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Prefacio

El XXIV €ongreso del P.C.U.S. ha senalado que el “impulso
de la gran obra que es la construccion del comunismo no es factible
si no se procede antes al desarrollo multifacético del propio indi-
viduo. El comunismo no es posible si no cuenta con un alto nivel
cultural, con la instruccion, la conciencia social y la madurez de los
individuos, del mismo modo que es irrealizable sin la correspon-
diente base técnico-material” *.

Uno de los problemas psicologicos fundamentales, sin cuyo es-
tudio no pueden ser llevados a la prdctica los fines de la educacion
planteados por el Congreso, es la formacion de las necesidades y
motivaciones humanas como factores de primer orden que estimu-
lan al individuo en sus actividades.

Los conceptos de necesidad y motivaciones no han encontrado
todavia en la psicologia un valor concreto ni una definicion acep-
table. El enfoque que dichos conceptos reciben en este libro es el
siguiente: la necesidad se entiende como un algo que precisa el
individuo para dar salida a las funciones vitales de su organismo
0 para su propia personalidad. La necesidad estimula al individuo
a la bisqueda del objeto de su satisfaccion, mientras que el propio
proceso de esta bisqueda reviste miltiples emociones positivas.

Las motivaciones, al igual que las necesidades, son moviles de
la conducta humana. No obstante, las mismas también pueden
incitar al hombre en forma indirecta, mediante un objetivo o una
determinacion adoptada conscientemente. En estos casos al indi-
viduo quizds le falte el deseo inmediato de actuar de acuerdo con
el objetivo planteado, él incluso puede obligarse a st mismo a pro-
ceder en contra de sus propios deseos.

* “Materiales del XX1V Congreso del PCUS”, M., Politizdat, 1971,
pag. 83.
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Diversas necesidades y motivaciones que guardan entre si una
relacion determinada son las que mueven la conducta del indi-
viduo. El conjunto de necesidades y motivos propios de un indivi-
duo dado, constituyen su esfera de motivaciones. La estructura
de la esfera de motivaciones del individuo, que ya ha alcanzado
un alto nivel de madurez, comprende diversas motivaciones mora-
les, estables y dominantes, que mantienen subordinadas a todas

las demds necesidades y motivaciones, y adquieren en la vida del

individuo una importancia primordial.

Ldgicamente, tendrd gran importancia para la educacion saber
cudles de las motivaciones serdn para el individuo las predomi-
nantes. Pues son éstas las que deciden la orientacion de la perso-
nalidad del individuo, la presencia o la carencia en ¢l de partici-
pacidn social, en una palabra, de todo aquello que caracteriza la
personalidad como tal, con sus peculiaridades concretas, enfoca-
das histéricamente.

La creacion de todas estas necesidades y motivaciones no es un
proceso cadtico. Este proceso tiene que ser dirigido, y para ello serd
necesario conocer todas las leyes que intervienen y rigen el proceso
de formacion de las necesidades, y las condiciones en las que las
necesidades primarias se transforman en motivaciones superiores
de la conducta.

Todas las investigaciones a las que hace referencia este libro
han sido encaminadas al esclarecimiento de esta cuestion. El as-
pecto psicologico de la cuestion es el que ha interesado, a diferencia
de lo que se persigue en las investigaciones socioldgicas y social-
psicologicas. En las primeras son objeto de estudio las necesidades
de la sociedad, inseparablemente ligadas a los factores economicos
y a las diversas condiciones sociales inherentes a un régimen social
dado. Mientras que las investigaciones social-psicoldgicas tienen
por objetivo descubrir y estudiar esa combinacion de necesidades
que caracteriza a los individuos que forman parte de los distintos
grupos sociales.

El punto central de nuestros estudios ha sido el problema del
desarrollo de las necesidades en la ontogénesis, el lugar y el papel
que éstas desemperian en la formacion de la personalidad del nirio
¥ la funcion que ejercen en su conducta y actividades. Queremos
serialar que no ha sido fdcil la investigacion de todos los puntos
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indicados por la falta de métodos adecuados y por la complejidad
del propio objeto de nuestros estudios. Sobre la marcha de la inves-
tigacion intentamos utilizar métodos experimentales en su mayoria,
lo que supuso (por lo menos en las primeras etapas de la investi-
gacion) rechazar el estudio de las necesidades y motivaciones en su
plenitud wvital y sus condiciones concretas. Para poder aplicar el
experimento nos vimos en la necesidad de modelar los procesos que
estudidbamos, revistiéndolos de cierta formalidad y empobrecién-
dolos por lo tanto en su contenido, pero conservando no obstante
tada su esencia. De este modo queriamos asegurarnos datos sufi-
cientemente objetivos y comparativos aunque solo fuera con respecto
a todos aquellos aspectos del problema que en una etapa dada de
la investigacion eran accestbles para un estudio relalivamente
exacto.

El libro empieza por un articulo de L. I. Bozhovich donde se
analizan algunas cuestiones de orden tedrico relativas a las fuerzas
que mueven la conducta humana: necesidades, motivos, intencio-
nes, deseos, etc. En su andlisis el autor ha recurrido tanto a ma-
teriales bibliogrdficos, como a datos concretos obtenidos en las in-
vestigaciones experimentales de laboratorio.

En el articulo se serialan las causas que han provocado el rezago
de las investigaciones psicologicas en este campo y que el autor
atribuye no solamente a dificultades de orden metédico, sino tam-
bién tedrico. La dificultad tedrica fundamental consiste en que
muchas de las veces el problema psicoldgico del trdnsito de las
necesidades orgdnicas primarias a las superiores, a los moviles
especificamnente humanaos de la conducta, no se resolvia correcta-
mente. Ese oS el motivo de que L. 1. Bozhovich haya convertido en
objeto principal de sus estudios precisamente el problema del desa-
rrollo de las necesidades primarias y el transito de las mismas en
formas cualitativamente nuevas, espectficas para el ser humano.
Dicho en oftras palabras, el tema central del articulo es saber qué
condiciones y qué procesos psicologicos se requieren para que la
umaginacion. los sentimientos y las ideas adquieran una fuerza
incentiva, es decir, se conviertan en motivos de la conducta hu-
mana.

Los estudios experimentales efectuados por L. S. Slavina y ex-
puestos en el articulo siguiente, también hacen su aportacion al
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esclarecimiento de este problema. La autora ha obtenido datos
que revelan algunas de las condiciones esenciales dentro de las
cuales objetivos conscientemente planteados e intenciones del nirio
adquieren fuerra de mduiles. Una de estas condiciones es que el
objetivo se convierta en mdvil de la conducta del nitio cuando el
mismo sirve para superar el conflicto entre dos tendencias opuestas
por sus molivaciones, pero que a la vez satisface de un modo u
otro ambas necesidades en conflicto. Por ejemplo, cuando el nino:
realiza cierta actividad de poco interés y que presenta para €l bas-
tantes dificultades le acomete el deseo de abandonar la empresa;
por otra parte, esta misma actividad tiene para €l un sentido social
concreto y por eso la necesidad de cumplir su deber social le impide
abandonar su tarea. En estos casos, el hecho de que Surja la inten-
cion de realizar un volumen determinado de trabajo resuelve el
conflicto en cuestion. Las investigaciones han demostrado que el
saber plantearse el objetivo y forjar la inteneion se consigue sola-
mente en una etapa determinada del desarrollo psiguico del nirio.
Inicialmente el nitio puede formar la intencion de llevar a cabo un
trabajo no deseado nicamente con la colaboracion de los adultos..
El apoyo que le brinda el adulto crea una motivacion suplemen-
taria para superar el deseo inmediato de abandonar la empresa.
Mediante el estudio de las peculiaridades psicologicas de las inten-
ciones de los escolares menores se ha descubierto que, una vez for-
mada la intencion, ellos estdn en condiciones de tomar en conside-
racion todas las posibilidades y dificultades de la tarea a realizar
solo paso a paso, por eso es tan frecuente que las intenciones, en
esta edad, no lleguen a realizarse.

Los resultados obtenidos en esta investigacion poseen un indu-
dable valor pedugdgico, pues indican el camino para orientar la
conducta y las actividades de los nirios mediante la organizacion de
su esfera de motivaciones. Estos datos nos indican la neceSidad
de educar ya al nifio de forma que sepa orientar su propia con-
ducta.

En el articulo de E. I. Savoriko han sido expuestos los datos
experimentales obtenidos en el estudio sobre la importancia relativa
de la autovaloracion del nirio y del concepto que tienen de él los
seres que le rodean en calidad de motivos de su conducta y activi-
dades. A través de estos estudios se pueden apreciar los cambios
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que se operan en la motivacion al pasar de la edad escolar menor
a la adolescencia. En el adolescente lq autovaloracion adopta un
significado primerisimo como motivo de conducta, aunque la opi-
nion de los seres que le rodean, que en la edad escolar prevalecia,
continiia ejerciendo también su influencia. La orientacion del ado-
lescente hacia la autovaloracion (cuando ésta cuenta con una edu-
cacion correcta) desempena un papel esencial en el proceso de la
formacion de una personalidad estable, es decir, de una persona-
lidad capaz de hacer frente a las influencias situacionales casuales.

Otros articulos se refieren al estudio de la estructura de la es-
fera de motivaciones del adolescente. Una determinada subordina-
cion de los motivos es una condicion indispensable para que surja
una conducta encaminada hacia fines concretos. De todos los mo-
tivos que actiian simultdneamente debe destacarse aquel (o el grupo
de motivos homogéneos) que dentro de una situacion dada sea el
dominante. Serd este motivo concreto el que determinard el cardc-
ter de la conducta y su orientacion dentro de la situacion dada.
Hay que distinguir entre la orientacion situacional de la conducta
9 la orientacion de la personalidad, que se manifiesta en la cons-
tancia de su conducta, en su actitud ante el mundo circundante y
ante si mismo. La orientacion de la personalidad es la consecuencia
del surgimiento en el individuo, en el proceso de su desarrollo on-
togénico, de motivos dominantes, suficientemente estables, que
determinan la estructura jerdrquica de la esfera de motivaciones,
propia para un individuo dado.

En los estudios que ha realizado M. S. Neymark, la llamada
orientacion de la personalidad ha constituido el objeto de especiales
investigaciones. Para proceder al estudio de este problema fueron
elaboradas técnicas experimentales con el fin de diferenciar a los
ninos partiendo del concepto de si tenian o no una personalidad
establemente orientada y cudl era el cardcter de dicha orientacion.

En el articulo conjunto de M. S. Neymark y V. E. Chudnovski
se comparan los datos obtenidos en distintas variantes de aplica-
cion de dichas técnicas. Los resultados reafirmaron la validez de
ambas variantes aplicadas en calidad de instrumento para el es-
tudio de la orientacion de la personalidad.

En todas las investigaciones efectuadas con ayuda de estos mé-
todos experimentales se pudo comprobar que ya a partir de la ado-
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lescencia surge una orientacion estable de la personalidad. En uno
de los articulos que publica Neymark, los datos de las investiga-
ctones experimentales se comparan con las caracteristicas generales
de los ninos investigados. Se ha podido establecer una gran rela-
cion entre la orientacion de la personalidad y algunas de sus pe-
culiaridades. En otro de sus articulos esta misma autora se dedica
exclusivamente al andlisis de la correlacion entre el tipo de orien-
tacion de los adolescentes y la presencia en ellos del llamado afecto
de inadecuacién. Las investigaciones han probado que este afec-
to se relaciona con la orientacion egoista de la personalidad, mien-
tras que no se observa en los demds casos. Desde el punto de vista
pedagdgico, esta conclusion es muy importante, puesto que la per-
sistencia del afecto de inadecuacion provoca la aparicion de formas
negativas de la conducta y rasgos negativos de la personalidad.

El articulo de G. G. Bochkarieva expone los resultados obteni-
dos durante el estudio de las peculiaridades de la esfera de moti-
vaciones de jévenes delincuentes. La autora fundamenta su expo-
sicidn en un gran nimero de datos concretos que ella misma ha
recopilado y analizado. Otro factor importante ha sido también
la confrontacion de los resultados relativos a delincuentes menores
con las correspondientes caracteristicas propias de los escolares
normales.

Uno de los aspectos mds importantes de este trabajo ha sido,
segin nuestra opinion, la diferenciacion de los delincuentes me-
nores por grupos, de acuerdo con las peculiaridades de la estruc-
tura de su esfera de motivaciones. Estas peculiaridades parten de
la correlacion entre las necesidades asociales de los adolescentes,
tipica para cada uno de los grupos, y todas aquellas tendencias
morales que les pueden hacer frente. Los adolescentes de los diver-
s0s grupos se caracterizan ante todo por su actitud diferente ante
el delito por ellos cometido y también por ciertos rasgos de su perso-
nalidad.

La diferenciacion de estos grupos entre los jovenes delincuentes
permite encontrar el camino de la reeducacion sobre una base fun-
damentada, dado que cada grupo necesita sus propios medios de
influencia pedagégica.

Para resumir este breve andlisis de los articulos recopilados en
el libro (que ofrecemos a nuestros lectores) podriamos sacar la con-
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clusion de que todos los métodos experimentales que se han utili-
zado en las investigaciones han permitido aglutinar todo un sistema
de datos cientificos y establecer ciertas regularidades psicoldgicas
muy concretas. Analizando y resumiendo los resultados obtenidos
durante las investigaciones, vamos hacia la solucién del problema
de como surgen las necesidades superiores del individuo, las llama-
das ‘“necesidades espirituales” y el papel que desemperia la con-
ciencia como factor motivacional. Por otra parte, en estas investi-
gaciones todavia no se ha podido descubrir de una forma clara y
concreta el aspecto del contenido de las motivaciones, de la conduc-
ta y de las actividades de los nirios.

L. Bozhovich y
L. Blagonadiezhina
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El problema del desarrollo
de la esfera de motivaciones
del nino
autor L. I. BOZHOVICH

1

La esfera de motivaciones del individuo se ha estudiado
muy poco hasta ahora en la psicologia. Ello no se debe
a la falta de interés por el tema, pues, desde lZ’l época an-
tigua hasta nuestros dias, la cuestién de los modviles inter-
nos de la conducta humana ha interesado incesantemente
a cientificos y filosofos y ha provocado la aparicif’m de nu-
merosas hipotesis. La insuficiencia de investigaciones psi-
coldgicas concretas en este campo hay que buscarla en la
falia de claridad teorica en torno al problema en cuestion.

Ante todo sefialemos que la investigacion de las necesi-
dades y los motivos no podia desenvolverse dfentro del
margen de la psicologia empirica asociativa, segun la cual
todos los procesos psiquicos estan gobemadqs' por deter-
mminadas leyes de asociaciones. Esta concepcion mecani-
cista de las fuerzas que mueven la vida psiquica y la con-
ducta humana anula en realidad el problema de la acti-
vidad del propio sujeto. _

La psicologia empirica asociativa ha reinado, como
sabemos, durante mucho tiempo, incluso todavia ahora
no podemos considerar que su influencia haya sido total-
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mente eliminada. La critica en torno a la psicologia empi-
rica, que ya se inici6 a comienzos del siglo XX, se encaminé
fundamentalmente contra su idealismo y atomismo, pero
no contra su mecanicismo. La psicologia de la Gestalt es-
cogi6é como objeto principal de sus investigaciones el
campo de los procesos cognoscitivos. La reflexologia, la
reactologia y el behaviorismo centraron su atencién en
los estimulos exteriores de la conducta del individuo.

Los primeros que intentaron superar, aunque desde
posiciones idealistas, el mecanicismo de la psicologia aso-
ciativa y plantear el problema de las actividades del “‘yo”
humano fueron los psicélogos de la escuela de Wurtzbur-
go (O. Kiilpe y otros).

En sus investigaciones del pensamiento y con métodos
introspectivos, demostraron experimentalmente que las

ideas y los conceptos se relacionan entre si y forman un

acto unico del pensamiento no dirigiéndose por las leyes
mecanicistas de las asociaciones, sino por la tarea hacia
la cual se orienta el pensamiento. A raiz de los experimen-
tos efectuados, llegaron a la conclusion de que el curso
de las imaginaciones durante el acto del pensamiento
puede no depender de los estimulos exteriores ni de las
influencias asociativas si el proceso del pensamiento esta

obernado por las llamadas “‘tendencias determinantes’.
Estas dependen de las intenciones del sujeto y de las tareas
ante ¢él planteadas. Las investigaciones experimentales de
los psicologos de la escuela de Wurtzburgo han demostra-
do que la funcién de las tendencias determinantes no
puede encontrar su explicacion en las leyes de las asocia-
ciones. Es mas, la presencia de la tendencia asociativa
puede incluso superar el curso habitual del proceso aso-
ciativo. Para explicar los resultados obtenidos en los ex-
perimentos, Kiilpe introduce el concepto del “‘yo’ y afir-
ma que el dinamismo de este “yo’”” ocupa el primer plano
del proceso del pensamiento, mientras que a los meca-
nismos que establece la psicologia asociativa, y que segin
ella son los que siempre relacionan entre si a las ideas y
los conceptos, los coloca en segundo plano '°.
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Mais adelante fueron K. Lewin y sus discipulos los que
intentaron en sus investigaciones experimentales vencer
la concepcion mecanicista de las fuentes psicologicas del
dinamismo humano.

Kurt Lewin, como es sabido, efectuaba sus investiga-
ciones experimentales desde posiciones de la llamada teo-
ria estructural (psicologia de la Gestalt) cuya inconsis-
tencia metodologica ha sido sefialada reiteradas veces por
los psicologos soviéticos.

La deficiencia principal de la concepcion de K. Lewin
radica, en general, en el hecho de ignorar el aspecto del
contenido de los procesos psiquicos y el enfoque pura-
mente formal del analisis de los mismos. No obstante,
Lewin y sus discipulos hallaron medios experimentales
muy acertados para investigar las necesidades del hombre,
sus intenciones y voluntad, a la vez que establecieron cier-
tos resultados psicologicos y hechos concretos muy inte-
resantes. En nuestras investigaciones (especialmente en las
de L. S. Slavina yE. L Savornko) nos apoyamos a veces en
datos obtenidos por la escuela de Lewin y utilizamos al-
gunas de sus concepciones con nuestra propia argumenta-
cién teorica. En su introducciéon al libro “Intenciones,
voluntad y necesidad” ', Lewin contrapone su propio
enfoque de la cuestion al de la psicologia asociativa, con-
siderando que la psicologia tradicional, por su propia
esencia, no podia encontrar acceso al problema de las
necesidades y afectos, es decir, a todos aquellos sentimien-
tos que siempre estan relacionados con las necesidades del
sujeto. Sin embargo, son precisamente estos procesos,
segun su opinion, los que constituyen ‘“‘la capa central
de lo psiquico™

Las investigaciones de K. Lewin y su escuela son muy
interesantes. Se puede asegurar que han sido precisamente
ellas las que han dado comienzo al estudio de la psicolo-
gia de las necesidades del individuo. Pero el afan de Lewin
de limitar sus investigaciones s6lo a las necesidades crea-
das artificialmente, dentro de los limites del laboratorio,
le ofreci6 solamente la posibilidad de estudiar su aspecto
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dindmico, ya que las necesidades creadas artificialmente
no poseian para los sometidos a la prueba ningun sentido
real. Esto impidi6 a su vez a Lewin dar el paso decisivo
en la elaboracién del campo en cuestion.

Hay otro hecho que también explica, a nuestro modo
de ver, el rezago de las investigaciones sobre la esfera de
motivaciones del individuo. Muchos psicélogos renuncia-
ron a la investigacion de las necesidades e instintos en el
hombre al dar excesiva importancia al hecho de que, en
el proceso del desarrollo histérico, los instintos y necesi-
dades (moviles de la conducta animal) fueran sustituidos
por la conciencia (la inteligencia, el intelecto), reguladora
principal de las actividades humanas. Las necesidades del
hombre pasaron a ser objeto de investigaciones zoopsico-
légicas en la mayoria de los casos, mientras que el estudio
de la psicologia del hombre se centr6 en los procesos cog-
noscitivos —percepcién, memoria, pensamiento y en parte
(mucho mas pequefia) en la esfera de la voluntad, es decir,
de nuevo en la orientacién consciente de su conducta por
el propio individuo—. Esto no impidié a muchos psicélo-
gos teorizar en torno a los instintos del hombre, atribu-
yéndoles también aquellas necesidades y tendencias ad-
quiridas por el individuo en la sociedad. Citaremos al
respecto los trabajos de Mac Dougall ¢, Tolman ° y otros.

Asi pues, en lugar de convertir en ob)eto de estudio el
desarrollo de las propias necesidades y su transicion hacia
una nueva cualidad, cosa que hubiera permitido com-
prender también los mecanismos psicologicos del surgi-
miento del dinamismo de la propia conciencia, las nece-
sidades fueron llevadas a la categoria de fenomenos psi-
cofisiologicos, ligados unicamente a las necesidades del
organismo, colocandolas en realidad al margen de las in-
vestigaciones de la psicologia humana. También es cierto
que, con frecuencia, se habla de las “necesidades espiri-
tuales superiores’’ del hombre y de sus intereses, pero al
estudio experimental solamente se han sometido las ulti-
mas y en forma, por cierto, muy limitada.

Muy caracteristicos al respecto son los planteamientos
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de N. F. Dobrinin, quien considera que las necesidades
como tales no deben ser objeto de la investigacion psico-
légica, ya que las necesidades organicas son objeto de la
fisiologia, y las espirituales objeto de las ciencias sociales ’.
Pero el problema de las necesidades y de su vinculacion
a la conciencia hurnana —motivos morales, objetivos cons-
cientes y tendencias— ha interesado siempre a algunos
de los psicologos soviéticos. Es un hecho légico. La joven
psicologia soviética se apoyaba integramente en el enfoque
marxista de la personalidad, pero, en la doctrina marxista
sobre la personalidad y su formacion, las necesidades son
consideradas como principales fuerzas motrices del desa-
rrollo, de la sociedad y del individuo como tal.

Yaen 1921, A. R. Luria, en el prefacio del libro del emi-
nente economista y sociélogo alemén L. Brentano ?, tra-
ducido por él, escribia: “En estos tiempos modernos, la
cuestion sobre las necesidades como estimulos que mue-
ven al individuo, que le empujan a los diversos actos que
condicionan su conducta y que influyen asi sobre los gran-
des fendmenos sociales y acontecimientos histéricos, em-
pieza a despertar un gran interés.” Mas adelante sigue
diciendo que, sin el estudio de esta cuestion cardinal, “‘los
psicdlogos seguirdn como antes, estudiando minuciosa-
mente los distintos aspectos y elementos de la vida psi-
quica, sin abarcarla en su totalidad, desalentindose ante
las tareas del estudio del contenido de la psique indivi-
dual, la conducta humana y sus motivos...”

No obstante, el interés hacia este problema tuvo du-
rante largo tiempo un caracter exclusivamente teorico.
En 1956, en las paginas de la revista ‘“‘Cuestiones de Psi-
cologia”, se produjo una discusién tedrica en torno al
papel que desempenan las necesidades en la conducta del
individuo y a su relacién con los demds moviles de las
actividades humanas.

El primero en intervenir fue A. V. Vedienov, quien se-
nalo la importancia del problema en discusién, ya que
cualquiera que fuera su solucién determinaria la posicion
filosofica del autor (idealista o materialista). Luego critico
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duramente a todos aquellos psicélogos que relacionan el
problema del dinamismo de la conciencia humana con el
problema de las necesidades, y expresé que era un error
poner a todos los moviles de la conducta humana en de-
pendencia de las necesidades.

Si considerasemos las necesidades como algo primario
e inmutable (incluyendo también aqui las necesidades es-
pirituales del individuo) podriamos decir que Vedienov
tiene toda la razon. Pero no es posible, por ejemplo, acep-
tar lo que dice Freud de que detras de todo acto humano,
ya sea provocado por sentimientos morales o por un obje-
tivo conscientemente planteado, estin las necesidades
biol6gicas. Tampoco es posible, por lo tanto, reducir las
necesidades espirituales del hombre a necesidades perso-
nales y egoistas, como hacian los materialistas franceses
del siglo Xvii1 al desarrollar la teoria del egoismo racional.
Sin embargo, Vedienov, en lugar de plantear y resolver
el problema del desarrollo de las necesidades y demostrar
la necesidad de su transicion a un tipo nuevo de méviles
de la conducta humana, rehusa simplemente reconocer la
vinculacion entre las necesidades y los moviles conscientes
del individuo, contraponiendo asi la razon a su esfera de
afecciones y necesidades. Considera, correctamente, que
los moviles especificos de la conducta humana son los
sentimientos morales, la razéon y la voluntad, pero enfoca
su fuerza incitadora desde un punto de vista intelectua-
lista; se limita tan sélo a decir que el individuo actiia en
funcion de una necesidad consciente.

Vedienov interpreta incluso las propias necesidades de
forma muy limitada, pues, aunque las reviste de un carac-
ter social, a su modo de ver no dejan de ser moviles pu-
ramente personales y egoistas.

Hemos expuesto las opiniones expresadas por Vedienov
en torno al articulo en debate. Pero, por lo visto, él mismo
se dio cuenta de que sus argumentos no eran lo suficien-
temente convincentes y, mas adelante, en otro de sus ar-
ticulos*, expone una concepcion totalmente distinta, e
incluso opuesta. Refiriéndose a las palabras de K. Marx
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acerca de la esencia social del hombre, Vedienov desa-
rrolla la idea de que el individuo, desde el momento de su
nacimiento y por su estructura fisica, ya esta en condicio-
nes de formar su personalidad, es decir, ya es capaz de
realizar funciones creadoras encaminadas hacia fines de-
terminados. “Los nifios nacen con todas las propiedades
de la futura personalidad humana —dice Vedienov—, y no
s6lo son personas, debido a su constitucion fisica, sino
también personalidades, por el caracter de las funciones
que 1€y son asignadas” (4, pag. 11). J
Vedienov considera, por otra parte, que todas las apti-
tudes naturales del individuo pueden desarrollarse me-
diante la educacién, pero las necesidades espirituales su-
periores, tales como la necesidad de crear, de comunicarse
con los demas, son, a su modo de ver, congénitas. Resulta,
pues, que segin Vedienov, las necesidades espirituales del
individuo tan pronto son congénitas, como dejan de ser
necesidades como tales para ser sustituidas por la razon.
G. A. Fortunatov y A. V. Petrovski respondieron a Ve-
dienov oponiendo a sus ideas una seria critica metodolo-
gica?!, Enfocaron la solucion del problema del origen y
el desarrollo de las necesidades humanas desde un punto
de vista marxista, pero no ofrecieron una teoria psicolo-
gica con respecto a dicha cuestién. Tan sélo indicaron que
junto con las necesidades puramente personales surgen,
gracias a la educacion, las necesidades sociales, que por
su naturaleza, el individuo las vive como sentimientos de
deber. Si estas necesidades sociales no se satisfacen, surgen
entonces en el individuo emociones negativas igual que en
el caso de la insatisfaccion de las necesidades personales.
Todos estos puntos son correctos, pero de todos modos
no resuelven el problema psicoldgico del desarrollo de
las necesidades. Por lo general, el desarrollo de las ne-
cesidades en la psicologia siempre se ha reducido a su in-
cremento cuantitativo y a la apariciéon de las llamadas
necesidades espirituales, sin analizar realmente el meca-
nismo psncologlco de su aparicion. Esta ha sido la inter-
pretacion que siempre se ha dado en la gran mayoria de
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manuales y libros de texto de psicologia ydpedagogla

Uno de los que mas se acerca a la solucion de este pro-
blema es A. N. Leontiev. Expuso sus puntos de vista en
una forma muy concreta y resumida en el informe que

resentd ante el XVIII Congreso Internacional de Psico-
logia '3. En este informe propuso una forma muy ori-
ginal para la solucion del problema del desarrollo de las
necesidades y para determinar la relacion que existe entre
éstas y la consciencia.

Su método consiste en considerar los motivos como
objetos (perceptibles, imaginables) en los que las necesi-
dades adoptan un caracter concreto. Estos objetos son
los que constituyen el contenido de aquellas necesidades

ue encuentran en ellos su encarnacién. Es asi como las
necesidades humanas adquieren caricter de objeto. El
motivo, segun la definicién de Leontiev, es el objeto que
responde a una necesidad determinada y que incita y di-
rige la actividad del individuo.

De acuerdo con esta concepcion, A. N. Leontiev con-
sidera el desarrollo de las necesidades como resultado
de los cambios y ampliaciones que sufren los objetos con
cuya ayuda se satisfacen. Para satisfacer sus necesidades,
el individuo no solamente utiliza objetos naturales, sino
que también los elabora y produce otros nuevos; esto es
lo que modifica el contenido de las necesidades naturales
del individuo y engendra en él otras nuevas. Estas nuevas
necesidades, segiin Leontiev, no pueden ser deducidas
de las biologicas ni tampoco identificadas con ellas. In-
cluso la necesidad de comer, que se satisface con alimentos
especialmente elaborados, ya es otra cualitativamente
nueva. No hablemos, pues, de las necesidades mds com-
plejas, como las materiales y las espirituales. Estas ultimas
‘“‘surgen solamente porque empiezan a elaborarse sus ob-
jetos”, dice Leontiev (13, pag. 6).

Partiendo de estas consideraciones, Leontiev rechaza los
términos de “estados subjetivos’ —deseos, inclinaciones,
afectos, etc.— que reinan en la psicologia para describir
el desarrollo de las necesidades. ‘“Todos estos estados
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expresan solamente el aspecto dindmico de las necesidades
—dice Leontiev—, pero no dicen nada sobre su contenido”

(13, pag. 6). En realidad, segun el criterio de Leontiev, el
desarrollo de las necesidades solo puede ser considerado
en términos de modificacion de sus objetos; este factor
es el que transforma, segun él, el problema de lag necesi-
dades en problema de los motivos de la actividad humana.

Es asi como Leontiev ha encontrado la soluci6n al pro-
blema del desarrollo de las necesidades y la aparicion de
motivos espeaﬁcamente humanos de la conducta.

Nos parecen muy interesantes y productivos los criterios
de Leontiev, que dota a las necesidades de un caracter de
objeto, asi como su modo de ver el nacimiento de otras
nuevas mediante la asimilacion (“apropiacion”) de aque-
llos objetos en los que ellas se cristalizan. Sin embargo,
a nuestro modo de ver, en este razonamiento falta el esla-
bon psicolégico quizds mas importante. No esta claro ni
Se Ccomprende en virtud de qué mecanismos psicologices
¢l individuo €mpi€za a crear nucvos objetos, cuya nece-
Sidad todavia no siente. ¢ Qué fuerza le empuja a la crea-
cion de estod objetos? Si hablamos en un plano ontogé-
ni€o, es evidente que podemos observar fendmenos, tales
como la aparicién en el nifio de nuevas necesidades en
virtud de la asimilacion de un objeto de la cultura. Pero,
incluso en estos casos, tal y como-lo demuestran los datos
experimentales, no toda asimilaciéon conduce, ni mucho
menos, al nacimiento de la correspondiente necesidad.
Una nueva necesidad no nace automaticamente como re-
Sultad® d€ la asimilaciéon de objetos determinados. Por
ejemplo, un nifio puede aprender bicn a leer, puede cono-
Cer muthas obras literarias y no sentir, sin embargo, la
nefesSidad de la lectura ni la de enriquecer sug conoci-
mientos.

Tanto en las concepciones de Leontiev, como en las de
muchos otros psicélogos, se ha omitido el andlisis del
proceso psicologico propiamente dicho, del desarrollo
de las necesidades, es decir, del proceso de su transforma-
cion en formas cualitativamente nuevas. Leontiev. trata
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de solucionar este problema en un plano teérico-abstrac-
to, recurriendo al materialismo historico, alli donde le
faltan datos psicologicos concretos. Esto es l6gico, puesto
que las investigaciones experimentales en este campo,
sobre cuyos resultados él hubiera podido apoyarse, son
todavia muy escasas.

La falta de una verdadera solucién al problema psicolo-
gico del desarrollo de las necesidades en la teoria de Leon-
tiev, no le ha permitido encontrar, segiin nuestro criterio,
la solucién a otro problema psicoldgico clave: el pro-
blema de la interrelacion del afecto y la conciencia.

Los motivos desempeiian, segin él, una funcion doble.
La primera consiste en incitar y dirigir la actividad, la se-
gunda, en conferir a ésta un sentido subjetivo y personal;
por consiguiente, el sentido de la actividad esta determi-
nado por el motivo. El poder diferenciar los conceptos
de ‘‘significado” y “sentido” es el punto decisivo, dice
Leontiev, para comprender la interdependencia de los
motivos y la conciencia. Los significados, cuyo portador
es el lenguaje, que cristaliza toda la experiencia historico-
social de la humanidad, representan.la unidad fundamen-
tal de la conciencia. El individuo, como tal, no crea sig-
nificados, sino que los asimila. Por eso el sistema de signi-
ficados actiia como conocimiento, como ‘‘conciencia’’
Leontiev considera, no obstante, que no existen cada uno
por su cuenta, pues su interrelacion es la que caracteriza
la estructura interna de la conciencia. El sentido, engen-
drado por la propia existencia del individuo, por su vida,
no se suma a los significados, sino que encuentra en ellos
su encarnacién. Este enfoque de la relacion entre el sen-
tido y el significado permite, segiin Leontiev, superar el
intelectualismo unilateral en la interpretacion de la con-
ciencia y, a la vez, hacer frente a todas aquellas concep-
ciones psicologicas que son producto del reconocimiento
de dos esferas distintas, opuestas entre si: la esfera del
pensamiento consciente y la de las necesidades y motivos.
“Por supuesto que estas esferas han de estar diferencia-
das. No obstante, forman una estructura tnica: la estruc-
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tura interna de la propia conciencia”, dice Leontiev (13,
pag. 11). A nuestro modo de ver, el problema de la rela-
cion entre el intelecto y el afecto tampoco ha encontrado
en este Caso una solucion psicolégica concreta. Estos razo-
namientos generales acerca de la estructura de la concien-
cia dejan sin responder muchas preguntas: por qué, por
ejemplo, los objetivos que el individuo se plantea cons-
cientemente cumplen en unos casos su funcion de moviles,
y en otros no; en virtud de qué mecanismos psicologicos
el hombre, a diferencia de los animales, puede actuar ¢n
contra de sus impulsos inmediatos, pero de acuerdo a un
proposito conscientemente adoptado; qué explicacion
psicologica puede tener la voluniad del individuo, y mu-
chas otras. La falta de una respuesta a todos estos pro-
blemas propiamente psicologicos se debe a que la cuestion
de la génesis de los moviles de la conducta espcciﬁcamente
humanos, hasta ahora no ha sido resuelta.

En recientes investigaciones psicologicas al respecto
—en los trabajos del Instituto Pedagoégico de Novosi-
birsk *— Y. V. Sharov plantea de nuevo la cuestion de
las fuentes del dinamismo de la conciencia humana y de
la correlacion entre las necesidades materiales y las espiri-
tuales.

En su articulo introductorio, después de analizar toda
una serie de puntos de vista acerca del asunto tratado, el
autor llega a la conclusién de que el problema de la apari-
cion de los moviles de la pesonalidad sigue siendo confuso
y requiere investigacion extremadamente minuciosa.

Bajo la direccion de Sharov se han realizado numerosas
investigaciones sobre los problemas de la formacion de
las necesidades espirituales del individuo (y en especial
sobre sus intereses cognoscitivos), pero éstas tampoco han
servido para dar solucién al problema. El autor no ha
sabido demostrar como y de donde surge la fuerza que
incita a la conciencia humana. Es mds, a todos los psico-
logos que han tratado de deducir el nacimiento de las
necesidades superiores espirituales del hombre de una
transformacion cualitativa de las necesidades primarias
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mas elementales, los ha calificado de “biologizadores”
Este planteamiento, segiin ¢l, conduce a restringir el papel
de la conciencia, olvidando lo que dice Engels, y a lo que
¢l mismo hace referencia, de que los individuos estan
acostumbrados a buscar la explicacion de sus actos en ¢l
pensamiento, en lugar de buscarla en sus propias necesi-
dades (que, desde luego, se reflejan en la mente y de las
que se toma conciencia).

2

Después de haber analizado los puntos de vista de los
distintos autores que han intentado resolver tedricamente
el pmblema de las necesidades y su relacion con la con-
ciencia, es evidente que, para la solucion del mismo, les ha
faltado a todos ellos material psicologico concreto, pro-
ducto de las correspondientes investigaciones.

La realizacion de este tipo de investigaciones se ha visto
obstaculizada, como ya hemos seitalado anteriormente,
por la carencia de métodos adecuados. Ni las necesidades,
ni los motivos, pueden ser estudiados mediante observa-
ciones, y el método experimental s¢ consideraba inac ep-
table para el estudio de-este aspecto tan complejo e intimo
de la personalidad humana,

También es cierto-que K. Lewin no esta de acuerdo con
estas objeciones. Considera que no hay campo alguno de
lo psiquico que no pueda ser objeto de una elaboracion
puramente experimental. No esta de acuerdo con todos
aquellos autores (y en particular con Miinsterberg) que
consideran imposible reproducir en un experimento, por
ejemplo, las decisiones cruciales de la voluntad, ya que
para ello hahria que entremeterse en la vida personal del
individuo (ya sea tamiliar o profesional). Pero Lewin con-
sidera que el experimento no tiene que reproducir el feno-
meno ¢n toda su autenticidad vital, Todas las objeciones
en torno a las investigaciones experimeniales de la volun-
tad y del alecto tampoco son validas, segun €l, del mismo
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modo que no lo serian las objeciones contra el estudio
experimental de los fenémenos eléctricos, tan sélo por el
hecho de que en los laboratorios no es posible reproducir
una tormenta.

Lewin tiene su propia opinion respecto al experimento
y a la relacion que éste guarda con los hechos naturales,
tomados de la vida. Un hecho vital, dice él, ya encierra de
por si multiples significados, y no hay teoria alguna que
pueda abarcar toda esta multiplicidad. El experimentador
puede, por lo tanto, sobreponerse a estos hechos, dejarlos
al margen de sus investigaciones hasta que puedan ser es-
tudiados en toda su profunda magnitud de valores. Asi
pues, en el proceso de una investigacién Lewin permite
ignorar ciertos fendmenos, no tomarlos en consideracion,
y partir solamente de'sus propios datos experimentales y
de su propia teoria. El considera necesario ‘‘desnudar”
los hechos y dejar solamente aquellos aspectos que descu-
bren su estructura psicologica fundamental. Solo hasta
cierto momento. Cuanto mas penetra el experimento en la
esencia del fendmeno y mas profunda y exacta es la teoria
al respecto, tanto mayor sera el sistema de hechos con-
cretos que ésta podra abarcar y explicar. La autenticidad
de una teoria cientifica se debe, segin él, a la amplitud,
a la cantidad de hechos vitales que estd en condiciones
de “‘aglutinar”, es decir, de sistematizar y explicar.

El criterio de Lewin de que cualquier campo de la vida
psiquica del individuo puede someterse a estudio experi-
mental, incluyendo aqui sus necesidades, nos parece co-
rrecto, y esto hay que subrayarlo de una forma especial,
ya que incluso hoy esta cuestion es objeto de objeciones
en la psicoiogia (ver los debates en torno al objeto de la
psicologia publicados en la revista *‘Cuestiones de Psico-
logia™, a partir del n.? 4 de 1971). Sin embargo, el derecho
que proclama Lewin de hacer frente, hasta un tiempo de-
terminado, a todo el complejo conjuntg de hechos vitales,
nos parece que condujo sus investigaciones experimenta-
les a cierto callejon sin salida.

Al estudiar las necesidades del,individuo, sus inten-
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ciones y voluntad, Lewin trataba de ‘“‘ignorar’ la expe-
riencia que aquél ya habia adquirido, las peculiaridades
de su personalidad, las necesidades e inclinaciones que
dicho individuo ya poseia. Organizaba tensiones artifi-
ciales, creadas por las condiciones del laboratorio, y ob-
servaba el desarrollo de las mismas sin salir de esa misma
situacion experimental. Por eso, las necesidades que él
creaba (“‘cuasi-necesidades’’) estaban desprovistas de un
contenido real, y Lewin se dedicaba a estudiar inicamente
sus cualidades dinamicas —la necesidad de resolver las
tensiones por ellas creadas, el proceso de saciedad, las
operaciones de sustitucion, etc.—. En realidad, todas las
leyes que él estableci6 no son propiamente psicoldgicas;
las ‘‘despoj6’’ hasta reducirlas a leyes casi fisicas. En cuan-
to a las investigaciones sobre el nivel de aspiraciones, Le-
win no logroé sacar durante el experimento las aspiraciones
auténticas de la personalidad, que le impedian compren-
der las leyes del nivel de aspiraciones creado experimen-
talmente, y se vio obligado a incluir, en calidad de expli-
cacion para los hechos obtenidos en el experimento, una
necesidad del sujeto no revelada en el experimento, de
“mantener lo mas alto posible el nivel de su propio yo”.
La causa de que Lewin no pudiera “lanzar un puente”
entre las verdaderas necesidades del individuo y las ““cuasi-
necesidades’ creadas en el experimento quiza resida en la
correlacion errénea entre los fenémenos vitales y el mo-
delo experimental creado por él.

Nosotros, difiriendo de la concepcion de Lewin, abo- |
gamos por el enfoque funcional del estudio experimental |
de las necesidades y motivaciones. Es necesario estudiar
las necesidades y motivos reales, que se forman a lo largo |
de la vida y en el proceso de las actividades del hombre,
modelarlos en el curso del experimento, para luego volver
al analisis del papel que desempefian en el comportamien-
to y en las actividades del individuo y establecer su funcion
dentro de la formacion de su personalidad. Para llevar
a cabo esta empresa, no es nada facil encontrar y elaborar
los métodos experimentales adecuados.
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En la psicologia soviética el estudio experimental de
las necesidades y las motivaciones fue iniciado por A. N.
Leontiev y sus discipulos (L. I. Bozhovich, A. V. Zaporo-
zhets y otros). En los afios treinta, dicho estudio se reali-
zaba en la ciudad de Jarkov, trasladandose mas tarde a
Moscu.

El interés por este problema surgié en Leontiev a raiz
de su trabajo sobre la teoria del desarrollo de la concien-
cia humana. Como ya hemos dicho, Leontiev destacé en
calidad de unidad de la conciencia humana el ‘“‘sentido”
que ¢l define como reflexion en la mente del individuo
de la relacion objetiva de aquello que le incita a actuar
hacia lo que va dirigida su accion (12, pag. 225). Por con-
siguiente, la actitud que adopte el individuo con respecto
al objeto, dependerd, segun Leontiev, no solamente de
lo que sea en realidad dicho objeto, sino también de la
relacion que exista entre ¢l y el sujeto, de las necesidades
a las que ¢l responda. De hecho, Leontiev llega a la con-
clusién de que solamente el “‘sentido’ es el auténtico ob-
jeto de la investigacion psicologica.

Esta conclusion tedrica general concentré, natural-
mente, toda la atencién de Leontiev en el estudio de los
motivos, que dan a la actividad humana un sentido y que,
por lo tanto, influyen en su desenvolvimiento.

Las investigaciones experimentales de los motivos, diri-
gidas por Leontiev, se efectuaron en nifos de edad prees-
colar, y su objetivo era demostrar como varia la actividad
de los sometidos a la prueba bajo la influencia del cam-
bio de los motivos que incitan dicha actividad.

En estas investigaciones se utiliz6 el método experi-
mental aplicado en condiciones naturales para el nifio.
Por ejemplo, en unos casos, al nifio se le pedia mantener
una posicion determinada, y en otros debia rnantener esta
misma posicion durante el juego (experiencias de V. Ma-
nuilenko) **. En las pruebas efectuadas por Z. M. Isto-
mina ® variaban los motivos de memorizacion y se ob-
servaban asi las modificaciones que se operaban en la
actividad de la memoria. En los experimentos dirigidos

26

por A. V. Zaporozhets se descubrié una relacion entre el
curso de los procesos mentales del nifio y los motivos de
su actividad 8.

Estas investigaciones influyeron mucho en el desarrollo
ulterior de la psicologia soviética. Tedrica y experimental-
mente adquirié consistencia el concepto de que, para
comprender la psique humana y su desarrollo, tienen una
importancia fundamental los motivos que mueven al in-
dividuo en sus actividades. En casi todos los campos de
la investigacion psicologica empezo a introducirse el prin-
cipio del “enfoque personal”. Este principio se tuvo en
cuenta en los trabajos de psicologia pedagogica (investi-
gaciones de N. F. Dobrinina y sus colaboradores), en los
de psirologia patologica (dirigidos por B. V. Z(’igz'u’nik)
en las investigaciones sobre la psicologia de los jovenes
delincuentes (efectuadas por G. G. Bochkarieva y otros).
Y, no obstante, el punio clave de los psicologos continué
siendo la funcién del motivo, su papel en el comporta-
miento y actividades del individuo y no la propia esfera
de motivaciones, con sus caracteristicas psicologicas, su
estructura, su génesis y desarrollo.

En los traba]os de Leontiev, mejor dicho, en sus deduc-
ciones tedricas, se plantea el problema de la jerarqui-
zacion de los motivos e incluso se han hecho intentos de
estudiarla (cf. investigaciones de K. M. Gurevich, en las
que se logré obtener ciertos datos muy interesantes res-

ecto a la variedad de motivaciones de la conducta de los
nifos de edad preescolar)?

Se efectuaron también algunas investigaciones para

averiguar como y en qué momento de la edad infantil sur-
gen y se vuelven dominantes los motivos morales de la
conducta, pero sin llegar nunca a una sistematizacion de
los problemas en cuestién, con lo que su valor ha sido
limitado.

También conviene sefialar que Leontiev ha intentado
descubrir por el camino experimental €l mecanismo de
aplicacion de la esfera de motivaciones del nifio. En sinte-
sis, esta hipotesis consiste en lo siguiente: si el nifio, para
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conseguir un fin deseado, tiene que realizar una actividad,
en el proceso de ésta el motivo, que inicialmente estaba
incluido en el fin, parece como si se *‘desplazara’ hacia
los medios; asi es como surgen los motivos nuevos por su
contenido. De este modo, segin Leontiev, es posible des-
pertar el interés hacia cuestiones teéricas, partiendo del
interés practico. Para confirmar esta hipétesis, Leontiev
realizé6 un experimento especial. Propuso a los partici-
pantes de un circulo de aeromodelismo, todos ellos esco-
lares, que por lo general no gustaban de asistir a las clases
de teoria, que se dedicaran no sélo a la construccién de
modelos, sino también a la organizacién de competicio-
nes en las que ganara el modelo que presentara mejores
cualidades de vuelo. Ante este planteamiento, muchos de
los escolares que antes rehuian las clases teéricas, se con-
virtieron en sus mas asiduos participantes. En estas clases
se les impartian conocimientos sobre las leyes de la aero-
dindmica, indispensables para poder construir bien un
modelo de avion y, por lo tanto, para salir triunfadores
en las competiciones. Esto fue lo que despert6 en ellos el
interés por la teoria. A primera vista, la hip6tesis de Leon-
tiev parece confirmada.

Sin embargo, no aporta pruebas convincentes que de-
muestren que el interés despertado en los escolares por el
aeromodelismo se debia realmente a la teoria; quizas este
interés no dej6 en ningiin momento de ser tan sélo prac-
tico. Ademas, Leontiev no siguié la observacion de la
evolucion que pudo tener el interés suscitado en los nifos,
cuando un maestro sabe perfectamente que son muy po-
cos los escolares que pueden mantener por largo tiempo
un interés determinado. Leontiev descubrid, pues, una
de las condiciones que contribuyen al nacimiento de nue-
vos motivos, pero no analizo ni las causas, ni el proceso
de su formacion. Ademas, la investigacidon no se orientd
hacia el estudio del desarrollo de los motivos, es decir, de
su cambio cualitativo y de su transformacion, sino hacia
el estudio de como se amplia y se enriquece la esfera de
motivaciones por su contenido. Esto es evidente, ya que
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los objetos en los cuales encuentran su encarnacién las
necesidades, y a los que Leontiev llama motivos, no pue-
den sufrir el cambio al que nos referimos aqui. Solamente
pueden ser indices del nivel de desarrollo de aquellas ne-
cesidades del individuo, para cuya satisfaccion sirven.
Pero el analisis no se realizé6 desde este punto de vista Y

Leontiev, por lo general, cuando habla de motivos, se |

abstrae de las necesidades que ellos representan.

3

En el laboratorio dedicado al estudio de la formacion
de la personalidad del Instituto de Psicologia general vy
pedagogica, adscrito a la Academia de Ciencias Pedago-
gicas de la URSS, nosotros también nos propusimos hacer
un estudio experimental de las necesidades y los motivos.
Las investigaciones de los motivos del aprendizaje de los
escolares, llevadas a cabo en 1945-1949, fueron las que
dieron comienzo a este ciclo de trabajos.

Al principio, en estas investigaciones nos ateniamos a
las opiniones que sostenia A. N. Leontiev respecto a las
necesidades y motivos. Pero ya desde el primer momento
nos vimos obligados a cambiar un tanto la definicion de
“motivo”, pues resultaba imposible operar con este tér-
mino que siempre suponia un objeto de la realidad obje-
tiva. En el curso de esta investigacion definimos provisio-
nalmente el motivo (en calidad de término de trabajo)
como aquello en nombre de¢ lo cual se efecttia una acti-
vidad, a diferencia de los fines hacia los cuales dicha
actividad va encaminada. Por ejemplo, los escolares re-
suelven un problema. La finalidad es una: resolver el
problema, mientras que los motivos pueden ser muy di-
versos: para uno, la calificacion; para otro, la aprobacion
del profesor; para el tercero, un regalo prometido; para
el cuarto, simplemente el interés por dicho pr-oblema.
Bien se ve que no éramos bastante consecuentes (ni tam-
poco Leontiev y sus discipulos) en el uso del concepto
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“motivo’’. Para nosotros era motivo la calificacién, cierto
objeto no psicologico en su misma esencia, que estimula
el aprendizaje del nifio; también lo era el interés por el
estudio, y la necesidad de conquistarse la autoridad sobre
los comparieros; para nosotros ¢ra motivo un juguete, por
el cual el nifo estaba dispuesto a realizar una actividad
desprovista de interés para él, y todo aquello que estaba
detras del “motivo’
afan de ganarse la aprobacién de los padres.

Esta interpretacion del término “motive” y de su rela-
cién con la necesidad en aquella época, por lo visto, tue
inevitable.

" La definicion propuesta por Leontiev era demasiado
artificial y, por lo tanto, no se podia utilizar adecuada-
mente. Cuando tratdbamos de averiguar qué necesidades
concretas se ‘‘cristalizan’ en un ‘“motivo’”’ dado, en otras
palabras qué es lo que hay detras de la inclinacion del
nino por un objeto determinado, nos encontrabamos
ante una comple]lslma combinacién de necesidades, de-
seos e intenciones del nino, donde dificilmente era posible
comprender donde estaba la finalidad y donde el propio
motivo de la actividad. Nosotros calificabamos de motivo
todo aquello que incitaba la actividad del nifo, incluso la
adopcion de una resolucion, el sentido del deber y de la
necesidad, que muchas veces desempefian la funcién de

| estimulos en contra de los descos inmediatos del niio.
{ Hablando de la investigacion de los motivos que mueven
la actividad del aprendizaje de los escolares, nosotros se-
guiremos llamando motivos a todos los moviles de dicha
actividad.

Este trabajo aportd un aspecto nuevo al estudio de los
motivos. La tarea planteada era hacer objeto de estudio
los pnopuos motivos, su nacimiento y su desarrollo, sus
modificaciones y su .:mphanon por edades, a diterencia
de los trabajos anteriores, donde solo intervesaba la in-
fluencia de un motivo como tal sobre la actividad de los
nifios o sobre el curso de sus procesos psiquicos.

Nos dedicamos a estudiar precisamente los motivos de
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la actividad del aprendizaje por ser ésta la predommante
a lo largo de toda la edad escolar, y porque sus motivos
deben tener un valor esencial para los nifios en este perio-
do de desarrollo psiquico.

Sintetizaremos todas estas investigaciones, haciendo
resaltar solamente aquellos datos que tienen un valor
esencial para la interpretacion tedrica del caracter de los
cambios cualitativos en el desarrollo de los motivos del
aprendizaje y aquellos factores que los condicionan.

La investigacion establecié que la actividad del estudio
de los escolares la incita todo un sistema de motivos di-
VErsos.

Segun la edad y el caso individual de cada nifo variaba
la fuerza estimulante de los motivos. Unos eran funda-
mentales, cardinales; otros, secundarios, desprovistos de
valor propio. Estos siempre estaban supeditados de un

modo u otro a los primeros. En algunos de los casos, el

motivo predominante podia ser el afan de ser el mejor
alumno de la clase, mientras que en otros casos podia ser
el deseo de estudiar una carrera, o incluso el simple interés
por el saber.

Todos estos motivos del aprendizaje pueden dividirse
en dos grandes categorias. Los que estan relacionados
con el contenido del propio proceso de aprendizaje y el
proceso de su cumplimiento, y los que pertenecen al cam-
po de las relaciones reciprocas entre el nifio y el medio
ambiente. Forman parte de la primera categoria los inte-
reses cognoscitivos de los nifios, la necesidad de actividad
intelectual y de adquirir nuevas aptitudes, habitos y co-
nocimientos; los motivos de la segunda categoria estan
ligados a las necesidades del nifio de comunicarse con los
demas, de recibir su aprobacion, junto con el deseo de
ocupar un lugar determinado en el sistema de relaciones
sociales accesibles a él,

La investigacion estableci6 que ambas categorias de
motivos son indispensables no solamente para efectuar
con éxito el proceso del aprendizaje, sino también para
cualquier otra actividad. Los motivos que surgen de la
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propia actividad influyen directamente en el sujeto, ayu-
déndole a superar las dificultades que se presentan para
lograr los fines y obtener una realizacion sistematica de
la misma. La funcion de la otra categoria de motivos es
completamente distinta: engendrados por el contexto so-
cial en el que se desenvuelve la vida del individuo, estos
motivos pueden estimular su actividad mediante objetivos
conscientes o determinaciones a veces independientes de
la actitud que pueda tener el sujeto hacia la propia ac-
tividad.

En la educaciéon moral de los escolares juega un gran
papel el contenido de los motivos socia!gi de su actividad
de aprendizaje. Mediante las investigaciones se ha estable-
cido que para unos escolares el estudio es un deber social,
una forma de participacion en el trabajo social de los
adultos. Mientras que para otros es un medio para obte-
ner en el futuro un trabajo bien remunerado y para ase-
gurarse su propio bienestar social. Los motivos sociales,
como vemos, pueden ser la encarnacion de auténticas
necesidades sociales del nifo, pero también de méviles
puramente individuales, personales o egoistas, lo que pre-
determina a su vez la faz moral en formaciéon del escolar.

Ambas categorias de motivos poseen caracteristicas es-
pecificas relacionadas con las diversas etapas en el desa-
rrollo del nino. El andlisis de las peculiaridades de la mo-
tivacion del estudio en las distintas edades del nino ha
probado que la modificaciéon de los motivos del apren-
dizaje esta sujeto a determinadas leyes, segun la edad y las
condiciones que contribuyen a dicha modificacién.

Los motivos sociales del nifio que va a la escuela por
primera vez, expresan la necesidad que surge en los esco-
lares mayores de ocupar una posicién nueva entre los que
le rodean y el deseo de realizar una actividad socialmente
importante.

Por otra parte, los nifios que empiezan sus estudios
escolares ya poseen también un determinado nivel de
desarrollo de sus intereses cognoscitivos. Durante el pri-
mer tiempo, unos motivos y otros garantizan una actitud
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consciente, e incluso, podriamos decir, responsable hacia
las labores escolares. Durante el primer grado y el segun-
do, dicha actitud persiste y hasta se intensifica y desarrolla.

No obstante, esta actitud positiva de los pequeos esco-
lares ante el estudio va perdiendo fuerza paulatinamente.
El momento crucial suele ser el tercer grado, donde las
obligaciones de la escuela son ya un peso para muchos
nifos; disminuye la asiduidad y el maestro va perdiendo
autoridad. Estos cambios se deben, esencialmente, a que
en los grados III y IV la necesidad de ocupar la posicion
de escolar ya ha sido satisfecha y ya ha perdido para ellos
todo atractivo emocional. El maestro, a su vez, también
pasa a ocupar otro lugar en la vida de los nifios. Deja de
ser ya la figura central de la clase, capaz de determinar
la conducta y las relaciones del grupo. En el escolar cobra
importancia su propia esfera de vida, surge un interés
especial por la opinién de los camaradas, independiente-
mente del criterio que de ello pueda tener el maestro. En
esta etapa de desarrollo, el mayor o menor bienestar emo-
cional del nifio depende no solamente de la opinién del
maestro, sino también de la actitud del grupo.

La importancia de los motivos sociales es tan grande en
esta edad, que en cierto modo son los que determinan el
interés inmediato del escolar por el estudio. Durante los
dos o tres primeros afnos de permanencia en la escuela, les
interesa hacer todo lo que les propone el maestro, toda
actividad seria que revista un valor social.

Un estudio especial del proceso de formacion de los in-
tereses cognoscitivos, realizado también en nuestro labo-
ratorio 72, ha permitido establecer las caracteristicas es-
pecificas del mismo para las distintas edades de desarrollo
del escolar. Al comienzo de los estudios, los intereses del
nino por el saber son todavia bastante inestables. Es un
interés de situacion: el nino escucha atentamente un relato
del maestro, pero, una vez terminado, el interés desa-
parece. Este tipo de interés podriamos definirlo como
episodico.

En la edad escolar media, tanto los motivos sociales del
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estudio como los propios intereses por el mismo adquie-
ren un caracter diferente !> 172,

Entre los amplios motivos sociales, el predominante
es el deseo del escolar de encontrar su lugar entre los ca-
maradas del grupo. Se descubrié que el deseo del adoles-
cente de estudiar bien, se debe preferentemente al afan de
estar a la altura de las exigencias que plantean sus compa-
fieros y de conquistar su autoridad a cambio de sus pro-
gresos en los estudios. En cambio, la causa mas frecuente
de la indisciplina en esta edad, de una actitud hostil para
con los demds y de ciertos rasgos negativos de caracter,
se debe a los fracasos que el adolescente sufre en el es-
tudio.

También en los motivos directamente ligados a la pro-
pia actividad del aprendizaje se producen cambios esen-
ciales. Su desarrollo sigue diversas direcciones. En primer
lugar, el interés que despiertan los hechos concretos que
sirven para ampliar el horizonte del escolar, retrocede a
un segundo plano, para dar paso al interés por las causas
y leyes. que rigen los fenomenos naturales. En segundo
lugar, los intereses en esta edad se hacen mas estables y
empiezan a delimitarse hacia los distintos campos del
conocimiento y a adquirir un caracter personal. El inte-
rés deja de ser episadico y es inherente al nifio, incitdn-
dolo, independientemente de la situacion, a la busqueda
activa de caminos y medios para satisfacerlo. Otro factor
importante en relacion con este interés es que el mismo
se intensifica a medida que va encontrando su satisfaccion.
Al recibir respuesta a una pregunta, se amplia la idea que
tenia el escolar sobre el objeto que le interesaba; esto
a su vez le hace ver con mayor claridad lo limitados que
son sus propios conocimientos, lo que provoca en él una
mayor necesidad de enriquecerlos. El interés personal
por el saber adquiere, pues, un caracter insaciable.

A diferencia de los adolescentes, cuyos motivos sociales
de estudio se relacionan directamente con la vida escolar y
con el contenido de los conocimientos que adquieren, en
los escolares mayores los motivos de aprendizaje empiezan
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a encarnar sus necesidades y tendencias, relacionadas Con
su futura posicién en la vida y su actividad prélesional.
Los cscolares mayores son individuos que miran al luturo,
v todo lo presente, mcluvendo los estudios, estd influido
por esta tendencia fundamental de su personalidad. 1a
¢leccion de su camino en la vida y ta autodererminacion
son para ellos el centro de imativaciones que predetermina
sug actividades, conducta y actitud ante el medio !

Las investigaciones dirigidas a los amplios motivos so-
ciales del proceso de aprendizaje de los escolares y a su
interés por ¢l mismo han permitido sacar algunas con-
clusiones sobre ¢l aspecto teérico de las necesidades y los
motivos, y el desarrollo de ambos. -

Ante todo, es evidente que el mévil de una accién nace
de la necesidad, mientras que el objeto de su satisfaccion
determina sélo el cardcter y la orientacion de la actividad.
Una misma necesidad puede encontrar su encarnaciéon
en distintos objetivos, pero también en un mismo objetivo
pueden representarse las mas diversas necesidades, unas
veces unidas entre si, otras totalmente contradictorias.
Por ejemplo, la calificacion, como motivo de aprendizaje,
puede representar la necesidad de la aprobaciéon del pro-
fesor, la necesidad de estar al nivel de su propia autova-
loracion, el deseo de conquistarse la autoridad- de los
comparieros, el de facilitarse el ingreso a la universidad, en
fin, muchisimas otras necesidades mas. Se ve, pues, con
toda claridad, que los objetivos exteriores pueden estimu-
lar la actividad del individuo tnicamente porque respon-
den a una necesidad que él ya tiene, o porque son capaces
de actualizar aquella que él ya habia satisfecho en su expe-
riencia anterior.

En relacién con esto, la modificaciéon de los objetivos
¢n los que estan representadas las necesidades, no Cons-
tituye el contenido del desarrollo de éstas, sino que es (an
s6lo el indige de dicho desarrollo. El proceso del désarro-
llo de las necesidades todavia estd por descubrir y estudiar.
Pero, de todos modos, ya existe la posibilidad de trazar
algunos de sus caminos.
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En primer lugar, se trata del desarrollo de las necesi-
dades al efectuarse un cambio en la situacion del nifno en
la vida, en el sistema de sus relaciones reciprocas con los
seres que le rodean. En las distintas etapas de su edad, el
nino ocupa posiciones diferertes en la vida, que acarrean
también distintas exigencias por parte del medio social

. que lo rodea. El niio s6lo podra experimentar un bienes-
i tar emocional cuando esté en condiciones de responder

a las exigencias que se le plantean. Este factor es el que
engendra las necesidades especificas para cada etapa de
la vida. Detras de los cambios de los motivos, tal y como
pudimos comprobar en nuestras investigaciones, se ocul-
tan, primero, las necesidades relacionadas con la nueva
posicion social del escolar, luego con la posicion del nifo
dentro del grupo de su misma edad, y por ultimo, con
la posicion del futuro miembro de la sociedad. Estos cau-
ces del desarrollo de las necesidades al parecer no son
so6lo propios del nifo. Las necesidades de un adulto tam-
bién sufren cambios al modificarse su modo de vida y al
cambiar él mismo su experiencia, sus conocimientos, el
nivel de su evoluciéon psiquica.

En segundo lugar, las nuevas necesidades surgen en el
nino en el proceso de su desarrollo al adquirir nuevas
formas de conducta y de accion, al asimilar los elementos
ya hechos de la cultura. Por elcmplo muchos nifos,
cuando han aprendido a leer, sienten la necesidad de
la lectura; los que han aprendido a escuchar musica, la
necesidad de la musica; los que han aprendido a ser orde-
nados, la necesidad del orden; los que han dominado un
deporte, la necesidad de practicar deportes. No hay duda
de que el camino del desarrollo de las necesidades indi-
cado por Leontiev es real, s6lo que no abarca toda la ex-
pansion del desarrollo, ni tampoco descubre hasta el final
los mecanismos de su evolucion.

La tercera conclusion a sacar, a raiz de las investiga-
ciones realizadas, es que, paralelamente a la ampliacion
del conjunto de necesidades y al nacimiento de otras nue-
vas, tiene lugar una evolucion dentro de cada necesidad,

36

A I

desde sus formas mas elementales hasta las mas complejas
y variadas. Este recorrido se observo muy claramente en
el desarrollo de las necesidades cognoscitivas, que tienen
lugar en el proceso del aprendizaje de los nifios: desde las
formas elementales del interés episodico en el estudio,
hasta las formas mas complejas de la necesidad de cono-
cimientos tedricos, necesidad, en principio inagotable.

Por ultimo, otro de los caminos del desarrollo de las
necesidades que pudo ser establecido a raiz de los materia-
les de la investigacion, es la evolucion de la estructura de
la esfera de motivaciones del niio, los cambios evolutivos
en las relaciones reciprocas entre necesidades y motivos.

Se trata de los cambios que se producen con la edad,
tanto en las necesidades principales, dominantes, como
en su jerarquizacion.

El estudio ulterior de las necesidades y los motivos que
se efectud en nuestro laboratorio fue abarcando, por lo
general, todas las tendencias aqui indicadas en cuanto al
desarrollo de la esfera de motivaciones del nifo.

Mas adelante hablaremos de los resultados de las inves-
tigaciones que nosotros continuamos realizando después
de haber estudiado los motivos que mueven el proceso de
aprendizaje de los escolares, ya que las principales de ellas
se publican en este libro.

4

Al hablar de las investigaciones de las necesidades y mo-
tivos que se han efectuado en nuestro laboratorio durante
estos ultimos afos, quisiéramos detenernos ante todo en
el andlisis del mecanismo psicolégico del desarrollo que
se produce dentro de una misma necesidad y de su trans-
formacion en formas cualitativamente nuevas. La revela-
cion de este mecanismo es tanto mds importante, cuanto
que nos acerca a la solucion del problema tedrico funda-
mental: la aparicion de moviles de la conducta especifica-
mente humanos, las llamadas necesidades espirituales.
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Cuando analizamos el desarrollo de los intereses en
el estudio del nifio y su transicion a intereses cognosci-
tivos, tratamos de buscar la raiz de esta compleja nece-
sidad, especificamente humana. El examen de la conducta
de los nifios lactantes, tan minuciosamente descrita por
muchos investigadores (N. M. Tshelovanov, y sus disci-
pulos, N. I. Figurin, M. P. Denisova, R. Y. Lejtman-Abra-
movich, G. L. Rozengart-Pupko, M. Yu. Kistiakovskaia y
otros) ha permitido establecer que, en el periodo de tran-
sicion de recién nacido a lactante, surge una necesidad
muy especial, a saber: la necesidad de nuevas impresiones.

Esta encuentra su expresion cuando el nino empieza a
fijar la vista, factor que a su vez modifica toda su conducta
y el caracter de sus sensaciones emocionales.

M. Yu. Kistiakovskaia ha confirmado, mediante largas
observaciones clinicas, que las impresiones visuales del
nino, empezando desde las tres-cinco semanas de vida,
acttan sobre ¢l como tranquilizantes. Si el nifo llora, se
le puede tranquilizar trasladandolo, por ejemplo, de la
cuna a la mesa. Al verse en otro lugar, a veces mejor ilu-
minado, el lactante empieza a pasar la vista de un objeto
a otro, cesa de llorar y permanece tranquilo y callado. Al
nifno de mes y medio o dos meses se le puede mantener en
vela y tranquilo, sin cambiarlo de lugar, llamando su aten-
cion hacia objetos de vivos colores o relucientes, colo-
cados a una altura comoda para la vista. Cuando deja de
mirar el objeto, con frecuencia se pone a llorar; pero tan
pronto se atrae su mirada hacia el mismo juguete u otro,
el lactante se tranquiliza y durante largo rato lo mira
fijamente. Bajo la influencia de los efectos visuales surge
por primera vez en el nifo el sentimiento de alegria, que
exterioriza a la vista de objetos de colores vivos y relu-
cientes, y con mas intensidad aiin cuando mira a la cara
y escucha la voz del adulto que habla con él. Por lo visto,
la cara humana representa para el bebé el mas fuerte y
complejo estimulo.

i Las emociones positivas del lactante surgen y se desa-
trollan solamente cuando se ven influidas por la satis-
Y
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“faccion de la necesidad de impresiones exteriores, tal vy

como lo prueban multiples experiencias y materiales con-
cretos hoy recopilados. La satisfaccion de las necesidades
propiamente bioldgicas —alimentacién, oxigeno, etc.—
solamente tranquiliza al bebé, le proporciona un estado
de complacencia, sin provocar en él emociones de ale-
gria.

La carencia de impresiones, afirma N. M. Tshelovanov,
incluso en un nifio totalmente sano, bien cuidado vy ali-
mentado, provoca llantos, que cesan inmediatamente con
la apariciéon de nuevas impresiones. Y al revés, si el nifio
empieza a llorar de dolor o de hambre, sin llegar a ser
éstos demasiado intensos, con frecuencia es posible frenar
el llanto mostrando al nifio juguetes de vivos colores o
relucientes.

Tshelovanov analiza del siguiente modo el valor de la
necesidad de nuevas impresiones que experimentan los
ninos: como es sabido, la actividad neuro-psiquica y la
conducta de los nifios —por ejemplo, el desarrollo de los
movimientos—, no son solamente el resultado de una
maduracion del sistema nervioso. Para garantizar el desa-
rrollo neuro-psiquico normal del nifo, no basta con
preocuparse de su alimentacion y de una higiene adecua-
da, es indispensable también su educacion. La educacion
en este periodo de la infancia consta de todo un sistema
de influencias que provocan en el nifio determinadas reac-
ciones y organizan a la vez su actividad neuro-psiquica.
Dice Tshelovanov que el “déficit de la educacién” con-
duce a un retraso del desarrollo motriz, mental e incluso
fisico, aun cuando el nifio esté magnificamente bien ali-
mentado y cuidado. Este autor afirma que el “déficit de la
educacion’ acrecienta extraordinariamente la mortalidad
infantil. Por lo visto, la necesidad de nuevas impresiones
nace al entrar en funcionamiento en la vida del nifno la
corteza cerebral. Esto es lo que explica la aparicion de esta
necesidad, puesto que en el momento en que la corteza
cerebral entra en accién, todavia no ha culminado su for-
macién en el aspecto estructural (morfolégico), ni tam-
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poco en el funcional. Sabemos que el desarrollo cabal de
un organo, tanto mds si se trata de uno tan complejo
como los hemisferios cerebrales, solamente es posible
a través de su funcionamiento. Por eso el cerebro necesita
de estimulos que provoquen su actividad y que garanticen
asi su evolucion morfologica y funcional. R. Y. Lejtman-
Abramovich considera, incluso, que la satisfaccion de la
necesidad de impresiones exteriores *“...es tan indispen-
sable para el sistema nervioso central y para su funciona-
miento, como lo es la satisfaccion de la necesidad de dor-
mir y de todas las demas necesidades organicas del nifio”
(14, pag. 6). La idea de que la necesidad de estimulos exte-
riores es la base de la evolucion psiquica especificamente
humana, podria ser refutada, sin embargo, alegando que
los estimulos exteriores también son indispensables para
el desarrollo del sistema nervioso de los animales. Pero
aqui hay que sefalar que, para la evolucion del sistema
nervioso de los animales, son suficientes los estimulos que
ellos reciben de sus condiciones naturales de vida; en lo
que se refiere a la corteza cerebral del nifio, ésta, desde el
momento que nace el individuo, ya es un érgano tan com-
plejo, que para su evolucion requiere una combinacion
especial de estimulos por parte del adulto con una cons-
tante progresion de complejidad. En otras palabras, para
el desarrollo de los complejos sistemas funcionales del
cerebro humano como producto de una formacion histo-
rica, se requieren estimulos con cardcter cognoscitivo.

Inicialmente la necesidad de nuevas impresiones es, por
lo tanto, una necesidad puramente organica, que muy
pronto (antes que las demds necesidades organicas) em-
pieza a adquirir ciertas particularidades especificas, pro-
pias de las necesidades espirituales del hombre.

En primer lugar, la satisfaccion de esta necesidad que
al principio provoca solamente sosiego (igual que la sa-
tistaccion de las otras necesidades organicas) va unida con
el paso del tiempo a emociones positivas claramente ma-
nifiestas. Ello significa que aqui s¢, tiende a la consecucion
de algo, y no a la liberaciéon de ese algo que impide la
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existencia normal del organismo. En contraposicion a las
concepciones mas extendidas, segin las cuales se consi-
dera como principal fuerza motriz del desarrollo psiquico
del nifio el estado de insatisfaccion, de intranquilidad,
de miedo e incluso de frustracion, la presencia de la ne-
cesidad de impresiones exteriores permite interpretar este
desarrollo como resultado de la actividad del nifo rela-
cionada con sensaciones positivas. En otras palabras, la
fuerza motriz no se interpreta como debilidad del nifio
ante el medio que lo rodea, no como una simple tenden-
cia de adaptacion a él, sino como un deseo de conocer la
realidad y dominarla. 3

En segundo lugar, la necesidad de nuevas impresiones
se convierte en algo insaciable: cuantas mds impresiones
recibe el nifio, tanto mas se manifiesta en €l la reaccion
de concentrarse, y mayores son las emociones positivas,
que unicamente el cansancio es capaz de hacer desapa-
recer.

¢Coémo es posible comprender el nacimiento de las
peculiaridades indicadas en el desarrollo de esta necesi-
dad organica en su génesis?

Para ello ofrecemos la siguiente hipdtesis: muchos de
los estudios realizados (concretamente los efectuados por
N. M. Tshelovanov, M. Yu. Kistiakovskaia y otros, y de los
que ya hemos hablado) han probado que, después de
satisfecha una necesidad, el nifio experimenta no solo
una sensacion de placer y sosiego, sino también fuertes
emociones positivas, dadas ciertas condiciones todavia
no estudiadas suficientemente. Estas sensaciones emocio-
nales quizds estan relacionadas con la busqueda de la sa-
tisfaccion de la necesidad y con el propio proceso de esta
satisfaccion. Impulsado por el afan de prolongar, de avi-
var o intensificar estas sensaciones, el nino (y el adulto
también) comienza, o bien a perfeccionar el objeto de su
satisfaccion, o bien a buscar nuevas formas de la misma.
En realidad es precisamente aqui donde surge una forma
cualitativamente nueva de necesidad (su forma psiquica),
cuando el individuo se ve impulsado a la accién, no por
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necesidad o falta de algo, sino por la bisqueda de una
nueva sensacion —la posesion o el logro de algo—. Es asi
como surge, en el proceso de la satisfaccién de casi toda
necesidad primaria orgdnica, su nueva lorma psiquica.
El individuo no quicre simplemente saciar su apetito,
también quiere recibir una satisfaccion de la comida y por
eso pertecciona los productos de la alimentacion y orga-
niza adecuadamente su proceso. Las necesidades psi-
quicas, espirituales, son pues insaciables, y encierran la
posibilidad de autoimpulsion. En aquellos casos en, que
son las necesidades primarias las que adquieren autoim-
pulsion, ésta ya no conduce al progreso de las necesidades
dadas, sino a su aberracion, lo que puede pérjudicar enor-
memente al individuo. Un ejemplo de ello puede consti-
tuirlo la aparicion y el desarrollo de la gula, las aberra-
ciones sexuales, asi como todo tipo de toxicomanias.

En 1971, en una clinica psiquidtrica se efectud, bajo la
direccion de B. V. Zeigarnik, un estudio sobre el proceso
qque conduce al alcoholismo. Una vez analizada minucio-
samente la evolucién de la enfermedad de toda una serie
de alcohdlicos, se llegd a la conclusion de que, inicial-
mente, todos esos individuos recurrian al vino tnica y
exclusivamente para experimentar un estado de anima-
cion, de libertad interior, y esa sensacion de fuerza que
proporciona la embriaguez. Por eso, en la mayoria de los
casos, la aficion al vino nacia en aquellos individuos que
padecian de complejo de inferioridad, que se sentian
desafortunados e insatisfechos de la vida. Recurrian cada
vez con mayor frecuencia al alcohol, aumentado paula-
tinamente sus dosis. Este factor influia, a su vez, sobre el
organismo del enfermo, engendrando en él una necesidad
organica totalmente nueva hacia el alcohol.

El automovimiento de las necesidades de orden espi-
ritual superior, como por ejemplo la necesidad de cono-
cimientos, de arte, de creacion, de comportarse de acuer-
do a los valores morales y sociales, es, en cambio, indis-
pensable para la formacion integra de la personalidad. La
no evolucion de estas necesidades que garantizan el activo
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tuncionamiento de las capacidades humanas, conduce,
inevitablemente, primero al estancamiento de la persona--
lidad, y mas rarde a su desintegracion. Mientras que, con
el desarrollo de las necesidades espirituales del individuo,
se resolvera ¢l problema de la estimulacién interior de su
evolutividad y ¢l incesante perfeccionamiento de su per-
sonalidad. 4

Asi pues, una formacion integra de la personalidad
humana depende, decididamente, de aquellas necesidades
concretas que revestiran ‘la forma de auloimpulso, y en-
tonces el objeto de la educacion consistira en orientar este
proceso.

Este factor merece una atencién muy especial, ya que
en la pedagogia actual en general no se ha planteado ¢l
problema de la formacién de las necesidades, no se ha
trazado como un fin especial de la educacion, este capi-
tulo no figura en los manuales pedagégicos, ni tampoco
en los programas del trabajo educativo a realizar en las;
escuelas. En consecuencia, carecemos totalmente de téc-

nicas definidas para educar las necesidades y las motiva-
ciones,

5

En el apartado anterior hemos expuesto nuestra con-
cepcion de como algunas de las necesidades adquieren
capacidad de autopropulsion y autodesarrollo. mediante
el deseo del individuo de volver a vivir las sensaciones po-
sitivas que aparecen al satisfacer dichas necesidades.

Ahora pasamos al anilisis de otra forma diferente de
desarrollo de las necesidades, que consiste en la aparicion
de formaciones psicoldgicas, cualitativamente nuevas por
su estructura, que desempenan la funcion de estimulos
de la conducta, también privativos s6lo del hombre.

Queremos exponer aqui algunos datos e ideas acerca
de como los objetivos que conscientemente se plantea el
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individuo, las intenciones y resoluciones por él adopta-
das, adquieren un valor estimulante, es decir, pasan a ser
motivos de su conducta. 3

La conducta, por lo general, suele moverse hacia la
necesidad objetivamente mas fuerte. No obstante, las cir-
cunstancias dictan con frecuencia la necesidad de actuar
en contra del estimulo inmediato del individuo. En este
caso, los resultados pueden ser diversos. Puede vencer.la
necesidad inmediata, si ésta es lo bastante fuerte, y enton-
ces la conducta se orientard hacia la necesidad que ha
vencido. Pero el individuo puede también actuar en contra
de la necesidad inmediata, actuar en concordancia con
su intencion, con una solucién, con una finalidad con-
creta, superando todas las necesidades e intenciones que
se lo impiden.

Los estudios efectuados en nuestro laboratorio y en-
caminados a descubrir la esencia psicologica de la inten-
cion, han patentizado que tanto el propio acto de for-
macion de la intencién, como las condiciones psicologicas
de su cumplimiento son de una naturaleza sumamente
compleja. 4

La intencién es un complejo acto de la conducta', indi-
recto por su estructura interna, que incita al indivu_iuo a
la obtencion de un fin desprovisto de su propia fuerza
estimulante. Este fin es un necesario eslabon mediato,
cuya realizacion es indispensable para satisface‘r la nece-
sidad inmediata ya existente en el sujeto. Por ejemplo_, el
niflo quiere obtener calificaciones altas en sus e§tudlos,
pero en realidad no tiene muchas ganas de estudiar; en-
tonces decide preparar sistematicamente las tareas para
la casa o emplear para el estudio individual, ademas dt?l
tiempo de la escuela, unas 3 o 4 horas al dia, y asi sucesi-
vamente. Otro ejemplo: el niio decide hacer las tareas
inmediatamente después de volver de la escuela, para que
asi le quede tiempo libre para ir al cine o mirar la tele-
vision.

La intencién surge, pues, sobre la base de una necesidad
que no puede ser satisfecha inmediatamente pero que se
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nutre de su fuerza estimulante. Las investigaciones expe-
rimentales de K. Lewin (y de sus seguidores) demostraron
que ¢l valor impulsivo de las intenciones, a las que él lla-
maba cuasi-necesidades, puede ser tan grande como el que
proviene directamente de las llamadas auténticas necesida-
des (segin la terminologia del propio Lewin). En estas
mismas investigaciones se establecid, ademnds, que las
“cuasi-necesidades” poseen también otras propiedades
dinamicas caracteristicas de lag “auténticas necesidades’’:
tension, tendencia a la satisfaccion, dificultad de conmuta-
cion, etc. Las intenciones son, pues, el resultado de la
mediatizacién de las necesidades por la conciencia del
individuo y actiian para ¢l como el medio de apropiacion
y regulacion de sus necesidades y de su conducta. El indi-
viduo, movido por una intencion, puede actuar arbitra-
riamente, orientando su conducta y su actividad hacia la
obtencion del propdsito planteado.

Las experiencias realizadas en el estudio de la conducta
voluntaria de los preescolares y nifios de edad escolar
menor han demostrado que el saber formar la intencién
y actuar de acuerdo con la misma, aparece solamente en
una etapa determinada del desarrollo ontogénico y re-
quiere su orientacion y educacion.

Inicialmente la funcién de la intencién es mucho mas
efectiva en aquellos casos en que el nifio ha de abstenerse
de un acto determinado, que en los casos en que se re-
quiere de él el cumplimiento de cierta actividad para el
logro del propdsito. Por ejemplo, un nifio de 4-5 afnos
puede abstenerse, previo acuerdo con los adultos, de una
costumbre suya o de un acto. Dentro de una tienda, por
ejemplo, puede contenerse y no pedir que le compren
un juguete, o no llorar cuande- le ponen una inyeccion.
Pero incluso los adolescentes con frecuencia no pueden
llevar a término una intencién si para ello se requiere el
cunplimiento relativamente largo y sistemdtico de un
trabajo aburrido, dificil y desagradable.

Mediante el estudio de las condiciones que se requie-
ren para la adopcioén vy realizaciéon de una intencién por
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ninos de diversas edades, llevado a cabo en nuestros labo-
ratorios, ha sido posible establecer ciertas leyes que tienen
aqui lugar.

Ante todo, se ha esclarecido el porqué los preescola-
res, al realizar intenciones que tienen que ver con actos
y abstenciones simples, no pueden actuar durante mucho
tiempo en favor de la misma. El analisis ha podido esta-

blecer que en ambos casos intervienen en gran parte dis-,

tintos mecanismos psicolégicos. En las reacciones del
primer tipo (por ejemplo, al abstenerse de pedir QUe le
compren un juguete) todavia no esta realmente incluida
la orientacion voluntaria de sus propias necesidades, ni
de su conducta. En esta etapa tiene para los nifios un gran
valor estimulante la actitud de los adultos para con ellos,
la aprobacion de éstos o su descontento. Hacerse el pro-
posito de “no pedir”, “no llorar”, y la puesta en practica
del mismo, se apoya en estos casos sobre estimulos direc-
tos muy fuertes: obtener la aprobacién del adulto o, por
lo menos, no provocar su reprobacion. Son ellos los que
permiten vencer el deseo inmediato del nifio (por ejemplo,
el deseo de obtener un juguete) y le obligan a actuar con-
tra su deseo. Entonces podriamos preguntar: si las cosas
se plantean asi, ¢ por qué no garantizan la correspondiente
conducta del nifio dichos motivos, sin la participacion
de sus propias intenciones? La investigacion realizada por
L. S. Slavina, que también publicamos en este libro, ha
evidenciado que el papel determinante lo desempefia en
este caso una circunstancia, que es la aparicion de la in-
tencion en el nifio, antes de actualizarse la necesidad que
debe ser vencida. Mientras que, si el propésito surge con
cierto retraso, en la mayoria de los casos es incapaz de
resistir a la presion de la necesidad ya actuante. En esta
lucha de diferentes tendencias de motivaciones resulta,
pues, victoriosa la mas fuerte. El propio nifno, en estos
casos, no participa consciente y activamente en la regula-
cién de la lucha, no organiza sus tendencias de motiva-
ciones.

Cuando nos encontramos ante una organizacion volun-
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taria de la conducta de los nifios mayores en el pleno sen-
tido de la palabra, la accién que tiende hacia el proposito
se basa sobre un mecanismo totalmente distinto. Cuando
surge el contflicto entre el empefio de cumplir el propo-
sito y el deseo inmediato de evadirse de su cumplimiento,
el adolescente busca la salida a la situacion creada me-
diante un plan interior de razonamientos. O intensifica
su proposito, o bien trata de disminuir la presién de las
tendencias opuestas mediante argumentos racionales. Por
ejemplo, al sentir un fuerte deseo de abandonar la prepa-
racion de las tareas de la escuela para ir al cine, el adoles-
cente, tratando de intensificar la acciéon del proposito
adoptado, empieza a razonar y a tomar en consideracion
todas las consecuencias desagradables que pueden deri-
varse de este acto, recurre a su amor propio, trata de res-
tarle valor al placer que puede recibir del cine (*“a fin de
cuentas, no es una pelicula tan buena como todo eso”,
“se puede ver otro dia”), etc. Puede darse el caso opuesto,
cuando los razonamientos van por un camino totalmente
contrario: el adolescente trata de quitarle fuerza a la in-
tencion y él mismo se ayuda a evadirse de su cumplimiento
(“las lecciones se pueden preparar luego, esto no es tan
importante”, “la pelicula ya no podré verla otro dia”).
Desde luego, no siempre el adolescente busca sus argu-
mentos de forma tan parcial. Con frecuencia, quiere ana-
lizar realmente la situacion creada, sopesar los “pros” vy
los ““‘contras’’, tomar en consideracion todas las circuns-
tancias, sus consecuencias y su importancia, y encontrar la
solucion mas racional.

Comparando, pues, el mecanismo de adopcién y puesta
en practica de un proposito caracteristico de los escolares
menores, con el mecanismo tipico de los adolescentes, po-
demos decir que, mientras que en el primer caso la lucha
de motivos es espontdnea, en el segundo, tanto la lucha
como la resolucion definitiva son producto de una elec-
cion consciente que hace el adolescente sobre la base de
juicios y tomando en consideracion todas las circunstan-
cias que concurren. Esta misma regulacion consciente de
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los propios estimulos contintia también cuando se lleva
a la practica el propésito.

Sin embargo, la realizacion del propésito no sélo de-
pende de su victoria en la lucha con las tendencias de mo-
tivaciones en competencia Para que un propésito encuen-
tre su realizacion practica, se requiere la presencna de
determinados procedlmlentos ya formados en los nifios
para la organizaciéon de su propia conducta, siendo uno
de los mas importantes la aptitud de planificar las acciones
para la puesta en practica del propdsito. Si un nino’' que
se ha hecho un propésito determinado pone inmediata-
mente en marcha su plan de acciéon, tomando en conside-
racion toda la complejidad de la tarea, las dificultades, el
tlempo sus posibilidades, etc., el cumphmlento de dicho
proposito se realiza en el mayor numero de los casos. Hay
que anadir aqui, que también tienen una gran importan-
cia determinados habitos, costumbres y formas de con-
ducta que ya han pasado a ser rasgos relativamente esta-
bles del caracter.

Sobre la base de los resultados obtenidos en la inves-
tigacion y de ciertas consideraciones tedricas, podemos
pues confirmar que en la ontogenia las necesidades del
individuo se modifican no solamente por parte de su con-
tenido y su dinamismo, sino también por parte de su
estructura. En ellas interviene la conciencia y empiezan
a actuar a través de fines conscientemente planteados,
adoptando propositos'y resoluciones. En estos casos te-
nemos que ver, no ya con las necesidades, sino con sus
nuevas formaciones funcionales, especie de unidad in-
disoluble de la necesidad y la conciencia, del afecto y el
intelecto. Esto permite, a nuestro modo de ver, enfocar
el proceso del desarrollo de las fuerzas estimulantes de
la conducta humana como proceso de conversioén de las
necesidades naturales en sus formas mediatizadas, propias
solamente del hombre en calidad de ser social. Este en-
foque de la cuestion nos permite ver en el desarrollo de
las necesidades un proceso que esta regido por las mismas
leyes generales (establecidas por Vigotski) por las cuales
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se rige el desarrollo de todos los demas procesos y fun-
ciones psiquicos: de directos pasan a ser indirectos, de in-
voluntarios a voluntarios, de inconscientes a conscientes.

6

Para terminar el andlisis de los medios de desarrollo
de las necesidades y motivos vamos a detenernos breve-
mente en la evolucion de la estructura de la esfera de mo-
tivaciones, que se caracteriza por ¢l cambio de los motivos
dominantes por su contenido, el acrecentamiento del rol
de las necesidades indirectas y por su cada vez mayor je-
rarquizacion. Con la edad aumenta la estabilidad de la
nueva estructura de motivaciones, lo que a su vez incre-
menta el papel que desempefian los motivos dominantes
en la conducta y desarrollo del nifo.

A lo largo de su vida, en el nifio van formandose paula-
tinamente y adquiriendo estabilidad determinados moti-
vos de su conducta y actividad. El caricter de estos mo-
tivos depende en primer lugar del tipo de vida del nifo

de su educacion. Los motivos dominantes con cardcter
de estabilidad desempenan en la conducta del individuo
un papel determinante, subyugando asi a todos los otros
motivos. La estructura jerarquica de la esfera de motiva-
ciones en su forma mas desarrollada presupone ya la asi-
milacién de determinados valores morales —conceptos,
ideas y juicios, convertidos en motivos dominantes de la
conducta.

Como ya hemos dicho, los fines que se plantea el in-
dividuo, asi como las decisiones y propositos conscien-
temente adoptados, son capaces de dominar los estimulos
inmediatos dando a la conducta del sujeto un cardcter
volitivo. Pero en aquellos casos en que los valores asimi-
lados han adquirido ellos mismos la [uerza de estimulos
directos, ya pueden determinar la conducta de los hom-
bres independientemente de las decisiones adoptadas,
dominando involuntariamente a todas las otras incita-
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ciones, incluso a aquellas de las que el individuo no ha
tomado conciencia. En este caso nos encontramos ante
una estructura armoniosa de la esfera de motivaciones del
individuo y, por consiguiente, ante una estructura armo-
niosa de su personalidad.

La estructura jerarquica de la esfera de motivaciones
predetermina la tendencia de la personalidad, que pucde
tener caracteres muy diversos, segin los motivos que por
su contenido y estructura han pasado a ser los dominan-
tes. La tendencia de la personalidad en cuanto a su con-
tenido varia segun la edad del nifo, tal y como lo prueban
las experiencias realizadas. En la edad preescolar, por
ejemplo, los motivos dominantes son los que estan rela-
cionados con el juego, en la edad escolar son los relacio-
nados con el aprendizaje, mientras que en la edad adulta
son los motivos relacionados con la actividad profesional.

En cuanto a la estructura de los motivos dominantes,
con la edad van adquiriendo cada vez mayor valor los
motivos en los que media la conciencia. No obstante, las
peculiaridades de la estructura de la esfera de motiva-
ciones y, en especial, el propio proceso de su desarrollo,
han sido poco estudiados hasta el momento.

Hace unos afnos, M. S. Neymark, cuyos articulos publi-
camos aqui, comenzé a estudiar en nuestro laboratorio
las tendencias de la personalidad. Ella elaboré algunas
técnicas experimentales para determinar la tendencia de
la personalidad, que le permitieron hacer subdivisiones
entre los nifios y adolescentes sometidos a la experiencia,
segun los motivos dominantes estables que se habian for-
mado ya en ellos en el curso de su vida y educacién. Por
ejemplo, cuando se colocaba a los nifios en cierta situa-
cion donde debian optar por una de dos actividades que
se excluian mutuamente, una en beneficio personal, otra
en beneficio social, unos escogian la primera, otros la
que estaba relacionada con los intereses del grupo.

Sobre la base de los materiales que obtuvieron en sus
investigaciones M. S. Neymark y otros psicélogos segui-
dores suyos (V. E. Chudnovski, T. E. Konnikova) podemos
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afinmar que, en la etapa de la adolescencia (12-15 afnos),
ya existe ¢n muchos de los casos una orientacion de la
personalidad bastante definida y relativamente estable.
La comparacion de los datos obtenidos en el experim€nto
sobre la tendencia de la personalidad con el tomporta-
miento de los ninos en las condiciones reales de la vida
y con lag opiniones de sus maestros y educadores, puso
de¢ manifiesto la importancia que para la formacion de
la personalidad del adolescente reviste la presentia de una
u otra tendencia determinada, pues es ésta la que especi-
fica el agpecto moral de la personalidad, asi como® muchas
otras caracteristicas de la conducta y actividad del ado-
lescente.

Para concluir, quisiéramos hacer algunas puntualiza-
ciones respecto a la interpretacion de ciertos estimulos
de la conducta del individuo y de sus interrelaciones.

Nosotros nos inclinamos, como se ha podido ver hasta
ahora, por interpretar la necesidad como un algo que precisa
el individuo para conservar su organismo y desarrollar‘su
personalidad, necesidad que se refleja a través de emocio-
nes (y no obligatoriamente de la conciencia). Opinamos,
contrariamente a lo que dice Leontiev, que la necesidad
estimula directamente al individuo a la actividad, encami-
nada a la satisfaccion de dicha necesidad. Esta viene a ser,
pues, un estimulo interior del comportamiento y las ac-
ciones del individuo. La necesidad no puede ser identiti-
cada en modo alguno con un algo objetivo que se precisa
en un momento dado, ya que éste, al no estar reﬂejadp
en la correspondiente sensacion, no se convierte €n €sti-
mulo de la conducta. Inicialmente la necesidad provoca
la actividad del individuo, pero sin orientacion algun.a: ya
que va ligada a una bisqueda inconsciente de su saugtz’u:-
cion; cuando va se ha encontrado el objeto de la bus-
queda, la actividad que desarrolla el individuo tiene ya un
caracter bien definido.
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Las necesidades, a nuestro modo de ver, son la base de
todos los demas estimulos de la conducta, incluyendo aqui
los mas altos, propios s6lo del ser humano.

Los motivos son un tipo especial de estimulos de la
conducta humana. Pueden actuar como motivos los ob-
jetos del mundo exterior, imagenes, ideas, sentimientos
y emociones. En una palabra, todo aquello en que ha
encontrado su encarnacion la necesidad. El objeto en el
que ha encontrado su encarnacioén la necesidad, puede
incitar al individuo a realizar una accion determinada,
incluso en el caso de no estar actualizada la necesidad en
cuestion. Fue K. Lewin quien hablé por vez primera de
la “‘fuerza estimulante de las cosas’” (Aufforderungscha-
rakter) y designo con la expresion de *“campo psicolégico”
el comportamiento del individuo en un momento dado
provocado por la acciéon de dichos estimulos. Este tipo de
comportamiento se observa con mayor frecuenia en los
nifios y adultos que se encuentran bajo cargas afectivas.
Esto es una prueba de que las motivaciones pueden tener
un cardcter directo y el comportamiento puede efectuarse
sin una regulacion consciente.

Sin embargo, los motivos mas tipicos de la conducta
humana son los sentimientos morales, objetivos conscien-
temente planteados, propositos, que por su génesis son
necesidades del individuo mediatizadas por la conciencia.
Estos motivos surgen cuando la satisfacciéon de una nece-
sidad no puede tener lugar en forma directa y se requieren
ciertos elementos intermediarios que por si solos no po-
seen la fuerza de un estimulo. Es entonces cuando el indi-
viduo forma el propésito y se plantea el objetivo de rea-
lizar este elemento intermediario indispensable. Estos
motivos (propositos, objetivos, etc.), siendo elementos
intermediarios de una necesidad dada, toman a la vez su
fuerza estimulante de ella misma, para cuya satisfaccion
sirven.

La autovaloracién ocupa un lugar especial entre los
estimulos especiﬁcamente humanos. Su formacion esta
estrechamente ligada al proceso de desarrollo de la auto-
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conciengia, que, scbre todo en la adolescencia, es muy
intensa. Es precisamente en esta edad cuando los nifioS
s¢ orientan cada vez mas. no tanto pOr el tonCepto que
de cllos tienen los adultos, como por la conci¢nCia de su
propio valor (investigaciones de E. 1. Savoiiko), debido
a lo cual en este periodo se forma intensamente el Senti-
miento de dignidad, el autorrespeto, el deseo de respon-
der no solamente a las exigencias de los que les rodeans
sino a las suvas, a las dirigidas a si mismos.

El adolescente se emancipa, en cierto modo, d¢ la in-
fluengia inmediata de los adultos, y todos los valor€s que
¢l ya ha asimilado, asi como los modelos por los cuales
Se orienta y la conciencia de su propio valor, pasan a s€r
las condiciones interiores que determinan en una medida
cada vez mayor su comportamiento y désarrollo.

La tormacion de los estimulos especificamente huma-
nos de la conducta colocan al hombre en una situacion
totalmente nueva de mutuas relaciones con la realidad
que le rodea. Estas mutuas relaciones permiten al indivi-
duo, no solamente adaptarse a las circunstancias, sino
introducirse en ellas, “crearlas’, asi como ‘‘crearse’’ a si
mismo.
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Influencia del objetivo
que se plantea ante el nino
y del prop051to adoptado
por el mismo en funciéon de los
motivos de la actividad del escolar

autora L.. S. SLAVINA

L. I. Bozhovich! considera en su monografia dos tipos
de estimulos de la conducta humana, distintos por su es-
tructura y funciéon. Las necesidades inmediatas pueden
estimular la actividad. En este caso el individuo se com-
porta asi, y no de otra manera, porque a ello le incitan
sus aspiraciones y deseos inmediatos. El nifio, por ejem-
plo, juega, o modela, o lee, por el simple hecho de que
tiene ganas de hacerlo. Pero hay otros tipos de estimulos
que incitan a la accién indirectamente, ya sea mediante
la intencion del individuo, ya sea mediante un objetivo
que no le atrae en forma inmediata, pero que le sirve de
medio para satisfacer su necesidad inmediata.

En la psicologia soviética es S. L. Rubinstein quien ha
analizado mas detaliadamente el concepto de intencién
y de su funcion en los actos volitivos. El define la intencion
como un acto consciente que aparece en aquellos casos
en que es dificil alcanzar el objetivo, y la resolucién de
alcanzarlo encuentra obstaculos en su caminoe. Rubinstein
escribe: “En las acciones un tanto complejas, cuando la
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realizaciéon del objetivo requiere actos mas. o menos pro-
longados, complejos, y a los cuales no esta acostumbrado
el individuo, o cuando la ejecucion de lo que se ha deci-
dido encuentra dificultades, o por una razén u otra hay
que aplazarla, en tales ocasiones la intencion se manifiesta
claramente como un momento especial. La intencion es
la preparacion interna de una accion aplazada o difi-
cultosa” (8, pag. 518).

La intencion es, pues, un momento necesario de cual-
quier acto volitivo.

Partiendo de esta definicion, que como tal hemos acep-
tado, en nuestras investigaciones tratamos de descubrir
el mecanismo psicologico de la formacion de una inten-
cion en los ninos de diversas edades.

L. I. Bozhovich hace hincapié en que la intencién surge
como un eslabon intermediario en la satisfaccion de una
necesidad inmediata, que no puede ser satisfecha de forma
directa, sino que exige el cumplimiento de ciertas acciones
desprovistas de su propia fuerza estimulante y que a veces
pueden tener incluso caracter negativo. Enfocadas asi, las
intenciones son un tipo peculiar de estimulos de la con-
ducta, cuya fuerza estimulante proviene de las necesidades
inmediatas, y un eslabon intermediario para la satisfac-
cion de las mismas.

El saber formar las intenciones y actuar en concordan-
cia con ellas es un acto psicologico complejo, que modi-
fica el cardcter de la esfera motivacional del individuo e
introduce voluntariedad en el manejo de sus necesidades
y motivos.

Los objetivos y las intenciones que se propone el nino
pueden estimularle para actuar incluso en aquellos casos
en que la actividad que realiza le resulta francamente
desagradable. Por ejemplo, el deseo de un alumno de ser
el mejor de la clase por su calificacion escolar, le incita
a realizar tareas que a él no le gustan.

En la vida y en la practica pedagégica constantemente
nos enfrentamos a estimulos de la conducta de ambos
tipos: directos e indirectos. Cuando se producen contra-

57




dicciones e incluso conflictos entre ellos, unas veces vencen
los propésitos y los objetivos conscientemente adoptados,
pero otras resultan mas fuertes los estimulos directos.
Desconocemos, sin embargo, las leyes en virtud de las
cuales las necesidades y los motivos pueden triunfar unos
sobre otros.

La tarea de nuestra investigacion era buscar la solucién
de algunas de las cuestiones planteadas aqui.

En la primera parte del trabajo la tarea era saber cémo
y en qué condiciones ol objetivo que se le plantea al nifo
puede estimularlo a una actividad que él no tiene deseos
de realizar.

En la segunda parte se estudiaron cuales son las condi-
ciones que permiten al nifio formarse una intencion deter-
minada y ser capaz de realizarla.

La importancia de esta investigacion no es solamente
tedrica, sino también préctica, pues la solucién de estas
incégnitas permitira a los adultos orientar las motiva-
ciones y necesidades del nifio, ya sea apelando a la con-
ciencia o bien proponiéndole tareas concretas, y ensefiarle
a organizar su propia conducta.

Para realizar nuestros propositos teniamos que elaborar
técnicas experimentales, dado que en situaciones reales y

artiendo uinicamente de las observaciones hubiera sido
muy dificil descifrar la compleja variedad de motivos que
intervienen simultaneamente.

Analisis del valor estimulante de un objetivo
que se plantea ante el nino

TECNICAS DE INVESTIGACION

En la primera parte de nuestra investigacion tratamos
de crear un modelo experimental del fenémeno que nos
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interesaba estudiar, concretamente nuestra intencién era
provocar un conflicto entre las necesidades inmediatas
del nifno y lecs motivos provenientes del objetivo plan-
teado. Para resolver el problema debiamos encontrar un
tipo de actividad que, ya de entrada, el nifio no tuviera
deseos de hacer, para luego plantearle un objetivo que
fuera capaz de estimularlo a realizar dicha actividad, inde-
pendientemente de la actitud negativa hacia ella.

Para saber objetivamente qué tipo de moviles tenia el
nifio y en qué proporcion exacta se distribuian, nos hacia
falta un tipo de'actividad que, al ser realizada, nos permi-
tiera hacer un juicio acerca del conflicto producido y de
la dinamica de la lucha entre las tendencias contrarias.
Teniamos que contar con pruebas suficientes para saber
si todos los sometidos a la prueba poseian realmente una
actitud negativa ante dicha actividad y, en segundo lugar,
si el objetivo planteado no era efectivamente atractivo, es
decir, no desemper')aba ¢l papel de movil, pues de lo con-
trario simplemente hubiera prevalecido el estimulo di-
recto mas fuerte sobre el menos fuerte. Y, por ultimo, nos
interesaban los indices cuantitativos para saber en qué
medida el objetivo planteado estimulaba realmente al
nino a la realizacién de la actividad.

En nuestro experimento utilizamos las técnicas de A.
Karsten, discipula de K. Lewin, modificindolas algo vy
adaptandolas a las tareas de nuestra investigacion. Kars-
ten se dedic6 al estudio de la llamada “‘saturacion psi-
quica” ?. Este fenomeno consiste en que, después de rea-
lizar durante un periodo prolongado de tiempo un tipo
de actividad que al individuo le resulta monétona, al
principio suele aparecer simplemente la falta de deseos
de llevarla a cabo, pero mds adelante aparece ya una fuerte
aversion hacia lo que se hace, acompafiada de un deseo
insistente de abandonar la empresa. Un hecho importame
es que, tanto Karsten como Soloviev-Elpedinski ?, quien
después de ella investigoé también el fenémeno de la “sa-
turacion psiquica”’, han podido demostrar con pruebas
que en los nifios retrasados mentales este deseo de aban-
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donar la actividad, que para ellos se ha hecho aburrida,
no se debe al cansancio.

En los trabajos que realiz6 Karsten con adultos, la “sa-
turacion psiquica’ se estudié en prolongadas y monéto-
nas actividades, tales como lectura de versos en voz alta,
sombreado de figuras, dibujos elementales, tabaleo de
un ritmo, etc.

El deseo de dejar la actividad como resultado de la
“saturacion psiquica’ en este experimento iba acompa-
flado también de la necesidad de continuar el trabajo.
Segun Karsten, esta segunda necesidad surgia bajo la in-
fluencia de toda la situacion del experimento: se expresa-
ba en el afan de cumplir la peticion del experimentador, o
en el deseo de corresponder a sus propias pretensiones y
a lo que de él esperaba el que hacia el experimento. Si no
hubiera aparecido esta tendencia de continuar, todos los

ue estaban sometidos al experimento hubieran abando-
nado la actividad una vez llegada la “‘saturacion psiquica”.
Sin embargo, ellos continuaron el trabajo, tal y como lo
prueban los experimentos de Karsten.

Pero, al estar presentes estas dos tendencias totalmente
opuestas (la de dejar el trabajo y la de continuarlo), era
cuando surgia el conflicto, que se reflejaba en toda la
marcha de la labor de los individuos sometidos a la prue-
ba y en su misma conducta. Con el fin de satisfacer ambas
tendencias, los individuos recurrian a diversas variaciones
en el cumplimiento de la tarea, las cuales, al introducir
cierta variedad, desemperiaban el papel de estimulos com-
plementarios, ayuddndoles a proseguir. Por ejemplo, en
lugar de leer los versos en voz alta, los cantaban, o los
leian en voz muy bajita; cuando sombreaban, cambiaban
el orden de las hojas o la direccién de las lineas, la dispo-
sicién, el tamario, etc. Y, a pesar de estas variaciones, la
“saturacion psiquica’ iba creciendo, y con ella la aversion
a la actividad y el deseo de abandonarla. Finalmente lle-
gaba el momento en que todo se desmoronaba: se pro-
ducian pausas, se distraian, sustituian una actividad por
otra parecida, hasta llegar al cese de toda actividad.
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En esta situacién, muchos de los individuos que partici-
paban en el experimento de Karsten manifestaban viven-
cias marcadamente negativas, que frecuentemente se tra-
ducian en explosiones afectivas: se enfadaban con el
experimentador, no querian hablar con él, daban portazos
al salir, etc. En algunos de ellos empezaron a ponerse en
funcionamiento una serie de mecanismos de defensa, a
consecuencia de los cuales no se encontraban ya en cen-
diciones de continuar el wabajo. Por ejemplo, durante la
lectura de los versos, algunos individuos se ponian stbi-
tamente roncos u olvidaban por completo un verso que
acababan de recitar de memoria; cuando sombreaban
la figura, se les paralizaba de tal manera el brazo, que ya
no estaban en condiciones ni siquiera de sostener el lapiz
con la mano, etc.

Senalemos que todos estos sintomas desaparecian n-
mediatamente que se interrumpia el experimento.

La aparicion de vivencias afectivas negativas, el caracter
de su evolucién y luego su desaparicion, son hechos que
de por si atestiguan la presencia de un conflicto entre
necesidades opuestas, y la imposibilidad del individuo
de resolverlo.

En nuestra investigacion nosotros también utilizamos
el fenomeno de la “saturaciéon psiquica”, pero la tarea
que nos planteamos fue diferente a la de Karsten. A ella
le interesaba la “‘saturacién psiquica” como tal, el mo-
mento de apariciéon de dicho fenémeno, sus manifesta-
ciones, el proceso de su evolucion, el caracter de actividad
del individuo cuando llega la “‘saturacién psiquica”, etc.
La diferencia de nuestros experimentos consistia en que
nosotros. utilizamos la “saturacion psiquica” selamente
para despertar la aversion por parte del nifio ante la ac-
tividad que realizaba en el experimento, y provocar en él
cl deseo de suspenderla,

Una vez aparecida la “'sawuracion psiquica’ en el nifo,
nosotros no interrumpimos el experimento, pues era eso
lo que nos permitia acercarnos a la solucion del problema
principal de la investigacion, que consistia en averiguar
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Dib. 1.

Muestra de la hoja.

en qué forma el objetivo planteado ante el nifio era capaz
de superar esta saciedad.

La técnica experimental, elaborada teniendo en cuenta
todas estas exigencias, constaba de dos partes no equiva-
lentes: la preparatoria, en la que entraban varias pruebas,
y la critica, que constaba de una sola prueba.

La actividad experimental del nifio, conforme a nuestra
tarea, consistia en poner puntos dentro de toda una serie
de circulitos (era la letra “O” escrita a maquina). Los
circulitos se unian formando cuadrados (100 circulos en

cada cuadrado) *. En cada linea de la hoja entraban 5 cua-
drados, con una separacion entre cada uno de 1 cm. En

* En realidad se obtuvieron cuadrildteros, pues la letra “O” es algo

alargada.
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cada hoja entraban tres lineas, es decir, 15 cuadrados o
1500 circulitos * (dib. 1). Este tipo de actividad tan mo-
nétona, que debia hacerse en un plazo relativamente cor-
to, provocaba evidentes sintomas de “saturacién psi-
quica”.

El experimento se efectu6 con alumnos del 1.€r grado,
con los que se utilizaron pruebas individuales, y mas tar-
de con alumnos de otros grados, con los que se utilizaron
pruebas colectivas, pero siempre empleando las mismas
técnicas. Debido a que los resultados de todas las pruebas
fueron similares, se procedi6 a su examen en conjunto, y
mads adelante los iremos diferenciando solamente cuando
se requiera un analisis cualitativo de los mismos, ya que
éste no puede hacerse con los resultados obtenidos en
las pruebas de grupo.

En total se realizaron dos series —la principal y la com-
plementaria—, que se diferenciaban entre si solamente por
la evolucién de la parte critica; se efectuaron también
varias pruebas de control.

La tarea de la parte preparatoria consistia en crear una
actitud negativa ante la actividad que el nifo tenia que
realizar durante el experimento. A los nifios se les dieron
instrucciones llamadas semilibres, con el fin de estimu-
larles desde el comienzo a emprender el trabajo. Estas
instrucciones consistian en que el experimentador llamaba
al nifio y le_decia que era sumamente importante que
rellenase con puntos el maximo nimero de cuadros, pues
se trataba de un asunto muy serio. Pero seguidamente
también se le decia que, aunque habia que rellenar el ma-
ximo nimero de cuadros, el nifio podia no obstante hacer
los que quisiera, y que también podia dejar el trabajo
cuando a él le pareciese oportuno. Se le ensefiaba el orden
en que debia poner los puntos dentro de los circulitos
—de izquierda a derecha, cuadro por cuadro-. Luego el
experimentador le ensefiaba las hojas en las que debia
poner los puntos, colocando delante del nifio la mayor

* La forma de las hojas y el tipo de actividad tomados de los
experimentos de I. M. Soloviev - Elpedinski.
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cantidad posible de dichas hojas. La parte preparatoria
del experimento terminaba en el momento en que apa-
recfan los primeros indices de “saturacion psiquica” y
un claro desco de acabar con aquella actividad.

Veamos como se desenvolvio esta parte preparatoria:

Una vez recibidas las instrucciones, el nifio empezaba
a trabajar. La forma de cumplimiento era diferente en
cada caso particular. Sobre la marcha del trabajo, la ma-
yoria de los nifios mostraba *‘saturacion psiquica’ y ésta
iba en constante aumento: a medida que se repetidn las
pruebas, el volumen de trabajo iba disminuyendo y el
comportamiento de los nifios era una muestra de la apa-
ricion e incremento de la actitud negativa hacia la activi-
dad que se realizaba. Sin embargo, el momento de apari-
cion de la saturacion no fue el mismo en cada caso. El
primer dia la mayoria de los nifios no dio prueba de ello,
trabajaban unos 30-40 minutos, o a veces mas, sin dar
muestra alguna de saturacion, y después el experimento
finalizaba. Al dia siguiente (o a los dos dias) la prueba se
efectuaba del mismo modo. Sin embargo, en muchos de
los nifios, incluso en esta segunda prueba, no se vio el
deseo de abandonar el trabajo, aunque ya recurrian a las
variaciones, evidente sefial de “‘saturacion psiquica”. En
la segunda prueba muchos de los nifios hicieron la misma
cantidad de trabajo que en la primera, y en algunos casos
hasta mas, por lo visto gracias a las variaciones introduci-
das, y solamente unos cuantos redujeron la cantidad de
cuadros, pero fue una reduccién insignificante.

La subsiguiente reiteracion de las pruebas, acompaia-
das siempre de las inismas instrucciones, iba provocandg
Cada ver mds una evidente actitud negativa hacia la acti-
vidad y el deseo de abandonarla. De prueba en prueba
disininuia €on bastante regularidad el nimero de circu-
lit0s con puntos. La disminuciéon del volumen de trabajo
iba acompaiada, como regla general, de todos los sinto-
mas de la “saturacion psiquica’: se introducian diversas
variaciones, eran frecuentes las interrupciones y distrac-
ciones, cada vez mayores por su duracion.
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Entre los nifios que participaron en el experimento
hubo, sin cmbargo, algunos que nunca mostraron “‘satu-
racion psiquica”. Desde el principio hasta el final estos
nifos hicieron aproximadamente la misma cantidad de
trabajo —unos en una proporcién bastante grande, otros
siempre pequenia.

Por el caracter del trabajo realizado, los nifos fueron
divididos en 3 grupos: grupo I, formado por nifios con
evidente ‘‘saturacion psiquica’’; en el grupo II entraban
los nifos que, sin experimentar saturacién, realizaban
un volumen de trabajo menor que los del grupo I, y el
volumen del grupo III era superior.

En las pruebas individuales la etapa preparatoria en
unos casos se prolongé mas, en otros, menos. Para cada
nifio el nimero de pruebas fue, pues, diferente (de 4 a 10)
obedeciendo a la rapidez con que aparecia la actitud ne-
gativa hacia el trabajo.

En los experimentos colectivos la parte preparatoria
terminaba después de la 7.2 prueba. Cuando llegaba este
momento, muchos nifios habian disminuido ya conside-
rablemente su volumen de trabajo.

Al finalizar la etapa preparatoria, a todos los nifos del
grupo I se les inculco, pues, intencionadamente, una ac-
titud negativa hacia la actividad que realizaban y el deseo
de terminarla.

Antes de terminar la parte preparatoria del experimento
controlabamos hasta qué punto este deseo de abandonar
el trabajo era profundo y estable. Para averiguarlo, ha-
ciamos lo siguiente: una vez el nifio se negaba a continuar
trabajando, el experimentador trataba de incitarle a con-
tinuar, con ruegos insistentes —“Haz un poco mas, por
favor”, ““Hay que tratar de hacer mas; haz todo lo que
puedas”, etc.—. Este tipo de ruegos continuaba hasta el
momento en que el nifo se negaba definitivamente a rea-
lizar el trabajo.”

* Con ¢l fin de pader calcular el nimero de cuadros que el nino
rellenaba después de los estimulos complementarios, en fas instruc-
ciones ya estaba incluido desde el principio ¢l ruego dé poner un punto
una vez terminado el trabajo. al lade del tltimo cuadro.
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Después de la etapa preparatoria venia la segunda parte
del experimento, la parte critica. Aqui nos interesaba
averiguar qué influencia estimulante podia tener el obje-
tivo, y en qué condiciones éste se podia convertir en movil.
En esta prueba, el objetivo que el nifio tenia por delante
era sefalar exactamente la cantidad de cuadros que a él
se le proponia que hiciera.

La parte critica de la serie principal de pruebas* se
inicio al dia siguiente de haber terminado la fase prepa-
ratoria, y const6 de una sola prueba, que se llevo a la prac-
tica del siguiente modo: a diferencia de las i instrucciones
semilibres de los dias anteriores, donde el trabajo practi-
camente no tenia limite alguno y cuya terminacién depen-
dia exclusivamente del nifio, en la prueba critica el nifio
recibia desde el comienzo indicaciones precisas sobre la
cantidad de trabajo a realizar (*“Hoy tienes que hacer tan-
tos cuadros, mas no hace falta”).

El nimero de cuadrados que indicaba el experimenta-
dor como obijetivo final de la actividad era igual a 15. Este
nimero era dos, y, a veces, hasta tres veces mas elevado
que =l que los nifos habian hecho en la ultima prueba.

Esta parte del experimento, tanto en las pruebas indi-
viduales como en las colectivas, finalizaba en el momento
en que cada uno de los nifios se negaba a continuar y en-
tregaba las hojas al experimentador.

Todo el experimento constaba, pues, de las siguientes
partes: 1) fase preparatoria, cuyo objetivo consistia en
crear en el nifio una fuerte actitud negativa hacia el trabajo,
con la consiguiente disminuciéon del mismo. La finalidad
de esta parte era verificar cuan grande era el deseo del nifo
de suspender el trabajo, y si el ruego del experimentador
era capaz por si solo de incitarle a continuar, superando de
este modo su falta de deseos de trabajar; 2) fase critica,
cuya tarea era averiguar si el objetivo limitativo, planteado
ante el nifio, podia convertirse en motivo de la actividad,
a pesar de su actitud negativa hacia ella.

Tala descn?cxon de la serie complementaria y de las pruebas de
control sera ofrecida mas adelante.
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RESULTADOS DE LA SERIE ESENCIAL DEL
EXPERIMENTO CON LOS NINOS DEL GRUPO 1

En el proceso del experimento se dieron varios mo-
mentos que nosotros consideramos como indices obje-
tivos de que en el nifioc empezaba a nacer una actitud
negativa ante la actividad: 1) uso por el niio de las varia-
ciones, 2) interrupciones en el trabajo (estos dos indices
figuran en el trabajo de A. Karsten), 8) tiempo empl€ado
para rellenar cada cuadrado, 4) volumen total de trabajo
realizado en el curso de la prueba. Las variaCiones, que
en la prueha consistian en cambiar ¢l orden de colocaCtion
de los puntos y que en cierta manera modificaban un poco
la actividad, despertaban un poco mas el interés y desem-
peiaban el papel de motivos complementarios. Las pausas
que se producian ¢ran la prueba de que el nino €mpezaba
a sentir el desco de abandonar la actividad, pero que por
un motivo u otro no queria o no podia hacerlo. La intro-
duccion de las variaciones y las pausas, asi como la cre-
ciente necesidad de su‘;pender el trabajo, se reflejaba en
el tiempo de duracion del mismo, que, como regla gene-
ral, aumentaba paulatinamente.

Y a pesar de que todos estos indices estaban presentes,
el tnico de¢ ellos comiin a todos los nifios, y que s€ tra-
ducia en el deseo dc abandonar el trabajo, fue la disminu-
cién dia a dia del volumen de trabajo que los nifios hacian
en ¢l curso de una prueba. Este volumen llegaba a dis-
minuir, segln los casos, en dos, tres y hasta mas veces. La
disminucion del volumen de trabajo constituy6 para no-
sotros el principal indice cuantitativo que podia Ser to-
mado en consideracion. Todos los demas indices fu€ron
sometidos a un andlisis cualitativo. Los excluimos dé€
nuestros calculos finales, ya que en las pruebas de grupo
resultd imposible computarlos.

Pasemos ahgra a los resultados de la serie esencial de
las pruebas en las que participaron 77 nifios. De este nu-
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mero total, 36 nifios pasaron a formar parte del grupo I.*
Recordemos que en el grupo I incluimos a todos aquellos
nifios con los que la parte preparatoria del experimento
alcanzo su finalidad, es decir, provocar una actitud clara-
mente adversa con respecto al trabajo y despertar su deseo
de abandonarlo.

En la primera prueba (primer dia de la fase preparatoria
del experimento) estos ninos rellenaron con puntos un
promedio de 17,8 cuadrados (de un total de 640 cuadra-
dos), mientras que en la ultima prueba de esta misma fase
estos nifos rellenaron un promedio de 4,8 cuadrados cada
uno (de un total de 171). La verificacion demostré que
la insistente y reiterada peticion del experimentador de
continuar el trabajo tuvo una influencia muy insignifi-
cante en todos los nifios. (Recordemos que este ruego se
dirigia al nifio en términos como: “Haz mis, lo que pue-
das”.) En la mayoria de los casos, después de la peticion,
o no rellenaban ningun cuadrado, o, si lo hacian, era una
cantidad muy pequefia (1-2 cuadrados), después de lo cual
ya se negaban a continuar. En la ultima prueba de esta
parte del experimento, los nifos rellenaron un total de
207 cuadrados, incluidos aqui los que hicieron a instan-
cias del experimentador.

En la siguiente parte del experimento, la parte critica,
el objetivo era limitativo y éste influyé decididamente
en el volumen de trabajo realizado. Fue suficiente decir:
‘““Hoy tienes que hacer 15 cuadrados, mas no hace falta”,
para que casi todos los nifios, sin ruego alguno del experi-
mentador, realizaran un trabajo dos veces mayor, por su
volumen, que el que habian hecho en la parte prepara-
toria del experimento. En lugar de los 207 cuadrados (un
promedio de 5,8 por persona) rellenaron con puntos 446
cuadrados (es decir, un promedio de 12,4 por persona).

A continuacién ofrecemos el promedio de los resulta-
dos de estas pruebas (nimero de cuadrados hechos por
cada nino):

* En el grupo II de esta serie habia 19, y en el III, 22 nifios.
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Primera prueba de la parte preparatoria del experimento . . . . 17,8
Ultima prueba de la parte preparatoria del experimento . . . . . 5,8
PEUED ANl (1A Ren = e o e BT+ e - 12,4

Para la mayoria de los nifios, el objetivo planteado sir-
vié, pues, de moévil en su actividad. Solamente en dos
ninos el objetivo no ejercid influencia alguna; pero 25, de
los 36, hicieron exactamente el volumen de trabajo que
se les indic6. Nueve, habiendo incrementado el niimero
de cuadrados, hicieron, de todos modos, menos de lo
previsto en la tarea final. En total hicieron 90 cuadrados
en lugar de 135, es decir, realizaron el trabajo sélo en
un 67 %. De todos modos, el trabajo que hicieron era casi
dos veces mayor que el que habian hecho el dia anterior
(46 cuadrados) en la 1ltima prueba de esta fase. En esta
parte a cada nino le tocaba un promedio de 5 cuadrados,
mientras que en la prueba critica (con objetivo) eran 10
cuadrados. Podemos decir que el objetivo también ejerci6
su buena parte de influencia sobre estos 9 nifos. Por lo
tanto, de los 36 nifios que eran en total, para 34 el obje-
tivo que se plante6 constituyé un mévil importante para
la actividad.

Los materiales que nos proporcionaron las pruebas in-
dividuales, sin contar el indice cuantitativo que nos sirvié
para analizar los resultados de las pruebas, tanto indivi-
duales como de grupo, nos permitieron revelar, como ya
hemos dicho, también otros indices: el tiempo que nece-
sitd el nifio para rellenar un cuadrado, la aplicacién de
variaciories, pausas y distracciones, asi como ciertas carac-
teristicas emocionales de la conducta de los nifios en el
proceso del experimento. Es muy interesante el anilisis
de los materiales basindose en estos indices, pues per-
mite profundizar en cierto modo en la explicacion de los
hechos obtenidos.

Veamos, primero, como influye el planteamiento de un
objetivo limitativo en la rapidez de realizacion del trabajo
de algunos de los nifios y en su comportamiento.

En las pruebas individuales de la serie base participa-
ron un total de 23 nifios, de los cuales 14 formaban parte
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del grupo I. Después de haber rellenado los dos primeros
cuadrados el ritmo de trabajo de muchos de los nifios no
disminuyo, es mas, incluso se aceler6. Por lo visto, esto
se¢ debié a que los ninos se habian familiarizado con la
actividad. Sin embargo, poco a poco, a medida que iba
creciendo la actitud negativa hacia ella, aumentaba el
tiempo empleado para cada cuadrado. Este incremento
del vempo en algunos de los casos era muy considerable

—el doble, el triple de veces mayor y hasta mds—. Esto se v

debia fundamentalmente a las pausas en el trabalo a las
distracciones, a las variaciones introducidas desordena-
damente y, sobre todo, al desmoronamiento de toda la
actividad como tal. Al final, los nifios empezaron a poner
los puntos sin seguir orden alguno, luego buscaban los
redondelitos que no tenian puntos y en ocasiones caian
varias veces en los mismos. Denuo de esta situacion, el
hecho de plantear un ob|et|vo cambi6 bruscamente el ca-
racter de la actividad de los nifios. Esta se hizo mucho mas
organizada y ordenada. Incluso los movimientos, en al-
gunos de los casos, se hicieron mas rapidos.

Resulté que ocho de los catorce ninos, al fijarseles el
objetivo, redujeron considerablemente el tiempo em-
pleado en cada cuadrado, segian los casos en 3-4 veces.

En seis de los nifios el tiempo medio para cada cuadra-
do casi no disminuyd. De ellos, cuatro trabajaron casi
sin pausas ni distracciones a lo largo de todas las pruebas.
El tiempo empleado en cada cuadrado apenas fluctua-
ba. En realidad estos nifios no podian reducir su tiempo,
pues ya antes de que se fijara el objetivo ellos trabajaban
organimdamcnte y con bastante regularidad. Pero los
otros dos ninos actuaron ya de otro modo. Debido a que
en las pruebas preparatorias trabajaron con pausas y va-
riaciones, era de esperar que cn la prueba critica dismi-
nuirian su tiempo. Pero empezo la prueba critica y ellos
seguian con sus pausas y distracciones, colocando los pun-
tos con ¢l mayor desorden. Y tan solo al final de la prueba
desapar:'ut,mn estos rasgos y su actividad adquirié un
caracter ordenado y organizado. Esto se reflejo inmedia-
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tamente en el tiempo empleado para cada cuadrado. Por
eje 'mplo. en la prueba ¢on objetivo, Natacha S. empled
3 min. y 52 seg. para rellenar el cuarto cuadrado, y sola-
mente | min. 12 seg. para el décimo. Pero esta reduccién
va no pudo cambiar sustancialmente ¢l promedio de tiem-
po para cada cuadrado a lo largo de toda la prueba critica.
Lo mismo sucedié con la segunda nifia, Tania T. A pesar
del objetivo, sélo desaparecieron las pausas, las distrac-
ciones y la desorganizacion en el wabajo cuando Tania
hacia el cuadrado trece, con la consiguiente disminucion
del tiempo empleado para los cuadrados 13-15. Quizds
el volumen de irabajo indicado como finalidad era dema-
siado grande para esias nifas, de modo que al principio
se vieron incapaces de superar su aversion hacia la acti-
vidad. Pero, a medida que ¢l objetivo se acercaba, éste
iba desempenando con una fuerza cada vez mayor su papel
de estimulo.

A lo largo de todo el experimento, nosotros pudimos
observar mas de una vez un fenémeno anilogo en la acti-
vidad de otros ninos. Era prt'(‘isamenre la altima parte
del lraba|o la que se hacia mejor y con mayor rapidez. Por
lo visto se trata de una Iey genﬂal el objetivo d('sempena
la funcion de.mévil mds intensamente cuante mas cerca
esta, y su tuerza disminuye a medida que se al(’]a.

Pasemos ahora a los otros indices: las variaciones, las
pausas y las distracciones. En las pruebas donde los nifos
no veian objetivo alguno, solian distraerse de su trabajo
permaneciendo sentados sin hacer nada, mirando por la
ventana, contando los cuadrados que les quedaban por
hacer o dibujando algo en una hoja de papel; con fre-
cuencia se rascaban los brazos, se limpiaban la nariz o
simplemente se arreglaban la ropa. A todas estas distrac-
ciones las llamaremos pausas. Las variaciones consistian
en que el nifo, en lugar de seguir el orden de colocacion
de los puntos indicado en las instrucciones (de izquierda
a derecha, pasando paulatinamente de un cuadrado a
otro), empezaban a rellenar los cuadrados en las mas di-
versas direcciones. Este cambio de orden a veces afectaba
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a un cuadrado solo, otras a una sola parte del mismo,
otras veces a varios cuadrados simultineamente. Al fina-
lizar la parte preparatoria, las variaciones adquirian en
muchos de los casos un caracter totalmente desordenado,
ponian los puntos donde mejor les parecia.

Al comenzar la primera prueba de la parte preparatoria
del experimento, casi no se observaron pausas, ni distrac-
ciones, ni tampoco variaciones. Estos fenémenos se incre-
mentaban por su frecuencia de aparicion, asi como por su
prolongacion, hacia el final dentro de cada prueba, y
hacia las altimas pruebas, dentro de toda la serie de ellas.

Al fijar el objetivo, como regla general disminuyen
bruscamente la cantidad de pausas y distracciones. En
los dibujos 2 y 3 estan representadas las curvas del tiempo
que emplearon dos de los nifios para las pausas en cada
prueba. El cardcter de las curvas es igual en ambos casos.
El tiempo de las pausas va creciendo y desciende brusca-
mente en el momento en que aparece el objetivo.

De 14 nifios, 7 ofrecieron esta misma curva de tlempo
perdido en pausas. En los otros casos las pausas dismi-
nuyeron mucho, e incluso desaparecieron antes de intro-
ducir el objetivo, debido, en primer lugar, a la aparicién
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de variaciones, y, en segunco, a la disminucién del nime-
ro de cuadrados a rellenar. Al disminuir en 8 o mas veces
el nimero de cuadrados en los que el nifio debe poner los
puntos, aquél empieza a trabajar con mucha mas rapidez,
mas organizadamente, reduciendo el nimero de pausas,
que a veces llegan a cero. Estos nifios, por lo visto, adop-
tan ellos mismos la resolucién de cumplir cierto nimero
de cuadrados, es decir, se plantean voluntariamente un
objetivo limitativo.

Refiriéndonos a las variaciones, hay que decir que el
planteamiento del objetivo pone orden en toda la acti-
vidad del nifio: desaparecen esas variaciones desordena-
das, disminuye su numero, frecuentemente llegando a
desaparecer por completo al final de la prueba.

Por ultimo, quisiéramos hablar de otro aspecto muy
importante que establece una diferencia entre la prueba
critica y la preparaloria, y que es el factor emocional en
la conducta de los ninos. La introduccion del obletlvo
hace cambiar visiblemente el estado de animo de los ni-
fios, para muchos de ellos la actividad pasa a ser emo-
cionalmente mas agradable. Esto se puede comprobar
por la expresion de su cara y por el comportamiento. Esa
impresion de desgana, aburrimiento y fastidio que ofre-
cian los ninos, dedicados a una actividad abrumadora
para ellos, desaparecié totalmente al introducir el obje-
tivo, dando lugar a una visible animacion por parte de la
mayoria, a sonrisas y a acciones rapidas y organizadas.
Algunos nifos hacian incluso comentarios al respecto:
“hoy ha resultado mas facil trabajar”, “hoy ha sido mas
agradable”, etc

¢ Qué explicaciéon podriamos dar a esta influencia que
ejercio el planteamiento de un objetivo limitativo? ¢ Por
qué el objetivo estaba dotado de una fuerza estimulante
tan grande? ¢Acaso un objetivo posee siempre semejante
influencia? La experiencia cotidiana demuestra que una
finalidad, tanto si ha sido planteada al individuo desde
fuera, como si se la ha propuesto él mismo, en muchos
de los casos no es capaz de estimular al sujeto hacia la
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actividad dada, sobre todo en los casos en que dicha acti-
vidad le resulta desagradable.

Para encontrar explicaciéon a los datos obtenidos en
los experimentos, debemos proceder al analisis de aque-
llas necesidades y motivos que estimularon la actividad
de los nifos, y también de las que les motivaron a sus-
penderla.

Ante todo habia que saber el papel que desempeiia el
interés inmediato dentro de la propia actividad. Para ave-
riguar esta cuestion llevamos a la practica un experimento
especial con un grupo nuevo, en el que los ninos debian
hacer el mismo trabajo con los cuadrados y los puntitos,
pero en forma de juego.

Por eso las instrucciones que les dimos eran totalmente
diferentes a las del experimento base. Dijimos a los nifios
que se trataba de un juego donde habia que poner dentro
de cada circulito un punto, de izquierda a derecha, tal y
como lo exigian las reglas del mismo. Les dijimos que
nosotros queriamos saber si a ellos les gustaria o no.

Nos interesaba el problema de cémo se desenvolveria
el trabajo cuando los estimulos del nifio estaban consti-
tuidos solamente por el interés por la propia actividad, y
como se comportaria en caso de no existir dicho interés
o de haber desaparecido el mismo.

Al nifio se le propuso la correspondiente actividad y se
le dijo que podia dejarla cuando él quisiera. Al igual que
en el experimento anterior, delante del nifio se colocaron
muchas hojas con los correspondientes cuadrados forma-
dos por circulitos, indicindole que lo tunico que debia
hacer era poner puntitos dentro de cada uno de ellos. Las
pruebas fueron individuales y se hicieron con nifos del
primer grado. En este experimento participaron un total
de 18 ninos.

Inmediatamente pudimos deducir que, por parte de
los nifios, no existia interés alguno por la actividad en
cuestion. Mas de la mitad de ellos (10) se limitaron a relle-
nar un solo cuadrado; 7 de los alumnos hicieron un pro-
medio de 5 cuadrados, y después de sostener una con-
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versacion con ellos nos enteramos de que esta cantidad
relativamente grande la habian hecho por obediencia al
experimentador, que les habia encargado la tarea de con-
trolar la calidad del juego. Solamente un nifio rellené diez
cuadrados, pero no pudimos revelar los motivos que le
indujeron a ello.

Comparemos ahora estos resultados con los obtenidos
en la parte preparatoria del experimento base. El prome-
dio de cuadrados por nifio hechos en la primera prueba
de la parte preparatoria del experimento base era de 17,8,
mientras que en el experimento con el “juego”, donde
se investigaba la existencia de interés, era de 2,8. Estas
cifras demuestran que, si el interés es capaz de estimular
el trabajo de los nifnos al comienzo, de todos modos no
tarda mucho en desaparecer.

Excluido el interés por la actividad como tal, podriamos
suponer que, en el experimento base, aquélla estaba esti-
mulada desde el primer momento por necesidades y mo-
tivos que no tenian nada que ver con ella misma, y que
eran el producto de la propia situaciéon del experimento,
de las condiciones del mismo, tales como el deseo de obe-
decer al experimentador, el de participar en un asunto
importante, el de no quedar rezagado con respecto a los
compaiieros y el de demostrar de qué puede ser capaz el
nino.

La fuerza estimulante de estas necesidades y motivos,
tal y como lo prueban los materiales obtenidos, empieza
a debilitarse a consecuencia de la *“‘saturacion psiquica” y
del creciente rechazo hacia la actividad que se realiza. Aqui
es donde surge el conflicto entre el deseo del nifio de sus-
pender el trabajo (deseo relacionado con la “‘saturacion
psiquica”) y el de continuarlo (s6lo para satisfacer las
necesidades y motivos situacionales). La presencia de este
conflicto se traduce en la disminucién del volumen de
trabajo, en la introduccién de variaciones y pausas, asi
como en el tipo de comportamiento emocional del nifio.
Si en realidad existiera s6lo un movil —el de llevar a tér-
mino el trabajo—, el nifio lo realizaria en la misma canti-
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dad y con el mismo ritmo y organizacién con que lo habia
hecho al prmcnplo, hasta el momento de desaparecer el
‘“movil. Si solo sintiera la necesidad de abandonar el traba-
jo, el nifio lo abandonaria sin titubeos (sin recurrir a las
variaciones y pausas), en el mismo momento en que esta
necesidad apareciera, tal y como pudimos comprobar en
las pruebas del *‘juego’”. Pero, en nuestras pruebas, el
nifno no abandonaba la actividad, sin embargo, tampoco
la realizaba como debia, estiraindola hasta el maximo con
las variaciones y pausas de las que ya hemos hablado ante-
riormente. Todos estos factores evidencian que nos encon-
tramos ante dos moéviles totalmente opuestos, que entran
en conflicto el uno con el otro, sin que el nifio pueda dar
preferencia a ninguno de los dos. Terminar el trabajo
para asi satisfacer una necesidad significa dejar insatis-
techa la otra, la opuesta, cosa que siempre resulta emo-
cionalmente muy perturbadora. Esa es la causa de que
tantos nifios fueran aplazando el rechazo definitivo. Algu-
nos de los nifios permanecian callados durante mucho
tiempo (uno, dos y mas minutos), con la cabeza baja y sin
mirar al experimentador, para comunicarle luego que ya
no querian seguir trabajando mas.

Dentro de esa situacion de conflicto, y ante la imposi-
bilidad de resolverlo por razones de total oposicion en
los méviles interiores del nifio, la proposicién del experi-
mentador de hacer una cantidad concreta de trabajo venia
a ser la salida que ponia fin al conflicto. Ello era debido
a que, con las instrucciones que le habian dado al princi-
pio, el nifio jamds podia terminar el trabajo con plena
satisfaccion, ya que el mismo no tenia practicamente li-
mite; la introduccion del objetivo final permitia al nifo
reconciliar esas dos tendencias opuestas que experimen-
taba en su interior: hacer hasta el final la tarea que le
habian propuesto, y al mismo tiempo acabar de una vez
con ese desagradable trabajo. Dadas esas condiciones es
facil comprender por qué a partir de ese momento todo
adquirié un color emocionalmente positivo. Ello consti-
tuia también una prueba de que ambas necesidades ha-
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bian sido satistechas y de que el conflicto estaba ya solu-
cionado. De ahi que casi todos los nifios aceptaran el
objetivo propuesto por el experimentador, aunque su
logro exigiera de ellos una labor bastante grande. .

El objetivo que se fij6 ante el niio, consistente en indi-
car un volumen determinado de trabajo, y que por si solo
no resultaba absolutamente atractivo, adquirié pues la
luerza de estimulo gracias a que resolvia el conflicto entre
necesidades opuestas y despertaba, en consecuencia, esta-
dos emocionales de satisfaccion. Solamente el deseo de
conseguir esta satisfaccion permitia al nifio superar su
falta de deseos de continuar el trabajo.

RESULTADOS DE LA SERIE FUNDAMENTAL
DEL EXPERIMENTO CON LOS GRUPOS II y III

Recordemes que en los grupos i1 y 11T incluimos a los
ninos cuyo volumen de trabajo en la parte preparatoria
de las pruebas penmanecio todo el tiempo relativamente
invariable; los del grupo I eran nifios que habian rea-
lizado un mayor volumen de trabajo, mientras que los
del grupo I eran los que abandonaron ripidamente la
actividad.

El andlisis de los datos obtenidos en las pruebas con
estos grupos vinieron a confirmar la validez de nuestra
deduccion relativa al mecanisnio de regulacion del valor
estimulante del objetivo propuesto al nifio.

Digamos, por cierto, que el obj('tivo no ejerci() en estos
ninos una influencia visible, pero fue precisamente en es-
tos dos grupos donde no se evidencié ningin conflicto
entre tendencias opuestas.

Analicemos mas detalladamente cada uno de los gru-
pos.

Los nifios del grupo III (22 de los 77 que participaron
en todo el ciclo) en la parte preparatoria de la prueba tra-
bajaron de forma organizada, sin muestras de “‘saturacion
psiquica’ hasta el mismo momento de abandonar, y rea-
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lizaron en cada prueba una cantidad de trabajo superior
a la de los demas nifos. Es de suponer que ellos mismos
fijaron ante si la finalidad limitativa. En todos estos casos
experimentaban, pues, una sola necesidad: la de llegar a
la obtencién del objetivo, y siempre actuaron de acuerdo
con esta necesidad. Estos nifos tampoco mostraron en
ningin momento rechazo alguno por lo que hacian, tra-
bajaban con ganas, con rapidez, con tranquilidad y sin re-
currir a pausas ni distracciones. También es cierto que
el volumen de trabajo variaba segiin avanzaban las prue-
bas, y que en la mayoria de los casos iba disminuyendo
paulatinamente.

En la dltima prueba de la parte preparatoria, estos
ninos hicieron un total de 323 cuadrados (un promedio
de 14,7 cuadrados por persona). En la prueba critica,
cuando se les fij6 el objetivo, hicieron un total de 248
cuadrados (un promedio de 11,3 por persona) es decir,
menos que en la prueba anterior. Si todos los nifos de
este grupo hubieran realizado el trabajo de acuerdo con
el objetivo fijado (15 cuadrados cada uno) habrian tenido
que rellenar un promedio de 8,7 cuadrados mas por nifio,
lo que hubiera representado un pequeiio incremento del
volumen de trabajo ya realizado. Si este objetivo que li-
mitaba la actividad hubiera tenido para ellos algtn valor
estimulante, seguro que habrian hecho la cantidad que les
proponia el experimentador. Pero, no la hicieron.

Analicemos ahora cémo actuaron los distintos ninos de
este grupo. En la prueba con objetivo casi la mitad del
grupo (10) redujo el volumen de traba]o en comparacion
con la prueba anterior. Otros 10 nifios rellenaron 15 cua-
drados, tal y como habian hecho en la prueba anterior,
por lo tanto para ellos el objetivo tampoco tuvo valor de
estimulo. Solo dos nifos, llevados por las incitaciones
del objetivo, incrementaron la cantidad de trabajo con
un aumento sumamente insignificante: a uno de ellos le
faltaban dos cuadrados para llegar a los 15, mientras que
el otro tan so6lo tuvo que hacer un cuadrado mas que en
la prueba anterior.
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Todos los resultados obtenidos en los ninos de este
grupo son, pues, una prucba contundente de que el obje-
tivo que el experimentador les planteé no ejercio sobre
ellos influencia alguna y esto sucedié porque ellos ya
poselan su propio fin y, en consecuencia, no existia nin-
gun contflicto entre tendencias opuestas.

Los integrantes del grupo II (19 de un total de 77) hi-
cieron en cada prueba una cantidad muy pequeia de
trabajo, pues lo abandonaban con suma facilidad. Por
lo visto, no sentian un motivo lo bastante fuerte como
para cumplir las exigencias del experimentador, y capaz
de entrar en conflicto con el deseo de dejar el trabajo.

Evidentemente, en este caso no se produjo el conflicto
entre motivos opuestos, porque en los nifios existia una
sola necesidad: la de abandonar el trabajo.

En la prueba critica, 14 de los 19 nifios ni realizaron
el volumen e traba]() (omprendldo en_el objetivo, ni
incrementaron casi el pequenn numero de cuadrados
hechos en la prueba anterior (sin objetivo). También es
cierto que, en la prueba critica (con objetivo), los otros
cinco nifios rellenaron con puntos el numero exacto de
cuadrados indicados, con lo que aumentaron mas del
doble el volumen de trabajo con respecto a la tltima prue-
ba de la parte preparatoria e, incluso, con respecto a la
primera prueba.

En este momento no disponemos de material que nos
permita dar una explicacion definitiva a los resultados
relativos a estos cinco nifios. Necesitamos datos comple-
mentarios. Existe la suposicién de que las instrucciones
ofrecidas en la parte critica del experimento revistieron
de un nuevo caracter a toda la actividad que ellos estaban
realizando, es decir, provocaron en ellos el deseo de cum-

lir las instrucciones del experimentador, cosa que no
habia sucedido en la parte preparatoria de las pruebas.
No obstante, nos creemos en el derecho de sacar la con-
clusiéon de que, para la mayoria de los nifios del grupo II,
el objetivo no actué como estimulo de su actividad.

Volviendo otra vez a la cuestion del mecanismo de la
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acciéon estimulante del objetivo, que se ha revelado en
nuestros experimentos, ahora podemos afirmar, con ma-
yor seguridad que nunca, que la base de este mecanismo
esta precisamente en el conflicto surgido entre dos mo-
tivos diametralmente opuestos y en el deseo de encontrar
solucién al conflicto.

PRUEBA COMPLEMENTARIA

En las pruebas individuales del experimento base,‘ldes-
cubrimos casualmente que, cuando el objetivo que limi-
taba el trabajo no se daba el mismo dia en que tenia lugar
la prueba critica, es decir, el dia después de la parte pre-
paratoria, sino el dia anterior, aquél no actuaba como
movil de la actividad.

Este hecho nos parecié muy interesante, y mas adelante
ya diremos el porqué, de modo que nos planteamos la
tarea de descubrir mediante nuevos experimentos qué
leyes determinaban ese fendmeno. Organizamos un ciclo
especial de pruebas complementarias en las que participa-
ron los alumnos de cuatro grados paralelos. A diferencia
del ciclo principal de pruebas, en éste el objetivo se intro-
ducia en la ultima prueba de la parte preparatoria, en el
momento en que los nifios rehusaban continuar el tra-
bajo, sin esperar al dia siguiente, como habiamos hecho
hasta entonces.

Ahora vamos a describir como se desenvolvieron las
pruebas de este ciclo (se hicieron colectivamente). En
las pruebas colectivas habia que tener en cuenta que los
nifios no terminaban su trabajo simultineamente. Ello
nos impedia comunicar el objetivo del dia siguiente de-
lante de todo el grupo a la vez. Tomando esto en consi-
deracion, pedimos a los nifios que, inmediatamente des-
pués de terminar el trabajo y de poner el punto final, le-
vantaran la mano. Luego, el experimentador se acercaba
a €l y recogia las hojas hechas. En la ultima prueba de
la parte preparatoria, al rehusarse el nifio a seguir tra-
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Dib. 4. Promedio de cuadrados hechos por los nifios del gru-
po I en el ciclo principal de pruebas y en el complementario.

bajando, el experimentador le proponia continuar, fijan-
dole una tarea determinada.

En este ciclo de pruebas con el grupo I, se incluyeron
72 nifios (de los grupos II y III no hablaremos, ya que
los resultados obtenidos no aportaron modificacion algu-
na en comparacion con los resultados del ciclo fundamen-
tal). En la primera prueba de la parte preparatoria, los
ninos hicieron un total de 1.836 cuadrados (un promedio
de 18,6 cuadrados por nifio). En la ultima prueba, antes de
fijar el objetivo, hicieron 293 cuadrados (un promedio
de 4,1 por nino). Comparando los resultados de esta parte
preliminar con los de la parte correspondiente del expe-
rimento base, nos encontramos con una casi coinciden-
cia. Esta coincidencia nos permite suponer que la tinica
diferencia entre los experimentos del ciclo base y los del
complementario, fue la introduccién del objetivo que li-
mitaba el trabajo.

Después de haber introducido el objetivo de limita-
cion, en la dltima prueba de la parte preliminar, los nifios
afiadieron tan sélo 92 cuadrados a los que ya habian he-
cho. En lugar de hacer 1.080 cuadrados (15 por persona),
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cifra correspondiente a las indicaciones del experimenta-
dor, rellenaron 385 cuadrados, realizando por persona
un promedio de 5,3 cuadrados (ver dib. 4).

Solamente 5 de los 72 nifios llevaron a efecto el volumen
de trabajo requerido por la medida sefialada. Ocho niiios,
en lugar de hacer 120 cuadrados, hicieron solamente 62,
es decir, casi la mitad menos. Sobre 59 nifios el plantea-
miento del objetivo no ejerci6 influencia alguna. La ma-
yoria, 50, ni siquiera reemprendié el trabajo después de
haber introducido el limite, y solamente 9 nifios hicieron
uno o dos cuadrados mas.

Para tener una idea mas clara de la influencia que ejerce
el objetivo de una actividad, comparemos los resulta-
dos correspondientes de ambos ciclos: el numero de ni-
fios sobre los cuales la introducciéon de una tasa fija de
trabajo ejercié influencia en el ciclo base constituyé un
94 %, mientras que en el ciclo complementario solamente
un 13 %.

Con la ayuda de esas pruebas complementarias nos
pudimos convencer de que, si el objetivo que limita el
trabajo se introduce en el momento en que el nifio ya no
quiere seguir trabajando, no juega ya papel de estimulo
para la actividad, mientras que ese mismo objetivo, intro-
ducido al dia siguiente, es portador de una gran fuerza
estimulante.

Veamos ahora por qué este hecho nos resulta curioso.
A nuestro modo de ver, se trata de una prueba mas que
demuestra que el objetivo puede servir de estimulo para
la accién Gnicamente cuando resuelve el conflicto entre

-dos tendencias opuestas.

¢Por qué consideramos que este factor es una prueba
de ello?

Recordemos que todos aquellos nifios que mostraron
una actitud negativa ante la actividad durante mucho
tiempo no se decidian, sin embargo, a rechazarlo del
todo, dando asi lugar a un serio conflicto interior. Ya
hemos hablado con anterioridad de cdmo muchos de los
nifos se sentian afectados al negarse a seguir trabajando.
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De todos modos, los nifios llegaban a rehusar el trabajo,
inventando muchas veces motivos diversos: ‘‘se me ha
cansado la mano”, “me duele el dedo”, “tengo que
irme”’, “me espera mi madre”, “mafana, sin falta, haré
mas’”’, etc. Independientemente de los sentimientos del
nifo relacionados con el cese del trabajo y de los motivos
que pudiera buscar a su negativa, una vez que habia deci-
dido no continuar mas la actividad, ello significaba que
la necesidad de abandonarlo habia vencido, precisamente
esta necesidad y ninguna otra; dicho en otros términos,
el nifo, por el momento, se libraba del conflicto. Pero
las dos necesidades (la de continuar el trabajo y la de
abandonarlo) no habian desaparecido: el nifio seguia sin
ganas de hacer aquel trabajo, y al mismo tiempo, queria
cumplir la tarea encomendada. Potencialmente, el con-
flicto seguia sin resolverse. Si esto fuera de otro modo vy,
con la negativa, el nifio hubiera resuelto totalmente el
conflicto, en la prueba siguiente ya no hubiera reempren-
dido el trabajo, ni tampoco hubieran vuelto a surgir los
mismos sentimientos.

Nosotros estimamos que, en la parte preliminar, tiene
lugar el siguiente fenémeno: en el momento en que el
nino decide no continuar con la actividad, triunfa el deseo
de abandonar el trabajo, quedando resuelto por algun
tiempo el conflicto que existia, pero, a la misma vez, éste
continiia potencialmente patente. Al recibir al dia siguien-
te las instrucciones del experimentador, vuelve a actuali-
zarse la necesidad de continuar el trabajo, y el nifio lo
reemprende. Pero esta necesidad poco a poco va perdien-
do fuerza, mientras que la aversion por la actividad crece;
esto es lo que induce al nifio a no continuar mas.

Partiendo de estas consideraciones, la influencia del
objetivo podria enfocarse del modo siguiente: cuando el
limite del trabajo se introduce el dia siguiente a la nega-
tiva del nifo (ciclo basico), aquél satistace las dos necesi-
dades opuestas y resuelve asi el conflicto en cuestion; su
valor estimulante proviene, pues, de los dos motivos, sir-
viendo el objetivo para su exclusiva satisfaccion.
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Si al nifio se le da el objetivo inmediatamente después
de que él ha decidido no continuar el trabajo (experimen-
tos complementarios) es decir, cuando él mismo ya ha
encontrado solucion al contlicto, entonces el objetivo en
cuestion ya no sirve para resolver nada. Ese es el motivo
de que el nifio no lo acepte, ni constituya para él un es-
timulo de la accion.

Vamos a referirnos, dentro de este contexto, a ciertos
hechos que no dejan de ser interesantes.

Al dia siguiente de finalizar las pruebas del ciclo com-
plementario, en las que se introducia el objetivo inme-
diatamente después de que el nifio se negaba a continuar
el trabajo, a esos mismos nifos se les fijo el objetivo en el
momento de empezar otra prueba (tal y como se habia
hecho en las pruebas de la serie base). Pero en este caso
paso6 todo lo contrario: casi ninguno de los nifios se vio
influido por el objetivo que le planteaban. En esta ultima
prueba participaron 35 nifios del grupo I. Solamente 3
hicieron el trabajo que se habia fijado en el objetivo;
2 realizaron algo mas de lo que habian hecho el dia ante-
rior, pero tampoco hicieron la cantidad indicada por el
experimentador. Los otros 30 integrantes del grupo, o
bien hicieron la misma cantidad, siempre pequeiia, del
dia anterior, o menos aun.

Consideremos un hecho demostrado: aunque el obje-
tivo se introduzca al comienzo de la prueba, si éste se fija
al dia siguiente de no haber ejercido influencia alguna
sobre los nifios, tampoco tendrd ningun efecto sobre la
marcha de la actividad.

Hipotéticamente, la explicacion de este hecho estd en
la decision definitiva de los nifios de no seguir el trabajo,
resolviendo asi de una vez para siempre el conflicto sur-
gido. Al haber tomado por su propia cuenta la decisiéon
de no continuar ese trabajo, el nifio, por lo visto, puede
incluso sentir cierta satisfaccion por haber participado
en la tarea que le ha encomendado el experimentador,
aun sin haber hecho gran cosa. Muy diferente es la situa-
cion del nifio que no ha cumplido la tasa de trabajo indi-
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cada por el experimentador. En este caso, €l se manifiesta
claramente contra la voluntad del experimentador, dejan-
do con ello de participar en el asunto y cortando toda
relacion con el primero. Con su negativa a realizar la can-
tidad indicada de trabajo, el nifio sale definitivamente de
su conflicto.

Otro hecho interesante es el siguiente: a veces en el nifio
empezaba ya a formarse una actitud netamente negativa
hacia la actividad, acompaiiada de evidentes sintomas de
rechazo hacia el trabajo. Subitamente, su conducta em-
pezaba a cambiar, y, lejos de abandonar la actividad, rea-
lizaba una cantidad de trabajo bastante grande, pero lo
mas curioso era que toda su actitud cambiaba: se organi-
zaba mejor, aceleraba el ritmo, y lo hacia con mayor afi-
cion. Es evidente que, en estos casos, eran los propios
nifios quienes en el proceso del trabajo se fijaban ellos
mismos un limite, que era el que modificaba toda su con-
ducta. En las pruebas individuales, estos nifios se expre-
saban a veces en voz alta: ‘“Haré 15 cuadrados’’, o ‘‘Haré
8 cuadrados mas”, o “Yo puedo hacer muchos, llenaré
toda la hoja”, o ‘“Haré solamente hasta ‘aqui, y basta”.
Otras veces, después de contar los cuadrados ya hechos,
los nifos decian: “Me quedan dos”, o marcaban con el
dedo un cuadrado para indicar que alli era fin. Algunos
de los nifios expresaban ya desde el comienzo del experi-
mento su intencion de hacer una cantidad limitada de
cuadrados. En las pruebas de grupo habia quien ponia
un punto al lado del cuadrado, para sefialar que alli era
donde pensaba terminar.

Hemos de sefalar que, por lo general, la decision de
hacer solo una cantidad limitada de trabajo se llevaba
casi siempre a la prdctica. También habia casos en que el
nifio no cumplia el objetivo fijado, por haberse excedido
en la cantidad de cuadrados que pensaba rellenar.

] * *

Sobre la base de esta investigacion consideramos que
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se han podido demostrar experimentalmente los siguien-
tes hechos:

Primero: en todos aquellos casos en que el nifo se ve
obligado a realizar una actividad poco atractiva para él,
el objetivo que limita el trabajo empieza a adquirir una
gran fuerza estimulante.

El mecanismo de accion de este objetivo limitativo con-
siste en resolver el conflicto que tiene el nifio entre el deseo
de llevar a la practica un asunto importante (cuya insatis*
faccion le provoca emociones desagradables) y el deseo de
rechazar un trabajo aburrido.

Segundo: la magnitud de la fuerza estimulante de un
objetivo depende, en gran medida, del momento en que
se comunica al nifio el objetivo en cuestion. Si el objeti-
vo se introduce una vez que se ha actualizado y ha adqui-
rido ya suficiente fuerza la necesidad del nifio de aban-
donar el trabajo, aquél no es capaz ya de incitar al nifio
a continuar la-actividad; en cambio, si el objetivo se plan-
tea ante el nifio mucho antes, la necesidad de cumplir la
tarea vuelve a vigorizarse gracias a la meta planteada, fre-
nando a la otra necesidad de abandonar el trabajo.

Tercero: el analisis de los materiales experimentales ha
demostrado que algunos de los nifios se plantean ellos
mismos el objetivo limitativo. Si se establece el objetivo
al comienzo del experimento, se previene la aparicion del
conflicto; si el objetivo nace en el transcurso del experi-
mento, sirve para.resolver, por la propia cuenta del nifio,
el conflicto ya latente.

Estudio de las condiciones que permiten
al nino hacerse un prop(’)slto
y llevarlo a la practica

En la parte anterior de nuestra investigacion hemos
mencionado los casos en que el nifio, por su propia inicia-
tiva, se planteaba un objetivo y llevaba a término el volu-
men correspondiente de trabajo. Nosotros consideramos
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esta forma de plantearse un objetivo por iniciativa propia
del nifio, y la correspondiente organizacion de su actividad
para conseguirlo, como un acto de formaciéon de una in-
tencion, por parte del nifio, y su puesta en practica.

Sin embargo, en la primera parte de nuestra investi-
gacion, el estudio de este proceso no entraba en nuestros
propositos. En esta segunda parte serd, en cambio, objeto
de un estudio especial.

Hemos querido comparar el caracter de la actividad del
nifio en los casos en que él no tenia sus propias intencio-
nes, es decir, cuando trabajaba por indicacién de los adul-
tos, con el cardcter del trabajo en aquellas ocasiones en
que éste se hacia en virtud de una intencién personal del
nino.

Se efectuaron dos ciclos de pruebas. Fueron elegidos
nifnos que no habian participado en la primera parte de
nuestra investigacion.

TECNICAS Y RESULTADOS DEL PRIMER CICLO
DE PRUEBAS

En el primer ciclo de pruebas fueron empleadas las
mismas técnicas, algo modificadas, de la primera parte
de la investigacion.

Al igual que en la primera parte, antes de empezar el
experimento se prevenia a los nifios de que el trabajo era
totalmente voluntario, y que ellos podian dejarlo cuando
les pareciera conveniente. Pero, a diferencia de las pruebas
anteriores, en las que el experimentador pedia a los nifios
que hicieran la mayor cantidad posible de trabajo, esta
vez se les decia desde el principio cual era el volumen de
trabajo deseado (rellenar con puntos diariamente 15 cua-
drados durante 7 dias, es decir, 7 pruebas). Este volumen
de trabajo (15 cuadrados diarios) venia a ser una espe-
cie de modelo propuesto por el experimentador.

Se reparti6 a los nifios en 2 grupos. Cada prueba con
los nifios del grupo I empezaba con las palabras del ex-
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perimentador, quien, mostrando al nifio un punto puesto
al lado del decimoquinto cuadrado, le décia: ‘“‘Haz, por
favor, los 15 cuadrados, ¢ves?, hasta este punto”; en cam-
bio, en las pruebas con los nifios del grupo II, el experi-
mentador decia al nino: “Ta sabes que hay que hacer
15 cuadrados. Decide ti mismo cudntos haras.’’ De acuer-
do con su decisidn, el nifio debia poner un punto al lado
del Gltimo cuadrado que él se disponia a hacer.

La difergncia entre estos dos grupos consistia, pues,
en que los primeros recibian indicaciones concretas del
experimentador sobre la cantidad de trabajo que debian
hacer, mientras que el segundo grupo, aunque disponia
del modelo deseado, podia decidir por su propia voluntad
el volumen de trabajo a realizar.

Con estos métodos, se realizaron pruebas con alumnos
de segundo grado; en el grupo I entraron de 27 a 30 ni-
fios, y en el grupo II, de 58 a 62*.

Que la iniciativa propia de un nifio posee una gran in-
fluencia estimulante sobre su actividad, es un hecho pro-
bado en la Psicologia. Por eso suponiamos nosotros que
los nifios del grupo II, que se trazaban ellos mismos el
volumen de trabajo a realizar, rellenarian mayor nimero
de cuadrados que los del grupo I, donde todas las indica-
ciones partian de los adultos.

Resultd, sin embargo, que los nifios del grupo I hicie-
ron una cantidad de trabajo mucho mayor que los del
grupo II.

Analicemos, primero, como hicieron el trabajo en la
ultima prueba los nifios de cada uno de los grupos. El
primer grupo, que tenia la tarea exacta, realiz6 la cantidad
requerida de trabajo, es decir, cada uno de los nifios hizo
15 cuadrados, mientras que los del grupo II, que tenian la
posibilidad de optar de acuerdo con sus propias inten-
ciones, hicieron un promedio de 4,7 cuadrados por per-
sona. Sefialemos aqui que el grupo I, en el transcurso

* Debido a que el experimento se realizé 7 veces con cada nifio en
un periodo de 8 a 10 dias, es natural que el nimero de nifios partici-
pantes en cada prueba experimentara pequefas variaciones.
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Dib. 5. Variacion del volumen de trabajo de la primera a la
ultima prueba.

de las siete pruebas, trabaj6é uniformemente. En cambio,
el grupo II dio pruebas de “‘saturacion psiquica’ y ma-
nifestd una total aversién al trabajo. En consecuencia, el
volumen de trabajo de estos nifios iba disminuyendo de
prueba en prueba, de manera que en la ultima efectuaron
menos de una tercera parte de toda la tarea (82%), com-
parado con lo que habian hecho en la primera prueba
(dibujo 5).

El propésito de hacer una determinada cantidad de
trabajo * no abarco, pues, todo el volumen de las instruc-
ciones, mientras que las indicaciones inmediatas del expe-
rimentador respecto a la magnitud de la tarea a realizar,
las cumplieron, por lo general, todos los nifios.

Veamos ahora en qué relaciéon se encuentran entre si
la cantidad de trabajo que los nifios pensaban hacer y el
volumen que realizaron. En la mayoria de los casos no
se observo ninguna divergencia entre lo que se plante6
hacer el nifio y lo que hizo en realidad (solamente en una
o dos pruebas, del total de siete, se vio cierta divergencia).
En el 14% de los nifios la divergencia entre el propésito

* El indice del volumen de trabajo que el nifio se proponia hacer

era el punto que el nifio colocaba al lado del dltimo cuadrado para
senalar el ﬁmﬂ de la tarea.
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realizado con respecto al modelo.

y su realizacion se encuentra con un poco mas de frecuen-
cia (en 3-5 pruebas).

En el dibujo 6 estin expuestos los datos que expresan
la relacion (en %) entre lo que se habian propuesto hacer
los nifos, lo que hicieron en realidad, por una parte, y el
modelo ofrecido, por otra.

Si analizamos estas curvas veremos que, al principio, los
nifos se plantean por su propia cuenta un volumen de
trabajo muy parecido al del modelo, faltindoles muy poco
para alcanzarlo (98-96 %). Mas adelante va disminuyendo
sucesivamente la cantidad de trabajo que se proponen ha-
cer.y, al propio tiempo, también van haciendo menos de
lo sefialado. La méxima divergencia entre lo planteado
y lo realmente hecho se observa en la quinta prueba, y
parcialmente en la sexta. Tal y como lo han probado los
materiales de la primera parte de la investigacion, la expli-
cacion esta en que los ninos, al llegar a las pruebas 5-6,
sienten un creciente e intenso rechazo hacia la actividad
que realizan.

Los datos anteriores confirman que, para la mayoria
de los nifos, su proposito no permanece indiferente. Ob-
servando el proceso del trabajo, se podia ver con frecuen-
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cia como un nifio u otro, después de haber determinado
la cantidad de trabajo que pensaba hacer y de haber pues-
to el punto de sefal junto al cuadrado correspondiente,
tachaba el punto en plena actividad, o lo borraba minu-
ciosamente, para poner otro nuevo que indicara menos
cantidad de traba|0 También se dieron casos en que el
nino, desde el principio, se negaba a poner punto alguno
alegando que no sabia cudnto podria hacer, que él queria
hacerlo todo, pero que no sabia cuantos cuadrados le seria
posible hacer, etc. A veces su insistencia era muy tenaz.

Por otra parte, cuando el nifio se planteaba la tarea
que debia realizar, por lo general tomaba en considera-
cién lo que habia hecho el dia anterior, con el fin de que
no se produjera gran divergencia entre el propdsito y su
realizacion. Sin embargo, este deseo no conducia, en la
mayoria de los casos, a la supresion de la actitud negativa
hacia la actividad, ni tampoco a la formacién de un firme
proposito de realizar el volumen de trabajo “deseado”,
mas bien conducia a la constante disminucion de la can-
tidad de labor que se hacia.

El resultado de la actividad influye, pues, en los futuros
prop051tos respecto al volumen de trabajo. Pero la fun-
cion de un proposnto debe consistir en estimular al nifo
a realizar precisamente aquella actividad que se le plantea
como necesaria. Como hemos podido ver en las pruebas
que acabamos de describir, el propésito de los nifos del
IT grado todavia no desempeiaba esta funcion.

Aunque normalmente los nifnos cumplian su propésito,
éste tenia un valor estimulante muy pequefio para la rea-
lizacion de una actividad necesaria. Evidentemente, esto
sucedia en nuestras pruebas, porque en realidad no era
el “modelo” el que influia directamente en el proceso de
formacion del proposito, sino mas bien su propia actitud
ante la actividad. Podriamos decir que el nifio actuaba
de acuerdo con su propésito, pero que no adoptaba éste
en concordancia con la tarea que tenia delante.

Surge la pregunta: ¢hay realmente condiciones que
permitan al nino plantearse y realizar un propésito que
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corresponda a la tarea y que requiera de él la superacion
de grandes dificultades?

Para encontrar respuesta a esta pregunta llevamos a
efecto nuevos experimentos con un grupo de ninos. Al
organizar estas pruebas nosotros partiamos de que el
nifio, cuando se forma el propésito de realizar un deter-
minado volumen de trabajo, se orienta fundamentalmente
por el deseo de cumplir con algo importante que se le ha
encomendado. En las pruebas anteriores este desco, sin
embargo, no resulto ser lo suficientemente fuerte. D¢ ahi
que en las siguientes pruebas decidiéramos intensilicar
este deseo. Tomando en consideracion que ¢l adulto de-
sempeia un papel muy importante en la vida del escolar
menor, y que para él es muy valiosa la actitud y la opinion
del adulto, la prueba con este grupo Il la organizamos
de tal manera que, tanto la adopcion del proposito corres-
pondiente, como su cumplimiento, iban acompafnados de
la aprobacién de una persona mayor.

Estos experimentos. se desenvolvieron del siguiente
modo: la primera parte de las instrucciones eran las mis-
mas que para los nifios del grupo Il. Pero, mientras que
en las pruebas con los nifos del grupo 11 el experimenta-
dor no participaba en la adopcion del propésito por parte
del nifo, ni expresaba de modo alguno su actitud ante el
mismo, en esta otra prueba él mostraba abiertamente su
interés por que el nino tratara de hacer 15 cuadrados, y
manifestaba la seguridad de que los nifios eumplirian lo
que se habian propuesto.

En estas pruebas participaron un total de 70 niios del
11 grado.

En las siete pruebas todos los nifios se propusieron ha-
cer una cantidad de trabajo igual a la que se podia ver en
la muestra, y llegaron casi a realizar su propésito (14,1
cuadrados como promedio).

La intervencién del adulto viene a ser, en la adopcion
de un propésito por parte del nifio, la condicién que ga-
rantizaba su origen y su realizacién en conformidad con
la tarea que el nifo tenia por delante.
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Esta conclusién, no obstante, puede dar lugar a dudas:
¢fue, en realidad, tinicamente el propdsito el estimulo
principal de la actividad de los nifios? Debe tenerse en
cuenta que ellos ya habian hecho esta misma cantidad de
trabajo, e igual de bien, sin necesidad de adoptar un pro-
posito especial por simple peticion del experimentador
(grupo I). Quizd la actividad de los nifios de edad escolar
menor se veia mejor estimulada por los adultos, sin otra
explicacion. Por eso, teniamos que buscar un tipo de ac-
tividad que los nifios no hicieran lo bastante bien, aun
siendo por indicacién del experimentador, pero que en
las pruebas con propésito apoyado por el adulto. traba-
jaran mejor. De ser asi, habriamos demostrado que el
proposito adoptado en estas condiciones tiene el valor
de estimulo.

METODOS Y RESULTADOS DEL
SEGUNDO CICLO DE PRUEBAS

Para los nifios de edad escolar menor resulta muy dificil
la actividad cuya realizacion se aplaza en el tiempo *. Esto
lo tuvimos en cuenta al seleccionar el tipo de actividad
para este segundo ciclo de experimentos. Nuestra eleccion
recay6 sobre un tipo de trabajo que los nifios debian hacer
en casa (ya fuera como tarea o en virtud de un proposito
adoptado en la escuela) y que consistia en confeccionar
todo un juego de cuadrados de diferentes colores para
un circulo infantil.

Los nifos fueron divididos en dos grupos, los que ha-
cian la tarea por encargo del experimentador, y los que
la hacian guiados por sus propias intenciones; luego lle-
vamos a efecto una misma labor con ambos grupos.

En la leccion de trabajos manuales el experimentador
enseiid a los nifos de los dos grupos cémo tenian que
hacerse los cuadraditos, sin decirles para qué se necesi-
taban. Terminado el aprendizaje, a todos los nifios se les
comunicaba que los cuadraditos eran muy necesarios para
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un circulo infantil, y se les explicaba la aplicacién que alli
tendrian. Con esto se queria despertar en los nifios el de-
seo de participar en una labor social util. Seguidamente
se les comunicé que para el circulo infantil se necesitaba
una méxima cantidad de cuadrados, y que cada uno debia
confeccionar no'menos de 12 cuadrados. Esta cantidad de
cuadrados era para los nifios una especie de modelo, a
cuyo alcance ellos debian aspirar.

Después cada uno de los nifos del grupo I recibia todo
el material * necesario para el cumplimiento de la tarea;
se le indicaba un plazo y se volvia a insistir en que habia
que hacer no menos de 12 cuadrados, y si era posible
aun mas.

Los nifios del grupo II también recibian los materiales
para su labor y se les daba un plazo para su cumplimiento,
pero, a diferencia del otro grupo, aqui el experimentador
no decia nada respecto a un volumen determinado de tra-
bajo; los nifios, por su propia cuenta, pero siempre con la
participacion del experimentador, se. proponian hacer
una cantidad determinada de trabajo. La intervencion
del experimentador se manifestaba en el especial interés
que mostraba por el trabajo de los nifios, lo que a su vez
suscitaba en ellos reacciones emocionales positivas. En
virtud de esto, en el grupo I, donde los nifios hacian el
trabajo por encargo del experimentador, nosotros tam-
bién introdujimos elementos emocionales analogos: el
adulto decia a los nifios que a él le gustaria mucho que
hicieran la tarea lo mejor posible, que la entregaran a
tiempo, etc.

En estas pruebas participaron nifios de los grados I-1V,
con un total de 648 escolares, 314 de los cuales entraban
en el grupo Iy 329 en el grupo II.

* Cada nino que habia decidido participar en el trabajo, recibia
papel, carton y dos muestras. La confeccion del cuadradito consistia
en contornear las muestras sobre el papel y el cartén y luego recortar-
las; después los cuadrados de papel se pegaban a los de cartén y se
coloreaban. Los ninos de los grados I-11 empleaban para cada cua-
drado un tiempo de 6-7 minutos, los d¢ los grados -1V un tiempo
de 5-6 minutos.
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El analisis de los materiales obtenidos nos reveld, ante
todo, que la actividad que elegimos con aplazamiento re-
sultd ser, efectivamente, tan dificil, que por encargo del
adulto la realizaron (toda o parcialmente) sélo una tercera
parte de los nifios. De esta manera tuvimos, pues, la posi-
bilidad de ver qué influencia suplementaria puede ¢jercer
sobre la actividad del nifio el propdsito que él adopta por
su propia cuenta.

Vearrss los datos sumarios obtenidos en nuestro expe-
rimento vy relativos a todos los grados.

Cantidad en % de Promedio
Numero total nifos que hicieron de cuadrados
Grupo de nifios el trabajo por nifo
| 314 31 12,4
11 329 54 2151

Segun estos datos, podemos deducir que el propdsito
que se hace el nifio con la intervencién del experimenta-
dor le estimula al trabajo con mucha mayor fuerza. En el
grupo I dos terceras partes de los nifios no llegaron a ha-
cer ningun cuadrado. En el grupo II estos nifios fueron
menos de la mitad; la cantidad de cuadrados hechos en
el grupo II ¢s dos veces mayor que la del grupo 1.

Sin €mbargo, para ver con mayor claridad las propie-
dades que caracterizan los propositos que se forman los
nifos de edad escolar menor, decidimos averiguar la rela-
cion que guardan entre si la cantidad de cuadrados hechos
por cada uno de los escolares y el nimero de cuadrados
que se les ofrece como muestra o modelo: en el grupo I,
los 12 cuadrados (cantidad propuesta por el experimen-
tador), y en el grupo II, la cantidad determinada por los
propios nifos.

Después de analizar esta relacion pudimos establecer
que los nifios del grupo I que emprendian el trabajo, por
lo general cumplian y a veces hasta sobrecumplian el nu-
mero de cuadrados sefialado por el adulto (103 %). En el
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Dib. 7. Relacién entre el volumen de trabajo fijado y el reali-
zado.

grupo II, por el contrario, los nifios hicieron solamente
la mitad (51%) de la cantidad que ellos mismos se habian
propuesto hacer. Esto es una prueba de que los nifios de
edad escolar menor se formari con relativa facilidad un
proposito, pero que todavia les resulta dificil llevarlo a
la practica.

Esta conclusion sera mas evidente si analizamos la co-
rrelacion entre el volumen de trabajo que segun las distin-
tas edades los nifios se plantean hacer y el que hacen en
realidad (dib. 7).

Como podemos ver, la divergencia mas acusada entre el
proposito y su cumplimiento la encontramos en el primer
grado, luego, hacia el cuarto grado, aquélla va disminu-
yendo poco a poco, es decir, que con la edad los proposi-
tos van adquiriendo un cardcter cada vez mas efectivo.

Si analizamos bien las curvas del dibujo 7 también po-
dremos sacar algunas conclusiones respecto a las peculia-
ridades del propdsito, causantes de su poca eficacia en
el I grado, y el motivo de su mayor fuerza en el grado IV.
En el grado I los nifios se proponian hacer una cantidad
muy grande de cuadrados —mas de 60—. Evidentemente,
dado el plazo que tenian de 3 dias, ellos no podian hacer
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esa cantidad de cuadrados, pues para la confeccion de
cada uno de ellos tenian que emplear de 5 a 7 minutos. Su
proposito no tenia, simplemente, base real alguna. Sin
embargo, hacian una cantidad bastante grande de cua-
drados (un promedio de 19 por persona), mayor que la
del grupo donde ya tenian la meta trazada (un promedio
de 11,6 por persona) En los grados siguientes, el nifio
ya sabia medir mejor las dificultades del trabajo, sabia
calcular mejor sus posibilidades, y por eso se iba plantean-
do una tarea cada vez menor, pero iba realizando cada
vez mads.

Segun nuestros datos, el cumplimiento de una meta fi-
jada de antemano se va haciendo mas real a medida que
avanzan los grados.

Con la edad los propésitos van adquiriendo, pues, una
mayor eficacia.

% % %

1. En esta investigacion se ha confirmado la tesis de
L. I. Bozhovich de que hay motivos que estimulan al nifio
a la accion en forma indirecta, mediante un objetivo o un
proposito; se establecio que los objetivos y los propdsitos
adquieren la fuerza de estimulos de aquellas necesidades
en cuya satisfaccion son intermediarios. Asi, por ejemplo,
el objetivo en las pruebas con los puntos resulto ser efi-
caz, porque satisfacia dos necesidades que se encontraban
en conflicto. El propésito estimulaba a la accién sola-
mente en aquellos casos en que las necesidades inmediatas
de escasa fuerza, y para cuya satisfaccion se tomaba dicho
proposito, se nutrian con la aprobacién de los adultos
(por la que los nifios de menor edad sienten una estima-
cion especial).

2. Los materiales obtenidos en el estudio de los esco-
lares menores han probado que, ya a partir del primer
grado, los nifios pueden actuar, durante un tiempo bas-
tante largo, en concordancia con ciertos objetivos y pro-
positos, superando una considerable resistencia por parte
de otras necesidades y aspiraciones.
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8. Lainvestigacion ha demostrado que, en los escolares
menores, el propésito de hacer una tarea puede surgir
solamente en aquellos casos en que el adulto interviene
en la formacién de ese proposito. Paulatinamente, a lo
largo de la edad escolar menor, los nifios van adquiriendo
la aptitud de formarse prop(')sitos por su propia cuenta,
y al proplo tiempo estos propositos van tomando un ca-
racter mas estable, estimulando cada vez mas al nifio en
la actividad hacia su realizacion.

4. Todas estas conclusiones han sido hechas sobre la
base de un modelo, estructurado en las condiciones de
un experimento de laboratorio. Para saber hasta qué
punto todas estas conclusiones podrian ser traspuestas a
circunstancias reales, se requieren estudios complemen-
tarios.
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Caracteristicas de la correlacion
entre la orientacion de la conducta
por la autovaloracion o por la
valoracion de los demas,

segun las edades.

autor E. I. SAVONKO

PROBLEMAS Y METODOS DE INVESTIGACION

Uno de los problemas mas importantes de la formacién
de la personalidad es el de la manifestacion y evolucién
del concepto de valoracién que uno tiene de si mismo. La
autovaloracion es un elemento necesario en el desarrollo
de la autoconciencia, es decir, de la toma de conciencia
del propio yo, de los propios valores fisicos, capacidad
mental, actos, motivaciones y objetivos de la conducta
de su yo, de la actitud ante el medio, ante los demas y
ante si mismo.

La autovaloracién comprende el saber valorar las pro-
pias fuerzas y p(mblhdedcs del yo con espmlu critico, y al
propio tiempo permite al individuo ““calcular” sus propias
fuerzas con respecto a las tareas y exigencias del medio
circundante, dandole asi también la posibilidad de plan-
tearse a si. mismo determinados fines. La autpvaloracion
constituye la base del nivel de pretensiones, es decir, el
nivel de las funciones que el individuo se considera capaz
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de desempeniar. Presente en todo acto de conducta, la au-
tovaloracion es un componente importante para la orien-
tacion del comportamiento. Por todo ello, la autova-
loracion es un factor importante en la formacion de la
personalidad.

La autovaloracién puede ser adecuada e inadecuada,
o sea, puede ser un reflejo justo o no justo de las posibi-
lidades reales de un individuo. Segun el caracter de:la
autovaloracion, el individuo puede formarse de si mismo
una idea adecuada, o bien una idea totalmente impropia,
inadecuada. En este ultimo caso el individuo se enfrenta
constantemente a fracasos, con frecuencia entra en con-
flicto con los que le rodean, alterandose la armonia en
el desarrollo de su personalidad. El caracter de la autovalo-
racion determina también la formacion de ciertos rasgos de
la personalndad (por ejemplo, la autovaloracion adecuada
ayuda al incremento de la seguridad en si mismo, a formar
el espiritu de autocritica, educa la tenacidad y el caracter
exigente; mientras que la inadecuada infunde inseguridad
o exceso de presuncion, elimina el espiritu de autocri-
tica, etc.).

La valoracién perfectamente adecuada de si mismo es
producto de la fase superior de la evolucion de todo el
proceso de autovaloracion y se consigue en la edad adulta.
Es obvio que, en el proceso de desarrollo del nifio, la
autovaloracion debe sufrir ciertas transformaciones, es-
pecificas para cada edad.

El problema de la valoracion personal del individuo
ha sido objeto de muluples investigaciones, tanto en la
URSS como en otros paises. Los psicélogos occidentales
y los norteamericanos ven en la autovaloracion un meca-
nismo que garantiza la concordancia entre las exigencias
del individuo hacia si mismo y las condiciones exteriores,
es decir, la maxima consistencia de la personalidad con
el medio social que la rodea. El medio social se entiende,
al propio tiempo, como algo adverso al individuo. Este
es el concepto de S. Freud y también el de sus seguidores
los neofreudianos (K. Horney, E. Fromm, H. Sullivan y
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otros). En los trabajos de los psicélogos y sociélogos par-
tidarios de esta tendencia, la valoracion personal del indi-
viduo se interpreta como una funcién de la personalidad
relacionada con la esfera de los afectos y las necesidades
del individuo.

Este ultimo aspecto nos parece correcto, pero el plan-
teamiento de los representantes de esta tendencia en su
totalidad es discutible.

En primer lugar, el concepto de la funcién de la autova-
loracién se entiende como algo muy unilateral e incom-
pleto, sélo es un mecanismo que “equilibra” al sujeto
con el medio circundante. Al reducir la autovaloracion
a una simple funcién adaptativa se desestima el caracter
activo de la personalidad y el ejercicio que ella desempena
como uno de los mecanismos que realizan el dinamismo
de la personalidad.

Este punto de vista estd en desacuerdo con el concepto
dialéctico-materialista en torno al caracter activo de la
personalidad en su interaccion con el medio. La funcion
de la autovaloracion, planteada asi, no se limita a una
simple funcion de adaptacion; la valoracion personal del
individuo se convierte en uno de los mecanismos que
hacen real el caracter activo de la personalidad.

El segundo punto a objetar, es el enfoque, por parte
de Freud y los neofreudianos, del mundo social, que ellos
lo consideran como un medio siempre hostil al individuo;
segun ellos, todas las energias que posee el individuo las
tiene que utilizar para autodefenderse de la influencia
perniciosa del medio.

Por otra parte, los partidarios de Freud exageran dema-
siado el papel de las inclinaciones bioldgicas, llegando
hasta el punto de reducir a instintos y tendencias innatas
las necesidades sociales del individuo.

De ahi proviene su forma de interpretar la autovalora-
cion, que presentan como un regulador de las tendencias
innatas del individuo.

Los trabajos de K. Lewin y sus discipulos han desempe-
fiado un gran papel en la solucion del problema de la
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autovaloracion, sometiendo a un estudio especial los mo-
tivos, las necesidades, el nivel de aspiraciones y toda su
interaccion dinamica. Fruto de estos trabajos fue el des-
cubrimiento de toda una serie de hechos experimentales
e interdependientes, que permitieron la comprension de
ciertas tendencias dinamicas de la esfera afectiva del indi-
viduo, importantes a su vez para entender la funcion de
la autovaloracion.

En los experimentos de K. Lewin la personalidad se
tomaba fuera del contexto social, y por ello todas las re-
laciones dinamicas que se establecieron fueron obtenidas
en situaciones experimentales.

Todos los datos que se obtuvieron por la escuela de
Lewin sirvieron de punto de partida a una serie de inves-
tigaciones clinicas y diagnosticas que se emprendieron en
la psicologia y cuyo objetivo era el estudio de la persona-
lidad: la valoracion personal del individuo, el “nivel de
aspiraciones’, etc.

Dentro de este contexto tiene interés la teoria de C. Ro-
gers ?2 surgida de la experiencia de la terapéutica clinica
de los nifos y adolescentes dificiles.

En la etapa inicial de su actividad, C. Rogers se encon-
traba bajo la fuerte influencia del freudismo. Sin embargo,
su préctica psicoterapéutica le oblig6 a apartarse bastante
de esta teoria por la incompatibilidad de la misma con los
datos obtenidos en sus experiencias. El contenido con-
creto de su teoria tiene una importancia esencial para en-
tender la formacion de la autoconciencia y la autovalo-
racion y la funcion de las mismas en la evolucién psiquica
de la personalidad.

La personalidad, segun Rogers, se elabora en términos
de desarrollo, siendo su esencia el conocimiento que de
si mismo tiene el individuo y el valor que él confiere a su
propio yo. La autovaloracion es producto de la interac-
cion del nifo y el medio circundante, es el resultado de la
interaccion valorativa con los demas individuos. El com-
portamiento del nifio y su ulterior evolucién estan en con-
cordancia con su autovaloracion.
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En la evolucion individual puede surgir un conflicto,
dice Rogers, entre el valor que a si mismo se confiere el
individuo y la realidad, de la que forman parte el valor
que le dan los que le rodean y los valores morales. En
unos casos la causa del conflicto puede ser la discordan-
cia entre la autovaloracion y el valor que le confieren al
individuo los demads, en otros casos puede ser la diver-
gencia entre la autovaloracion y aquellas imdgenes ideales
de si mismo a las que el individuo aspira. No siempre esta
divergencia es patogena. Después de analizar su extraor-
dinaria experiencia clinica, Rogers considera que la salida
del conflicto depende en gran medida de ¢como se ha ela-
borado la awtovaloracién. Algunos individuos, al produ-
cirse la disconformidad, no desean revisar su valoracién
inadecuada e interpretan tergiversadamente sus propias
experiencias reales. Otros se creen capaces de reformar
su propia valoracion, llevandola a un nivel de concordan-
cia con sus experiencias reales.

Dice Rogers, resumiendo sus concepciones, que la fle-
xibilidad en la valoraciéon personal, el saber correglrse
el comportamiento bajo la influencia de las experiencias,
es una condicién indispensable para una adaptacion sin
dolor a las condiciones de la vida. En los trabajos de Ro-
gers se ha intentado analizar como nace una actitud deter-
minada hacia el propio yo bajo la accién de la experiencia,
como se va modificando esta actitud, y qué funciones de-
sempefna: si es un obsticulo para enriquecer y aplicar
dicha experiencia o si, por el contrario, contribuye a ello.
Rogers sefala que, para lograr un estado psiquico normal
del individuo, es sumamente importante ‘‘estar de acuer-
do consigo mismo”’, es decir, saber autovalorarse adecua-
damente y tener una idea correcta de las propias posi-
bilidades. Es muy importante, para la formaciéon de la
personalidad, la necesidad de una valoracion positiva:
el individuo necesita la aprobacion y el respeto de los
demas. Sobre la base de este respeta surge el autorrespeto
—una de las necesidades mds importantes del individuo.

Analizando los conflictos que se producen entre la auto-
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valoracién y la experiencia real, Rogers no hace, sin em-
bargo, diferenciacion alguna entre las caracteristicas de
la evolucion de estos conflictos segun las diversas edades.
Nosotros creemos que su agudeza y su grado de influencia
sobre la personalidad deben de ser muy distintas en cada
una de las edades, pues el sistema de interrelaciones del
nifio y el medio es muy especifico en cada edad.

Los discipulos y seguidores de Rogers estan llevando
a cabo investigaciones psicologicas concretas en torno al
problema de la autovaloracién. En las investigaciones de
Stephenson, por ejemplo, la autovaloracién se compara
con el ideal moral del individuo; los psicélogos Batler y
Hey comprobaron experimentalmente que el “estar de
acuerdo consigo mismo’’ es un rasgo caracteristico de una
personalidad humana normal. Los psiquiatras, con ayuda
de métodos especiales, descubren el grado y profundi-
dad de la divergencia entre las posibilidades reales del in-
dividuo, la imagen que de si mismo tiene y el ideal hacia
el cual aspira. Sobre esta base diagnostican el grado de
integridad de la personalidad.

La importancia practica de las actividades de Rogers
consiste en la elaboracion de un método de tratamiento
psicoterapéutico cuyo fin es librar al individuo de su ten-
sion interior y poner fin al desacuerdo consigo mismo.

La autovaloracion en la psicologia soviética ha sido es-
tudiada en estrecha relacién con el problema del desarro-
llo y formacién de la autoconciencia. Nos referimos, ante
todo, a los trabajos de B. G. Ananiev, de S. L. Rubinstein
y otros. Los iniciadores del estudio de la autovaloracion
desde el punto de vista del papel y funciones que desem-
pena en la estructura integra de la personalidad, fueron
en la psicologia soviética L. S. Vigotski, L. I. Bozhovich,
V. S. Merlin y V. N. Miasitshev. Las investigaciones expe-
rimentales de M. S. Neymark, E. A. Serebriakova y L. S.
Slavina también han desempefiado un papel importante
en el estudio del problema de la autovaloracién, pues se
han centrado en el analisis del nivel de aspiraciones de los
ninos, de la seguridad o inseguridad en si mismos, y en
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el estudio de las caracteristicas de su autovaloracion al
respecto.

El trabajo de E. A. Serebriakova '! versa sobre el papel
que desempeiia la autovaloracion en la: formacion de la
seguridad o inseguridad del escolar en sus propios cono-
cimientos y posibilidades. La autora ha demostrado que,
segun la naturaleza de la valoracion personal (su cardcter
adecuado y estable), el escolar puede sentirse seguro de
si mismo, inseguro, o sentir excesiva vanidad; es decir,
aparecen rasgos determinados de cardcter. Las investiga-
ciones permitieron descubrir toda una serie de condicio-
nes que propician la formacion de la autovaloracion: el
papel, la funcién y el lugar que ocupan en este proceso
las valoraciones que confieren los demas a la actividad
del nifio, la importancia del valor que da el propio nifio
a los resultados de su actividad.

E. A. Serebriakova también dedujo que la autovalo-
racion, que se ha fijado y se ha convertido en una cualidad
del caracter, no se manifiesta en un solo tipo de actividad,
sino que se extiende a todas las demds actividades. Tal y
como lo prueban muiltiples investigaciones, uno de los
factores importantes en la formacion de la personalidad
del nifio son las valoraciones que a él le confieren los
adultos que le rodean. El estado emocional del nifio de-
pende de las relaciones reciprocas que mantiene con las
personas que le rodean, de como responde a las exigen-
cias que se le plantean, dicho en otras palabras, su estado
afectivo en general depende del grado en que se satisface
su necesidad de valoraciones positivas. El nifio empieza
muy pronto a valorarse a si mismo, es decir, muy pronto
interviene la capacidad de estimar sus prepias aptitudes
y cualidades, la cual a su vez ya empieza a ejercer influen-
cia sobre su comportamiento. La autovaloracién, como
motivo de la conducta y la actividad, va adquiriendo con
la edad una importancia cada vez mayor en la vida del
nifio y en la formacion de su personalidad. Cada vez va
adquiriendo un caracter mas estable. En una etapa deter-
minada del desarrollo, la necesidad de conservar la auto-
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valoracion ya formada puede ser tan importante, y en
determinados casos aiin mas, como la necesidad del nino
de la valoracién de las personas que le rodean.

Todos estos problemas fueron objeto de estudio en las
investigaciones de M. S. Neymark'’, L. S. Slavina!? y
otros.

Estos autores han estudiado la influencia que ejerce
sobre la personalidad el desacuerdo .entre la valoracion
que da el maestro al alumno y la que éste posee de si mis-
mo. Con el tiempo, en el nifio va cobrando fuerza la necesi-
dad de conservar una autovaloracion estable, ya sea‘bajo
la influencia de toda su experiencia anterior, ya sea por
el efecto de las valoraciones que le han conferido siempre
las personas que le rodean.

La formacién, en una etapa dada, de una valoracion
personal relativamente estable y de un nivel de aspira-
ciones acorde a la misma, conduce a su vez a la aparicion
de una nueva necesidad: la de estar al nivel, no solamen-
te de las exigencias que plantean las personas del medio
circundante, sino también de las propias exigencias y de
la propia valoracion personal. “A medida que el nifio va
asimilando las exigencias que le presentan los que le ro-
dean y va elaborando su propia valoracién del medio y la
suya personal, se emancipa del efecto inmediato de la
situacion. Con la edad el estimulo principal de su de-
sarrollo psiquico no es solamente el deseo de recibir apro-
bacién por parte de los demas... sino también la necesidad
de cumplir sus exigencias propias hacia si mismo y de
estar a la altura de todas aquellas tareas que los nifios
se plantean ante si”’ —escribe L. I. Bozhovich (8, pag. 15)—.
Desde este momento, la formacion de nuevas cualidades
psiquicas ‘“‘depende no solamente de la necesidad del
nifio de responder a las exigencias del medio en aras de
la adaptacion, sino también de la necesidad de responder
a sus propias exigencias para lograr los fines que él mismo
se ha trazado™ (8, pag. 15). En esta etapa es sumamente
importante que se produzca un buen equilibrio entre las
aspiraciones del nifio, su valoracién personal y sus posibi-
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lidades, asi como un equilibrio correcto entre la autova-
loracion y la que proviene de los demas.

Suponemos que, genéticamente, la necesidad de va-
loracion es una formacion anterior a la necesidad de valo-
racion personal de si mismo. También es de suponer que,
con la edad, la autovaloracion se emancipa en cierta me-
dida de las valoraciones que provienen de los demas, y
comienza a desempenar una [uncién independiente en
la elaboracion de la personalidad, intercediendo en la
postura del sujeto ante la realidad circundante, inclu-
yendo aqui las valoraciones de los demds. Esta funcion
consiste en que el individuo, sobre la base de valorar sus
propias posibilidades, se plantea a si mismo determinadas
exigencias y actia en concordancia con ellas *.

A ello se debe, por lo visto, la fuerza estimulante que
adquieren en la adolescencia los ideales; su funcion con-
siste en que éstos son la encarnacién de todo un sistema
determinado de exigencias que el nifio se plantea & si mis-
mo. Y, por muy insistentes que sean las exigencias que
se le plantean al nifio desde fuera, si éstas no concuerdan
con las de su ideal, no pueden ejercer sobre el nifio la
accion requerida. El poder actuar independientemente e
incluso en contra de las valoraciones de los demas esta
relacionado con la estabilidad de la personalidad. Si la
divergencia entre las valoraciones de los demas y la auto-
valoracion tiene un caracter prolongado (especialmente
en los casos en que las valoraciones de los demas son mas
adecuadas que la autovaloracion del nifio) esta altima,
o bien se modifica, o bien produce en el nifio un fuerte
conflicto que lo puede llevar a una seria crisis.

¢ Al hablar del papel dominante de la autovaloracion personal en
una etapa mas av;mzaga del desarrollo del nifio no olvidamos, que tam-
bén en esta ctapa la autovaloracion se forma y se modifica bajo. la
influencia del medio social. La necesidad de autovaloracion y la nece-
sidad de valoracién por parte de los demas tienen una vinculacién tanto
funcional, como gen¢tica, Las exigencias que el nifio empieza a plan-
tearse ante si son, a fin de cuentas, las mismas exigencias del medio,
del grupo, de la socicdad, quedel individuo ha asimilado. En éeste s¢n-
tido el comportamiento de la personalidad, orientada hacia la auto-
valoracion, es también social,
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En principio es muy importante analizar la cuestion re-
ferente al predominio de la orientaciéon basindose en la
autovaloracion, sobre la orientacion basindose en las
valoraciones de los demas, asi cemo el problema de los
factores psicologicos que predeterminan dicho predo-
minio, y las condiciones en las cuales esta preferencia es
positiva para la formacion de la personahdad Actual-
mente la psicologia no dispone, sin embargo, de datos
suficientes para dar una explicacic’m cientificamente bien
argumentada a todas estas cuestiones.

En este articulo nosotros solamente hemos planteado
uno de los multiples problemas relacionados con la valo-
racién personal del individuo, concretamente el problema
de la relacién reciproca entre la orientaciéon basindose
en la autovaloracion, y la orientaciéon basindose en las
valoraciones de los demds, asi como las peculiaridades de
esta correlacion en las distintas etapas del desarrollo del
nino.

Para resolver este problema fueron planteadas dos
tareas concretas:

1) Averiguar si en el proceso de evolucién del nifio
aparece el predominio de la orientacion basandose en la
autovaloracion, o la orientacion sobre la base de las va-
loraciones de los demas.

2) En qué edad surge este predominio; o sea, en qué
edad la autovaloracién puede convertirse en un motivo
predominante de la conducta del individuo.

* % %

Las tareas planteadas en la investigacion se resolvieron
con métodos experimentales. Nos apoyamos en todas las
técnicas que habian sido aplicadas en psicologia para de-
terminar la autovaloracion y el nivel de aspiraciones. Nos
referinios, en primer lugar, a las técnicas elaboradas por
¢l discipulo de K. Lewin, F. Hoppe®. En las investiga-
ciones de F. Hoppe, al individuo se le encomendaban
tareas de diferente grado de dificultad, y después se ob-
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servaba la dinamica del nivel de aspiraciones segin el
éxito o el fracaso. Hoppe estudiaba el momento de apa-
ricion del nivel de aspiraciones y su dindmica en activida-
des siempre nuevas para el individuo, las tareas experi-
mentales fueron seleccionadas de tal modo, que se excluia
toda posible relaciéon con una experiencia pasada (eran
tareas de una diversidad maxima, desde la solucién de
rompecabezas y pasos por laberintos, hasta el tiro al blan-
co y la colocacion de aros en los radios de una rueda gi-
ratoria). De esta manera, Hoppe excluyé al maximo la
influencia de las experiencias vividas sobre el comporta-
miento de los nifios en situaciones experimentales. No
obstante, a pesar de sus precaucidnes, y como se observa
en los resultados obtenidos, en el experimento se eviden-
ci6 la influencia de las valoraciones personales y de las
aspiraciones, formadas en la experiencia anterior. Ade-
mas, el nivel de aspiraciones que aparecia en la situacién
experimental, empezaba a ejercer, por su parte, influencia
en el comportamiento y las emociones de los participan-
tes. De todos modos, las técnicas de Hoppe son importan-
tes, ya que gracias a una rigurosa organizacion del experi-
mento permiten hacer una descripcion de las caracteris-
ticas del nivel de pretensiones asi como de la valoracién
personal.

Estas técnicas, algo modificadas, fueron empleadas en
nuestro laboratorio. Por ejemplo, en la investigacion de
E. A. Serebriakova!! se aplicé un procedimiento expe-
rimental analogo, que permitié determinar objetivamente
el caracter de la valoracién personal de los escolares en
diversos tipos de actividad. Los nifios tenian que selec-
cionar y resolver problemas de aritmética dispuestos en
un orden de dificultad creciente. La curva de seleccién
y solucion de los problemas permitia juzgar sobre el ca-
racter de la valoracién personal en este tipo dado de acti-
vidad. En este experimento fue posible establecer algunos
de los indices de la valoracién personal, tales como la
estabilidad, altura y adecuacion.

Aplicando la metodologia de Hoppe, E. A. Serebria-
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[t kova, a diferencia de él, trataba de acercarse al maximo
i a las condiciones reales de la vida y de descubrir todo
:\‘ aquello que ya se habia formado en el escolar. Ella pudo
“ ver bien a los nifos seguros de si mismos, a los demasiado
i‘ seguros (con una autovaloracién algo exagerada) y a los
) que no estaban seguros de si (con una autovaloracién
\ reducida). Serebriakova tomaba, pues, la autovaloracion
! en relacion con un rasgo determinado de la personalidad.
Hw En la investigacion de M. S. Neymark ' se estudié, con
Rl la ayuda de los mismos métodos experimentales, la acti-
1 tud emocional de los nifos frente al éxito o al fracaso,
segun su autovaloracion y el nivel de aspiraciones. Las
emociones de éxito y fracaso fueron descritas también por
F. Hoppe, pero aquéllas le interesaban a él desde el punto
de vista de su influencia sobre la dinamica del nivel de
aspiraciones, mientras que para M. S. Neymark el objeto
de estudio no era el nivel de aspiraciones como tal (obje-
to de Hoppe), ni la autovaloracién (objeto de E. A. Sere-
briakova), sino la actitud emocional de los nifnos frente al
fracaso, surgido como resultagdo de la imposibilidad de
satisfacer sus pretensiones en un tipo determinado de
actividad.

M. S. Neymark introdujo en la metodologia cambios
esenciales: el experimento se organizé de tal modo, que
todos los nifios necesariamente tenian que presentar un
nivel determinado de pretensiones. Esta vez los proble-
mas que tenian que resolver los nifios no eran de aritmé-
tica, sino problemas que requerian de ellos cierta perspi-
cacia, pues es bien sabido que no hay escolar adolescente
que no aspire a no ser menos que los demds en cuanto a
ingeniosidad se refiere. Esto le permiti6 a Neymark pe-
netrar en el mecanismo de las mas agudas vivencias afec-
tivas cuando habia divergencia entre el nivel de aspira-
ciones del escolar y sus posibilidades, y ver cudn diversas
eran estas sensaciones, segun las peculiaridades de la
autovaloracién en cada caso. Esta investigacion de Ney-
mark hizo posible determinar exactamente la base sobre
la cual se asienta el nivel de pretensiones. Uno de los ele-
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mentos principales de esta base, segin la autora, es la
autovaloracion.

Las técnicas de F. Hoppe fueron también utilizadas con
ciertas modificaciones para averiguar qué es lo que carac-
teriza la valoracion personal y el nivel de pretensiones de
los individuos con cambios patolégicos de la personali-
dad (B. V. Zeigarnik, N. Bezhanishvili), asi como el nivel
de pretensiones de los nifios histéricos (R. 1. Meierovich
y K. M. Kandaratskaia).

Esta amplia aplicacion de los métodos de Hoppe para
investigar problemas tan diversos, y con cuya ayuda se
obtuvieron datos muy exactos para diagnosticar la valo-
racion personal y el tipo de pretensiones, nos indujo a
emplear sus métodos también en nuestra investigacion.
Para resolver el problema de nuestra investigacion proce-
dimos a la elaboracién de tres ciclos de experimentos. El
objetivo del ciclo I era explorar la autovaloracion de los
alumnos en una actividad concreta, averiguar su nivel, su
estabilidad y el grado de adecuacion. El ciclo IT respondia
directamente a la hipotesis de la investigacion: debia se-
parar a los alumnos para quienes la autovaloraciéon era
preponderante, de aquellos para quienes era mas impor-
tante la valoracion de su actividad por parte de los demds.
El objetivo del ciclo 11l de experimentos era determinar
qué grado de influencia ejercia sobre todos los alumnos la
valoracion como tal, independientemente del tipo de
orientacién que predominaba en ellos.

Para participar en nuestro experimento elegimos al
tercer grado como el mds representativo de la edad escolar
menor, al sexto para representar a los adolescentes, y al
noveno como el mas caracteristico para la edad juvenil,
ya que la tarea de nuestra investigacion era encontrar en
qué proporcion, segun las edades, predomina uno u otro
tipo de orientacion. El grupo que mas nos interesaba, sin
embargo, era el de los adolescentes, por ser el desarrollo
de la conciencia de si mismo el aspecto mas especifico de
esta edad. Era precisamente en el grupo de los adolescen-
tes donde esperabamos encontrar la manifestacion mas
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pura de predominio de la orientacion segin la valoracion
por parte de los demas, o segun la autovaloracion.

Los experimentos se llevaron a efecto en cuatro escuelas
de ensenianza media de la ciudad de Moscii: en tres ter-
ceros grados (107 alumnos), en tres sextos (103 alumnos)
y en cuatro novenos grados (111 alumnos).

Detengdmonos ahora en la organizacién y desenvolvi-
miento de cada uno de los ciclos. )

Ciclo I. Para averiguar el grado de autovaloracién de
los alumnos, utilizamos la variante de métodos elaborada
por M. S. Neymark, es decir, ofrecimos a la eleccion de
los niflos problemas que, para ser resueltos, requerian
cierta agilidad mental, con el fin de crear anticipadamente
un nivel de aspiraciones en este tipo concreto de actividad.

La actividad que nosotros escogimos también respondia
a otros requisitos metodologicos de la investigacion: en
primer lugar, permitia a los nifios valorar sus posibilida-
des sobre la marcha de la actividad; en segundo lugar,
era relativamente poco conocida por ellos, pero al mismo
tiempo no del todo ajena a su experiencia pasada.

La autovaloracion de I3 agilidad mental no es todavia
el valor que como tal confiere el individuo a su propia
personalidad, pero es, sin embargo, la valoracién de sus
capacidades intelectuales. Esta valoracién personal es muy
significativa para la personalidad, ya que predetermina
una actitud hacia ella desde un aspecto muy importante.
La utilizacion de este tipo de problemas para cuya solu-
cion el individuo tiene que desplegar cierta imaginacion,
permite revelar el grado de autovaloracién en una forma
bastante generalizada e importante para el sujeto *.

* [En este (-xgerimemo se utilizaron lps mismos problemas que habia
empleado M. §. Neymark '°. Otros problemas fueron tomados de la
recopilacion de P. Yu. Guermanovich (“Recopilacion de probiemas de
mafemdticas para la agilidad mental”, M., Uchpedguiz, 1960). Estos ul-
timos s¢ ensayaron €n un experimento preliminar, que se llevo a cabo
en los grados I11, V1 y 1X de otras escuelas, y fueron ordenados Eor su
grado de dificultad, La scleccion de los problemas se llevé a cabo te-
niendo en cuenta las pusihilidades de los ninos seguin sus edades, y por
eso su grado de dificultad era distinto para cada edad. Se utiliz6 un
total de 324 problemas.
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Pasemos a la descripcion de las pruebas del primer ci-
clo: la prueba estaba a cargo del experimentador, pero
el maestro o el tutor explicaba con anterioridad a los
alumnos que se trataba de una investigacion, cuyo fin era
elaborar una coleccion de problemas de diverso grado
de dificultad, que requerian imaginacion. A los alumnos
sc les solicitaba ayuda en este importante trabajo. La par-
ticipacion era voluntaria (los que no querian tomar parte
en ¢l experimento, estaban libres, lo que sucedio es que
éstos fueron poquisimos: unos tres en total). Luego se¢
procedia a la lectura de las instrucciones:

“Los problemas tienen diversos grados de dificultad,
pero todos ellos corresponden a los niveles aproximados
de inteligencia y perspicacia de los alumnos, establecidos
por la ciencia. Este tipo de trabajo se lleva a cabo en mu-
chas escuclas y en distintos grados. Nosotros les pedimos
a ustedes que participen en este trabajo y nos ayuden.
Tenemos cuatro colecciones de problemas. Cada coleccion
consta de 9 problemas: del 1 al 3 son féciles y correspon-
den al nivel bajo de inteligencia imaginativa, del 4 al 6
corresponden al nivel medio, y, finalmente, los problemas
7-9 son los mas dificiles y corresponden a un nivel de inte-
ligencia imaginativa relativamente alto*

”Cada uno de ustedes tiene, indudablemente, una idea
de su propia agilidad mental. Cada uno tendra que resol-
ver 4-5 problemas de los nueve que hay en total. Para la
solucién de todos los problemas se conceden 40-50 minu-
tos. No mas de 10 minutos para cada problema. Se debe
trabajar por el siguiente orden:

l. Sin proceder a la lectura del contenido del problema,
cada uno elige de los 9 el que quiera, anotando su niimero
ordinal en la parte izquierda de la hoja. Yo me acercare
a cada uno de ustedes y le daré una tarjeta con el problema
correspondiente.

* Encada grado, cuandao impartiamos las instrueciones a los nifos,
relaciondbamos ¢l numero del problema y su grado de dificultad con
cada edad concreta: los problemas 1-8 entraban en las posibilidades
de los alumnos de un grado inferior al que se realizaba ¢l experimento,
y los problemas 7-9 correspondian a un grado superior.
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2. Una vez resuelto el problema, se debe escoger el
siguiente, anotar su numero, y solamente después de esto
levantar la mano, para recibir la siguiente tarjeta. De este
modo deben resolver los 5 problemas. Recuerden que te-
nemos 4 posibilidades y que ustedes pueden escoger los
problemas del grado de dificultad que quieran.

3. El texto de los problemas no debe copiarse.

4. No se pondra calificacion alguna: los resultados in-
dividuales formaran parte de los resultados generales
obtenidos en las demas escuelas. ;

5. No se dara las respuestas de los problemas, pero
dentro de unos dias, después de haberlos elaborado, de-
volveré el trabajo a cada uno de ustedes, para que puedan
conocer sus resultados’’.

Seguidamente se iniciaba la prueba, que se realizaba
exactamente de acuerdo con las instrucciones. Si un alum-
no empleaba mas de 10 minutos con un problema, el ex-
perimentador se acercaba a él y le proponia escoger otro.
En el transcurso de la prueba, los alumnos hacian 5 elec-
ciones, después de lo cual el experimento finalizaba.

Ciclo II. Las pruebas del ciclo II se realizaron un mes
después del ciclo I, y para nosotros eran las decisivas. El
objetivo de este ciclo, como ya hemos dicho, era saber
qué tenia mas importancia para el alumno: su autovalora-
cion o la que provenia de los demas.

Para llegar a la verdad, era necesario crear unas condi-
ciones experimentales en las que tuvieran que enfrentarse
las dos valoraciones y el alumno se viera en la necesidad
de tener que escoger.

En este segundo ciclo, los nifios también podian elegir
y resolver el mismo tipo de problemas que en el ciclo I,
con la sola diferencia de que aqui se les prevenia que los
resultados serian calificados partiendo del numero de
problemas correctamente resueltos, independientemente
de su grado de dificultad, y que las calificaciones serian
leidas en clase.

Las instrucciones eran las siguientes:

““Como ya les hemos dicho, se han establecido para los
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alumnos de cada grado los niveles aproximados de agili-
dad mental. ¢Cémo se pueden medir estos niveles? Con
el nimero de problemas correctamente resueltos (de cual-
quier grado de dificultad) en un plazo determinado de
tiempo. Por lo tanto, la calificacion de los resultados
dependera, no de lo dificiles que hayan sido los proble-
mas resueltos por ustedes, sino de su cantidad. Con el fin
de poder comparar los resultados de los distintos alum-
nos, anotaremos un punto por cada problema bien re-
suelto. Ahora no daremos ninguna respuesta, pero dentro
de unos dias yo traeré la tabla de los resultados, donde
encontraran las calificaciones de la agilidad mental de cada
uno. La tabla se colgara en la clase para que todo el mun-
do la pueda ver”.

En lo demds, este experimento se realiz6 del mismo
modo que el del ciclo I. En el ciclo II se cred, pues, una
situacion experimental en la que la actividad del escolar
se valoraba independientemente del grado de dificultad
del trabajo que se hacia. La introduccion de esta valora-
cion modificaba sustancialmente la naturaleza psicolégica
del experimento con respecto al ciclo I. Desde ese mo-
mento la conducta de los alumnos estaba determinada
no solamente por el nivel de sus pretensiones, sino tam-
bién por la valoracién que ellos debian obtener. Esto era
lo que tenia que provocar una situacion conflictiva. Pues,
si el alumno queria obtener una calificacion alta, tenia que
sacrificar por ello sus pretensiones (es decir, el nivel de
autovaloracion); si queria permanecer fiel a su autovalo-
racion, se exponia a recibir una calificaciéon mas baja.
Nosotros creemos que los escolares pueden encontrar
diversas salidas a esta situacion: si para el escolar es mas
importante la valoraciéon que le daran los demas que lo
que él piensa de si mismo, entonces, para obtener un ma-
ximo de puntos, escogera los problemas mas faciles, aun-
que éstos sean inferiores a sus posibilidades (ignorando la
idea que ¢l pueda tener de estas posibilidades). Entonces
el nivel medio de los problemas que escogen estos nifios
debe ser inferior al que tenian en el ciclo I. Si para el
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alumno la valoracién de los demds es menos importante
que su autovaloracion, él no reducira el grado de dificul-
tad de los problemas que escoja, aun cuando tenga que
recibir una calificaciéon inferior. El nivel medio de los
problemas que escogen estos escolares no se modifica
con respecto a los que ellos escogen en el ciclo I.

La participacion en las pruebas del ciclo II fue tan en-
tusiasta como en las del ciclo I. No obstante, habia dife-
rencias en el comportamiento, diferencias que se apré-
ciaron muy claramente en todas las edades. En el ciclo II
los alumnos trabajaban con mas concentracién; en todas
las clases habia menos ruido y menos conversaciones. En
todas las clases los escolares manifestaron un gran interés
por las calificaciones. En los novenos grados muchos de
los alumnos preguntaban de dénde habian sido toma-
dos los problemas, dénde se aplicaban esos conjuntos de
problemas y qué deducciones se pueden sacar basindose
en los resultados de la solucién.

En uno de los grados, los escolares emprendieron el
trabajo del ciclo II con poquisimos deseos (estaban can-
sados y tenian ganas de ir a casa). Refunfufiaban, mostran-
do claramente su descontento. Pero cuando se les leyeron
las instrucciones del ciclo 11, los animos cambiaron. Si
juzgamos por las observaciones, la falta de deseo de “‘re-
solver los problemitas” se desplazé a segundo plano, pues
no se 0yo ni una sola réplica mas que expresara su descon-
tento. Las preguntas que siguieron se referian a las ins-
trucciones, puntualizaban las condiciones de la califi-
cacion. Inmediatamente se cred un ambiente de trabajo,
se estableci6 el contacto con el experimentador, aunque
por su parte no hubo influencia alguna que no fuera la
simple lectura de las instrucciones.

Con el fin de tener un conocimiento mas detallado so-
bre el proceso del trabajo y el comportamiento de los
alumnos, decidimos llevar a efecto un experimento indi-
vidual, ademas del de grupo, en tres grados: en un III
grado, un IV y un IX grado.

Al comparar los resultados obtenidos en las pruebas in-
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dividual y colectiva, descubrimos que en cada una de las
edades coincidian las tendencias fundamentales —la de
orientarse por la autovaloracién, o la de orientarse por
la valoracién que pueden dar los demds—. De ahi que
sacaramos la conclusion sobre la identidad de resultados
obtenidos en ambos casos, factor que nos permitio, a su
vez, unificar los datos de todos los experimentos y estu-
diarlos en su conjunto.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS
DE LOS CICLOS I Y II

En el andlisis de los resultados obtenidos teniamos que
determinar ante todo el nivel medio de autovaloracion
de cada alumno, partiendo de la eleccién de los proble-
mas del ciclo I.

La media aritmética de todas las elecciones de proble-
mas en el ciclo I nos sirvié de indice de este nivel.

Por ejemplo, el alumno Yura S., del IV grado, escogi6
los problemas 4, 6, 5, 8. El nivel medio de su autovalora-
cién es igual a

4+6+5+8

4

Este dato era indispensable para comparar los valores
medios obtenidos en los ciclos I y II (segin la modifica-
cién de las condiciones de la prueba). De lo contrario no
hubiéramos podido comparar el comportamiento de
un alumno en el ciclo I con el que tuvo después, en el
ciclo II, puesto que el criterio que nos servia para deter-
minar el tipo de valoracién que predominaba en el alum-
no era precisamente la proporcién cuantitativa de los re-
sultados de ambos ciclos.

Los valores medios no reflejan las variaciones en la elec-
cion de un tipo determinado de problema dentro del
margen de un mismo experimento. Asi, un mismo nu-
mero que expresa el nivel de autovaloracién (su magnitud)

= 5,7
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puede haber sido obtenido en casos con diversa amplitud

de variaciones en el grado de dificultad de algunos de los 1
problemas elegidos por los alumnos. Comparemos como
ejemplo los dos siguientes graficos (fig. 1).

En ambos casos el nivel medio de las elecciones es igual
a 5,7. Sin embargo, en el primer caso (grafico A) la dife-
rencia entre el mas facil y el mas dificil de los problemas
escogidos es mayor que en el segundo caso (grafico B).

Puede surgir la duda, de si en realidad tenemos derecho
a utilizar esta magnitud en calidad de indice del nivel de
autovaloracion del alumno.

Para no dejar lugar a dudas respecto a la legitimidad
de esta elaboracion de los datos, se calculé la amplitud de
oscilacion del grado de dificultad de los problemas esco-
gidos (dentro de un mismo ciclo) segun la formula de la
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desviacion estandar (el clculo se efectud para cada alum-
no por separado, pero solamente en un IV grado).

Los resultados del calculo demostraron que entre el
valor de la media y el valor de la desviacion estindar habia
una correlacion: cuanto mayor era el cambio de la media,
menor era el cambio de la desviacién. Ademads, resultd
que nuestras medias, en 86 casos de 100, no salian de
los limites admisibles de desviacion. Esto fue lo que nos
convenci6é de que este método de elaboracion de los ma-
teriales era totalmente legitimo.

Después de la elaboracion primaria de todos los datos
t-xperimentales. se obtuvieron dos indices para cada alum-
no: uno equivalia al nivel medio de dificultad de los pro-
blemas escogidos en el ciclo 1; el segundo, al nivel medio
de dificultad de los problemas elegidos en €l ciclo 1.

Sobre la base de estos valores relativos a cada uno de
los alumnos, se hicieron graficos que reflejaron la corre-
lacién entre los niveles elegidos en cada uno de los dos
ciclos. Segun estos graficos, se delimitaron tres tipos de
correlacion (ver fig. 2).

La correlacion de niveles de los distintos grados de di-
ficultad de los problemas elegidos en ambos ciclos del
experimento nos permitié establecer el tipo de orienta-
cion —hacia la autovaloracién o hacia la valoracién pro-
veniente de los demas— que predominaba en cada alum-
no. Aquellos alumnos en los cuales el nivel de dificultad
de los problemas escogidos en el ciclo Il descendié en
comparaciéon con el ciclo I (tipo 1), mostraron con ello
un predominio de orientacion hacia la valoraciéon prove-
niente de las personas que les rodean. A este grupo de
alumnos le aplicamos convencionalmente el nombre de
valorativo.

La autenticidad de este descenso (es decir, su caracter
no casual) se establecio6 segun el criterio de Wilcoxon. Este
criterio se aplica cuando se establece el valor de diferencia
entre dos ciclos de pruebas que se llevan a cabo con los
mismos individuos.

El otro grupo de alumnos, que conservé el mismo nivel
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de dificultad de los problemas elegidos en el ciclo I (tipo
I1), manifest6 con su eleccién que se orientaba predomi-
nantemente por la autovaloracion. A este grupo le aplica-
mos el nombre convencional de autovalorativo.

La orientacion del tercer grupo de alumnos, en los que
el nivel de dificultad de los problemas se elevo (tipo II1),
resulté confusa para nosotros, y por eso la excluimos de
nuestro analisis.

La distribucion de los alumnos en los dos primeros
grupos esta representada en la tabla 1y en la fig. 3.

Sobre la base de estos datos, llegamos a la conclusion de
que el nimer0 de nifos que se orienta por su autovalo-
racién aumenta con la edad, mientras que el nimero de
nifioS que se orientan por la valoracion de los demas dis-
minuye respectivamente. La legitimidad de esta tendencia
la calculamos segun la formula:

(ad—bc)2- N

(@a+c)(a+b)(b+d)(c+d)

La diferentia entre los grados 111 y VI, asi como entre
10s 111 y IX, resulté ser legitima. En lo que se refiere a la
diferenCia entre los grados VI y IX, el valor obtenidg no
fué suficiente para hacer una afirmacion acerca de la legi-
timidad estadistica de dicha diferencia, aun cuando tam-
bién fue evidente una tendencia a aumentar la orientacién
hacia la valoracién personal (expresada en porcentaje).

satli=

Tabla 1.

Distribucion de los alumnos segun los tipos de orientacion

Numero total Grupo Grupo
Grado de alumnos autovalorativo valorarzivo
absol. [ en % absol. ‘ en %
111 94 52 55 42 45
VI 86 59 69 27 &)l
IX | 88 68 76 21 24

Entonces puede plantearse una pregunta: ¢ no se debera
esta tendencia al caracter especifico de una escuela deter-
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minada, o al tipo de educacion y enseiianza en una clase
concreta? Para responder a ella, procedimos ul andlisis
de cada clase por separado, basandonos en la distribucion
de los alumnos en los dos grupos —el autovalorativo y el
valorativo—. Pudimos comprobar, que una u otra ten-
dencia no depende ni del grado, ni de la escuela; depende
unicamente de la edad.

En la tabla 1 y en la fig. 3, podemos ver que el 55% de
los alumnos de los terceros grados, en el ciclo II, esco-
gieron los problemas de acuerdo con el nivel de su propia
autovaloracién, establecido en el ciclo 1.

Tras muchas investigaciones realizadas, sabemos por
experiencia que las calificaciones son muy importantes
para los alumnos de la escuela primaria. Para el escolar
menor (I-1I grados) la nota significa la aprobacion de los
maestros y de los padres por su aplicacién y sus éxitos.
Para ellos la nota, asi como toda calificacion en general,
esta directamente vinculada a su posicion interior, y por
eso constituye un importantisimo moévil de su comporta-
miento y su actividad. Mas tarde, en los grados III-1V, la
calificacion empieza a determinar la posicion del alumno
en el grupo, y a desempefiar un papel muy importante en
la elaboracion de su autovaloracion. El hecho de que el
55% de los alumnos del III grado no disminuyeran el
nivel de dilicultad de los problemas elegidos, a cambio
de una mejor caliticacién, es muy significativo, a nuéstro
modo de ver, pues es una demostracion de que el nifio
va desde la edad escolar menor es capaz de orientarse, con
pr(-fer(-ncia, por su autovaloracién. La autovaloracion, al
convertirse en un regulador de la conducta del nifo, debe
ser objeto en esa edad de una educaciéon adecuada.

En el VI grado, el numero de nifios que se orientan por
su autovaloracién aumenta considerablemente con res-
pecto al IIT grado (hasta el 69%). Este hecho viene a con-
firmar nuestra hipétesis de que la valoracion personal,
con la edad, va adquiriendo para el nifio una mayor im-
portancia.

Hay razones para suponer que esto se debe a varios fac-
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tores: a) en la adolescencia la autovaloracién es una
caracteristica esencial de la conciencia; la autovaloracién
del adolescente puede convertirse en un rasgo estable de
su personalidad. Debido al elevado interés que siente el
adolescente por su propia personalidad, en €l nace la ne-
cesidad de valorar sus posibilidades en diversos tipos.de
actividad (al ampliarse en general su esfera de activida-
des) y de compararse con los demads; b) la posicién de los
adolescentes frente a la valoracion de los adultos que les
rodean y de sus comparfieros, cambia sustancialmente en
comparaciéon con la de los escolares menores, debido a
que se acentua el valor que atribuyen a su propia perso-
nalidad y a sus posibilidades. En esta edad, las opiniones
de los demads dejan de tener un poder indiscutible, y pue-
den ser sometidas a su critica. Por otra parte, en ellos
convive también una gran sensibilidad a la valoracion
que confieren a su personalidad las personas que les ro-
dean.

En los novenos grados, el grupo de alumnos que se
dejaron llevar por su autovaloracién ascendié todavia
mas (hasta el 76 %). Del VI al IX grado la tendencia al
aumento del nimero de alumnos ‘“‘autovalorativos’’ no
fue tan brusca como del 111 al VI. Esto indica que el avan-
ce mds importante en este sentido se produce, creemos,
en el VI grado, donde se manifiestan con mayor fuerza
todas las caracteristicas tipicas de la adolescencia. Es pre-
cisamente en esta edad cuando se acentia mds la necesidad
de la autovaloracion y ¢rece su importancia.

El namero de alumnos que se guian por la valoracion
de los demds, va disminuyendo asimismo con la edad.

Podriamos suponer que esta tendencia estd relacionada
en parte con la “desvalorizaciéon”, para estos alumnos, de
las opiniones de los demds. Sin embargo, creemos que la
causa fundamental se debe a que la valoraciéon que pro-
viene de los demds pasa a ocupar el segundo plano, con
respecto a la creciente necesidad de sentirse a la altura
de su propia autovaloracion, de conservarla, pues nuestros
resultados fueron obtenidos en una situacion en la que
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habia que sacrificar la propia autovaloracion en favor de
una calificacion (independientemente de la funcién que
ella desempeiiara). La mayor parte de los alumnos del
sexto grado (69%) y del noveno grado (76 %) no lo hicie-
ron. Esta manera de encontrar salida a la situaciéon con-
flictiva es una muestra de que en ellos predomina como
guia la valoracion personal, pero no significa que despre-
cien totalmente la valoraciéon que proviene de los demas.

Ciclo I11. Para determinar la postura de los alumnos de
todas las edades frente a la valoracion de los demas, in-
dependientemente del tipo de orientacién que en ellos
predominara, decidimos llevar a la practica el III ciclo de
pruebas. Nosotros partiamos de la suposicién de que nin-
gun escolar, fuera cual fuera su edad, podia sentirse total-
mente indiferente frente a la opinién que su actividad
mereciera ante los demas.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL CICLO III

En este ciclo se cre6 una situaciéon experimental des-
provista de conflicto entre los dos tipos de valoraciones
en calidad de fuerzas estimulantes, actuando ambas en la
misma direccion, es decir, estimulando a los alumnos de
los dos grupos a resolver problemas del méaximo nivel
posible.

En este ciclo se calificaba segun el nimero de soluciones
correctas, tomando también en consideracion el grado de
dificultad de los problemas. Nosotros suponiamos que
si un alumno en el ciclo II “bajaba” en su eleccion de
problemas a cambio de una mejor calificacion, en el ci-
clo III tenia que ‘“‘subir”, es decir, si el alumno preferia
una mejor calificacion, en el ciclo IT descendia a un nivel
inferior de problemas, pero en el ciclo III este nivel tenia
que ascender, por lo menos hasta alcanzar el nivel del
ciclo I, o sea, hasta el nivel de su propia valoracion per-
sonal. En cuanto a los escolares que se guiaban por su
propia valoraciéon personal, creiamos nosotros que en
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el ciclo IIT debian permanecer en el mismo nivel de elec-
cion o ascender algo. Esta suposicion estaba basada en
el hecho de que los escolares, aunque en sus actos se guien
por la autovaloracion, nunca pueden permanecer total-
mente indiferentes a la calificacion. La calificacion puede,
por consiguiente, actuar como un estimulo complemen-
tario, si por causa de ella no ha de descender el nivel de
la valoracion personal.

La prueba se realizé del siguiente modo: al entrar en
clase, el experimentador comunicé a los alumnos, con
aire de disgusto, que los resultados del experimento an-
terior no eran vilidos, ya que no decian nada acerca del
indice principal de la calificacion del nivel de agilidad
mental: pues, en realidad, la calificacién depende del nu-
mero de problemas correctamente resueltos teniendo en
cuenta su grado de dificultad.

He aqui el texto de las instrucciones para el ciclo III:

“Ya les habiamos dicho, que el nivel de agilidad mental
se mide por el nimero de problemas correctamente re-
sueltos en un plazo determinado de tiempo. La califica-
cion depende del nimero de problemas resueltos y del
grado de dificultad de los mismos: cuanto mas dificil sea
el problema que elijan, tanto mayor serd el nimero de
puntos que recibiran. Por ejemplo, el problema n.° 1 se
valora con un punto, el n.° 2 con dos, y asi sucesivamente.
Al igual que la vez pasada, no daremos los resultados in-
mediatamente, pero dentro de unos dias yo traeré una
tabla donde podran ver la calificacion de cada uno por su
agilidad mental. La tabla estard colgada en la clase para
que todo el mundo la pueda ver.”

Seguidamente, ¢l experimentador volvia a repetir la
parte de las instrucciones que habia permanecido invaria-
ble en los tres ciclos. Para nosotros era muy importante
que los alumnos no s¢ enteraran de los resultados obte-
nidos en el ciclo II *.

* Aclaremos por qué era importante: si a los escolares se les hubie-
ran comunicado los resultados, éstos hubieran servido de valoracion
de su actividad v necesariamente hubieran ejercido influencia en toda
la marcha subsiguiente del experimento.
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Las demas condiciones del experimento eran idénticas
a las del segundo ciclo.

Después de elaborar los resultados (los materiales re-
ferentes a este ciclo fueron elaborados del mismo modo
que en los otros dos) se obtuvo un niimero que expresaba
el nivel medio de elecciones en el ciclo 111 (ver tabla 2).

Comyg, se puede ver por la tabla 2, en ambos grupos y
en todas las edades, la mayor parte de los alumnos —un
promedio del 62%— elevaron en el ciclo 111 el nivel de
dificultad de los problemas que eligieron, tal y como ha-
biamos supuesto. Ello es una prueba de que para los dos
grupos la calificacion tenia importancia. En el grupo auto-
valorativo muchps se guiaron también por la calificacion,
siempre y cuando no hubiese que sacrificar su valoracién
personal. Todo esto es una prueba de que, aunque el com-
portamiento se oriente preferentemente por la autovalo-
racion, ello no excluye la otra orientacion (en cualquier
edad), es decir, la calificacion no deja de ser importante
para los alumnos.

Una vez establecida la relacién entre ambos tipos de
orientaciéon por edades, queriamos saber si habia alguna
dependencia entre el tipo de orientacién de la conducta
y las caracteristicas de la autovaloraciéon —su estabilidad,
altura y adecuacion. .

Por ejemplo, era de¢ esperar que la conducta onentada
por la autovaloracion estuviera relacionada con una ma-
yor estabilidad de la misma ¥, por lo tanto, en el grupo
autovalorativo el nimero de alumnos con valoracién per-
sonal estable habia de ser mucho mayor. El anilisis de
los datos experimentales, desde este punto de vista, arro-
j6 los siguientes datos:

El promedio de escolares con autovaloracion estable
en el grupo autovalorativo era mayor que en el grupo
valorativo (en el primero, el 78 %; en el segundo, el 61 %).
Sin- embargo, no se evidencié6 aumento alguno con la
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edad, que fuera proporcional al nimero de al.umnos que
orientaran su comportamiento segin la autovaloracion.
De ahi se desprende que la hipétesis respecto a la posible
dependencia entre el tipo de orientacion y la estabilidad
de la valoracion personal, en caso de haberse confirmado,
s6lo se habria dado en un margen muy limitado. Quizas
esta dependencia tenga un caracter mucho mas complejo.
Por ejemplo, la necesidad de conservar la autovaloracién
a una altura determinada puede ser muy estable, mientras
que la misma autovaloracion puede no serlo.

En lo que respecta a la relacion entre el tipo de orien-
taciéon y la altura de la autovaloracién, el nimero de
alumnos con alta valoracién personal es mucho mayor
dentro del grupo valorativo que dentro del autovalorativo
{en todas las edades): el 99% en el grupo valorative y el
71% en ¢l autovalorativo. Quizds esto se explique por
€l hecho de que los alumnos que orientan su comporta-
mientO por la autovaloracién poseen una idea mas rea-
lista de si mismos que los alumnos para quienes lo mas
importante es la calificaciéon de los demas.

También pudimos observar que entre los alumnos del
grupo valorativo habia una gran cantidad de sobresa-
lientes. Puesto que estos alumnos estudian bien, para
ellos es legitima una alta autovaloracién, y ademds tam-
bién estin acostumbrados a altas valoraciones por parte
de los demis. En el ciclo I, cuando no se corria el peli-
gro de recibir una caliticacion baja, estos alumnos actua-
ron en concordancia con su autovaloraciéon. Pero ésta no
lleg6 a adquirir la fuerza de estimulo capaz de hacer frente
a la valoracién de los demas.

Entre los grupos no hubo grandes diferencias en cuanto
a indicios de adecuacion de la autovaloracién. Por lo
visto, los dos tipos de orientaciéon en el comportamiento
del individuo pueden convivir con una autovaloracién
adecuada y no adecuada.
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CARACTER{STICAS DEL COMPORTAMIENTO
DE LOS ALUMNOS CON DISTINTOS TIPOS
DE ORIENTACION

Ademais de los datos experimentales, disponemos de
material complementario, que nos permite referirmos
a las peculiaridades de la conducta de los escolares con
diferentes tipos de orientacién y formarnos de ellos una
idea general. Las observaciones realizadas duran'te el ex-
perimento, asi como las descripciones que nos dieron los
maestros, nos permitieron obtener una imagen de los
ninos de ambos grupos. : '

La mayor parte del material fue recggxlado en el sexto
grado, y por eso en lo sucesivo nos remitiremos solamente
a él.

La actitud frente al trabajo por parte de .los esco.lflres
que se orientaban por su autovaloraciéon casi no vario en
los tres ciclos.

Los alumnos resolvian los problemas con seriedad,
tranquilos y a la vez apasionados. Sobre la marcha‘ ‘valo-
raban el grado de dificultad de cada problema (““;Este
ya es mas dificil!”, “Escogeré uno de cada”), buscat?an
el método para la solucion (hablaban en voz alta consigo
mismos: *‘¢ Como lo haré?, ¢con dibujo, o sin él?’’), con-
sideraban la posibilidad de varias soluciones; analizaban
en voz alta la tictica de las operaciones. Se veia claramente
la falta de interés por la calificacién. Un alumno, por
ejemplo, después de haber hecho bien el proble(:na en el
ciclo 11, dijo, con toda sinceridad, que ya conocna'la SO-
lucién desde antes. Otro alumno, una vez terminados
todos los problemas que se requerian en el ciclo I del
experimento, nos pidio el problema 7, que no habia po-
dido hacer en el ciclo 1, y dijo: “Es que me interesa mucho
saber como podria resolverlo, hasta he probaflo en casa,
pero me parece que no recordé bien los datos”. Este mis-
mo interés, no relacionado con la calificacion, lo mani-

festé Tania E. Al no haber podido hacer un problema, la
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nifa exclamé: “iPero es que tengo que‘saber como se
hace! Me interesa mucho’. Trabajaba con tranquilidad,
sin distraerse; en otra oportunidad, al no haber podido
resolver un problema, sin dar pruebas de disgusto, nos
pidié permiso para que se lo dejaramos hacer “cuando
terminara todo aquello”. Yura C., en cada uno de los
ciclos, declaraba: “Si quxeren puedo resolver todos los
problemas. Todos me interesan mucho’. Mientras resol-
via con toda tranquilidad e interés los problemas, decia
con sentido del humor: ““Han hecho mal en cogerme a mi
para este trabajo, les voy a estropear todo, en.general
discurro mal, aunque me gusta pensar’’; mientras tanto
““se rompia la cabeza” buscando formas para resolver
uno de los problemas. En el ciclo II este misimo chico me
pidi6 que resolviera con él uno de los problemas: “A mi
no me importa, usted puede considerarlo como no re-
suelto, pero yo lo Gnico que quiero es saber cémo hay
que resolverlo”

Todos los alumnos, sin excepcion, resolvieron un nu-
mero mucho mayor de problemas del que requerian las
condiciones del experimento; querian quedarse después
del tiempo establecido, pedian permiso para llevarse los
problemas a casa. Hablaban con entusiasmo de los pro-
blemas, decian que les habia resultado muy interesante
trabajar, preguntaban de dénde los habiamos sacado'y si
era posible llevarles mas “‘para después”.

El éxito o el fracaso no era, desde luego, indiferente a
los alumnos de este grupo. Hemos hablado de la orien-
tacion de estos alumnos hacia el trabajo, de su entusiasmo
por el proceso de la solucién de los problemas, simple-
mente para demostrar que todas estas caracteristicas pre-
dominaban sobre el interés por la calificacion. Esta ma-
nifestacion de interés por los problemas, el deseo de que-
rer probar sus aptitudes y su agilidad mental, es algo que
destaca muy claramente a los alumnos de este grupo sobre
los alumnos cuyo comportamiento se orientaba por la
valoracion de los demads (de los cuales hablaremos mas
adelante). No obstante, los alumnos ‘“‘autovalorativos’’
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también se sentian afectados por el éxito o fracaso: se dis-
gustaban cuando no podian hacer un problema y se ale-
graban cuando lo hacian bien. Sin embargo, tuvimos la
impresion de que estos sentimientos estaban fundamental-
mente relacionados con la valoracién personal, con sus
ideas respecto a su propia agilidad mental y sus posibili-
dades, teniamos la impresion de que la intensidad o el
caracter de estas sensaciones no dependia del momento en
que se producia el éxito o el fracaso, tanto en el ciclo don-
de se ponia calificacion como en el que no se ponia.

Algunos de los alumnos: de este grupo exteriorizaban
sus sentimientos de éxito o de fracaso con mucha mas
nitidez que otros. Empezaban a trabajar con inseguridad,
vacilaban al dar la respuesta, se comportaban timidamente
y estaban nerviosos, pero en el instante en que les parecia
que habian encontrado la solucién, se agitaban con evi-
dentes sintomas de alegria (algunos hasta saltaban de sus
asientos). Por e,emplo, el alumno Kolia G. era un nifio
muy timido. ‘“‘No sé si podré hacer algo”, decia antes de
comenzar el experimento. Pero a medlda que iba resol-
viendo bien los problemas, se operaba en él una evidente
transformacion:

Problema n.° 5. “Voy a escoger los del medio, inten-
taré.”’ Al resolver el problema, inmediatamente se animo,
y sonreia complacido.

Problema n.° 7. Lo hizo rapido, sélo en 5 minutos. Se
sentia seguro y hablaba en voz alta: “Este problema ya
es mas dificil”’. “En general me gusta resolver problemas,
sobre todo si son interesantes."’

Problema n.° 8. Lo resolvié bien, pero tuvo que *“‘sudar
la gota gorda’’ como expresé él mismo mas tarde. Después
del éxito estaba muy agitado, se veia que estaba contento
de si mismo. Toda su timidez e inseguridad desaparecie-
ron por completo. El niiio se habia transformado.

Problema n.° 9. Kolia no resolvio este problema, aunque
pasd 10 mintuos intentindolo. ““;Cémo es posible que no
I””, decia. Se disgustd, pero no queria irse, vino

me salga!
a entregarme la hoja: “¢Tengo que entregarle a usted la
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hoja?”, me la entrego6, pero me pidié que le permitiera
copiar el texto del problema. Estaba disgustado, pero no
dio ninguna prueba de comportamiento afectivo. Esta
actitud frente a un fracaso, asi como el gran interés por
el trabajo que se realiza, son caracteristicas propias de
la mayoria de los alumnos de este grupo.

Otros de los alumnos que también se orientaban por su
valoracién personal dieron pruebas de cierta actitud ale¢.
tiva frente al fracaso, querian evadirse de la situacion de-
sagradable, inventando sobre la marcha diversos motivos:
“Tengo mucho dolor de cabeza”, “Debo ir a ver a un
compaiero enfermo para llevarle los deberes”, etc.

El comportamiento de los escolares que se orientaban
en su conducta por la valoracion de los demas ofrece toda
una serie de peculiaridades. Este grupo estaba integrado en
su mayoria por alumnos “sobresalientes” y *‘notables”.
Muchos de ellos pertenecian al activo de la clase. Con el
fin de obtener un analisis mas detallado de este grupo,
separamos a 12 alumnos del sexto grado.

La diferencia entre la conducta de los alumnos de este
grupo y la del grupo que se orientaba por su valoracion
personal consistia en lo siguiente:

En primer lugar, hay que subrayar la evidencia de un
Claro interés por la calificacion, lo que se observo en los
tres ciclos: en el primer ciclo, la mayoria de los alumnos
de este grupo no hacian mas que preguntar si realmente
no les pondrian nota; en el segundo ciclo, querian estar
bien seguros de como se calificarian los resultados; en
el tercer ciclo, todos sin excepcion se dedicaron a contar
los puntos, es decir, a tantear la calificacion. Uno de los

escolares declar6: “Si van a poner nota, no quiero ha-
Cerlo™; en el ciclo II, 5 alumnos hicieron todo lo posible
para evadirse: no acudian, inventando todo tipo de mo-
tivos —dolores de cabeza, asuntos urgentes, que aquello
era aburrido, etc.—. Misha S. escogio los problemas, pero
primer© calculé los puntos que le aportarian (declaran-
d%le en voz alta).

El fracaso los confundia, los desorientaba, y empezaban
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a justificarse: “Es que nunca habiamos hecho problemas
similares”, “Yo lo he olvidado”, “‘Ya casi tengo la solu-
cion, pero es que no recuerdo...”, etc. En los ciclos con
calificacién, una vez terminado el trabajo, la mayoria
entregaban las hojas con pocas ganas, por el miedo a una
calificacion baja.

En este grupo se hizo patente una peculiaridad, que
estaba totalmente ausente en el grupo de los alumnos “au-
tovalorativos” : un interés desmesurado por los resultados
de los demds compaiieros. Por ejemplo, Pavlik Sh. pre-
gunto (en el ciclo III), cudntos puntos habian “acumula-
do” los otros chicos; Misha S., después de terminad© el ex-
perimento (ciclo III), permaneci6 largo rato en el colegio
para esperar a todos los que salian y poder comparar sus
resultados con los de los otros alumnos. Liena M. estuvo
también esperando durante mucho rato a su amiga vy,
cuando ésta salié de la clase, le dijo: *‘¢ Como has estado
tanto tiempo? Los problemas eran bien faciles, ¢no has
visto qué rapido los he hecho yo?'" (En realidad las dos
habian empleado casi el mismo tiempo). Otra de las nina%
no hacia mas que preguntar: “sCémo habra hetho los
problemas Alka?” (su amiga). “Seguro que habra esco-
gido los mas faciles”.

Los alumnos de este grupo, una vez terminado el ultimo
problema de la prueba, salian rapidamente de la habita-
cion, como si quisieran escaparse lo mas deprisa posible
de esa situacion. Sin embargo, después se quedaban en la
escuela para hablar de los resultados, para contar otra
vez los puntos y para saber qué habian hecho los demis.

Casi ninguno de los alumnos expreso el deseo de hacer
algan problema mas de los que estipulaban las instru¢-
ciones. Incluso cuando el experimentador les pedia qu¢
se quedaran para hacer alguno mas, ellos se n€gaban.

Estos alumnos no dieron prueba de gran interés por los
problemas. Se produjo un caso muy caracteristico: Nata-
cha G. escogio en el ciclo IT1 dos problemas dificiles (los
numeros 8 y 9) y, a pesar de que no podia con ellos y se
sentia muy afectada por su impotencia, no queria escoger
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Otro$ mas faciles. Pidi6 que no se le pusiera calificacion
alguna. alegando que se los queria llevar a casa para re-
solverlos alli. “¢Te han parecido muy interesantes los
problemas?", le pregunté yo. “No, no se trata de eso, es
que quiero resolverlos”. “Pero esto no cambiara tus re-
Sultados d€ hoy”, le contesté. Muy molesta asintio: *‘Ya
Comprfndo”. Estuvimos hablando unos instantes mas, y
ella se fue, olvidando coger los problemas. Cuando al dia
siguiente le propuse algunos problemas, me contest6 que
estaba muy ocupada y que a lo mejor ya los haria otro dia.

CONCLUSIONES

Los resultados de la investigacion permitieron extraer
las siguientes conclusiones:

1. El experimento vino a confirmar nuestra suposicion
de que entre los alumnos habia nifios que orientaban su
comportamiento preferentemente por su autovaloracion,
mientras que en otros predominaba la tendencia a orien-
tarse por la valoracion de los demas (en determinados
tipos de actividad).

. 2. Se ha podido establecer, con suficiente validez esta-
distica, que de grado en grado aumenta el nimero de ni-
fios que orientan su conducta predominantemente por su
autovaloracién, mientras que disminuye el de nifios cuya
orientacion Se inclina hacia la valoraciéon proveniente de
los demas individuos. Esto quiere decir que, con la edad,
€ va intensificando el papel de la autovaloracién como
regulador de la conducta. Se ha confirmado la hipotesis
d® que con la edad el nifio se va emancipando paulatina-
mente de las valoraciones de los demas individuos, y la
autoyaloracion va adquiriendo para ellos una importancia
cada vez mayor, para convertirse en uno de los factores
mas importantes del desarrollo psiquico.

8. La preferente orientacion hacia la autovaloracién
no significa que la valoracion por parte de los demas pier-
da totalmente su fuerza.
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Muchos psicélogos sefalan la gran sensibilidad, no so-
lamente de los escolares menores, sino también de los
adolescentes, a la valoracion que confieren a su persona-
lidad los individuos que les rodean’. Nuestros experi-
mentos también han demostrado la importancia de dicha
valoracién en todas las edades. Lo que sucede es que, en
la adolescencia, la autovaloraciéon ya ha pasado a ser
un movil tan importante, que al surgir el conflicto entre
las exigencias que plantea la valoracion personal y el deseo
de lograr una calificacion deseada, el movil predomi-
nante de la conducta es, en ultima instancia, la valora-
cién personal.

4. En la adolescencia es cuando se produce el paso mas
importante hacia una orientacion de la conducta basada
en la autovaloracién, en detrimento del otro tipo de
orientacion. Este hecho puede relacionarse con ciertas
peculiaridades de la personalidad del adolescente, ya
mencionadas anteriormente —el deseo de libertad, de
independencia, de autoeducacion, etc.

5. Se pudo establecer que, en los terceros grados, el
55% de los nifios orientaban su comportamiento por su
autovaloracion. Ello es una prueba de que muchos de los
escolares menores poseen una autovaloracion capaz de
actuar en calidad de motivo dominante.

Este factor plantea, a su vez, la necesidad de empezar a
formar una autovaloracién adecuada a partir de la edad
escolar menor. Los medios mas importantes para ir for-
mando la valoracién personal son, como ya sabemos, las
apreciaciones que dispensan a los nifos les individuos
que les rodean (incluyendo aqui las calificaciones por sus
conocimientos) y el que los nifios sepan apreciar correc-
tamente los resultados de su actividad.

Por eso, las apreciaciones que provienen de los demas
tienen que estar relacionadas con los resultados objetivos
de la actividad del nifo, para contribuir asi a una correcta
“autoorientacion’’, es decir, para ensenarle a analizar sus
propias fuerzas y posibilidades.

6. Las técnicas que nosotros hemos elaborado pueden
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tener un valor diagndstico para descubrir el tipo de orien-
tacion del nifio, hacia la valoracion de los demads o hacia
la autovaloracién (en un tipo determinado de actividad).

En la elaboracion de este problema creemos que debe-
rian tenerse en cuenta los siguientes aspectos:

La tendencia predominante hacia una autovaloracion
personal, al ser una formacién posterior a la orientacion
basada en la valoracion por parte de los demas, por lo
visto debe ser interpretada como un cierto nivel de desa-
rrollo psiquico del nifio y de su madurez moral; debe
asentarse sobre unos criterios de conducta asimilados con
suficiente profundidad, asi como sobre una cierta esta-
bilidad de los motivos del comportamiento.

Entonces nos preguntamos: ¢La orientacion predomi-
nante sobre la base de la autovaloraciéon del individuo
puede considerarse siempre, en todas las condiciones,
como un factor positivo para la caracterizaciéon moral de
la personalidad? Esta cuestion es muy importante, pues el
problema de la autovaloracion es solamente una parte
del problema de la formacion moral. Dentro de la edu-
caciéon moral de la personalidad, los moéviles de la con-
ducta desempefian un papel decisivo.

Para responder a la pregunta de si la orientacion basada
en la autovaloracién constituye un factor progresivo, de-
beriamos saber, en primer lugar, cudles son por su con-
tenido las normas morales que el sujeto ha asimilado y
ha convertido en normas propias; en segundo lugar, la
autovaloracion debe ser adecuada, capaz de orientar
correctamente la conducta. Solamente con esta condiciéon
el individuo puede hacer frente a las influencias nocivas
del medio, solamente asi puede adquirir su auténtica in-
dependencia moral.

En virtud de todas estas consideraciones, creemos in-
dispensable seguir estudiando el problema de la autova-

134

loracién del individuo. Las tareas inmediatas mas con-
cretas serian las siguientes:

a) saber la relacion que existe entre la autovaloracién
dentro de un tipo concreto de actividad y la autovalora-
cion en otros tipos de actividad, y también la valoracion
general que el individuo posee de su propia personali-
dad, de sus cualidades morales y de su comportamiento
moral;

b) saber como se manifiesta y como se forma la autova-
loracion adecuada y la no adecuada;

c) estudiar las condiciones en las cuales se estructura
la orientacién de la conducta sobre la base de la autova-
loracion. Es de suponer que, si la conducta se orienta
hacia la valoracion de los demas y predomina firmemen-
te, la personalidad del individuo puede ir adquiriendo
cualidades que contribuirin a la acomodacion a cualquier
circunstancia, a cualquier medio y a cualquier precio. El
estudio de las condiciones que contribuyen a formar una
conducta orientada hacia la autovaloracién, como uno
de los mecanismos que liberan del conformismo y per-
miten seguir las propias pautas morales, debe ser consi-
derado como una de las orientaciones fundamentales
en la ulterior investigacion del problema de la autovalo-
racion del individuo.
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Orientacion de la personalidad
y afecto de inadecuacion
en los adolescentes

autora M. S. NEYMARK

Dentro del proceso de la educacioén, en la comunicacién
con los adultos y con los compaiieros de su edad, al nifio
se le plantean constantemente determinadas exigencias, su
conducta y su actividad siempre son objeto de una u otra
valoracion vy, por lo tanto, son objeto de correccién. Para
poder estar a la altura de estas exigencias, el nifio debe
asimilar todo un sistema de reglas de conducta, de nor-
mas morales y de relaciones, debe adoptar ciertos habitos,
conocimientos y actitudes.

La actitud que se va formando en el nifio hacia si mis-
mo, su autovaloracién y su nivel de aspiraciones, depen-
den de como hace frente a todas esas tareas y de la actitud
que adoptan hacia él los individuos que le rodean y de
como valoran éstos sus actos. Las exigencias sociales (o
una parte de las mismas) son asimiladas por el nifio y se
convierten en sus propias exigencias hacia si mismo. El
nifio quiere estar no solamente a la altura de las exigen-
cias del medio, sino también a la altura de sus propias
exigencias.

La estructuracién de la personalidad del nifio depende-
ra en gran medida de como se moldearan a lo largo de su
vida y su educacion las relaciones entre sus aspiraciones,
su autovaloracién y sus posibilidades reales de satisfacer
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estas aspiraciones y justificar el valor que él atribuye a su
propio yo.

Estas relaciones pueden ser muy diversas: las exigencias
que el nifo tiene para si mismo, sus aspiraciones y el valor
de su yo pueden ser inferiores a sus posibilidades reales,
e incluso potenciales, y entonces, en el proceso del desa-
rrollo, él no realiza sus posibilidades. Puede darse el caso
de que la satisfaccion de las aspiraciones exija la tensién
de todas las fuerzas, y esto conduciria a un desarrollo in-
tensivo de todas las capacidades de la personalidad. Final-
mente, puede suceder que las aspiraciones en cierto cam-
po, o las pretensiones en general de la personalidad para
ocupar una posicién determinada en la sociedad o en el
grupo, sean superiores a sus posibilidades. En este caso,
por lo general, la experiencia personal y la valoracién que
proviene de los demas individuos modifican el valor del
propio yo y de las aspiraciones, colocindolas en concor-
dancia con las posibilidades del nifio.

Sin embargo, dentro de determinadas condiciones
pedagogicas y psicologicas puede darse la situacién de que
las aspiraciones y la autovaloracion del nifio no disminu-
yan, a pesar de los fracasos sufridos, y el nifio no consigue
llegar al éxito, no consigue elevar sus posibilidades a la
altura de sus aspiraciones. Surge una ruptura, una contra-
diccion incompatible entre las necesidades y aspiraciones
del nifio, y su satisfacciéon. Aunque estos casos no sean los
mas numerosos, siempre hay algunos en cada grado, y por
eso no deben ignorarse. Estos casos van acompanados
de un grave estado emocional de constante insatisfaccion,
de un sentimiento de malestar emocional. El nifio no pue-
de vivir constantemente en este estado y, naturalmente,
busca la forma de salir de él.

Una de las formas de conservar una actitud determinada
hacia si mismo, de mantener la alta valoracién personal,
dada la imposibilidad de satisfacer las pretensiones, es la
creacion de una especie de barrera impenetrable a las ex-
periencias que el nifio vive. Para mantener esa actitud ha-
bitual para consigo, esa concepciéon de si mismo le satis-
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face, trata de ignorar sus fracasos, en él se produce una
especie de repulsa emocional inconsciente de todo lo que
altera esa actitud suya, de todo lo que puede sacarlo de su
posicion habitual. De esta manera, el nifio adopta una
postura inadecuada frente a la realidad, se ve obligado a
revisarla y a revestir de un nuevo significado todo aquello
que le implica cambiar su actitud hacia si mismo en bene-
ficio. de su necesidad. En concordancia con todo este,
cambia también la actitud emocional del nifio ante la rea-
lidad.

El sintoma principal que determina este estado es la po-
sicion inadecuada frente a la realidad. Es ella, a su vez, la
que no permite al adolescente superar sus fracasos. A pri-
mera vista, y por la logica de las cosas, el método mas ra-
dical para salir de este estado seria el elevar los propios
logros hasta alcanzar el nivel de las aspiraciones, o0, en
todo caso, poner todo el empefio posible en esa direccion.
No obstante, el analisis de la conducta de los nifos prisio-
neros de este estado ha demostrado que es esto precisa-
mente lo que no sucede, incluso en aquellos casos en que
el adolescente podria superar sin gran esfuerzo su bajo
aprovechamiento escolar, relacionado, por ejemplo, con
la falta de aptitudes de trabajo. El adolescente podria
aprender a trabajar, pero él no va por el camino de inten-
silicar sus esfuerzos o adquirir los habitos necesarios de
trabajo, sino que prefiere ignorar sus fracasos o buscarles
diversas explicaciones, como la malevolencia de los de-
mds, artimanas contra ¢l, etc. La idea de que las causas
de sus reveses pueden estar en sus propios defectos no tie-
ne cabida en su conciencia, el adolescente no analiza su
fracaso, sino que lo rechaza. De ahi que no tenga verda-
deros deseos de vencer sus dificultades. El ni ve, ni com-
prende sus causas. A consecuencia de todo ello se siente
siempre ofendido, seguro de que sus calificaciones son
injustas y que la actitud hacia él por parte de los demas
también es injusta.

Todos estos sentimientos dan al nifio fundamento para
mostrar su agresividad frente a las personas o circunstan-
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cias que revelan ante él y ante los demds su insolvencia.

En el laboratorio de psicologia de la formacion de la
personalidad del Instituto de Psicologia General y Peda-
gogica, adscrito a la Academia de Ciencias Pedagogicas de
la URSS, a este estado se ha decidido nombrarle ‘‘alecto
de inadecuacion”, para no confundirlo con otros tipos
de afectos. :

El afecto de inadecuacion, en esta interpretacion, es
una especie de reaccion de defensa que ayuda al nifio a
protegerse de las influencias indeseadas que provienen de
la realidad circundante, y en cierto modo a conservar su
posicion satisfaciente frente al yo. El afecto de inadecua-
cion aparece, pues, para mantener una valoracién perso-
nal dada, dentro de una situaciéon que requiere la modifi-
cacion de la misma.

De este modo, el afecto de inadecuacion desempena
cierto papel funcional: sirve para proteger la autovalora-
cion del nifio de las influencias traumatizantes y, gracias
a todo el conjunto de sentimientos que nacen al respecto,
le permite mantener una actitud determinada hacia si mis-
mo. La sensacion de resentimiento y de injusticia permite
al individuo sentirse “bueno’, le permite permanecer
ante sus propios ojos ‘“a la debida altura”, y ain mas,
sentirse victima sin habérselo merecido, enalteciéndose
asi mds ante sus ojos y excluyendo todo descontento de
si mismo. De este modo la necesidad de una alta valora-
cion personal se ve satisfecha, y asi el individuo no tiene
que cambiar ni esta necesidad suya, ni tampoco sus aspira-
ciones.

El afecto de inadecuacion, sin embargo, al desempenar
una determinada funcién de defensa de la autovaloracién,
altera al propio tiempo las relaciones normales del nifio
con la realidad, y esto afecta necesariamente a su estado
emocional en general: la alteracion de las relaciones ade-
cuadas con los demds individuos y los resquemores injus-
tificados engendran siempre conflictos, desconfianza y
agresividad. El nifio se hace aborrecible para los que le
rodean, lo que intensifica todavia mas su conflicto con
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ellos. El nifo se siente desgraciado, solo, incomprendido
y ofendido. La conservacién de una elevada autovalora-
cion se consigue a cambio de la alteracién de las relaciones
adecuadas con la realidad y a consecuencia de esto se al-
tera, o incluso se degrada, el desarrollo de la persona-
lidad.

Los colaboradores del laboratorio %9 han podido
comprobar, mediante multiples observaciones e investiga-
ciones, que este afecto de inadecuacion aparece en la edad
adolescente con bastante frecuencia y constituye un serio
obstaculo para la correcta formacién de la personalidad.
Este afecto es una barrera que aisla la personalidad de la
realidad, y la consecuencia logica de ello es la formacion
de toda una serie de rasgos, tales como la susceptibilidad,
la aprension vy el recelo, la desconfianza hacia los demas,
la agresividad, el repliegue en si mismo, y muchos
otros 8.

El estudio del afecto de inadecuacion 3 ha demostrado
que las condiciones indispensables para su apariciéon son
las aspiraciones del nifio en un tipo determinado de acti-
vidad o en la esfera de comunicaciones, que resultan su-
periores a sus posibilidades; la imposibilidad de satisfa-
cer estas pretensiones y la ya naciente, pero todavia in-
consciente, inseguridad en si mismo. El que cada una de
estas condiciones, y todas ellas juntas, sean indispensables
para que surja el afecto de inadecuacion es un hecho pro-
bado, pues la presencia de este afecto siempre la hemos
encontrado acompaniada de todos estos fenomenos. Ahora
bien, ni uno solo de estos fenomenos por separado, ni
tampoco el conjunto de ellos, son condiciones suficientes
para que aparezca este tipo de afecto, pues se dan casos en
que su presencia no provoca el afecto de inadecuacion.

A través de esta misma investigacion hemos podido
comprobar que el interés que muestra el alumno por la
labor que hace, o por el proceso como tal, impide la apa-
ricion de este afecto. Es decir, que cuando hay un fuerte
interés por el contenido de la actividad, aunque se den
todas las demas condiciones, el afecto no aparece.
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Esta circunstancia nos llevé a plantear el problema del
papel que desempena la orientacion de la personalidad y
las aspiraciones relacionadas con la misma en la aparicién
del afecto de inadecuacion. Dicho en otras palabras, el
problema esta en saber cudl es la necesidad que constitu-
ye la base de las aspiraciones: la necesidad de autoafir-
marse o de ser util a los demads, la necesidad de hacer una
labor determinada o la de recibir por ella recompensa. Se-
guramente podriamos enumerar muchas otras necesida-
des sobre las que pueden fundamentarse las pretensiones
de un individuo, pero a nosotros ahora nos interesan sola-
mente aquellas que estan relacionadas con los tipos prin-
cipales de tendencias de la personalidad.

El objetivo de esta investigacion ha sido, pues, encon-
trar la relacién que existe entre la orientacion de la per-
sonalidad y la aparicién del afecto de inadecuacion.

INVESTIGACION DE LAS ORIENTACIONES
DE LA PERSONALIDAD

Antes de empezar la investigacion debemos establecer
un claro concepto de lo que es la orientacién de la perso-
nalidad, y en este caso nosotros partimos de la opinion
formulada por L. I. Bozhovich, segin la cual el factor
principal en la estructuracion de la personalidad es el desa-
rrollo de la esfera de motivaciones % % 7> 8, Por desarrollo
de la esfera de motivaciones entendemos la evoluciéon y
modificacion de los propios motivos, partiendo de su con-
tenido, fuerza, tensiéon y eficacia. Este aspecto del desa-
rrollo de los motivos es muy importante para poder com-
prender todas aquellas leyes que rigen la formacién de la
personalidad, sin embargo, el mismo no abarca todo el

roblema en si. No menos importancia tienen el desarro-
llo y los cambios que se producen en la interrelacién de
los motivos, la apariciéon de nuevas estructuras de motivos
con caracter jerarquico; hay motivos que a través de los
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afos van adquiriendo un sentido fundamental, mientras
que otros pasan a ocupar el segundo plano.

Ello quiere decir que, dentro del sistema de motivos
que estimulan la conducta humana, no todos tienen el
mismo valor y la misma eficacia, ni la misma estabilidad.
En el proceso de la evolucién de la personalidad hay cier-
tos motivos que empiezan a dominar, sometiendo a su al-
rededor la acciéon de todos los demas. Hay individuos,
cuyos motivos dominantes poseen un caracter relativa-
mente estable, esto da lugar a una estable estructura je-
rdrquica; en otros los motivos son muy vulnerables a lo
largo de los afios o simplemente segin la situacion; aqui
ya no podemos hablar de una jerarquia estable.

El desarrollo de la esfera de motivaciones en este sen-
tido casi no ha sido objeto de investigacion por los psico-
logos, y no cabe duda de que se trata de un estudio muy
importante, pues es imposible tener una idea clara de la
personalidad y de su formacion, sin saber cémo se forman
las estructuras de motivaciones y cémo son en cada una
de las edades.

Las estructuras jerarquicas de los motivos se forman en
el nifo desde una temprana edad. Al principio éstas se
asientan sobre los modviles dominantes mds inmediatos,
supeditando éstos a todos los demds motivos. A estas es-
tructuras podriamos llamarlas estructuras de primer or-
den. Estas pueden mantenerse en todas las edades. Como
estructuras mas elementales de primer orden deben con-
siderarse las que se basan fundamentalmente en las nece-
sidades orgdnicas (alimenticias, sexuales, motrices). En
este grupo también podemos incluir las estructuras basa-
das en el dominio de motivos inmediatos que no son de
caracter biolégico, por ejemplo, motivos como el amor
al arte, a la familia, a toda una serie de sentimientos mo-
rales. Aqui también podemos incluir todos aquellos moti-
vos que estdn ligados a cualquiera de los intereses inme-
diatos del individuo. Estos motivos también subordinan
involuntariamente a todos los demas moviles, creando de
este modo toda una jerarquia inconsciente de motivos.
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La estructura de motivaciones de segundo orden tiene,
en cambio, un cardcter consciente. En su forma mas desa-
rrollada, presupone la presencia en el individuo de deter-
minadas convicciones, es decir, de ideas que han pasado
a ser motivos de la conducta. Cuando el individuo posee
esta jerarquia consciente de motivos, ya esta en condicio-
nes de orientar su conducta, incluso en contra de los movi-
les inmediatos, si éstos se oponen a sus convicciones, a
las normas que ha adoptado y a sus principios, a sus inten-
ciones o resoluciones. Es evidente que una esfera de moti-
vaciones asi estructurada, que permite al individuo supe-
ditar voluntariamente todos sus impulsos inmediatos a
una finalidad consciente, a intenciones conscientes, cons-
tituye la base de una personalidad madura. Esta estructu-
ra permite al sujeto dirigir su propia conducta y permane-
cer relativamente independiente de las influencias surgi-
das de una situacion o de las que contradicen a sus convic-
ciones e intenciones personales. A medida que la perso-
nalidad va evolucionando, estos motivos, que al principio
eran conscientes, se convierten en auténticas necesidades
inmediatas.

Una estructura de motivaciones de este tipo solamente
puede aparecer sobre la base de la experiencia que va ad-
quiriendo el nifio en el proceso de su desarrollo. La jerar-
quia de motivos, consciente o inconsciente, es la que cons-
tituye la orientacion de la personalidad.

La orientacion de la personalidad es, pues, segin nues-
tro criterio, la acciéon de unos motivos de la conducta, fir-
memente dominantes. Consideremos que la orientacion
de la personalidad es a la vez el resultado y el indicio de
una estructura jerarquica y estable de motivos.

Al ser enfocada asi la orientacion de la personalidad,
excluimos automaticamente de nuestra consideracion
toda una serie de problemas relacionados con el compor-
tamiento que adopta el individuo en situaciones concretas.
Nos creemos en la obligacion de especificar esta cuestion,
para que el lector no espere de nosotros un anilisis de
problemas en torno a la orientacion de la conducta en
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situaciones concretas donde no han sido satisfechas ciertas
necesidades vitales importantes, y en las que el individuo
orienta todos sus actos hacia la busqueda de las formas de
su satisfaccion. Es evidente que un individuo hambriento
se orientara a la busqueda o a la preparacion e ingestion
de alimentos, y que un individuo que no ha dormido lo
suficiente pensara en dormir. Estas necesidades son de
facil satisfaccion y, tan pronto como han sido satisfechas,
la orientacion de la conducta cambia: ésta se enfoca hacia
la satisfaccion de otra necesidad actual. Una vez saciada el
hambre, se deja de pensar un cierto tiempo en los alimen-
tos. La orientacion hacia los alimentos no puede identifi-
carse con la orientacion de la personalidad, pues se trata
de una orientacién del comportamiento dentro de una si-
tuaciéon concreta.

En cambio, las necesidades que predeterminan la orien-
tacion de la personalidad son préacticamente insaciables.
Su accién es constante, las mismas preccj)tﬁan a todas las
demas necesidades, imcluso a las formas de su satisfaccion.
Individuos de diversas orientaciones sienten también de
un modo distinto la satisfaccion y la insatisfaccion de sus
necesidades, y las satisfacen de modo diferente.

El problema de la orientacion de la personalidad pue-
de ser abordado, sin duda alguna, de diferentes maneras.
En este trabajo a nosotros nos interesaba sélo aquel as-
pecto en el que la orientacion de la personalidad se enfoca
como un sistema de motivos de la conducta, firmemente
predominantes, que caracterizan a la personalidad desde
el punto de vista de la posicién que adopta ante si misma,
ante la sociedad, ante la actividad y su resultado.

Para saber como es una personalidad, para tener una
idea general de la misma, creemos que primero deberia
averiguarse qué tipos de orientacion prevalecen dentro de
la estructura global de moviles del individuo tratado. Par-
tiendo de esta consideracion, distinguiriamos tres tipos de
orientacién: la que tiende hacia el colectivo, la personal
y la laboral.

Si dentro del sistema de motivaciones predominan los
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motivos de bienestar personal, el deseo de afirmar su pro-
pio yo, el afén a los logros personales, en este caso se trata
de una orientacion personal.

Cuando un individuo orienta sus actos principalmente
hacia los intereses y necesidades de la sociedad, hacia los
intereses del grupo, de los demas individuos, es decir,
cuando predominan las motivaciones de caracter colec-
tivo, entonces hablamos de una orientaciéon social.

Finalmente, en un individuo pueden predominar toda
una serie de motivos que son producto de la propia labor
que realiza: una auténtica aficiéon por el proceso mismo
de la actividad, el deseo desinteresado de saber la verdad,
el resultado de lo que se hace, o simplemente la preferen-
cia de los intereses relacionados con el asunto, ante todos
los demas intereses. Si estas motivaciones predominan
sobre todas las demas, podemos decir que se trata de una
orientacion laboral *.

Los conceptos de dominio o predominio son, desde
luego, modalidades estaticas y propiamente relativas, pero
aun siendo asi, cuando hablamos de estabilidad relativa
ya nos encontramos ante una nueva cualidad de la esfera
de motivaciones.

El haber reconocido la existencia de estos tipos de orien-
taciéon nos planteaba la tarea de encontrar los métodos
para su identificacion. Llegamos a la conviccion que, me-
diante la observacién, o incluso a través de un estudio mi-
nucioso de los nifios, resultaba muy dificil determinar los
diversos tipos de orientacién de la personalidad. Los sin-
tomas de una orientacién son tan diversos, y los vinculos
entre los motivos y los actos tan sumamente polivalentes,
que dificilmente podriamos hablar aqui de resultados
auténticos y equiparables.

Por eso nos vimos ante la necesidad de elaborar técni-

* El problema de cémo se forma la orientacién de la personalidad
es también objeto de estudio en la Cdtedra de Pedagogia del Instituto
Pedagégico A. I. Herizen de Leningrado, donde los trabajos se reali-
zan bajo la direccion de T. E. Konnikeva ™ *, cuyo enfoque de la
cuestién es similar al nuestro,
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cas especiales que nos permitieran identificar el tipo de
orientacion de una personalidad*®.

Nosotros queriamos que los métodos de investigacién
que estabamos elaborando nos permitieran formarnos
una idea de la orientacién de la personalidad, solamente
sobre la base de datos objetivos, independientemente de la
interpretacién subjetiva que pudlera dar el experlmenta-
dor. Para ello dichas técnicas tenian que proporcionar
datos comparables y permitir que se sacaran conclusiones
lo suficientemente seguras como para poder determinar el
hecho de que prevaleciera una u otra orientacién.

Al elaborar los métodos, partimos de un hecho muy
conocido en la psicologia, segin el cual la variacién del
motivo de la actividad influye de una manera totalmente
involuntaria e inconsciente sobre los indices de la activi-
dad, tales como la velocidad de reaccion, la exactitud de
percepcion, etc.

Con el fin de poder indagar y comparar entre si la in-
tensidad de los diversos motivos, debiamos buscar un tipo
de actividad, cuyos resultados pudieran cambiar al variar
los motivos de la misma, independientemente del deseo o
control del individuo sometido a la prueba. Ademas, los
resultados de la actividad debian poder ser sometidos a
comparaciones cuantitativas y a calificacion.

A este efecto elegimos la actividad de determinar a sim-
ple vista la longitud de una linea. Sobre una tarjeta se tra-
zaba cada una de las lineas, cuya longitud habia que
encontrar. La longitud de las lineas oscilaba entre 15 y
120 mm. Después de un cierto entrenamiento, el individuo
tenia que estimar a simple vista la longitud de cada una de
las lineas.

Después de un control preliminar**, nos cercioramos de
que todos los individuos sometidos a la prueba y que habian

* Una breve descripcion de dichas técnicas ha sido publicada en la
revista “Voprosi psijologuii” N.° 1 de 1968 y N.° 5 de 1968 & .

** Estas técnicas fueron verificadas en 100 individuos, pero, dado
el caracter limitado del presente articulo, no podemos describir esta
etapa de la investigacion.
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pasado un pequeiio entrenamiento empezaron a realizar la
tarea con bastante exactitud. La mayoria mostr6 una ten-
dencia bastante estable a cometer errores de exageracion,
o bien errores de reduccién. Sin embargo, si por una res-
puesta exacta se ofrecia cierta cantidad de puntos, y por
los errores cometidos hacia una u otra parte se restaban
los puntos (o sea, se imponia sancién), la calificacion de
la longitud de las lineas oscilaba segin el tipo de error que
mas se sancionaba. Si por la reduccion se imponia una
sancion mayor due por la exageracion, el promedio de
errores se desplazaba algo hacia el lado de la exageracion,
mientras que si se sancionaba mas la exageracion, enton-
ces se observaba un desplazamiento hacia el lado de la re-
duccién. De este modo, se producia un desplazamiento en
la direccion y magnitud de los errores hacia el lado donde
estaban las condiciones mas favorables, y esto se hacia
inconscientemente, puesto que en todos los casos lo mas
conveniente seguia siendo la respuesta exacta y, desde
luego, el individuo conscientemente tiende siempre hacia
la exactitud.

La direccién del desplazamiento de los errores y de la
oscilaciéon de sus magnitudes segin la variacion de las
sanciones tiene un caracter individual, sin embargo, para
cada caso particular son magnitudes relativamente es-
tables.

Esto nos persuadié de que por ese camino era posible
estructurar la metodologia que necesitdbamos, ya que al
resolver una tarea dada, se produce un determinado des-
plazamiento cuantitativamente mensurable de los errores
bajo la influencia de la dimension de la sancion.

El problema esta en que la estimacion a simple vista es
una funciéon que puede ser perfectamente entrenada, y
entonces resulta muy dificil comprender a qué se debe su
exactitud: si a la acciébn de un motivo determinado, o al
efecto del entrenamiento. Para comparar los resultados de
los participantes en la prueba de estimacion a simple vista,
decidimos tomar como patrén de referencia, no la verda-
dera longitud de las lineas, sino el desplazamiento en di-

149




reccion y dimension de errores que tiene lugar bajo la
influencia de las sanciones, excluyendo la accién de los
motivos que nos interesan.

Puesto que, incluso sin la intervencion de estos motivos,
tenia lugar un cierto desplazamiento, era de esperar que
la intervencion de un fuerte motivo provocaria un despla-
zamiento seguro. También era de esperar que la dimen-
sion y la direccion del desplazamiento de los errores varia-
rian segun el cardcter y la fuerza del motivo. El control que
realizamos vino a confirmar nuestras suposiciones, asi
como también el hecho de que la magnitud del desplaza-
miento bajo la influencia de un motivo determinado, con
respecto al patron, se puede considerar como indice de
intensidad del motivo.

La tarea siguiente consistia en vincular los motivos que
nos interesaban con la necesidad de poseer una buena vi-
sual. Para ello, debiamos aplicar nuestro experimento de
laboratorio a una actividad real, lo bastante importante
e interesante para los adolescentes, y ademas que pudiera
ser estimulada por cualquiera de los tres motivos que a
nosotros nos interesaban. Para este tipo de actividad es-
cogimos el juego “‘Los exploradores del bosque”. El ex-
perimento fue incluido en el juego como uno de sus ele-
mentos.

El juego se desarrollé en un bosque cercano a la ciudad.
Era una especie de competicion entre grupos, donde habia
que hacer uso de habilidad, agilidad mental, rapidez, ope-
ratividad, etc.

En un lugar determinado del bosque, cada grupo tenia
su escondrijo principal donde guardaba su banderin. El
camino hacia el escondite estaba dibujado en un mapa ci-
frado. El camino pasaba por toda una serie de escondites
pequerios, en cada uno de los cuales se escondian cifras
y mapas del tramo siguiente de camino. Cada mapa debia
contener necesariamente una informacion verdadera vy
otra falsa. Para poder distinguir la verdad de la “picardia
militar’”’ habia que saber determinar exactamente la rela-
cién de longitudes de las lineas trazadas en los mapas. Se
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Erﬁhlbla utilizar rcglas Todas las reglas del Juego las ha-
iamos elaborado conjuntamente con los nifios. Por cada
etapa del jucgo se daba una cantidad determinada de pun-
tos, segun el nivel de realizacion. Ganaba el grupo que ha-
bia reunido la mayor cantidad de puntos. El experimento
habia sido incluido en el juego como un momento prepa-
ratorio, o como la primera etapa.

Para el experimnento habiamos preparado 12 juegos de
tarjetas, con 20 unidades en cada uno. Sobre cada una de
las tarjetas se trazaba una linea. Cada juego constaba,
pues, de 20 lineas con una longitud de 15 a 120 mm. Con
objeto de evitar cierta habituaciéon a las lineas, éstas se
trazaban de diferentes colores y se disponian bajo distin-
tos angulos con respecto a la base de la tarjeta (las tarjetas
habian sido hechas de carton de 8 x 14 cm.).

El experimento se efectu6é con los’ quintos grados de
escuelas moscovitas. Cuando verificamos la estimacién vi-
sual de nuestros alumnos antes de empezar el experimen-
to, pudimos comprobar que era muy diversa, segiin los
casos, segun la exactitud de reproduccion de las lineas.
Para igualar un poco las diferencias, que se debian a la
falta de experiencia en este tipo de actividad, realizamos
un entrenamiento preliminar con ellos para desarrollar
la estimacion visual. Luego emprendimos la fase inicial,
cuyo objeto era la obtencién de patrones para cada uno
de los nifios. Para los escolares, esta fase era una impor-
tante J)reparacmn para el juego.

Todas las pruebas se llevaron a cabo individualmente
con cada alumno. Delante de cada uno se colocaba una
hoja de papel blanco sin lineas y un ldpiz. Seguidamente
se le daba la primera tarjeta. Tenia 5 segundos para exa-
minar la linea, después entregaba la tarjeta y trazaba sobre
la hoja de papel una linea de esa misma longitud. Luego
recibia la siguiente tarjeta, y asi sucesivamente hasta cum-
plimentar las veinte que integraban el juego. (Antes de
entregar al alumno cada tarjeta, éstas se barajaban para
alterar asi el orden de presentacién de las lineas.)

Una vez finalizado el trabajo con el primer juego de tar-
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jetas, deciamos a los alumnos que, para saber la exactitud
de la estimacion a simple vista y conocer los resultados del
entrenamiento efectuado, existia un método especial con-
sistente en lo siguiente: primero habia que reproducir sim-
plemente las lineas, tal y como lo habian hecho ellos, pero
después, por cada reproduccién correcta o incorrecta de
las lineas, se daban puntos o se imponian sanciones. Si la
linea habia sido reproducida exacramente, el nimero de
puntos era de 10. Si la linea resultaba ser mas corta, que la
real, entonces se imponia una sancién de 8 puntos, en
cambio si era mas larga, la sancién era de 5 puntos. Las
sanciones se restaban del nimero total de puntos recibi-
dos por las respuestas correctas. Cuanto mas exacta fuera
la reproduccién de la longitud de las lineas, tanto mayor
seria el nimero de puntos que recibiria el alumno, y tanto
menor el de sanciones y, por lo tanto, mejor seria su esti-
macién a simple vista. El mejor resultado seria el de 200
puntos, recibidos por las veinte tarjetas. Este resultado lo
recibiria el que reprodujera todas las lineas sin error algu-
no. Si todas las lineas habian sido reducidas, la sancion se-
ria de 60 puntos, o sea que estos puntos se le restarian de
la suma total. Si las lineas resultaban ser mas largas, en-
tonces la sancion seria de 100 puntos. En el caso de que
una parte de las lineas hubiera sido correctamente deter-
minada, otra hubiera sido disminuida y la tercera parte
exagerada, el alumno recibiria la puntuacién correspon-
diente, y llegaria al final con un numero determinado de
puntos, que indicaria su nivel de estimacion visual. Cada
alumno tenja que repetir estas condiciones y, cuando el
experimentador estaba seguro de que todos lo habian
comprendido, procedia a la entrega de las siguientes vein-
te tarjetas. Después estas mismas condiciones se invertian
—por la reduccién de la longitud se imponia la sancién de
cinco puntos y por la exageracion la de tres— y los alum-
nos realizaban las 20 dltimas tarjetas.
En una prueba cada alumno hacia un total de 60 lineas.
La duraciéon de la misma era de unos 20 minutos aproxi-
madamente. A nadie se le comunicaba los errores cometi-
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dos, ni durante la prueba, ni después de ella. Sélo al dia
siguiente se decia a cada uno de ellos el nimero de puntos
acumulados.

Al incluir el experimento en el juego, la determinacién
de la longitud de las lineas pas6 a ser muy importante
para los adolescentes, asi como el nimero de puntos y
sanciones que recibian por cada linea.

El objetivo de la fase preliminar era obtener, como ya
hemos dicho anteriormente, los patrones individuales
para cada uno de los alumnos. Para nosotros no era tan
importante la propia exactitud de la estimacion (sabiamos
muy bien que con el entrenamiento esta aptitud debia me-
jorar) como la magnitud y direccion de los desplazamien-
tos de los errores bajo la influencia de las sanciones.

Todos los datos relativos a cada alumno eran llevados
a una tabla y sometidos a una elaboracién estadistica®.

Un analisis de la fase preliminar de los experimentos
nos mostré que, del mismo modo que hay grandes dife-
rencias individuales en cuanto a la habilidad de estimar
a simple vista, hay también considerables diferencias indi-
viduales en lo referente a dejarse influir por las sanciones.

Todos nuestros adolescentes podian ser divididos en
dos grupos segun el caracter de influencia de las sanciones
sobre la exactitud de apreciacién. En el primer grupo se
incluyeron todos aquellos que alteraron sus resultados
con respecto al patroén, al introducir las sanciones, y en el
segundo grupo los que no dieron pruebas de modificacion
alguna. Esto no quiere'decir que en este ultimo caso no
se produjera ningin desplazamiento de los errores bajo la
influencia de las sanciones. Desplazamiento lo habia, pero
su dimension era menor de la necesaria para la validez de
una deduccién. Con los alumnos de este grupo se efectua-
ron pruebas suplementarias, donde la diferencia entre las
sanciones por disminucion o exageracion fue incremen-
tada hasta cuatro unidades: se restaban respectivamente

* Para cada fase se calculaba la magnitud media de los errores, las

desviaciones standard cuadraticas y la confiabilidad de las desviaciones
bajo la influencia de las sanciones siguiendo el criterio de Student.
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3 y 7 puntos. Influidos por estas sanciones, parte de los
alumnos empezaron a dar prueba de auténticos desplaza-
mientos de los errores, pero la otra parte también sali6
ilesa de la influencia de aquéllas.

En resumen: 20 alumnos mostraron un verdadero des-
plazamiento de los errores bajo la influencia de las sancio-
nes, en cambio 21, por lo visto los menos susceptibles, no
dieron un desplazamiento real por el solo hecho de las
sanciones, sin la intervenciéon de fuertes motivaciones.

La fase preliminar nos ofrecio la posibilidad de elaborar
un cierto patrén para cada alumno con el error medio,
y su desplazamiento bajo el efecto de las sanciones, sin la
participacion de motivo complementario alguno.

% ow %

Como ya habiamos dicho anteriormente, las fases prin-
cipales del experimento nos tenian que revelar la intensi-
dad de accion de cada uno de los tres motivos fundamen-
tales de la conducta de los adolescentes: el motivo de la
afirmacion personal, el de los intereses del grupo y el de
la aficion por la labor que se realiza; o sea, teniamos que
averiguar cual de las tres orientaciones predominaba en el
adolescente. Esta tarea exigia de nosotros la correspon-
diente estructuracion de las fases. Cada una de ellas solo
tenia que diferenciarse de la otra por el tipo de motivo que
estimulaba al adolescente a reproducir exactamente las
lineas. En cuanto a todos los demas aspectos, estas fases
debian ser exactamente iguales a la preliminar. Esto era
indispensable para poder comparar la accion de los diver-
sos motivos y para tener la seguridad de que las diferen-
cias entre los resultados obtenidos en diferentes fases se
debian concretamente a la accion de motivos distintos y
g a ningan otro factor.

Enla primera fase habia que revelar €l valor d€ la accion
estimulante del interés por la actividad realizada.

Para el momento de llevar a la practica esta faSe habia-
mos decidido, conjuntamente con los participantes en el
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juego, que cada grupo recibiria una tarea determinada.
Todas las tareas serian igual de importantes para el desen-
lace del juego, igual de respetables, y recibirian la misma
calificacton. En esta ultima circunstancia se ponia un énfa-
sis especial. Pero cuando discutimos esta cuestion, diji-
mos a los muchachos que, por su contenido, las tareas no
eran iguales. Una de las tareas era mas complicada que
las otras, para su realizacion se requeria tener una vision
mas exacta, asi como otras aptitudes que necesitaban de
un aprendizaje especial. Por eso, cuando hubo que hacer
la distribucion por grupos, se decidié partir del principio
de la mayor precision visual.

Para los participantes, la primera fase servia inicamente
para determinar la precision visual, imprescindible para
distribuir correctamente a los alumnos por grupos. El
objetivo de la actividad era alcanzar la mdxima precision
visual, mientras que el motivo era el deseo de ser incluido
en aquel grupo que recibiria la mas compleja e interesante
tarea, es decir, el deseo de aprender a hacer algo mas difi-
cil e interesante, sin recibir recompensa alguna.

En la segunda fase interesaba la accion del motivo de la
afirmacion del yo. Este motivo era objeto de una especial
estimulaciéon, haciendo pasar esia fase por una competi-
cion individual en la que los vencedores serian designados
jefes de los grupos y ayudantes de los mismos.

En la tercera fase se tenia que averiguar como actuaba
el motivo del interés por la victoria del grupo. Esta fase
se llevo a la prdctica después de haber distribuido a todos
los alumnos por grupos, y pasaba por una competicion
de grupos para alcanzar el primer lugar. Se decidi6 que el
grupo que saliera vencedor seria designado destacamento
de avanzada vy recibiria por ello un determinado nimero
de puntos. Los éxitos personales de cada uno de los parti-
cipantes en esta competicion no eran tomados en cuenta.
Los resultados de todos los miembros del grupo simple-
mente se sumaban, considerindose esta suma como el re-
sultado final del grupo, sin interesar el niimero de puntos
que habia aportado cada uno de los miembros. En esta
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fase se habia excluido, pues, la posibilidad de aspirar a
éxitos personales.

La marcha del experimento en estas tres fases fue la
misma que para la fase preliminar.

En todas estas fases del experimento los alumnos reali-
zaron una misma actividad en condiciones idénticas, con
un mismo objetivo comiun: reproducir con la maxima
precision todas las lineas. En todos los casos, el logro de
este objetivo era lo mas positivo para los participantes,
pues aportaba puntos, y por lo tanto su aspiraciop era
totalmente consciente. Es logico que los desplazamientos
en magnitud y direccion de los errores (hacia la reduccion
o la exageracion) podian depender unicamente de la in-
tensidad de la accion involuntaria del motivo, pues era
solamente este factor el que diferenciaba cada una de las
tres fases entre si. La confrontaciéon de los resultados de
cada alumno, obtenidos en las tres fases, con el patron,
y entre si, nos permitia saber cual de los tres motivos pr¢-
dominaba en cada caso particular, ¢s decir, podiamos ver
hacia donde se orientaba la personalidad del adolesCente,
qué era para él lo mas importante: la actividad como tal,
los intereses del grupo o el éxito personal. Los resultados
de las tres fases principales también fueron sometidos
exactamente a la misma elaboracion que los de la fase pre-
liminar. Se calculaban las medias aritméticas del error en
los tres juegos de tarjetas: sin sanciones (Mi) con la pri-
mera sancion (M:) y con la segunda sancion (Ms), asi
como la validez estadistica de influencia de las sanciones
sobre el desplazamiento de los errores en estas fases, es
decir, las diferencias entre M1 y Mz, My y Ms. Los crite-
rios de validez estadistica se calculaban segun la férmula
de Student:

M) — Mz
=
ni+ng xi+Zx3
ni-nz ni+nz—2

156

donde t es el criterio de validez; M1 y M: los errores
medios en los juegos de tarjetas 1 y 2; X el nimero de
lineas de los juegos 1.° y 2.°; x1 y x2 la magnitud del
error de cada una de las lineas de los juegos 1.° y 2.° res-
pectivamente; ni y nz la cantidad de lineas de cada
juego.

Con nuestros datos t =3 significa una validez de dife-
rencias con una probabilidad de 0,01.

De una fase a la otra todos los alumnos alteraron algo
la exactitud de reproduccién de las lineas observadas en el
primer juego de tarjetas (sin sanciones). En la mayoria
de los casos la precision mejoraba de una fase a la otra,
pero como regla general la mayor precision visual la mos-
traron los adolescentes en aquella fase donde mas se afa-
naron, es decir, alli donde estaba el motivo mas fuerte
para ellos. Sin embargo, la dimension de estos desplaza-
mientos con respecto a los patrones nunca llego6 a ser lo
suficientemente fidedigna. Podemos considerar, por lo
tanto, que aunque la precision visual cambiaba de uha
fase a la otra, estos cambios nunca sobrepasaban los li-
mites de las variaciones admitidas y no llegaban a diferen-
cias importantes y por eso no podian ser atribuidos a la
accion de los motivos.

No obstante, el hecho de mejorar la precisién de re-
produccion de las lineas bajo el efecto de un fuerte moti-
VO, tiene para nosotros un cierto valor positivo, pues el
incremento de los errores en esa misma fase, con respecto
al patréon con sanciones, constituyé una prueba tanto
mas patente de la accion del motivo.

Convencidos de que la precision visual de ninguno de
los adolescentes sufrié cambios importantes de una fase a
la otra, procedimos a la ulterior elaboracion estadistica
del material, la cual consistia en calcular en cada una de
las fases, tal y como lo habiamos hecho en el patron, las
relaciones:

M1 — Mg

M
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A esta magnitud la designamos convencionalmente con
la letra I. Una vez deducidos los valores de I para cada fase
y para el patrén, teniamos la posibilidad de compararlos
entre si. Determinamos la intensidad de cada uno de los
motivos por la relacion de I de una fase dada y el valor

de I del patrén. Por ejemplo, —— nos propdrciona-

ba la magnitud convencional del motivo social, es decir,
nos mostraba hasta donde en la segunda fase, en la que se
investigaba el motivo social, las sanciones son capaces de
aumentar el error con respecto al patrén (Ipat). De este
modo, la relacion de la magnitud de desviacion del error
bajo el efecto de la sancion en aquella fase donde se actua-
lizaba un motivo, y la respectiva desviacion en el patron,
nos permitia juzgar sobre la fuerza de dicho motivo®.

Cuanto mas fuerte es el motivo, tanto mas obliga al
adolescente a desviarse hacia.uno u otro lado bajo la in-
fluencia de las sanciones. Puesto que en estas fases la fuer-
za del motivo se manifiesta inconscientemente, decidimos
llamarlas fases “inconscientes’’.

* Tenemos que sefalar, que el cardcter de influencia de las distintas
sanciones sobre el desplazamiento de los errores era diferente en cada
caso particular, del mismo modo que eran diferentes las tendendas
de los alumnos con respecto a los errores sin la imposicién de sancio-
nes. Como regla general, unos exageran y otros hacen lo contrario.
Légicamente, una de las sanciones coinci(.{(r con la tendencia general
del alumno, la otra es adversa a ella. Por ejemplo, el alumno L. tiene
tendencia a la redueciéon. Entonces, ¢n ¢l caso de que la sancidén sea
favorable a la reduccion, y no a la exageracion, aquélla coincide con su
tendencia, ¢n cambio, cuando la sancién favorece a la exageracién,
sucede todo lo contrario. En una parte de los alumnos las sanciones
que coinciden con su tendencia provocan grandes desviaciones, en
otros casos son las centrarias a su tendencia, y, por iltimo, hay algunos
casos en los que ambas sanciones provocan (os mismos desplazamien-
tos —o siempre considerables, ¢ siempre insignificantes.

No se observa, pues, ninguna ley definida al respecto. /

Por lo visto, ello se debe a la existencia de ciertos limites de error
fisiol6gicamente admisibles. Esto casi lo confirma el hecho de que enla
reproduccion de lineas cortas —de 20 y sobre todo de 15 mm— casi no
se observaran errores. No hay sanciones ni motivos que puedan au-
mentar mas de 2 mm los errores en estas lineas. Incluso estos errores
no son frecuentes. En este caso, la ley de la influencia del motivo sobre
la precision visual pierde su efecto.
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; Segun nuestros datos, en las fases insconscientes 7 alum-

nos mostraron una orientacion de caracter laboral, 8 die-
roh muestra de orientacién social, 19 de ori€ntacién per-
sonal y 7 no dieron prueba alguna de que en ellos predo-
minara uno de esos tres motivos.

En todos estos grupos habia adolescentes que manifes-
taron claramente la existencia de una sola orientacion,
en cambio, en los otros dos tipos de orientacién la dife-
rencia entre M1 y Mz no llegé a tener una dimension
fidedigna. En todos los grupos habia adolescentes que, a
pesar de tener preferencia por uno de los motivos, deja-
ban lugar también a los otros (a ambos © a uno de ellos),
puesto que su influencia en la precision visual fu€ sufici€n-
temente considerable. En relacién con €sto aréemos que
se podria hablar de dos tipos de predominio de un mo-
tivo dado: el predominio absoluto, cuando todos los d¢-
mds motivps no alcanzan nunca un nivel digno de consi-
deracién, y ¢l simple predominio, cuando los otros moti-
vos también ejercen una influencia digna de ser tomada en
cuenta sobre la precision visual.

Después de haber determinado el motivo concreto que
predominaba en nuestros adolescentes, mediant€ la com-
saracion de las tres fases del experimento, pensamos en
}a necesidad de llevar a cabo una cuarta fase, la de con-
trol, que nos tenia que probar si el predominio incons-
ciente de uno de los motivos seguiria manteniéndose en
caso de que se produjera una lucha de motivos, cuando el
individuo se viera en la obligacion de hacer una eleccion
consciente*. Para comprobar esto teniamos que crear una
situacion conflictiva, o sea, una situacion de lucha de mo-
tivos. A este objetivo respondia precisamente la cuarta

¢ Nos referimos; por supuesto, a una estabilidad que se mantenga
dentro de un plazo determinado: de tiempo. No se extluye la posibi-
lidad de que, al cabe de un ario, esos mismos nifos tengan una orien-
tacion completamente distinta. Mediante una labor educativa bien
encaminada y elicaz, el cambio de orientacion puede tener lugar con
ﬁran rapidez. La orientacion de !a personalidad nunca d€be s€r ConSi-

erada, pues, como una formacién inmutable. Este ¢ va formando y

egtrugturando a lo largo de la vida y en €l proceso de la educacion,
y por éello a lo largo de este periodo puede cambiar més d€ una vez.
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fase. Para incluir en la accion dos motivos simultinea-
mente, esta fase se hizo pasar ante los ojos de los partici-
pantes como una competicion entre los grupos para desta-
car al mejor (que se convertiria en el destacamento porta-
estandarte y por ello recibiria un determinado numero de
puntos) y al mismo tiempo como una competicion por el
primer lugar individual (los vencedores pasarian a ocupar
los cargos dirigentes de todo el juego: el comandante en
jefe y el jefe del estado mayor). :

En las pruebas de esta fase los adolescentes se veian,
pues, estimulados por dos motivos: el deseo de conséguir
la victoria para su grupo y el deseo de lograr la primacia
personal.

Si el jugador daba una respuesta correcta, sus intereses
personales y los intereses del grupo coincidian, ya que una
respuesta correcta le proporcionaba a él personalmente y
a su grupo la cantidad de 10 puntos (lo mismo que en las
fases anteriores).

Para nosotros, sin embargo, el objetivo de esta fase era
precisamente el de divorciar los intereses del grupo de los
intereses personales, pues queriamos investigar cuales
serian, dentro de esa situacion experimental, los motivos
de mayor fuerza. Con estos propositos, procedimos a es-
tructurar el experimento de tal modo, que el efecto sobre
el resultado de los intereses personales y de los intereses
del grupo coincidiera en el caso de que el adolescente no
cometiera error alguno. Si cometia un error, los resulta-
dos de la influencia de sus intereses personales y de los
intereses del grupo no solamente no coincidian, sino que
entraban también en contradiccion. Esto se logré del si-
guiente modo: unos dias antes de iniciar el experimento,
y con el fin de que los alumnos pudieran habituarse al
nuevo sistemna de calificacion de los resultados de la apre-
ciacion visual, se les dijo que en esta ltima competicion
los puntos se otorgarian de un modo diferente: por una
respuesta exacta se darian, igual que antes, 10 puntos, sin

embargo, los errores serian considerados de forma distin-
ta a como se habia ido haciendo hasta entonces. No se
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impondria sancion alguna por cada ung de lo,s’ erlrorzs,
W se procederia a sumarlos todos —los de “exceso” y los de
“insuficiencia’’—. Si el nimero de unos y otros errores era
igual, se climinarian re.ciprocz{meme y el |:esultado s:!r(;z
{ cero, que ni anadiria ni restaria nada al numego tota i3
puntos que el alumno ya tuviera acumulados. Estos grr >
res no tendrian valor alguno, pues cada uno se quecaria
con los puntos recibidos por Ia§ respuestas'cq.rrectas. Los
' puntos y los errores de esta ultima .compeuaon se suma-
rian a los puntos y errores obtenidos en las anteriores
| competiciones. El resultado final de todas las fases juntas
‘ seria el que determinaria a los ven’cedores. .
Si una vez sumados los errores, €stos no s€ eliminaban
.' mutuamente, O sea, si la cantidad de faltas por exceso era
diferente a la de falias por defecto, las faltas que no que-
daran eliminadas se restarian de la suma de puntos obte-
idos por las respuestas correctas. -
' " Todg esto se esplic() con ejemplos, y cuando ya habia
quedado claro para todos el nuevo sistema, los alumno§
comprendieron que la comp.e’uaon, 'adem.as de lser por ix
sola muy importante, también pot’ila mejorar los res(mix -
tados anteriores, pues s€ procedena a la suma de todas
ticiones.
| laSEClorlef/:o sistema provoco grandes.debates. Uno dc"z los
X alumnos exclamé: “;Esto es fantastico! Ahqra las [dlté}S
las haré parejas: una por alla, otra por aqui, Yy el' resul-
tado sera un cerito.” Pero inmediatamente le objetaron
otros: '‘Ya que eres capaz de hacer tan exactamente .las.
faltas, mejor sera que lo hagas tSdo sin errores. Es mejor
tener 200 puntos, que un Cero. o e
A partir de ese momento, todos sintieron enormes
seos de saber qué tipo de errores .sohan' 'cometer —si ten-
dian a disminuir o a exagerar la dimension de lz};s lineas—.
La profesora y yo guarddbamos *‘sagradamente el secfre-
to. Todos empezaron de nuevo a entrenarse en la pertec-

l .
cion visual. . 1
Después de este entrenamiento, _empe‘z‘amf)s.otra vez €
i experimento. Esta fase, por ser la final (“la altima y deci-
P
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siva” como decian los alumnos), provoco grandes nervio-
sismos. Pas6 con mucha rapidez, pues todos querian ser
los primeros y resultaba dificil contenerlos.
‘ La prueba, al igual que todas las anteriores, se realizo
mdiv.idualmente con cada uno, ofreciendo al principio
el' primer juego de tarjetas, por el cual no se daban puntos,
NI tampoco se imponian sanciones. Luego se trabajaba
con los otros dos juegos de tarjetas, por los cuales se da-
ban puntos, y las faltas se controlaron por el nuevo sis-
tema. Pero, antes de dar las tarjetas, stibitamente y como
por casualidad, comunicabamos al alumno el tipo de fal-
tas que solia cometer: exceso o defecto. Aqui mismo le
deciamos que su grupo, por cierto, sufria de exceso de
errores contrarios. Nosotros calculibamos que, en este
experimento, el alumno tendria el deseo de corregir la
falta: o bien la suya propia, o bien la del grupo, pues am-
bas.alla vez no podia. Tenia que optar voluntariamente y
deczdlr si trabajaria por el bien de todo el grupo o si lo
hang‘por su propio beneficio. Todos los alumnos sin ex-
cepcidn, al oir la noticia, daban pruebas de inquietud.
Les déb;.lmos, por lo general, algo de tiempo para que se
tranquilizaran, y después continuabamos el experimento.
Elaboramos los resultados tal y como lo habiamos he-
cho hasta entonces. Calculamos los valores. de M, M,
y Ms. ,
Puesto que en esta fase el segundo juego de tarjetas no
se diferenciaba absolutamente en nada del tercero, para

los célculos finales tomamos la media gl

y la
comparabarnos con M.

En esta fase enfrentamos solamente entre si al motivo
personal y al social, sin incluir el motivo del interés por
12'1 labor realizada como tal. Ello se debia anica y exclu-
sivamente al hecho de que no pudimos encontrar un me-
todo adef:uado para enfrentar a los tres motivos a la vez
y dete.rmmar cudl de ellos era el mas fuerte. Esto tampo-
co quiere decir que excluyéramos de nuestra considera-
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cion a los alumnos con orientacién hacia la labor. Al con-
trario, nos interesaba muchisimo saber si en esa fase ellos
darian pruebas de preferencia por uno de los motivos, y
concretamente por cual.

El andlisis de los resultados nos mostré que todos aque-
llos adolescentes en los que predominaba el motivo social,
volvieron a reafirmarlo en la fase conflictiva, no habién-
dose producido en este sentido cambio alguno. La mayo-
ria de los casos en los que predominaba el motivo social,
en la fase conflictiva también conservaron su orientacion.
Fueron excepcion tres adolescentes, de los cuales habla-
remos mds adelante. En las tablas 1 y 2 se puede ver la
relacion entre la orientacién que mostraron los nifios en
la cuarta fase, y la que habian mostrado en las anteriores
pruebas. Aqui no estin incluidos los adolescentes con
orientacion social, pues ellos mostraron una total coinci-
dencia de la orientacion de su personalidad en las tres fases del
experimento.

No hablamos aqui del motivo basado en el interés por
la actividad, por haber sido excluido éste de la cuarta fase.
Los alumnos que poseian una orientacién de la persona-
lidad hacia la actividad como tal, en la cuarta fase se dis-
tribuyeron del siguiente modo: uno se incliné por la afir-

Tabla 1
Resultados de la cuarta fase (conflictiva) de los adolescentes con orientacidn

hacia la actividad propiamente dicha

Alumnos M, | M, t Motivo vencedor
1. Seriozha S. +2 +1,9 0,1 =

2. Boria M. — (1) —4.6 3,8 social

3. Alik S. —-2,1 —-5,4 4,2 social

4, TaniaB. —0,8 +3,1 6,1 autoafirmacion
5. Boria B. +0,9 +1,1 0,3 -

6. Sonia K. -2,2 —6,2 4.8 social

Obseryacion: El mismo signo en M, az M,, cuando t2> 3 quiere decy que
exisle un predominio estadisticamente vilido (con una probabilidad de 0,01) de!
motivo social, en cambio, los signos diferentes de M, ¥ My, con {23, mues-
tran el predominio del motivo de autoafirmacion (1 es ¢l criterio de validez segin
Student), t< 3 quiere decir que no ha habido manifestacion estadisticamente
vdlida del predominio de un motivo.
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macioén de su yo, tres por el motivo social y dos de ellos no
mostraron preferencia alguna.

Al excluir el motivo del interés por la labor, resulté que
un alumno de ese grupo mostré preferencia por el motivo
personal, y tres alumnos por el motivo social. Este hecho
es una prueba de que en estos casos existe una determi-
nada estructura de su esfera de motivaciones, cierta corre-
lacion de motivos. _

En lo que se refiere a los nifios que en la tabla ocupan
los puestos 1.° y 5.°, en ellos, por lo visto, el motivo de la
labor predominaba tanto sobre todos los demas motivos
que, dada una situacion donde aquél no podia actualizar-
se, no se inclinaron por ningun otro. La orientacion por la
actividad era en estos chicos mds pura y mas dominante
que en los demads casos.

Del grupo de adolescentes que en las fases principales
no mostraron el predominio de ningin motivo, en la
cuarta fase dos de ellos se inclinaron por el motivo social,
y uno por la autoafirmacién. Es evidente que una aguda
situacion conflictiva contribuye a revelar la orientacion
de la personalidad, incluso en aquellos casos en que ésta

s6lo empieza a estructurarse. Los demds alumnos de este
grupo no dieron pruebas de preferencia alguna en esta
fase.

El grupo mas interesante result6 ser el de adolescentes
con orientaciéon personal. De 19 alumnos que integraban
este grupo, 16 conservaron su orientacién hacia la afir-
macion del yo, también en la cuarta fase. Tres cambiaron
su orientacion por lo social.

Si comparamos a estos tres alumnos con los demas in-
tegrantes del grupo, no nos sera dificil ver que, en las fases
anteriores, donde no habia lucha de motivos, en ellos tam-
bién se evidencio6 una influencia bastante fuerte del motivo
social, pero el motivo de la autoafirmacion era a la larga
mas fuerte. Por eso, por la fuerza comparativa del motivo
inconsciente que entraba directamente en accion, estos
adolescentes fueron incluidos en el grupo de alumnos con

orientacion de la personalidad hacia la afirmacion del yo.
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Pero en una situacion de contradic.cién entre los motivos
de autoafirmacion y el motivo social, c.if)nde ell_os ten{a?
que hacer una eleccién consciente, vencio el mouvolsoaa‘ X
De todo esto podemos sacar la cqncluspn de guele moti-
vo social era para ellos mucho mas val!oso, mas a lto y sig-
nificativo, y que ellos co}ocaban consc1entementelos 1;1tec—)
reses del grupo por encima de los suyos personaies. Per
fuera de una situacion inmediata que hlcllcra en.iren.tarse
a los motivos entre si, cuando no se tenia conciencia de
la contradiccion entre ellos, la intensidad del.r'notlvo.per-
sonal resultaba mayor. Al no hal?er una accion de frt;r}o
por parte de la tendencia contraria, ni t'ampoco. la accn;)n
correctora de la conciencia, como hal?la sucedido en las
tres primeras fases, la fuerza del motivo personal inter-
venia sin limite alguno.

Tabla 2 = . 3/
R(:m(;tados de la cuarta fase ( conflictiva) de los adolescentes con orientacion

de la personalidad hacia lo afirmacidn del yo

Alumno M, M, t Motivo vencedor
u S
i —4.8 9,8 autoafgrmacic'm
3 NadlaB'K Ig,g —4.4 8,6 autoafgrmaci(m
s ~0,5 +4,9 7.2 | autoafirmacion
2' Sasha U -13 +8.2 10,3 | autoafirmacion
5. Tolia G. ~1,6 +3,8 11,1 | autoafirmacion
' 0'-lh P +2’ =71} 9,2 | autoafirmacion
(75. ’I;'dls'asl +4,1 4,8 | autoafirmacion
8. v%?éﬁia[ K +0,8 -39 T\ autoaf}rmac'!(:m
9‘ VolodiaS. —0,2 +5,1 10,2 autoaflrmacg(?n
10. Valeri B ] -1,5 +2,4 3,1 autoaﬁrmac!(')n
11. Igor Z : +0,3 —3,6 12,1 autoaf‘}rmacx_gn
12, Tonia Z +0,4 e o] 12,6 | autoafirmacion
18. Zoia .* s12 | +438 89 |social
14, Zhenia F —18 +3.8 7.1 | autoafirmacion
15. Ko(lri[;?\j ; +1' —5,2 9,2 | autoafirmacion
16. NinaT.* +1,6 +5,3 38 | social
17. Valia s. Lis | 422 3.6 | autoafirmacion
18, Larisa Z 24 +2.8 6.4 | autoafirmacion
19. Galia R.* +1,7 +5.2 43 | social

* Opservacién: Los nombres con asterisco se rehe‘ren a los alumnos
que en esta fase han cambiado de motivo predominante.
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Entonces, naturalmente, nos preguntamos: en estos
casos, ¢cual de las fases refleja con la mayor autenticidad
la verdadera oricntacion de la personalidad? En realidad
tendria que ser alli, donde hay lucha de motivos. Por otra
parte, el motivo que se evidencio con mayor intensidad en
las fases involuntarias era el que determinaba la conducta
habitual del individuo en situaciones de cardcter coti-
diano, desprovistas de conflictos.

Al comparar las diversas fases del experimento se pudo
comprobar, segiin los datos obtenidos, que dentro del
mismo se evidencio una estructura no siempre igual de la
zsfera de motivaciones del adolescente.

La estructura de la esfera de motivaciones representa
una determinada jerarquia de motivos, que en la edad de
la adolescencia no siempre és rigurosa y tiene una sola
cumbre®. A esa edad su estructura todavia no es definitiva,
puede ser doble o, incluso, de muchas cumbres. Esto se
revela en el hecho de que la orientacion de la personalidad
tiene un caracter de dualidad: por una parte estdn los mo-
viles inmediatos, por otra las intenciones conscienternente
adoptadas. En aquellas situaciones en las que la conciencia
no controla las acciones de los motivos inmediatos, éstos
estimulan la conducta sin limites.

Pero en esas mismas condiciones, cuando el adolescente
decide conscientemente actuar de un modo determinado,
la determinacion que él adopta sofoca el moévil inmediato.

Es muy posible que este desdoblamiento de la orienta-
cion de la personalidad sea un paso de transiciéon hacia
otro tipo de orientacion: de la personal a la social, o vice-
versa. Pero también pudiera tratarse de algo completa-
mente distinto: no se trata de ninguna etapa de desarrollo
de la orientacion, ni tampoco de ningiin paso de transi-
¢ion, sino simplemente de cierta peculiaridad de la estruc-
ura de la estera de motivaciones, y esta dualidad de la
orientacion puede conservarse en el individuo durante lar-

* No hemos estudiado la actitud de la Fersonalidad de los adultos,
perto suponemos que en la edad adulia la jerarquia de los motivos
no siempre tendra una sola cumbre.
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go tiempo, o quizas durante toda la vida. Estamos, pues,
hablando de un grupo de nifios que no han dado pruebas
de que prevaleciera un motivo concreto: los tres motivos
han tenido lugar y los tres son capaces de predeterminar
su conducta y en las situaciones correspondientes. Ello
quiere decir que puede haber también una orientacion
compleja. Todo esto son hipotesis y no hay necesidad de
seguir haciendo mas, digamos tan s6lo que esta cuestion
nos parece sumamente importante y debe ser objeto de un
estudio especial.

INVESTIGACION DE LA ESFERA AFECTIVA

La segunda parte de nuestra investigacion fue consagra-
da al estudio de las caracteristicas de los estados afectivos
de estos mismos adolescentes y a la comparacion de las
mismas con la orientacion de la personalidad.

Como ya hemos dicho anteriormente, uno de los sinto-
mas fundamentales que revelaba en nuestros alumnos el
afecto de inadecuacion era, segiin nuestro criterio, su
reaccion inadecuada ante el fracaso, su deseo de ignorarlo.

Recordemos que las manifestaciones de una reaccion
inadecuada ante el fracaso eran las siguientes: 1) el fracaso
no disminuye las pretensiones; 2) el adolescente jamas
admite la idea de que las causas de sus reveses pueden
estar en él mismo, siempre el culpable de sus fracasos es
alguien fuera de él, o las circunstancias objetivas; 3) en él
nace un sentimiento de resquemor y la seguridad de que
la actitud de los demds para con él es injusta.

Todo este conjunto de sentimientos van provocando en
él agresividad frente a todos aquellos individuos o con-
diciones que descubren su ineptitud.

Para poder descubrir el afecto de inadecuaciéon en cada
Caso CONCreto era necesario crear una situacion que in-
cluyera todas las condiciones necesarias para ello. Noso-
tros elaboramos esta situacion experimental en la inves-
tigacion anterior %, utilizando en este caso solamente las
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técnicas. Veamos en qué consisten: al alumno se le ofrece
un juego de 9 problemas de agilidad mental, situados en
un orden de creciente dificultad. Con el fin de garantizar
elevadas aspiraciones de éxito en la solucién de estos pro-
blemas, a los alumnos se les dice que los problemas son
faciles, que los pueden resolver sin dificultad alguna inclu-
so alumnos de grados inferiores; en realidad los proble-
mas no son tan simples, ni siquiera para los alumnos del
grado en cuestion. Cada alumno puede escoger 4 proble-
mas en un orden consecutivo. Para la solucién de cada
problema se designa un tiempo determinado, que puede
ser reducido sobre la marcha del experimento, de modo
que cada uno de los alumnos tenga que enfrentarse al
fracaso.

Cuando no hay afecto de inadecuacién, la reaccion del
alumno ante la falta de éxito es escoger un problema mas
facil y abandonar el dificil que no ha podido resolver. En
cambio, cuando la reacciéon es inadecuada, después del
revés sufrido, el alumno escoge otro problema igual de
dificil, o incluso mas dificil que el anterior.

Para proceder a un correcto diagnéstico, ademas de
este indice tiene también mucha importancia el compor-
tamiento del alumno: su agitacién, sus palabras, el deseo
de continuar o abandonar el trabajo, etc.

Todos los datos obtenidos durante el experimento se
confirmaban con observaciones efectuadas en las condi-
ciones no experimentales en torno al comportamiento de
los alumnos, asi como con datos que nos brindaba el mo-
nitor de la clase, y también nos proporcionaron material

las observaciones que realizamos durante el juego experi-

mental de la primera parte de la investigacion, cuya tarea
era determinar la orientacion de la personalidad.

Con el fin de comprobar si el afecto de inadecuacion
que habia revelado un alumno era estable y no eventual,
el experimento con los problemas se llevo a la practica
dos veces con los mismos alumnos, con un intervalo de
dos meses. (Los problemas, naturalmente, eran dife-
rentes.)
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La comparacion de los resultados de ambos experimen-
tos demostré que en el segundo el nivel general de difi-
cultad de los problemas escogidos era inferior al del pri-
mero, sin llegar a ser esta diferencia muy importante. Esto
es totalmente logico, si tenemos en cuenta que habia pa-
sado algin tiempo, que los escolares ya sabian hacer una
mejor valoracion personal de si mismos vy, lo principal,
que aquel tipo de problemas no era ya para ellos una no-
vedad. Sin embargo, en lo fundamental (que para noso-
tros era la reacciéon ante el fracaso) los resultados coinci-
dieron.

Estos resultados fueron los siguientes: 29 alumnos, de
un total de 41, no mostraron en ninguno de los dos expe-
rimentos sintoma alguno de afecto de inadecuacion.
9 alumnos dieron prueba de afecto de inadecuacién en
ambos experimentos. 2 alumnos tuvieron en el primer ex-
perimento una reaccion inadecuada ante la falta de éxito,
en cambio, en el segundo ya no reaccionaron asi, y, final-
mente, 1 alumno revel6 todo lo contrario: sintomas del
afecto de inadecuacion en el primer experimento, y nin-
guna prueba de él en el segundo.

Podemos decir, pues, que 12 personas revelaron la co-
rrespondiente reaccion afectiva: 9 de ellas con caracter
estable y 3 con caracter inestable.

Veamos ahora los datos relativos a los nueve alumnos
con reaccion afectiva estable,

El comportamiento de estos alumnos durante el experi-
mento, asi como el retrato que de cada uno de ellos nos
hizo el educador de la clase, vienen a confirmar la exis-
tencia en ellos del afecto de inadecuacién.

En las figuras 1-9 estan representados los graficos de
eleccion y solucion de los problemas por estos alumnos.
Mais adelante ofrecemos también algunos extractos de la
imagen que de cada uno nos brindé el profesor-educador
de la clase. Los circulitos blancos son los problemas re-
sueltos, los negros son los que no fueron resueltos (en el
dibujo 1 es todo lo contrario).

Resumen de la imagen de Nadia B. Es muy susceptible. Se
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enfada incluso cuando las amonestaciones son totalmente
justas. Nunca se reconoce culpable de nada. También se
enoja cuando recibe la calificacion mas baja. Su respuesta
a las advertencias y a las malas notas es portarse peor. Em-
pieza a molestar a los demas.

Estudia solo para “suficiente”, aunque se esfuerza. En
la escuela primaria estudiaba mejor.

Resumen de la imagen de Tamara K. Es muy egoista. Es-
tudia bien y estd capacitada. Desprecia a todos los demas
alumnos de la clase. Se considera la mejor de todos, la mas
inteligente y capaz. Tiene amistad con una sola nifia de la
clase, pero incluso a ésta la considera inferior, hecho que
siempre trata de demostrar.

Si recibe un “‘notable” empieza a discutir con el profe-
sor, a demostrarle que es una injusticia, y se enfada. Sus
compaiieros de clase no la quieren, ella lo sabe, pero con-
sidera que es por pura envidia.

Resumen de la imagen de Ira B. No es muy lista ni desarro-
llada, pero es una nifia muy arrogante. Estudia mediana-
mente. Considera que podria estudiar bien, pero no quie-
re. Dice con frecuencia de si misma que es muy capaz, pero
vaga. Ella misma se considera muy inteligente, ensefia a
todos, llama la atencién a todo el mundo, poniéndose a
si misma como ejemplo. Ante las amonestaciones del pro-
fesor se muestra hostil, los “suficientes” siempre van
acompanados de lagrimas, dice siempre que no le impor-
tan las notas y que llora, no por la calificacion, sino por
la injusticia. Su comportamiento con respecto a los demas
comparieros es altanero.

Resumen de la imagen de Sasha U. Sasha es responsable de
grupo. Es muy esmerado y cumplidor. Durante las leccio-
nes esta siempre tranquilo.

Es un nifo algo enfermizo, sus capacidades son limita-
das, su nivel de estudios es bastante bajo y no se afana
mucho. Pero él se considera buen alumno. Los “insufi-
cientes” y los “suficientes’ dice él que son casuales y que
se deben a sus enfermedades. Siempre rechaza la ayuda de
los comparieros y de los maestros, diciendo que él mismo
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sabra arreglarselas. En las reuniones del grupo, donde se
habla de la situacion de los alumnos con ‘‘insuficientes’
a menudo se coloca él mismo entre los alumnos ejempla-
res, y cuando sus compaiieros hacen alguna observacion
respecto a sus “‘insuficientes”, se enfada y dice que son
casuales. Aunque parezca extrano, sus compafieros tam-
bién lo consideran buen alumno. Ha llegado a convencer-
los a todos.

Resumen de la imagen de Tolia G. No es amigo de nadie.
Es un nifo cerrado y poco comunicativo. Nunca cuenta
nada de su vida. Estudia medianamente. Es muy terco.
Cuando recibe “insuficientes’ se enfada. Con frecuencia
tiene conflictos con los maestros. Nunca toma en conside-
racién la opinion de sus companeros. La impresion es de
que no quiere a nadie. Los chicos dicen que en el IV grado
era mas sociable y que, en general, era otro, desempenaba
actividades sociales, era miembro del consejo del destaca-
mento de pioneros.

Resumen de la imagen de Misha P. Es un nifio muy dificil.
Es malicioso, peleén y terco. Nunca da una opinion favo-
rable de nadie. No quierc creer que los demas tengan para
con ¢l una actitud favorable. De todos espera sélo malas
pasadas. Su situacion familiar es dificil, el padre los ha
abandonado. Un dia dijo que su madre estaba cansada
de él.

Cuando termine el 8.° grado quiere irse lejos, enrolarse
en un trabajo muy importante y demostrar a todo el mun-
do que él vale. Y lo dice asi mismo: *“‘;Ya se lo demostraré
a todos! jEntonces veremos!”

Resumen de la imagen de Tonia S. Tiene capacidad me-
diana, trabaja muy concienzudamente y durante las lec-
ciones estd muy atenta. Estudia regular, peor en matema-
ticas. Con frecuencia no comprende las explicaciones del
profesor. En su casa se queja de que el maestro de mate-
maticas explica mal los temas,c{ de que, ademas, los otros
no la dejan escuchar. En realidad no es asi, pues nadie la
molesta. La madre va con frecuencia a la escuela y se queja
de que a Tonia la molestan los demas.
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Le gusta mucho hacer trabajos sociales, péro cuando los
realiza siempre entra en conflictos con sus compaiieros,
se queja de ellos y por eso ahora le dan de mala gana estas
actividades. En el IV grado era la responsable de los ma-
teriales.

Resumen de la imagen de Volodia K. Le gusta mucho man-
dar y jactarse. Siempre cuenta historias de lo ingenioso
que es. Si no le creen, se enfada, y a veces, incluso, se
pelea. Siempre quiere mandar vy, si no lo logra, hace ver
que entre sus comparieros él es el principal.

El “yo” va siempre por delante. En todas las preguntas
salta siempre el primero para responder, incluso cuando
no sabe nada. Se enfada si el profesor no le pregunta a él,
levanta la mano, grita, y, cuando le preguntan, no sabe
qué contestar, diciendo que lo sabia pero que lo ha olvi-
dado. Estudia medianamente.

Resumen de la imagen de Raia K. Se interesa mucho por las
notas, trata de recibir siempre “notables”. Tanto Raia,
como su madre consideran que, si ella tuviera buena
salud, sacaria siempre “notables” y ‘‘sobresalientes”. La
madre va con frecuencia a la escuela a decir que la nina
es muy débil y enfermiza y que por eso tienen que ser in-
dulgentes con ella. La propia Raia también se queja siem-
pre de sus enfermedades, pero los médicos no le encuen-
tran nada y la impresion que da es de una nifia muy sana.
Es coqueta, sociable, tiene buena amistad con los chicos.

Como hemos podido ver, en estos ocho nifos el afecto
de inadecuacion es patente, y sélo esta dltima nifia, Raia
K., atenta algo el cuadro general.

Veamos ahora cual €s la orientacion de la personalidad
de estos adolescentes. Los ocho primeros se orientan hacia
la afirmacién de su propio yo. Raia K. tiene una orienta-
¢ion social. Sin embargo, podemos ver por sus caracte-
risticas que la afirmacion del yo se expresa claramente. Al
propio tiempo, la motivacion de la actividad, asi como
las sanciones sin motivacion, no influyeron practicamente
en su medicion visual. Podriamos decir que la orientacion
personal y la social poseen en Raia un valor igual.
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La orientacion de la personalidad de los adolescentes
cuyo afecto de inadecuaciéon® no es estable (dib. 10-12), es
también personal.

Todos los alumnos que dieron pruebas del afecto de
inadecuacién poseen, pues, una orientaciéon personal. Sin
embargo, no todos los alumnos con orientacién personal
manifiestan el afecto de inadecuacion: 8 alumnos, de 19
que habia con orientaciéon personal, no evidenciaron un
comportamiento afectivo, y en tres casos el afecto de ina-
decuacion resulto ser inestable.

De ahi sacamos la conclusion de que la orientacién per-
sonal, junto con otras condiciones afectivas, es un sinto-
ma indispensable para el afecto de inadecuacion, pero no
suficiente.

Si comparamos a los alumnos con orientacion personal
y que revelaron un afecto de inadecuaciéon estable, con
todos aquellos que no dieron prueba de dicho afecto, o si
la dieron, era con cardcter de inestabilidad, veremos que
hay diferencias esenciales en la estructura de su esfera de
motivaciones. Ya hemos dicho anteriormente que, en al-
gunos casos, la motivacion predominante es como si fuera
la dnica posible de las tres, en cambio en otros casos se
observan 2 o 3 motivaciones simultdneas, con predominio
de una de ellas. Nosotros pudimos constatar que el afecto
estable de inadecuacion se observa precisamente en aque-
llos alumnos en quienes el dominio del motivo personal
es, diriamos, absoluto, pues en nuestro experimento no
se evidencié en estos casos ninguna otra motivacion.

Si examinamos, en cambio, la orientaciéon de aquellos
tres alumnos que manifestaron el afecto de inadecuacion
inestable, nos convenceremos de que, en los tres casos,
no desempeifia ningin papel la orientaciéon laboral (las
alteraciones de la medicién visual bajo la influencia de
la orientacion laboral son estadisticamente insignifican-
tes). Este sintoma asemeja estos tres casos a aquellos que
revelaron el afecto estable. Pero, a diferencia de estos ulti-

* En el siguiente articulo de esta recopilacion ofrecemos la des-
cripcion detallada del modo de ser de estos adolescentes.
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mos, aquéllos tienen también una orientacién social de
la personalidad, es decir, la orientacion basada en la afir-
macién de su yo no es unica, aunque si predominante.

Los demads alumnos de este grupo, que no dieron prue-
bas de afecto de inadecuacién, poseen, o bien la combina-
cion de la orientacion basada en la afirmacion del yo y la
orientacion de caracter laboral, o bien los tres tipos de
orientaCion juntos.

Si ahora analizamos ¢l caso de Raia K., en quien predo-
mina la orientacién social, no sera dificil ver, en primer
lugar, que este predominio con respecto a la orientacion
basada en afirmacion del yo es muy insignificante, sin
verse en ningin momento la orientacion hacia la actividad
que se realiza. En este sentido, el caso de Raia no consti-
tuye una excepcion de la regla. En la primera fase del ex-
perimento, donde investigibamos las motivaciones de la
actividad, Raia manifest6 un absoluto desinterés por lo
que estaba haciendo. En la segunda fase, donde nos in-
teresaba el motivo de la alirmacion del yo, ella se vio tuer-
temente influida por dicho motivo. Después de la segunda
tase, a Raia se le designo el cargo de jefe de grupo, y para
cuando ya estaibamos realizando la tercera fase del expe-
rimento ella ya habia entrado totalmente en su nuevo
papel. ““Mi grupo” —se la podia oir decir constantemen-
te—. Los intereses de *‘su grupo’ eran ya para ella intereses
totalmente personales, y la victoria del grupo podia re-
presentar también una forma de autoafirmacion equiva-
lente a un triunfo personal. Es posible que la orientacion
*“social”’ resultara €n ella.algo mis fuerte que la personal,
preCisamente porque en realidad era muy préxima a la
personal: “mi grupo”, no “nuestro’ sino ‘“mip”’. Preci-
samente por el hecho de que Raia era la jefe del grupo,
y para ella los éxitos del mismo eran como suyos, en la
cuarta fase también triunfé el motivo social.

Ella ya no tenia ninguna necesidad de luchar por su
prioridad personal, pues ya era jefe y esto la satisfacia to-
talmente. Las conversaciones que sostuvimos con Raia
confirmaron estas conclusiones nuestras.
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Con todo esto llegamos, pues, a la conclusién de que el
afecto de inadecuacion y la orientacion de la personalidad
estin unidos por una misma ley: si el afecto es estable, se
trata también de una orientacién ‘‘absoluta’ hacia la
autoafirmacion; en cambio, si hay una orientacién *“abso-
luta” hacia la afirmacién del propio yo y se dan todas las
demas condiciones afectivas, sobre las cuales ya hemos
hablado anteriormente, nos encontramos ante un afecto
de inadecuacion.

La orientacion hacia la actividad, incluso en el caso de
no ser aquélla predominante, nunca coincidié en nuestros
cxperimentos con el afecto de inadecuacion. Los nifios
que poseian una orientacion hacia la actividad que reali-
zaban, jamads evidenciaron sintoma alguno del afecto de
inadecuacion. Incluso en aquellos casos en los que predo-
minaba la orientacion hacia la afirmacion del yo, pero
donde también habia lugar para la motivacion de la ac-
tividad, tampoco se revel6 en ninglin momento el afecto
de inadecuacién. Sin embargo, aquellos adolescentes que
tenian una evidente orientacion hacia la autoafirmacidn,
pero que nunca se orientaban por la actividad que reali-
zaban, siempre daban pruebas en un grado mayor o me-
nor del afecto de inadecuacion.

Asi dimos también con aquella condicién, que por lo
visto es incompatible con el afecto de inadecuacion (segu-
ramente es un impedimento para éste), y con el conjunto
de condiciones que podriamos calificar de indispensables
para el surgimiento del afecto de inadecuacién ante un
fracaso, asi como también de suficientes.

Estas condiciones son: pretensiones elevadas, necesidad
de una alta valoracién personal, inseguridad en si mismo,
de la cual el individuo no es consciente® vy, finalmente,
orientacion “absoluta” de la personalidad hacia la afirma-
cién de su propio yo.

El fracaso, la falta de éxito, es una especie de impulso

* Los primeros tres factores, indispensables para que se manifieste
el afecto de inadecuacion, fueron descubiertos por nosotros en la in-
vestigacion anterior.
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exterior que hace posible la manifestacion del afecto —y
ésta es la funcion del mismo—. Es de suponer que, si las
condiciones dadas son mas atenuantes (por ejemplo,
cuando las exigencias son menos elevadas), cuando el fra-
caso puede no producirse necesariamente, no se manifes-
tara tampoco el afecto, aunque el nifio lleve constante-
mente en su interior la pOSlbllldad de su aparicion, aun-
que lleve dentro una especie de descarga afectiva. Es tam-
bién probable que el fracaso afecte la seguridad que el
individuo tiene en si mismo, pero no de modo inmediato.
Si la confianza que un individuo tiene en si mismo en un
campo determinado donde tiene puestas sus pretensiones
no esta todavia afectada por la experiencia de los infortu-
nios, en las primeras fases el afecto puede desarrollarse
sin provocar estados graves, sin el sentimiento de constan-
te insatisfaccion, sin enfados y sin el constante afin de
defender su propia valoracion personal. El afecto revestira
la forma de breves explosiones agresivas en la situacion
concreta del fracaso. Fuera de esta situacion, el nifio puede
estar tranquilo, alegre y contento. En aquellos casos en
que la seguridad en si mismo ya se ha visto afectada, el
afecto de inadecuacion ya se convierte en un estado per-
manente. En este caso, el nifio siempre esta dispuesto a
enfadarse, siempre esta listo para acometer con una agre-
sividad inadecuada, su forma de ver la realidad va cam-
biando.

En cambio, cuando la orientacion de la personalidad
no va dirigida hacia la afirmacién del yo, sino hacia la
actividad que se esta realizando, el afecto de inadecuacion,
incluso dadas todas las demas condiciones afectivas, no
solamente no se manifiesta, sino que da lugar a una fuerte
tendencia afectiva, encaminada a superar el propio [ra-
caso, que lleva al individuo al aprendizaje de todo aquello
en lo que no obtiene éxito, a dominar todas las aptitudes
y habilidades que le faltan. Dicho en otras palabras. se
puede esperar la aparicion de una tendencia muy posmva
y util para la personalidad: la de elevar las propias posi-
bilidades hasta el nivel de las aspiraciones y de esta manera
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llegar a conseguir los objetivos necesarios !> 2. A estas
tendencias positivas también podriamos denominarlas
afectivas, pero ya de caracter adecuado, llamadas a de-
sempenar un papel funcional positivo en el desarrollo de
la personalidad, totalmente distinto del que desempeiia
el afecto de inadecuacion.

Todo esto son suposiciones, claro estd, que requieren
una verificacion experimental, sin embargo, todos los fe-
némenos que nos han servido de fundamento para tales
suposiciones nosotros los hemos observado al investigar
el afecto en los adolescentes 2.

Tomando como base todo lo que acabamos de exponer,
podriamos concluir, a nuestro modo de ver, que, segin
la necesidad, cuya insatisfaccion ha engendrado el afecto
de inadecuacién, éste puede convertirse en un estimulo
o en un freno para la evolucion de la personalidad.
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Estudio de los adolescentes
con diferente orientacion de la
personalidad

autora M. S. NEYMARK

En 1962 comenzamos el estudio experimental de la
orientacion de la personalidad del adolescente en el La-
boratorio de psicologia de la educacion del Instituto de
Psicologia. Este problema habia surgido a raiz del estudio
de la estructura de la personalidad del adolescente, con-
cretamente, de la estructura de su esfera motivacional.

La orientacion de la personalidad es para nosotros el
resultado de un dominio estable de las motivaciones pre-
dominantes de la conducta. El dominio estable de unos
motivos sobre otros confiere a la estructura de toda la
esfera de motivaciones de la personalidad un caracter
jerarquico.

Esta forma de interpretar la orientacion de la perSona-
lidad nos hace suponer que es una de las formaciones mas
importantes que determina, en cierta medida, todas las
demds cualidades de la personalidad, e incluso todo su
semblante, si pudiéramos expresarlo asi.

Nuestra investigacion anterior?, dedicada a la relacion
entre la orientacion de la personalidad y el afecto de ina-
decuacion, establecié que la aparicion de éste en el ado-
lescente, cuando se encuentra ante un fracaso, esta rela-
cionada con el cardcter de orientacion de su personalidad;
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en la mayoria de los casos este afecto se manifiesta en los
adolescentes con orientacion personal egoista, y jamas
lo descubrimos en los adolescentes con orientaciéon hacia
la actividad.

En esta investigacion queriamos ver como se manifes-
taba la orientacion de la personalidad en la conducta del
adolescente: observar como influye en la vida que lleva
el adolescente dentro del grupo, en sus relaciones con los
demas vy, finalmente, queriamos tener un idea de cémo
era la imagen de los adolescentes que se caracterizaban
por una diferente orientacion de su personalidad.

El comparar la orientaciéon de la personalidad descu-
bierta por nosotros experimentalmente, con las diversas
peculiaridades y manifestacior:es de la personalidad de
los adolescentes, nos tenia que permitir comprender mas
profundamente la propia orientacion.

* % *

La personalidad del nifio, y en particular la del adoles-
cente, se forma, como es sabido, en el colectivo. Esto no
quiere decir, sin embargo, que la influencia del grupo
sobre la personalidad sea directa y simple. No todo colec-
tivo puede orientar por un buen camino la formacién de
la personalidad. Pero incluso colocando al escolar dentro
de un buen colectivo, esto no es todavia una garantia de
que se obtendra el resultado deseado, pues la estructura-
ciéon de la personalidad no es el simple resultado de la
influencia del grupo sobre ¢lla, sino que es el resultado
de la interaccién con el colectivo, que depende no sola-
mente de cémo es éste, sino también de como es la per-
sonalidad del escolar.

Para concretar esta idea podriamos indicar toda una
serie de circunstancias de las cuales depende la interac-
cién del grupo con cada uno de sus integrantes. Por una
parte, es el lugar que el adolescente ocupa en el colectivo
(las funciones que desempeiia, la opinién que de él tienen
los demas miembros del grupo, etc.). Por otra parte, es la
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posicion interior del propio adolescente, el grado de sa-
tisfaccion de sus necesidades y aspiraciones, de lo cual
depende en gran medida su bienestar emocional, asi como
su actitud frente a la realidad circundante y frente a si
mismo.

Nuestras anteriores investigaciones ® reafirman la idea
de que la posicion del adolescente dentro del grupo esta
predeterminada, en primer lugar, por el caricter de sus
aspiraciones sobre determinadas interrelaciones con el
colectivo, incluso cuando las mismas no se exteriorizan.
Una cosa es que él se satisfaga con la posicion de simple
miembro del grupo y no aspire a nada mas, y otra cosa
es que pretenda ocupar una posicion de dirigente, que
por una u otra causa no pueda ocupar.

Es muy importante también el caricter de las aspira-
ciones como tales, pues se puede aspirar a la situacién de
simple miembro del grupo por razones de modestia, por
no tener suficiente confianza en sus propias fuerzas y posi-
bilidades, por creer que los otros estin mas capacitados
para desempeiiar el cargo de dirigentes, pero también se
puede tener preferencia por la posicién de simple miem-
bro de la colectividad por no tener ganas de hacer nada,
de permanecer al margen y preferir dedicarse a sus pro-
pios asuntos y no a los problemas del colectivo, etc. Del
mismo modo, se puede aspirar a ocupar un cargo de diri-
gente por muy diversas razones: unas serin puramente
personales, mientras que otras podran ser sociales.

Las aspiraciones que puede tener un individuo para
ocupar un cargo determinado en el colectivo dependen,
por supuesto, en gran medida de su experiencia anterior
y de su propia valoracién personal al respecto. Las aspi-
raciones para ocupar una posiciéon determinada estan
predeterminadas, pues, por muchas causas y, en primer
lugar, por todas aquellas motivaciones que constituyen
su base. Sobre la base de los datos psicoldgicos, relativos
a las caracteristicas psicologicas generales del adoles-
cente, se podria suponer que, para el adolescente, estas
motivaciones ya no son puramente situacionales y menos
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ain casuales. En ellos se refleja una necesidad mas o me-
nos estable de ocupar una determinada posicion, de ga-
narse el respeto de los demds, asi como la necesidad de
considerarse a si mismo como una personalidad que posee
determinadas cualidades y posibilidades. Esta necesidad
puede ser inestable, si en el adolescente no se ha formado
todavia una actitud determinada hacia si mismo, pero
ya puede ser estable, y entonces pautar hasta cierto punto
la estructura de sus motivaciones y aspiraciones a ciertas
relaciones con el grupo.

Partiendo de lo que acabamos de decir, se podria ad-
mitir la existencia de una determinada dependencia entre
la necesidad constante del adolescente de ocupar una po-
sicién concreta en el colectivo —lo que podriamos consi-
derar sus aspiraciones, relacionadas con su posicién in-
terior— y su posicién real.

Para mayor claridad vamos a puntualizar que, por po-
sicién real (u objetiva) del adolescente en el grupo, enten-
demos, ante todo, el lugar que él ocupa dentro del sistema
de dependencias de responsabilidad, o sea, todas aquellas
tareas sociales que él tiene a su cargo en‘el colectivo, asi
como el cargo elegible que el adolescente desempeiia; en
segundo lugar, la posicién que ocupa dentro del sistema
de relaciones personales en la clase, que se puede averi-
guar a través del método sociométrico, la simpatia y res-
peto de que goza el adolescente entre sus compaiieros.

Cuando hablamos de la posicién interior del escolar,
nos referimos a sus aspiraciones, a una posiciéon deter-
minada en uno y otro sistema de relaciones, incluyendo
también, en ese concepto, el grado de su satisfaccion y, de
ahi, el bienestar emocional y la actitud ante todo lo que le
rodea y ante si mismo.

En este articulo hablaremos de los resultados obtenidos
en el estudio de la dependencia que hay entre la posicién
que ocupa el adolescente en sus relaciones reciprocas con
el grupo y la orientacién de su personalidad.

La investigacion se efectu6é en una de las escuelas de
Moscu, en el V grado, abarcando a todos los alumnos de
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una clase, que en total eran 41. Cada adolescente se es-
tudid siguiendo varias lineas.

La primera linea de investigacion estaba encaminada a
averiguar experimentalmente la orientaciéon de la per-
sonalidad de los alumnos. Organizamos esta investigacion
experimental del mismo modo que la anterior, también
publicada en este libro.

La segunda linea estudiaba la posicion del adolescente
en el colectivo. Aqui se exploraban los siguientes datos:

1. Posicion en el sistema de dependencias de responsa-
bilidad:

a) tipo de cargo elegible que desempeia el alumno (o si
realiza un trabajo social permanente);

b) si ha sido elegido por vez primera o si ya ha desem-
pefnado anteriormente estos cargos;

c) como realiza su trabajo social el alumno;

d) si en el momento dado el alumno no desempefia nin-
guna actividad, averiguar si las habia desempefiado antes;

e) saber si el alumno es un miembro del grupo lo su-
ficientemente dinamico (independientemente de su posi-
cién oficial en el colectivo).

2. Posicion dentro del sistema de relaciones personales.

Estos datos fueron detectados con ayuda de las técnicas
sociométricas elaboradas por el socidlogo J. Moreno, mo-
dificadas y adaptadas para la investigacion de las interre-
laciones de los nifios en las escuelas soviéticas por Y. L.
Kolominski?, T. E. Konnikova' y otros. Nosotros utili-
zamos la variante de Moreno, que consiste en pedir a los
adolescentes que expresen con quién quisieran estar sen-
tados en la clase; a los alumnos les deciamos que era im-
portante responder a esta pregunta, para asi poder tomar
en consideracion sus deseos (los cuales se tuvieron en
cuenta en la medida de las posibilidades). El adolescente
debia citar tres apellidos: en primer lugar debia colocar
el nombre del alumno con quien le gustaria sentarse ante
todo, en segundo lugar al otro con el que se sentaria en
caso de no poder ser con el primero, etc. Esta prueba se
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repiti6 varias veces durante un afio, con el fin de evitar
posibles elecciones casuales.

Seguidamente se procedia a la elaboracion de los datos
obtenidos, y de esta manera conseguiamos un cuadro que
nos mostraba el nimero de elecciones que habia recibido
cada alumno, cuidles de ellos habian sido reciprocos, el
lugar que ocupaba el alumno dentro del sistema de in-
terrelaciones personales, cudn elevada era la simpatia de
que gozaba en la clase, y con quién simpatizaba él mismo.

En la segunda variante de la prueba (técnicas de T. E.
Konnikova) formulibamos la siguiente pregunta: *“¢Con
quién te gustaria formar un grupo de pioneros?”’ Esta
variante también se realizé varias veces durante el afno
escolar, pues de este modo podiamos saber hasta qué gra-
do apreciaban al alumno por su dinamismo y lo respeta-
ban como miembro del colectivo!.

La tercera linea de investigacion iba dirigida a detectar las
pretensiones de cada uno de ocupar una u otra posicion
en el sistema de relaciones personales y en el sistema de
dependencias segtn las responsabilidades; también que-
riamos saber si el alumno estaba satisfecho o no con la
posicion que ocupaba, asi como si era consciente de su
situacion en ambos sistemas y qué aspiraciones tenia.

Para aclarar todas estas cuestiones en la investigacion,
aplicamos los métodos propuestos por Y. L. Kolominski.
Estas pruebas consistian en pedir a los alumnos que res-
pondieran a varias preguntas: por quién quisiera ser es-
cogido y de quién lo esperaba, o sea, el alumno debia
decir cudntas personas y cudles concretamente expresarian
su simpatia por él —por estar sentados juntos y por inte-
grar el mismo grupo de pioneros—. Las respuestas del
alumno nos mostraban a qué pretendia él y cémo valo-
raba él mismo su posicién dentro del grupo de la clase.
Al confrontar sus aspiraciones y esperanzas con su situa-
cién real y con la reciprocidad de los votos (la eleccion
mutua de dos alumnos), podiamos sacar la conclusion
de c6mo su posicion real en el grupo correspondia a sus
esperanzas y aspiraciones.
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Para averiguar si el alumno estaba contento de su si-
tuacion oficial en el colectivo, recurrimos a las técnicas
que ya habian sido elaboradas anteriormente en nuestro
laboratorio y aplicadas por L. S. Slavina y por nosotros
en otras investigaciones. Este método recibié el nombre
de “eleccion de una actividad social”. Su esencia era la
siguiente: al alumno se le ofrecia toda una serie de tarjetas
donde se habia escrito los cargos de responsabilidad que
se podian ocupar dentro de la organizacién de los pio-
neros, asi como la funcién de simple pionero, y se le pedia
que las colocara segun el grado de 1mportanc1a que pu-
dieran tener de acuerdo con su criterio. Luego tenia que
decir el puesto que le gustaria ocupar y la idea que él tenia
de la actividad que quisiera hacer. Mas adelante se sos-
tenia con €l una conversacion en torno al puesto que dicho
alumno ocupaba en el destacamento de pioneros y en la
clase, y sobre la marcha de la misma se iba indagando si
estaba contento con su situacion, qué actitud adoptaba
frente al trabajo que desempeifiaba, si consideraba que
cumplia cabalmente todas sus tareas, etc. Los datos asi
conseguidos los compardbamos con la realidad de su si-
tuacion.

La cuarta linea de investigacion servia para averiguar el
grado de dinamismo del adolescente y su disposicion a
participar en los asuntos del grupo y en los suyos per-
sonales.

Al no disponer de indices estrictamente experimentales
respecto al dinamismo de los nifios, esta linea de inves-
tigacion resulto ser para nosotros la mas dificil. Teniamos
que valernos de las opiniones del monitor de la clase, de
los compaiieros del alumno, asi como de nuestras propias
observaciones. Tuvimos que realizar, ademds, algunas
pruebas especiales, que consistieron en lo siguiente:

En una asamblea general de pioneros se adopto la re-
solucion de regalar a los tutores de la organizacién un
album grande sobre las actividades que diariamente reali-
zan los pioneros. Cada uno dijo lo que queria y podla
hacer, se distribuyeron las cbligaciones entre los miem-
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bros del grupo siguiendo el principio de voluntariedad, y
asi cada pionero pudo escoger una tarea a la medida de
sus fuerzas, realizable en un plazo de 3 dias. Se acordo
reunir todos los materiales lo mas rapidamente posible,
con el fin de poder entregar el dlbum el 1.° de Mayo.

Alli donde no habia surgido impedimento especial al-
guno, la calidad y los plazos de cumplimiento de esta tarea
podian considerarse como una especie de indice de la
capacidad operativa y de la disposicion del adolescente
de llevar a cabo un trabajo encomendado, que ademas
era asunto de todo el grupo.

Al dia siguiente ya se empezaron a recibir materiales,
pero no de todos. Pasados los tres dias, se recordé a los
que no habian traido los materiales que habia finalizado el

lazo de entrega, pero se decidi6 darles 4 dias mas. Cuan-
do habia finalidado también este tiempo, se les volvié a
recordar y se estableci6 otro ultimo plazo de 3 dias mas.
Transcurridos estos tres dias, se procedi6 a recordarselo
por tltima vez, para no volver mds a dicha cuestiéon. No
hubo reproches ni alabanzas, simplemente se procedié
a la composicion del album.

Esta prueba no podia considerarse “pura”, ya que en
ella intervenian no solamente el grado de participacion
en una labor comun y la predisposicion hacia la misma,
sino también el grado de responsabilidad, la dedicacion
de los nifios y muchas otras cuestiones; no obstante, su-
mando esta prueba a la siguiente que realizamos, donde
indagiabamos las aspiraciones personales de los escolares,
obtuvimos unos datos que muy bien podian servir de
cierto indice para establecer una relacion entre la capa-
cidad operativa de caracter social y la puramente personal.

La segunda prueba la llevamos a efecto cuando la con-
feccion del album ya estaba en camino, y consisti6 en pro-
poner a todos los alumnos que se fotogratiaran para el
album, para que asi los tutores conocieran a ‘‘sus pione-
ros”’ y pudieran mostrar sus fotografias a todos los tra-
bajadores de la fabrica. Se decidié que cada uno se foto-
grafiaria por separado con todo el uniforme completo de
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pionero. Cada uno podia quedarse con una de las foto-
grafias como recuerdo. Cada fotografia tenia que estar
firmada. Las fotografias las harian alumnos de grados
superiores que pertenecian a un circulo de aficionados a la
fotografia. Para realizar este trabajo se designaron deter-
minados dias de la semana a partir del dia siguiente. Al
igual que en la primera prueba, aqui también habiamos
decidido que, a los que no se presentaran, se lo recorda-
riamos primero al cabo de 3 dias, luego de 4, y asi suce-
sivamente.

Sin embargo, aqui casi no tuvimos que recordarlo a
nadie. Solamente dos de los alumnos se habian olvidado
de preparar el uniforme para el dia designado. Este era
pues un indice de actividad operativa en un asunto que se
relacionaba mas con los intereses personales, indice que,
al compararlo con el dinamismo en la preparacién de los
materiales para el dlbum, nos proporcionaba un cuadro
bastante claro.

La quinta linea de investigacion que llevamos a efecto con-
sistia en comparar todos los datos obtenidos sobre un
alumno con la existencia o no del afecto de inadecuacion.
El criterio de existencia o no del afecto de inadecuacion lo
estableciamos, no solamente basiandonos en los datos pe-
dagogicos que provenian de los maestros, sino también
mediante técnicas experimentales que fueron elaboradas
en nuestro laboratorio en 1960.

Estas técnicas consistian en crear condiciones que pu-
sieran de manifiesto el afecto de inadecuacion. Habia que
colocar al alumno en una situaciéon de evidente fracaso
dentro de aquella actividad en la que él tenia mayores
aspiraciones.

Decidimos escoger como actividad de esta indole la
solucion de problemas de la agilidad mental *.

Finalmente, sobre la base de los datos experimentales

* Esta linea de la investigacién, asi como las técnicas de la misma,
han sido expuestas en nuestro articulo *‘Orientacion de la personalidad
y afecto de inadecuacion en el adolescente™, publicado en la presente
recopilacion.
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y de otro tipo que obtuvimos gracias a las charlas sosteni-
das con los maestros, con los padres y los alumnos, asi
como sobre la base de nuestras propias observaciones,
pudimos reunir toda una serie de referencias en torno a
cada alumno, que también tenian que ser para nosotros
objeto de ulteriores investigaciones.

El objeto del presente articulo es la confrontacion de
todos estos datos que acabamos de relatar.

% %* *

Anteriormente ya habiamos dicho que el tipo de orien-
tacién, o actitud, de la personalidad (personal, social o
hacia la actividad como tal) se puede definir por el tipo de
motivo predominante de la conducta.

No obstante, el predominio de uno de los motivos no
quiere decir todavia que sea el inico que incite al nifio a
la accion.

El experimento nos demostré que eran poquisimos los
alumnos cuya conducta se veia estimulada por un solo
motivo. Pero estos casos, de todos modos, se dieron, y
mas adelante ya hablaremos de ellos. En la mayoria de
los casos, los motivos de la conducta eran dos o tres, pero
siempre habia uno que predominaba sobre todos los
demas.

Segun las actitudes que se pusieron de manifiesto en
el proceso de nuestro experimento, dividimos a todos los
ninos en varios grupos, de acuerdo con la motivacién que
predominaba en su conducta en las situaciones experi-
mentales.

ADOLESCENTES CON ORIENTACION
PERSONAL

Integraron este grupo aquellos adolescentes que du-
rante el experimento dieron pruebas de un evidente do-

190

minio de las motivaciones personales. Dentro de este
grupo distinguimos dos subgrupos.

1

Entre los adolescentes sometidos a nuestra investigacion
habia cuatro casos que en las series desprovistas de con-
flictos no dieron pruebas de ningin otro motivo que no
fuera el personal, pero este mismo motivo se conservd
también en la situacion conflictiva. Se trataba de Tamara
K., Tonia S., Sasha U., y Misha P.

Tamara K. Responsable de un grupo de pioneros. No es
la primera vez que desempeia un cargo de responsabili-
dad. En el 3.*" grado era la responsable de sanidad en la
clase, y en el 4.° grado la responsahle de la clase. La elec-
cion al cargo de responsable del subgrupo de pioneros
se produjo del siguiente modo: en la reunién del grupo,
Tamara dijo que habia que elegir a una persona que tu-
viera ya experiencia. “Liena R. tiene experiencia, pues
fue responsable de grupo el afio pasado” —dijeron los
presentes en la reunion—. Tamara objeté que no estaba
bien escoger dos veces a una misma persona, pues habia
que dar oportunidad también a los otros. Inmediatamente
Liena dijo que no deseaba ser responsable por segunda vez
consecutiva. La mayoria propuso a Tania S., pero ésta
dijo que no tenia tiempo, porque se dedicaba a estudiar
musica. Tamara apoyd con entusiasmo su negativa. Em-
pezaron a discutir en torno a la elecciéon: uno estudiaba
mal, el otro no tenia muy buena conducta. Tamara pro-
puso su propia candidatura: *Yo podria serlo, pero si me
escogeis vosotros mismos’’. La escogieron. Tamara estaba
contenta, pero durante el afio no trabajé demasiado bien.
Por lo general, su actividad consistia en reunir con {re-
cuencia el grupo, en criticar a sus miembros por la falta
de accion, criticaba con mucho entusiasmo y energia la
labor de los demds grupos. En sus discursos se podia oir
con frecuencia la frase de ‘“‘Nosotros les vamos a demos-
trar...”’. Inmediatamente se dedicaba a la organizacion de
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algin acto (siempre solia ser una salida al cine con todo
el grupo), después se enfriaba y el trabajo volvia a pararse.
Lo que mas le gustaba a Tamara eran los discursos, en
los cuales siempre encontraba ocasion para decir con
mucha maria algo bueno sobre si misma.

Debemos sefalar que, a pesar de que Tamara hacia ya
tres afos que formaba parte del activo de la clase, en rea-
lidad no poseia aptitud alguna para el trabajo de organi-
zacion y, con el afan que tenia de ser siempre elegida para
el activo de la clase, nunca habia manifestado deseos de
adquirir los héibitos necesarios para la organizac¢ion de
un buen trabajo, considerando que los poseia de sobras.
Podemos juzgarlo por la respuesta que dio Tamara, cuan-
do le propusieron que se aconsejara con otra nifia, alum-
na de séptimo grado muy experimentada en las actividades
de los pioneros; exclamé con desdén: *“;Vaya, como si
yo no supiera perfectamente lo que debo hacer!”. Sin
embargo, cuando en la Casa de los Pioneros se convoco
una reunion del activo, elia fue con mucho gusto. Para
Tamara esto era figurar, no aprender de los demas, y en
estos casos ella se sentia magnificamente bien, tomo in-
cluso la palabra, hablo de “su experiencia” y exclusiva-
mente de su labor personal. Las intervenciones de otros
responsables de grupos no le gustaron, sin embargo, se
sentia muy satisfecha de la suya.

De las charlas que sostuvimos con Tamara y los miem-
bros de su grupo pudimos deducir que habia un descon-
tento reciproco. Tamara no estaba contenta con su grupo,
lo consideraba malo, poco activo, sus miembros poco in-
teresantes, con eHos era imposible, segin ella, llevar a
cabo una accion “de verdad”. No supo explicar qué era
lo que entendia ella por una acciéon ‘‘de verdad”, sola-
mente nos dijo: “Bueno, algo asi, interesante, no sé...,
algo asi...”

La propia Tamara se considera a si misma muy buena
responsable de grupo, esta totalmente satisfecha de su
actividad, cuando le preguntamos cuales eran sus defi-
ciencias como responsable, nos contestd que ella no veia
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ninguna, pues todo lo que hacia era para el grupo, y mas
ya simplemente no se podia hacer. Cuando le pregunta-
mos qué tipo de actividad social le gustaria realizar, nos
dijo que no sabia qué posicién querria ocupar, pero du-
rante la charla subray6 reiteradamente que ella siempre
“habia sido algo”.

“Ya a partir del 1.7 grado siempre he desempenado
algan cargo —nos decia Tamara—. En el 2.° grado era la
encargada de recoger los cuadernos, después, en el 3.cr
grado, Anna Sergueievna me encargé que revisara la lim-
pieza de las manos, las ufas, los cuellos; después, en el
4.° grado, fui responsable de la clase. Y ahora me han es-
cogido como responsable del grupo de pioneros. Han
sido ellos mismos los que me han elegido.”

Cuando le preguntamos si se desenvolvia bien con sus
obligaciones, Tamara, sin el menor titubeo, nos contesto
que magnificamente, pero a la pregunta del cargo que
le gustaria desempeiiar, no obtuvimos respuesta alguna,
simplemente nos dijo: “No lo sé”. Y cuando le pregun-
tamos si estaba contenta de que la hubieran elegido res-
ponsable del grupo de pioneros y si le gustaba ese trabajo,
nos respondio: “'¢ Qué es lo que puede gustar? Soy res-
ponsable y eso es todo. Claro que siempre es mejor que
no ser nada’.

Cuando le preguntamos a Tamara si le gustaria ser un
simple miembro del colectivo, respondié decididamente
que no. ¢ Por qué? “c Qué puede haber de interesante en
eso? Simples miembros hay los que uno quiera, son la
mayoria, yo nunca lo he sido, nunca. Ser responsable de
un grupo ya no es lo mismo que ser simple miembro del
colectivo”, nos respondié ella. Tamara ya no quiere ser
solamente simple miembro de la colectividad, la situacién
de responsable del grupo, segun sus respuestas, ya no
es bastante honorable para ella: “Responsable y eso es
todo”, “‘ser responsable ya no es lo mismo que ser simple
miembro del colectivo”. Esta es la actitud de Tamara fren-
te al grupo de pioneros y frente a si misma.

El grupo considera que Tamara es una engreida y una
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tanfarrona, que sélo sabe decir lo que hace ella y no hace
mas que exhibirse. Cuando les preguntamos por qué en-
tonces la habian elegido responsable del grupo, los alum-
nos respondieron que en realidad ellos no querian esco-
gerla, que no sabian ni ellos mismos por qué la eligieron.
A la pregunta de si sabian bien c6mo era Tamara, dijeron
que si. “'El afno pasado ya habia sido responsable de la
clase y tampoco trabajé nada bien. Este afo ya no la vol-
vimos a elegir para ese cargo, pero la hemos hecho res-
ponsable de nuestro grupo de pioneros, y hemos hecho
mal. Desde luego, no la escogeremos mas.” De la historia
de su autopromocion ellos ya no se acordaban. Cuando
les sugerimos que entre todos debian ayudarla a trabajar
bien, nadie manifesté el menor entusiasmo.

Esta es la posiciéon que ocupa Tamara K. dentro del
sistema de interaccion social.

La posicién de Tamara dentro del sistema de interrela-
ciones personales, que nosotros verificamos mediante téc-
nicas sociomeétricas, era francamente mala. Las dos va-
riantes de estas técnicas —‘“‘con quién quieres sentarte’ y
““con quién quieres estar en el mismo grupo”’— se llevaron
a efecto cuatro veces durante un ano.

En la primera prueba —*con quién quieres sentarte”—,
que realizamos antes de las elecciones del activo de los
pioneros, escogieron a Tamara dos personas. Una de las
elecciones era reciproca. Era el de Nina R., amiga suya. La
segunda cleccion era de Tonia S., que, entre las tres selec-
cionadas por ella, Tamara ocupaba el ultimo lugar. En la
eleccion de compaiieros de grupo, donde habia que nom-
brar a 7 personas, Tamara obtuvo cuatro votos. Es nece-
sario tener en cuenta que en el 4.° grado Tamara era la
responsable de la clase, estaba “‘a la vista” y, no obstante,
en la primera prueba de sociometria obtuvo un nimero
inferior a la cantidad media de selecciones.

La segunda prueba sociométrica la realizamos una se-
mana después de las elecciones del activo. La posiciéon de
Tamara habia mejorado algo. A la pregunta de *‘con
quién quieres sentarte” obtuvo tres votos y seis la esco-
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gieron como compaiiero de grupo. El hecho de haber sido
elegida en el activo levanto, quizds, un poco su prestigio
v me{'or() su situacion en el sistema de interrelaciones per-
sonales. Pero esto fue solamente durante el primer tiem-
po. Cuando estas mismas pruebas se realizaron dos meses
mas tarde, después de las elecciones para el activo, y luego
al finalizar el afio, el cuadro ya habia cambiado comple-
tamente: ambas veces Tamara recibio una sola seleccion
en una y otra variante. Las dos veces habia sido elegida
por su amiga Nina R.

La idea que ella tiene de su situacién en el colectivo es
superior a la que realmente ocupa; sin embargo, sus espe-
ranzas no son muy seguras y definidas. Cuando pregunta-
mos a Tamara, que cudntas personas, segin su opinion,
querrian sentarse con ella, nos respondié: “Yo no lo sé
exactamente, no se lo he preguntado a nadie... Unas diez
personas, seguramente...”’. A la pregunta de quién la esco-
geria, Tamara estuvo pensando mucho rato, para luego
decir enfadada: *‘¢Como voy a saberlo yo? {No lo sé!
Nina R., desde luego, alguien mds quizds, yo no puedo
entrar en sus mentes, ¢de donde voy a saberlo?...” Pero
cuando le preguntamos sobre quiénes creia que querrian
estar en el mismo grupo que ella, Tamara contesto con
toda seguridad: “‘{Todos, claro!”.

En el experimento con los problemas, donde se tenia
que poner de manifiesto el afecto de inadecuacién, Ta-
mara dio pruebas de tener un afecto estable, tanto en los
problemas de aritmética, como en los de agilidad mental.

Como hemos podido comprobar, sus aspiraciones a
una posicion en el colectivo también eran superiores a la
posicién que realmente ocupaba, es decir, aqui también,
en la eleccion de una responsabilidad social, Tamara evi-
dencié inadecuacién y elevadas aspiraciones.

Con el fin de tener una idea mas clara respecto a su
afecto, realizamos un control suplementario: en varias
ocasiones, después de dar respuestas no muy acertadas
en diferentes lecciones, a Tamara no le ponian ninguna
nota. El maestro no hacia ningun comentario en torno a

195

T



sus respuestas, simplemente le daba las gracias y le decia
que podia sentarse. Tamara se sentaba muy contenta de si
misma y, segun nos dijo, satisfecha de sus respuestas. Un
rasgo muy caracteristico suyo era reducir el valor de las
calificaciones que recibian sus comparieros en situaciones
semejantes. Esto lo hacia incluso con su tnica amiga,
Nina R., considerando siempre las respuestas de ésta in-
feriores a las suyas, aun cuando no habia duda alguna de
que eran mejores.

En todos los juegos y competiciones Tamara siempre
estd nerviosa, pero no tanto por sus propias victorias o
fracasos, cuanto por los éxitos de los demds. Los reveses
de los otros siempre le parecen bien merecidos, en cambio
las victorias no solamente le disgustan, sino que le pa-
recen inmerecidas.

Para Tamara todos sus compafieros de clase son rivales
y por eso siempre se encuentra en un estado de lucha in-
terior. Esa es la causa de que califique cualquier éxito, o
un simple acto relevante por parte de sus compaiieros
como un ‘“‘exhibicionismo’ y un deseo de rebajarla a ella,
y lo siente como si fuera una ofensa personal. Por ejem-
plo, después de las lecciones de gimnasia, deja de hablar
con las nifas que se han destacado de forma especial en
los ejercicios y han sido elogiadas por el profesor. Después
de un trabajo de conirol donde ella no ha recibido sobre-
saliente, necesariamente debe decir algo desagradable a
los que han recibido esa nota.

En lo que se refiere a la actividad social de Tamara,
segin las opiniones recogidas entre sus compaiieros de
clase puede reducirse a lo siguiente: ‘““Lo tinico que sabe
es gritar y exhibirse”’. Segin la opinion del guia de la
clase, “aparentemente es muy activa, siempre ha de ocu-
par el centro de la atencion, pero resulta dificil decir qué
es realmente. En todo caso es de las que prometen mu-
cho y hacen poco”.

Cuando nos dedicamos a estudiar la capacidad opera-
tiva pudimos comprobar que Tamara trajo los materiales
para el dlbum el tercer dia después de la ultima indaga-
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cion (a las nifas de su grupo les dijo: “Siempre me olvi-
daba. Si fuera nuestro grupo el encargado del trabajo,
claro que hubiera sido diferente”). A fotografiarse acudio
el primer dia mismo, se arregl6 en extremo, con un pei-
nado nuevo y un uniforme planchado como nunca.

En las charlas que sostuvimos con Tamara nos dijo mds
de una vez que ella era muy buena compaiiera, y de muy
buena fe nos asever6é que nunca pensaba en si misma, ‘“‘no
como otros, que s6lo pensaban en cémo exhibirse”.

Tamara se distingue por un gran dinamismo e, incluso,
agresividad, pero estos rasgos se ponen de manifiesto
solamente en situaciones donde lucha por su prestigio.

Fuera de estas situaciones, es pasiva y no se destaca en
nada. Es mds, se produce una situacion paraddjica: con
sus muy altas pretensiones, uno tiene la impresion de que
Tamara no aspira a grandes resultados; por lo menos no
hace nada para conseguirlos, no hace el minimo esfuerzo
para estudiar mejor ni para organizar su trabajo en el
grupo. No hace verdaderos esfuerzos. Sin embargo, es
muy activa en lo referente a exigir reconocimiento y respe-
to y también en hacer todo lo posible para no dejar pasar
a los demas delante de ella. En estos casos pasa incluso a
la agresividad. Pero ella considera que esto es luchar
por la verdad y nunca cree que esti luchando por sus
propios intereses. Esto le proporciona una constante sen-
sacion de que es ella la que siempre lleva la razon. La
lucha por su prestigio, que para ella es una lucha por la
justicia, interrumpe toda la labor que podria llevar a cabo

para obtener auténticos progresos.

Tonia S. Es una nifia muy afanosa y concienzuda en sus
estudios, durante las lecciones siempre estd atenta, pero
estudia medianamente, en matematicas estd bastante mal.
Las explicaciones del maestro nunca las entiende a la pri-
mera vez, le cuesta mucho captar el material nuevo. En
su casa se queja de que el maestro de matemdticas “‘explica
mal”, que los compaiieros de clase no la dejan escuchar,
pero ni una cosa ni otra corresponden a la realidad. La
madre de Tonia va con frecuencia a la escucla a quejarse
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de los maestros y de los compafieros de clase de su hija.
Resulta muy dificil hablar con ella, pues sélo se cree lo
que le dice Tonia y esta completamente segura de que son
injustos con su hija y que ésa es la causa de sus bajos pro-
gresos en el estudio. Tonia apoya esta version por todos
los medios e incluso ha llegado a creérsela ella misma.
Pero Tonia es incapaz de protestar abiertamente, ni sabe
tampoco expresar abiertamente su descontento. Por eso
se adapta como puede y su descontento lo expresa en
quejas. En casa y en la escuela se lamenta siempre de inter-
minables desaires imaginarios y de injusticias inexistentes,
y al mismo tiempo se esfuerza por gustar y por quedar
bien con todo el mundo.

En el 4.° grado Tonia era la encargada de los materiales
y no dejaba vivir a nadie con sus exigencias, pidiendo a
todos que hicieran algo por ella, exigiendo atencion y fas-
tidiando con sus lamentos de que “‘nadie hacia nada y ella
todo”. En el 5.° grado Tonia ya no fue elegida para nin-
gun cargo. No dijo nada en voz alta, pero se quej6 bajito
a las ninas de que la nueva encargada de los materiales
“lo va a estropear todo”.

Tonia acepta con mucho gusto cualquier responsabili-
dad social, ella misma se ofrece, pero una vez se la han
dado, empieza inmediatamente a buscar a otro para darle
las ordenes de su parte y encomendarle todo el trabajo,
para exigirle que haga las cosas que en realidad deberia
hacer ella, y si encuentra resistencia, vienen los enfados
y lamentaciones a sus compaiieros, al maestro y a todos
los que estan dispuestos a escucharla. Yura K. califico a
Tonia de “‘tirano silencioso”. Esto tuvo lugar cuando To-
nia se ofreci6 como responsable de una fiesta dedicada
a la cancion soviética. Pero todo el mundo se puso en
contra de ella. Yura dijo que era imposible aguantar la
“tirania”’ de Tonia. Nadie objeto, Tonia se puso a llorar,
pero todos se mantuvieron firmes en su decision de no
aceptarla como responsable de la fiesta. Después de este
caso, Tonia anduvo durante mucho tiempo con aire de
victima inocent: de la arbitrariedad, y en una conversa-

198

cion con el maestro se quej6 amargamente de todos sus
compaiieros de clase. En cambio, jamds reconocia sus de-
fectos y estaba segura de que todo lo hacia bien, y de que
todas estas cosas desagradables que pasaban contra ella
eran obra de las intrigas de Liena Z., que en realidad no
podia soportar a Tonia y no lo ocultaba. Nunca hubo
intrigas por parte de Liena.

En el sistema de las interrelaciones personales la situa-
cion de Tonia es mala: un promedio de 1 eleccién en todas
las pruebas. Sin embargo, ella contaba con mas. Estaba
segura de que ‘“‘las nifias la querian" y de cada prueba
esperaba por lo menos 6 elecciones. Los materiales para
el album Tonia los trajo al segundo dia, sin necesidad de
recorddrselo, cosa que hizo saber a todo el mundo. Cuan-
do mds tarde se supo que algunos jamas llegaron a traer
ningin material y que no se les hizo ningun reproche por
ello, Tonia, muy indignada, decia: “Claro, si hubiera sido
yo la que no hubiera traido los materiales, seguro que
andarian diciendo cosas, pero cuando son ellos, nada,
y a mi, que los he traido en seguida, ni siquiera me han
dado las gracias’.

Tonia acudié a fotografiarse el primer dia mismo, es-
taba muy disgustada de que no hubiera un espejo para
mirarse, y nerviosa de tanto esperar.

En el experimento donde habia que escoger un cargo
social, Tonia manifesté una total insatisfaccion por la
situacion que ocupaba, y ella fue el unico caso que nos
proporcioné un resultado muy curioso: después de co-
locar debidamente las tarjetas, apart6 a un lado la que
tenia escrito “simple pionero” y dijo de todas las otras:
“Estas, todas valen. A mi me gustaria ocupar cualquier
cargo de éstos”’. Cuando le preguntamos si tenia prefe-
rencia por algin cargo concreto, nos respondié que para
ella no importaba el cargo, lo unico que no queria ser
era “‘soldado raso”. Al seguir nosotros insistiendo en por
qué no queria ser de ningiin modo ‘“‘soldado raso’’, Tonia
nos respondi6é que eso estaba mal, que a ella le daba ver-
giienza no ser nada: “Yo tengo que hacerme cargo de
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algo sin falta, pues imaginense que venga alguien a casa y
me pregunte, y yo tenga que decir que no soy nada”

—¢Acaso el hecho de ser un simple miembro del colec-
tivo quiere decir no ser nadie?

—Claro, nadie. ¢Qué es si no?

Entonces el experimentador le pregunt6 a Tonia, si ella
se consideraba peor este afio, que no habia sido elegida
para ningun cargo. Claro que si, contestd ella, pues todos
habian cambiado de actitud con ella, adoptando una ac-
titud peor, porque ahora ya no era “‘nadie’. Y volvié a
insistir en que “‘sin falta tenia que ser algo™

En la prueba donde indagdbamos la existencia del afec-
to de inadecuacion, Tonia demostro tenerlo en una forma
muy estable, tanto en los problemas de agilidad mental,
como en los de aritmética. Valoraba sus respuestas, al
igual que Tamara, con un criterio mucho mas elevado que
las respuestas de los demds, que siempre consideraba peor
que las suyas.

La opinién fundamental de Tonia es que la actitud de
los demas para con ella es injusta, no saben valorar ni su
trabajo, ni sus méritos. En cambio, tal y como sucedia en
el caso anterior, Tonia no realiza esfuerzo alguno para
elevar sus notas y para conseguir verdaderos progresos.
Todas sus aspiraciones van también dirigidas no a los re-
sultados reales, sino inicamente al reconocimiento. Cuan-
do ha conseguido un cargo al cual aspiraba, en vez de
dirigir todos sus esfuerzos a llevarlo a la practica lo mejor
posible, trata de pasar el trabajo a los demds, limitindose
a dar ordenes o a cosechar los laureles.

En el ciclo con conflicto, Tonia también evidenci6 el

redominio de la orientaciéon personal.

Sasha U. En el 4.° grado Sasha era presidente del desta-
camento de pioneros, en el 5.° lo eligieron responsable
de grupo. Sasha es el nifio de las “paradojas”. Es muy
aplicado, cumplidor y callado. En las lecciones no se le
oye. En general siempre habla bajito. Es algo enfermizo,
corre poco, no le gusta armar alboroto ni jugar durante
los descansos como a los otros chicos. Estudia mal y no
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se esfuerza mucho en hacerlo mejor, pero en cambio esta
profundamente convencido de que es un buen alumno vy
acostumbra ponerse de ejemplo. Lo hace muy baJItO y
con una gran dlgmdad logrando convencer en cierto
modo a sus compafieros. Si a alguien se le ocurre poner
en tela de juicio sus méritos, Sasha se sorprende con tanta
naturalidad, que el que esta en dudas siente una tremenda
incomodidad y se apresura en seguida en desechar sus
sospechas.

Cuando en el 4.° grado Sasha era el presidente del des-
tacamento, durante todo un ano no hizo absolutamente
nada. Sin embargo, tanto él como la mayoria de la clase
estaban convencidos de que sin Sasha era imposible orga-
nizar bien el trabajo y, aunque no habia sido elegido pre-
sidente, fue escogido por unanimidad responsable del
grupo de pioneros. Primero Sasha no consentia ser res-
ponsable de grupo, estaba ofendido porque no lo habian
elegido presidente, pero terminaron convenciéndole y
¢l se qued6 muy descontento y extraiado a la vez. Sobre
todo extrafiado. Muy sorprendldo y mirando fijamente
a sus compaifieros de grupo, decia sin la menor turbacion:
“Si yo fui mal presidente... La verdad es que no lo con-
cibo...” Todos se veian abochornados, mientras que Vitia
N. empez6 a convencer a Sasha de que nadie habia dicho
que ¢l fuera malo, todo lo contrario, precisamente todos
estaban de acuerdo en que “‘fue muy buen presidente”. En
el experimento “eleccion de una responsabilidad social”,
donde investigibamos el grado de satisfaccion de los nifios
frente a la posicion social que ocupaban, Sasha coloco
en primer lugar la posicion del presidente de destacamen-
to de pioneros, y, a la pregunta de quién le gustaria ser,
subray6 “presidente”, y cuando le preguntamos si estaba
seguro de poder desemperfiar bien esta funcion, nos con-
test6: “No solamente estoy seguro de poder hacerlo, sino
que ya lo he hecho bien”. La respuesta de Sasha estaba
llena de una apacible dignidad y seguridad, sin la menor
manifestacion de rubor. Y a pesar de esta, a primera vista,
seguridad en si mismo, en el experimento donde averi-
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guabamos la existencia del afecto de inadecuacion, Sasha
demostré que lo tenia.

Sasha analiza sus propias respuestas con criterio de su-
perioridad, mientras que las respuestas de los demas las
descalifica, pero no mucho. Estd convencido de que es
mucho mads exigente consigo mismo que con los demas,
y ahi esta la paradoja. Una vez dijo con respecto a una
respuesta que dio un compaiiero en una leccién: *“Si esto
lo hubiera contestado yo, me habria puesto un ‘suficien-
te’, pero a Vitia, por esta misma respuesta, se le puede
poner un ‘notable’. El no es un alumno fuerte”. Sin em-
bargo, Vitia estudia mejor que Sasha,

En la prueba con conflicto, Sasha presenté una orienta-
cién personal de la personalidad.

En torno a este caso, podriamos decir que su necesidad
tundamental no es la simple autoafirmacién, sino la total
afirmacion de su yo en calidad de modelo para todos los
demis. El mismo estd convencido de que es un modelo
en todo, y exige de sus comparieros que reconozcan en él
su perfeccion.

Sasha, igual que Tamara y Tonia, quieren afirmar su
yo, pero ninguno de ellos hace algo, o casi no hace nada,
para conseguir auténticos progresos. El ya se considera de
por si bueno, se cree un modelo. Por eso, las energias que
gasta no van dirigidas a la actividad, no son para obtener
éxitos que contribuyan a la afirmacién de su yo, sino que
sirven tnica y exclusivamente para la autoafirmacion
como tal. La autoafirmacion en este caso no tiene ninguna
base, no se apoya en ninguna actividad, se presenta sim-
plemente como tal, es como si ella misma desempeiiara la
funcion de cierta actividad.

Hemos podido comprobar que estos tres casos presen-
tan un tipo de comportamiento muy distinto, y en su
aspecto general también son muy diferentes entre si. Ta-
mara es muy activa, efusiva, alocada, ataca constante-
mente. Tonia, en cambio, s¢ defiende, se lamenta, llora,
se enfada. Tamara es una nifa muy alborotada, siempre
esta a la vista. Tonia es callada y llorona. Sasha se com-
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porta con presuncion. Y, a pesar de esto, en todas las
pruebas experimentales los tres casos presentaron muchas
cosas comunes y, sobre todo, los mismos indices en todos
los ciclos experimentales: en los espontineos y en los
conflictivos.

A nuestro juicio, todos los datos experimentales, asi
como los no experimentales, nos demuestran que en estos
tres adolescentes no se trata de una simple actitud puta-
mente personal. Aqui las motivaciones puramente perso-
nales se ven “agravadas’ por las pretensiones a un deter-
minado modelo moral que no corresponde al auténtico
tipo moral ni humano de estos adolescentes. De ahi el
desbordado afecto de inadecuacion, una tergiversada per-
cepcion de si mismo y de los otros, el fenémeno de la
doble motivacion®. Son precisamente estas modalidades
las que permiten a este tipo de adolescentes verse al mismo
tiempo tal y como ellos quisieran ser, y seguir permane-
ciendo tal y como deben ser para poder satisfacer sus ne-
cesidades personales egoistas.

A este tipo de actitud de la personalidad lo hemos de-
nominado afectivo-personal. A pesar de que en todos los
ciclos el motivo predominante se ha manifestado en estos
tres adolescentes en un sentido nico, no podemos con-
siderar esta actitud como contradictoria, ya que se trata
de una contradiccién muy seria entre aquello que en rea-
lidad es el individuo, y lo que él quisiera ser, pero que
no puede ser. Esto es lo que hay de comiin entre estos tres
adolescentes, a pesar de todas sus diferencias individuales.

Misha P. También forma parte de este grupo de nifos
con orientaciéon de la personalidad puramente personal.

En el aspecto educativo Misha es un nifio muy dificil:
es malicioso, peleén y obstinado. Misha no quiere creer
que hay personas buenas. Todas las veces que intentamos
convencerle de ello, nos respondi6: “Si, ya lo sabemos...”
No cree que alguien pueda tener respecto a él buenas
intenciones, de todo el mundo espera la zancadilla. El
propio Misha nunca dice nada bueno de nadie. Vive una
situacion dificil en su familia. Sus padres siempre se pe-

208

e




leaban, querian divorciarse y uno decia constantemente al
otro que se llevara a Misha y se fuera de la casa. Estas es-
cenas se estuvieron produciendo durante dos ainos. Por
fin, el afio pasado se divorciaron. Misha se quedoé con la
madre. Una vez manifesto, que su madre ya estaba cansada
de él.

Misha quiere irse muy lejos, después de terminar los
8 grados, enrolarse en algin trabajo bien pagado y de-
mostrar a sus padres y a todo el mundo lo que en realidad
él vale. ““Entonces veremos’’, suele decir. Ni las actividades
sociales, ni la vida de la clase interesan a Misha. No es
amigo de nadie y, en general, se comunica muy poco con
sus compaiieros de clase, en cambio, en el juego experi-
mental donde investigabamos la orientacion de la perso-
nalidad, participé con mucho agrado, se comporté con
mucha seriedad, revelando a lo largo de todo el experi-
mento un fuerte predominio de la motivacién personal.
Las motivaciones sociales y las basadas en la actividad no
dieron prueba de existencia en ningin momento.

Cuando provocamos la situacion conflictiva, Misha tra-
bajo6 solamente para si mismo sin experimentar el minimo
rubor.

Durante los afos de permanencia en la escuela, Misha
nunca tuvo ninguna responsabilidad social, jamas fuc
clegido para ningun cargo de la organizacion de los pio-
neros, y se diria que estaba totalmente fuera del colectivo,
aungue era pionero desde ¢l 3." grado. En el experimento
con los problemas de agilidad mental Misha dio pruebas
de un solido afecto de inadecuacidon, en cambio en los
problemas de matematicas dicho afecto no se manifesto.

Esta actitud puramente personal de su personalidad, asi
como el afecto de inadecuacion, es evidente que surgieron
en este nino bajo la influencia de las constantes rifas fa-
miliares, a consecuencia de las cuales el chico se sentia
despreciado, falto de carifio y solo. En estas circunstancias,
se concentrd en si mismo, se opuso a todos los demas, y
su unica ilusiéon era hacerse mayor para demostrar a todo
el mundo de lo que él era capaz o, quizas, para vengarse,
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pues en el tono de su *‘y entonces ya veremos’’ se ocultaba
no solamente un fuerte deseo de autoafirmacion, sino
también una amenaza. A la luz de todos estos sentimientos
tan tristes y ajenos a la infancia, las actividades escolares
eran para Misha un pasatiempo poco serio e infantil. Mi-
sha se preparaba para el futuro. En el experimento donde
habia que elegir la actividad social por orden de(rreferen-
cia, Misha se miro las tarjetas con los nombres de las res-
ponsabilidades escolares para nifios, y se limité a decir:
*; Qué tonterias! Cualquiera diria que esto es algo serio”.
Cuando le preguntamos qué actividad consideraba él que
no era una tonteria, nos respondié: ““Hay que prepararse
para la vida, para que nadie pueda cruzarse en tu cami-
no’. Estarespuesta nos indica que la obstinaciéon de Misha
es el resultado de la “filosofia de la vida”’ del chico. Mi-
sha se siente solo, indefenso, por eso es él mismo el que
se defiende y el que se prepara para la vida. Evidente-
mente, esto también explica el que Misha estudie bastante
bien, aunque no muestre interés alguno por ninguna de
las asignaturas. Después de haber “ganado mucho dinero
en algun lugar del Norte” tiene la intencién de proseguir
sus estudios.

El lugar de Misha en el sistema de las interrelaciones
personales es el peor de todos. Nadie lo eligio ni para estar
sentado en la misma mesa con él, ni para estar en el mismo
grupo de pioneros. En este sentido Misha tampoco se en-
gafnaba con esperanzas. No contaba con la eleccién de
nadie, por la simple razoén, segin él, de que tampoco pen-
saba elegir a nadie, como no fuera a Larisa E., porque esta
chica, decia él, *‘por lo menos no me molesta con estupi-
das preguntas de por qué soy asi y no de otra manera, y
desde luego, no me anda con sermones’’. A todos los de-
mas, Misha los considera o bien inferiores a él, o bien
“hijitos de sus mamas”, que ‘“‘ni siquiera han olido la
vida”, nos dijo.

En las actividades sociales, Misha no demuestra el mi-
nimo dinamismo. Los materiales para el album nunca
lleg6 a traerlos, aunque abiertamente no se negé a ello.
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A fotografiarse si que acudié. Misha es muy practico, no
tenia ninguna foto suya, desde su ingreso en la escuela
nunca se habia fotografiado, y cuando le preguntamos
por qué lo hacia entonces, nos contestd: *““Para qué voy
a negarme, si me lo hacen gratis”.

En el ciclo con conflicto, Misha trabaj6 sélo para si
mismo con la mas evidente sinceridad.

En Misha hay algo que lo distingue de Tamara, de To-
nia y Sasha. Misha aspira a unos objetivos completamente
reales, a algo que no es Gnicamente su prestigio. Mejor
dicho, él trata de afirmarse para el futuro mediante unos
logros reales. Sin tener verdadero interés por el estudio,

Misha estd en condiciones de obligarse para estudiar bien.
El no se limita a sofiar exclusivamente en la revancha, sino
que ademads trabaja para la misma.

En el caso de Misha no se observé tampoco ninguna di-
vergencia entre la idea que él poseia de si mismo y sus
necesidades, por lo que su afecto de inadecuacién tam-
poco es tan desbordante como en los casos de las nifias y
de Sasha. Misha calificaba adecuadamente sus propias
respuestas y también las de sus comparieros. Misha no ig-
nora sus fracasos. En el experimento. con los problemas
de aritmética Misha tampoco evidencié inadecuacion
afectiva, lo mismo podemos decir de sus pretensiones en
lo referente al status sociométrico y a su valoracion del
lugar que ocupaba en el grupo. Unicamente en los pro-
blemas de agilidad mental fue donde Misha manifest6 el
afecto de inadecuacion. Por lo visto, esto tiene su expli-
cacion en el hecho de que todo lo que tiene que ver con
la escuela, excepto los estudios —comunicacién con los
comparieros de clase, actividades de la organizacion de
pioneros, etc.—, NO son cosas fundamentales para Misha,
no es la vida, sino una simple preparacién para ella. To-
dos sus suerios, sus aspiraciones y todo el campo de afir-
macién de su yo estin relacionados no con el presente,
sino con el futuro. La agilidad mental es algo en lo que
él si que pone sus esperanzas, asi como en su indepen-
dencia personal, su autonomia, etc. De todo esto depende
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su futuro, y por lo tanto tiene para él un valor real. El
piensa que tiene bastante agilidad mental, que por ahora
todavia no han sabido valordrsela, pero que llegari el
momento en que le dardn lo merecido. Es muy sensible
en este sentido y no accede a ninguna concesién. Reco-
nocer su incapacidad en este aspecto significaria enterrar
todos sus suefios y esperanzas de cara a la revancha. Hay
que decir que Misha no es muy listo. El afecto de inade-
cuacién surge y se manifiesta, como sabemos, sélo en
aquellas dreas donde el individuo posee grandes preten-
siones, una inseguridad inconsciente en si mismo y donde
hay fracaso, asi como una orientacion personal de la per-
sonalidad. En el caso de Misha todas estas condiciones
estan presentes. El afecto de inadecuacién también es pa-
tente. La seguridad que Misha tenia en su agilidad mental
ha sido, por lo visto, quebrantada. Esto no es nada extra-
fio, pues es bastante lento.

Su afecto no se ve tan desbordado, creemos nosotros,
como en los casos anteriores, por el mero hecho de que él
siente la necesidad no unicamente de afirmar su yo, sino
también de una finalidad real que logra conseguir. Aspira
a la autoalirmacion a través de una finalidad.y no por el
simple hecho de afirmarse. A pesar de su caracter dificil
y agresivo, todo esto hace que Misha sea mds adecuado,
especialmente alli, donde se requiere valorar los resulta-
dos concretos (respuestas suyas y de sus comparieros, solu-
cién de problemas, etc.).

Pero cuando el asunto se refiere a la valoracién de las
cualidades humanas, Misha muestra una absoluta inade-
cuacion. Ninguna persona puede ser bondadosa, todos
son astutos y no quiere pararse a analizar si en realidad
es asi. Esto también se entiende con algo relacionado con
su futura lucha por el desquite. Esta concepcion suya con
respecto a todos los individuos justifica sus anhelos
ambiciosos y vengativos.

Entre los tres primeros casos analizados, por una parte,
y Misha por otra, hay otra diferencia mas, muy fundamen-
tal. En los primeros se observa la necesidad del propio
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proceso de la autoafirmacion. Cada éxita, cada elogio,
cada mirada dirigida a ellos cuando estdn a la vista de
todos, el brazalete de responsables de grupo, el propio
proceso de mandar sobre los demas, es todo lo que cons-
tituye la satisfaccion de su necesidad. No existe otra fina-
lidad fuera de este constante proceso de afirmacion de
su yo.

Este contenido de una necesidad y la forma de su satis-
faccion engendran un continuo cambio de los estados
afectivos: cualquier éxito provoca jubilo, alegria, orgullo,
sensacion de superioridad' el mds minimo fracaso, o el
€319 ajenO, provocan, sin embargo, un rdpido cambio de
htmor Y d¢ comportamiento. Tamara pasa rapidamente a

la agr¢sion, Tonia al enfado, a los lamentos y a las la-
grimas, y Sasha a la confusion, al asombro y también al
enfado.

Eu Misha todo es distinto, él no tiene la necesidad de
autoconlirmarse constantemente en cualquier tipo de
actividad ¥ en el trato con cualquiera. Para él lo impor-
tante es la finalidad y no el propio proceso. A él no le im-
porta la attitud que adopten para con él los demads en
este momento. No aspira a gustar a todos, como en el caso
de Tonia, y no exige elogios ni reconocimiento como Ta-
mara y Sasha. Para él lo que importa es la finalidad suya,
y es en esto donde se expresa su autoafirmacion. Por eso
Misha no esta pendiente de cada éxito o fracaso, de como
lo han mirado. © de lo que le han dicho. Misha siempre
mantiene la misma hostilidad, siempre es conflictivo y
¢514 al®rta en tode momento. El no se ablanda, no se pone
€uféri€o, no muestra alegria. Si pudiéramos considerar
este tipo de estado de dnimo conflictivo y tenso como
una caracteristica estable, en el caso de Misha podriamos
defir que es asi.

El caricter de la necesidad y la forma de su satistaccion
—la finalidad o el proceso— es una peculiaridad importan-
te que influye en el modo de ser de la personalidad, en su
comportamiento, aun cuando la orientacion sea la misma.

A pesar de todas las diferencias que distinguian a Misha
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de los demads, a pesar de su distinto comportamiento, la
actitud de su personalidad es también afectivo-personal
y muy contradictoria.

¢Cual es esa fuerte necesidad suplementaria que pro-
voca esa discordancia en la actitud de su personalidad?

En los casos de Tamara, Tonia y Sasha eran las aspira-
ciones a un prototipo moral y humano superior. En el
caso de Misha esto no se observa. Pero ¢l tiene aspira-
ciones a una alta autovaloraciéon de aquellas de sus ca-
pacidades que pueden garantizarle el desquite, pero esas
pretensiones no corresponden a sus capacidades reales.
De ahi viene su inadecuacion, y también el afecto al en-
frentarse al fracaso de su agilidad mental.

Forman parte de este subgrupo otros cuatro adolescen-
tes. Ellos también manifestaron una absoluta orientacion
personal de su personalidad en el experimento, asi como
un afecto de inadecuacién estable. Veamos cuales fueron
sus indices con respecto a los demds pardmetros.

Nadia B. En el 4.° grado Nadia habfa sido responsable
de grupo, en ¢l 8.° también desempeio algunas funciones,
pero en el 5.° grado no fue elegida para ningtn cargo. En
el experimento de la “eleccion de la responsabilidad so-
cial”’, Nadia colocd en primer lugar el cargo de iniembro
del consejo de la organizacion de pioneros de toda la es-
cuela y dijo que le gustaria ocupar ese cargo. ¢ Por que?
*“*Porque esto por lo menos significa trabajar en la escuela,
v no en la clase”. En la clase no qunere trabajar, porque
ahora todo ha cambiado y esta ‘‘mal”. Segin Nadia, la
culpa de que todo esté ““mal” la tiene el maestro tutor de
la clase. El guia nuevo, dice ‘Nadia, no esti enterado de
quién formaba antes el activo y “ha escogido a todos nue-
vos''. Pero cuando se le replicd que no era el maestro el
que elegia, sino el activo de la clase, hizo un gesto con
la mano. Al guia de la clase Nadia le dijo sin ambages
que en el 5.° grado *‘las cosas ya no andaban bien”. *“En
el 4.° grado Anna Sergueievna si que era justa —decia Na-
dia—, yo siempre tenia buenas notas, casi nunca habia te-
nido un suficiente. ¢Y qué pasa ahora? Soélo tengo suli-
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cientes, y no es que me aplique menos, al contrario, aho-
ra dedico mas tiempo a los deberes, hasta mi madre lo
dice, pueden preguntdrselo”. Y, segun ella, era también
mas activa, porque Anna Sergueievna “la designo respon-
sable de grupo”. “Antes yo siempre habia formado parte
del activo. Incluso cuando fotografiaron a los mejores
activistas, yo estaba también alli, pueden mirarlo abajo,
que avin estan colgadas las fotografias, y veran que yo tam-
bién estoy alli.” Cuando la maestra le contesté6 a Nadia
que ya lo habia visto, ésta respondi6: “¢Lo havisto? iPues
vaya!” Cuando la maestra guia de la clase explico que
no era justo escoger cada ano a los mismos, que era im-
portante que todos trabajasen y aprendieran, Nadia decla-
r6 que no todos podian trabajar, ni tampoco se merecian
que los eligieran. A la pregunta de si ella era de las que
se merecian ser elegidas para el activo de la clase, Nadia
contesto: “No lo sé, pero si antes siempre me han elegido,
e incluso han puesto mi fotografia en la tabla de honor,
seguramente seria porque me lo merecia, de lo contrario
no lo habrian hecho. Antes, bien me lo merecia, ¢acaso
ahora soy peor? En cambio a ellos antes no los habian ele-
gido. ¢ Por qué de repente ahora los tienen que escoger?”’

En una larga charla sostenida con Nadia, la maestra
le explico que era indispensable ir cambiando el activo
y dar iguales posibilidades a todos, que quien de verdad
tenia ganas de trabajar, también lo podia hacer como
simple pionero, pues éste es también un miembro activo
del colectivo y puede manifestar su capacidad operativa
y su espiritu de iniciativa y aportar un gran provecho a
todo el grupo. Nadia la escuché en silencic, y cuando
aquélla hubo terminado, manifest6: “De todos modos
esto es injusto, porque si se decide no escoger a los an-
tiguos, no habia que hacerlo con ninguno, y, sin embargo,
a Tamara y a Sasha los han vuelto a escoger, ¢en qué son
ellos mejores que yo?”

Nadia es una nina muy dinamica y de mucho tempe-
ramento, y siempre participa en las actividades artisticas
de la clase, baila y canta en el coro. Pero lo grave del
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asunto es que ultimamente a Nadia se le antoj6 actuar
en los conciertos a nivel de escuela (pues hasta entonces
solamente lo habia hecho a nivel de clase). Y queria, ade-
mas de bailar, que por cierto lo hacia bastante bien, cantar
como solista, cuando en realidad cantaba mal. Esta cir-
cunstancia provoc6é en el 5.° grado algunos conflictos
entre ella y sus compaferos, la guia de la clase y la res-
ponsable del coro donde ella cantaba, dando lugar a mul-
tiples enfados e incomprensiones.

Hay que decir que, cuando Nadia era responsable de
grupo en el 4.° grado, todo su trabajo consistia en orga-
nizar actividades artisticas. Siempre decia que su grupo
estaba preparando ‘“‘algunos numeros”, y efectivamente
los preparaba: bailaba con su amiga algunas danzas popu-
lares, cantaba alguna cancién, acompanada de Tonia K.,
o lo hacia sola, etc. Los demds miembros del grupo parti-
cipaban en calidad de espectadores. Y, no obstante, Nadia
se consideraba una buena activista, porque, en realidad,
en este tipo de actividades desplegaba un gran dinamismo.

En las pruebas donde explorabamos la actividad opera-
tiva, Nadia, sin embargo, dio un indice igual a cero. Nun-
ca trajo el material que le correspondia. A fotografiarse
vino al segundo dia, con un cuello nuevo de encaje en el
uniforme, que ella y su madre fueron a comprar especial-
mente para esa ocasion (por eso no pudo venir el primer
dia). En las pruebas sociométricas, “‘con quién quieres
sentarte”’, Nadia ocupé una posicion media: 3-4 elec-
ciones; ‘‘con quién quieres estar en el mismo grupo’':
5-6 elecciones, que también era una posicion media. Las
esperanzas de Nadia con respecto a las elecciones también
eran superiores a la situacion real que ocupaba. Ella es-
peraba que 6 ‘“‘seguro’ que votarian por tenerla de vecina
de mesa e incluso dio los nombres concretos. De estos
nombres solamente una nifna la eligié. De las nifas que
habia elegido Nadia, por ella también vot6 sélo una, es
decir, que la reciprocidad de las elecciones fue muy pe-
quena.

Su nivel de estudio es medio —recibe suficientes, nota-
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bles y algun sobresaliente, insuficientes casi nunca—. Su
actitud frente al estudio es muy serena. Este no es el campo

donde ella se afirma. El campo de sus pretensiones son

las relaciones, la actividad social, la labor artistica.

“En los problemas de aritmética, Nadia no dio pruebas
del afecto de inadecuacion, en cambio en los de agilidad
mental el afecto se manifest6 en una forma muy clara.

Es curioso que Nadia califica adecuadamente tanto sus
propias respuestas en las lecciones, como las de sus com-
paiieros, pero cuando se trata de calificar las actuaciones
artisticas de sus compareros, todo cambia ya por comple-
to. No hubo ni una sola actuacién de las otras ninas,
durante todo el afo, que fuera aprobada por Nadia. Para
con las actuaciones de los chicos ya era un poco mas con-
descendiente, pero siempre las analizaba con un criterio
de mayor exigencia que las suyas. No menos negativos
son los conceptos de Nadia frente a la actividad social de
sus compafneros, sin hacer diferencia entre las nifias y los
ninos.

En el ciclo conflictivo, Nadia mantuvo su motivacion
personal, pero se veia claramente que experimentaba
cierta turbacion y molestia. Al experimentador no lo mi-
raba, a los compaiieros suyos los rehuia.

En el caso de Nadia podriamos decir que su grado de
inadecuacion es inferior al de Tamara y Tonia, pero su-
perior al de Misha. La fuente principal que alimenta el
afecto de inadecuacién de Nadia es, por lo visto, la impo-
sibilidad de satisfacer sus demasiado altas pretensiones
tanto en el campo de las aptitudes artisticas, como en el
del reconocimiento social. Sin embargo, para comprender
bien a Nadia y también la estructura de sus motivaciones,
es imprescindible separar estas dos modalidades.

Su necesidad de reconocimiento social es muy similar,
por su estructura y forma de satisfaccion, a lo que hemos
observado en los casos de Tamara, Tonia y Sasha. Nadia
también necesita un constante y continuo reconocimiento,
y obtiene de ¢l la misma satisfaccion que los adolescentes
anteriores —en este sentido, para ella lo principal también
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es el proceso en si de la adquisicion del reconocimiento,
y fuera de este proceso ya no hay ningiin otro objetivO—,
En este campo Nadia no aspira a ninguna finalidad o
resultados concretos y no piensa addnde puede llevarla
su actividad, qué puede proporcionarle a ella o a los
otros. En este caso no se observa ninguin deseo de hacer
alga bueno, algo que tenga valor social o que sea favora-
ble a alguien.

Sus pretensiones en lo que a las actividades artisticas
se refiere ya tienen una estructura completamente distinta.
Aqui su actividad siempre tiene un objetivo —crear una
danza bonita, cantar bien una canci6on u organizar un
buen concierto—. Y aunque aqui Nadia siempre desea su
éxito personal, siempre quiere autoafirmarse, el método
de satisfacer esta necesidad es, sin embargo, completa-
mente distinto. Aqui Nadia se autoafirma a través de
determinados logros. Y a pesar de que ella, al igual que
Tamara y Tonia, emplea no pocos esfuerzos sélo en la
actividad de autoafirmacion como tal —se pelea con el
responsable del coro, trata de conseguir actuaciones en
los conciertos a nivel de escuela, exige que reconozcan
sus aptitudes, que la aprueben y la admiren—, no obstante,
una gran parte de sus energias va dirigida al trabajo, en
provecho de los frutos de este trabajo, para el “produc-
to”’ —prepara canciones y bailes, los aprende y los ensaya,
afiade elementos, los reforma—. Y, por dltimo, hay que
decir que las propias actuaciones son también un trabajo.
A pesar de que Nadia exige un reconocimiento superior
a sus éxitos, de todos modos ella exige un reconocimiento
por una labor, por una creacién, y no por el simple ca-
pricho de querer el reconocimiento como tal, como pudi-
mos observar en los casos de Tamara, Tonia y Sasha, e
incluso en su propio caso cuando se trata de actividades
sociales.

Ira B. En el 4.° grado ella también habia sido responsa-
ble de grupo, pero en el 5.° ya no fue elegida para ningan
cargo. Cuando Ira era responsable de grupo, estaba siem-
pre en constante rivalidad con Nadia. Ira no sabe bailar,
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ni cantar, pero lee mucho y también sabe mucho, y por
eso en su grupo trata siempre de provocar ‘‘conversa-
ciones cultas’”, especialmente sobre la amistad, el com-
pafierismo e incluso sobre el amor. La amistad entre chi-
cos y chicas es el tema favorito de Ira. En las reuniones
que celebraba el grupo, ella adoctrinaba largamente a los
chicos de como tenian que tratar a las chicas y siempre se
mostraba descontenta de ellos A Nadia la juzgaba porque
se CXhlbla ‘“presumia’’ y “giraba alrededor de los chi-
cos”, pero lo que en realidad habia era una envidia secre-
ta por los éxitos de Nadia en el campo de la danza: Ade-
mas, Ira aborrece a Larisa E. y le tiene una tremenda envi-
dia, porque ésta goza de un gran éxito en la clase, tanto
entre los chicos como entre las chicas. Ira suele decir de
Larisa: “Ya ves, se hace la timida y baja las pestafias, y
esto lo hace s6lo para parecer mas guapa y no por modes-

> Sin embargo, la propia Ira también trata de “‘bajar
las pestafias’

Ira se nego a decir el cargo social que preferia. Nos dijo
que en la clase no habia nadie que de verdad entendiera
algo: “Unos son tontos, otros empollones, en general es
una clase aburrida, leen poco, no hay con quien hablar.
Y los que entienden, presumen mucho y se hacen los inte-
ligentes, con ellos también resulta aburrido.” “Antes yo
pensaba —sigue diciendo Ira— que con esta clase se podia
hacer algo, traté de ensefarles, sobre todo a los chicos,
pero no saben valorarlo y sélo se rien, pero a mi no me
importa. Al fin y al cabo yo lo hacia por ellos. Como si
fuera a mi a quien me hiciera falta. Yo ya he leido mucho
y sé muchas cosas, sin embargo ellos no se interesan por
nada.”

Cuando le dijimos a Ira que, si queria ser util, podia
desplegar un buen trabajo, realizar distintas tareas, ayudar
a los activistas, participar en todas las actividades y pro-
poner y organizar cosas que a ella le gustan, Ira nos res-
pondié: “Muchas gracias, eso si que no, a unos los esco-
gen y los otros jque trabajen! Qué listos... Que lo hagan
ellos mismos.”’
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La situacion de Ira en el sistema de interrelaciones per-
sonales es la siguiente: ella es el centro del grupo de las
nifias, con las cuales, aunque no tiene grandes amistades,
se encuentra en constante comunicacion. Estas nifias no
son tan cultas como Ira y hacen mucho caso de lo que ella
dice, escuchan sus relatos, comentarios, también les gusta
hablar con ella sobre los chicos y tratan a Ira con mucho
agrado. Estas nifias escogieron a Ira en todas las pruebas.
Asi es que ella obtuvo un promedio de 5-6 elecciones en la
prueba de “con quién quieres sentarte” y en la de “con
quién quieres estar en el mismo grupo”’. Ella dio los nom-
bres exactos de todas las que la elegirian. Pero a estas
nifas Ira no las eligio. A estas miiias las considera inferio-
res a ella, por eso cuando le preguntamos si las tenia por
amigas, nos respondio: “‘No.” La propia Ira escogié a las
nifias que no la habian elegido. A pesar, pues, de que ob-
jetivamente su posicion parece buena, en realidad es mala,
puesto que sus simpatias no son reciprocas.

En las pruebas de actividad operativa’ Ira no participo,
porque estuvo enferma. Segin lo que pudimos observar,
fue muy dinamica mientras era responsable de grupo, y
dejo totalmente de serlo cuando se convirtié en simple
pionera. A fotografiarse vino el segundo dia. En el ciclo
conflictivo Ira mantuvo su orientacion personal sin mani-
festar la mas minima incomodidad. Ella fue una de las
pocas que no dio pruebas de molestia cuando trabajaba
para si misma en ‘el ciclo del conflicto.

Para con sus compaferos Ira no es muy benévola. Le
gusta hablar de los defectos ajenos y de los (allos de los
demds, y realzar sus méritos; repite con demasiada fre-
cuencia: “Yo, en cambio...”, comparandose siempre, a su
tavor, con los otros. Los éxitos ajenos no la alegran, pues
de una forma o de otra ella se las arregla para restarles
mérito, para encontrar siempre algin pequefio fallo. Las
respuestas de los demds, como regla general, las desacre-
dita siempre, mientras que las suyas las valora mas de lo
que se merecen. Esto se reliere no solamente a la valora-
cion de las respuestas de sus compaieros en las lecciones,
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sino también a la valoracion de sus capacidades, inteligen-
cia, belleza, grado de educacion, etc. Aqui Ira casi no en-
cuentra a nadie digno de ella, y todos los méritos de los
otros los interpreta como defectos. Por ejemplo, Larisa,
aunque es guapa, ‘“‘no es modesta y es hipocrita”. Nadia
baila, pero ‘““da asco mirarla, porque se hace la graciosa,

resume demasiado” vy asi, por el estilo, habla de todos.

El afecto de inadecuacion en Ira se manifesté en la solu-
cion de los problemas de aritmética y en los de agilidad
mental, asi como en la expresién general de opiniones
sobre ella y los demas.

Las pretensiones principales de Ira son muy amplias,
pero no se refieren al conjunto de cualidades morales de
su personalidad, y al espiritu de colectivismo, en particu-
lar, sino a las virtudes humanas en general —capacidades,
belleza, inteligencia, cultura, conocimientos—. La insatis-
faccion de estas pretensiones es la fuente del afecto de
inadecuacion, de la envidia y de su malevolencia.

Pero su agresividad no es abierta. Sumalevolencia no se
expresa en un reto abierto, en una hostilidad abierta o
mediante conflictos, sino a través del vituperio, de una
alabanza de doble sentido, de la desvalorizacion del éxito
ajeno, etc. Por todas las referencias que nos dieron de ella
en la escuela, las aspiraciones de Ira a autoafirmarse no
se fundamentan en actividades y a sus resultados. Sus pre-
tensiones son de la misma naturaleza que las de Tamara.

Volodia K. Este chico se encuentra en la misma situacion
que Nadia e Ira. El también habia sido de los “elegidos”
en el 4.° grado, y habia dejado de serlo en el 5.° El tam-
bién esta descontento de su posicion en el colectivo, pero
lo demuestra de una forma mucho mas encubierta que las
ninas anteriores. Volodia trata mds bien de ocultar su des-
contento y sus reveses, de hacer creer que todo le va bien,
que no tiene problemas. En general, Volodia intenta de-
mostrar su importancia e influencia, no esta absolutamen-
te en condiciones de conformarse con el fracaso. Le gusta
mucho mandar y alabarse. Siempre cuenta historias en las
que ¢l es el protagonista, de una audacia e ingeniosidad
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poco comunes. Si no le creen, se enfada y se pelea. En los
grados inferiores estas fantasias que ¢l contaba atraian a
los ninos hacia él, convirtiéndolo en el centro de atencién.
A los chicos, por lo visto, les resultaba interesante escu-
charlo.

En el 4.° grado Volodia era el responsable del sector de
cultura fisica, 'y hay que decir que las pocas actividades que
él organizo, siempre fracasaron. Por lo visto, esto se debia
a que le gustaba mucho mandar sobre los demas. Cuando
se apasionaba, levantaba un tremendo ruido, gritaba a
todo el mundo, daba las mas contradiclorias ordenes y la
emprendia a empujones y peleas. Sus comparieros se can-
saron muy pronto de todo esto, se enfrio su ardor y muy
p:onm dejaron de prestarle la mds minima atencion.

A pesar de todo, él continuaba haciéndose el que man-
daba y pensando que los deinds se sometian a sus ordenes.
Gritaba, daba indicaciones que hacia ya mucho tiempo
quce se habian hecho sin él, en una palabra, él “‘dirigia”.
Y cuando todo estaba va hecho, sin haber tenido nada que
ver con su “‘direccion”, era el primero en correr a infor-
mar: ‘“‘Ya lo he hecho, todo esta listo.”” En todos los casos,
cuando Volodia hacia fracasar una actividad solian res-
ponsabilizarse de ella o bien Guiena F., o Liena Z., o Yu-
ra K., y todo se hacia en silencio, con tranquilidad, sin
demasiadas palabras y ajetreo. Toclo marchaba a la mara-
villa.

Cuando en el 5.° grado ya no eligieron a Volodia para el
activo, se quedo tan sorprendido que incluso durante al-
gun tiempo permanecio en silencio, pero luego reempren-
di6 de¢ nuevo sus ajetreos y gritos.

En la prueba *eleccion de un cargo social”’, Volodia
declaro tan fresco: ““No quiero ser nada, han sndo tantos
los cargos que he desempenado, que ya estoy cansado.
Hay que descansar.”

—¢Qué cargos has desempenado?

—;Bah! Lo he sido todo.

—Pues yo no lo sabia, pensaba que solo te habias en-
cargado del asunto de las excursiones.

217




—iQué va! jExcursiones! Usted simplemente no sabe
nada. He hecho de todo lo que se puede hacer. Y ahora ya
basta, estoy descansando.

En la conversaciéon que Volodia sostuvo con el experi-
mentador, en ningun momento expresé directamente su
enfado, al contrario, se hacia el valiente, diciendo que a él
no le importaba en absoluto nada. Sin embargo, un dia,
hablando casualmente con la maestra, expres6: “No im-
porta, algin dia ya me pedirdn que les organice una ex-
cursion, pero yo les contestaré que ni hablar.”

En el sistema de interrelaciones personales, segin las
pruebas sociométricas, Volodia ocupaba una posicion
algo mejor de la media: 4 elecciones en la variante “con
quién quieres sentarte’’ y 8 elecciones en la de *“‘con quién
quieres estar en el mismo grupo”. A la pregunta de quién
pensaba él que lo escogeria, respondi6: “No lo sé, pero
alguien me tiene que elegir, eso seguro. Desde luego que
no sera uno solo, puede ser que 5 6 6, o quizd mas. A mi
me quieren, de eso si que estoy seguro.” Sus compaiieros
no lo consideran malicioso, a veces es incluso alegre e in-
teresante, por eso su sociometria no es mala.

Los materiales para el dlbum los trajo Volodia después
del ultimo aviso y cada vez que se lo recordaban decia:
“Ya lo he traido.” Después abria la cartera y exclamaba:
“;Vaya, me lo he olvidado! Manana lo traeré.” Y al dia
siguiente volvia a no traerlo. Después del tercer aviso
dijo que lo habia perdido todo y se quedé después de las
lecciones en la clase, donde en una hora hizo todo lo que
le habian encargado. Seguramente los materiales ni los
habia preparado siquiera.

En el ciclo conflictivo Volodia hizo la eleccion a su fa-
vor. Volodia valora adecuadamente las respuestas de sus
comparieros; en general, en él no se observa una tenden-
cia a desvalorar los éxitos ajenos, él siempre estd dispues-
to a reconocerlos. Sin embargo, sus fracasos, los reveses
que ¢l sufre, los ignora totalmente: sin el menor titubeo
hace pasar por buenas sus respuestas malas, los fracasos
en las actividades sociales los considera como triunfos, si
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hay algo que a ¢l no le confian, dice que ha sido él quien
no ha querido. Incluso si pide algo a un compariero suyo
y éste no se lo quiere dar, Volodia declara inmediatamen-
te: “‘Si no me hace falta, lo he hecho a proposito para ver
qué dirias. Resulta que eres-un tacafio.” Si después de
esto, el otro le ofrece lo que Volodia le habia pedido,
éste se niega, sin aparentar enfado, al contrario, con gran
magnanimidad dice: ““Bah, déjalo, no me hace falta, ha
sido una broma.”’ Pero en el fondo, de todos modos, se
siente ofendido, y la ofensa trata de ocultarsela incluso a
si mismo.

De las charlas que sostuvimos con Volodia, pudimos
comprobar que se considera una persona muy buena, ge-
nerosa, de mente muy despejada, asi como de gran habi-
lidad y destreza. El considera que no es peor que los de-
mas, pero que los otros no se dan cuenta de ello, porque
““es muy modesto y no le gusta exhibirse”. Pero si pensa-
mos en su constante fanfarroneria y ajetreo, esto que dice
él nos parece sumamente extrafio, pero es asi, pues todas
sus respuestas a multiples preguntas indirectas que le hici-
mos, evidenciaron que tenia de si mismo precisamente
esta idea.

El afecto de inadecuacion que Volodia mostré en el ex-
perimento con los problemas es también algo diferente de
lo comin. El dio pruebas de un nivel de autovaloracion
inadecuadamente elevado, y ninguno de los reveses sufri-
dos le obligé a elegir problemas de un nivel inferior, pero
es que el fracaso no provocaba en él ese estado afectivo
tipico que se observo en todos los adolescentes afectivos.
Con una tremenda ligereza, "hacia pasar por correcta una
solucion incorrecta, aseguraba al experimentador que era
éste el que se habia equivocado y decia: ““‘Le doy mi pala-
bra de honor de que todo lo tengo bien, si yo lo sé. Es us-
ted el que se ha equivocado, compruébelo.” El experi-
mentador lo comprobaba y se lo demostraba, pero Volo-
dia respondia con toda tranquilidad: “No puede ser, es
usted el que lo tiene mal”’, y rapidamente emprendia la
solucion del siguiente problema.
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Todos estos factores son una prueba de que Volodia se
encuentra profundamente traumatizado por sus fracasos
y le intranquiliza el temor de ser peor que los demas. To-
das sus intenciones van dirigidas a demostrar a los demas
y a si mismo, que él no es peor. Esto ultimo, por lo visto,
no logra conseguirlo, y entonces trata de compensarlo con
el hecho de no permitirse ningun enfado, ni tomar con-
ciencia de sus fracasos. No es posible saber hasta qué pun-
to logra realmente no tomar conciencia de sus reveses. Lo
mas seguro es que a veces podra hacerlo, pero otras se
vera imposibilitado. Esta coraza con la que trata de pro-
tegerse, es por ahora muy delgada todavia.

El maestro guia de la clase, al ver esta preocupacion de
Volodia, hizo todo lo posible para garantizarle éxito, ayu-
déndole en cada actividad concreta, lo que condujo a cier-
to mejoramiento y tranquilizé un poco a Volodia. El fun-
damento del afecto de inadecuacion de Volodia es, por lo
visto, un fuerte deseo de no ser peor que los demas, de go-
zar del respeto de todos, y la imposibilidad de conseguir
esto en el 5.° grado con los medios a los cuales él estaba
acostumbrado: fanfarroneria, historias inventadas, aje-
treo. Volodia no dispone de otros medios.

Este caso que acabamos de analizar es, a nuestro modo
de ver, algo especial. Volodia no se afirma a si mismo me-
diante la actividad, por el mero hecho de que realmente
no sabe hacer nada, de lo contrario él hubiera ido, por lo
visto, por ese camino. Una prueba de ello es, en primer
lugar, que Volodia no desarrolla una actividad encamina-
da Gnicamente a la autoafirmacion. Incluso su insatisfac-
cion y los enfados que sufre trata de ocultarlos y de no
fijarse en ellos. En segundo lugar todo lo que hace para la
autoafirmacion es una apariencia de accion y apariencia
de méritos —su fanfarroneria, el ajetreo alrededor de la
actividad—. Todo esto es una imitacion, pero es una imi-
tacion de algo que él quisiera saber hacer, pero que no
sabe hacer. En Volodia no existe en absoluto esa idea de
tener un derecho especial a la exclusividad como tal, a
cambio de nada, por un simple derecho personal, como
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en los casos de Tamara, Tonia, Sasha o Ira. El intentaba
organizar excursiones, queria hacer algo, y no era culpa
suya, sino su desgracia, el que no supiera hacerlo, el que
no hubiera aprendido a hacer nada. Diriamos que la es-
tructura de sus pretensiones es la autoalirmacion a través
de los resultados, pero, al no saber conseguirlos, la forma
de satisfacer estas pretensiones eran los éxitos imaginados,
la creacion de apariencias.

Tolia G. En este caso las cosas ya son totalmente distin-
tas. Tolia es un nifio introvertido y muy poco comunica-
tivo. Nunca cuenta nada de él. Estudia regular, pero es
muy cumplidor y aplicado. En ¢l 1.¢" grada Tolia era un
sobresaliente. Tiene una letra muy bonita y sus cuader-
nos siempre estan limpios. Eso fue lo que determing su
éxito en el 1.¢7 grado. En el 2.° grado ya no fue sobresa-
liente, pero aun conservaba buenas notas, aunque no llego
a aprender a leer bien del todo, y no lo ha logrado hasta
ahora. La maestra que tenia en la escuela primaria lo que-
ria por lo cumplidor y aplicado que era.

En el 5.° grado Tolia empezd a hacerse obstinade. Pro-
vocaba conflictos con los maestros, no tomaba en consi-
deracion la opinion de sus compafieros. Los conflictos
habian empezado ya en el 3.°" grado, cuando Tolia fue
elegido presidente del destacamento de pioneros de la
clase, y se agudizaron especialmente en el 5.° grado, cuan-
do las notas de Tolia descendieron notablemente.

Cuando se habla de Tolia, todos estan de acuerdo en
que antes era completamente diferente. Estudiaba mejor,
era mas comunicativo, participaba con mucho intergs en
todas las actividades de la clase. Telia fue uno de los pri-
mer0s que ingreso en la organizacion de los pioneros, es-
taba muy orgulloso de ello y en el 3.¢" grado (cuando in-
gresaron en la organizacion los primeros niiios) fue el
primer presidente del destacamento. Pero la obstinacion
que Tolia ya empezaba a manifestar, sus reacciones algo
retardadas y su poca agilidad mental, ya provocaron en-
tonces algunas dificultades y conflictos con los nifos. En
¢l 4.° grado su nivel de estudios descendié notablemen-
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te y en el 5.° solo recibia “suficientes” y ya no fue elegido
para el activo.

Tolia nunca quiso entrar en la conversacién acerca de
su posicion en el colectivo, pero en el experimento “‘elec-
cion de un cargo” dio preferencia al cargo de presidente
del destacamento de pioneros de la clase y dijo: “Esto es
lo que yo habia sido antes. Este era mi trabajo.” Cuando
le preguntamos sobre el cargo que le gustaria desempe-
fiar, se nego a responder. Y a la pregunta de si querria ser
otra vez presidente del destacamento, Tolia respondio
enfadado: “No quiero ser nada.” Y ya fue imposible sa-
carle nada mas.

La situacion de Tolia segin los datos sociométricos es
mala. En la variante de “‘con quién quieres sentarte’’, ob-
tuvo una o dos elecciones, y dos o tres en la de *“‘con quién
quieres estar en el mismo grupo’. A las preguntas de
cudntas elecciones pensaba él que tendria y de quién, To-
lia contest6: “No lo sé”, repitiendo a todas las subsi-
guientes preguntas siempre lo mismo: “No lo sé.”” Tolia
se siente insatisfecho no solamente por la posiciéon que
ocupa, sino también por los resultados que obtiene en sus
estudios. El considera que no le preguntan adecuadamen-
te, y algo de verdad hay en ello, pues es un chico muy len-
to y los maestros, a veces, son demasiado impacientes.
A veces le hacen sentarse con un ‘“‘insuficiente’’ antes de
que a él le dé tiempo de concentrarse y pensar.

Los materiales para el dlbum Tolia no los trajo, ni tam-
poco acudio a fotografiarse hasta que no se lo recordaron.
El fue el tnico en toda la clase que se fotografio sin po-
nerse el uniforme de gala.

Tolia es muy reservado y estd totalmente concentrado
en el cambio de su situacion. Este cambio es para él in-
comprensible, pues no se considera culpable de nada, y
por eso todo cuanto ocurre a su alrededor es para él una
injusticia. El tampoco estd en condiciones de arreglar su
situacion, lo unico que puede hacer es, sin entrar en con-
flictos abiertos, oponer constantemente y en silencio resis-
tencia a todo cuanto se hace en clase. No cumpli6 el en-
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cargo que se le encomendé —los materiales para el al-
bum— ni tampoco queria ir a fotografiarse, aunque tenia
ganas, pues lo habia dicho en su casa. Los éxitos de los
demads, asi como las respuestas de sus comparieros, las
valora mas de lo que se merecen, aunque no le gusta nada
hablar de eso, y se niega por completo a decir algo sobre
sus propias respuestas.

La madre de Tolia nos dijo que muchos de los compa-
fieros de su clase a él le parecian demasiado inteligentes
y por eso tenia miedo de comunicarse con ellos. Pero él
tampoco se considera mds tonto que otros, y, segun él,
todos sus malogros se deben exclusivamente a la injusticia
general. **A mi no me quieren —dice él a su madre— y no
me importa, yo tampoco los quiero a ellos.” La madre de
Tolia sufre mucho por todo lo que le pasa a él en la escue-
la y tampoco comprende las causas, y por eso no puede
ayudar en nada a Tolia. Pero ademas, ella considera que
la escuela siempre tiene la razén, y que hay que ser intran-
sigente ante todos los descontentos de su hijo. Y asi, tam-
poco en casa Tolia encuentra verdadera comprension vy
compasion.

En el ciclo conflictivo Tolia mantuvo su orientaciéon
personal, estaba algo confuso, pero menos que los otros.

Hay que decir que Tolia fue el Ginico en toda la clase
que, desde el principio, no queria participar en el juego.
Mas tarde cambi6 de idea y decidié participar.

El afecto de inadecuacion se manifestd en Tolia muy
claramente tanto en los problemas de aritmética, como en
los de agilidad mental. El no decia nada, iba escogiendo
los problemas del medio, no resolvié ni uno solo, pero
no se paso6 a los faciles. La expresion de su cara era de
obstinacion y enfado, nunca entré en conversacion con el
experimentador, se neg6 a toda ayuda vy, finalmente, sin
decir una palabra, se fue.

Es indudable que su afecto esta relacionado con la pér-
dida de posicion, pero conservando su autovaloracién an-
terior y sus anteriores pretensiones en todos los campos.

Con referencia a la estructura de sus pretensiones, po-
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demos decir que es autoafirmaciéon mediante determina-
dos logros, al igual que en los casos de Misha y Volodia,
pero también, como este Gltimo, sin aptitudes e incapaz
de conseguir resultados. Sin embargo, a diferencia de
Misha, Tolia no puede conseguir el objetivo, y, a diferen-
cia de Volodia, él no trata de enganarse con triunfos ima-
ginarios. Por eso Tolia no posee método alguno para sa-
tisfacer sus pretensiones en la autoafirmacion: ni logros

reales, ni imaginarios, ni una actividad directa encamina- ,

da exclusivamente a la autoafirmaciéon. Su conducta —re-
sistencia— es una simple reaccion afectiva de una persona
que no puede hacer otra cosa que oponer resistencia y
obstinacion y demostrar con ello su inconfermidad con
toda la injusticia que inesperadamente se le ha venido
encima.

Para sacar las conclusiones relativas al grupo de adoles-
centes con una orientaciéon de la personalidad afectivo-
personal, podriamos sefalar lo siguiente: todos ellos han
sndo.incluidos en este grupo exclusivamente sobre la base
dq ciertos indices, determinadas experimentalmente —una
misma actitud de su personalidad durante el experimento,
lzl‘ 'presencia del afecto de inadecuacién, descubierto tam-
bfen sobre la marcha del experimento—. Como hemos po-
dido comprobar, a pesar de haber una gran cantidad de
caracteristicas individuales en su modo de ser y en el estilo
d‘e la conducta de estos nifos, en el sistema de interrela-
clones con sus compafieros y con los adultos, en el lugar
que ocupaban en el grupo, etc., hay también gran canti-
dad. de elementos comunes que, fuera de los indices ex-
perimentales, unen a estos nifios y los distinguen muy en
especial de los adolescentes de otros grupos.

Enumeremos estas peculiaridades:

L El de%eo de ocupar una posicién de dirigentes y la
insatisfaccion por la posicion real que ocupan en el grupo.
Hay en ellos una peculiaridad, Yy es que esta insatisfaccion
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la sienten no solamente los que no desempefian ningtn
cargo y aspiran a ello, sino también los que ocupan una
po_qici()n de dirigentes, que tampoco estan contentos, ellos
quisieran un cargo superior. No se trata de una simple in-
satisfaccion por el lugar que ocupan en el grupo, sino que
ademas estan convencidos de que se merecen algo mejor y
que los demas son injustos con ellos.

Como regla general, las actividades que se’les enco-
miendan no las desempefian bien, pero a la hora de elegir
una responsabilidad social no relacionan totalmente lo
deseado con sus posibilidades. Ellos ya de antemano estan
seguros de que son capaces de hacer cualquier trabajo, y ni
siquiera las experiencias e los fracasos anteriores les
sirven para nada. Ignoran sus fracasos, afirmando con
toda seguridad que han trabajado bien, incluso muy bien.

2. Siendo ellos mismos incapaces de trabajar bien, y sin
deseo alguno de aprender, son muy exigentes y criticones
para con los demas, llegando a veces a ser intolerantes y
vengativos. En este caso se trata, pues, de una amplia ina-
decuaciéon —valoracién personal inadecuada e idea inade-
cuada de su propia posicion real en el colectivo, de sus
éxitos y posibilidades, asi como una forma inadecuada de
ver a todos los demads y de la actitud que éstos adoptan
para con ellos.

3. El excesivo afan de estos nifios por las actividades so-
ciales esta estimulado por motivaciones puramente perso-
nales. Estos adolescentes desconocen totalmente el verda-
dero sentido de una actividad social: ayudar desinteresa-
damente a los demas, a} grupo, a una causa. Esta actividad
tiene para ellos un sentido completamente diferente: des-
tacarse, exhibirse, impartir 6rdenes, estar en el centro de
la atencion o, aunque solo sea, en el circulo de los elegi-
dos. Este sentido que ellos dan al trabajo social determina
también su actitud frente a él, asi como el propio caracter
de sus actividades: el funcionamiento como tal en el cargo
y no la accién real en beneficio de la causa y de los indivi-
duos. De ahi que no sientan la mas minima necesidad de
aprender, ni de realizar una labor que pase inadvertida,
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pues esto para ellos ya no tiene ningun sentido. Pero si
que tienen grandes ansias de representatividad, de atribu-
tos exteriores de poder, de mando, de intervenciones y
discursos. Todo esto tiene para ellos sentido como un acto
de autoafirmacién. La tinica excepcion en este sentido fue
Misha.

En relacién con esto quisiéramos expresar aqui algunas
consideraciones pedagogicas.

De las referencias que tenemos acerca de estos adoles- .
centes podemos comprobar que la orientacién puramente -

personal no excluye, en modo alguno, una capacidad ope-
rativa social, mientras que el hecho de desarrollar una ac-
tividad social no significa a su vez que se trata de una
orientacion social de la personalidad. Desde el punto de
vista pedagodgico esta conclusién nos parece muy impor-
tante, ya que en la practica del trabajo educativo con fre-
cuencia se confunden la orientacion social de la personali-
dad con la capacidad operativa social. Esta Gltima esta a
la vista, todos la ven y la pueden valorar, en cambio la
orientacion no se puede ver tan directamente, y por eso
con tanta frecuencia se juzga por la actividad: este alumno
es un egoista y el otro vela por los intereses del colectivo.
Si es un activista quiere decir que vela por los intereses del
grupo. Los hechos, sin embargo, demuestran que esto no
es siempre asi. La actividad social y la actitud social son
dos cosas diferentes y pueden no coincidir.

4. En lo que se refiere a la posicion de estos adolescen-
tes en el sistema de relaciones personales, aqui no logra-
mos encontrar una similitud convincente entre todos estos
casos descritos. Cuatro de ellos ocupan una posiciéon mala
en el grupo —son Tamara, Misha, Tonia y Nadia—. Los
otros ocupan una posiciéon media o, incluso, buena. Casi
todos, excepto Misha, tienen cierta sobreestimacion del
lugar que ocupan en el grupo; lo que esperan siempre es
algo mas de lo que realmente tienen, pero estos datos no
son tan seguros Como para creer que expresan una ley que
caracteriza a este grupo.

5. Acerca de la posicion de estos adolescentes en el gru-
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po se podria decir lo siguiente: al comenzar el 5.° grado,
hasta la reelecciéon del activo, la mayoria de ellos de-
sempefiaba cargos de responsabilidad en la clase o en el
destacamento de pioneros, y muchos de ellos venian de-
sempefiando estas responsabilidades de afio en afio.
Cuando analizamos cémo se realizaban estas elecciones
antes, pudimos ver que incluso en el 4.° grado los nifos
todavia no abordaban con suficiente seriedad este pro-
blema, no analizaban a fondo las candidaturas ni las dis-
cutian. La mayoria de los nifios proponian para una acti-
vidad al compafiero que tenian mas cerca, al vecino de
mesa o también a si mismo. La mayoria de las veces se
proponian y elegian candidaturas que ya habian sido ele-
gidas en ocasiones anteriores o que ya habian sido desig-
nadas antes por la maestra, o que la maestra proponia
ahora, o, finalmente, se elegia a aquellos que ofrecian ac-
tivamente su propia candidatura.

Estos nifios elegidos pasaban a ser una especie de activo
permanente, que se escogia de afio en afio, ellos ya se
acostumbraban a ser elegidos, aunque con frecuencia no
sabian dirigir realmente el colectivo infantil (nadie les
habia ensefiado esto en los grados inferiores). En realidad
estos nifios lo hacian todo por indicaciéon del maestro,
subordindndose a su poder y autoridad. Y, en consecuen-
cia, a pesar de su ‘‘antigiiedad”, no adquirian habilidad
alguna en las actividades sociales. Sin embargo, si se iban
formando una costumbre y un gusio por la posicién de
dirigentes. Esta posicion de dirigentes les proporcionaba
satisfaccion, provocaba en ellos toda una serie de sensa-
ciones agradables, les creaba el sentimiento de seguridad
en si mismos y también el sentido de superioridad. Todo
esto no tenia que ver nada con los resultados reales, ya
que éstos ni siquiera se les exigian. El sentirse elegidos, el
verse influyentes e importantes, el sentirse superiores a
los demas, etc., iba creando una autovaloracion determi-
nada, una actitud hacia si mismos: el nivel de aspiraciones.

El nivel de aspiraciones se basa en la necesidad de con-
servar la autovaloracion. Y esta necesidad exige satisfac-
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ciéon. Esta necesidad solamente se puede satisfacer con las
mismas sensaciones, con la misma actitud, con la misma
posicion (o superior) que la habian engendrado. Y enton-
ces tenemos un circulo vicioso: para satisfacer sus preten-
siones, el nifo intenta con todas sus fuerzas alcanzar su
alta posicion anterior, pero, una vez lograda esta posicion,
él intensifica y eleva ain mas sus aspiraciones. El trabajo
real y los resultados concretos estan al margen de todo
—dentro de este sistema nunca habian sido un medio de
satisfaccion de las aspiraciones a la autoaﬁrmacién‘, por
eso no estan incluidos ni en las propias aspiraciones, ni
en la forma de su satisfaccion—. Estos dos factores se en-
cuentran fuera del campo de vision, fuera del conjunto
de motivaciones de este tipo de adolescentes, y hasta cierto
tiempo esto no le causa a él ninguna molestia. Pero a
partir del 5.° grado —a veces, seguramente antes, o mas
tarde— cambia la situacion objetiva y el nifio se encuentra
cn que no esta pl'f‘parado para este cambio y se ve total-
mente indefenso. Privados del apoyo de la maestra que
mientra$ habia durado la ensefianza primaria respaldaba
¢On Su autoridad la de estos nifios, se ven completamente
inCapatitados para hacer algo. No tienen aptitudes para
organizar actividades, no saben superar las dificultades
ni estudiar, pero si tienen la necesidad de ser elegidos y
de “dirigir”.

El factor principal que hizo cambiar la situacion de
estos alumnos es que en el 5.° grado los nifios ya empeza-
ron a adoptar una postura completamente distinta frente
a la eleccion del activo, ya exigian accion y resultados. Por
eso se trataba de relacionar las posibilidades del alumno
con el cargo para el que se le elegia, los nifios se ponian a
meditar si el candidato servia para desempenar una acti-
vidad concreta, se producian debates, se analizaba, se
discutia, etc.

De todo el grupo que hemos descrito, s6lo entraron en
el activo, dentro de la nueva situacion creada, Sasha U. y
Tamara K., y aquél fue elegido tan solo responsable de
grupo, mientras que en el 4.° grado habia sido presidente
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de destacamento, y Tamara practicamente fue ella misma
la que logré imponer su candidatura, provocando muy
pronto el descontento general. Los demés alumnos de este
grupo en el 5.° grado ya no fueron elegidos para el activo.

De las conversaciones que sostuvimos con estos nifnos
udimos comprobar que el cambio producido fue para
ellos muy doloroso y lo consideraron como una injusticia.
l'nos lo decian abiertamente, otros de manera indirecta.
Pero todos lo sentian profundamente.

A la luz de todo lo que hemos dicho es posible com-
prender no sélo la actitud de estos nifos, sino también la
aparicion en ellos del estado afectivo. Acostumbrados a
una determinada posiciéon dentro del grupo, a la posicion
de los clegidos, y a conseguirla sin hacer por su parte nin-
gun esfuerzo, se encontraban con que ahora lo habian
perdido todo. Ademas, habian perdido también una po-
sicién en el estudio. En la escuela primaria todos estu-
diaban mejor que en el 5.° grado. Estos nifios, por deter-
minadas circunstancias, no adquirieron habitos de tra-
bajo nien el estudio, ni en las actividades sociales. Nadie,
pof lo visto, habia dedicado especial atencion a esto; por
su parte, ellos tampoco sentian necesidad de estas aptitu-
des, pues sin ellas tenian garantizado un completo bienes-
tar emocional, una alta valoracion personal e, incluso, la
pertenencia a los “elegidos’.

Es natural que la pérdida de estas posiciones —en el
campo de los estudios y en el social— en ausencia de las
necesidades o habilidades para conseguir la satisfaccion
de sus aspiraciones a través del trabajo, los condujo al
afecto de inadecuacion, como unica posibilidad de con-
servar, aunque tan solo fuera interiormente, una actitud
frente a si mismos, como frente a una personalidad digna,
pero injustamente ofendida. Esto les daba también el de-
recho de obtener un reconocimiento exterior, sin perder
al mismo tiempo el respeto hacia si mismos, consideran-
dose individuos que pretenden algo, a lo cual tienen dere-
cho. Los “méritos”’ anteriores conferian a estos ninos el
derecho a pretender, eran la garantia de estos derechos,
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y ellos creian luchar por la verdad, y no por sus mezquinos
intereses personales.

La unica excepciéon es Misha, cuya suerte, como ya he-
mos dicho antes, habia ido por caminos muy distintos a
los de los otros nifios de este grupo, y su afecto de inade-
cuacion, asi como la orientaciéon personal de su persona-
lidad, no son consecuencia de haber ocupado una posi-
cion de elegido, de dirigente, sino todo lo contrario, se
deben al hecho de haber carecido de atenciones, de cari-
fio, a ese sentimiento de inutilidad que habia surgido en ¢l
por verse rechazado. '

Esto nos hace pensar que la actitud afectivo-personal
puede surgir a consecuéncia de dos situaciones diametral-
mente opuestas en la vida del nifio; por una parte, la ex-
clusividad que no esta justificada por el trabajo, por las
capacidades y por los verdaderos resultados*; por otra
parte, el abandono y el rechazo que ha sufrido el nifio.

Después de haber analizado cada uno de estos casos y
de haber visto los resultados obtenidos en los experimen-
tos, podemos, pues, decir que todos estos adolescentes
con actitud afectivo-personal tienen entre ellos una simi-
litud fundamental, relacionada con las peculiaridades de
su estructura de motivaciones. Uno de los rasgos comunes
esenciales de la esfera de motivaciones de estos adolescen-
tes es su caracter conflictivo, és el conflicto que existe entre
sus capacidades inmediatas (descubiertas en los ciclos no
conflictivos del experimento) y sus pretensiones a un alto
ideal humano, que se basan en la necesidad de una alta
valoracion personal en este sentido. La presencia de estas
pretensiones se manifiesta claramente en la conducta que
ellos adoptaron en el ciclo conflictivo, donde todos estos
adolescentes, a excepcion de Misha e Ira, experimentaron
dificultades muy grandes, puesto que sus necesidades in-
mediatas chocaron con sus intenciones conscientes, pro-
venientes de su valoracion personal y de sus pretensiones.

Este conflicto es, por lo visto, el conflicto principal de

* Es posible que una posicion de exclusividad justificada pueda
conducir también a una actitud semejante.
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su esfera de motivaciones y, seguramente, la imposibilidad
de solucionarlo es la que ha conducido a la aparicion del
afecto de inadecuacién: la extensa inadecuacion es el me-
canismo compensatorio que permite al individuo convivir
con el conflicto, satisfaciendo, o creyendo satisfacer, las
dos necesidades en conflicto.

2

En el segundo grupo incluimos a los adolescentes que
en los ciclos no conflictivos también manifestaron el pre-
dominio del motivo personal, pero sin ser éste el tunico,
pues pudimos comprobar estadisticamente también la
accion de otras motivaciones. En nuestros experimentos
estos adolescentes fueron 10. Vamos a analizar tres de
€estos casos.

Tania Z. Es una nifia muy modesta y callada. Estudia
para notables y sobresalientes, y en el 4.° grado habia sido
sobresaliente. Esta muy capacitada y en el 5.° grado tam-
bién podria estudiar, por lo visto, para sacar sélo sobre-
salientes, pero le falta viveza y audacia. Por los trabajos
escritos recibe, como regla general, s6lo sobresalientes,
en cambio por las respuestas orales esta nota ya es menos
frecuente. Por eso en el trimestre se le acummulan muchos
notables. Es muy vergonzosa, se pierde con frecuencia y
por eso sale siempre perdiendo; los maestros a veces se
impacientan cuando habla tan bajito y la ven tan asustada.
Esta extremada timidez empez6 a manifestarse en Tania
solamente en el 5.° grado. Antes también era una nina ti-
mida, pero no hasta ese extremo. Durante las lecciones se
pone muy nerviosa, se ruboriza hasta saltirsele las lagri-
mas de los ojos no s6lo cuando la llaman a la pizarra, sino
incluso cuando alguien simplemente la mira.

Cuando esta delante de la pizarra trata de ponerse de
espaldas a la clase, o por lo menos de lado, y cuando el
maestro la quiere poner de cara a los demads, gira la cara y
baja la cabeza e inmediatarnente le saltan las lagrimas.
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Tania se aplica mucho en todo, trata de hacerlo todo bien,
con minuciosidad. Siempre espera con nerviosismo lo que
diran de su trabajo los demas y todas las observaciones
las escucha con mucha seriedad y atencion. Por su propia
iniciativa hace y rehace varias veces un trabajo bien hecho
y que ya ha sido aprobado, si algo no esta del todo como
ella quisiera. Esto se ve especialmente en la labor que rea-
liza para el periddico mural de la clase, donde siempre
pasa en limpio varias veces los articulos. Si Tania realiza
una tarea, siempre pide consejo a sus mas intimas amigas,
y, en casa, a su hermano y a sus padres. Nunca pide con-
sejos a los maestros y demds alumnos de la clase, porque
les tiene vergiienza. Cuando reparten los trabajos de con-
trol, ella se pone piélida, tiembla de miedo, se encoge
como si se tratase de un veredicto de vida o muerte. Pero
cuando ya han anunciado su nota, su tension va desapa-
reciendo, incluso aunque no haya sido un sobresaliente,
,se pone colorada, sonrie y, si nadie la mira, se tranquiliza
rapidamente. Aunque Tania se disgusta de no ser la so-
bresaliente de antes, no pueden relacionarse todas estas
emociones suyas con la inseguridad en los estudios. Una
vez, antes de que el maestro empezara a informar los re-
sultados de un trabajo de control, yo le pregunté a Tania
qué nota esperaba ella. Se puso colorada y me respondio
bajito: “Un sobresaliente, seguramente.”” Esta bastante
segura de que recibira una buena nota, cuando sabe que
ha hecho su trabajo muy bien. Y también sabe cudndo ha
fallado en algo y no puede esperar mas de un notable. Las
opiniones de Tania son muy adecuadas tanto en su auto-
valoracion, como de sus éxitos escolares o de los éxitos
de sus comparieros. No es la propia nota la que la pone
tan nerviosa, sino el hecho de que van a hablar de ella, de
sus méritos. Lo que mas la emociona es la espera de la
atencion general.

Cuando el maestro reparte los cuadernos sin decir nada
ni anunciar las notas, Tania esta tranquila, pero cuando
oye pronunciar su apellido por cualquier motivo, y espe-
cialmente si lo espera, sus emociones ya no tienen limites.
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Creemos que la explicacion de todo esto estd en la ac-
titud afectiva de ella frente a su aspecto externo. Tania es
una nifia muy palida y delgadita, tiene un 6valo de cara
muy fino y delicado, pero una nariz desproporcionada-
mente grande, sus cabellos y cejas casi no tienen color.
Pudimos comprobar que Tania se avergonzaba de su as-
pecto externo, ella misma se consideraba horrible. Cual-
quier forma de llamar la atencién es para ella la valora-
cion de su personalidad, mejor dicho, de su aspecto ex-
terno. Tania se compara constantemente a las otras nifas
y no a su favor, y a ella le parece que los otros también
estan ocupados en lo mismo.

Cuando tocé fotografiar a la clase para el dlbum, Tania
se presentd el primer dia y la primera, pero dejé pasar a
todos delante y, cuando llegé su turno, comenzé a negar-
se. Las nifias empezaron a empujarla, a llevarla, ella opo-
nia resistencia, queria deshacerse de ellas y, finalmente, se
puso a llorar y se escapd. Al dia siguiente acudio otra vez,
de nuevo dej6 pasar a todos delante y todo indicaba que la
escena volveria a repetirse. S6lo se consiguio fotografiarla
mediante la intervencién de la educadora, que pidié a uno
de los fotografos que lo hiciera sin que ella se diera cuenta
—cuando ésta estaba sentada al lado de una’ventana con
toda su atencién puesta en Nadia, que en. esos momentos
estaba coqueteando delante del objetivo del otro foto-
grafo—. Cuando Tania se enter6 de que ya la habian foto-
grafiado, se asusto y se disgustd mucho, y sélo asi consin-
tié en hacerse otra foto. Para el album utilizamos la pri-
mera foto, donde tenia una expresion muy natural, mien-
tras que en la segunda foto se la veia asustada y tensa, y ni
siquiera se la €nsefiamos.

Pero hay momentos en que Tania es diferente y hasta

juguetona: cuando esta con sus amigas mas intimas, con

las que tiene amistad desde el 3.¢" grado. Son Liena L. y
Valia S. Cuando estd con ellas se olvida de su aspecto, se
rie, habla, pero en cuanto aparece un adulto, un nifo, o
incluso otras nifnas, Tania se transforma inmediatamente y
se esconde como el caracol en su concha.
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Es un hecho curioso el que Tania, cuando esta en clase,
nunca se muestra enfadada, pero si vergonzosa. En cam-
bio, en casa sucede todo lo contrario, la madre se queja
de que Tania se enfada por nadaa pesar de que en la casa
reina siempre un ambiente de comprension, de carifio y
amistad. Sobre todo se enfada con su hermano mayor,
aunque €l la quiere mucho y ella a él también. Una vez su
hermano le regal6 para su cumpleafios una caja de bom-
bones, en la que iba atado un muiieco “Pinocho”. Tania
se tomo esto muy a mal, como si hubiera sido una burla
por su nariz, se enfadé mucho, llor6 largo rato y toda la
fiesta se echo a perder.

En casa se mira con frecuencia al espejo, se levanta con
la mano la nariz, después se da la vuelta y durante muchos
dias ni se acerca al espejo, ni siquiera para peinarse. La
madre fue a consultar este problema con la maestra, hablo
muchas veces con su hija para convencerla de que las cosas
no dependen de la belleza, pero nada ayudé. Tania o no
contestaba nada, o empezaba a llorar y a pedir que la de-
jaran en paz, diciendo que ella ya sabia: que no todo de-
pendia de la belleza.

Pero una vez le pregunt6é muy seria a su madre: “‘sTu de
verdad piensas que es mds importante ser buena, que
guapa?’

Cuando a Tania le encargaban una tarea social, ella,
como siempre, respondia con silencio, hacia un movi-
miento de aprobac10n con la cabeza, lo cumplia inmedia-
tamente y a conciencia. Después preguntaba repetida-
mente si lo habia hecho todo bien. De acuerdo a las refe-
rencias que nos dio el educador, asi como gracias a nues-
tras observaciones, pudimos comprobar que Tania nunca
tomaba la iniciativa en nada, pero, cuando se le encargaba
algin trabajo, nunca se negaba y todo lo hacia exactamen-
te para el plazo sefialado y con una calidad impecable. En
general podia hacerlo todo, menos grganizar a la gente.
Aqui si que no se veia capaz de vencer su timidez. A la pre-
gunta de qué actividad social le gustaria desempenar,
Tania respondi6é que todas le gustaban, pero que estaba
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muy contenta con su labor en el periédico mural. Tania
forma parte del grupo de redaccién cuyo miembro activo
es su mejor amiga, Valia S.

Esta escribe versos, pequenos articulos humoristas, epi-
gramas, etc., mientras que Tania lo copia todo en limpio
con su magnifica letra. Cuando le preguntamos si le gus-
taria mas hacer otro tipo de trabajo en el periodico, nos
respondié que a ella le encantaba todo lo que escribia
Valia, sus versos, pero que ella esto no lo podia hacer.
“¢Te gustaria saber hacerlo? ;Todo se puede aprender!”
Tania se puso toda colorada y dijo: ““No, yo no quiero, de
todos modos a mi no me saldria nada.”

Llama la atencion el hecho de que Tania se niega, no
porque no tenga ganas de hacer éste u otro trabajo, no
porque esté encantada con lo que ya estd haciendo, sino
simplemente porque teme no poder hacer el trabajo. Esto
significa que Tania quizd querria hacer algo diferente,
pero compara sus deseos y pretensiones con sus fuerzas,
y saca una valoracion, ya no digamos superior, sino infe-
rior a sus posibilidades.

Tania tiene un diario. La madre dice que se pasa mucho
tiempo con su diario, y que le parece que su hija- escribe
también versos en él. De lejos le pareci6 ver algo similar
a los versos, pero no sabia si eran suyos o ajenos. Tania
no lo muestra a nadie, en su casa todos respetan su secre-
to, nunca han intentado ni leérselo, ni preguntarle nada.
A Tania le gusta mucho la poesia, lee muchisimo y se sabe
de memoria una gran cantidad de versos. Pero en la clase
nadie sabe nada de esto. Ella jamas ha recitado una
poesia, nunca ha participado en ningun recital de la clase.
Una vez, una de las amigas de Tania nos dio a entender
que ella también escribia versos, pero ésta la mir6 de tal
manera, que la amiga se call6 inmediatamente y dijo que
era una broma.

La posicion de Tania en la clase es muy compleja. Todos
la tratan bien y la respetan, y todos los alumnos a los que
preguntamos sobre ella, solamente nos hablaron bien.
Sin embargo, en la vida diaria pasa desapercibida, nadie
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se dirige a ella, aunque estudia muy bien y podria ayudar
a muchos.

En la variante sociométrica ‘‘con quién quieres sentar-

”’ Tania obtuvo un niimero de elecciones inferior al pro-
medio, solo la eligieron sus dos amigas, a las que ella tam-
bién escogio. Pe ro a la pregunta de ‘“‘con quién quieres
estar en el guxpo " todo el grupo la incluy6 a ella, es decir,
que aqui su situacion resultd ser muy buena. De ahi se
puede sacar la conclusion de que esta nifia goza mas de
respeto, que de simpatias personales. i

Resulté muy dificil establecer sus aspiraciones en el
campo de las interrelaciones. Cuando le preguntamos
quién quisiera ella que la eligiera, Tania nos contestd que
le era igual, que le daba absolutamente lo mismo. Pero
cuando le pedimos que nos dijera, segun su criterio, quién
la habia escogido, ella nombro exactamente a sus dos
amigas.

Nos parecen muy interesantes los resultados de sus pro-
pias elecciones. En la variante “con quién quieres seniar-

, que se realizo cuatro veces, Tania coloco siempre en el
primer lugar el apcllido de alguien, que luego borraba
minuciosamente, y en el segundo y tercero los nombres de
Liena L. y Valia S. Fue 1mposnble establecer con exactitud
el nombre del que ocupaba el primer lugar, pero es posi-
ble que fuera un chico, ya que en una de las hojas se podia
ver a través de lo tachado la terminacion de un apellido
de chico.

En los ciclos sin conflicto Tania demostro tener, ademas
de las motivaciones personales, el motivo del trabajo; en
cambio, en el ciclo conflictivo, trabajé solamente para el
grupo. También hay que decir que Tania no exteriorizo
alegria alguna, pero es que, en general, en las situaciones
conflictivas ella no manifestaba ninguma emocién. Una
charla que sostuvimos con ella después de terminado el
experimento nos ayudé a comprender las motivaciones
de la conducta de Tania. Cuando le preguntamos por qué
habia trabajado para el grupo, ella nos pregunt6 a su vez,
sorprendida: “...¢acaso es posible lo contrario?” Siendo
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Tania una nifia muy bien educada, conoce perfectamente
las normas morales, y ademds las acepta. Ella no se imagi-
na ningdin otro comportamiento. En los ciclos esponta-
neos del experimento no dio pruebas de ninguna motiva-
cion de grupo. Esta motivacion con cardcter de esponta-
neidad no existe en ella. Sin embargo, como motivacion
consciente es en ella tan fuerte, que triunfa sobre la per-
sonal sin esfuerzo alguno, como parece. Pero hablando
con ella pudimos aclarar algunas cosas mas, que demues-
tran que todo es un poco mas complejo de lo que parece.

Tania dijo que a ella claro que le gustaria ser jefe, como,
seguramente, quieren serlo todos, pero comprende per-
fectamente que no puede serlo, ella no sabe mandar y ade-
mas le da mucha vergiienza, hasta que finalmente declaro:
““No, si a mi en realidad no me gustaria mandar, tendria
tanto miedo, que mejor seria no hacerlo, y menos todavia
Jex la responsable de todo un juego. Jamis... esto no es

i LI . X

para n" cY site propusieran que tomaras el mando
del jueg®. ? Te ensenarian a hacerlo. ¢ Qué harias enton-
cess » 12nia contesto: “Claro que me gustaria mucho
aprenderlo pero de todas maneras no podria hacerlo: no
lo aprenderia nunca.” E inmediatamente preguntd:
“¢Y donde ensenan esto? ¢En la Casa de los pioneros?”

En el caso de Tania hemos podido ver, pues, que en la
situacion conflictiva ha triunfado la motivaciéon de grupo.
Sin embargo, nos preguntamos: ¢de verdad se ha produ-
cido un conflicto para Tania?, pues Tania, no podia de-
sear conscientemente ocupar el cargo de jefe de todo el

juego y, por lo tanto, tampoco aspiraba a ello, ya que

estaba convencida de que no podria hacerlo, aunque en
el fondo lo deseara mucho. Ahora se comprende por qué
no manifesté ninguna emocioén: al no haber triunfo ante
si, tampoco tenia que haber emocion. En cambio, en
el ciclo espontdneo se manifest6 su afdn por la victoria
personal, pues el deseo como tal existia en ella, y cuando
este deseo no se frena conscientemente, tiene que surgir.
Después de conversar con Tania, pudimos comprobar
que ella aprecia su escrupulosidad, su esmero, lo mucho

237




.

que le gusta leer, lo bien que le gusta hacerlo todo. Ella
cree que los demds la tratan bien precisamente por esto.
Pero todos estos valores, segun ella, “no son los principa-
les”. Tania no dijo cuales eran los valores “principales”,
sin embargo, esto se sobreentiende. En los estudios no se
considera lo suficientemente capacitada: *“No sé responder
oralmente”, se odia a si misma por lo timida que es, pero
no logra superarse en este sentido. Y, a pesar de todo,
jamas expresO resentimiento alguno con respecto a sus
comparieras mas favorecidas, ni intenté nunca despresti-
giar sus valores. Ella tiene un concepto de si totalmente
adecuado, excepto en lo que se refiere a sus capacidades,
que las desvaloriza, cosa que pudimos comprobar también
en el experimento con los problemas. Lo que en realidad
la perjudica no es la falta de capacidad, sino su timidez.
Cuando el experimentador le dijo esto a Tania, ella lo re-
conoci6. Todo el comportamiento de Tania es una prr, o
de que para ella la autoafirmacion es una necesid";a firt
damental y muy importante. Pero es incapaz de 7 . irar
la ferma de autoafirmarse, sé lo impide su prei, heeen-
ridad, debida, por lo visto, al elevado con<epto que tiene
de la belleza exterior y a la falta total de ilusiones con res-
pecto a su fisico. Todos los esfuerzos de Tania en el campo
de la autoafirmacion son completamente diferentes a los
esfuerzos que empleaba el grupo anterior: es el intento
de autoafirmarse a través de los resultados, a través de la
mejor calidad de cualquier tipo de trabajo, y nunca me-
diante la actividad de autoafirmacién como tal, o median-
te exigencias de reconocimiento.

Valeri B. En el experimento manifest6 tener una orienta-
cion personal de su personalidad, paralela a la orientacion
social.

Valeri se diferencia de los demas muchachos por un
interés claramente expresado por los problemas sexuales.
Con frecuencia retne a grupos de chicos por los rincones
de los pasillos y les cuenta cosas evidentemente obscenas.
Algunos se separan del grupo avergonzados, otros se son-
rojan, pero le escuchan en silencio y con toda seriedad,
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otros se rien bajito. Cuando estd con sus compaiieros,
Valeri se comporta como el cabecilla, pero él no es el ver-
dadero cabecilla del grupo, pues en realidad s6lo dos nifios
estan bajo su total influencia: se trata de Pavlik L. y Vi-
tia K. El primero es un nifio desprovisto de toda indepen-
dencia, sin personalidad, que se deja llevar muy facilmente
por cualquier influencia, pero con una condicién: que le
dejen no hacer nada. Valeri le exige a él s6lo atributos de
respeto, y Pavlik acepta con gran alegria su amistad y
proteccion. Pavlik siempre escucha con entusiasmo los re-
latos de Valeri y en cualquier momento esta dispuesto a
apoyarle con sus risitas. Vitia K. se somete a Valeri por
otra causa distinta: a él le atrae todo lo que cuenta Valeri,
y aunque es consciente de que no esta bien lo que hace, no
es capaz de superarse. Fisicamente es un chico muy bien
desarrollado, con signos de una temprana maduracion
sexual, es timido, torpe, escucha a Valeri con mucha aten-
cién, sin hacer comentarios, nunca se rie, pero lo *“‘vive”.

21 principio nosotros pensdbamos que estas conversa-
ciones obscenas eran para Valeri solamente una forma de
autoafirmacion, un procedimiento para conquistarse la
atencion de los demas chicos, pero mas tarde llegamos
a la conclusién de que esto no era del todo asi. Indudable-
mente, también es una forma de autoafirmacion, pero
lo mas importarite es que se trata de un tema que a él le
interesa mucho, mucho mas que todo lo otro. Esto se ve

or el modo como mira a las nifas, e incluso a las mujeres
adultas —a las maestras jovenes—, por los libros que lee,
por lo que en realidad recuerda de lo que lee y ve en el
cine.

Por lo general, Valeri saca notables, algunas veces se
desliza algun suficiente, que él siempre trata de recuperar.
Se considera a si mismo inteligente y capaz. Esto lo habia
dicho més de una vez, puntualizando que *““podria estudiar
para sacar las mejores notas, pero que no tenia muchas

=
ganas’.

En el seno de la familia goza de bienestar. Es hijo tinico,
sus padres trabajan en una fabrica. Valeri esta al cuidado
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de la abuela. En casa no tiene obligaciones de ningun tipo
pero la abuela de vez en cuando “‘se rebela”’, como dics la;
madre de Valert, y se marcha a vivir con el otro hijo. En-
tonces Yaleri se queda por un mes o dos sin cuidados y sin
vigilancia. Cuando la abueia estd en casa, ella se encarga
de que su nieto haga los deberes y llegue a casa siempre a
su hora. El la obedece.

En la clase pretende ocupar la posicion de “estrella”’
pero no lo hace muy activamente, ni tampoco en form:;
directa. A Yura K. no lo quiere, cuando éste no esti: pre-
sente, con frecuencia habla mal de él, a veces trata de hacer
fracasar disimuladamente las iniciativas de Yura e intenta
por todos los medios minar su popularidad, pero nunca
lucha abiertamente, y delante de Yura se comporta siem-
pre con mas discrecion. No pide que le den actividades
sociales, r}i tampoco pretende a ningan cargo.

I:as aspiraciones de Valeri por las simpatias de sus com-
paneros son muy superiores a las que él goza en realid'ad‘
Dijo, con toda seguridad, que por lo menos le E‘SCOgCF.:' :
unos 10 o 15 chicos y unas 5 o 6 chicas. “De esg (:;:an
cpmpletameme seguro’’, anadié, refiriéndose. 3 (;g(ag. L':)l)’
timas. La posicion que realmente ocupa entre Sus ;:om s
neros de clase es bastante peor de lo que él esperaba gf(;
fl.lg() superior al valor medio: 5 elecciones en la va,rizme

con quién quicrrs sentarte’’ y 6 en “‘con quién quieres
estar en el mismo grupo”. Las elecciones, por lo general
son reciprocas. Eran aquellos nifios que escuchaban su;
relatos. Eran los que le reconocian. En cambio, las chicas
no lo escogieron. ,

En lo que se refiere a la actividad operativa de Valeri
tar}to social como personal, los resultados fueron los si-’
guientes: los materiales para el album los trajo después
del‘pnmer aviso, vino a fotografiarse el segunda dia, pero
a dlfe-rencia de todos los demas chicos, se hizo un pf'rinado'
especial con todo el pelo hacia los ojos, 1o que sorprendio
mucho a todos, vy, a pesar de las burlas que le dirigieron
tanto chicas como chicos, asi se fotografio. ‘

En la prueba donde habia que elegir un cargo social,
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Valeri estuvo pensando mucho rato, muchisimo, después
empezo a colocar las tarjetas con bastante indiferencia,
casi sin mirarlas. La primera tarjeta resulté ser la del cargo
de responsable de sanidad, en segundo lugar la de respon-
sable de grupo y en el penultimo lugar coloco la tarjeta
con el cargo de presidente de todo el grupo de pioneros.
Cuando hablamos con él sobre esta cuestion, nos dijo: “El
cargo que puedes ocupar no tiene absolutamente ninguna
importancia, lo importante es a quién consideran en la
clase el mas importante, a quién quieren, y esto no de-
pende del cargo que uno ocupe. El responsable de sanidad
es un cargo importante: tiene que controlar la limpieza
del cuello, de las manos y las orejas; aqui hay que elegir
a una chica.”” En cuanto a él, no manifesto el menor deseo
de ocupar ningin cargo. Cuando le preguntamos quién
creia él que era el mas considerado en la clase y a quién
querian, él respondio: “Esto depende de la opinion de
cada uno.” Entonces nos interesé saber su opinion: “Na-
die, en nuestra clase no existe esta persona.” “¢Y Yura?
¢Y Volodia?” Aqui Valeri solté un silbido despectivo y
dijo: “¢ Quién los considera los principalcs, a ver? Ellos
mismos, o quizas algunos mas, y basta. La mayoria no los
quiere en absoluto.” “¢Y a quién quiere la mayoria?”’
“:Como voy a saberlo yo?, pregunteselo a ellos.”
“¢A quién lo pregunto?” “Bueno, aunque sea a Vitia, o
a Pavlik, si quiere pregﬁntelo a otros, a las ninas.”

En esta conversacion que sostuvimos con ¢l pudimos
ver claramente que Valeri pretende mas al papel del mas
“estimado”’, que al de “principal”. A Yura y Volodia, que
en realidad eran los verdaderos lideres de la clase, no los
quicre reconocer y niega cl papel que desempenan en la
clase, y para saber a quién quiere la mayoria, nos propone
pregumérselo a Pavlik y Vitia, es decir, a aquellos que
pueden nombrarlo a él.

Luego Valeri nos habla de su grupo de amigos, de que
“son los mas alegres e interesantes, no son fnonos, todos
quisieran ser amigos suyos, pero ellos no aceptan a to-
dos en su grupo, porque cuando son muchos, ya no es in-
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teresante, En un grupo pequefio siempre se esta mgjor’’.

Valeri considera que ocupa una buena posicién, que
personalmeénte lo respetan y que en su grupo es el princi-
pal. Este concepto inadecuado que tiene de su propia si-
tuacion le garantiza ciérto bienestar interior, pero no es
un bienestar completo. Valeri quisiera gozar de un mayor
reconocimiento, de un mayor respeto, rero no a traves
de sus actividades sociales. Valeri, por lo visto, quisiera
ser atractivo y querido por los demds, pero sin emplear
ningun esfuerzo para lograrlo.

Los cargos de responsabilidad no le atraen, no le inte-
resan, aunque las pocas cosas que se le encomiendan las
cumple bien. Jamds se observo que tratara de utilizar estas
responsabilidades para exhibirse, para demostrar sus
méritos o su poder sobre los demis.

Por nuestras observaciones, asi como por los datos ex-
perimentales, se puede ver que Valeri posee el atectp de
inadecuacion, pero se trata de un concepto inadecuado
de si mismo, de sobrevalorar su posicion, algunas de sug
cualidades, sin embargo, el auténtico afecto de inadecua-
cion —reaccion inadecuada ante un fracaso, el enfado, la
conviccion de que todo el mundo es injusto— Valeri no lo
tiene.

Valora sus respuestas adecuadamente, asi como las de
los demas, incluso las de los que él no quiere. Escucha las
criticas muy pacificamente, vuelve a repetir un trabajo
mal hecho, sin oponer resistencia.

Como hemos podido ver, Valeri quiere autoafirmarse,
pero no trata de conseguirlo mediante algo serio, median-
te resultados reales —en este aspecto se parece a los ado-
lesecentes con orientacion afectivo-personal—. Pero, a la
vez, no intenta como ellos hacerlo a través de la autoafir-
macion como tal: mediante exigencias de reconocimiento
o de afecto, queriendo ser elegido a un cargo, mediante
exhibicionismo, mandando sobre los demas, etc. £l quiere

autoafirmarse indirectamente, por su interés y conpcimien-
to de los problemas sexuales, por su atractivo, del cual esta
casi seguro. Esto es lo que le hace distinto a los otros nifios
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que también tienen una orientacion de su personalidad
afectivo-personal.

Natasha E. Natasha es una nifa fuerte y voluntariosa,
que sabe dominar a los demds. Le gusta estar en el centro
de la atencion, y ademas sabe atraerla. Se comporta con
mucha independencia, sobre cualquier cosa tiene su pro-
pia opinion, todo lo juzga en términos categoricos y no
admite objeciones, estd muy segura de si misma. Esta se-
guridad que tiene Natasha en si, tiene fundamentos. Es
una chica que estudia muy bien, sabe y lee mucho, estudia
simultdneamente en una escuela de musica, se dedica al
patinaje artistico. Ademds, Natasha es una nifia bastante
bonita.

Sus padres, que trabajan en el campo de la ciencia, le
dedican mucha atencién. Es hija tnica, los padres la con-
sideran muy capacitada y creen que ofrece grandes espe-
ranzas. En realidad es una nina inteligente, todo se le da
con [acilidad, todo lo hace bien, pero sin brillo: estudia
bien, pero no es sobresaliente, en la escuela musical tam-
bién tienen de ella buena opinién, pero no esta entre las
mejores. En la escuela deportiva también estd entre los se-
gundos y terceros, pero no la primera. Tiene sentido del
humor, lo tiene también para consigo misma, le gusta
mucho reirse de los chicos, también se puede reir de si
misma, pero no tolera en absoluto que lo hagan los otros.
Aqui se muestra agresiva y contesta a quien sea. No admite
ninguna broma de nadie, ni de parte de los maestros, que
algunas veces lo han intentado, pues Natasha, con mucha
frecuencia, emplea un tono irénico para con los demas.

Natasha es la que encabeza el grupo de nifias que proce-
den de familias de intelectuales, que en cierto modo se
opone un poco al resto de la clase. Este grupo ya se habia
formado en el 4.° grado y era bastante cerrado. Lo inte-
graban cinco nifias que eran amigas entre si, se visitaban
reciprocamente, se invitaban a los cumplearos. Los padres
también fomentaban esta amistad. De todo este grupo
solamente Larisa E. se trataba con el resto de la clase, las
otras cuatro nifias —la propia Natasha, Galia P., Nina T.
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v Liena S.— se relacionaban Muy poco con sus olros com-
parteros de clase. Natasha era la que encabezaba el grupo.
Su actitud para con las integrantes de este grupo era muy
buena, sufria por las notas que ellas recibian tanto como
por las suyas, se preocupaba por el aspecto exterior de sus
amigas, las peinaba, les daba consejos de como vestirse
mejor. Pero su comportamiento entre ellas no era como el
de una igual: ella era la primera. Sus amigas reconocian
absolutamente su superioridad y se sometian a ella con
mucho gusto. i

En cuanto a sus clases de musica y patinaje artistico,
Natasha manifestaba cierta actitud ironica, quiiés, aparen-
te. Decia con frecuencia que ni pensaba siquiera dedicarse
algin dia a la musica o al patinaje, y que si lo hacia era
sOlo “para la alegria de mama y papé", que querian que
su hija fuera genial: *‘Por favor, puedo ser genial —decia
Natasha—, ¢por qué negdrselo?”’ Sus padres son matema-
tit'Qs. el padre es doctor en ciencias, y Natasha también
quiere ser matemdtica y estd segura de que ésta es su voca-
cion. En matemdticas Natasha tiene “‘sobresaliente”. Pero
no se trata de éxitos extraordinarios. A veces no logra re-
solver un problema y entonces dice: ‘“‘Qué extraio, ¢no
habra un error en el problema?” No es muy tenaz, y a
veces resuelve los problemas dificiles con la ayuda de su
padre, aunque esto nunca lo comenta con nadie de la cla-
se. En el experimento donde explordbamos el afecto de
l{ladecuacién con la ayuda de log problemas de matema-
ticas, Natasha desde el principio empez6 por los proble-
mas dificiles y demostro tener una elevada y estable auto-
valoracion, pero ante la falta de éxito opto, aunque de
muy mala gana, por disminuir el grado de dificultad de
los problemas que elegia. En la segunda prueba de pro-
Plt_.'mas .empez() por uno fdcil, pero, al ver que no tenia
éxito, dio un salto brusco hacia arriba y de nuevo empezo
a disminuir el grado de dificultad muy de mala gana y
lentamente.

En el experimento con los problemas de agilidad men-
tal se comportd de una forma todavia mas inadecuada,
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en cambio no mostroé el afecto de inadecuacion como tal.

Aunque Natasha trataba poco con la clase, nunca entra-
ba en conllictos con nadie y todo lo que se le exigia lo
cumplia a conciencia. Todas las pequenias responsabilida-
des las cumplia en un grado aceptable, nunca hubo repro-
ches.

Los materiales para el dlbum los trajo el tercer dia, vino
a fotografiarse el segundo dia.

Resulta muy curioso el anilisis de la actitud de Natasha
durante el juego experimental y, en general, la postura
que adoptd frente a dicho juego. Al principio declaré que
no participaria porque no tenia tiempo: ella tenia “‘la mu-
sica, los patines, y en general...”” No se insistio. Pero al
dia siguiente, por lo visto, después de haber discutido el
asunto en casa y con sus amigas, que se incarporaron muy
gustosamente, Natasha decidié participar, y ademas lo
hizo con gran entusiasmo. Su padre, observo ella, habia
dicho que este juego era muy interesante. Natasha hacia
todo lo posible por caer en el mismo grupo que sus ami-
gas. Ya que para este tiempo se habia logrado, en general,
incorporar a todo su grupo en la vida y actividades de la
clase, decidimos que para despertar mads el interés no era
necesario dividirlo, y por eso las cinco amigas se vieron
en un mismo grupo, lo que provocé una gran alegria en
ellas.

Durante el experimento, en Natasha predominé la mo-
tivacion personal, sin embargo, también se dej6 ver la mo-
tivacion de grupo. Pero en el ciclo conflictivo triunfd sin
vacilacion alguna el motivo personal.

No estdbamos del todo seguros de si la motivacion de
grupo, de la cual dio pruebas Natasha durante el experi-
mento, No era una motivacion egoista, pues en el grupo
general entraba también el grupito de sus amigas. Si
triunfaba el grupo, ello significaba una victoria para el
grupito de amigas. No obstante, fuera como fuera, en el
ciclo conflictivo triunfé la motivacion personal sobre to-
das las demas, incluyendo aqui ese motivo de egoismo por
el grupito de amigas, en el caso de que éste existiera.
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Cuando trabajaba para si, Natasha se sentia algo molesta,
pero traté de encubrirse con bromas; ironizé en torno al
cargo del responsable supremo de todo el juego. Cuando
después del experimento Natasha salio al pasillo, empezo
a decir bromas con sus amigas, pero del experimento ni
se hablé, y los demas comparieros de clase no le pregunta-
ron nada.

En las pruebas sociométricas Natasha obtuvo los votos
de todas sus amigas y, ademas, de Ira B. De manera que
fueron cinco elecciones a su favor en ambas variantes. De
los demas nadie eligié a Natasha. Aunque por el niimero
de votos su posicion fuera algo superior a la media, ésta
no es su verdadera situacion en la clase, sino la que tiene
dentro de un grupo, lo que a ella la satisface totalmente.

Su situacion dentro de la clase es la siguiente: de las
conversaciones que sostuvimos con los alumnos, pudimos
comprobar que a Natasha la respetan e incluso simpatizan
con ella, pero la consideran un poco ajena e inaccesible.

Por ejemplo, Tonia S. dijo que si a ella la sentaran con
Natasha, estaria muy contenta, pero que “Natasha por
nada del mundo aceptaria sentarse con nadie que no fue-
ran sus amigas, y por eso no vale la pena que ponga su
nombre”. Las pretensiones de Natasha en cuanto al na-
mero de elecciones a su favor correspondieron exacta-
mente a su situacion real. Ella esperaba los votos de sus
amigas, y ellas fueron las que la eligieron. Lo unico que
no previo fue el voto de Ira B. En este aspecto Natasha
no mostré ningun tipo de aspiraciéon elevada.

En el experimento en el que habia que elegir un cargo
social, Natasha no dio pruebas de descontento alguno
por la posiciéon que ocupaba. Natasha dispuso las tarjetas
exactamente por un orden de creciente responsabilidad
y dijo que ella simplemente no queria ocupar ninguno,
puesto que estaba muy ocupada, y, como no podia, pues
tampoco 'queria.

En este campo no observamos en ella ningun tipo de
afecto. Suponemos que esa cierta inadecuacion que mos-
tr6 al escoger los problemas de matematicas esta relacio-
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nada con una insuficiente satisfaccion de sus pretensiones
en el campo de las matemadticas y con cierta inseguridad en
cuanto a su propia y elevada valoracion personal en este
sentido.

Por la descripcion de los tres alumnos vemos que se di-
ferencian notablemente del grupo descrito anteriormente.

Lo unico que hay de comun entre estos dos grupos es
que en unos y otros predomina la motivacién personal en
los ciclos del experimento sin conflicto. Sin embargo, en
este ultimo grupo se puede ver claramente que los compo-
nentes del mismo adolecen de una actitud simplemente
personal, pero no afectivo-personal. Y aunque todos estos
adolescentes también aspiran a una autoafirmacion, esta
aspiraciéon suya es, sin embargo, de un tipo totalmente
distinto.

En primer lugar, ellos no sélo se dedican a la autoafir-
macion. En segundo lugar, su actitud no va exclusiva-
mente dirigida a la autoafirmacion en su mas puro senti-
do. A los adolescentes que tienen una actitud afectivo-per-
sonal no les importa casi en qué autoafirmarse, lo unico
que importa para ellos es la obtencién del reconocimiento
de los demas, y todos sus esfuerzos van encaminados pre-
cisamente a la autoafirmacion. En este ultimo grupo el
cuadro ya es diferente. Estos nifios, si bien afirman su pro-
pio yo, lo hacen o bien a través de los logros, o bien a tra-
vés de una actividad que de por si no esta desprovista de
interés para ellos. No es una autoafirmacion directa y
absoluta, sino indirecta, mediatizada. Estos adolescentes
son por eso de mayor productividad, ellos pueden y saben
hacer, y por ello pueden obtener mas. Incluso la infinita-
mente timida Tania cumple a maravilla todas sus respon-
sabilidades, mientras que el tan listo Tolia o la tan activa
Tamara no hacen nada bien. Creemos que esto se debe
al hecho de que para los adolescentes que tienen una acti-
tud afectivo-personal el sentido de cualquier actividad no
esta en su propio resultado, sino en la posibilidad de po-
derse autoafirmar en el proceso de dicha actividad, por
eso la misma no se dirige hacia los resultados.
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En el segundo caso, en cambio, el sentido estd en como
conseguir el resultado, o simplemente en el cumplimiento
de una actividad. Una actividad puede poseer su propio
sentido, que no depende directamente de la posibilidad
de afirmar el propio yo, aunque la misma pueda contri-
buir a esta autoafirmacion. Por eso, la actividad va dirigi-
da haaa el resultado. Y aunque éste sea un objetivo inter-
medio en el camino hacia la autoafirmacion, de todos
modos es un objetivo, y la actividad, en una etapa deter-
minada, va dirigida hacia él. Esta peculiaridad —la auto-
afirmacion a través de la actividad, a través de los resul-
tados en un campo determinado, por el cual existe inte-
rés—, también se manifestd en otros adolescentes de este
grupo, que nosotros no vamos a describir aqui. Es eviden-
te que en el proceso de esta actividad y tras este objetivo
intermedio puede nacer el auténtico interés por la activi-
dad en si, o por sus resultados, y entonces se puede dar el
caso del nacimiento de una nueva necesidad —la necesidad
de esta actividad, que desplazara a un segundo plano a la
autoafirmacion—. Este es uno de los medios que puede
servir para modificar la actitud de una personalidad y en-
gendrar nuevas motivaciones. Este tipo de hechos fueron
observados por T. E. Konnikova !, cuando sus alumnos
fueron incorporados a una serie de actividades de vigilan-
cia por toda la escuela; al principio accedieron tan so6lo
para autoafirmarse, por el deseo de mandar sobre los de-
mas, pero después, gracias a la habil organizacion de todo
este sistema de guardias y a la concurrencia de todos los
requisitos pedagogicos indispensables, comenzaron a apa-
recer en los alumnos nuevas motivaciones en el proceso
de esta actividad: las motivaciones de grupo. Por lo visto,
aqui tiene lugar una especie de mecanismo de desplaza-
miento del motivo hacia el objetivo, descubierto por
A. N. Leontiev y calificado como mecanismo de formacion
de nuevas motivaciones.

En lo que se refiere a los adolescentes con actitud afecti-
vo-personal, este mecanismo actua, por lo visto, con mas
dificultad, ya que aqui no interviene el elemento interme-
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diario para satisfacer la necesidad de autoafirmacion. Esto
puede suceder o bien porque la necesidad es tan fuerte
tensa que bloquea todas las demas necesidades del indivi-
duo y éste no encuentra otros medios indirectos, o bien
porque tiene relacién con la falta de expériencia, de apti-
tudes y conocimientos, con la falta de comprension de si
mismo y de las propias capacidades, indispensable para
encontrar los caminos adecuados de la autoafirmacion.
Ademas, aqui desempenan también cierto papel las cos-
tumbres y formas de comportamiento que antes habian
conducido al éxito. Pero esto se¢ debe, por lo visto, a la
falta de interés. Cualquier interés puede servir, sin duda,
de metodo indirecto para autoafirmarse, y solamente la
falta total de intereses inmediatos por algo que no sea la
propia persona lleva a la autoafirmacion como tal.

ADOLESCENTES CON UNA ACTITUD DE SU
PERSONALIDAD ORIENTADA HACIA
EL GRUPO

Analicemos ahora al grupo de nifos en los que, segtin
los datos del experimento, el motivo predominante resulté
ser ¢l social, o colectivo. En total fueron siete ninos. Entre
ellos no hay ni uno sélo que tuviera inicamente una moti-
vacion social: en los siete casos ésta predominaba, pero se
manifestaron ademas otros motivos, como el personal,
el laboral, o ambos juntos.

Veamos ahora el caso de una nifa, que tenia como mo-
tivacion ‘“‘acompanante’’ el motivo personal.

Larisa E. La posicion de Larisa en la clase es muy espe-
cial. Es la nifa que goza de mayores simpatias entre sus
comparieros. En el sistema de interrelaciones ella es la que
ocupa el mejor lugar: un promedio de 14-15 elecciones
en cada una de las variantes. A pesar de que las nifas de
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esta clase se dividian desde el principio del afio en dos
grupos gue se comunicaban muy poco entre si, por Larisa
votaron no solamente las nifias del grupo al cual pertene-
cia ella misma, sino también las del otro grupo. Ademas,
Larisa resulto ser la tnica nifia con la que querian sentarse
también los chicos, incluido aqui Misha, que fue sélo a
ella a quien escogio.

Larisa es una nifia muy bonita, saca sobresalientes,
siempre esta dispuesta a ayudar a los demds en los estu-
dios. Al mismo tiempo es un poco timida, habla poco,
pero le gusta reirse y reacciona bastante vivamente a todo.
Larisa no s6lo comprende perfectamente las bromas, sino
que también sabe bromear, si nadie la mira. A veces en los
recreos juega alegremente, pero siempre lo hace de forma
desapercibida, sin hacer mucho ruido y cuando nadie
pone en ella una atenciéon especial.

Larisa siempre va vestida muy limpia y con cierta gracia,
pero sencilla: nada sobresale ni llama la atencién, ningiin
detalle sobra. La misma pulcritud se observa en su tra-
bajo. Todos los cuadernos y libros los tiene forrados, lim-
pios y en orden.

Larisa no desempefia ninguno de los cargos elegibles y
nunca los ha desempefiado. Todas las tentativas de elegirla
siempre han terminado en el fracaso. Siempre se ha nega-
do, alegando que ella “no puede, no sabe si podra”. Pero,
sin embargo, nunca se niega a cumplir los encargos que le
dan, lo hace todo rapido, bien y sin tener que recordar-
selo. No tiene iniciativa propia, pero participa en todas
las actividades de la clase con entusiasmo.

Larisa pertenece a un grupo determinado de nifias de
la clase, pero nunca se ha mostrado hostil con respecto a
las nifias del otro grupo, las trata igual que a todos los
comparieros suyos de clase.

Los materiales para el album los trajo el primer dia, sin
tener que recordarselo ni una sola vez, a fotografiarse
también acudi6 el primer dia.

Cuando Larisa desempeiia algin trabajo social, o ayuda
a alguno de sus comparieros, nunca habla de ello a nadie,
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ni lo saca o lo recuerda en alguna conversacion. Mucho
de lo que hace ni ella misma lo recuerda. En una conver-
sacion con la maestra, cuando ésta le pregunt6 a Larisa
qué tipo de trabajo social habia hecho durante los dos 1l-
timos meses, a quién habia ayudado, etc., la nifia no pudo
recordar todo lo que ya sabia la maestra.

En el experimento “‘eleccion de un cargo social’ Larisa
extendi6 todas las tarjetas, después sacé la que tenia escri-
to “‘simplemente pionero” y dijo: “Esto es lo que soy yo.”
A la pregunta de qué cargo le gustaria desempeiiar en la
clase, respondié: “Quiero ser lo que soy. Yo no sé dirigir,
me da vergiienza, y, en general, no me gusta. Me gusta
cuando las cosas en la clase van bien, me gusta cuando nos
alaban los demas, pero cuando hablan de mi, no se por
qué, pero me da vergiienza.” Es decir, que Larisa tampoco
se mostro insatisfecha por la situaciéon que ocupaba en
la clase.

En lo que se refiere a su estatuto sociomeétrico, aqui se
ve claramente que ella subestima su posicion. Esperaba
que la elegirian solamente sus amigas mas allegadas, el
cuarteto, del cual es amiga desde hace tiempo, pues ella
también escogio a estas nifas, pero en vez de dar tres ape-
llidos, como era necesario, dio cuatro, y afadi6: Y toda-
via pondria muchos, muchos mds.”

Larisa no manifesto tener afecto de inadecuacién. Tam-
bién es adecuada en su conducta. Valora sus respuestas
muy adecuadamente, consciente de todas sus deficiencias.
Con esta misma objetividad, pero un poco menos severa,
valora también las respuesfas de sus compaiieros. Un de-
talle muy curioso es que tiene tendencia a valorar las res-
puestas de los alumnos mas débiles mas de lo que se mere-
cen, mientras que las de los fuertes las valora objetiva-
mente.

En el ciclo contflictivo Larisa trabajé exclusivamente para
el equipo, al igual que todos los adolescenttes con orienta-
cion colectiva de su personalidad. En el comportamiento
de Larisa no se observa ningiin deseo de querer afirmar
su yo. Pero debido a que en los ciclos no conflictivos el
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motivo de autoafirmacion se revelé6 como uno de los mo-
tivos secundarios, es de suponer que este motivo lo posee.
La autoafirmacién es para ella, por lo visto, un proceso
incidental. Todo lo que hace, lo hace bien, no con fines
de autoafirmacion, pero, sin embargo, se afirma en lo que
realiza.

Tampoco cabe duda alguna de que toda la ayuda que
presta a sus compaiieros de clase, su sensibilidad y delica-
deza para con ellos, esa forma sosegada y modesta de co-
municacién con todo el mundo, no son otra cosa que la
manifestacion espontdnea de su bondad para las personas.
Y, como respuesta, Larisa recibe el reconocimiento y la
simpatia de todos, que sin duda alguna, también consti-
tuye para ella una fuente de satisfaccion, aunque por nin-
guna parte se ve que ella se fije en esto o que se esfuerce
en lograr estas simpatias.

El caso de Larisa también es interesante, porque a pesar
de su actitud social revelada en el experimento, no da
pruebas de un dinamismo social en el sentido general de
este concepto. Su comportamiento se puede calificar mas
bien de predisposicion y deseo de cumplir. Esta constante
predisposicion a hacer todo lo que de ella puedan pedirle,
esta permanente y desapercibida ayuda a los demas, tam-
bién es, por lo visto, una manifestacion de una actitud
social de la personalidad.

2

En el otro grupo incluimos a todos los adolescentes en
los que se combinaba la motivacién social con la motiva-
cion laboral.

Kolia I. Por su conducta es la antitesis de Larisa. Es un
nino muy dindmico, impetuoso y excitable. Ademas,
sumamente desorganizado: siempre se olvida de algo,
pierde las cosas, las busca, trata de recordar algo. Kolia
es muy estricto en sus principios, pero su excesiva excita-
bilidad lo empuja a la brusquedad: dice a la cara lo que
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piensa de cada uno y por eso a veces se enfadan con él.
Esto le impide mantener buenas relaciones con sus com-
pafieros.

Segun las referencias de la maestra, Kolia es sumamente
dindmico en lo que se refiere a actividades sociales. Nues-
tras observaciones también lo confirmaron, pero, sin em-
bargo, no desempefia ningun cargo ¢legible. En la clase
se le considera un chico algo raro, la maestra también
mantiene esta opinion. Esto se debe a que Kolia inventa
constantemente proyectos grandiosos para transformar
no solo la vida de la clase, sino de todo el pais, del mundo
y hasta del universo. Estos proyectos se suceden uno a otro
con la rapidez del relampago, pues, al encontrar un error
en su proyecto, Kolia se enfria con la misma rapidez que se
enciende. Los planes y proyectos de Kolia no persiguen
nunca ningdn interés personal.

Una vez, por ejemplo, Kolia vino con un proyecto, gra-
cias al cual todos los alumnos de la clase podrian sacar
s6lo sobresalientes (él mismo estudia muy bien, es un nifio
muy capaz, pero no logra ser sobresaliente por lo desorga-
nizado que es). Su proyecto era el siguiente: habia que ir
a hablar con el director y ponerse de acuerdo con él para
que cada dia hubiera 5 lecciones dedicadas a una sola
asignatura. Solamente una materia. Entonces para cada
dia habria que preparar una sola asignatura y, claro esta,
todos se la aprenderdn para ‘‘sobresaliente”, y al dia si-
guiente ya seria otra asignatura distinta, -que también
todos prepararian para sobresaliente, y asi sucesivamente,
El maestro tendria tiempo de preguntar a todos cada dia,
puesto que habria cinco lecciones, y todos recibirian uini-
camente la mejor nota. Todo era muy simple y facil, su
clase llegaria a ser la mqor de Mosey, e incluso, de toda
la Unidn Soviética. “Viajaremos por todas las ciudades
para transmitir nuestra experiencia y, desde luego, iremos
también al extranjero. Luego nuestra experiencia la reco-
gera todo el mundo —decia con entusiasmo Kolia—, y en-
tonces por toda la Unién Soviética no habra ni un solo
mal alumno, nadie tendrd que repetir curso, sélo habra
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‘sobresalientes’, bueno, en ultimo caso, también ‘nota-
bles’. Una leccién creo que todo el mundo se la puede
aprender bien, ¢no es asi?” Durante varios dias Kolia no
hizo mas que hablar de su proyecto, pero de repente dejé
de hablar de él y no lo mencion6 mas. Cuando le pre-
gunté si seguia convencido de su proyecto, me respondio:
“iNo sirve! No nos daria tiempo de pasar todo el pro-
grama, eso es lo malo, pero qué bien iria todo. ¢Se lo ima-
gina usted? {Todo el mundo sobresaliente! ;Es un suefio!
Hay que pensar alguna otra cosa, pues no brillamos en los
estudios.” El hecho es que Kolia no puede imaginarse
que alguien no piense, que pueda vivir sin pensar en cémo
organizar el mundo y la vida en él.

En el sistema de interrelaciones personales Kolia ocupa
un lugar medio. Tres elecciones, como promedio, para
“‘con quién quieres sentarte”’, y 6 para “con quién quieres
estar en el mismo grupo”.

En la escucla primaria Kolia fue elegido tres veces para
el activo de la clase, pero de ello no resulté nada bueno.
Habia tanta confusion en todo lo que hacia, que nadie
podia comprender qué era lo que exigia. Kolia se excitaba,
convencia, persuadia y cuando los demas empezaban a
comprender algo por fin, €l se daba cuenta que no era lo
que queria y entonces ya la emprendia con otra cosa.

Enel 5.° grado Kolia no fue elegido para el activo de la
clase, pero en el experimento sobre el cargo social estuvo
pensando mucho tiempo en quién le gustaria ser. Final-
mente, cuando se lo preguntaron respondio: *Pues ni lo
sé, es muy dificil decidirlo. Quizd pudiera ser redactor
del periddico ¢eh? Lo unico es que dibujo mal, y eso si
que no vale. Pero, sin embargo, puedo inventar y escribir
cosas (es verdad). Si, podria ser redactor. Yo escribiria, y
Guena dibujaria (Guena K. es el dibujante del periodico).
iLos dos podriamos hacer un tremendo periodico!”
Y aqui Kolia empezo a hacer nuevos planes y proyectos,
olvidandose por completo del experimento. Después de
esto, y por iniciativa de la maestra, Kolia fue introducido
en el consejo de redaccion y trabaj6 bastante bien, aunque
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las anécdotas con él siguieron produciéndose de todos
modos. El trabajo en el periédico no impedia en absoluto
a Kolia hacer prodigio de su dinamismo exorbitante en
todos loS asuntos e introducir su originalidad y su agita-
cién en tod?. Los materiales para el album Kolia los
trajo el mismo dia, después de las lecciones, pero como
a aquella hora en la escuela ya no habia nadie de su clase,
se los tuvo que llevar otra vez a su casa y ya se olvid6 de
ellos. Cuando se lo recordaron por primera vez, se dio un
golp€ en la frente y en el recreo se fue a su casa a bugcarlog,
A fotografiarse acudi6 el ultimo dia, pues siempre se olvi-
daba de ponerse la camisa blanca, ¢ incluso el Gltimo dia
tuvo que irse a casa después de las lecciones para cambiar-
se de ropa.

En el ciclo conflictivo Kolia trabaj6 unicamente para el
equipo.

Fueron muy interesantes las calificaciones de Kolia res-
pecto a las respuestas de los demas en las lecciones. Al
principio, tanto sus respuestas como las de sus compaiie-
ros las calificaba bastante adecuadamente, pero inme-
diatament€ después de dar su opiniéon, empezaba a ana-
lizar la respuesta mas a fondo, afiadia unos elementos,
Criticaba otros y se olvidaba ya de cudl habia sido en reali-
dad la respuesta, pues todo lo que decia era ya pura in-
vencion suya.’Y asi sucedia siempre que se ponia a anali-
zar sus respuestas y las ajenas.

Guena K. En la situacion experimental este chico revel6
una actitud social muy claramente expresada, que se com-
binaba con la actitud laboral. Guena es muy aficionado
al dibujo y a la técnica —le interesan mucho la técnica de
radio, las mdquinas, y al mismo tiempo le gusta el deporte,
sobr€ todo los juegos con pelota—. Un hecho curioso es
qu€ Guena, siempre tan dinamico y rapido en los jueggs,
en condiciones habituales es lento, pensativo y de poco
movimiento.

Fisicamente esti muy bien desarrollado, quiza sea el
mas fuerte y el mas grandon de la clase, pero nunca es
agresivo con nadie. A veces los chicos se tiran sobre
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Guena, se cuelgan de sus hombros, lo sacuden, él se de-
fiende perezosamente, sonrie y, a veces, con un brusco mo-
vimiento, los sacude a todos de una vez. Guena es muy
benévolo con la gente, es amable y siempre estd dispuesto
a ayudar a cualquiera que lo necesite. Lee mucho, pero
habla muy poco.

Cuando en la clase se hicieron elecciones para el activo,
alguien propuso la candidatura suya para el consejo del
destacamento de pioneros. Guena se levantdé y, con
muchisima tranquilidad, sin exhibirse, dijo: “Pero qué
voy a hacer yo en el consejo de pioneros. A mi me elegis
para el periddico y dibujaré con mucho gusto, pero en el
consejo este yo no puedo hacer nada y mejor sera que no
me escojais.”’ Y, efectivamente, lo eligieron para trabajar
en el periddico, que siempre tenia una presentacion muy
buena, original y muy variada.

En las pruebas sociométricas Guena obtuvo muchos
votos: 10-12. Las esperanzas de Guena eran inferiores a la
situacion que realmente ocupaba, pues nombroé solamente
a cuatro chicos, que fueron los que habia elegido él
mismo, asi que la eleccion fue totalmente reciproca.

Los materiales para el album los trajo Guena el tercer
dia, sin tener que recordarselo. A fotografiarse también
acudi6 el tercer dia, alegando que su uniforme de pionero
estaba en la tintoreria y que por eso no habia podido acu-
dir antes.

En el experimento con los problemas Guena se mostro
totalmente adecuado y no dio ninguna prueba del afecto.
Tanto sus respuestas, como las de los demas, las califico
también adecuadamente.

En el experimento “eleccion de un cargo social” coloco
la'tarjeta en la que estaba escrito “‘redactor’” por encima
de los responsables de grupo, y dijo con cierta duda: “El
redactor seguramente debe ir aqui, pues él, de todos
modos, trabaja para toda la clase, mientras que los res-
ponsables se limitan a su grupo. Pero no lo sé exacta-
mente, puede que no sea asi.”” Cuando se le pregunté qué
le gustaria ser, respondi6: “Yo solo puedo trabajar en el
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periédico. Sé dibujar y ademas me gusta este trabajo.” Sin
embargo, participa también en todas las actividades ge-
nerales de la clase, tratando siempre de buscarse un tra-
bajo concreto y bien definido, algo relacionado con la
fuerza fisica: transportar cosas, levantar pesos, arreglar,
reparar, etc. Esto se pudo observar, sobre todo, cuando
estuvimos en el campamento de verano, donde Guena
estaba constantemente ocupado en todo tipo de trabajos.
Apenas terminaba un trabajo, ya estaba preguntando:
“Bueno, y ahora ¢qué es lo que hay que hacer mas?” Si
no habia nada mas que hacer, empezaba despacio y tran-
quilamente a boxear consigo mismo, o, si no, a leer. Leia
muchisimo. Con toda su lentitud, tenia tiempo de hacer
muchas cosas, nunca tardaba, estudiaba bien (aunque no
era sobresaliente).

En el ciclo conflictivo trabajé exclusivamente para el

equipo.
3

Cuatro de los alumnos manifestaron en el experimento
las tres motivaciones simultaneamente, con el predominio
del motivo colectivo. Se trata de Liena Z., Liuba T., An-
drei S. y Yura K.

Liena Z. y Andrei S. Ambos estudian medianamente.
Liena es mas aplicada, pero menos capaz. Andrei, todo lo
contrario, mas capaz, pero menos aplicado, y asi los re-
sultados son mas o menos los mismos. Los-dos no se dis-
tinguen en nada, no desempefian ningun cargo elegible,
no dan nunca ninguna iniciativa, pero tampoco se niegan
a participar en las actividades del grupo, todo lo contra-
rio, a los dos les gusta “hacer algo en conjunto” (expre-
sién de Liena). Se diria de ellos que son cumplidores si
se les encomiendan tareas concretas, pero si es algo de ca-
racter general, sobre todo si esta relacionado con el tra-
bajo de organizacién, entonces ya no lo pueden hacer,
aunque, de todos modos, ellos lo intentan. Liena y Andrei
no llaman en nada la atencion. A ella le gusta hablar bas-
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tante durante las lecciones, a ¢l alborotar un poco durante
los recreos, hablar y reirse, pero con ellos jamas ha habido
dificultades serias. Cuando no estan, se olvida todo el
mundo de ellos; cuando estin presentes, no se fijan mu-
cho en ellos. Ni los maestros ni los alumnos pudieron de-
cir nada concreto sobre ellos, aunque todos coincidian
en una cosa: ‘‘que Liena es una buena nifia, aunque un
poco charlatana™, y Andrei “‘a veces falla, pero en general
es un buen chico”.

En el expenmento con los problemas reveiaron un nivel
medio de aspiraciones y la total ausencia del afecto de ina-
decuacion.

En la prueba en la que tenian que elegir un cargo social,
no expresaron absolutamente ningun tipo de aspiraciones.
Cuando le preguntamos a Andrei qué querria ser €él, res-
pondié: *¢Para qué voy a querer nada mds? si siempre
estoy haciendo algo, ya no necesito hacer mas. Me gusta
pescar —declaré inesperadamente—, ir a buscar setas. Eso
me gusta mucho, también me gusta estar con los amigos.”
Pero, de todos modos, si fuera indispensable decidirse por
algo, ¢qué escogeria?, y Andrei nos dijo que, ‘“‘si me obli-
garan... entonces quizd podria ser responsable de grupo,
o no, mejor me encargaria de las flores. Claro que aqui
no hay nada de eso, pero es lo que mds me gusta, y si me
obligaran a hacer algo, pediria que me dejaran trabajar
con las flores”. Y aqui Andrei nos dijo que ¢l queria
mucho a todos sus comparieros de clase, pero que no sabia
dar érdenes ni mandar sobre los demas. ¢Y si supieras?
“Aunque supiera, a mi ¢so no me gusta.”

Efectivamente, Andrei nunca esta solo, aunque no se
distingue en nada, siempre se encuentra entre amigos y
recibe de ello una gran satisfaccion. Puede pelearse por so-
lidaridad, puede escaparse de una leccién también por
solidaridad: él es capaz de hacerlo todo por solidaridad,
y por eso sus compaiieros de clase lo aprecian.

En la prueba sociométrica su situacion resulto estar por
encima de la media: 5 elecciones en la variante ‘‘con quién
quieres sentarte’” y 8 en “‘con quién quieres estar en el mis-

258

mo equipo”. El también esperaba esta cantidad. La reci-
procidad no fue completa, pues uno de los escogidos no lo
eligio a él.

En el experimento donde habia que escoger un cargo
social, Liena dijo que, si a ella se lo ensefaran, claro que
podria desempenar algan cargo, pero que asi no lo sabria
hacer y que, en general, tampoco queria: ¢ra muy dificil
y acdemas tampoco le llegaba el tiempo ni para estudiar,
pues se dedicaba a la natacion y cantaba en el coro.
“Cuando estemos en el 6.° grado, me apuntaré en el
circulo artistico y alli me ensefiardn a actuar en el teatro.
Iremos todas las nifias juntas —continuaba Liena—, vy,
después, con toda la clase, pondremos en escena una fun-
cion, tengo muchas ganas de hacer esto. El tinico proble-
ma seran los chicos, que no quieren dedicarse al teatro.
Pero las nifias también pueden hacer los papeles de los
chicos. Incluso sera mas interesante.”

La posicion sociométrica de Liena es media: 3-4 elec-
ciones y 5-6. Todas las elecciones fueron reciprocas. Liena
esperaba exactamente los votos que obtuvo,

Los dos, Andrei y Liena, prepararon los materiales para
el dlbum con mucha rapidez y los trajeron al segundo dia.

Liena califica sus respuestas, y también las ajenas, por
encima de lo que se merecen, Andrei puede calificarlas
adecuadamente, pcro no quiere, prefiere ser bené¢volo:
“Se puede poner un ‘notable’.” “¢Y si somos mds justos?”
“Bueno, $i somos mds justos... ¢ Para qué ser tan estrictos?
Si nos atenemos a lo justo, le pondria un ‘suficiente’, pero
también se puede poner un ‘notable’. ¢Qué le cuesta a
usted 2’

En el ciclo conflictivo, Liena y Andrei trabajaron por el
equipo.

Yura K. También entra en este subgrupo, pero éste es
un caso muy diferente de los dos anteriores. Liena y An-
drei podnan ser calificados de ejecutores con actitud so-
cial, mientras que Yura es un lider.

Fisicamente Yura no es un nifio muy fuerte, pero es in-
trépido y valiente en todo, y un chico de grandes princi-
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pios. Es luchador por naturaleza, no teme pelearse solo
con todo un grupo de chicos, si él esta convencido de que
lleva la razén, y al mismo tiempo no tiene miedo de reco-
nocer cuando tiene él la culpa. En las reuniones siempre
habla con fundamento y principios de los demas y de si
mismo. Es un nifilo muy emocional, sus razonamientos a
veces son demasiado bruscos e injustos, pero como se
“enfria” rdpidamentte, con él no se enfadan por mucho
tiempo. Con su fuerte temperamento y su caracter alegre
contagia a todos sus compaiieros, que le siguen en todo.
Yura es muy sociable. Practicamente se comunica con
todos en la clase, con todos tiene algo que resolver. Todos
los chicos tratan sus asuntos personales con él, especial-
mente los secretos. Yura guarda sagradamente los secretos
y a todos ayuda, no sélo con consejos, sino con acciones.
Con su habitual audacia, se enfrenta a cualquier proble-
ma: resuelve los conflictos, dice a quien sea si lleva la
razén o no, obliga a hacer las paces, o incluso a pelearse
honradamente, si considera que el asunto so6lo se puede
resolver asi. Si se encuentra con una bajeza él es el pri-
mero en zumbar.

Es curioso el hecho de que, a pesar de haber muchos
otros chicos en la clase mas fuertes que Yura, su prioridad
es reconocida unianimemente en todo, incluso en las
peleas. Yura nunca presume de su liderato, ni lo hace re-
saltar, y no sabriamos decir siquiera, si es consciente de él.
Siempre se deja llevar por el impetu emocional, por el
impulso inmediato, no piensa antes, sino después de reali-
zado el acto. Sin embargo, los impulsos de Yura son siem-
pre nobles y, aunque con frecuencia tiene que arrepentirse
de sus palabras y actos, no es porque tenga que volver a
analizar su actitud, sino porque la reaccion suele ser de-
masiado exagerada por su fuerza y brusca por su forma.

Algunos de los maestros no quieren a Yura por su “in-
tromision en los asuntos que no le incumben”, por la ex-
cesiva sinceridad y brusquedad de sus razonamientos, y
a veces, simplemente por la excesiva independencia de sus
razonamientos.
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Yura nunca hara nada que él considere incorrecto o
simplemente innecesario. Por eso choca con bastante fre-
cuencia con Volodia P., responsable de todo el equipo de
pioneros de la clase. Como Yura representa una gran fuer-
za en la clase, con él hay que contar. Volodia puede estar
durante largo rato convenciendo con paciencia a Yura, y
éste puede discutir con tremendo alboroto, pero si se con-
vence de que el otro lleva la razén, entonces accede y hace
todo lo que puede, y seguro que el éxito ya esta garanti-
zado, pues todo el mundo sigue a Yura. Ahora bien, si
Yura no esta de acuerdo, ya no hay nada a hacer. Yura
puede llevar a la clase por el lado que él quiera, pero sélo
gracias a que busca unicamente lo bueno y rechaza lo
malo, su influencia no es nociva, sino muy util.

Un alumno como Yura K. deberia ser no sélo el lider
real de la clase, sino también su dirigente oficial, pero esto
nunca ha resultado. A principios de afio, Yura fue elegido
responsable del equipo de pioneros, pero al cabo de un
mes se negé con mucha bulla a seguir y, después de ac-
ceder a su peticion, fue elegido Volodia P. Durante ese
mes en el que Yura encabez6 el equipo, tuvo tiempo de
pelearse y estropear las relaciones con el consejo del des-
tacamento de pioneros, por no querer subordinarse a él,
varias veces se peled con el instructor de los pioneros, y
a consecuencia de ello éste se neg6 a trabajar mas en esa
clase, se mostr6 grosero con el guia de pioneros de toda
la escuela, por lo cual tuvo que presentarse ante el consejo,
donde fue amonestado, pero donde ¢l no reconocié su
culpa. Y debemos decir que, luego de analizar a fondo
todo lo que habia sucedido, los adultos llegaron a la con-
clusion de que Yura era el que tenia la razéon: lo que su-
cedié es que no supo encontrar la forma correcta ni las
razones convincentes en favor de su posicion, mientras
los adultos no examinaron a fondo el conflicto surgido.

Yura abandoné el cargo por su propia voluntad, pero
no guardo ninguin rencor, ni perdi6 su dinamismo para la
accion. Hablando con él sobre los cargos sociales, nos dijo
que él queria ser un simple pionero, pues ¢« esta manera
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se podian hacer muchas mads cosas utiles, porque, si lo
queria, él podia no subordinarse, discutir, podia defender
su opinidn, en cambio si ocupaba algun cargo, tenia que
obedecer a los superiores, pues de lo contrario “tenia que
andar por todas las instancias dando explicaciones sin
poder hacer nada util”. Yura es, pues, un ardiente parti-
dario de la accién desde abajo, y no desde arriba, y a me-
nudo se sale con la suya. )

Yura estd contento de su posicién. Nos dijo abierta-
mente: ‘Yo de todos modos hago lo que puedo por la
clase, mis compaiieros de clase me comprenden, yo lo sé.
Cuando yo tengo la razon, ellos me defienden.” “¢Y cuan-
do no la tienes?” “Cuando no la tengo, yo mismo me
opongo. Aunque no siempre, pero en la mayoria de los
casos, si. Si no lo hago inmediatamente, lo hago mas
tarde. No me gusta ser obstinado, si no tengo razon, eso
es algo repugnante.”

Cuando le preguntamos, qué es lo que le gustaria ser,
nos respondié: ‘“‘Seguramente, nada. Tengo un caracter
horrible, ya lo pueden ver. Aunque, si todos me compren-
dieran, quizd podria ser presidente del equipo de pione-
ros, pero lo mas seguro es que no. Soy demasiado impa-
ciente. Eso no sirve para este cargo, yo lo comprendi in-
mediatamente apenas me eligieron. Tenia que haberme
negado en seguida, pero al principio pensé que todo iria
bien, en cambio no salid6 nada.” En esta conversacion se
puede ver que Yura, en primer lugar, se culpa a si mismo
de su fracaso, y no a los demas.

En el experimento con los problemas, Yura tampoco
dio pruebas de ningun tipo de afecto. Sin embargo, en la
valoracién de las respuestas no fue del todo objetivo. Sus
propias respuestas las calificaba adecuadamente, pero las
de los demds no siempre. Aqui es donde pudimos com-
probar su impaciencia. Si la respuesta era correcta y bue-
na, pero muy larga y especialmente lenta, Yura decia:
“Otra vez va a paso de tortuga una hora entera. No resisto
esta lentitud. Yo le pondria un suficiente, para que apren-
da a ir mds dcprisa.” Las respuestas rapidas si que las
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aprobaba, incluso aunque fueran incompletas. Pero no
manifest6 tendencia a rebajar las buenas contestaciones
o las de los buenos alumnos.

Por su posicion en la clase Yura es una “estrella”. Con
él querian sentarse 13 chicos, y 25 querian estar con él
en el mismo grupo, tanto nifios como nifnas. Pero hay un
grupo de chicos que no quieren a Yura. Se trata, funda-
mentalmente, de unos chicos que no estin contentos con
su posiciéon y que se agrupan alrededor de Valeri B. Pre-
sumen de que son mayores, cuentan a escondidas anéc-
dotas verdes, fuman, pero nunca hacen esto abiertamente.
Con Yura no simpatizan, pero nunca entran con él en con-
flicto abierto y se relacionan con él bastante.

Yura no es del todo consciente de la posicién que ocu-
pa en la clase. A pesar de que esperaba bastantes votos
a su favor, no suponia que serian tantos. A la pregunta
de cuantas personas lo eligirian, respondi6: ‘“Bueno,
muchos, unos 8 o 10; y de mi grupo también unos 10,
o quizds 8, en ultimo caso.” En realidad obtuvo, como
hemos podido ver, un nimero mucho mayor de votos.
Naturalmente que, dada su posicion, las elecciones fueron
reciprocas.

Los materiales para el dlbum Yura los trajo al cuarto
dia después de haberlo anunciado (después de recordarlo
una vez), pero nos advirtié6 con tiempo y explicé que no
habia podido prepararlo antes por haber estado ocupado.
Efectivamente, pudimos comprobar que habia tenido tra-
bajo en la escuela deportiva, donde se dedicaba a la na-
tacion desde el 3.¢" grado.

Por esa misma causa Yura vino a fotografiarse al tercer
dia.

En el ciclo conflictivo trabaj6 por el equipo.

Liuba T. Esta nifia, al igual que Yura, es una especie de
personalidad exclusiva. A diferencia de él, Liuba desempe-
na uno de los cargos elegibles. Es la representante de la
clase en el consejo del destacamento de pioneros de la es-
cuela. Liuba también es una nifia muy directa y de prin-
cipios, es muy exigente para con los demas, también pue-
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de ser muy brusca e, incluso, implacable, pero, a diferen-
cia de Yura, ella siempre estd convencida de que tiene
razén. Su principio fundamental es: si hace falta hacerlo
asi, es que asi tiene que ser; si lo ha decidido el consejo
del destacamento asi, o lo ha dicho el guia de los pioneros,
quiere decir que esta bien. Yura discute con frecuencia
con ella, quiere demostrarle algo, pero jamas puede de-
mostrarle nada, puesto que el argumento principal de
Liuba es el siguiente: ‘“Natalia Ivanovna (el guia de los
pioneros de toda la escuela) lo ha dicho asi”’, “‘el consejo
del destacamento lo ha decidido™. Y sucede con frecuencia
que, ni el consejo del destacamento cumple sus decisiones
y proposiciones, ni Natalia Ivanovna sus proyectos y pro-
mesas, Liuba sufre profundamente esos fallos, pero no
105 juzga, sino que siempre trata de encontrarles una justi-
ficacién. En la mayoria de los casos sus justificaciones no
van mds alla de: “Bueno, quién sabe lo que pudo haber
sucedido, yo como no lo sé...”" En estos casos Yura empie-
za a ironizar: *‘;Cémo es posible que ti no lo sepas siendo
miembro del consejo, ve, pregantalo y lo sabrds!” Liuba
le refuta: ““Yo no puedo preguntarlo, porque todos son
mayores que yo, me da vergiienza, me pueden decir que no
es asunto mio.” “Tu simplemente eres una imbécil”, le
dice Yura. ‘‘Ya que tu eres tan inteligente, ve y pregunta-
selo t, quiza tengas la suficiente cara para hacerlo.”
“iClaro que iré! ;Qué tiene que ver aqui la cara!”’ Y Yura
se va a hacer las averiguaciones. ““;No se te ocurra, me vas
a poner a mi en ridiculo!”

A pesar de estas discusiones, Yura y Liuba parece ser
que tienen buena amistad, aunque Yura considera que
Liuba es una ““tonta” y ella de él dice que es “‘un tremen-
do caradura”. Los dos viven en un mismo edificio y con
frecuencia van juntos a casa. Quiza su amistad se deba
solamente a esto, pero también puede ser que no, es dificil
saberlo. En las charlas que sostuvimos con ellos nunca
dijeron nada bueno el uno del otro, pero, sin embargo,
estin mucho tiempo juntos. Las diferencias entre ambos
Yura las explicé asi: “Liuba cree en la autoridad como
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si fuera en Dios, en cambio yo no. Si yo no estoy de acuer-
do con la autoridad, no creo en ella, si estoy de acuerdo,
entonces si creo.” Liuba, en cambio, dijo lo siguiente:
“Yura se cree que es el mds inteligente de todos y que
todo lo comprende. Y él no puede comprender mas que
los adultos, éstos, a fin de cuentas, saben mas que él.”

Liuba es ferviente cumplidora de sus obligaciones, y
considera que, si la han hecho merecedora de esta con-
fianza, quiere decir que ella pertenece a los infalibles. Por
eso Liuba se cree con derecho a ensenar a todo el mundo,
a exigir con un tono que no admite objeciones y a contar
las verdades. Si alguien le replica, o sus compaiieros la
critican, se indigna y no admite objecion alguna; ella con-
sidera que los que critican, no comprenden que es por su
propio bien, pues todo lo que ella hace es por ellos. Si la
critica viene de los mayores, la acepta y rectifica inme-
diatamente. Hay que tener en cuenta, y eso es muy impor-
tante, que no se trata aqui de conformismo, ni de adula-
cion, sino de una profunda fe en la autoridad de los adul-
tos y de la conviccion de que ellos siempre tienen razon.

Liuba, efectivamente, todo lo hace para los demas, tra-
baja hasta la ultima gota de sudor, a todos ayuda, pero
su ortodoxia, su inflexibilidad, su tono tajante, la convic-
cion de que siempre es ella la que lleva la razén en todo,
aleja de ella a sus compaiieros. Es curioso que si Liuba
cambia de opinién, ya sea por influencia del maestro u
otro adulto, incluso aunque pase a una opinién dia-
metralmente opuesta, estd convencida de que tenia razén
antes y ahora. Con mucha frecuencia le parece que antes
también habia dicho lo mismo. A pesar de todo lo bueno
que hace, en la clase no la quieren y tratan de comunicar-
se con ella lo menos posible.

En la prueba sociométrica Liuba obtuvo una posicion
mala. S6lo dos expresaron su deseo de sentarse con ella
en la misma mesa (uno de ellos fue Yura), y el mismo Yura
fue el unico que la escogi6 para estar en el mismo grupo,
con una observacion: ‘‘Para sacar de ella toda la tonteria.”

Hay que decir que Liuba no es consciente de su situa-
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¢ion en la clase. No estd muy satisfecha de ella, pero de to-
das maneras la sobreestima. Asi pues, cuando le pedimos
que nos dqera quién pensaba que la eligiria para sentarse
en una misma mesa, Liuba nos indicé 5 nombres, mien-
tras que solo la habian escogido dos, y a la pregunta de
quién querria estar con ella en el mismo grupo de pione-
ros, nombré al grupo entero. Ella si que quiere estar con
ellos en el mismo equipo, pero ellos no quieren estar con
ella. De esto Liuba no es consciente.

No estd contenta del todo con su situaciéon, porque no
logra convencer a sus compaifieros de clase de que deben
hacer las cosas tal y como ella considera que deben hacer-
se, y esto, seglin sus propias palabras, “le duele mucho™
“¢ Se imagina usted qué clase tendriamos —nos decia Liuba—,
si todos hicieran lo que deben hacer? Volodia (el presidente
de todo el grupo de pioneros de la clase, Volodia P.) es
el inico que comprende las cosas, pero Yura lo desbarata
todo.” Liuba apoya por todos los medios a Volodia, pero
lo malo estd, opina ella, en que ninguno de los dos sabe
demostrar bien las cosas, y por eso “Yura lleva las de
ganar’’. “A mi no me apoyan porque no sé demostrar bien
las cosas, y POT €s0 estoy tan descontenta conmigo misma.
Yo todo lo comprendo bien y lo hago bien, pero esto falta
demostrarselo a ellos.”

Liuba se considera con derecho a dirigir a toda la clase,
porque ella es miembro del consejo del destacamento de
pioneros de toda la escuela, y “es un cargo de mucha res-
ponsabilidad; en la clase es el cargo mas alto”

En la prueba en la que habia que elegir una responsabi-
lidad social, Liuba tomé la tarjeta donde estaba escrito
el cargo que ella desempenaba y la colocé por encima
de todas las demads, diciendo que ella, desde luego, estaba
muy contenta de poder desempeniar este cargo, pero que,
honradamente, tenia un poco de miedo de no poder de-
senvolverse bien en él. “Este trabajo es muy importante,
es muy importante y dificil, todas las decisiones que toma
el consejo de toda la escuela hay que realizarlas en la clase,
y Yo, a veces, sin la ayuda de Anna Vasilievna no puedo.”
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A la pregunta de si, quizd, le gustaria hacer algin otro
trabajo distinto, Liuba respondié horrorizada: *“iQué
dice! Un trabajo tan interesante, el mas interesante de
todos. Y ademas, Natalia Ivanovna (la guia de los pione-
ros) ha prometido ayudarme y también me ha dicho que
de mi saldrd una buena activista. No, si yo estoy muy
contenta.”

Liuba trajo los materiales para el dlbum el segundo dia,
y a fotografiarse también vino el segundo dia.

En el experimento con los problemas Liuba no dio
pruebas de afecto de inadecuacion.

Estudia bien, sélo saca notables y sobresalientes. A ve-
ces se desliza algun suficiente, pero en seguida se apresura
a recuperarlo.

En el ciclo conflictivo Liuba trabajo6 para el equipo.

Las respuestas de sus compaiieros las calificaba muy
severamente, mas que el propio maestro. A diferencia de
Larisa, a los buenos alumnos Liuba les hacia alguna con-
cesion, que explicaba asi: “Es que en realidad él lo sabe,
se ha confundido por casualidad”, pero a los alumnos
flojos no les hacia ninguna concesiéon: “;Nunca puede
aprendérselo como es debido!”, decia indignada. Se no-
taba que lo que ella calificaba no era tanto la respuesta
concreta, como el aprovechamiento del alumno en ge-
neral.

En general, Liuba valoraba a las personas, en primer
lugar, por el aprovechamiento escolar y por las activida-
des sociales, en cambio los otros alumnos colocaban en
primer lugar otros valores: si era buen o mal compaiiero,
si era inteligente, justo, alegre, etc.

% %

¢ Qué podriamos decir de todo este grupo a modo de
conclusion?

Todo los integrantes de este grupo mostraron en el ex-
perimento el predominio de la motivacion social sobre
la personal y la laboral, pero en todos los casos la actitud
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social se combinaba, o bien con la-actitud personal (Lari-
sa), o bien con la laboral (Kolia, Guena), o bien con la
una y la otra (Liena, Liuba, Andrei, Yura). Incluso por
estas breves referencias que hemos dado aqui sobre estos
adolescentes, es posible apreciar cudn diferentes son todos
ellos entre si.

Y a pesar de todas estas diferencias, ¢ podriamos consi-
derar que hay algo comdn entre ellos, relacionado con
su actitud colectivista y derivado de ésta, y que por lo tante
permite unirlos a todos ellos en un mismo grupo?

Analicemos todos los datos relativos a estos adolescen-
tes, haciendo destacar todo lo que los diferencia y todo
lo que hay de comin entre ellos.

1. Posicion oficial en el colectivo: diversa. Una parte
de ellos siempre desempeina actividades sociales, la ma-
yoria no.

2. La situacion en el sistema de interrelaciones perso-
nales también €s diversa, pero en su totalidad es mejor
que cn los otros grupos, especialmente si se compara con
el grupo de niifios con orientacion afectiva-personal.

3. La satisfaccion por la posiciobn que ocupan en el
coléctivo es, en términos generales, la misma: en un mayor
© meénor grado, todos estos nifios estan satisfechgs.

4. Ninguno de estos casos muestra afecto de inade-
cuacion.

5. La prontitud con la que responden a cualquier ini-
ciativa social es igualmente alta en todos los adolescentes
de este grupo.

6. La Capacidad operativa y la iniciativa en los aguntos
social€s es distinta en ada caso. La mayoria de los nifigs
de este grupo no tienen una responsabilidad social per-
manente, ni tampoco manifiestan una evidente actividad
social ni iniciativa. No obstante, siempre se incorporan a
la accién comin y siempre estan dispuestos a realizar cual-
quier trabajo que se les encomiende. Y con todo esto, no
aspiran a ser el centro de la atencién, a ocupar un cargo
elegible, y siempre estin contentos de ser lo que son, in-
cluso si son simples miembros del grupo. Esto viene a con-
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firmar una vez mas lo que hemos dicho anteriormente
acerca de la no coincidencia de la orientacién social de la
personalidad y de la operatividad social, y que esta ultima
no debe considerarse como un indice de la actitud colec-
tivista.

7. Hay otra peculiaridad que une a todos estos nifos:
al escoger un cargo social ellos relacionan sus propias po-
sibilidades con lo que hacen o quisieran hacer, analizan-
dolo desde un punto de vista critico, cosa que jamas se ob-
serva en los niflos que tienen una actitud afectiva-per-
sonal.

8. Si comparamos este grupo con los nifios que poseen
una actitud afectiva-personal, veremos que, a pesar de
no haber grandes diferencias entre estos grupos en lo re-
ferente a la posicion oficial que ocupan dentro del colec-
tivo y a los indices sociométricos (si descontamos el hecho
de que las “estrellas’ eran los ninos con orientacién so-
cial, aunque a este hecho no se le puede dar gran impor-
tancia por no ser suficientemente grande la cantidad de
alumnos), la situacién que ellos realmente ocupan dentro
del colectivo es muy distinta, es decir, la actitud de estos
grupos ante su propia situacién, su grado de actividad vy
la actitud ante el trabajo social.

9. La diferencia fundamental, sin embargo, esta en la
propia orientaciéon de su personalidad. Esta’orientacion
se deja sentir en todos los actos del nifno. Pero, a pesar
de ello, las manifestaciones de la orientacién de la perso-
nalidad en cada caso son diversas. Tratemos de analizar
esto.

Es del todo evidente que todos estos nifnos son colecti-
vistas, no porque ello corresponda tinicamente a sus prin-
cipios morales, sino también por su propia necesidad, por
sus sentimiento$. Por esta razén el motivo colectivista se
manifesté en ellos como prcdominante también en los
ciclos no conflictivos. Pero en el ciclo conflictivo tampoco
sufrié ninguna modificacién. Ninguno de estos niios fue
designado maximo responsable del juego, por lo tanto se
descarta la posibilidad de sospechar que trabajasen por la
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colectividad simplemente por ser los que respondian y se
preocupaban por la victoria de su equipo.

Sin embargo, este sentimiento de colectividad se mani-
fiesta en ellos de distintas maneras. En Larisa su orienta-
cion se traduce en carino, atencion, sensibilidad hacia sus
compafieros, y en la disposicion de ayudar siempre a los
demas. Ella se siente bien cuando todos se sienten bien.
Entonces es cuando se encuentra tranquila y alegre. Cuan-
do a alguien le pasa algo malo, ella se alarma. Es dificil
de suponer que Larisa sea consciente de la finalidad de
sus actos y de su actitud para con sus comparfieros y lo
asimile como una manifestacién del sentimiento de colec-
tivismo, pero si queremos definir esta finalidad, el resul-
tado sera aproximadamente el siguiente: he de tratar
siempre de hacer bien a todos, entonces yo también me
sentiré bien. Y ella se esfuerza por esta finalidad y siempre
esta en completa disposicion. Debido a su temperamento
tranquilo, Larisa no se muestra impetuosamente dinami-
ca, pero nunca rechaza lo que puede hacer. Por lo visto, el
proceso de la actividad como tal no la atrae: ella no busca
la actividad, tampoco se muestra excesivamente contenta
de realizarla, o no se ve a simple vista. Y; desde luego, en
la actividad social no se autoafirma.

De Larisa podriamos decir que tiene mas bien necesi-
dad del resultado como tal: “que todos estén bien”’, mas
que del proceso de la actividad para la obtencién de este
resultado. Por eso es el resultado el que satisface su nece-
sidad, y no el proceso de la actividad. Si todo va bien, to-
dos estan contentos, y si esto se ha obtenido sin su parti-
cipacién, ella de todos modos estd contenta y no aspira en
absoluto a la actividad. Si para ello hay que hacer algo,
ella siempre esta dispuesta.

La estructura de esta necesidad es, sin embargo, total-
mente distinta e€n los casos de Liena y Andrei. Aqui todo
es al revés. En plan de broma, podriamos decir que para
ellos ‘el objetivo no es nada, el movimiento lo es todo”.
Para Liena y Andrei la necesidad consiste en estar siempre
junto a los compafieros suyos y hacer las cosas en conjun-
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to. La comunicacién no es para ellos una forma de auto-
afirmacion, sino la fuente de la mas pura y gran alegria.
De ello reciben alegria y con ello tratan de transmitir la
alegria a los demas. En cualquier actividad conjunta apor-
tan todo lo que pueden, todo lo que de ellos se puede exi-
gir (hasta la pelea en el caso de Andrei). Y todo lo hacen
desinteresadamente. Aqui nos encontramos ante la nece-
sidad del proceso de una actividad conjunta, mientras que
el objetivo no figura totalmente en su campo de vision,
ni en su conjunto de motivaciones. La necesidad se satis-
face mediante la accion conjunta y la comunicacion.

En cuanto a los otros —Kolia, Guena, Yura y Liuba—,
de ellos no se puede hablar tan definidamente en este sen-
tido. Lo mas probable es que los tres chicos sientan la
necesidad del resultado de la actividad, y también de su
proceso. Sobre todo esto se ve claramente en el caso de
Kolia —que suefa en que la humanidad sea feliz, aspira a
hacer esto con sus propias manos, y no en un futuro inde-
terminado, sino ahora mismo, siempre, todos los dias—.
En los casos de Guena y Yura se sienten ambas necesida-
des, pero, quizd, no tan claramente como en Kolia. En
ninguno de estos tres casos hay ningan interés personal
o el deseo de autoafirmarse ni en sus objetivos, ni en su
actividad. Y si hay autoafirmacion, ésta nunca se encuen-
tra en el primer plano.

Una cierta excepcion es el caso de Liuba, que tiene en
mucho su posicion social. No cabe la menor duda de que
su actitud siempre va orientada hacia el grupo, pero en
toda su manera de ser, en su comportamiento, en su ac-
titud, siempre se deja ver cierto formalismo, si es posible
decir esto de un adolescente. Para Liuba la idea de fideli-
dad a un deber, que ella interpreta a su manera, es mas
valiosa que el bien de sus comparieros. Su ideal es el mo-
delo de un pionero abstracto, ejemplar. Ella exige que
todos sean asi, y ella, a su vez, también aspira a serlo. Esto
la hace ser injusta muchas veces. No lo hace por su bien,
sino por la idea de lo que debe ser. Este tipo de intole-
rancia se observa con mucha frecuencia entre los adoles-
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centes. Convencidos de que luchan por una causa justa,
los nifios a veces dan prueba de una extraordinaria cruel-
dad para con sus compafieros, de insensibilidad, pero sin
Perseguir un motivo personal.

Para concluir podriamos decir que la orientacion co-
lectivista de la personalidad, del mismo modo que la per-
sonal, pueden realizarse tanto mediante el deseo de lo-
grar un objetivo, como en el propio proceso de la activi-
dad, siendo esto lundamental tanto para el modo de sér de
la personalidad, como para la conducta.

ADOLESCENTES CON UNA ACTITUD
DE SU PERSONALIDAD ORIENTADA HACIA
LA LABOR QUE REALIZAN

En esta misma clase habia seis adolescentes que en el
experimento demostraron predominio de la motivacion
laboral.

Seriozha S. En los tres primeros ciclos de experimentos,
donde se exploraba la orientacion de la personalidad, Se-
riozha reveld solamente la motivacion laboral, en el ciclo
conflictivo no se operé ninguna modificacion con respecto
a la muestra suya que obraba en nuestro poder y que fue
obtenida en el ciclo I. Continué teniendo la misma pre-
cision, pues no se reveld ni la influencia del motivo per-
sonal, ni del social. Es un nifio a quien no le interesa en
absoluto qué opinion tienen los demas de €. Estudia bien,
le gusta estudiar, en general es un chico que sabe mucho,
¥, especialmente, cantidad de historias; a vetes condes-
ciende a contarlas, pero la mayoria de las veces da @ en-
tender que sabe algo de algo, pero no accede a contar]o.
Muy poco hablador, gordo y de movimientos torpes. No
asiste a las clases de gimnasia ‘“‘por el corazéon”. El médi-
¢o de la escuela opina que para su corazon seria precisa-
mente muy lavorable la gimnasia, puesto que no padece
ninguna afeccion cardiaca, ni enfermedad alguna del co-
razon, simplemente tiene exceso de grasas, pero ha sido
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totalmente imposible convencer de ello a sus padres. En
casa Seriozha estudia inglés, lo habla ya bastante bien vy
los padres ya dicen que seria conveniente empezar con el
francés. A Seriozha le encanta estudiar lenguas. A veces,
cuando conversa con sus compaiieros, introduce palabras
y expresiones en inglés. En la clase no le quieren, pero
nadie se burla jamas de él o se rie de su gordura. Quizas
esto se deba al hecho de que, realmente, a Seriozha le es
profundamente indiferente lo que piensen de él los demas.
Una vez, en el patio de la escuela, un nifo al ver a Seriozha
exclamo6 alegremente: *‘;Vaya mont6n de carne anda por
ahi!” Se veia con claridad que las intenciones del otro eran
hacer un poco de jarana alrededor del tema. Pero Serio-
zha lo miré con tanta indiferencia y desinterés, que las
intenciones del nifio y su alegria desaparecieron de pron-
to, sin producirse la burla. En general, nadie ha visto a
Seriozha alterado alguna vez. Lee mucho vy, a veces, si vie-
ne al caso, dice su opinién sobre el libro, breve y tajante.
Si no estan de acuerdo con él y empiezan a discutir, él es-
cucha pero no responde. El ya ha dicho lo que tenia que
decir, ha escuchado la opinién de los otros y esto ya es
suficiente. Nunca se esfuerza por convencer a nadie de
algo: cada cual que piense como quiera.

Si la leccién es interesante y se introduce un tema nue-
vo, Seriozha estd muy atento. Pero si es una leccion de re-
paso, o estan preguntando a los demads, se desconecta
totalmente. No altera la disciplina de la clase, no habla
con nadie, pero no escucha. Estd pensando en lo suyo.
Una vez, en ese preciso momento, la maestra de historia le
llamé para que continuara. Seriozha, torpemente, se le-
vant6 y dijo: “Perdone, pero no estaba al tanto, estaba
pensando en otra cosa.”’ La maestra se enfadé mucho, le
dijo que habia que estar atento y que le pondria un insu-
ficiente, para que no pensara mas en otras cosas. Seriozha
hizo un gesto con los hombros y respondio con toda tran-
quilidad: “Usted me puede poner un insuficiente, pero
serd injusto, porque yo me sé bien la leccion.” La maes-
tra dijo: “‘Si lo sabes, jcontesta!”’ A lo que Seriozha repli-
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c6 tranquilamente: ‘*Péngame una pregunta y yo la res-
ponderé.” ““Stoliarov, repite la pregunta”, dijo la maes-
tra. El alumno repiti6 la pregunta y Seriozha, inmutable,
empezo6 a contestar la leccién. La respuesta fue calificada
de “sobresaliente”. Por un momento la maestra estuvo
indecisa, pero de todos modos le puso la nota. Con la
misma impasibilidad, Seriozha se sent6 y de nuevo se su-
mioé en sus pensamientos. Durante el recreo me acerqué
a él y, hablando, le pregunté en qué estaba pensando. Al
principio Seriozha contesté con muy pocas ganas que esta-
ba pensando en los griegos. Yo traté de apoyar la conver-
sacion y entonces él empezé a desarrollar su idea: no com-
prendia por qué los griegos habian perdido su dominio
por la posesion de esclavos, cuando los propios romanos
también poseian esclavos. Hablaba muy circunstancial-
mente, con una idea perfectamente clara de lo que decia.
Pero en aquel momento se acercaron otros alumnos que
también se metieron en la conversacion, y Seriozha, como
siempre, no quiso discutir y se aparto.

A pesar de su total falta de interés por la vida de la clase,
Seriozha es muy cumplidor. Claro que muchas tareas no
se las encomiendan, porque siempre exige una explicacion
sobre la utilidad y necesidad de la tarea y los chicos casi
nunca saben darsela. Empiezan a gritarle, a gesticular y a
exaltarse. El calla, y vuelve a preguntar: “A fin de cuen-
tas, ¢ para qué sirve esto?’’ Las emociones no le impresio-
nan, pero si las buenas razones de la actividad no despier-
tan en él ninguna duda, Seriozha la cumple con toda tran-
quilidad, sin alegria, sin disgusto. Nunca se neg6 a ir por
las casas a recoger papel y chatarra, porque estaba profun-
damente convencido de que después se obtenia de esto
papel y metal. Una vez se fue al despacho del director vy,
con su tono impasible, le dijo que todo el papel recogido
se estaba mojando en el patio: “¢Qué utilidad se podra
sacar de ese papel y para qué, entonces, hacia falta reco-
gerlo?” No se neg6 a participar en la confeccion del al-
bum: “Si los tutores me lo han pedido, es que a ellos les
gustara tenerlo.” Los materiales los trajo sin tener que
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recordarselo ni una sola vez, vino a fotografiarse el tercer
dia, pero después ya no volvieron a interesarle mas ni el
album, ni las fotografias.

En el experimento con los problemas no dio prueba
de ningin tipo de afecto de inadecuacién y, ademas, en
¢l habia una total ausencia de pretensiones. Tomo el pro-
blema medio n.° 5, lo resolvid, después pasé al n.° 8, pero
aqui no le alcanzo el tiempo para resolverlo. La falta de
éxito no le desanimo, sélo dijo: “Espere un momento,
que voy a anotar el problema, después lo pensaré mas.”
Después cogio el n.° 7 y lo resolvié. “Vamos a ver los mas
faciles”, dijo. Hizo el n.° 3 y dijo: “Este problema no es
interesante, ¢puedo coger el noveno?” Lo tomoé. No le
dio tiempo de hacerlo en el plazo reglamentario. “¢ Puedo
anotirmelo?”’ Se lo anot6. *“¢Puedo coger otros?” Des-
pués de esto resolvio los problemas n.° 1, 2 y 4. Asi que
¢l abarco todos los problemas y se fue tranquilo y satis-
fecho como siempre.

En el experimento “eleccion de un cargo social” Se-
riozha empez6 por preguntar: “¢Usted no podria decir-
me para qué sirve esto?”’ Se le explico que era necesario
para mejorar el trabajo de la organizacion de los pioneros.
Seriozha acept6 que era necesario mejorar el trabajo, dis-
puso todas las tarjetas y dijo “‘que el trabajo de los pione-
ros a €l no le atraia’.

Aunque parezca extrano, en el juego experimental tuvo
una actitud positiva, pero su tinica motivacion era la parte
practica.

En el ciclo conflictivo Seriozha, como ya habiamos di-
cho, no manifesto predominio ni de la motivacién perso-
nal, ni de la social, simplemente ignor6 el conflicto.

Su situacion sociométrica esta por debajo de la media:
1-2 elecciones. Todos lo consideran muy inteligente, pero
a nadie le gusta tratar mucho con él. Por su parte, él tam-
poco busca el trato de nadie. Yura K., y tras él todos los
demas, le consideran un “pesado”. “Es inteligente, pero
es un pesado, y entonces, ¢para qué sirve su inteligencia?”’
Cuando preguntamos a Seriozha quién le escogeria, se-
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gun su opinion, nos dijo con toda sinceridad que ni se lo
imaginaba. Quizéd nadie. En cuanto a él, escribi6 que pre-
feriria sentarse solo, si era posible, pero que si no lo era,
entonces se sentaria con Larisa E., o con Vitia K., pero
con nadie mas. Cuando quisimos saber por qué precisa-
mente con ellos, nos respondié que ellos nunca molestan
a los demas. Y no escogi6é a nadie més. Y en la pregunta
de con quién quisiera estar en el mismo equxpo escribi6
los apellidos de todos los de su equipo de pioneros, algu-
nos nombres no los recordaba, dos veces tuvo que pre-
guntarlo, se veia que respondia por simple formalidad.
Hablando con él sobre este problema, nos dijo que su
equipo actual le satisfacia totalmente y que, en general,
le era igual, que lo unico que no quisiera seria estar en el
mismo equipo que Yura K. y Liuba T. porque son dema-
siado intranquilos.

Boria M. En el caso de este nifio también se manifestd
en todos los ciclos una sola motivacién: la practica. Sélo
en el ciclo conflictivo se vio la accion del motivo social.

En la clase a Boria lo consideran algo raro, pero de una
rareza agradable, bondadosa, un poco “profesor despis-
tado”, a pesar de estudiar bastante mal, un poco “‘gafo-
so’”’ (aunque Boria no lleva gafas, simplemente es miope),
un poco tontito. Esta actitud hacia Boria se debe al hecho
de que, aun siendo un chico realmente inteligente y desa-
rrollado, bondadoso, dispuesto a ayudar a todos, no sabe
hacerlo en absoluto, y es que en realidad no sabe hacer
nada tal y como lo hace todo el mundo. Boria lee mucho,
le entusiasman los libros de ciencia-ficcion, pero es inca-
paz de contar como es debido lo que dice el libro. Se con-
funde, se apresura, se interrumpe él mismo, mezcla los
personajes y los acontecimientos, hasta que a los oyentes
se les termina la paciencia y dejan de escucharle. El se dis-
gusta, trata de poner orden en todas sus ideas, pero siem-
pre le falla algo. Lo mismo le sucede con los estudios.
Los problemas siempre los resuelve de forma completa-
mente diferente a los demds, y aun haciéndolos bien,
siempre es una solucién confusa. Cuando escribe, se ““co-
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"’ las letras, las silabas y hasta las palabras. Tiene una
letra tan horrible, que incluso una palabra bien escrita
parece que tiene faltas. En las lecciones de historia, geo-
grafia y literatura siempre cuenta cosas que no estan en los
manuales, pero todo es impreciso y confuso. En fin, que
no sabe ni escribir, ni expresar sus ideas oralmente. No
obstante, todos sienten que es inteligente y que sabe. Don-
de mejor se manifiesta su inteligencia es cuando escucha.
Se ve que comprende, sus observaciones siempre estin en
el lugar preciso, en el momento preciso y dice exactamen-
te lo indispensable. Todo lo capta con rapidez, pero sus
notas no pasan de suficientes y notables. Todos se disgus-
tan por eso, menos él. Las notas le son completamente
inditerentes, pero se disgusta mucho al no poder transmi-
tir sus ideas. Muchas veces sus compaiieros se rien de él,
pero sin ninguna mala intencién; él también se rie ante
sus bromas, sin embargo, pudimos observar que, después,
siempre se ponia algo triste y se inclinaba mads hacia los
adultos. Casi nunca habla de si mismo. Siempre habla de
algo que ha leido, de la vida, le gusta hablar de ciencia,
pero estas conversaciones pocas veces le satisfacen, pues,
como regla, siendo él mismo el que provoca un tema de
conversacion, se convierte siempre en oyente, cuando en
realidad él tiene ganas de hablar.

Lo unico que a Boria le sale bien es el montaje de re-
ceptores de cristal. Estos receptores los hace maravillosa-
mente y después los regala al primero que encuentra. Su
actitud ante el estudio es bastante positiva, pero no tiene
ningdn otro interés especial, a no ser sus lecturas, relati-
vas a las mas diversas ramas de la ciencia. Evidentemente,
Boria no relaciona la lectura con los estudios: “Una cosa
son las leccxones y otra los Ilbros dice.

En la prueba soc1omemca “‘con quxen qu1eres sentar-
te’’ obtuvo 4 elecc1ones en ‘‘con quién quisieras estar en
el mismo grupo’’ 8 elecciones, o sea que su posicion es
media. Boria es amigo de otro Boria —de Boria B.—. El
s6lo esperaba el voto de su amigo. A veces a los dos les
llaman ““La doble B”'.
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El juego experimental despert6 en Boria un gran inte-
rés, pero su interés no iba dirigido tanto al juego como
competicion, sino como experimento de precision visual.
Se esforzo al extremo, mas que nadie, fue el que mas tiem-
po utilizé, cada linea se la tom6 en serio, pensaba, se acer-
caba, se alejaba, etc. S6lo en el ciclo donde entraba en
accion el motivo practico fue donde él dio desviaciones
factibles, y aunque en el ciclo con motivacién social hubo
desviaciones, éstas estaban muy cerca de la probabilidad
estadistica (t=2,6 con un valor en la tablaiguala 2,8).

Sin embargo, en el ciclo conflictivo revel6 una motiva-
cion social. Suponemos que la motivacién social no le es
ajena, y que puede tener lugar como un motivo espon-
taneo.

En el experimento con los problemas, Boria también se
animé mucho, se interes6 mucho, trabajé con placer,
siempre reaccion6 adecuadamente ante el éxito y el fraca-
so, pidié permiso para volver otra vez. Pero en la solu-
cién de los problemas no mostr6 una gran agilidad men-
tal. Desde luego que en ningin momento consideramos
que nuestros problemas fueran en cierto modo un test de
agilidad mental, no obstante, nos parecié6 un poco raro
que Boria, estando tan interesado por los problemas y
dado su buen desarrollo general, obtuviera resultados
peores que los de otros nifios. Podria ser que su lenguaje
defectuoso fuera un sintoma de algunos defectos en el
desarrollo del intelecto.

En el experimento de la eleccién del cargo social, Boria
empez6 a mover las manos y a gritar: “No, no, eso si que
no, de eso nada, si yo no sirvo! {No sé hacerlo!”’ Desde
luego que no queria nada, ni nada sabia; a nadie se le ha-
bia ocurrido jamas, ni a él mismo, que fuera posible en-
comendarle alguna tarea. Ademas, Boria tiene muy poca
memoria y es muy despistado. Para el dlbum Boria tenia
que dibujar el esquema del receptor de cristal que él habia
regalado a los tutores; eso lo hizo inmediatamente, el mis-
mo dia que se le dijo.

Su amigo Boria B. Es completamente su opuesto. Es
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un nifo tranquilo, curioso, organizado, no muy capacita-
do para los estudios, pero muy tenaz y trabajador, que
saca notables, a veces recibe algin suficiente o sobresa-
liente; estudia con interés, pero le cuesta mucho. Los pa-
dres de Boria B. son casi analfabetos. A Boria nadie lo
estimula para estudiar, pero él, sin embargo, estudia con
interés y ademds lee muchisimo. Lo que mas lee son libros
de viajes, y de descubrimientos cientificos, le gusta mucho
la geografia y la conoce bien. En geografia tiene sobre-
saliente. A Boria también le gustan mucho la naturaleza
y los animales: en casa tiene peces y ratones blancos, por
lo cual los padres no estin nada contentos. En el seno de
la familia, Boria es la autoridad principal sobre cualquier
problema, su madre lo respeta mucho, y el padre (aunque
le gusta mucho beber) simplemente adora a su hijo. Por
eso sus padres, aunque miran con malos ojos la presencia
de los ratones, se lo consienten todo.

Boria es un chico muy callado, pero su silencio es tran-
quilo, no es afectivo. Para Boria M. éste es su inico y agra-
decido oyente, que siempre lo comprende e, incluso, pue-
de hacerle de apuntador cuando el pobre no sabe cémo
salirse del caos de sus ideas. Es fdcil ver a los dos chicos
juntos sin decirse una palabra durante largo rato, cada
uno con sus propias ideas; por lo visto a ellos les gusta
estar asi. Boria B. responde a todo con tranquilidad y
sosiego.

En el juego experimental participé con toda tranqui-
lidad, en el experimento revel6 solamente una orienta-
cion practica, en el ciclo conflictivo no hubo ninguna mo-
tivacién, ni personal, ni social. En la solucién de los pro-
blemas ningun tipo de afecto de inadecuacién, pero tam-
poco mostré ningun interés por los problemas.

La situacion sociométrica es media: 3 y 7 elecciones.

Para el dlbum, Boria tenia que dibujar a sus ratones y
peces, con una descripcion de su régimen de vida y cos-
tumbres, cosa que hizo exactamente para el plazo indi-
cado.

Alik S. Es un chico que se destaca en la clase por su pre-
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coz desarrollo fisico y sexual: es muy alto, el mas alto de
toda la clase, pero de hombros estrechos y muy delgado,
ya tiene bigote, de lo cual se avergiienza mucho. Su se-
gunda peculiaridad es una extraordinaria timidez. Se aver-
gienza de sus brazos, de sus pies, de su voz quebradiza,
pero de lo que mas se avergiienza es de su interés por las
chicas. Como vecinos de mesa escogio en primer lugar a
Larisa E., en segundo lugar a Valeri B. y en el tercero a
Pavlik. Después tacho el nombre de Larisa, para luego
volver a escribirlo. Al final de la hoja habia escrito: “Ror
tavor, siénteme con Larisa, pero no se lo diga a nadie.”

Alik se habia criado en una familia de intelectuales y
desde muy temprano se desperto en ¢l el interés por el
arte, Toca el piano, conoce y ama la musica y la pintura,
entiende algo de arquitectura (su padre es arquitecto y su
madre critico de arte). Todo esto le gusta, le dedica mucho
tiempo, le encanta la poesia. Siempre fue un nifno tranqui-
lo, pero tltimamente se ha vuelto muy nervioso; la timi-
dez, que siempre le ha sido caracteristica, altimamente
ha pasado a ser casi patoldgica. Los padres estdn alarma-
dos. La madre dice que por las noches el chico se queja
y que grita entre suefios. Quizds esto se deba a su prematu-
ro desarrollo sexual. Esta situacion la vienen a confirmar
también sus complejas relaciones con Valeri B. Alik se
avergiienza de su interés por los relatos y conversaciones
de Valeri, pero no puede evitar participar en ellas. Se ru-
boriza, gira la cabeza, pero escucha, siempre taciturno y
muy serio, sin pronunciar una sola palabra. No cabe duda
de que Valeri ejerce sobre él cierta influencia, agobiante
para Alik.

En el experimento, Alik revelo la accion de las tres mo-
tivaciones, pero con el predominio del motivo prictico,
triunfando en el ciclo conllictivo la motivacion social. Su
sociometria es buena: 5 y 1. No logramos sacarle nada
respecto a los nombres de los que él esperaba que le ele-
girian, debido a su extraordinaria timidez.

En las situaciones habituales el dinamismo no le es
propio, pero cuando se preparaba el dlbum, fue él quien
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dio la iniciativa de hacer unas paginas dedicadas al tema:
“Nuestros cuadros preferidos™ y se encarg6 de organi-
zarlo.

El experimento con los problemas desperté en él un
gran interés; se animé mucho, hasta olvidarse por un cier-
to tiempo de sus manos y pies, que generalmente siempre
trata de esconder. Dio prueba de una extraordinaria agi-
lidad mental. Para hacerle fracasar, tuvimos que reducirle
el tiempo de tal modo, que solo le diera el tiempo justo
de leer el problema. En ningiin momento aparecio el afec-
to de inadecuacion.

La prueba “‘eleccion de un cargo social’”’ con él no re-
sulté. Tomo las tarjetas, las extendié encima de la mesa
y de ahi no se movi6. No expres6 ningtn deseo, ni tam-
poco pudimos provocar una conversacion con él. Se nego
a fotografiarse en la escuela y trajo una foto de su casa,
de cuando estaba en el 3.¢" grado y todavia no tenia bi-
gote. Se la aceptaron.

Alik saca solo sobresalientes, los estudios se le dan con
mucha facilidad.

Tania B. Su actitud practica se combiné en el experi-
mento con la actitud personal. En el ciclo conflictivo
triunfé el motivo de autoafirmacion.

Tania es la mejor deportista de la clase, patina magni-
ficamente, es socia de un club deportivo, donde asiste a las
clases de patinaje y a las de gimnasia deportiva. Practica-
mente, no le queda tiempo para estudiar, aunque a pesar
de todo va tirando sin rezagarse. El deporte es su mayor
aficion. Al mismo tiempo, a Tania le gusta el trabajo so-
cial, pero s6lo aquel que esta relacionado con el deporte:
preparacion de actos deportivos, participacion en las acti-
vidades del consejo deportivo de la escuela; todo esto es lo

que llena su vida. Por eso en su clase casi no hace nada.
Los recreos los pasa en la direccién de deportes de la es-
cuela. Ademas, es miembro de la seleccion escolar. Sus
compafieros de clase ya no cuentan con ella para nada. Sin
embargo, goza de estimacion y simpatia por su caracter
alegre y dindmico.
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El nimero de votos en la prueba sociométrica fue de
5y 10.

Tania es muy impulsiva, a veces organiza en la clase o
en el pasillo formidables alborotos y stibitamente desa-
parece, tal y como habia hecho su apariciéon. Conoce a
toda la escuela, a veces vienen a buscarla chicos de clases
superiores, también suele ir a fiestas que organizan los
alumnos mayores. Eso es motivo de envidia y de respeto
entre sus compaiieros de clase, pero Tania nunca presu-
me ni hace alarde de ello. )

De los problemas de agilidad mental no resolvi6 ni uno
solo, sin embargo, tampoco dio prueba alguna del afecto
de inadecuacién.

En el experimento donde habia que elegir el cargo so-
cial, dijo que a ella sélo le interesaba el deporte y todo lg
que se relacionara con él. También nos comunicé que ella
seria deportista. ‘“‘Pero no profesora de gimnasia, ging
deportista-campeona. Que son dos cosas muy distintas.”’

Tania tiene una percepcion alegre de la vida, jamds na-
die la ha visto de mal humor. Es dinidmica, camina siem-
pre ripidamente, saltando y canturreando. Para el dlbum
aporto los diplomas obtenidos por sus triunfos en las
competiciones. Los entregd sin pena alguna: ‘‘Ya ganaré
otros.”

Sonia K. En el experimento revel6 tener las tres motiva-
ciones, con predominio del motivo practico, y del social
en el ci¢lo con(lictivo. Es una nifta apacible, que a primera
vista no s€ distingue ni por su forma de ser, ni por su exte-
rior. Pero Si se la conoce mejor, la impresion que uno
tiene es que es una nina seria y profunda. Estudia ni bien,
ni mal, las notas no le interesan, pero hablando con ella
uno $¢ sorprende de la amplitud, e incluso profundidad,
de Sus Conocimientos, de sus concepciones de la historia y
la literatura. Lee mucho, habla poco, casi nunca es ella la
que provoca una conversacion, hay que atraerla, pero una
vez dentro, se vaanimando poco a poco y entonces su con-
versacion se hace activa y amena.

Sonia no es timida, a ella no le importa acercarse a cual-
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quier persona, o a un grupo de gente, si ello es necesario
para algo, pero tiende a resolverlo todo con pocas pala-
bras. Parece como si siempre estuviera sumida en sus pen-
samientos, en una labor interna, y por eso es poco comu-
nicativa, pero al mismo tiempo mantiene una actitud sose-
gada y benévola.

Sonia no se esfuerza en llamar la atencioén, pero, al pro-
pio tiempo, muchos de sus compaiieros de clase la distin-
guen en cierto modo al hablar de ella con respeto. Es res-
ponsable de grupo, es una buena responsable, muy serena
en su trabajo, no es impertinente con nadie, todo lo lleva
hasta el final y, no obstante, en todo lo que hace le falta
algo, le falta la chispa. En determinadas situaciones de-
muestra tener muchos conocimientos y una gran agilidad
mental. En otras situaciones ya no se muestra asi.

En el experimento con los problemas se mostré adecua-
da, sin manifestar un especial interés por los mismos, pero
después, cuando se dio cuenta de que los problemas en
realidad eran de ‘““agilidad mental” y no de pura aritméti-
ca, se le despert6 un gran interés. La aritmética le va bien,
pero no le interesa.

Sonia también mostré una total adecuacion en la prue-
ba de eleccién de un cargo social. Ordeno todas las tarje-
tas muy correctamente, estaba contenta de su trabajo,
pero cuando le preguntamos si en el futuro le gustaria
continuar siendo responsable de grupo, nos dijo que le era
igual, pero que podia seguir.

La mayor aficion que se le conoce es el ajedrez. Tiene un
hermano mayor, que es quien le ha ensenado este juego, a
quien ella ya gana a veces. En la escuela habla poco de su
aficion, pero a veces juega con los chicos y les gana a
todos. Cuando juega al ajedrez, toda ella se concentra, se
pone seria, no admite bromas ni conversaciones, no reac-
ciona ante las observaciones y réplicas de los que miran
y, a veces, después de terminada la partida, todavia anda
mucho tiempo pensativa.

En las pruebas sociométricas obtuvo 4 votos en la va-
riante de “‘con quién quieres sentarte”, y 9 en la de “con
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quién quieres estar en el mismo grupo”. En cuanto a ella,
estuvo mucho tiempo escogiendo a sus vecinos de mesa,
decia que le era igual, hasta que por fin escribi6 los nom-
bres de unas nifias de su grupo de pioneros, con las cuales
ya habia estado sentada en otras ocasiones. Estas eleccio-
ne’ [ueron reciprocas. En la segunda variante lgs votos
también fueron reciprocos. Tuvo muchas dificultadeg en
d¢Cir de quién esperaba e¢lla los votos. Finalmente s¢ deg-
di6 a nombrar a todos los que ella habia escpgido, y no
Se €quivoCo. NO es amiga de nadie en particular, pero tie-
n® bu€nas relaciones con todos. Los materiales para ¢l al-
bum 10§ prepar6 inmediatamente, ademds, organizo este
trabajo en su grupo. Se fotografié al segundo dia. En
ambas tar€as particip6 sin evidentes emociones.

* i #

¢ Qué podriamos decir sobre este grupo en calidad de
conclusion?

En primer lugar, salta a la vista el elevado desarrollo
inteleCtual, la amplitud y profundidad de intereses de to-
dOs Sus intégrantes (excepto Tania, cuyos intergses prac-
tios eStaban relacionados con el deporte).

La mitad d€ los nifios de este grupo, exactamente aque-
llos qu¢ Se distinguen especialmente por su gran desarro-
llo intel€ctual, son en cierto modo algo extravagantes,
€omo si no fueran personas de este mundp, e, involunta-
riament®, hacemOs una analogia con las extravagancias de
alguno® de los cientificos. Al mismo tiempo, se caracteri-
zan por un bajo dinamismo social, por el poco contacto
€On la Clas®, por su escasa comunicacion con log demds.
Inclus® alli donde dicha comunicacién se produce —Tania
y 192 dos Borias—, se trata de una amplitud de relaciones
purament€ formal, de contactos superficiales —en tanto
que ©stoS correspondan’a sus intereses fundamentales—.
Sin embargos estos nifios no son pasivos, no son indiferen-
tes a lo que le$ rodea, pero de este medio circundante g.
cogen 56lo 10 que les interesa. Y ahi es donde ellog desplie-
gan Su aCrividad.
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Llama la atencién no sélo la ausencia de cualquier tipo
de inadecuacién, sino también la falta de un auténtico
interés por las calificaciones y por la opinién que al-res-
pecto puedan tener los demas, la total falta de pretensio-
nes a ocupar una determinada posicion en la clase. Parece
como si estos nifos estuvieran un poco por encima de la
vida de la clase: estdn en la clase, pero al mismo tiempo
estan fuera de ella. Otro factor que llama la atencion son
algunos rasgos poco atractivos de los integrantes de este
grupo, come es cierta altivez, o indiferencia para con sus
compafieros. Es dificil decir, sobre la base de todas sus
caracteristicas, si esto es realmente asi, o si es una simple
manifestacion de su ensimismamiento por sus propios
intereses. A nuestro juicio, éste es el grupo mas complejo.
Lo dificil de su anilisis se debe a que no esta del todo clara
la naturaleza de la orientacion practica, cuyo predominio
se revel6 durante el experimento. A esta orientacion le he-
mos dado el nombre de practica laboral, para diferenciar-
la de la orientacion de autoafirmacion, o de colectivista,
pero en realidad ¢qué es en si esta orientacion y qué fun-
damento tiene? Las caracteristicas de estos nifios, que
tienen una orientacion practica, nos muestran, sin duda
alguna, cudn diferentes son de los integrantes de los otros
grupos, pero esta diferencia no es suficiente para com-
prender bien la naturaleza de la orientacién practica de su
personalidad y la relaciéon que ésta guarda con la orien-
taaon personal y la social. Esta cuestion requiere una
investigacion experimental especial.

Mientras analizibamos este grupo surgié otra duda:
¢ no seria conveniente incorporarlo al grupo de nifios que
tienen una actitud practico-personal? Sin embargo, deci-
dimos no unirlos en un mismo grupe, ya que la orienta-
cién practico-personal de la personalidad y la orientacion
simplemente practica son dos cosas diferentes, a pesar de
que entre ellas haya cierta similitud, pues esta mayor se-
mejanza que hay entre los ‘‘practico-personales™ y los
*‘practicos” en comparacion con todos los otros *‘perso-
nales”, nos hace pensar que es precisamente la orientacion
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préctica la que determina el semblante de unos y otros.

ADOLESCENTES QUE NO REVELARON
EL PREDOMINIO DE NINGUNA ORIENTACION
CONCRETA

Nos queda por examinar el dltimo grupo —los alumnos
que durante el experimento no se inclinaron predominan-
temente por ninguin motivo concreto—. Este grupo podria
dividirse en tres subgrupos: en el primero entrarian los
alumnos que aparentemente revelaron todas las orienta-
ciones, pero en los que no fue posible hacer ningun tipo
de deduccién respecto a la accion de las mismas, ni a la
intensidad, ni, menos ain, al predominio de una de ellas,
puesto que en estos alumnos no habia un fondo estable.
Para comprender lo que significa esto, recordemos que,
en cada ciclo de experimentos, en la primera ronda se
ofrecian 20 lineas para determinar su longitud sin la im-
posicion de sanciones, con el fin de obtener un fondo, o
un patron de referencia para el ciclo dado. Si el promedio
de error en esta ronda de un ciclo dado nos ofrecia dife-
rencias estadisticamente importantes con respecto al error
medio del ciclo patrén, entonces podiamos ver como in-
fluia en este ciclo la motivacion sobre la apreciacion visual.
En cambio, si el error medio de la primera presentacion
ofrecia una diferencia estadisticamente importante con
respecto a la primera presentacion del ciclo-patrén, en-
tonces ya no cra posible hacer deduccion alguna acerca
de la accion de los motivos, puesto que, al no haber un
fondo estable, no se puede determinar a qué se debe el
desplazamiento de los errores: si a la motivacién, o si a
aquellas causas desconocidas por nosotros, que provoca-
ron las modificaciones en el fondo.

Los tres primeros que integran este grupo son alumnos
que no poseen un fondo estable.

Los otros cuatro integrantes del grupo son alumnos
que, en general, no reaccionaron ante las sanciones en
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ninguno de los ciclos; por lo tanto, resulta también im-
posible emitir, sobre la base de los datos experimentales,
juicio alguno sobre sus motivaciones y, finalmente, hay
una alumna que, poseyendo un fondo estable, revel6 la
accion de las tres orientaciones en una misma medida.

Analicemos primero los casos que descubrieron tener
un fondo inestable.

Vitia K. Se distingue de todos los demas alumnos de la
clase por su excesiva pereza y por la total falta de originali-
dad en todos sus juicios, opiniones y relaciones. En cual-
quier conversacion o discusion, especialmente en las pele-
as y conflictos, cambia varias veces de opinion, tan pronto
estd a favor de una de las partes, comc de la otra, dejan-
dose facilmente convencer de lo que sea. Cuando nos aper-
cibimos de este rasgo suyo, al principio nos inclinamos a
pensar que se debia a la insuficiente madurez de su perso-
nalidad, a la falta de un eje determinado en el caracter,
pero después de dedicarnos a un estudio mds detenido,
llegamos a la conclusién de que la cosa no era del todo asi.
Detras de todos sus tambaleos y de su aparente versatili-
dad, se perfilaba en Vitia una linea muy definida, un de-
seo: estar entre los fuertes, pertenecer al grupo con el que
se cuenta, conquistar el respeto y la atencion de los fuertes.
Por eso, en las discusiones, a Vitia no le interesa en abso-
luto la esencia de la cuestion. El siempre se muestra par-
tidario del mas fuerte, pero si en el curso de la discusion
o del conflicto empieza a triunfar el otro, Vitia se pasa a
su parte, y si la correlacion de fuerzas vuelve a cambiar, él
se cambia de nuevo la chaqueta. Lo mismo sucede en las
peleas: siempre estd a favor del fuerte, en contra del débil.
Por esta misma causa, Vitia trata de estar siempre a la
vista de los maestros, de los adultos, procura llamar
la atencién, incluso no reparara en decir alguna mentira
que lo alabe a él.
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Una vez hubo en la clase un trabajo de control de arit-
mética muy dificil, que muy pocos pudieron hacer, pero
Vitia, que durante este trabajo se senté expresamente de-
trds de Volodia P., lo copi6 todo de éste, linea por linea.
Durante el recreo, todos muy consternados, comentaban
los problemas, mientras que Vitia andaba jubiloso y sin
reparo alguno se jactaba, contento de que él lo habia
hecho todo, de que los problemas eran una tonteria y que
simplemente “habia que cavilar’. Se acercé con su jubilo
a la maestra de aritmética. Cuando ésta le pregunto si los
problemas los habia hecho él solo, Vitia, sin la mas mini-
ma confusion le aseguré que si. Cuando le dijeron que
le habian visto cémo copiaba de Volodia, no se enfado,
pero, muy acalorado, empez6 a demostrar que los pro-
blemas los habia resuelto él mismo, que él sabia cémo
resolverlos y que, si de vez en cuando habia mirado la hoja
de Volodia, era para ver si éste lo habia hecho bien (!) y
al mismo tiempo para confrontarlo con lo suyo.

En la clase, a Vitia no lo quieren: su situacién sociomé-
trica es mala, un promedio de 1-2 votos, que no son reci-
procos, puesto que él escoge siempre a los alumnos mas
influyentes y respetados. Sin embargo, él no es muy cons-
ciente de su situaciéon. A la pregunta de quién pensaba
que lo escogeria, empez6 a enumerar muy seguro a todos
los que desearian sentarse con él, que resulté ser la mitad
de la clase. “Estos seguro; los otros también, probable-
mente, pero sobre ellos no lo sé.”

Vitia se jacta con frecuencia de que muchas nifias se
enamoran de él. Una vez empezé a mostrar a los chicos
de la clase una nota, escrita por una nifia, que, segun él,
habia encontrado en su buzon. La nota era una declara-
cién de amor, pero sin firma. Vitia hacia todo lo posible
para intrigar a sus compaiieros, especialmente a Valeri B.
Sin embargo, ni éste, ni sus amigos, hicieron gran caso del
asunto. Entonces empez6 a ensefiar la nota a los otros,
pero ahi se le acercé el experimentador, y Vitia, con aire
de gran preocupacién, también le ensefié la nota. Mien-
tras el experimentador la leia, Vitia iba diciendo que es-
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taba desesperado de tantas notas que recibia, con firmas y
sin ellas: ““Mi madre ya empieza a enfadarse, como si yo
tuviera la culpa. S§i a mi me escriben jqué culpa tengo yo!
¢ Qué debo hacer?” Se le aconsejé que tirara el papelito
y que no sufriera mas, ya que-si alguien habia escrito
aquello era para gastarle una broma.

En la conversacion que sostuvimos con su madre des-
cubrimos que Vitia habia mentido. La madre no sabia
nada de ninguna nota, en cambio, pedia a la escuela que
no le sobrecargaran con tanto trabajo. Eso fue una sor-
presa para nosotros, pues en su casa Vitia contaba que lo
habian ¢legido para el activo de la escuela y que tenia toda
una serie de tareas importantes, hablaba a sus padres de
sus extraordinarios éxitos deportivos, de sus brillantes
respuestas, de sus triunfos en las competiciones, etc. Tam-
bién nos enteramos de que, tanto en casa como en la es-
cuela, Vitia habla mucho del miedo que le tienen los
demads y de lo invencible que es. En realidad, muchas de
las veces Vitia es incluso un adulador, sobre todo con el
grupo de Valeri B., ante el cual quiere mostrarse, apo-
yando siempre con risitas todo lo que aquél cuenta e in-
troduciendo siempre algo respecto a sus propias con-
quistas. Pero cuando Yura K. organizé6 a todos contra
Valeri y sus amigos, y cuando los chicos lo censuraron
a éste duramente, Vitia también intervino contra él muy
acalorado, para volver a estar al dia siguiente frente a él
con sus risitas aduladoras.

En el experimento con los problemas, Vitia revel6 una
baja valoracion personal y la total ausencia del afecto de
inadecuacion, en cambio, a sus ‘compaiieros les dijo que
él habia escogido los problemas mas dificiles y que los
habia resuelto uno por uno. Cuando le preguntaron qué
tipo de problemas le habian tocado y como los habia re-
suelto, contesté que ya no se acordaba de su contenido.
Muchos no se lo creian y le pedian que resolviera aunque
fuera uno solo de los problemas, a lo que él respondia
que precisamente aquel tipo no le habia tocado, pero que
sus problemas eran mas dificiles.
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Vitia no desempefia ninguna actividad social concreta,
sus compaiieros de clase no le tienen mucha confianza y
prefieren no encargarle nada; no obstante, él siempre esta
en una actividad u otra, y, aunque habla mas de lo que
hace, de todos modos algo hace. Por lo general, siempre
se arrima al que hace el trabajo mas vistoso, mas llama-
tivo, tratando siempre de ponerse él mismo a la vista. De
modo que, mds de una vez, se ha atribuido el trabajo que
ha hecho otro. Por ejemplo, Yura K. recorrié todas las
instancias del colegio hasta llegar al director, para arreglar
el asunto de establecer correspondencia con los pioneros
cubanos y enviarles libros. Vitia le acompaii6, le esper6
en el pasillo mientras aquél estuvo en el despacho del di-
rector, pero cuando todo se soluciond, fue el primero en
anunciarlo a toda la clase: “Todo esta arreglado, ya lo
hemos hecho todo.” “¢Quién?” “Bueno, yo... y Yura, él
también ha venido conmigo.”

Los materiales para el dlbum Vitia los trajo después
del primer aviso. Lo que él habia hecho no servia para
nada en absoluto: los papeles estaban sucios y arrugados
y no correspondian a lo que tenia que traer, pero Vitia los
entregd muy solemnemente y no tardé ni un segundo en
informar a todo el mundo de que él ya lo habia entregado
todo. Después, cuando se procedi6é al segundo y tercer
aviso, Vitia gritaba que ¢l ya habia entregado los mate-
riales y empezaba a reprochar a todos aquellos que toda-
via no lo habian hecho. Durante mucho tiempo estuvo
hablando de esos materiales.

A fotografiarse acudi6 el primer dia, ante la camara
adopté una expresion de gran importancia y, cuando ya
se estaban colocando las fotos en el album, insistié6 mucho
en que éstas se colocaran por orden alfabético, de esta
manera su foto podria figurar en la primera pagina. Ade-
mas, se opuso enérgicamente a que al pie de cada fotogra-
fia escribieran el cargo que desempefiaba cada alumno.
“iPara qué hace falta escribirlo!”, exclamaba indignado.

En el experimento “eleccion de un cargo social” Vitia
extendi6 todas las tarjetas donde estaban escritos los car-
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gos y permanecio un rato pensativo, sin saber qué cargo
escoger. Después dijo: ““A mi este afio no podian elegir-
me.” “¢A ti te hubiera gustado que te eligieran en algo?”
““¢A quién no le hubiera gustado?, claro que si, pero a mi
no me podian escoger. A los otros si que ya los han podi-
do escoger. Este afio no pude asistir a la reunién de las
reelecciones, porque estaba enfermo, y cuando vine ya
estaban todos los cargos cubiertos, de lo contrario, claro
que me hubieran elegido.” “¢El afio pasado te eligieron
en algo?” “¢El afo pasado? Me eligieron. Y el afio ante-
rior también. Cada afio me han elegido, solo este aino
no lo hicieron, porque yo no estaba.” En realidad ese afio
él no habia estado en la reunioén, pero los afios pasados
a él tampoco lo habian elegido nunca para ningtn cargo.
Para el afio siguiente el educador nos prometié que haria
todo lo posible para que Vitia fuera incluido en el activo,
y se planted la tarea de ensefarle a trabajar bien y darle
la oportunidad de conseguir un verdadero éxito en alguna
tarea real.

Como ya hemos dicho, el experimento con los proble-
mas nos demostré que Vitia no tiene una alta valoracién
de su yo, sin embargo, trata por todos los medios de ga-
narse una alta valoraciéon personal, satisfaciéndose con el
‘““parecer”’, sin aspirar, o sin saber aspirar al “ser”.

Al mismo tiempo, Vitia es un nifio que se entusiasma,
que se contagia facilmente con las emociones ajenas, pero,
al no saber hacer sus propios esfuerzos y llevar las cosas
hasta el final, todos sus impulsos caen en el vacio, y lo
unico que puede conseguir es calmar con invenciones su
vanidad y hacer ver a los demas lo que no es.

En el juego experimental Vitia ofrecié desplazamientos
de los errores en todos los ciclos, siendo los mas evidentes
en el ciclo con motivaciéon personal. No obstante, tuvi-
mos que incluirlo en el grupo de nifios que no revelaron
ningun tipo de actitud concreta de su personalidad, pues-
to que en su caso no habia un fondo estable. Las diferen-
cias entre cada una de las presentaciones de cada ciclo
donde no se imponian sanciones (presentaciones de fon-
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do) eran siempre superiores a las admisibles estadistica-
mente. Por eso, en el caso de Vitia fue imposible sacar
conclusion alguna acerca del predominio de una de las
motivaciones.

Forman parte también de este mismo grupo otros dos
adolescentes: Andrei S. y Dina R.

Estos nifios, al igual que Vitia, durante el experimento
mostraron oscilaciones muy considerables en el fondo,
debido a lo cual no hay ninguna posibilidad de comparar
la intensidad de sus motivaciones.

Andrei pertenece al grupo de amigos de Valeri B. Es
un chico bastante ruidoso, le gustan los juegos alborota-
dos, armar bulla durante los recreos, rie con fuertes car-
cajadas, a veces también durante las lecciones. Estudia
sin gran interés, las notas las acepta con tranquilidad, ex-
cepto los insuficientes. Esta nota le disgusta mucho, en
seguida se pone triste, a veces se enfada. En su casa le re-
gainan por los insuficientes, le castigan no dejandole ir a
jugar ni al cine. A veces borra los insuficientes en el diario
de las notas. Sin embargo, para con los suficientes tiene
una actitud muy positiva, pues ésta es su nota funda-
mental.

Los asuntos de la clase le interesan de vez en cuando,
segun su estado de dnimo, o lo aprueba y participa inclu-
so en alguna actividad, o bien se muestra indiferente. En
realidad, la mayor parte del tiempo es indiferente. Lo 1ini-
co que le atrae son los juegos conjuntos de mucho ruido,
durante los cuales se apasiona mucho. Y a pesar de su
aficion por los juegos alborotados y turbulentos, a los
chicos no les gusta mucho jugar con Andrei, pues en el
momento mas inesperado puede reaccionar de la forma
mds imprevista: en el apogeo del juego puede asestar un
golpe con toda su fuerza; jugando al futbol puede llevarse
la pelota del campo y empezar a jugar solo sin dejar acer-
carse a nadie, y otras cosas por el estilo. A veces su impul-
sividad se manifiesta en lanzar por la ventana objetos y
reir luego a’ carcajadas. Le gusta, ademds, burlar a los
chicos, quitar las pelotas, esconder los gorros, etc., y, a
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veces, ir a quejarse en secreto incluso de su mejor amigo
Valeri B. En la clase a Andrei no le quieren. Las nifas lo
consideran un “insolente”, los chicos, de poca confianza.

En la prueba sociométrica obtuvo 1-3 votos, que no to-
dos fueron reciprocos. Hay que decir que el propio Andrei
cada vez escogia a alumnos nuevos, sin poder ver cuales
eran sus simpatias permanentes. Cuando le preguntamos
sobre quién lo escogeria, nos contest6: “Valeri”’. En reali-
dad asi fue, uno de los votos era constantemente de Vale-
ri B. Sin embargo, ¢él a Valeri lo escogi6 una sola vez. En
todos los demds casos escogia siempre a alumnos dife-
rentes.

En la solucién de los problemas de agilidad mental evi-
dencié una baja valoracién personal, incluso demasiado
baja: no dio pruebas de ningun tipo de afecto, ni de inte-
rés por los problemas.

Los materiales para el album los trajo el ultimo dia;
se fotografio el primer dia, pero todos los dias venia para
molestar a todos, hacer ruido y burlarse de los que se fo-
tografiaban. Una vez, los fotografos, que eran alumnos
mayores, lo sacaron de la habitacién. Durante un rato
estuvo en el pasillo ante la puerta cerrada, les amenazo,
golped, grito, y a los cinco minutos ya estaba jugando a
la pelota en el patio con el sexto grado.

Las tarjetas con los cargos sociales las extendi6 desor-
denadamente, sin légica alguna. Para él no escogioé nada,
se aburria y esperaba el momento de irse.

Dina R. En el experimento tampoco ofrecié un fondo
estable. Es una nifia muy enfermiza, irritable, emocional-
mente inestable, falta mucho a las clases por enfermedad,
estd capacitada y estudia bien, pero sin entusiasmo. Du-
rante los recreos, por lo general se queda sentada en la
clase, siempre masticando algo y mirando a la ventana.
Mientras nadie la toque, mantiene relaciones uniformes
con todo el mundo y apacibles. Pero si algo la preocupa,
la inquieta, si alguien le pide algo o ella tiene que hacer
algo, en seguida se pone nerviosa y se alarma. Incluso ir
a buscar una cosa a la sala de los profesores, o traer algo,
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ya supone para ella una dificultad, se agita, pregunta y
vuelve a preguntar: “cCoémo hacerlo, donde cogerlo y
dénde ponerlo?”, “¢Y si no esta?”’, “¢Y si yo no lo en-
cuentro?”’, “¢Y si no me lo dan?”, “¢Y si me pregun-
tan?”’, etc. Todo lo nuevo, lo inesperado asusta a Dina, la
pone en estado de alarma. Lo que més desea ella, y a lo
que aspira es a que la dejen tranquila y no la toquen. Su
posicion en la clase es inferior a la media: 2-3 votos. Pero
Dina esperaba atin menos votos. Ella dijo que nadie la
elegiria porque “la consideraban aburrida”. “¢Acaso tu
eres aburrida?”, le pregunté el experimentador. “Claro,
no soy muy alegre. Soy timida y cobarde”, respondi6é
Dina. Llevamos a Dina para que la viera el neurélogo.
El doctor considera que la nifa es neurdtica y débil. Con
un régimen atenuado puede permanecer en una escuela
normal.

En el experimento con los problemas evidenci6 inse-
guridad en si misma y una valoracién personal aminora-
da de su yo. Sin embargo, no manifesto tener el afecto
de inadecuacion. Para el album Dina tenia-que escribir
los nombres de cada uno debajo de las fotografias, lo que
ella hizo tan pronto estuvieron hechas todas las fotos. Acu-
dio a fotografiarse el primer dia y tenia mucho miedo de
parpadear o de moverse, aunque se le dijo muchisimas
veces que €so no tenia ninguna importancia.

Al caracterizar a estos tres adolescentes de este subgru-
po, podemos ver que no fue una casualidad el que no
ofrecieran en el experimento un fondo estable: los tres
son nifos con una esfera emocional inestable y con una
conducta situacional.

No se puede decir, sin embargo, que en estos tres casos
se trata de personalidades todavia no formadas. Una de
las propiedades de su personalidad es, precisamente, a
nuestro modo de ver, su inestabilidad emocional, la falta
de un eje solido, la adaptacién a las situaciones para con-
servar su tranquilidad. Nuestro experimento no revel6
en estos adolescentes una orientacion determinada de su
personalidad, pero esto no quiere decir que no la tengan.
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Por lo visto, este experimento no detecta la actitud de este
tipo de personalidades, pues, a juzgar por sus caracteris-
ticas, podemos imaginar que poseen una orientacidn per-
sonal, pero que no se basa en el motivo de autoafirma-
cion, sino en otra motivacion, quizds en ¢l deseo de obte-
ner un placer (Vitia y Andrei) o en el deseo de paz (Dina).
No quisiéramos hacer deducciones sin una previa con-
firmacion experimental; sin embargo, consideramos que,
precisamente en relacion con estos nifos, se plantea la
necesidad de concretar mas sobre la orientacion personal,
sobre los motivos que constituyen su fundamento y la
necesidad de hacer algunas subdivisiones; pero todo esto
requiere una investigacion especial.

2

Hemos analizado tres casos de nifios, cuya orientacion
no ha sido posible detectar por el hecho de no haber re-
velado durante el experimento un fondo estable. Anali-
cemos ahora a otro subgrupo (de cuatro personas) cuya
actitud tampoco podemos juzgar por el experimento, de-
bido a que en las situaciones experimentales ni un solo
mativo ejercio influencia alguna sobre su aprecnacu)n vi-
sual. Este grupo de nifios ¢s de un gran interés. En primer
lugar, forman parte de él dos alumnos muy respetados en
la clase —Volodia P. y Nelia Ch.—, y por otra parte, los
dos mas alejados de la vida del colectivo.

Un interés especial representa el caso de Volodia P. Este
chico es el presidente del destacamento de pioneros. Vo-
lodia es muy tranquilo, equilibrado, muy retlexivo y serio,
bastante dinamico, pero sin pasién. Todo lo que ¢l hace,
lo hace con seriedad, circunstanciadamente y al mdximo
nivel. Estudia bien, su comportamiento es tranquilo. In-
cluso cuando participa durante el recreo en el alboroto
general, lo sabe hacer de una manera diferente: nunca
traspasa el limite de lo razonable, sabe frenarse en un mo-
mento dado, no pierde de vista lo.que le rodea, algo que
no es propio de los alumnos de esta edad. Sus compaiie-
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ros le respetan y cuentan con él. Si lo ha dicho Volodia,
ya no debe haber lugar a dudas. Sin embargo, a Volodia
no lo tratan con mucho deseo. En el trato es bastante seco,
poco emocional, rasgos que le impiden ser un verdadero
lider, a pesar de ocupar un cargo importante en la clase.
En los asuntos cotidianos prefieren seguir a Yura K. (del
cual ya hemos hablado).

Volodia y Yura son los dos centros de la clase entre los
chicos, dos antipodas. Se diria que a Volodia lo respetan
més que a Yura, pero, sin duda alguna, lo quieren menos.
Esto se vio en la prueba sociométrica: en la variante ‘‘con
quién quicres estar en el mismo grupo’’ Volodia obtuvo
un promedio de 17 votos (Yura 25). Su posicion es muy
buena, es la de una “estrella”, y eso no es de extranar,
puesto que Volodia es muy seguro y jamas dejara a nadie
mal. Tanto la maestra como los alumnos, sefialan que
nunca se habia dado el caso de que Volodia no hiciera
algo. exactamente en el plazo sehalado, o de que alguna
vez olvidara algo que hubiera prometido.

Volodia no se distingue por un gran espiritu de inven-
cion o creacion, pero cuando se le encargdé como presi-
dente que confeccionara el programa para la fiesta de la
clase, él hizo concienzudamente todo el programa. No era
un programa muy divertido ni original que digamos, des-
pués lo reformaron, lo completaron y corrigieron, pero
Volodia trajo todo el programa, desde el comienzo hasta
el final, exactamente el dia que se le habia senalado.

En la variante sociométrica: ‘‘con quién %uieres sen-
tarte’”’ Volodia obtuvo solamente 4 votos. El esperaba
5 elecciones y nombroé sin equivocarse a 4 personas, de
las que él esperaba su voto. Estos cuatro fueron recipro-
cos. Se equivocé sélo en un nifo, pero incluso hablando
con éste pudimos comprobar que, si-hubiera sido posible
hacer 4 elecciones en vez de 3, él hubiera elegido-a Volo-
dia, es decir,; que a este quinto también lo podemos con-
siderar reciproco. Volodia esta contento de su posicion
en el colectivo, aunque seria mas exacto decir que no se
ha parado a pensar mucho en ella.
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En el experimento donde habia que elegir un cargo so-
cial Volodia nos contestd lo siguiente, al preguntarle qué
cargo le gustaria desempenar: “*Ahora soy presidente del
destacamento de pioneros y estoy contento de serlo, pero
no puedo decir si de verdad sirvo para él. A fines de aio
ya lo veremos. En todo caso, yo hago todo lo posible por
ser un buen presidente. A decir verdad, es muy dificil, lo
peor es que no siempre sabes lo que hay que hacer y como
hacerlq, y tampoco te lo ensena nadie. Incluso en el conse-
jo de pioneros de la escuela la mayor parte de las veces
no te saben aconsejar, y pensarlo todo unho resulta muy
dificil. Yo me aconsejo con mis compaiieros de clase, con
Anna Vasilievna...”

Cuando le preguntamos si le gustaria: ser el presidente
del consejo de pioneros de toda la escuela, nos respondio:
“Queé dice usted, si tengo muy poca experiencia. Si apren-
do mas, quizds en los grados VII-VIII podria serlo, pero
desde ahora no sé si entonces querré. Ahora simplemente
no me imagino ¢6mo puede ser este trabajo. Primero hay
que saber qué tipo de trabajo es y si.uno es capaz de de-
sempenarlo, y 's6lo después se puede hablar de querer
0 no querer,”

Todo el trabajo con el dlbum Volodia lo organizé de
tal manera que el mismo quedé listo en el plazo previsto
y ademds se hizo bastante bien. La parte que a él le tocaba
también la hizo a conciencia. Se fotografié el ultimo,
cuando ya estaban hechas las [otos de toda la clase.

Nelia Ch.-Es una de las ninas mas influyentes de la clase.
Es inteligente; ocurrente, burlona, se fija en todo, se rie
de todo y de todos, pero siempre lo hace de una forma
graciosa, sin ganas:de ofender. Se rie también de si misma.
Pero la actitud de Nelia es algo asi como de observadora,
como de una simpatica invitada, pero sélo de invitada. Con
su opinion cuentan todos: tanto nifias, como nifos. Nelia no
es amiga de nadie en particular, con todo el mundo man-

ticne unas relaciones iguales, benévolas, por eso las di-
vergencias que hubo en el pasado entre los grupos de ni-
fias siempre las resolvia Nelia. Ella nunca se mostraba par-
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tidaria de ninguna parte, era como un juez imparcial. En
todas las situaciones encontraba algo comico, lo demos-
traba a todo el mundo y siempre lograba quedarse en
posicién neutral, en la posicién de un juez algo irénico.

Aunque Nelia no es amiga de nadie en la clase, a todo
el mundo le gusta tratar con ella porque siempre es agra-

dable y divertido. Es una niha que nunca se enfada, reac-
ciona vivamente ante todo, alrededor de clla siempre se
oyen las risas, es comunicativa, incluso las nifias mas ti-
midas y vergonzosas, al lado de ella se sienten a gusto y
se comportan con toda naturalidad, a pesar de que-ella
les gaste siempre bromas. Las bromas de Nelia nunca
ofenden ni rebajan a nadie, sino al contrario, yo pude
observar mas de una vez que incluso hacian resaltar cier-
10S rasgos positivos imperceptiblt‘s de muchas de estas
nifias. En general, su ironia es benévola en la mayoria de
los casos, pero si alguna vez se desliza alguna broma pi-
cante, siempre suele ser justa y nadie se enfada.

Nelia vive con su padre y su madrastra (la madre muri6
cuando la nifa tenia solamente un aio). Ella sabe que
ésta no es su madre, pero la quiere mucho. Es una familia
muy buena, hay una total rompenetrauén entre el padre
y la hija y especialmente entre la nifia y la madrastra, que
no solo hace de madre para ella, sino también de buena
amiga. Con clla Nelia comparte todos sus problemas, le
pide consejos. Esta amistad con una mujer inteligente y
sensible hace que Nelia parezca algo mayor que sus com-
paiteras de clase.

Nelia es muy fea, pero esto, por lo visto, no la inquie-
ta en absoluto, ella no se fija en su aspecto externo, en la
ropa, s¢ mantiene totalmente tranquila ante los chicos.

El experimento sociométrico demostrd que la situacion
de Nelia en la clase es buena. En la variante “con quién
quicres sentarte” obtuvo 9 votos (todos de nifnas) y en la
Otra variante 12 votos. Nelia esperaba aproximadamente
esta cantidad. Para elegir a su vecino de mesa tuvo mu-
chas dudas, estuvo mucho tiempo sin poder decidirse, y
luego dijo: **Yo misma no sé con quién quiero sentarme.
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En realidad me es igual”, y escribi6 varios apellidos. Estas
elecciones resultaron ser reciprocas.

En la clase Nelia no desempefia ningun cargo social,
pero nunca se niega a participar en las actividades genera-
les. Para el dlbum tenia que componer unos pequeiios tex-
tos humoristicos para las caricaturas que dibujaria Gue-
na K. Tan pronto Guena hubo hecho su trabajo, Nelia se
llevo las caricaturas a su casa y junto con su madre com-
pusieron unos textos muy simpaticos y amenos. Nosotros
le preguntamos, por qué no escogi6 a alguien de la clase
para ayudarla, nos respondio que ya estaba acostumbrada
a hacerlo todo con su madre, con ella todo le salia mu
bien y ademas era divertido. Nelia se fotografio sin darle
la menor importancia al hecho, en la foto sali6 con un ojo
cerrado, pues en el momento de tirarsela guifo el ojo.

En el experimento con los problemas no evidencio nin-
gun tipo de afecto, cuando no le salia el problema, ella
misma se reia de su poca perspicacia.

Otros dos integrantes de este grupo —Pavlik L. y Mas-
ha N.— se distinguen por estar bastante apartados de la
vida de la escuela, especialmente Masha.

Masha es el primer afio que estudia en esta escuela; se
ha trasladado de casa y todavia no ha entrado de verdad
en la vida del colectivo. Hay que decir que en la escuela
anterior tampoco habia sido nunca un miembro activo
del grupo, era amiga de una sola nifa, calladita y timida
como ella, con la que sigue manteniendo amistad. Masha
estudia ni bien, ni mal, razona lentamente, pero es muy
curiosa, todo lo hace con esmero y es muy cumplidora,
gracias a lo cual no se regaza en los estudios, pero emocio-
nalmente es muy indolente. Jamas ha sido posible verla

conmovida por algo, o enfadada. Sus respuestas suelen
ser correctas, pero siempre aburridas, poco elocuentes,
secas, nunca se rie a carcajadas, no grita, no se divierte.
Incluso si alguien suelta alguna broma acertada y todo el
mundo se rie, Masha no reacciona, o sonrie levemente y
nada mas. Pero, al propio tiempa, no esta triste, ni tam-
poco pensativa. Mds bien tiene una actitud de indiferen-
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cia, de indolencia, que se nota en casi todo lo que hace. Su
misma pulcritud y minuciosidad ofrecen una impresion
de simple costumbre, de automatismo: una vez, su vecino
de mesa, sacudiendo la pluma, dej6 caer sin querer toda
una serie de borrones sobre el cuaderno de ella. El chico
se asust6 y se disgusté mucho, pero por parte de Masha
no hubo la mds minima reaccion emocional, seco los
borrOnes y gir6 la pagina. Y nada mds. A ella casi nunca
Se dirige nadie para pedirle algo o encargarle algo; por su
parte, ella tampoco da pruebas de la menor disposicion
d€ attuar, €n cuanto toca el timbre se va mmedlatamen(p
»in deten€rse un momento en la escuela.

En casa, Masha ayuda mucho a su madre, pues ella y gu
hermana tienen ya determinadas obligaciones —mantener
la limpieza y hacer las compras—, esto ultimo es asunto de
Masha. Y ella se las arregla muy bien ¢on su tarea.

La posicién que Masha ocupa en la clase es mediana.
Titne 8 votos en la variante “‘con quién quieres sentarte”
Su vecino d¢ mesa Tolia I. dice de ella que, en general, es
muy buena vecina: *“Es calladita, no es mala, siempre tiene
lapices. reglas y gomas, no es impertinente y jamas hay
problemas con ella.”” En la variante ‘‘con quien quiereg
estar en el mismo grupo’’ su situacién es inferior a la me-
dia: 4 eleccion¢s. Para esta variante es poca cantidad. Egtas
elecciones provenian de alumnos que la habian escogido
a €lla com© vecina de mesa, y el otro de una nina de su
grupo. Masha nos dijo con toda sinceridad que no sabia
quién la €ligiria y que tampoco sabia (!) de quién le gusta-
ria reclbir los votos. Dijo que le era absolutamente igual
¢%n quién sentarse, Escogié a unos cuantos, con quieneg
ya habia estado sentada en otras oportunidades, siendo
€stos VOtos reciprocos.

En la solucion de los problemas, Masha no revel6 nin-
guna pretension, escogia los problemas mas faciles, y ni
éstos resolvié. S€ veia que ni siquiera pensaba en ellos. El
fracaso no la disgusto, no manifesté tampoco ningun deseo
de aprender a resolverlos. En el experimento donde habia
que escoger un cargo social se comporto6 con absoluta in-
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diferencia. Colocd las tarjetas en un orden correcto, varias
veces arreglo las que estaban torcidas, pero no manifesto
ningln interés por su contenido. Dijo que nunca habia
ocupado ninguin cargo, ni tenia deseos de ocuparlo. Todo
esto lo decia con la maxima sencillez, se veia que era tal y
como lo decia.

Para el album, Masha tenia que buscar una fotografia
de su primera maestra. Esto ya se habia acordado con la
propia maestra (Liuba fue la que se lo dijo). Lo tnico que
tenia que hacer Masha era ir a casa de la maestra, que ya
estaba jubilada. Masha realizé su tarea al tercer dia, sin
tener que recordarselo. Pero cuando sus comparieros em-
pezaron a preguntarle, qué habia dicho la maestra, Masha
respondi6é: ‘*Nada.” Masha ni siquiera hablé con ella.
Todos los alumnos se eénojaron mucho.

Sc lotografio al segundo dia, también sin emocion al-
guna, tal y como lo hacia todo.

En el juego experimental también participd, pero sin
interes, sin lmporlarle los resultados, le era totalmente
igual en qué equipo estar, no sufria ni por ganar, ni por
perder. Los miembros de su equipo se enfadaban con ella,
a veces hasta le gritaban, por ¢jemplo cuando a ella no le
dio tiempo de esconderse y por su culpa ¢l adversario des-
cubrio la emboscada. Pero Masha no se enfado, ni tratd
de justificarse, simplemente repitié dos veces que no sabia
que habia que esconderse. Y anadio: “‘¢Bueno, y qué?”
Después del juego la posicion sociométrica de Masha
empeoro.

Paylik L. Es el deportisia principal de la clase: patinaje
artistico y natacion, se dedica a los deportes desde su tem-
prana infancia. En el 5.° grado le suprimieron la natacion,
le quedo soélo el patinaje artistico sobre hielo, y, a pesar
de esto, siempre que puede hace una escapada a la piscina,
aunque oficialmente ya no esta inscrito en el grupo de
natacion. El deporte es su interés principal. Pavlik estudia
sin gran interés, solo se preocupa de que su cuaderno de
notas ‘“‘esté en condiciones de poderlo mostrar en la es-
cuela deporliva", y para eso basta no tener insuficientes.
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Tiene mucha amistad con los chicos de la escuela depor-
tiva; en la clase, sin embargo, es bastante comunicativo,
pero no es amigo de nadie.

Pavlik es un chico guapo, muy bien constituido, con
unos andares muy bonitos, muy habil y elegante. Tiene
mucho éxito entre las nifas y él lo sabe, y se ve que le re-
sulta agradable. Cuida mucho de su aspecto externo, le
gusta hacer demostraciones de su habilidad, siempre estd
dispuesto a hablar de sus éxitos deportivos, aunque no se
ve una intencién especial de presumir. Pero, en general,
la actitud que adopta para con sus compaiieros de clase
y sus actividades es un poco altiva, apartada, con una mez-
cla de superioridad.

Pavlik se incorpor6 al juego también con cierta indul-
gencia, no se apasiond, no se entusiasmo hasta el ultimo
momento, cuando empezaron las competiciones del lugar.
Y alli es donde despleg6 una extraordinaria destreza y ha-
bilidad. £l mismo se ofrecié6 como explorador, la iniciati-
va salia repentinamente de él, modificé el plan de opera-
ciones, practicamente se apoder6 de todo el mando y rea-
liz6 la operacion de tal modo que en esa primera etapa su
equipo triunfé. Esto fue algo totalmente inesperado para
todos. Pero después, Pavlik se volvi6 otra vez indiferente,
ocupéandose otra vez de si mismo y de su deporte, y alguna
que otra vez se podia observar que la gloria no le era desa-
gradable. Pero se neg6 a continuar al mando del equipo.
“El equipo ya tiene su jefe, yo tan solo he sido explorador
y ya he cumplido con mi mision, lo que viene ya no es
asunto mio.” En las etapas siguientes del juego ya se le
veia con cierto desinterés.

En los experimentos relacionados con la precisiéon vi-
sual, Pavlik dio los resultados mads exactos y las mds pe-
quenas desviaciones de los errores. Ni las sanciones, ni
las motivaciones ejercieron sobre él la mds minima in-
fluencia. Siempre se mantuvo casi preciso. En las pruebas
sociométricas efectuadas antes del juego, la posicion de
Pavlik era superior a la media: 5 y 9 elecciones respecti-
vamente. En el proceso del juego y después de él, Pavlik
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se convirtio durante un tiempo en objeto de la atencion
del interés general. Se hablaba de él, las ninas lo admira-
ban, los chicos lo juzgaban por su enfriamiento posterior.
Su status sociometrico se elevé bruscamente después del
juego: 9 y 14 elecciones. A la pregunta de cuantas elec-
ciones recibiria y de quién, nombré a 5-6 personas, y,
ciertamente, estas elecciones fueron reciprocas.

Los problemas de agilidad mental no los queria resol-
ver, porque, segun ¢l, no le interesaban, pero al final se
decidio, fue totalmente adecuado, con una valoracion per-
sonal media, sin dar prueba de ningun tipo de atecto de
inadecuacion. Una vez finalizado el experimento, volvié
a repetir que todo aquello no le interesaba. Tampoco le
interesaban los cargos sociales, a los cuales siempre se
habia negado, pues muchas veces se intentd incorporarle
a las actividades de la clase. Al negarse a los trabajos so-
ciales, siempre se referia a sus muchas ocupaciones, que
no le dejaban ni tiempo para los deberes; en parte era
verdad, pero en realidad en sus negativas siempre se de-
jaba sentir un poco de desprecio. Ni siquiera s¢ queria
encargar de las actividades deportivas, y nunca participd
en ninguna excursion de la clase.

Debemos sefalar otra peculiaridad de este chico: él
manifestaba interés por el grupo de Valeri B. Su interés
no solamente era pasivo, sino también activo, él mismo
aportaba sus relatos. Pavlik se comporta como un chico
mayor que sus comparieros de clase, y a esto se debe tam-
bién, por la visto, su alta posicion sociométrica.

Para el album, Pavlik tenia que recopilar algunos datos
sobre el deporte, pero se acabaron todos los plazos y ¢l
todavia no lo habia hecho. ““Bueno, yo puedo decirlo,
pero que lo escriba alguien”, dijo en ¢l Gltimo momento.
Y asi ze hizo.

Lera A. Esta nifia reveld en el experimento los tres tipos
de orientaciones con una fuerza suliciente y sobre un fon-
do estable. Puesto que los tres motivos dieron iguales des-
plazamientos, fue totalmente imposible decidir cual de los
tres era el predominante.
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Lera es muy seria para todo, pero considera que en la
vida lo principal son los estudios y se esfuerza mucho. No
le gustan las bromas, las risas ni los alborotos. Es amiga de
Ira B., con quien siempre mantiene conversaciones serias
—sobre libros, los estudios, los ‘asuntos de la clase.

Es una nina corpulenta y fea. No llama la atencion ni
por su intelecto, ni por su temperamento. Se interesa por
los chicos, pero considera que esto es algo indigno y trata
de ahogar su interés. En las conversaciones que mantiene
con Ira, a veces se olvida de sus principios y empieza a
charlar animadamente, pero cuando se da cuenta, se‘pone
inmediatamente seria, como algo avergonzada, y dice:
“‘Otra vez estamos hablando de tonterias, vamos a hablar
de algo serio: ¢has visto la pelicula ‘Los tres mosque-
teros’?”’ Su concepto de lo “serio’” es muy peculiar, como
también lo son muchos otros conceptos suyos.

Lera tiene una gran cantidad de principios. Ella sabe
siempre y mejor que nadie lo que esta bien y lo que no lo
esta, como hay que comportarse decentemente y c6mo no,
lo que hay que hacer y lo que no debe hacerse, y a todos
fastidia con sus ensefanzas. Pero ademas de que a todos
ensefa lo que es el tacto, jamas ella misma se ha abstenido
ante nadie para hacerle una observacion totalmente falta
de tacto, dar una leccién o reprochar a alguien, haciéndo-
lo todo con un tono que no admite objeciones. En clase
no la quieren.

En la prueba sociométrica obtuvo 2 y 14 elecciones res-
pectivamente. Lera es muy practica, tiene habilidad, cual-
quier cosa que se le encargue la hace. No se avergiienza
de nadie, ni teme a nadie. Puesto que entre sus principios
figura también el principio de que hay que ser siempre
una persona de principios, ella lo cumple al pie de la letra.
En cualquier reunién dice de cada uno todo lo que piensa.
De si misma nunca dice nada malo. Aun diciendo cosas
ciertas, de su boca suena aburrido, pesado y largo. Por
eso a sus comparneros de clase, a pesar de valorar su com-
portamiento siempre fiel a los principios, no les gusta
mucho tratar con ella.
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Sus esperanzas respecto a las elecciones fueron adecua-
das en cuanto a la cantidad: esperaba que la eligieran dos
personas, y asi fue. Pero los votos no fueron reciprocos:
esperaba que la escogerian Ira y Liuba, pero ni la una ni
la otra la eligieron a ella.

Lera saca notables y esta satistecha de sus éxitos; no
pretende mis, porque ella misma no se considera muy

capacitada, en cambio, no hay duda alguna de que preten-
de ser educada y culta, y se esfuerza por conseguirlo, aun-
que todavia no tiene suficiente cultura. Su madre, que
trabaja en un hotel, es una mujer de grandes aspiraciones,
pero con una cultura muy baja. Lera ya comprende esto,
y trata no s6lo de educarse a si misma, sino también a su
madre. Le cuenta siempre los libros que lee, le exige que
vaya al cine y al teatro, etc. No tiene padre, su madre la
cri6 siempre sola.

Lera no se inquieto por los problemas de agilidad men-
tal en absoluto. Para ella eran algo demasiado lejano y
de muy poca significacién. Los consideré como si fueran
un juego. No hubo afecto alguno, pero tampoco hubo
por su parte ningin interés.

El experimento con los cargos sociales se lo tomé en
serio, puso todas las tarjetas por orden, colocando en pri-
mer lugar la de responsable de la clase (el cargo que ella
desempenaba) y dijo que era un trabajo muy bueno, aun-
que dificil, pero necesario.

Los materiales para el dlbum los trajo inmediatamente,
también se fotografio el primer dia.

Como podemos deducir de estas descripciones, incluso
estos pequenos subgrupos son muy heterogéneos. Todos
los ninos son tan diferentes entre si, que resulta imposible
colocarlos todos en un mismo grupo y analizar ese grupo
como tal. Estos nifos no se parecen ni por los datos expe-

rimentales, ni por su modo de ser en general. Lo tinico
que tienen en comun es no haber revelado una orientacién
de su personalidad con ayuda de nuestras técnicas.

Esta circunstancia requiere investigacion y nuevos expe-
rimentos.
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Hay también otra cuestion que debe eswdiarse: squé
significa que las tres orientaciones tengan la misma in-
tensidad?; zque las tres ejercen a la vez su influencia, 0 que
ninguna de ellas influye en modo alguno? Y si de veras
existen a la vez estas tres motivaciones, ¢cémao debe com-
prenderse este tipo de orientacion de la personalidad?

] # *

¢ Qué conclusiones podriamos sacar al finalizar nuestra
investigacion? f

Nosotros tratamos de abordar el problema de la perso-
nalidad del adolescente, alumno del quinto grado, desde
el punto de vista de la orientacion, por ser ésta |a propie-
dad central de la personalidad y el producto de una com-
pleja jerarquia de motivaciones. Partiendo de este con-
cepto nosotros investigamos a toda una clase. No escogi-
mos intencionadamente ni a la clase, ni a los alumnos,
para que dicha eleccion no pudiera intluir en los resulta-
dos. En nuestro estudio aplicamos las mas diversas técni-
cas, desde la estrictamente experimental hasta simples ol -
servaciones y recopilacion de datos personales y formas de
conducta. De este modo pudimos reunir una gran canti-
dad de material relativo a cada uno de nuestros alumnos,
cuyo andlisis nos confirmé, a pesar de toda la complejidad
y dificultad de su interpretacion —factores inevitables en el
estudio de una I_n‘rsnnalidad—, nuestra hip()t(‘sis de que
la orientacién de la personalidad es la [ormacion funda-
mental en la determinacion de la esfera de motivaciones,
es la que estructura y organiza los motivos y las necesi-
dades de la personalidad.

A pesar de las peculiaridades individuales de cada nifio,
al ser incorporados en grupos segtn el tipo de orientacion
de su personalidad pudimos encontrar ¢l denominador
comun, propio de los niflos con una misma orientacion.
Este denominador coman es, sin duda alguna, muy im-
portante para caracterizar una personalidad.

Nuestros materiales han demostrado al mismo tiempo
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la necesidad de continuar concretando cada uno de los
tipos de orientacion de la personalidad y, en especial, de
diferenciar dentro de la orientacion personal la que va en-
caminada hacia la autoafirmacion, la que se traduce en el
deseo de obtener placeres y la que busca solo la tranqui-
lidad (puede que haya todavia mas tipos de orientacion
personal de la personalidad).

Es muy importante, ademas, saber en qué campo de ac-
tividad trata el nifio de afirmar su personalidad. Una cosa
es cuando el adolescente se afirma en actividades sociales
y otra cosa es cuando el medio de la autoafirmacion son
cualidades personales, aptitudes o, incluso, el aspecto
externo. Y todavia mas importante es saber diferenciar
entre los métodos de satisfaccion de la necesidad de la
autoafirmacion: a través de logros, o mediante la mera
actividad de autoafirmacion, es decir, alabandose a si
mismo, exigiendo directamente la estimacion de su propia
personalidad por parte de los demas, afanandose por estar
siempre a la vista de todos, etc.

También es necesario hacer una diferenciacion dentro
de la orientacion colectiva de la personalidad: hay que
distinguir entre la actitud ampliamente social y la estric-
tamente de grupo, y saber destacar el egoismo de grupo
como una especie de combinacion de motivaciones perso-
nales vy sociales v analizar el cardcter de dicha combina-
cion. En lo que se refiere a la orientacion practica, pode-
mos decir que esta orientacion es de un tipo totalmente
independiente, no inferior a las orientaciones personal o
social, que reviste de un caracter muy particular a todo
el semblante de la personalidad, pero que necesita todavia
de una investigacion especial para poder ser auténtica-
mente comprendida.

Queda también abierta la cuestion acerca de los nifios
cuya orientacion no ha sido posible explorar experimen-
talmente.

En virtud de todo lo que acabamos de exponer, nos
vemos ante la necesidad de continuar estudiando el pro-
blema de la orientacion de la personalidad.
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Comparacion de las diversas
técnicas experimentales para
explorar la orientacion

de la personalidad

autores M. S. NEYMARK Y V. E. CHUDNOVSKI

La primera técnica experimental para explorar la orien-
tacion de la personalidad fue elaborada en la psicologia
soviética en 1963'. Ulteriormente se aplicaron dos técni-
cas mas, una de las cuales fue elaborada por el laboratorio
de educacion moral del Instituto Pedagogico de Lenin-
grado A. I. Hertzen (cuyo personal trabaja en estrecho
contacto con el laboratorio de psicologia de la formacién
de la personalidad?, y la otra técnica por uno de los auto-
res del presente articulo®. La aplicacion de estos méto-
dos permitié proceder a su reciproco control mediante la
comparacion de los resultados obtenidos en los mismos
nifios, estableciendo correlaciones entre ellos y determi-
nando su confiabilidad.

La investigacion tuvo lugar en el 6.° grado de una es-
cuela de base del Instituto Pedagogico A. I. Hertzen en
Leningrado®. En el experimento participaron 381 alumnos.

°* En este wabajo tomaron parte los empleados del laboraterio de
g,sicologia de la educacion del {nsti(uto de Psicologia —M. 8. Neymark,

. E. Chudnovski, E. 1. Savoiiko— v los empleados del laboratorio
del Instituto M, 1. Herzen —T. E. Konnikova, T. I. Ajaydn, Z. 1. Vasi-
lieva, A. G. Zuiev, T. N. Malkovskaia—, asf como el director, la res-
ponsable de los pioneros y los maestros de la escuela.
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Durante el experimento los mismos alumnos pasaron
por las tres técnicas, a saber:

1. Técnica de M. S. Neymark, basada en la aplicacion
de la apreciacion a simple vista para determinar la orien-
tacion de la personalidad.

2. Técnica de T. E. Konnikova y sus colaboradores, que
consiste en pedir a los alumnos que determinen diversos
intervalos de tiempo y cuyo fin es ver como se va cambian-
do la capacidad de definir dichos intervalos bajo la in-
fluencia de distintas motivaciones. Esta técnica en lo suce-
sivo serd denominada simplemente “cronémetro”’.

3. La técnica de V. E. Chudnovski, basada en utilizar
el tiempo de reaccién como indice experimental de las
motivaciones que predominan en la conducta. Esta técni-
ca sera denominada en lo sucesivo ‘“‘semaforo’

Todas estas técnicas se han basado en un hecho conoci-
do en la psicologia, consistente en que todas las motivacio-
nes que estimulan el comportamiento y la actividad del
individuo ejercen su influencia sobre ciertas funciones
psiquicas (exactitud de percepcion, velocidad de reac-
cion, etc.).

Cada una de las técnicas se basaba en diversos indices,
ante cuya modificacion era posible juzgar la accion de los
motivos que a nosotros nos interesaban, pero las tres téc-
nicas partian de un mismo principio comun: en cada ciclo
de experimentos se introducia un nuevo motivo, cuya in-
tensidad se podia determinar precisamente por la modifi-
cacion de la funcion correspondiente. Todo esto se llevo
a cabo mediante instrucciones adecuadas, iguales para las
tres técnicas.

Dentro de la preparaciéon del experimento habia que
elaborar las instrucciones y todo el proceso de las pruebas
de tal manera que se pudieran probar las diversas técni-
cas en los mismos alumnos. Por otra parte, habia que pre-
sentar el experimento de tal modo que ninguno de los
participantes tuviera la impresion de que se trataba de una
investigacion especial de sus peculiaridades personales,
sino que pareciera una tarea relacionada con su participa-
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cién en una actividad socialmente de importancia vy 1til.

La instruccion preliminar para iniciar el experimento
fue minuciosamente elaborada para provocar en los alum-
nos una actitud seria y despertar en ellos el mteres hacia
todo el trabajo a realizar. Los experimentadores entraban
en las aulas acompanados del director. Este se dirigia a los
alumnos en los siguientes términos:

“Actualmente se encuentra en Leningrado un grupo de
colaboradores de la Academia de, Ciencias, que esta reali-
zando en varias escuelas un trabajo cientifico muy impor-
tante. A nuestra escuela han venido los representantes de
este grupo solicitindonos que les cediéramos una clase
para llevar a cabo su investigaciéon. Nosotros les hemos
propuesto la vuestra. Estos compaiieros os hablaran ahora
sobre los objetivos de su trabajo.” Seguidamente uno de
los experimentadores procedia a la lectura de la instruc-
cién n.° 1.

Instruccion n.° 1

“En las distintas ciudades de nuestro pais se estd reali-
zando actualmente una investigacion cientifica. Esta inves-
tigacion esta relacionada con las tareas de planificacion,
a nivel estatal, de la produccion de diversos mecanismos
electrénicos y de calculo. Estos trabajos son muy impor-
tantes para la amplia introduccién en el futuro de estas
maquinas en la produccién y en los distintos campos de la
vida en general.

"’Para pouer establecer un régimen 6ptimo de funciona-
miento de estas mdquinas es necesario saber cémo perci-
ben las personas el tiempo y las distancias, como los valo-
ran y con qué rapidez pueden responder a diversas seales.

”El experimento requiere de cada alumno una actitud
seria, concentracion, esfuerzo volitivo. Toda la labor expe-
rimental se llevard a cabo en la escuela con procedimien-
tos muy sencillos. Sobre la marcha del experimento uste-
des iran conociendo todos los procedimientos y condi-
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ciones de trabajo. Todo el trabajo se realizara durante dos
semanas.

”Ahora les toca a ustedes decidir en conjunto si estan
de acuerdo en participar en nuestro trabajo.”*

Después que la clase adoptara la decision de participar
en el experimento, se iniciaron las pruebas del primer
ciclo para cada una de las técnicas.

El primer ciclo era ‘“‘de fondo”, es decir, nos tenia que
proporcionar datos acerca de como percibian los alumnos
la longitud de las lineas, como valoraban los lapsos de
tiempo, con qué velocidad reaccionaban ante las sefnales
luminosas, en condiciones que eliminasen al maximo la
influencia de las motivaciones que nosotros ibamos a in-
vestigar. Esto se conseguia del siguiente modo: antes de
iniciar cada uno de los ciclos *‘de fondo™ con la aplicacién
de las técnicas, a los alumnos se les decia que se trataba de
un ciclo de entrenamiento, de prueba, y que los resultados
del ciclo en cuestién no se tomarian en cuenta en el futu-
ro. Con esto tratibamos de excluir en lo posible la in-
fluencia de las motivaciones que en este ciclo no intere-
saban. ,

Cuando todos los alumnos hubieron pasado por los ci-
clos de “‘fondo”, habia que vincular el proceso ulterior del
experimento con determinadas motivaciones. Con este
propdsito a los alumnos se les ofrecia la siguiente instruc-
cién general que introducia el segundo ciclo de experi-
mentos:

“Toda vuestra clase ha cumplido la primera ronda de
trabajos, cuyo objetivo era de entrenamiento y de prueba,
y ha demostrado que esta en perfectas condiciones para
emprender la labor fundamental. A continuacién les co-
municaremos todas las condiciones para continuar el tra-
bajo. Ahora necesitamos saber quién de ustedes puede
otrecer los mejores y mas altos indices. En la prueba que
sigue se definiran los vencedores, es decir, aquellos que
obtendrdn el mayor nimero de puntos. Los triunfadores

* Esta instruccion preliminar se basé en la instruccion elaborada
por T. E. Konnikova.
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serdn galardonados con un ‘premio’ especial. Asi pues,
el que obtenga los mejores resultados recibird un ‘pre-
mio’ especial.”

Este ciclo estaba, pues, calculado para determinar la
accion del motivo de prioridad personal. Ademas, se hacia
la aclaraciéon de que cuanto mejor estuviera realizada la
tarea, tanto mayor seria el nimero de puntos que luego
se sumarian al hacer el balance.

En el siguiente ciclo, el tercero, a los alumnos se les pre-
sentaba una motivacion social, que iba precedida de las
siguientes instrucciones:

“Ahora nuestra tarea es destacar al grupo que mejores
resultados obtenga en todas las pruebas. Esto es necesa-
rio para que dicho grupo pueda participar en la labor que
se desarrollara en lo sucesivo y que tendrd lugar en el
Instituto de Psicologia. Los cientificos han establecido
que los mejores resultados se obtienen cuando los indi-
viduos trabajan en grupos unidos. Por eso se escogera al
grupo mas unido, que, por lo visto, también tendra el
mayor nimero de puntos. Para decidir cudl de los grupos
serd el mejor, compararemos los resultados generales ob-
tenidos por cada uno, y los resultados individuales no se
tomardn en cuenta. Todos los puntos que obtenga cada
alumno se sumaran al nimero total del grupo.”

De esta manera, mediante la instruccién que precedia al
segundo ciclo se actualizaba la motivacion de la prioridad
individual, en cambio, en el tercer ciclo era el deseo de
que triunfara todo el grupo.

El cuarto ciclo era el conflictivo, y de él ya hablaremos
mas adelante.

Analicemos ahora brevemente como se desarroll6 el
experimento con cada una de las técnicas.

Técnica de ‘‘apreciacion visual”. Los experimentos con
este método se llevaron a cabo del siguiente modo. Traba-
jaban simultineamente 4-5 alumnos, sentados a una dis-
tancia el uno del otro de forma que nadie pudiera ver los
resultados del vecino. Delante de cada uno habia una hoja
de papel blanco, en cuyo margen izquierdo aparecian las
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cifras del 1 al 20, un lapiz y un juego de 20 tarjetas, todas
boca abajo. Cada una de las tarjetas contenia una linea,
cuya longitud oscilaba de 15 hasta 20 mm. El alumno
recibia, pues, un total de 20 lineas, trazadas sobre las 20
tarjetas. Debia tomar la tarjeta que estaba encima, mi-
rar la linea (en un plazo de 8 segundos), poner la tarje-
ta a un lado de cara abajo y, con su numero correspondien-
te, reproducir en la hoja de papel la longitud de la linea
dada. No se permitia ningun tipo de mediciéon que ho
fuera la visual. En cada ciclo se utilizaba un juego diferen-
te, de 20 tarjetas cada uno; en el primer ciclo no se otor-
gaba ninguna clasificacién, mientras que en el segundo y
el tercero se ponian notas y sanciones. Antes de empezar
a trabajar con el segundo juego de tarjetas, a los alumnos
se les comunicaba que existia un método cientifico ““psi-
cotécnico” para calificar la exactitud de la apreciacion
visual: si se trazaba una linea mas larga de lo que era en
realidad, se imponia una sancién de 5 puntos, si era mas
corta la sancion era de 3 puntos. El error medio era el que
determinaba el grado de exactitud. Lo mejor era que el
error medio fuera igual a cero. En el tercer juego de tarje-
tas la sancion era inversa: por exagerar el largo de la linea,
una sancién de 3 puntos; por disminuirla, 5.

A medida que se iba desarrollando el experimento, asi
como después del mismo, al alumno no se le comunicaba
ningun resultado, simplemente se le decia que éstos serian
elaborados mas tarde por una méquina calculadora.

El alumno pasaba por un ciclo completo (es decir, rea-
lizaba tres juegos completos de tarjetas de 20 unidades
cada uno) en un tiempo promedio de 30-35 minutos.

Técnica “cronometro”. Los experimentos basados en esta
técnica se desarrollaron de una forma anéloga a los ante-
riores. La diferencia entre ésta y el método de la “‘medi-
cion visual” consistia en que, en lugar de reproducir seg-
mentos de lineas, los alumnos tenian que determinar frac-
ciones de tiempo sin recurrir al reloj. Los alumnos tenian
que definir en cada ciclo tres conjuntos de fracciones de
tiempo. Cada conjunto constaba de 10 fracciones de tiem-
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po que oscilaban entre 13 y 25 seg., con intervalos de 5
hasta 10 segundos.

Al igual que en el experimento anterior, al realizar el
primer conjunto de fracciones (10 tareas) el tiempo se de-
finia sin poner calificacién alguna, luego a los alumnos
se les comunicaba que existia un método “especial’ para
determinar la exactitud de percepcion del tiempo. Si el
individuo calculaba el tiempo con mas lentitud de lo que
era en realidad, se le imponia una sancioén de 5 puntos, si
lo hacia con mas rapidez, entonces eran 3 puntos de san-
cion. Después, estos dos tipos de sanciones se invertian,
tal y como se hacia en la técnica de “medicién visual”. El
coeficiente de exactitud se expresaria por el promedio de
errores.

La forma de realizaciéon de este experimento era, en
principio, la misma que la del anterior. Trabajaban simul-
taneamente 4-5 alumnos, cada uno de ellos tenia un cro-
nometro, colocado boca abajo sobre una supertficie blan-
da para que no se pudiera oir el tictac. Delante de cada
uno habia una hoja de papel donde estaban marcadas en
columna las fracciones de tiempo (en segundos) que el
alumno tenia que determinar. El experimentador tenia
una hoja de control con una columna idéntica. Cuando
empezaba a calcular el tiempo, el alumno mismo marcaba
el cronémetro sin levantarlo de la mesa y sin mirar la es-
fera; luego, al terminar, lo desconectaba, siempre sin mi-
rarlo. El experimentador tomaba el cronémetro, anotaba
la lectura en la hoja de control, ponia el cronémetro a
cero y lo volvia a poner delante del alumno, con la esfera
hacia abajo, para iniciar la siguiente tarea.

Cada alumno tenia que pasar cuatro ciclos de experi-
mentos de"*““medicion visual” y de “cronémetro”.

1.7 ciclo — neutral o de fondo;

2.9 ciclo — motivacion de prioridad individual;

8.¢r ciclo — motivacion-victoria del grupo;

4.9 ciclo — conflictivo.

La técnica del “‘semdforo” consiste en medir el tiempo de
reaccion de cada alumno ante unas senales luminosas re-
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lacionadas con determinadas motivaciones, mediante ins-
trucciones adecuadas. Para efectuar estos experimentos
se utilizé un equipo especial compuesto de dos milicrono-
metros electronicos tipo MC-1 para fijar el tiempo de
reaccion de los alumnos, de dos llaves de cierre, parecidas
a las que se usan en telegrafia (el experimento se realizaba
simultaneamente con dos nifios) y de un cuadro de control
optico, en el que aparecian cuatro excitantes de diversos
colores: azul, amarillo, blanco y rojo. Los cronémetros se
colocaban sobre la mesa del experimentador, separada de
los alumnos por una pantalla de madera. Ahi mismo se
encontraba el cuadro de mando para conectar los aparatos
y dar las sefales. Enfrente del cuadro de control 6ptico
se colocaron dos mesas, en cada una de las cuales se senta-
ba un alumno, con la mano puesta sobre la llave de cierre.
El experimentador daba las sefales luminosas mediante el
interruptor articulado, situado en el cuadro de mando.
Los intervalos en los que se daban las sefales luminosas
oscilaban entre 8-10 seg. El alumno tenia que responder
lo mas rapidamente posible, apretando la llave en el mo-
mento en que se le presentaban detcrininadas seales. En
los ciclos de “fondo” habia que definir el tiempo medio
de la reaccion de respuesta de cada alumno. Mas adelante
las senales se relacionaban con cada una de las motiva-
ciones, mediante las correspondientes instrucciones. Se-
gun la variacion que sufria el tiempo de reaccion, nosotros
juzgabamos el grado de influencia de cada una de las mo-
tivaciones. En cada ciclo, al alumno se le daban 20 senales
preliminares y 40 senales basicas. Antes de ofrecer la sefial
estimulante se daba una sefial previa de “atencion”.

Una vez realizados los tres ciclos, empleando las tres téc-
nicas diferentes, se llevaba a cabo el cuarto ciclo comple-
mentario para la “medicion visual” y el “cronémetro”:
el ciclo conllictivo (para la técnica “‘semaforo’ no habia
ciclo contlictivo). Antes de iniciar la fase conflictiva los
alumnos recibian la siguiente instruccion:

‘“Por los resultados que hemos obtenido en las rondas
anteriores ha sido dificil determinar quién es el mejor
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alumno y cudl el mejor grupo. Por eso ahora nos vemos
en la necesidad de organizar la ultima ronda, la decisiva,
para establecer los triunfadores individuales y el mejor
grupo, que viajarda a Mosct para seguir participando en
este trabajo en el laboratorio, donde se desarrolla nues-
tra investigacion®. El pionero que obtenga los maximos
resultados, independientemente del grupo al que perte-
nezca, puede encabezar al mejor grupo en este viaje, es
decir, puede ser el responsable del mismo.”

La finalidad de este ciclo era divorciar, dentro de lo
posible, los intereses del grupo y los intereses personales
de cada pionero. Con este objetivo, en el experimento se
introdujo la siguiente condicién: una vez el adolescente
habia realizado el primer conjunto de tareas sin sanciones,
se le decia que sus errores tendian bacia la exageracion,
mientras que su equipo adolecia de la tendencia a dismi-
nuir, o viceversa, que él disminuia y el equipo aumentaba.
También se le explicaba que, en este ciclo, él podia corre-
gir los resultados generales —los suyos personales, o los
del equipo—, ya que los resultados que ¢l obtuviera en este
ciclo se sumarian a los anteriores suyos y a los del equipo.

El alumno se veia, pues, ante un problema complejo: ¢a
favor de quién trabajar: a favor del equipo, o a su favor?

R T

Los datos que se obtuvieron a través de todas las técnicas
fueron elaborados estadisticamente. Esto nos proporcioné
cierta referencia numérica para cada uno de los alumnos,
que nos permitia saber si las motivaciones personales y
sociales de la conducta se habian manifestado con la mis-
ma intensidad en las pruebas efectuadas con las diversas
técnicas.

Analicemos los resultados de la investigacion. A través
de todo el experimento los alumnos fueron divididos en
cuatro grupos.

* El viaje a Mosct fue organizado durante las vacaciones de in-
vierno.
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El primer grupo lo integraron aquellos que cambiaban
sustancialmente los indices al introducir las dos motiva-
ciones. En el caso de estos nifios la modificacion de los
indices, tanto en el segundo ciclo como en el tercero, con
respecto al ciclo de fondo, ofrecio valores estadisticamen-
te importantes.

El segundo grupo dio una variacién importante de sus
indices en el tercer ciclo (en el que se introducia la mati-
vacion social), en cambio, en el segundo ciclo la variacion
no alcanzé un valor estadisticamente importante. Se puede
considerar que este grupo respondio poco ante la’intro-
duccién del motivo personal.

El tercer grupo ofrecié un cambio importante de indi-
ces en el segundo ciclo (donde se introdujo el motivo per-
sonal). En cuanto al tercer ciclo, en el caso de estos alum-
nos no se operaron cambios estadisticamente importantes.

El cuarto grupo lo integraron todos aquellos alumnos
que respondieron de un modo u otro ante la introducciéon
de las dos motivaciones.

Nos vimos obligados a excluir de nuestra consideracion
los datos de un grupo de alumnos, obtenidos en la fase en
la que aplicamos la técnica ““cronémetro” (15 nifios), y los
datos de uno de los alumnos en la técnica ‘“‘apreciacion
visual”’, debido a que no dieron sintomas de un fondo
estable, ya que la funcién como tal, cuyos desplazamientos
se median segin se iban introduciendo las diversas moti-
vaciones, sufria unos cambios que sobrepasaban los ad-
misibles.

En la tabla 1 se puede apreciar la distribucién numé-
rica de los nifios por grupos, segun los resultados obte-
nidos en cada una de las técnicas.

Uno de los aspectos mas interesantes fue el poder com-
probar en qué medida los mismos nifios mostraban el
predominio de unas mismas motivaciones a través de las
tres distintas técnicas. En otras palabras, interesaba saber
si un nifio entraba siempre en el mismo grupo, de acuer-
do con los resultados que obtenia en cada una de las téc-
nicas, o si se daba el caso de que en una de las técnicas
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dominaba un motivo, y en otra un motivo totalmente di-

ferente.

Tabla 1

Comparacion de las técnicas por grupos de alumnos, segin el predo-
minio de una de las motivaciones.

Grupos

I

Ambas moti-
vaciones (per-
sonal y social)

11

Sélo el moti-
vo social da
desplazamien-
tos fidedignos

111

56lo el moti-
vo personal
da desplaza-
mientos fide-

v

Ni un solo
motivo da
desplazamien-
o5 hidedignos

écni dan un despla-
Tecgicas zamiento ﬁgle- de los indices dignos de los de los indices
digno de los indices
indices
“Semaforo” 14 11 3 3
“Medicion
visual”’ 13 11 5 1
“Cronoémetro”’ 4 3 3 6

Este tipo de analisis se llevd a cabo con los datos de cada
alumno Y revelé una importante comc1denc1a entre dos de
las técnicas aplicadas. Entre las técnicas “semaforo’’ y
“medicién visual’” obtuvimes un 74 % de total coinciden-
cia, un 12 % de coincidencia parcial, un 14 % de no coinci-
dencia y un 0 % de resultados opuestos.

La cantidad de coincidencias completas tiene un valor
estadistico de una probabilidad de .95. La coincidenctia
parcial signitica que, en una de las técnicas, el nifio ha
dado pruebas de ambas motivaciones (la personal y la so-
cial), y en la otra s6lo de uno de los motivos. El analisis
de las no coincidencias ha demostrado que en esta cate-
gorla entran aquellos casos en que el alumno, en una de
las técnicas, no ha evidenciado de ningin modo la accion
de las motivaciones, o no fue posible juzgar sobre éstas.
Un hecho muy significativo es que, al comparar entre si
los tres métodos, no se dio ningan caso de que el alumno
fuera a caer, en un método, en el grupo con predominio
del motivo personal, y en otro de los méiodos se pasara al
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grupo de los que tenian predominio de la motivacién so-
cial. La confrontacién de los resultados obtenidos en cada
una de las técnicas no ofreci6, pues, ni un solo caso en
que los datos de dos procedimientos distintos se contra-
dijeran.

La correlacién entre las técnicas ‘‘mediciéon visual’’-
“‘cronémetro” y ‘“‘seméforo’”-*‘cronémetro” resultaron
ser muy bajas, debido fundamentalmente a que en el mé-
todo ‘“‘cronédmetro’’ la mitad de los alumnos (15 de 31) fue
excluida de nuestre anilisis, porque las diferencias entre
los primeros intentos a través de distintos ciclos supera-
ban en mucho los limites admisibles. Ello significa que
estos alumnos carecian de un fondo estable para definir
las fracciones de tiempo. Su percepcién del tiempo se veia
tan influida por no se sabe qué factores, que fue practica-
mente imposible hacer deduccion alguna, dado un indice
tan inestable®.

La correlacion entre estas técnicas fue, en consecuencia,
de .26 entre “‘medicion visual”’-“‘cronémetro” y de un
.16 entre “‘semiforo”’-‘‘cronémetro”’.

Los datos obtenidos en esta investigacion son una prue-
ba bastante convincente de que las técnicas *“‘apreciacion
visual” y “semaforo” sirven lo suficiente para explorar
las motivaciones predominantes en ¢l comportamiento de
los adolescentes. En cambio, la verificacion de la técnica
“cronémetro’ ha demostrado que la medicion de la per-
cepcion del tiempo no puede servir de indice fidedigno
para saber qué motivaciones predominan en el individuo.

* Estos resultados concuerdan con los datos acerca de la gran de-
pendencia existente entre la Eercepcic’m del tiempo y una gran multitud
de condiciones secundarias *.

320

BIBLIOGRAF{A

1. M. S. NEYMARK. Experiencias de la investigacion experimen-
tal de la actitud de la personalidad. “Voprosi psijologuii”,
1963, n.° 1. .
9. “Acerca de la educacion moral del escolar”. Recopilacion,
bajo la redaccion de T. K. Ajayan, T. E. Konnikqvg y
K. D. Rdina. “Uchonie zapiski” del Instituto Pedagogico
Hertzen de Leningrado. N.° 341, 1969.

3. V. E. CHUDNOVSKI. Experiencias en la exploracion de las
motivaciones predominantes del comportamiento de los escolares.
““Voprosi psijologuii”’, 1968, n.° 1. \

4. D. G. ELKIN. Percepcion del tiempo. M., Edit. ACP de la
RSFSR, 1962.

321

___—_—————__—




Retrato psicologico de la esfera
de motivaciones de los Jovenes
delincuentes

autora G. G. BOCHKARIEVA

La necesidad de analizar la personalidad del delin-
cuente, de saber las motivaciones que le llevan a la viola-
cion de la ley, se ve dictada por las tareas planteadas ante
el sistema educativo soviético, que se basa en el principio
humanista de no solo castigar, sino también de educar.
Una importancia especial reviste el problema de la explo-
racion psicoldgica de las caracteristicas de la personalidad
del delincuente menor, dada la practica de lalibertad pro-
visional existente en las colonias. Segun el articulo 55 del
Codigo penal de la RSFSR, se permite la libertad provi-
sional a todos aquellos adolescentes que hayan cumplido
una tercera parte de la condena, habiendo demostrado
con Su CornpOrtamiénto, su trabajo y su buen aprovecha
mi€nlo esColar, que ya han emprendido el camino de la
re€ducacion. Si bien los especialistas (el juez de primera
instan€ia, el juez y el procurador) establecen la culpablh—
dad d€l acusado sobre bases cientificas, la libertad provi-
sional de éste se funda unicamente en la vigilancia diaria
de los empleados de las colonias. En el proceso de la ins-
truccion, asi como durante la vista, los juristas pueden
probar y prueban la culpabilidad del adolescente acusado,
operando solamente con datos objetivos. ¢ Pero como de-
mostrar que, una vez cumplido el plazo del castigo, se ha
producido una regeneracion moral del acusado? Aqui
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se trata de toda una serie de profundos sentimientos mo-
rales, ocultos a la vista del educador, de intenciones y de-
seos, que seran los que determinaran la conducta del ado-
lescente una vez salga de la colonia. Cuantas veces sucede
que los indices objetivos de la aparente correccion —buen
comportamiento, éxitos en el trabajo y en el estudio— son
unicamente consecuencia de hipocresia por parte del ado-
lescente y no una prueba de su real reeducacién; y vice-
versa, el adolescente puede parecer incorregible, aunque
en realidad ya se haya producido el cambio hacia una
conducta mejor.

El haber elegido este tema para nuestra investigacion se
debe a la importancia que tiene la exploraciéon de las
causas y condiciones en que se forma la personalidad del
delincuente. La eleccion de este tema se justifica también
por el hecho de que las investigaciones concretas psicolo-
gicas y social-psicologicas de la pcxsondlldad del delin-
cuente son necesarias para la estructuracion de las teorias
criminoldgicas, y el desarrollo de la psicologia criminal,
a su vez, es una de las condiciones para el desarrollo de la
criminologia.

En la actualidad todavia se producen debates en torno
al grado de utilidad que puede tener la psicologia criminal
para la criminologia —ciencia teérica que analiza no sola-
mente la personalidad del delincuente, sino también las
causas sociales de la delincuencia en general—. La causa
objetiva de esta subestimacion que hasta hace poco ha exis-
tido entre los criminologos frente al anilisis psicolégico
de la personalidad del delincuente se debe a que dentro de
la psicologia no se ha elaborado suficientemente la teoria
de la personalidad. A consecuencia de todo esto surgieron
ideas erréneas entre los criminologos, tanto respecto a la
psicologia, como respecto a las leyes que rigen la forma-
cion de la personalidad del infractor de la ley. Solamente
asi se puede explicar el hecho de que el analisis sociol6gico
de la delincuencia no vaya acompanado de un anilisis
psicoldgico. Sin embargo, creemos necesario partir de
una de las mds importantes posturas de la psicologia ma-
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terialista acerca de la interaccion dialéctica y la unidad de
la psique y el medio, segin la cual *“todo en la psicolo-
gia de la personalidad esta exteriormente condicionado de
una manera u otra, pero no hay nada en su evolucién que
se pueda deducir directamente de las influencias exterio-

es” (S. L. Rubinstein). Dice L. I. Bozhovich al respecto:
“Las condiciones de la vida, por si solas, no son capaces
de determinar el desarrollo psiquico del nifio, puesto que
la influencia de cualquier accién se ve mediatizada porlas
caracteristicas psicologicas anteriormente formadas.” De
ahi que las influencias no pueden ser consideradas aisla-
damente, sin vincularlas con las caracteristicas psicolégicas
del individuo®. Cuando se habla de la exploracion de la
personalidad del delincuente, algunos de los expertos en
la materia tienen en cuenta el estudio de sus peculiarida-
des, tales como la voluntad, el caracter, el temperamento,
las emociones y todos los mecanismos fisiologicos sobre
lo$ cuales estas propiedades se fundamentan.

La investigacion realizada por V. T. Lashk6? es una
demostracion de esta forma de interpretar la personalidad.
“La base psicolégica de una conducta antisocial —escribe
este autor— la constituyen los siguientes elementos (carac-
teristicas):

a) predominio de los procesos de excitacion sobre los
procesos de inhibicion, o, como se dice comtinmente, falta
de control sobre las propias acciones de uno mismo; ma-
nifestaCiéon de una impetuosa impulsividad en las reac-
ciones y el comportamiento;

b) evidente (alta de voluntad y pasividad, falta de con-
sistencia entre las palabras y los actos;

¢) manifestacion de una psicologia particular e indi-
vidualista;

d) presencia de hdbitos negativos en el trato con la
demas gente.”

V. T. Lashké considera que *...las malas costumbres
son relativamente mas frecuentes en los individuos colé-

* En estos ultimos afios algunos de los criminélogos también han
empezado a plantear esta cuestion desde estas posiciones.
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ricos y los de temperamento sanguineo. Por ello se puede
suponer que la presencia de estas costumbres depende,
hasta cierta medida, del caricter equilibrado de los proce-
sos psiquicos fundamentales, de las propiedades volitivas
de la personalidad” (10, pag. 20).

Como hemos visto, entre las causas de los delitos,
V. T. Lashké coloca en primer lugar las caracteristicas
del temperamento y de las cualidades volitivas, con lo
cual no estamos de acuerdo. (A nuestro modo de ver, la
manifestacion de dichas caracteristicas no se debe sola-
mente a estas causas, pues los {actores sociales desempe-
fian aqui una funcién importante, a decir: los defectos de¢
la educacion, una experiencia pobre, conocimientos li-
mitados, etc. - G. B.).

En psicologia se han realizado investigaciones (L. I.
Bozhovich y colaboradores) donde se muestra que los
rasgos y costumbres negativos ‘‘se deben con frécuencia
a ciertas necesidades del nifio, y se van robusteciendo en
el proceso de la conducta, relacionada con dicha necesi-
dad” (4, pag. 34). Por eso es muy importante analizar las
causas de la conducta delictiva y estudiar las necesidades
de los delincuentes y la formacién de las mismas.

La insuficiente comprension por parte de los juristas
de la esencia de los fenémenos y procesos psiquicos se
observa también en el hecho de confundir las propiedades
psicoldgicas con las biologicas e innatas. Asi, por elemplo
en el trabajo de V. G. Beliaev ** se dice que “las propie-
dades psicologicas del individuo determinan en gran
medida las caracteristicas cuantitativas de algunos actos
de su comportamiento, su velocidad, intensidad, etc., en
cambio, aquéllas no pueden revelar ni explicar el aspecto
cualitativo de estos actos”’

La negativa a explorar la personalidad del delincuente
la explicé en su tiempo el crimindlogo A. B. Sajirov:

..en esto se reflejo el deseo de evitar todo aquello que
pudlera ser mterpretado como una explicacion de las
causas de la delincuencia, debidas a propiedades blOlOgl-
cas, psiquicas o psicofisicas innatas del individuo” (17,
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pag. 174). Los juristas de los afos 30-50, a la vez que lu-
chaban contra las teorias reaccionarias biologizantes de las
causas de la delincuencia, ignoraban las caracteristicas
psicolégicas del individuo infractor de la ley, caracteris-
ticas que de modo alguno son innatas, sino que se forman
bajo la influencia de las condiciones sociales.

Entre los criminoélogos que por el contrario demuestran
la necesidad de la psicologia para el desarrollo de la crimi-
nologia, podriamos destacar a A. M. Ydkovlev, quien dice:
“Se puede asegurar que, sin una elaboracién cientifica
de todas las cuestiones que conciernen al estudio: de la
personalidad del delincuente, se vera entorpecida la solu-
cion del problema de la prevencion de los delitos...” (22,
pag. 58).

De esta mlsma opinién es también P. S. Daguel *, quien
considera que “los métodos psicologicos deben ocupar
su merecido lugar dentro de la criminologia”, y no sola-
mente con el fin de explorar la personalidad de cada uno
de los delincuentes; él opina que sobre la base de un es-
tudio psicelégico de la personalidad del delincuente se
pueden hacer amplias deducciones de cardcter sociologi-
co. En cada acto (luego en cada delito), dice Daguel, se
expresa la posicion social de la personalidad, su actitud
frente a la sociedad, frente a las normas y valores de la
misma. La exploracion de esta posicion posee un valor cri-
minoldgico. La posicidn sacial del individuo esta determi-
nada, a su vez, por los objetivos que ¢l se plantea ante si,
por las motivaciones que orientan su comportamicnto. La
conclusion de P. S. Daguel es que “el andlisis de los moti-
vos del delito representa uno de los medios para estable-
cer las causas de la delincuencia” (5, pag. 89). Por eso, el
cstudio de las motivaciones es indispensable para hacer
una clasificacién cientifica de los delincuentes.

A. Sabo, insistiendo en la necesidad para la criminolo-
gia de una exploracion socio-psicolégica de la personali-
dad, dice que “la criminologia no estd en condiciones
de resolver todas las tareas de la sociologia socialista y de
la psicologia, si sustituye una por otra”’. El estudio socio-
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psicolégico del delincuente, continia diciendo Sabo, per-
mitira “elaborar un programa de medidas, encaminadas
a impedir que la posibilidad de una conducta delictiva
se convierta en realidad” (15, pag. 185).

Para poder establecer el lugar que la psicologia debe
ocupar dentro de la ciencia criminolégica, es necesario
partir de un enfoque correcto de la psicologia de la perso-
nalidad: La personalidad del delincuente debe ser anali-
zada desde la posicion de la psicologia materialista con-
temporanea, ya que la cuestion sobre la formacion de las
cualidades del individuo de comportamiento antisocial
es parte del problema general de la formacién de la per-
sonalidad. Y el proceso de la formacion de la personali-
dad debe ser analizado teniendo en cuenta el papel que
desempefian en dicho proceso las necesidades y los moti-
vos. La teoria de las necesidades es el punto de contacto
mas importante entre la criminologia y la psicologia. Este
ha sido otro de los argumentos que nos han inducido a
elegir el presente tema de investigacion, que puede consi-
derarse, a nuestro juicio, como un tema colindante entre
la psicologia y la criminologia.

PLANTEAMIENTO DE LA CUESTION Y
TAREAS DE INVESTIGACION

La necesidad de conocer los motivos de las infracciones
y delitos se impone por la tarea de elevar la efectividad de
la reduccién del numero de nifios y adolescentes que
violan las normas de la moral y el derecho. Sin embargo,
la psicologia aplicada (criminal) hoy por hoy todavia no
esta en condiciones de proporcionar indicaciones cienti-
ficamente argumentadas. Esto se debe en gran medida a
que a lo largo de los ultimos 30 aiios los psicdlogos sovié-
ticos no se han dedicado al estudio de las cuestiones de la
formaciéon de la personalidad de los menores de edad
infractores de la ley.

Una de las pocas investigaciones psicologicas sobre este
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tema fue realizada en los afios 20 por el discipulo de
V. M. Béjterev, P. G. Belski 2. Este trataba de comprender
todo aquello que caracterizaba la personalidad de los de-
lincuentes, centrando sus investigaciones en la esfera de
las emociones y necesidades. P. G. Belski elabor6 las téc-
nicas para explorar sus necesidades primitivas dominantes
(“hiperemociones”, segun su terminologia) y las motiva-
ciones morales (‘“‘emociones éticas’’). Basandose en los
datos de la investigaciéon experimental, Belski establecio
que los delincuentes menores se distinguen por ciertas
cualidades y que entre ellos habia diferencias debidas al
caracter de su subdesarrollo moral. Sobre esta base pro-
puso el principio de la clasificacion de los delincuentes
menores de edad.

Después de Belski, en la psicologia soviética no se habia
realizado hasta los ultimos afios ningun trabajo experi-
mental en este campo.

Entre los trabajos realizados por los criminélogos y
psicologos de otros paises hay varias investigaciones que
han explorado los mecanismos psicolégicos de los delitos.
J. Sykes y D. Matza 2% analizan, por ejemplo, el problema
de “los medios de neutralizaciéon de la conciencia”, es
decir, los procedimientos de autojustiﬁcaci()n, que neutra-
lizan el control moral interior y permiten al adolescente
realizar los delitos. W. Reckles, S. Dinitz y B. Kay ?* han
investigado el papel de la opinién negativa que el indivi-
duo tiene de si mismo, como factor que contribuye a la
realizacion de los delitos. En el trabajo de I. Ball ?® se
revela parcialmente el contenido del concepto “actitud
antisocial” y se concretan las caracteristicas de la concien-
cia moral de los delincuentes menores.

Sin embargo, entre las investigaciones de los psicélogos
americanos casi no hay trabajos dedicados al estudio de
la estructura de la esfera de motivaciones de los delincuen-
tes menores. Y a nuestro juicio, ésta es la formacién cen-
tral de la personalidad que determina su comportamiento.

En la psicologia soviética contempordnea hay un nu-
mero considerable de investigaciones dedicadas a la esfera
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de motivaciones de los nifios y adolescentes, incluyendo
aqui también a los llamados nifos “dificiles”. Esto aclara
un poco la cuestion del proceso de formacion de la per-
sonalidad del delincuente menor. Nos referimos a los
trabajos de L. I. Bozhovich, T. V. Dragunova, M. S. Ney-
mark, L. S. Slavina, A. P. Krakovski, B. K. Mazia, I. M. Podbe-
rezin, K. Radind, D. B. Elkonin y otros. Todos estos autores
analizan desde distintos dngulos las caracteristicas de la
personalidad de los niflos que no se diferencian de sus
coetaneos. En todas estas investigaciones se va descubrien-
do el proceso de la formacion de la personalidad del nifo
y se sefiala el papel que desempefian las distintas circuns-
tancias de su vida y actividades, que le conducen a un de-
sarrollo moral deformado y a la asimilacion de formas de
comportamiento socialmente negativas.

De acuerdo con los datos obtenidos en dichas investi-
gaciones, no es posible analizar el proceso de formacion
de la personalidad y de la conducta del individuo sin
tener en cuenta el papel que desempenan en este proceso
sus necesidades, motivaciones, aspiraciones y deseos.

Los psicologos soviéticos (A. N. Leontiev, L. 1. Bozho-
vich, G. S. Kostiuk y otros) hacen hincapié en la funciéon de
las necesidades en el comportamiento del individuo: el
sujeto actia incitado por necesidades de diversa indole,
desde las mas elementales hasta las mas elevadas desde el
punto de vista moral. Hay necesidades que estimulan di-
rectamente ciertos actos del individuo, otras estan media-
tizadas por el objetivo planteado. El interés mediatizado,
dice N. F. Dobrinin, “eleva el grado de actividad de la per-
sonalidad a un estadio cualitativamente superior” 7.

Los motivos de orden inferior y superior entran con
frecuencia en contradiccion, produciéndose asi la llamada
“lucha de motivos”. 1. M. Séchenov nos ofrece un ejemplo
de este tipo de lucha: el individuo “lucha, por ejemplo,
contra la tentacion y sale ileso de la misma. El sentimiento
moral lo empuja hacia adelante, y la tentaciéon hacia atras,
la superioridad es mas fuerte, y el individuo se dirige hacia
la moral” (18, pag. 302).
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La lucha de motivaciones se produce porque en el indi-
viduo, por lo general, las necesidades organicas mas pri-
mitivas no actian aisladamente, sino en estrecha relacion
con los estimulos morales, pudiendo los motivos de orden
moral determinar el comportamiento del individuo inclu-
so en contra de sus deseos inmediatos.

El comportamiento moral exige, segin la expresion de
S. L. Rubinstein, “una organizaciéon. jerarquica de los
estimulos bien definida y sélida”, y si un individuo correc-
tamente educado actia, en caso de producirse el conflicto
entre las necesidades elementales y morales, de acuerdo
con las motivaciones morales, supeditando a éstas todos
los demas estimulos, el delincuente en estos casos se guia
por el deseo de satisfacer sus necesidades primitivas, en
contra de toda exigencia de las normas morales y de dere-
cho. Por eso, podriamos decir del delincuente que es una
personalidad con un desarrollo deficiente de las necesi-
dades morales y de las motivaciones.

Se supone que para el desarrollo de la personalidad
tiene una gran importancia una correlacién concreta de
las necesidades primitivas y las motivaciones morales. Sin
embargo, a pesar de la importancia primordial de las ne-
cesidades en el desarrollo de la personalidad, esta situa-
cion no ha sido reflejada lo suficiente en la psicologia y
la pedagogia. Esto se debe al hecho de que todavia no se
ha elaborado la teoria de las necesidades. Sobre este punto
habl6 en su tiempo P. P. Blonski: ““Si nos ponemos a leer
los libros de pedagogia actuales, encontraremos una gran
cantidad de cosas relativas a la educaciéon mental, no pocas
cosas sobre la educacion de la voluntad y el caracter, algo
acerca de la educacion de los sentimientos y casi nada
sobre la educacion de los deseos... en la pedagogia, no se
sabe por qué, falta el capitulo sobre la regulacion de las
necesidades infantiles. Y es precisamente la regulacion de
las necesidades infantiles lo que deberia constituir una de
las tareas fundamentales de la educacion” (8, pag. 185).
No poco tiempo ha pasado desde que P. P. Blonski expre-
sara estas ideas, en cambio, es muy poco lo que ha cam-
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biado durante este periodo respecto al estudio de las ne-
cesidades que determinan la motivacién del comporta-
miento de los delincuentes menores.

L. I. Bozhovich también hace hincapié en la importan-
cia de estudiar las necesidades, su formacion y su influen-
cia en la conducta. Segun la opinién de Bozhovich, el pro-
ceso de formacion de la personalidad ne puede ser consi-
derado sin tener en cuenta el papel que desempefian en
este proceso las necesidades y su evolucién. Las necesi-
dades, las aspiraciones y los deseos incitan al individuo
a la accion, a los actos, en cuyo proceso se forma la perso-
nalidad. Las necesidades insatisfechas, especialmente si
éstas son importantes para la personalidad, provocan esta-
dos emocionales negativos y ejercen una importante in-
fluencia en la conducta del individuo y en la formacion de
su personalidad.

Cuando exploramos la personalidad de los delincuentes
también nos enfrentamos al problema del papel que
juegan en su comportamiento las propiedades de su esfera
motivacional y el caracter de sus motivaciones dominan-
tes. Observaciones previas han demostrado que en algu-
nos delincuentes adolescentes son especialmente fuertes
las necesidades primitivas, entre las que destacamos, por
una parte, las “‘primarias’ (orgénicas), (por ejemplo, las
necesidades sexuales), por otra parte las ‘“secundarias”
(necesidad de fumar, de tomar alcohol, narcoticos). En el
estudio de los delincuentes menores es indispensable, en
primer lugar, determinar el contenido de sus necesidades;
en segundo lugar, formarse una opinion acerca de las cua-
lidades dindmicas de dichas necesidades, en particular,
acerca de su intensidad y estabilidad; en tercer lugar, ob-
tener datos sobre la estructura de la esfera de motivacio-
nes, es decir, sobre la interaccion de los distintos tipos de
motivos y sobre su papel relativo en el comportamiento
del delincuente. Para saber cuales son las caracteristicas
tipicas del delincuente, es necesario compararlas con las
de los escolares que manifiestan un comportamiento
comun y normal. Asi pues, para comprender el comporta-
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miento de los delincuentes menores es indispensable ana-
lizar la esfera motivacional de los nifos de esta categoria,
averiguar el papel que juegan los distintos motivos, la in-
terrelacion de los motivos primitivos y los mas elevados.
Esta es la meta de la investigacion, que nosotros concre-
tamos del siguiente modo:

1. Estudiar las propiedades de las necesidades primiti-
vas y de los motivos morales de los delincuentes (que se
encuentran en colonias de trabajo y reeducaciéon para
menores) y compararlas con las necesidades y motivacio-
nes de sus coetdneos escolares que no han cometido nin-
guna infraccion.

2. Averiguar si hay alguna diferencia en la esfera de
motivaciones entre los delincuentes mas jovenes y los ma-
yores.

3. Clasificar a los infractores de la ley menores, segtn la
estructura de su esfera motivacional.

Al emprender la investigacion experimental de la esfera
emocional y de las necesidades, estdbamos perfectarente
conscientes de las dificultades con que tendriamos que €n-
frentarnos. La complejidad de la investigacion se debia
no sélo a la insuficiente elaboracién tedrica del corres-
pondiente campo de la psicologia, sino también a la falta
de técnicas para explorar los distintos tipos de motivacio-
nes y saber cudles de éstas eran las que dominaban en el
caso concreto de un nifio o un adolescente.

Estas mismas dificultades también las tenia en su tiempo
P. G. Belski, quien pudo superar algunas de ellas; por
ejemplo, mediante ciertos procedimientos metodolégicos
pudo descubrir que los delincuentes tienen fuertemente
desarrolladas las necesidades primitivas. En nuestra in-
vestigacion nosotros consideramos necesario aplicar toda
una serie de otros procedimientos (de los cuales hablare-
mos mas adelante).

El estudio prolongado que realizamos sobre los delin-
cuentes menores se puede dividir en dos etapas.

La primera etapa (1963-1964) incluye las observaciones
llevadas a cabo sobre los adolescentes ‘‘dificiles” en el
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proceso del trabajo practico con ellos: el autor tuvo que
dirigir durante un afio, el trabajo de un grupo semiinterno
de nifos de dificil educaciéon, organizado por la Catedra
de psicologia y pedagogia del Instituto Pedagoégico de
Udmurtia. Integraban el grupo adolescentes de las escue-
las mas cercanas, que figuraban en la lista de control de la
milicia. En el Instituto, los chicos tenian aseguradas dos
comidas ‘gratis, preparaban los deberes y realizaban acti-
vidades en los circulos de interés, dirigidos por profesores
y estudiantes. Esta etapa de la investigacion nos propor-
cion6 una idea inicial acerca de los intereses de este tipo
de nifios y adolescentes que estabamos explorando, y nos
permitié comprobar también, que entre ellos habia dife-
rencias en cuanto a la actitud frente a sus infracciones.

En la segunda etapa (1964-1968) analizamos la persona-
lidad del delincuente menor sobre la base de unas técnicas
ya elaboradas en las colonias de trabajo y reeducaciéon de
las provincias de Moscu y Tula, el territorio de Krasnodar,
la Republica Auténoma de Bielorusia, asi como en el Cen-
tro de distribucién infantil de Mosca.

LA TECNICA DE INVESTIGACION

Con el fin de obtener datos concretos sobre el caracter
de la esfera de motivaciones de los delincuentes, sobre sus
necesidades predominantes, sus intereses, deseos y aspira-
ciones, recurrimos a las mas variadas técnicas.

A) Utilizamos toda una serie de procedimientos ya co-
nocidos: cuestionarios, composiciones, charlas, observa-
ciones, analisis de los materiales de los expedientes. Ade-
mas, utilizamos situaciones conflictivas supuestas, toma-
das de relatos que contenian un conflicto moral. La con-
frontacion de los materiales, obtenidos por diversos pro-
cedimientos, permite establecer hechos fidedignos y, al
mismo tiempo, comprender el sistema de necesidades y as-
piraciones que caracterizan el mundo interior del adoles-
cente delincuente.
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En el cuestionario utilizamos para ello las siguientes
preguntas:

1. ¢Qué te gustaba hacer en tu tiempo libre cuando
vivias en casa?

2. ¢Qué te comprarias si tuvieras mucho dinero?

3. ¢Qué acontecimiento de tu vida guardas especial-
mente en la memoria?

El tema de la composicion era el siguiente: “Todo lo
que haria si fuera un mago.” Este tema ya se habia utili-
zado anteriormente y ofrecié un material muy interesante
para el analisis de las necesidades y los intereses de los
infractores®. También fue utilizado un relato, en el que el
adolescente tenia que decidir qué compraria él a un amigo
enfermo, guiandose exclusivamente por su propio gusto.
He aqui el relato: ““Seriozha tiene un amigo que se llama
Slava. Este se puso enfermo y tuvo que guardar cama.
A Seriozha le dieron 3 rublos para que le comprara algo a
su amigo y se lo llevara. Seriozha no sabia lo que le gus-
taba a Slava y decidi6 comprarle lo quea él mismo le
hubiera gustado. ¢ Qué fue lo que le compré Seriozha?
¢Qué le hubieras comprado tu en su lugar, guiandote
por tu propio gusto?

Los datos asi obtenidos no revelaban, desde luego,
todos los intereses y necesidades de los adolescentes que
estudidbamos, pero dieron una idea bastante clara de lo
que predominaba en ellos.

B) Ofreciamos a los adolescentes relatos en los que fi-
guraban infracciones. Fueron utilizados cuatro relatos,
en cada uno de los cuales el personaje, que tenia la misma
edad que ellos, realizaba diversos actos amorales y delitos,
empezando por la deshonestidad mas elemental —el no
querer reconocer una pequefa falta— y terminando por
un robo de importancia. Dos de los cuatro relatos no es-
taban terminados, cran conflictivos. Se procedia a la lec-
tura del relato, que se interrumpia en el momento en que
el personaje se veia ante una eleccién —actuar de acuerdo

* Con una formulacion algo distinta, esta misma pregunta la utilizo
P. G. Belski en sus investigaciones.
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con las reglas de la moral, y tener que privarse entonces de
un placer, o bien obtener este placer, pero a costa de un
acto inmoral—. El adolescente tenia que terminar el relato
y explicar el final que él proponia. Para terminar el relato,
¢l mismo se veia en la obligacién de hacer la elecciéon
correspondiente.

He aqui estos relatos:

Relato de los cigarrillos. Tolia fumaba con frecuencia. Una
vez se tuvo que pasar todo el dia sin cigarrillos. Por la
tarde los vecinos tuvieron visita. El visitante colgo el abri-
go en el recibidor. En el bolsillo llevaba una cajetilla de
cigarrillos. Responde, ¢ como actu6 Tolia? ¢ Qué hubieras
hecho ti en lugar de Tolia? Explica por qué actuarias asi
y no de otra manera.

Relato del cristal. Boria rompié un cristal de la clase.
Nadie lo habia visto. La maestra, que sospechaba de
Boria, le pregunt6: “¢No has sido ta el que ha roto el
cristal?”” ¢ Qué respondi6 Boria? ¢Qué hubieras respon-
dido ti en lugar de Boria? Explica por qué hubieras con-
testado asi.

Nosotros creemos que en cada uno de estos relatos se
descubre no solamente una necesidad concreta, sino tam-
bién la correspondiente cualidad de la personalidad. Por
ejemplo, en el relato sobre el cristal se trata de una hones-
tidad elemental. Se describe un acto incorrecto bastante
inofensivo; si se reconoce, ello no puede acarrear ningin
castigo especial. Pero se puede no reconocerlo. Nadie lo
ha visto. Solamente si se siente verdadera necesidad de ser
honrado y se repudia la mentira, el individuo reconoce
lo que ha hecho. En el relato sobre los cigarrillos se revela
la deshonestidad junto con la violacién de las normas ele-
mentales de derecho.

Ademas de estos relatos, propusimos otros dos de ca-
ricter evidentemente delictivo —un robo perfecto y otro
fracasado—. Ambos relatos estaban terminados, exponian
un determinado acto del personaje y servian para saber la
actitud que mantendrian los infractores ante semejante
hecho. A nosotros nos interesaba saber si su actitud de-
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penderia de como habia realizado el robo el personaje
—sin consecuencias o fracasado.

Relato sobre la playa. Seriozha necesitaba dinero. Se fue
a la playa, vigil6 a un hombre que llevaba una cartera, Y,
cuando aquél se meti6 en el agua, la cogio6 y escap6. Con
el dinero obtenido compré todo lo que deseaba. ¢ Qué
piensas ti de este acto de Seriozha? ¢Valia la pena hacer
lo que hizo? ¢Por qué lo consideras asi?

Relato del boliche. Misha decidi6 llevarse del boliche toda
la recaudacion del dia, asi como algunas botellas de vino
y comestibles. Por la noche rompié el candado, cogiod
todo lo que queria y lo escondi6 en la buhardilla de su
casa. A la mafana siguiente se lo llevé la policia. Su huella
fue descubierta por un perro. ¢ Qué opinas tu del acto de
Misha? ¢ Valia la pena hacer eso? ¢Por qué lo consideras
asi?

C) Para formarnos una idea de la actitud que mante-
nian los adolescentes frente a todo tipo de acto inmofal,
en nuestras charlas con ellos incluimos las siguientes pre-
guntas:

1. Subraya cuales de los actos enumerados consideras
Justificados y explica el porqué. 1) Decir una mentira.
2) Actuar con deshonestidad. 3) Ofender a una persona.
4) Tomar bebidas alcohélicas. 5) Fumar. 6) Decir una
mentira si nadie se entera. 7) Cometer un robo con éxito
sin testigos. 8) Cometer un robo sin éxito.

2. ¢Vale la pena robar, si estds seguro de que nadie se
enterard y de que no te la cargaras?

En esta charla incluimos preguntas sobre todos aquellos
actos inmorales que cometen los delincuentes con mayor
frecuencia, segiin lo han demostrado las observaciones.

Las preguntas sobre dos actos —“‘decir una mentira”,
“actuar con deshonestidad’’— las incluimos intencioniada-
mente en la charla tres veces, cambiando cada vez la
formulacién para concretar e intensificar el aspecto atrac-
tivo de la mentira y del acto deshonesto, a saber:

a) Decir una mentira.
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a) Actuar con deshonestidad.

b) Decir una mentirasi b) Realizar un robo con
nadie se entera, éxito.

¢) Decir una mentira, c) Robar, si estds seguro de
si esto te evita grandes que nadie se enterard y
disgustos. no te podran coger.

Al suponer, sobre la base de los datos de Belski, que
es caracteristica de los infractores adolescentes una actitud
utilitaria frente a las normas de la moral, decidimos in-
cluir preguntas sobre lo que ellos pensaban de un robo
bien hecho y de otro sin éxito.

D) Para saber si los adolescentes infractores experimen-
taban sentimientos de vergiienza y de arrepentimiento, les
ofreciamos las siguientes preguntas, asi como un relato
especidlmente compuesto para este fin. Partiamos del con-
cepto de arrepentimiento, como de un sentimiento moral
que surge en el individuo a consecuencia de reprobar su
acto inmoral bajo la influencia de su propia conciencia,
sin presién alguna por parte de los que le rodean. La ver-
gienza, a diferencia del arrepentimiento, es un senti-
miento que estd relacionado con la espera de la censura
publica del acto cometido. Este sentimiento aparece cuan-
do se hace publico el delito o cuando es censurado por
los demas individuos. Con el deseo de saber si los delin-
cuentes tienen sentimiento de vergilienza y arrepentimien-
to, nosotros tratabamos de plantear la pregunta sobre su
actitud frente a su propia infraccién, no directamente,
sino en una forma indirecta. Por ejemplo: “‘¢Has come-
tido alguna vez en tu vida actos de los cuales te arre-
pientes?”’

Con el deseo de saber si los adolescentes infractores
sentian vergiienza ante sus comparfieros de clase, utiliza-
mos un relato incompleto sobre un chocolate robado:
‘“‘Boria ha robado en la cantina de la escuela una tableta
de chocolate. Cuando en su casa se disponia a comérselo,
llegaron los padres y se enteraron de todo. La madre dijo:
‘Lleva el chocolate otra vez a la cantina.’ Pero el padre
replic6: ‘No, ya que lo ha cogido, que se lo coma, pero
nosotros iremos mafana a la escuela y lo contaremos todo
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tal como fue.” ¢ Qué hubieras hecho ti en lugar de Boria?,
¢habrias devuelto el chocolate, o te lo habrias comido?
Explica por qué hubieras procedido asi, y no de otra
manera’’

En una forma indirecta, también tratibamos de averi-
guar si los infractores sentian o no vergiienza por sus deli-
tos ante sus padres, conocidos, maestros y comparfieros
de clase. Recurrimos a toda una serie de preguntas para
saber también la actitud de los delincuentes hacia sus com-
pafieros, maestros, padres, etc., ya que suponiamos que el
caracter de esta actitud influia en la aparicion de la ver-
glienza ante estas personas, o su total ausencia. Las pre-
guntas las haciamos de la siguiente manera: ‘“Nombra a
las personas (entre tu familia, conocidos, maestros, com-
paiieros de clase, amigos de la calle) que amas y respetas.”’
““Nombra a las personas (entre los enumerados) ante las
cuales sentiste vergiienza por tus malas acciones.” Al plan-
tear estas preguntas, esperibamos saber, en primer lugar,
el nimero de delincuentes que responderian que ellos:
a) nunca sintieron vergiienza ante nadie; b) sintieron
vergiienza ante alguien; en segundo lugar, ante qué can-
tidad de personas, segin el delincuente, habian sentido
vergiienza, para luego comparar esta cantidad con datos
similares, obtenidos de los escolares.

Ademads, para averiguar qué tipo de relaciones tenian
ellos con las personas que les rodeaban —padres, maes-
tros, compaiieros— les propusimos que nos dieran su opi-
nién sobre ellos. Con esta finalidad a cada uno de los
enumerados lo tenian que situar en la correspondiente
columna de la siguiente escala de valoracién: 1) muy
bueno; 2) suficientemente bueno; 3) casi bueno; 4) ni
bueno ni malo; 5) casi malo; 6) se puede decir que es
malo; 7) muy malo.

Puede haber cierta duda sobre si el hecho de colocar a
una persona en la correspondiente columna corresponde
realmente a la verdadera actitud que mantiene el delin-
cuente hacia dicha persona o grupo (maestros, comparie-
ros, etc.). Sin embargo, hay que decir que, durante las

338

—-P——— -

charlas, o en las respuestas por escrito a esta escala, se
podia observar que este trabajo, por lo general, ocupaba
a los adolescentes durante bastante tiempo; por lo visto,
trataban de reflejar lo mas correctamente posible su acti-
tud. Es curioso el hecho de que, muchos de ellos, después
de colocar a uno de sus amigos de la calle en la columna
“muy malo”, aclaraban por escrito u oralmente (si se
trataba de una charla): “Esto es ahora, porque antes yo
lo consideraba bueno.” Otros, expresaban esta misma
idea de otra forma: los “amigos de la calle” los €va-
Iu&ban dos veres en la columna “muy bueno” aﬁadiendo
“‘antes”, y en “‘muy malo” hacian la aclaracion ‘“‘ahora”

E) Al explordr todo el semblante moral del delincuente,
nos interesaba también saber si ellos poseian su propia
valoraciéon respecto a su comportamiento. ¢(Como se
valoraban a si mismos? Al principio nuestra pregunta
tenia esta forma: ‘¢ CoOmo te consideras ti mismo?, ¢bue-
no o malo? Explicanos por qué lo consideras asi.”” Como
es sabido, a los ninos les resulta mas facil valorar a los
demds que a si mismos. A pesar de que con la edad la
capacidad de autovaloraciéon se va perfeccionando, de
todos modos, incluso en los adolescentes, ésta se queda
rezagada en su evolucién con respecto a la capacidad de
valorar a los demds (P. R. Chamata, 20). En su autovalo-
racion, a los adolescentes les ayuda mucho compararse
a si mismos con los demds —ya sean compariero$ Suyos
o adultos—. Por eso incluimos una pregunta que réqueria
este tipo de comparacion: “¢Como te consideras a ti
mismo, en comparacién con la otra gente que tu conoces?,
¢bueno o malp?”

Ademads, pensibamos que si un individuo reconoce
su culpa y sabe dar una calificacién moral a su pasado,
entonces tiene que considerar que es justo el castigo reci-
bidg. Por eso calculdbamos que las respuestas de los de-
lincuentes acerca de si era o no justo el castigo recibido,
al ser comparadas con las anteriores (que debian esiable-
cer la presencia de vergiienza y arrépentimiento) t€nian
que certificar la sinceridad de éstas.

339




Las respuestas a todo este conjunto de preguntas eran
para nosotros espccialmente importantes para poder cla-
sificar a todos los adolescentes infractores de la ley.

F) Sabiendo de antemano cuan grande es para el ado-
lescente el papel del e]cmplo concreto en la conducta de
las personas del medio circundante, decidimos averiguar
hacia quién se orientan los delincuentes. Con este fin, en
el cuestionario se incluyeron las siguientes preguntas:
“Nombra a alg‘uien a quivn te gustaria parecerte. ¢ Qué es
¢l? ¢Por qué te gusta?”

El problema ahora consiste en saber hasta qué grado
son adecuadas todas estas técnicas a los fenomenos que se
exploran. ¢ En qué medida revelan las motivaciones y las
necesidades? ¢Son sus indices lo suficientemente objeti-
vos? A nuestro modo de ver, nosotros logramos superar
el peligro del subjetivismo del siguiente modo: toda la
informacion psicologica la reuniamos nosotros, y aunque
era en forma verbal, lo haciamos a través de varios méto-
dos que se controlaban reciprocamente unos a otros. Estos
datos se comparaban a cleccién con los materiales obte-
nidos mediante las observaciones, con los materiales de
los: expedientes, con las opiniones de los empleados
de las colonias acerca del mismo adolescente.

La necesidad de recoger todo este material se justificaba
ante los educandos de las colonias como una labor que
formaba parte del contenido de las pricticas de los estu-
diantes que, después de terminar la carrera, se dedicarian
a trabajar en las colonias. La actitud de los adolescentes
ante el deseo de charlar con ellos era sumamente benévo-
la. Muchos de los que nos encontrabamos por el territo-
rio de la colonia nos manifestaban su deseo de hablar con
nosotros (“¢Conmigo no van a hablar?”, **;Llamenme
a mi!”) Esto se referia tanto a los delincuentes mas pe-
queiios como a los mayores.

En la escuela donde se procedié a recoger el material
del grupo de control, la actitud ante dicha labor se encon-
traba en dependencia directa con la edad: los escolares de
4.°y 5.° grado lo aceptaban como algo que asi tenia que
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ser, puesto que era una tarea que procedia de los adultos.
Los alumnos de 6.° y 7.° grado se prestaban ellos mismos
activamente con gran interés y deseo. Los del 9.° grado
hacian una especie de concesién al adulto, aunque no se
mostraron escépticos.

La explicacion que dimos sobre la necesidad de recoger
este material en la escuela era, naturalmente, distinta a la
que dimos cuando trabajdbamos con los adolescentes
infractores. A los escolares se les explico asi: “Trabajamos
en un Instituto de investigacion cientifica. Necesitamos
saber la opinién que tienen sobre las mismas cosas los
nifios de diversas edades. No es necesario firmar la hoja.
Solamente hay que poner la edad de cada uno.”

Los materiales recogidos procedian de dos grupos con
las siguientes edades: 18-15y 16-17, entre los cuales habia
140 dglincuentes y 70 escolares de una escuela de ens€fian-
za general de Moscu.

Todos los datos obtenidos fueron elaborados estadis-
ticamente. La autenticidad de las diferencias que se des-
cubrian al ¢gmparar los datos obtenidos de los delincuen-
tes Y de lgs escolares, de los delincuentes mas pequeiios y
de log mas mayores, asi como las diferencias entre los dis-
tintos tipos de delincuentes (que se establecieron sobre

la marcha de la investigacion) se calcularon pOr la férmu-
la de Student, modificada para sacar el porcentaje:

P,—P;

Vm% + m3
donde P, y P; eran la cantidad en un porcentaje de la pre-
sencia de una cualidad en los dos grupos comparados,
2.°; m, y m,, el promedio de errores para los gru-
pos 1.°y 2.° calculados segun la formula:

Pl (lOO—Pl)
n—1
(m; y m, representaban el nimero de miembros en los
grupos 1.°y 2.°).
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CARACTERISTICAS COMPARATIVAS DE
LAS NECESIDADES DE LOS DELINCUENTES
Y LOS ESCOLARES

Como ya hemos sefialado en el capitulo donde se des-
cribian las técnicas para saber cuales eran las necesidades
que predominaban, exponiamos a los adolescentes toda
una serie de preguntas; ademads, ellos expresaron sus opi-
niones siguiendo unos relatos y escribieron una compo-
sicion.

Las respuestas de los adolescentes sobre lo que les gus-
taba hacer en su tiempo libre, se dividen en cuatro grupos:

1) ocupaciones de cardcter recreativo: especticulos,
pasar el tiempo sin hacer nada, fundamentalmente en
compafiia de amigos (*‘pasear con amigos”, “‘deambular
por las calles”, “estar sentado en el portal”, “hacer volar
las palomas”, “Jugar al fatbol”, “ir a patinar, a esquiar,
pasear en bicicleta”);

2) ocupaciones relacionadas con la satisfaccion de ne-
cesidades primitivas, socialmente nocivas: “Jugaba a las
cartas. Me dedicaba a satisfacer todas mis necesidades.
Tenia dinero” (K., 16 afios). “Jugaba a las cartas” (N., 16
afos). “Me gustaba beber vino, jugar a las cartas, ir con
chicas” (L., 17 afos); ‘

8) ocupaciones de caracter practico e intelectual (tra-
bajar la madera, modelar, jugar al ajedrez, etc.)

4) lectura. "

Siguiendo estos grupos, los intereses de los 140 delin-
cuentes se distribuyeron del siguiente modo:

95 adolescentes (el 68 %) dedicaban su tiempo princi-
palmente a ocupaciones de caricter recreativo, a espec-
ticulos (grupo 1.°). (De estos 95, 42 indicaron que les gus-
taba “‘andar con los amigos”,““deambular por las calles”,
“‘estar sentados en los portales”, *“hacer volar las palo-
mas’’; 82 respondieron que les gustaba “ir al cine’’, 26
“Jugar al fatbol y al hockey”, 10 “‘esquiar, pasear en bici-
cleta”.) En el segundo lugar de predileccién estan las
ocupaciones incluidas por nosotros en el grupo 2.°, es
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Tabla !

Cantidad de delincuentes y escolares que nombraron en calidad de
predilectas distintas ocupaciones (en %).

Ocupacion predilecta Delincuentes Escolares Validez de las
en el tiempo libre diferencias (t)

1. Distracciones
{pasco, cine, fiatbol)* 68 46 3
2. Satisfaccion de

necesidades primitivas,

socialmente nocivas 40 0

3. Satistaccion de inte-

reses intelectuales 8 49 7
4, Lectura 21 66 6

* Observacion. Hay que senalar que el caracter de las “distracciones’
de los escolares es algo diferente del de los delincuentes. Es también
¢l cine y el futbol, pero los escolares ne sefalaron como ocupacion
preferida el deambular por las calles o pasar el tiempo en los portales.
El porcentaje de escolares que prefieren ¢l futbol es igual al de los
delincuentes. Pero en los escolares la aficidn al fatbol se combina con
intereses intelectuales y con la lectura. Es evidente que ninguno de
los escolares dio preferencia a ocupaciones socialmente nocivas. De lo
contrario hubieran sido incluidos en el nimero de los delincuentes.

decir, la bebida, el juego a las cartas, etc. 57 adolescen-
tes (el 40 %) sefialaron estas ocupaciones como las predi-
lectas. De todos modos, hay que decir que 11 (el 8 %) res-
pondieron que lo que preferian era jugar al ajedrez, a las
damas, dedicarse a creaciones técnicas, a coleccionar (gru-
po 3.°). A 30 adolescentes (el 21 %) les gustaba leer. Pero
en aquellos casos en que los adolescentes indicaban los
libros que preferian leer, resultaban ser libros ‘“‘de amor”’,
de detectives, de aventuras®.

Como podemos apreciar por estos datos, la inayoria
de los adolescentes infractores daban preferencia a las
ocupaciones que no requerian un especial esfuerzo inte-
lectual.

* El parcentaje se indica con respecto al nimero total de los adoles-
centes infractores 1140); vellejan la lrecuencia con la que se indicaban
las correspondientes ocupaciones; puesto que algunos de los adoles-
centes indicaban ocupacianes quc nosotres incluimos en dos o tres
grupos, la suma wtal de log porcentajes es superior a 100,
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La pobreza de la demanda espiritual de los delincuen-
tes se evidencia claramente cuando se compara con los
intereses de los escolares (tabla 1).

El hecho de que los escolares tengan una mayor riqueza
de intereses de orden superior, en comparacién con los
delincuentes, no se debe solamente a la diferencia numé-
rica. Las ocupaciones de los escolares son mucho mas
variadas: 140 delincuentes senalaron solamente 5 tipds
de actividades intelectuales y practicas. En cambio entre
los 70 escolares calculamos 10 tipos de estas ocupaci{ones:
aeromodelismo, coleccionismo (sellos, monedas, repro-
ducciones de pinturas), aficion a la astronomia, a la bio-
logia, a la radiotecnia, al ajedrez, al dibujo, a la musica,
a la poesia, a la fotografia.

La comparacion de las respuestas de los delincuentes y
de los escolares a la pregunta sobre su modo preferido
de pasar el tiempo libre nos condujo, pues, a la conclu-
sion de que los intereses espirituales de los primeros son
considerablemente mas pobres que los de los segundos.

Comparemos ahora esta deduccién con las respuestas
a la pregunta: “¢Si tuvieras mucho dinero, como te lo
gastarias?” Estas respuestas caracterizan también las ne-
cesidades de los adolescentes que fueron sometidos a la
prueba.

Los objetos que enumeraron los adolescentes infracto-
res y que les gustaria adquirir, podrian ser agrupados del
siguiente modo: Primer grupo: objetos para satisfacer
necesidades primarias socialmente negativas (bebidas
alcohélicas, golosinas, cigarrillos). En este grupo in-
cluimos también a los que deseaban gastar el dinero en
restaurantes. Segundo grupo: objetos que sirven para lle-
var una vida ociosa y comoda (posesion de mucho oro,
coche, casa en el campo). Tercer grupo: objetos domés-
ticos de caracter recreativo (magnetofono, televisor, ins-
trumentos musicales, motos, asi como indumentaria de-
portiva). Cuarto grupo: objetos para satisfacer los intere-
ses intelectuales (piezas de radio, sellos, libros, etc.). En el
quinto grupo incluimos todas aquellas respuestas en las
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que los adolescentes expresaron su deseo de gastar el di-
nero para ir al cine y viajar.

Estas respuestas vienen a confirmar nuestra conclusion
sobre el pobre caudal de demandas espirituales de los de-
lincuentes: en primer lugar su intencion es adquirir be-
bidas alcohélicas, el deseo de ‘‘beberse’”, ‘“fumarse’ ese
dinero imaginario y gastirselo en los restaurantes. Mu-
chos expresaron su deseo de gastarse el dinero en una vida
ociosa, con lujos, de gastarse el dinero en placeres.

Entre los escolares predominan otras respuestas com-
pletamente diferentes. A la mayoria le hubiera gustado
gastarse el dinero en indumentaria deportiva (canoas,
esquis acudticos, equipos de pesca submarina, tiendas de
campaia, bicicletas, patines, etc.); objetos domésticos de
caracter recreativo (magnetoéfono, televisor, aparatos de
radio, relojes, instrumentos musicales, etc.); una gran
parte de los escolares nombraron objetos para satisfacer
los intereses de orden intelectual (piezas para el modelis-
mo, monedas antiguas, sellos, libros, aparatos de fisica
—oscilografo, telescopio—, camaras de cine). Es curioso
que de los 20 escolares que manifestaron el deseo de ad-
quirir estos objetos, 15 casos corresponden a respuestas
sobre su ocupacion preferida: si el escolar es aficionado
a la radiotecnia desea comprarse piezas de radio, etc. En
cuanto a los objetos que sirven para satisfacer las necesi-
dades elementales, fueron muy pocos los escolares que ex-
presaron-su deseo de adquirirlos (del 1 al 6 %).

Los datos que obtuvimos en la pregunta sobre la ocu-
pacion preferida se completan, pues, con las respuestas
de los adolescentes a otra pregunta: “¢Cémo te gastarias
el dinero?...”

La pobreza de intereses intelectuales de los delincuentes
y la aguda necesidad de tomar alcohol y fumar se revela-
ron también durante las charlas que sostuvimos con ellos,
asi como en sus composiciones.

Citemos algunos ejemplos: V. (17 afios) cuenta: ‘“Todo
el dinero que tenia me lo gastaba en bebidas. Si tuviera
mucho dinero me lo gastaria todo en alcohol”. A la pre-
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gunta sobre qué le compraria a un amigo suyo, V. res-
pondié: ‘““Manzanitas, una tarta y una botella”. M.
(14 anos), segiin nos cont6 su madre, le pidi6 a ésta que
le llevara cigarrillos y afadié que, de lo contrario, no la
consideraria su madre. Yu. (17 afos) se dirige a su amigo:
“Ven a verme el domingo. Te esperaré. Ve a ver a los
mios, cogeles dinero y diles que vienes a verme. Boria,
trdeme aunque sea una botella, pero hazlo con inteligen-
cia. No eres pequeio, ya sabrds como hacerlo. Escondete-
la por el cuerpo, quizas asi puedas pasarla. Te lo pido
como a un amigo, no dejes de traérmela”.

En la composicion sobre el tema ‘‘Qué haria yo si fuera
un mago”’, el 28 % de los delincuentes (39 personas) es-
cribieron que solamente querrian asegurarse la posibili-
dad de gozar de la vida, comer bien, beber vodka y vivir
a su placer. “Yo me aseguraria para mi todas las comodi-
dades. Me pasaria el dia en el sofd, beberia vino, que me
iria directamente a la boca, acompanado de todo tipo de
manjares” (16 afnos). ‘‘Haria todo para que no me falta-
ran el vodka y el vino, e invitaria a todos mis amigos”
(14 afos). “‘Si yo fuera un mago, construiria barrios ente-
ros de restaurantes y me pasaria alli la vida™ (17 anos).
“Me pasaria todas las noches con chicas’ (17 afos).

Ademas de su afan de lujos y de llevar una vida ociosa,
los delincuentes expresan su repudio al estudio y al tra-
bajo: “Yo haria todo lo posible para no trabajar, sélo
gozar.” “Yo trabajaria poco y que me pagaran mucho.”
““Quiero vivir como a mi me gusta, no trabajar y tener
mucho dinero.” Hay también otros suefios: ‘“‘Suponga-
mos que soy un mago. Me construiria una casita con
huerto y con un jardin, de manera que las ventanas dieran
al mar. En verano alquilaria la casa y recibiria dinero. Las
manzanas, los tomates y los pepinos los iria a vender al
mercado por un buen precio. Me haria un capitalito, me
compraria un coche y me marcharia al extranjero. Alli me
compraria muchas, muchas cosas, después regresaria otra
vez y me lo venderia todo también por un buen precio.”

Algunos de los delincuentes (24, es decir, un 17 %) ma-
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nifestaron intenciones agresivas, por ejemplo: ‘‘Hacer
morir de hambre a toda la policia”, y asi por el estilo.

Sin embargo, es necesario prestar una atencion especial
al hecho de que no todos los delincuentes expresaron en
sus composiciones intenciones de este caracter; algunos
hablaron de deseos socialmente admisibles: 36 adolescen-
tes (un 25 %) querian hacer bien a los demas. He aqui al-
gunos ejemplos de estas manifestaciones: “Yo crearia
buenas condiciones para todos aquellos que viven en la
estrechez” (17 afnos). “Yo haria de tal manera, que todos
los hombres vivieran bien, que nadie tuviera que envidiar
a otros” (17 afos). “Yo suprimiria el dinero y lo daria
todo gratuitamente’ (15 anos). Como podemos ver, inclu-
so el deseo noble del delincuente de hacer algo bueno
para los demas se limita, con frecuencia, por considera-
ciones puramente materiales.

Al comparar las composiciones de los delincuentes con
las de los escolares, nos encontramos con que los deseos
dirigidos a objetivos socialmente utiles en estos dltimos
son, en primer lugar, mias numerosos —estos deseos los
manifiestan el 78 % de los escolares—, y, en segundo lugar,
se diferencian también de los primeros por su contenido.
Citemos ejemplos de lo que dijeron los escolares: “Yo
estableceria el comunismo en toda la tierra y abriria co-
municaciones interplanetarias. A todos, excepto los delin-
cuentes, los haria inmortales’” (16 anos). ‘‘Acabaria con
todas las enfermedades, erradicaria de la conciencia de los
hombres el concepto de ‘guerra’’ (18 afos). “Terminaria
con todas las clases explotadoras, haria que todos los
hombres de la tierra fueran felices y poseyeran las cuali-
dades del hombre de la sociedad comunista’ (17 anos).
“Eliminaria los ejércitos, conquistaria Marte y haria que
todos los hombres fueran felices” (17 anos).

Asi pues, podemos ver que en los escolares ocupan un
lugar importante las motivaciones relacionadas con
amplios intereses sociales. Esto lo expresé muy bien una
de las alumnas: “En general, es bueno ser mago, se puede
hacer mucho bien a la humanidad.” También es digno
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de destacar que entre los infractores de la ley hubo un
25% que expresaron su deseo de hacer bien a los
hombres.

COMPARACION DE LAS NECESIDADES ENTRE
LOS DELINCUENTES DE MENOR EDAD Y
LOS MAYORES

Como ya hemos dicho anteriormente, una de las tareas
de la presente investigacion era esclarecer el problema
sobre las diferencias entre las necesidades de los infracto-
res menores y los mas mayores. Citemos los datos cuanti-
tativos obtenidos en estos dos grupos de diferente edad,
sobre queé les gustaria hacer en su casa en el tiempo libre.

En ambos grupos habia el mismo nimero de perso-
nas: 70. Casi la misma cantidad de delincuentes de menor
edad que mayores (47 y 48) respondieron que les gustaba
“pasear’’, jugar a las cartas, al futbol, espantar a las pa-
lomas, ir al cine. En cuanto a los demas intereses, se dis-
tribuyeron del siguiente modo: entre los mayores, 22 eran
aticionados a la lectura, entre los menores 7. Aqui se trata
de un crecimiento considerable de los intereses espiri-
tuales, a pesar de que las charlas sostenidas con estos ado-
lescentes revelaron que a la mayoria le gustaba leer libros
“de amor” y de “espias”, cuentos y aventuras.

Los intereses de cardctér practico e intelectual se reve-
laron en 7 adolescentes mayores y en 4 menores (la dife-
rencia, estadisticamente, no es valida). A pesar de que por
su contenido hay ciertas diferencias: los menores se incli-
naban por coleccionar las etiquetas de las cajas de cerillas,
les gustaba hacer algo con el “mecano”, con la madera,
coleccionar sellos; los adolescentes mayores enumeraron
como ocupaciones preferidas el aeromodelismo, el aje-
drez, el dibujo y la técnica de radio.

Ofrecemos una tabla en la que se puede ver el lugar re-
lativo de las ocupaciones que enumeraron los adolescen-
tes (tabla 2).

348

?____*

Tabla 2
Respuestas de los delincuentes menores y mayores a la pregunta sobre
su ocupacion preferida,

Ocupacion preferida Menores Mayores
(70 pers.) (70 pers.)

En primer lugar: distracciones (jugar al
[utbol, sentarse en el portal, cspantar

alomas, “‘pasear”, ir al cine) 48 47
En segundo lugar: costumbres negati-
vas (beber, robar v jugar a las cartas 32 29
En tercer lugar: lectura; intereses de
cardcter practico ¢ inteleciual 7 22
4 7

Como podemos ver, la lectura y las ocupaciones de
cardcter practico e intelectual ocupan, tanto en los meno-
res como en los mayores, ¢l iiltimo lugar. Solamente en
15 casos de los delincuentes mayores la lectura y las otras
ocupaciones de caricter intelectual no van unidas a la
borrachera y al robo como ocupacion preferida. En am-
bos grupos de infractores figura en primer lugar el ocio
sin finalidad alguna. Las ocupaciones preferidas entre los
mayores y los menores no se diferencian, pues, casi en
nada.

Asi pues, nuestros materiales no descubrieron ninguna
evolucion notable en el desarrollo de los intereses de los
infractores de la edad menor adolescente hacia !a mayor,
La impresion es que el tipo de vida que llevan los infrac-
tores de la ley ha frenado el desarrollo de sus intereses y
necesidades. Son una excepcion solamente las necesidades
sexuales y la lectura recreativa, que en los mayores ocupan
un fugar mds importante. Por lo visto, esto estd relacio-
nado con las caracteristicas de la evolucion sexual de los
adolescentes mayores, asi como un desarrollo algo mayor
de la imaginacion.
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Tabla 3

Respuestas de los delincuentes mayores y de los escolares de los grados
4.° y 5.° acerca de su ocupacion preferida.

Ocupaciones Delincuentes Escolares Validez

preferidas mayores 4.°v5.°grado delas diferen-
(70 pers.) (85 pers.) cias (t)

1. Diversiones 47 (69 %) 18 (51 %) 1,8

2. Satisfaccion de ne-
cesidades nocivas y pri-

marias 25 (36 %) - —
3. Intereses intelectuales 7 (10 %) 17 (50 %) 5
4, Lectura 22(31 %) 24 (70 %) 4.3

Después de haber establecido que los delincuentes su-
frian un atraso en sus intereses espirituales, decidimos
comparar en este sentido a éstos con los escolares de los
grados 4.° y 5 (tabla 3).

La tabla nos muestra que la diferencia entre los delin-
cuentes mayores y los escolares es bastante significativa.
Los intereses de los escolares de los grados 4.°y 5.° son de
un caracter mucho mas elevado. Ademas, en éstos no se
dio ningiin caso que mencionara ocupaciongs para satis-
lacer necesidades primarias socialmente negativas. Las
distracciones las prefieren un porcentaje igual de delin-
cuentes mayores que de escolares. Sin embargo, la dife-
rencia del contenido de las mismas entre unos y otros es
importante. La mitad de los escolares de los grados 4.7 y
5.° dijo que su ocupacion preferida era jugar al fatbol,
ver los programas de television, ir al cine, ¥y jugar con sus
companeros. Y solamente dos de los alumnos indicaron
esto como unica forma de pasar el tiempo; los otros 16
alternaban estas ocupaciones con la lectura y otras dis-
tracciones de caracter intelectual. En cuanto a las diver-
siones de los delincuentes mayores, ya hemos hablado
de ellas anteriormente.

Esta comparacion nos ha permitido ver que los intere-
ses de los delincuentes de mayor edad no alcanza ni tan
siquiera el nivel de intereses de los escolares de los gra-

dos 4.2y 5.°.
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emplearian el dinero.

Tabla 4 " ] oA
Numero de respuestas (en %) de los delincuentes a la pregunta de como

i i Dulces Visitas al |Gastosrela-
Grupos Alcohol | Cigarrillos siasallibayorTch
rés por el
SeX0
opuesto
Menores 53 20 41 46 7
Mayores 60 16 - 23 21

Los intereses de un nifio que se desarrolla normalmen-
te, van adquiriendo a medida que avanza la edad un carac-
ter cada vez mas intelectual y complejo. En cambio, los
materiales relativos a los delincuentes nos dicen algo dis-
tinto: sus intereses en una edad mayor continian perma-
neciendo en su nivel primitivo. Las llamadas necesidades
espirituales superiores, en el caso de los delincuentes,
cesan su evolucion en la edad menor, y a medida que van
pasando los afos se ‘‘desarrollan” tinicamente las nece-
sidades primarias. Los datos sobre las ocupaciones pre-
feridas concuerdan perfectamente con las respuestas acer-
ca de como se gastarian el dinero en caso de tenerlo
(tabla 4).

Como podemos ver por la tabla, la diferencia entre los
delincuentes menores y los mayores respecto a la aficion
por el alcohol y el tabaca no es muy grande. Las diferen-
cias entre estos dos grupos nos hablan de otra cosa: mu-
chos de los delincuentes menores respondieron que les
gustaria tener muchos dulces y otras cosas buenas para
comer (41%), ir al cine (46 %); entre los mayores s6lo
el 23 %, es decir, la mitad menos, estaban dispuestos a
emplear el dinero en el cine y ninguno de ellos en dulces.

Analicemos ahora los materiales sobre el caracter de
ideal humano que tienen los delincuentes. Dividimos
cada uno de los grupos (menores y mayores) en dos gru-
pos mas, basando esta division en el valor moral de las
cualidades inherentes a sus ideales. En el primer grupo en-
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centes que indicaron en calidad de ideal suyo a un ser ca-
rente de los rasgos negativos que cllos mismos poseian:
no robar, no beber, no hacer el golfo. Los delincuentes
mayores sefialaban con frecuencia rasgos, en el tipo de
persona que a ellos les gustaba, que caracterizan a la ma-
yoria de los individuos: *“‘estudia bien”, **ha emprendido
los estudios superiores”. Dieron respuestas 15 adolescen-
tes (el 21 %).

Un analisis mas detallado de las opiniones que expre-
saron los delincuentes menores y los mayores demostro
que los menores tenian unas ideas mas concretas, ¢n com-
paracion con los mayores: por una parte, entre los meno-
res hay un nimero mayor que se orienta por un ideal ne-
gativo; por otra parte, entre los inds pequefios son mas los
que valoran los rasgos incompatibles con un compor-
tamiento deshonesto. Entre los delincuentes menores se
expresaron por un ideal claramente positivo o negativo
26 personas (el 36 %), en cambio, entre los mayores s6lo
hubo 12 (el 17 %), t=2,5 (hay que tener en cuenta que esta
diferencia no es significativa). En su totalidad, la postura
frente a los valores morales, expresada en la eleccion del
ideal humano, por lo visto fue casi igual entre los delin-
cuentes menores y mayores.

COMPLEJIDAD Y CARACTER
CONTRADICTORIO DE LAS MOTIVACIONES

DE LOS DELINCUENTES

Todos los datos anteriormente expuestos han demos-
trado, pues, que es propia de la gran mayoria de los de-
lincuentes la presencia de necesidades sumamente primiti-
vas (no trabajar, no estudiar, comer bien, beber mucho
alcohol, etc.).

Pero seria una simplificacion imperdonable que, al ha-
cer una descripcion de como es el delincuente menor de
edad, nos limitiramos tan s6lo a destacar sus aspectos ne-
gativos. Los materiales de la investigacion han demostra-
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te, haria una sola cosa: nacer de nuevo y emprender una
vida nueva, pero ya no como delincuente, sino como per-
sona.” Este es un deseo de regeneracion moral, expresado
a su manera.

Este mismo deseo lo expresaron otros adolescentes.
He aqui algunos ejemplos: **Volveria a mi casa y no roba-
ria mas. Me dedicaria a estudiar y a trabajar’’ (16 anos).
“Haria de manera que estudiara sin insuficientes” (15
afos). “‘Iria a estudiar a una escuela profesional y traba-
jaria” (17 afos). “Trabajaria de chofer. No quiero estu-
diar en la escuela porque alli todos son pequenos. Qui-
siera ir a una escuela profesional y trabajar’” (16 anos).
“Obtendria la libertad, me iria a una escuela normal y
viviria como todas las personas’.*

Como hemos visto, los adolescentes hablan de sus mds
simples deseos, pero para ellos, que se sentian margina-
dos, el sofiar con una vida normal —estudiar, trabajar— les
parecia algo inalcanzable, para cuya realizacion era nece-
sario recurrir a la magia. Por lo visto, este grupo de delin-
cuentes no se sienten satisfechos con su actual situacion
y quieren ser ‘‘como todos”, respetados y hasta famosos,
segn algunos. “Quisiera tener una carrera y trabajar, que

todos me respetaran y ser lamoso’’ (N., 17 afos). ‘Yo qui-
siera tener una carrera. Me gustaria ser campeon de fut-
bol” (O., 17 afos). “*Seria un buen alumno y una persona.
Me haria un héroe y trabajaria muy bien” (M., 16 anos).

En estas composiciones hay fragmentos de algunos de
los adolescentes, en los que podernos ver que se han con-
vertido en delincuentes por la [uerza de las circunstancias,
relacionadas con alguna desgracia, y con lo cual no quie-
ren conformarse: *‘Yo libraria a mi padre de la carcel y le

° Los desens que expresaron los escolares eran mds complcejos y
variados: “‘Mejoraria mi situacion en la escuela y aumentarfa mis co-
nocimientos: Ocuparia una buena posiciéon en la vida” (14 afos), “Me
aprenderia todas las lenguas del mundo™ (14 afos). “Haria que se
pudiera estudiar durmiendo' (15 afios). '‘Me programaria wedos los
conocimientos a nivel de estuela y universidad™ (17 anos). “*Ofreceria
una gran inteligencia, una helleza %isica y espiritual Parami. para todos
mis familiares y mis mejores amigos” (16 aftos). ‘Me convertiria en

un gran cirujano” (17 anos).
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Compraria a mi madre todo lo que clla quisiera™ (18 afos).
““Me gustaria vivir en una habitacién bonita y con jardin.
Haria tod© para terminar lo mds rdpidamente la escuela.
Quiero que mi padre vuelva con nosotros y mi madre no
est¢ mas enferma. Quiero que en el mundo entero todos
estén bien" (14 anos). *“Quiero vivir y estudiar bien. Qui-
siera encontrar una madre y un padre” (un nifno de orfe-
linato); “Que haya comunismo y se termine la guerra de
Vietnam” (14 anos).
Obtuvimos datos muy interesantes también en las res-
puestas a la pregunta: ‘¢ Qué acontecimiento agradable
de tu vida se te ha grabado especialmente en la memo-
ria?”’ Diecinueve de los adolescentes (un 14 %) mantenian
en su memoria hechos que eran una prueba de sus éxitos
en algo y del valor que habian conferido a ello las perso-
nas del medio circundante, de su capacidad de actuar con
espiritu de independencia y de obtener un lugar en la vida.
En una palabra, eran recuerdos de hechos positivos —ter-
minacion de la escuela profesional, el primer dia de tra-
bajo, la obtencién del pasaporte, el primer sueldo, victo-
rias en las competencias deportivas—. Como vemos, éstos
Son séntimientos de un colorido emocional que tienen
que ver con la afirmacion de su yo en su propia ppinién
y en la Opinion de los demds. Para ellos son recuerdos
agradables todos aquellos acontecimientos donde ellos se
han manifestado por el lado positivo. La posicion de de-
lincuénte, recluido, aislado de la sociedad, es para él desa-
gradable y, en sus recuerdos, vuelve a todo aquello de su
vida que representa un fuerte contraste con su situaciéon
real.

La insatisfaccion por su situacion de delincuente se dejo6
ver también en las respuestas de algunos de ellos a la pre-
gunta sobre el ideal humano: como hemos visto en la ta-
bla 5, 23 personas (un 16 %) indicaron que quisieran pare-
cerse preCisamente al que ‘‘no roba ni hace el golfo”. Ade-
mas, 14 de los adolescentes (un 10 %) respondieron que
les agradaban las personas con cualidades tales como la
honradez, €l sentido de lo justo y la bondad.
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En algunos casos, al elegir_ el modelo digpf) de imitar,
los adolescentes revelaron cierta contradlcm’on e'ntre las
necesidades y las aspiraciones, que no se habia dejado ver
en otras oportunidades. Citaremos como ejemplo las res-

uestas de C. (15 anos). Para él eran hechos agradables
las fiestas en las que *'se reunian unas ]5-'20 personas, don-
de habia chicas’’. A un amigo enfermo ¢l le hubiera com-
rado ‘‘una botella, cigarrillos y fruta”. En la composi-
cion sobre el mago, escribid: ““Quisiera tener un aparta-
mento para mi solo, para que mi madre y mi abugla nf),
me molestaran cuando organizo juergas con mis amigos.
Para todos los relatos, C. dio respuestas que contenian
motivos de caracter exclusivamente utilitario y primario.
Por ejemplo, hablando de la hislgria de la playa, dijo:
“Valia la pena. Si lo hubieran.cogldo, en_(onres no, pero
él se pudo ir sin problemas. Si no te cogieran, val(‘i‘r'la la
pena hacerlo todo.” No se considera mal chico, “igual
que todos’’. Seglin su opinion, el castigo que le han dado
no es correcto (“‘pocas veces ha habido robo, unas tres
o cuatro (!), por eso no se puede llevar a uno a una c?lo—
nia. Ahora todo esta muy severo, por cualquier tonteria te
echan 5 afos”). El no sentia ninguna vergienza ante los
companeros de clase “‘porque éstos eran demasiado pe-
quenos’. ;
Por las respuestas de este adolescente podemos ver a
un delincuente ya formado. Pero cuand(? seule preguntd a
quién le gustaria parecerse, C. contesto: A‘m.l primo.
No roba, no se pelea y trabaja. Cuando esté libre seré
como él.” . ‘
Hay mucho mds material que viene 2 confirmar la idea
de que parte de los delincuentes no estan sans[echc.)‘s de si
mismos, de su comportamiento. Asi, a lfl, pregunta: "¢ Queé
comprarias si tuvieras mucho dinero?’’, 52 personas (un
37 % de los delincuentes) inesperadamente para nosotros
respondieron que les gustaria hacer un regalo a su madre
o expresaron de alguna manera el deseo de hacer_algo por
ella: **Con el dinero compraria un regalo para mi madre
(17 afos). ‘‘Aseguraria la situacion material de mi madre
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y hermanos’ (17 afos). “Gastaria el dinero en la curacién
de mi madre” (17 anos). “Daria el dinero a mi madre.
Ella me compraria a mi un traje y yo a ella perfumes y un
vestido” (15 afos). Con deseos andlogos, es decir, que-
riendo hacer algo bueno por la madre, asi como con datos
que evidenciaban la presencia de sentimientos de culpabi-
lidad ante los padres, nos encontramos en nuestros mate-
riales mas de una vez. Por ejemplo, en sus composicignes,
los delincuentes expresaron su remordimiento por no ha-
ber querido hacer caso de su madre, de su padre, Por no
haber tenido compasion de ellos, etc. “Ahora me viene
a la mente todo lo grosero que he sido con mi madre, la
poca estimacion que le tenia, y ahora estd enferma por

i’ (15 anos). ‘““Haria todo lo que quisieran mis padres”
(16 afos). ‘““Haria que mis padres fueran inmortales”
(17 anos).

Un hecho muy interesante es que los delincuentes, al
hablar de la vida que llevaban en su casa, nunca mencio-
nan a los padres, no hablan de las relaciones que tenian
con ellos, de la actitud de éstos frente a los robos que co-
metia su hijo. Es mads, si dicho tema salia en la conversa-
cion, ellos trataban de eludirlo, o daban respuestas muy
cortas: “‘Mis padres lo sabian” (o no lo sabian), “me cas-
tigaban”. Es de suponer que este tema —las relaciones
con sus padres— era desagradable a los adolescentes. Re-
sulta curiosa la confrontacion de los siguientes hechos:
en aquellos casos en que, en la conversacion, se tocaba el
tema de las relaciones con los padres, sin conexion con
las actividades delictivas del adolescente, entonces res-
pondian a todas las preguntas con muche gusto. Pero en
cuanto Se tocaba €| tema de las relaciones con los padreg
en conexi9n €on los delitos que cometian los adolescentes,
€llos €ludian por todos los medios la respuesta. La com-
paraCion de estas dos formas de actitud nos permite supo-
ner cque S€ trataba de sensaciones desagradables, ligadas
a la atritud de los adolescentes frente a sus propios actog
d€liCtivos y, en relacién con esto, frente a sus padres. Su
permanencia en la colonia, evidentemente, ofrecia a mu-
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chos de ellos la posibilidad de meditar sobre su conducta
vy la consecuencia que la misma tuvo para los padres; y se
hacian la correspondiente apreciacion negativa. Al sen-
tirse arrepentidos no querian volver en sus pensamientos
a aquellos tiempos en que eran groseros con sus padrcs
no escuchaban sus consejos y les causaban muchas penas.

A nugstro juicio, todos estos datos indican que una par-
te (e los delincuentes sentian cierta insatisfaccion interior
de ¢i mismos y sufrian (quizd no del todo conscientemente)
por su culpabilidad ante los padres, especialmente ante la
madre.

Para resumir las propiedades que caracterizan las nece-
sidades de los delincuentes menores de edad, sobre la base
de todos los materiales referidos, podriamos decir lo si-
guiente: los delincuentes menores de edad se distinguen
por la pobreza de necesidades espirituales y la presencia
de necesidades primarias, incluso nocivas desde el pun-
to de vista social, muy claramente expresadas. Y, no obs-
tante, algunas de las caracteristicas mds importantes de
sus aspiraciones y deseos, que muchos de ellos manifes-
taron, nos llevan a la conviccion de que la mayoria no son
delincuentes contumaces: ellos quisieran hacer bien a los
demas, parecerse a un ejemplo positivo, expresaron su
desco de empezar una vida nueva, de estudiar bien, de tra-
bajar y ganarse el respeto de los demais.

Los adolescentes se sienten profundamente culpables
ante las personas mas allegadas, sobre todo ante la madve.
Estames seguros de que, en estos casos, se trata mds bien
de nifos abandonados que de delincuentes, y que una
rapida y afortunada intervencion en su vida podria cam-
biar totalmente su suerte, y una correcta reeducacion que
tomara en consideracion todas las caractéristicas de Su es-
fera de motivaciones podria incorporarlos de nuevo a la
vida normal.
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RETRATO COMPARATIVO DE LA ESFERA
MORAL DE LOS DELINCUENTES
Y LOS ESCOLARES

Intentamos penetrar en el contenido de la esfera moral
de los delincuentes. Nuestra finalidad era:

1. Explorar las normas morales por las cuales se rigen.

2. Averiguar mds concretamente si experimentan sen-
saciones tales como la vergiienza y el arrepentimiento,
que son indices de determinadas tendencias morales.

8. Aclarar el cardcter de las motivaciones de cada ado-
lescente, y el lugar que dentro de las mismas ocupan los
motivos morales.

4, Saber, finalmente, cdbmo se valora a si mismo el de-
lincuente, es decir, especificar la autovaloracién moral
de su yo.

La exploracion de todos estos datos nos permitiria emi-
tir un juicio general sobre todo el semblante moral del
delincuente,

Nosotros no nos proponiamos la tarea de saber cémo
interpreta el delincuente los conceptos morales de “‘ver-
guenza”’, ‘‘remordimientos de conciencia’, “‘arrepenti-
miento’’, etc. Sin embargo, a medida que se iban desa-
rrollando nuestras conversaciones con ellos, se dilucida-
ban también ciertas peculiaridades en su forma de inter-
pretacion, Por eso empezamos por preguntar a los ado-
lescentes como comprendian ellos una u otra palabra.
Pudimos c®mprobar que los adolescentes no tenian una
idea clara de 10 que eran los conceptos morales. Daban
unas apreciaciones muy generales e inexactas. Algunos
de los delincuentes daban a los conceptos morales un con-
tenido muy personal y mas limitado. Por ejemplo: ““Arre-
pentirse quiere decir contar todo lo que has hecho y re-
conocerlo”,

En psicologia se sabe que la formacion de los conceptos
éticos en los escolares, incluso de edad mayor, se retrasa
considerablemente con respecto a su desarrollo general
intelectual y moral (V. A. Krutetski?, A. L. Maliovanov'?).
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En lo que se refiere a los delincuentes, su grado de asimi-
lacion de los conceptos morales es inferior al de los esco-
lares.

Veamos ahora los datos relativos a las distintas mani-
testaciones que caracterizan la esfera moral de los delin-
cuentes.

a) Sentimiento de vergiienza. Generalmente el individuo
se rige en su comportamiento por sus propias aprecia-
ciones morales, por las de los que le rodean, o bien por
ambas. Hay individuos que no cometen actos reprocha-
bles, porque sus propios conceptos morales no se lo per-
miten; estos actos van contra su conciencia. A otros les
puede retener tinicamente el miedo ante la reprobacion
por parte de los demads, la vergilienza ante ellos. Pero hay
otros a los que ni siquiera esto les retiene. Confiando en
la impunidad, estos individuos no reparan ante la viola-
cion de las normas morales y de derecho. Asi es como ac-
than también los delincuentes. Sin embargo, no todos
ellos son iguales desde el punto de vista de sus sentimien-
tos de vergtienza y tampoco es igual el papel que desem-
pena este sentimiento en su comportamiento. Nuestros
adolescentes, a la pregunta de si habian sentido vergiien-
za por su accion (delito), y cudndo la habian sentido, con
frecuencia contestaban: ‘““Cuando me regafnaban ante todo
el mundo”, ““Cuando telefoned la policia a la maestra”,
“Algunas veces tuve vergiienza, pero otras no’’, “Tuve ver-
gienza cuando me reganaron”, ‘“‘Cuando se me burlan”,
““Cuando me devolvieron a la colonia después de haberme
escapado”. Estas respuestas evidencian que, por lo gene-
ral, ellos no sienten vergiienza ante si mismos.

Decidimos averiguar mas detalladamente st los delin-
cuentes sienten vergiienza ante alguna de las personas del
medio circundante. Partiendo de la idea de que el senti-
miento de vergiienza que surge en la presencia de alguien
esta relacionado con la actitud que se tiene hacia esta
persona, con el respeto que se siente hacia ella, nosotros
propusimos a los adolescentes las siguientes preguntas:

1. Enumera a todas las personas (entre familiares, co-
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nocidos, maestros, comparferos de clase) que tu amas y
respetas.

2. Enumera a las personas (entre familiares, conoci-
dos, etc.) ante las cuales sentiste vergiienza por tus malas
acciones.

Después de haber realizado un célculo sobre las res-
puestas obtenidas, se aclar6 lo siguiente:

53 delincuentes (el 38 %) respondieron que nunca
habian sentido vergiienza ante nadie. Entre los escolares
no hubo respuestas de este tipo. El 65 % de los delincuen-
tes respondneron que ellos no se avergonzaban ante sus
comparneros de clase. Del numero total de escolares esta
respuesta la dieron el 16 %.

2. Entre los escolares, el nimero de personas que ellos
respetan, y el de personas ante las cuales ellos sentirian
vergiienza, o bien coincide, o es mayor el segundo. En
el caso de los delincuentes es todo lo contrario, el nimero
de personas ante las cuales ellos sintieron vergiienza es
mucho mas reducido que la cantidad de personas que
ellos respetan.

La singularidad de esta correlacion nos obligé a buscar
las causas de la misma. Por eso, en las charlas qué conti-
nuamos sosteniendo con ellos empezamos a preguntarles
a qué se debia el respeto que sentian por una persona de-
terminada. Entonces pudimos comprobar que los delin-
cuentes confieren al concepto ‘“respeto” un contenido
muy especial. Resulta que para ellos hay tres categorias
de individuos respetables.

Forman parte de la primera categoria aquellos indivi-
duos (por regla general, adultos) a quienes los adolescen-
tes les estan agradecidos por haber manifestado hacia
ellos una actitud cordial y haberles brindado afecto. Los
delincuentes, con su conducta, provocan por lo general
el descontento de los adultos que les rodean. Este descon-
tento se traduce en reprobaciones, en rinas y gritos. Los
adolescentes se acostumbran a ello. Por eso, al encontrar
una actitud benévola, maxime si ésta se expresa en inte-
rés y ayuda, ellos se llenan de respeto hacia estas perso-
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nas y sienten ante ellos verglienza por sus actos y delitos.
(Yo respetaba a un operario. Me coloco a irabajar y era
inuy bueno en todo.” “‘Yo respetaba a mi jefe. Me tomé
bajo lianza y yo sentia mucha vergiienza ante él. Decidi
abandonar el trabajo para no encontrarme con él y poder
seguir robando.”)

La segunda categoria de individuos “respetables’ a los
0jus de los delincuentes, eran aquellos que se mostraban
bené¢volos ante sus actos. (“Yo senti respeto por la procu-
rador, porque ella me perdoné mi primer delito, y yo en
cambio no la obedeci.”” “Respetaba a la maestra, porque
cuando yo le robé el dinero que ella habia recogido de
toda la clase, no lo dijo a nadie.”) Debido a la actitud de
esta categoria de * respctables los delincuentes, segun
sus palabras, no sentian vergiienza de sus actos ante ellos.
Podian hasta robarles a ellos mismos, confiando en su
tolerancia y perdén.

Finalmente, la tercera categoria de individuos a los
cuales los delincuentes dicen “‘respetar’, son sus amigos
de la calle. Muchos de los delincuentes incluyen en la ca-
tegoria de “rvspc‘tados" a sus complices, con quienes “‘lo
haciamos todo juntos”, es decir, robaban. Claro que ante
ellos no podia haber vergiienza alguna por sus acciones.
(*‘Delante de los amigos de la calle no sentia vergiienza,
pues ellos eran iguales que yo.”) Esto lo confirman tam-
bién los datos numéricos: el nimero total de amigos de
la calle que ellos decian ‘“‘respetar’” era de 761, pero sen-
tian vergiienza solamente ante 63 de ellos.

Hasta ahora hemos hablado del sentimiento de ver-
glienza que experimentan los delincuentes adolescentes
ante los adultos y los amigos de la calle. Pero la mayoria
de estos adolescentes estudiaban en la escuela, en una co-
lectividad. ¢Cuales eran entonces sus relaciones con los
compaiieros de clase? Sobre esta cuestion disponemos de
algunos datos indirectos, que podemos sustraer de los
materiales en torno a la historia del robo del chocolate.
El 46 % de los delincuentes respondieron que ellos se hu-
bieran comido el chocolate. A ellos no les importaba que
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esto se comunicara delante de toda la clase. (‘Yo me hu-
biera comido el chocolate, jy que se enteraran en la clase!
Pues con devolverlo también me arriesgaba.” “Me lo
hubiera comido, pues para eso lo cogi.” **Yo me lo hubie-
ra comido, a mi me es indiferente lo que pudieran decir
en clase.”’) El resto de los delincuentes, el 54 %, dejo pre-
dominar en sus respuestas el motivo de la vergitenza. (*‘Yo
hubiera devuelto el chocolate —no me gustaria despres-
tigiarme ante mis compaieros—." *““Hubiera devuelto el
chocolate, pues me hubiera dado vergiienza ante la ¢lase.”
“Yo lo hubiera devuelto, no querria perder mi autoridad
ante los compaiieros y maestros’, y asi sucesivamente.)

Entre los escolares, un 85 % dijeron sentir verguenza, es
decir, la absoluta mayoria.

Segun los datos obtenidos, los delincuentes sentian mds
a menudo vergiienza ante los adultos que ante sus compa-
neros de la misma edad.

Un gran nimero de delincuentes, 91 personas (el 65 %),
respondieron que ellos, en general, jamas habian sentido
vergiienza ant¢ sus companeros.

Entonces se plante6 ante nosotros el problema de averi-
guar cudles eran las relaciones que mantenian los delin-
cuentes con sus compaifieros de clase y con los maestros
cuando estudiaban en la escuela. El 44 % de los delin-
cuentes respondieron que mantenian unas relaciones ‘‘ni
buenas, ni malas’’ o, incluso, malas. Entre los escolares
estas respuestas las dieron el 19 % (t=4).

El hecho de que los delincuentes no tenian contacto
ni amistad con sus compaifieros de clase, lo confirman
también los datos de otras investigaciones. Por ejemplo,
Y. Kolomenski, analizando la cuestion sobre las relaciones
personales entre los escolares, descubrié que los que no
gozan de simpatia entre sus comparieros son acuellos en
quienes destacan rasgos tales como la pereza, la falsedad,
la astucia, la negligencia y la insociabilidad. Las observa-
ciones han demostrado que son precisamente estos rasgos
los que caracterizan a los delincuentes.

Hay también otras investigaciones que hablan de la im-
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popularidad en la clase de los “dificiles” y los infracto-
res”. A nuestro juicio, entre estos dos fenomenos —la falta
de vergiienza ante los comparieros de clase y el tipo de
relaciones que los delincuentes mantenian con ellos— ha
una vinculacion: las malas relaciones con el grupo de la
clase tienen como consecuencia el debilitamiento o la des-
aparicion del sentido de la vergiienza ante los miembros
de esta colectividad. Como regla general, el sentimiento
de vergiienza delante de otros individuos surge bajo la
influencia de una apreciacion negativa, de la reprobacion
de un acto amoral por parte de los otros individuos. Es
especialmente desagradable una desaprobacion que viene
de los amigos, de los compaieros mas respetados del co-
lectivo dentro del cual se estudia o se trabaja. Pero los
adolescentes que se distinguen por su mal comportamien-
to, por lo general no estin unidos al colectivo por lazos
de amistad. En la mayoria de los casos no existen relacio-
nes de amistad ni de respeto mutuo. Es mds, una gran par-
te de los delincuentes, durante su estancia en la escuela,
se encontraba en relaciones conflictivas con sus compaiie-
ros de clase y con los maestros. Esto aminoraba la influen-
cia que pudiera tener sobre ellos la colectividad y, en con-
secuencia, el sentido de responsabilidad moral ante los
compaiieros por su comportamiento. Son numerosas las
investigaciones criminologicas cuyos resultados confir-
man, a nuestro modo de ver, esta idea:

1) segun los datos, reunidos a eleccion, el 72 % de los
menores contra los cuales se procedié no iban a la escuela,
el 21 % no trabajaba, es decir, se encontraban fuera de una
colectividad sana. El 70 % de los delitos fueron cometidos
por adolescentes que trabajaban en un colectivo nuevo
hacia menos de un afno;

“ En el trabajo de graduacion realizado por la estudiante V. D. Tuz,
de la Universidad de Mescu (responsable M. A, Alemaskin), sobre €l
tema “‘Exploracion psicologica de la situacion de les escolares de
cduencion dificil dentro del sistema de relaciones personales™, reali-
zado en 1966 con ayuda del méwdo saciomeétrico, se hallan 1os siguien-
tes datos: la mayoria de los delincuentes (enure’ escolares) se encon-
traban “‘aislados™ y provocaban una actitud negitiva por parte de sus
companeros de clase.
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2) un gran porcentaje de los delitos fueron registrados
en los barrios nuevos, donde los colectivos de las escue-
las no estaban todavia formados, donde los adolescentes
no tenian todavia amigos, no tenian compaieros cuya
opinion tuvieran en estima !22;

3) los criminologos disponen de datos122 sobre la can-
tidad de delitos entre los escolares, los alumnos de las es-
cuelas profesnonales (PTU) y los obreros jovenes. Resulta
que, el crecimiento de la cantidad de delincuentes del gru-
po de los jovenes obreros con respecto a los escolares, se
Corresponde con la disminucion en los primeros del tiem-
po de permanencia ininterrumpida en una de las colecti-
vidades: en la escucla el adolescente se encuentra 5-7, v,
a veces, 8-10 afios en una colectividad sana de comparie-
ros de su misma edad, dirigidos por un pedagogo instrui-
do. En la escuela profesional, estudia un afio y medio o
dos bajo la direccion de un operario menos experimen-
tado desde ¢l punto de vista pedagégico. En la produc-
cion, el adolescente o el joven trabaja en un mismo lugar
a veces menos de un afo, y sin ningun instructor oficial-
mente dedicado a él. Es oportuno recordar aqui las pala-
bras de A. S. Makarenko acerca de que la consolidacion
de las colectividades primarias en su composicion para un
periodo de tiempo mds o menos largo es una-circunstan-
cia decisiva en todo proceso educativo'!. El problema de
las conditiones de la formacion de la personalidad del de-
lincuente se encuentra, pues, estrechamente vinculado a
los problemas de las interrelaciones del colectivo y la per-
sonalidad.

Sobre la base de todos estos datos podemos, pues, sacar
la conclusion de que la falta de solidas relaciones con la
colectividad merma la resistencia ¢ue pudiera tener el
adolescente frente a los impulsos amorales, incluso tra-
tandose de un buen colectivo, ya que esta situacion ahoga
en ¢l tado sentimiento de vergiienza ante sus comparneros
de grupo.

Esto lo confirman los propios delincuentes: ‘Yo no sen-
tia vergiienza, pues no era amigo de nadie’’ (17 afos). “‘La
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opinién del grupo de la escuela profesional a mi me era
indiferente, entre nosotros no habia cohesion, despues
delas clages todo el mundo se iba para sus casas” (17 anos).
“Tdos sabian en clase lo que yo habia hecho, pero nadie
me juzgo y por lo tanto no senti vergiienza™ (17 anos). “En
clase lo sabian, pero yo no senti vergiienza, pues era ma-
yor que todos ellos” (16 aros).

Como ya hemos dicho anteriormente, 58 de nuestros
adplescentes (el 38%) contestaron que ellos no sintieron
nunca vergiienza ante nadie. El resto (62 %) dijo que ellos
sentian vergiienza por sus infracciones. Con el fin de saber
qué papel desempenaba lavergiienza en el comportamien-
to de estos delincuentes, nosotros les preguntamos en qué
momento la sintieron. Resulta que la vergiienza aparece
en ellos por lo general después del castigo, después del
juicio o durante el mismo; hubo casos que dijeron Sentir
vergiienza solamente después de haber salido d€ la colo-
nia. La explicacion de esto la hallamos en lo siguiente: lo$
delincuentes comprenden que las actividades por las cua-
les han sido castigados son condenadas por la Sotledad, y
los individuog que han sido juzgados, maxime si han esta-
dp en la ¢arcel o en una colonia, no gozan de confianza
entre lag personas que los rodean. Sabiendo bien todo
esto, €l adolescente que ha cometido un delito se aver-
giignza ante las personas, no por lo bajo que ha sido €|
acto cometido sino por el hecho de que ha sido €ogido
por la policia, ha sido juzgado, ha perman¢cido €n una
cplonia; es decir, se trata de una vergiienza qu€ no eSta
relacionada con el delito, sino con el castigo. Como regla
general, los delincuentes no sienten vergiienza ni en el mo-
mento de cometer el delito, ni después del mismo, si no
se ha producido seguidamente el castigo. Por consiguien-
te, el sentimiento de vergiienza no es en ellos un regula-
dor del compoertamiento. En el caso de los delincuentes,
la verglienza como sentimiento, su aparicion y su funciéon
son, pues, diferentes a la aparicion y funcion de este sen-
timiento en los escolares. Hay razones para esperar que,
en relacion con esto, los sentimientos de arrepentimiento
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y remordimiento por los delitos cometidos también son
diferentes en el delincuente.

b) Arrepentimiento. Cuando el individuo, ademas de
sentir vergiienza por su comportamiento deshonesto, es
capaz de dar a la misma una valoracion moral, en él apa-
rece conjuntamente con la sensacion de vergiienza el arre-
pentimiento por lo cometido. En las conversaciones que
sostuvimos con los delincuentes tratamos de averiguar si
ellos sentian también arrepentimiento. A la pregunta di-
recta de si se arrepentian del delito cometido, 79 delin-
cuentes, de un total de 140, es decir, un 56 %, contestaron
afirmativamente; 61 de los delincuentes no se arrepen-
tian (el 43 %). Pero cuando empezamos a indagar cudl era
el contenido que ellos daban al reconocimiento de “me
arrepiento’’ pudimos comprobar que no todos relaciona-
ban el arrepentimiento con una valoracién moral de su
comportamiento. Por ejemplo, muchos decian que “se
arrepentian” porque los habian “atrapado”, pues si no
los hubieran descubierto, ellos “no se arrepentirian”.

Entonces nos trazamos la tarea de diferenciar el autén-
lico arrepentimiento, provocado por una desaprobacién
emocionalmente matizada del delito, y el “arrepentimien-
to’’ consistente tan solo en el pesar del adolescente por
haber sido castigado.

A los adolescentes que habian declarado que se arre-
pentian, se les dieron las siguientes preguntas: “¢Qué en-
tiendes t por arrepentimiento? ¢ Cuando surgi6 en ti el
arrepentimiento?”’

El analisis de las respuestas demostré que parte de los
delincuentes entendia por arrepentimiento el reconoci-
miento de su delito, otros lo entendian como un pesar,
debido a las consecuencias indeseadas que se habian pro-
ducido, y “se arrepentian” porque habian ido a parar a
la colonia. He aqui las respuestas tipicas: ‘““Me arrepiento
de haber caido aqui. Ahora ya haria tiempo que habria
terminado la escuela y trabajaria. Estoy perdiendo un
tiempo que jamas podré recuperar’ (17 afos). “‘Me arre-
piento. Si no hubiera cometido el delito, ahora no estaria
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aqui. Cuando salga, tendré que decir que he estado en una
colonia” (16 afos). Otro ejemplo de este tipo de arrepen-
timiento: dos adolescentes de 16 afos estan castigados en
la colonia por haber atentado contra una mujer-cartero.
La esperaron en un camino desierto y uno de ellos le ases-
t6 un golpe en la cabeza, fracturandole el craneo. Creyén-
dola ya muerta, los delincuentes le quitaron 240 rublos.
Hablando con uno de ellos pudimos comprobar que em-
pezo a “arrepentirse’” solamente estando en la celda pre-
ventiva. A la pregunta: “;Inmediatamente después del
delito no sentiste remordimiento por lo que acababas de
hacer?”, respondi6: “De ella yo me olvidé en seguida.
Me cogieron al cabo de 15 dias. Fue entonces cuando me
arrepenti.” Después de declarar cbmo entienden los delin-
cuentes el arrepentimiento y el momento en que este sen-
timiento aparece en ellos, obtuvimos los siguientes datos:
el verdadero arrepentimiento lo sentian 45 delincuen-
tes (el 32%); el “‘arrepentimiento’” en su falsa interpreta-
cion lo sentian 34 delincuentes (el 24 %); no sentian ningtin
tipo de arrepentimiento 61 delincuentes (el 43 %).

La vergiienza es, pues, para muchos de los delincuentes,
o bien una “‘aleacion” del miedo por el castigo y de emo-
ciones negativas debidas a la reprobacion por parte de las
personas que le rodean, o bien es una especie de vergiien-
za que se podria calificar de “vergiienza por el castigo” y
no ‘“‘vergiienza por el delito”. Este tipo de vergiienza lo
que provoca no es el arrepentimiento en el sentido cabal
de la palabra, sino inicamente un sentimiento de pesar,
relacionado con los resultados del delito: la pena por el
fracaso sufrido.

Para completar estos datos que acabamos de referir
vamos a comparar las respuestas de los delincuentes con
las de los escolares en lo referente a la postura que ellos
mantienen frente a algunas de las normas morales.

A la pregunta de: “¢Cuales de los actos enumerados
justificarias ta?”’, obtuvimos los siguientes resultados (ver
tabla 6).
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Tabla 6

Respuestas de los delincuentes y de los escolares, que prueban su
postura frente a algunas de las normas morales

. Delincuentes Escolares Validez de
Lo consideran aceptable (140 pers.) (70 pers.) las difer. (t)
Decir mentiras 90 (64 %) 19 (27 %) 6
Robar 86 (61%) 4 (6%) 11
Ofender a una persona 64 (46 %) 16 (23 %) 4

Las diferencias en la cantidad de respuestas de los delin-
cuentes y los escolares, en las que unos y otros justifican
actos inmorales, son lo suficientemente seguras. La dife-
rencia es especialmente grande alli donde se justifican los
robos (t=11).

Como podemos apreciar por estos datos, en una gran
parte de los delincuentes es caracteristico el bajo nivel de
conciencia moral.

¢) Awtovaloracidn moral. Uno de los indices que caracte-
riza el semblante moral del delincuente es también'la apre-
ciacion que él mismo se da después de haber cometido
el delito. Nosotros nos orientadbamos aqui por la siguiente
consideracion: si un individuo reconoce su culpa y siente
remordimientos de conciencia, entonces es que tiene una
apreciacion negativa no solamente de su delito, sino tam-
bién de si mismo. Al adolescente le resulta mas facil ha-
cerse la autovaloracion cuando se compara a si mismo con
los demas. Por eso preguntamos al delincuente, como se
consideraba él a si mismo —bueno o malo—, en compara-
ciéon con las demds personas que él conocia. Todas las
respuestas obtenidas podrian ser divididas en tres grupos:
1) los adolescentes se consideraban mejores que los de-
mas; 2) peores que los demas; 3) “como todos”, se con-
sideraban ‘“medianos’’.

La computacion ha demostrado que los datos referen-
tes a la autovaloracién se encuentran en concordancia
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con los materiales relativos a la presencia, o ausencia,
del sentimiento de vergiienza y arrepentimiento en los de-
lincuentes: si 95 personas (el 68 %) no se arrepienten o, al
decir “‘me arrepiento”, a lo que aluden es al pesar, por
haber tenido que someterse al castigo, 90 de estos mismos
se consideran a si mismos o mejores que los demas, o
“como todos”’, luego estos adolescentes no hacen una
autovaloracion moral adecuada. Resumiendo las charlas
que sostuvimos con los delincuentes, llegamos a la si-
guiente suposicion respecto a la circunstancia que habia
influido en esta autovaloracién suya: en la apreciacion
de su delito y, en general, en la autovaloracion moral de
los delincuentes, desempena un gran papel la actitud que
ellos mantienen frente a la calificacion juridico-penal de
sus delitos. La actitud de los adolescentes frente a esta ca-
lificacion representa para ellos un criterio de autova-
loraciéon moral: si el delincuente considera, por una u
otra razén, que ha sido sentenciado incorrectamente por
su dltimo delito, es decir, cuando la estimacion juridico-
penal la percibe como injusta, entonces la *‘injusticia’ de
esta valoracion pasa a ser para €l una justificacion de toda
su pasada actividad delictiva. Esta conviccion, en cierta
medida, se basa en lo siguiente: en la legislacion sovié-
tica el individuo puede ser castigado Uinicamente por un
delito concreto. Si se da el caso de que se sabe muy bien
de la participacion del acusado en toda una serie de otros
delitos, pero no hay pruebas de ello, entonces a él se le
juzga so6lo por su ultimo delito, en el cual ha sido descu-
bierto. De esto estan muy bien enterados los delincuentes,
y en ellos se encuentra un eco peculiar: ellos se recono-
cen culpables solamente de aquellos delitos por los cuales
se les juzga.

Podemos aportar toda una serie de materiales que con-
firman que los adolescentes dan una valoracion falsa a su
propio delito, partiendo de un aparente castigo *‘injusto’
por su ultimo delito, olviddndose de todas sus otras acti-
vidades delictivas, en las cuales no fue descubierto. Esto
lo podemos ver en lo que ellos mismos dicen: Z. (17 aros)
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considera que a ¢él se le ha castigado injustamente y lo
explica asi: “En primer lugar, yo fui el que me presenté
a la policia, en segundo, no fui yo el instigador.” Sin em-
bargo, de su “presentacion voluntaria” €l mismo conto
que, cuando la policia fue a detenerle, él estaba en casa
y vio por la ventana cémo se detenia la moto con los poli-
cias. Mientras éstos subian por la escalera, Z. se escondio
en el sofa, y s6lo después de haberse ido ellos fue cuando
se presenté “‘voluntariamente’ a la comisaria haciendo ver
que no sabia nada de su prevista detencion. El conside-
ra que se le ha impuesto un castigo demasiado largo,
puesto que el haberse presentado voluntariamente sua-
viza la condena, y todos sus robos anteriores Z. no los
toma en consideracion.

P. (16 anos y medio) fue condenado por participacion
en un intento de homicidio del chéfer de un taxi. El no se
considera culpable, ya que, segiin sus propias palabras,
no sabia nada del crimen que se iba a cometer. (“A mi
me invitaron a pasearme en coche. De que mis amigos
tenian la intencién de matar al chéfer me enteré sola-
mente estando en el coche.”’) Pero cuando se enterd, P. no
opuso resistencia alguna ante la intencién criminal de
sus companeros. El chofer se salvo gracias al gorro que
llevaba, que resbal6 junto con el martillo. P., al igual que
Z., ya habian cometido antes reiterados robos, pero ambos
consideran que han sido castigados injustamente.

Ademas de los maieriales que obtuvimos de las res-
puestas a la pregunta de como estimaba el adolescente
su castigo, disponemos de toda una serie de observacio-
nes, realizadas en el proceso de charlas espontdneas con
todos los que estaban ¢n la colonia. La mayoria de ellos,
hablando de su delito, trataban de encontrar siempre cir-
cunstancias atenuantes para si, o, de lo contrario, descri-
bian el delito como un acto tan inofensivo, que un oyente
inexperto pensaria con toda seguridad que el que lo con-
taba era un inocente injustamente culpado. Pero si pasa-
mos a conocer este delito a través de la acusacion, el cua-
dro ya es completamente diferente. Y no es que el adoles-
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cente quiera intencionadamente tergiversar la verdad y
blanquearse a si mismo, ellos mismos estin convencidos
de lo que dicen, o, mas bien, tratan de convencerse de su
propia inocencia. Por eso no es casual que, a medida que
van progresando en el relato, su atencién se concentre en
los pequeiios detalles del delito y en los otros participan-
tes en el mismo, pero el resultado —atraco, agresiéon, mu-
tilacion o muerte de la victima— queda siempre en la os-
curidad. He aqui uno de los ejemplos: el adolescente
V. (17 aios) fue condenado por el articulo 102 por homi-
cidio de una joven. En la version de V. la historia parecia
muy inocente: “‘Yo solamente la paré a ella, la cogi por la
mano y ya me han juzgado por asesinato. Yo no sabia que
mi compafiero le clavaria un cuchillo.” Lo que pasé en
realidad es que unos adolescentes borrachos, entre los
cuales se encontraba también V., encontraron en la calle
a dos hermanas, a las que empezaron a molestar y a ofen-
der. Cuando una de ellas intent6 hacer frente a los golfos,
el amigo de V. le clavé el cuchillo en el vientre. A pesar
de que la herida produjo la muerte de la victimay V. jugé
en ello un papel determinado, él se considera inocente.

d) Cardcter de la motivacion moral de los delincuentes. Debi-
do a que en muchos de los casos las cualidades morales del
individuo se manifiestan en una situacion de conflicto en-
tre las diversas tendencias de motivaciones, nosotros, tal
y como ya lo habiamos dicho en la descripcién de las téc-
nicas, utilizamos situaciones conflictivas imaginarias, que
ofrecimos a los adolescentes a través de algunos relatos.
Este procedimiento nos permitié descubrir con bastante
exactitud el caracter de los motivos morales de los delin-
cuentes y compararlos con los motivos de los escolares.

Como ya sabemos, este procedimiento lo aplic6 en su
investigacion P. G. Belski. El destac6 como fundamentales
los siguientes motivos: hedonicos, utilitarios, morales de
principio y autoéticos.

Los argumentos que dieron los adolescentes podrian
ser divididos en tres grupos: 1) antisociales y amorales,
2) utilitarios, 3) morales.
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Una vez analizadas todas las respuestas de los delincuen-
tes y de los escolares, descubrimos que los argumentos
de los delincuentes se distribuyen entre los tres tipos que
acabamos de enumerar, del siguiente modo:

Primer grupo —argumentos antisociales y amorales—
222 respuestas de un total de 560*. Los adolescentes re-
suelven el problema sacrificando los requisitos de las nor-
mas morales: *“Si, valia la pena hacerlo, si necesitaba di-
nero’’ (historia del boliche). “Yo no hubiera reconocido
mi culpa” (historia del cristal roto).

Hay respuestas en este grupo donde se ve claramente
como sobresale en calidad de motivo principal el fuerte
deseo de obtener un deseo (robaria, porque *“‘tengo ganas
de beber”, “‘queria fumar”), en otras respuestas se ve la
falta de normas morales capaces de hacer Frente a un acto
amoral: “No puedo imaginar que una persona no se lleve
algo que esta al alcance de la mano” (Ch., 17 afios). Otras
veces los delincuentes respondian brevemente, sin argu-
mentos: “no me hubiera reconocido culpable”, ‘“hizo
bien en robarlo”. Estas respuestas nosotros también las
consideramos como una expresion de moviles asociales
y amorales.

Segundo grupo —méviles utilitarios— 208 respuestas.

Por lo general, los delincuentes se dan perfecta cuenta
de cuiles son los actos que se desaprueban y por qué com-
portamiento deshonesto se imponen castigos. .Por eso
para muchos de ellos, que se destacan por su debilidad
0 por la falta de una base moral, el principio que les frena
es el miedo ante el castigo, especialmente en aquellos casos
en que la necesidad, relacionada con un acto antisocial,
no es excesivamente fuerte y puede ser satisfecha por otro
medio no delictivo. Esto lo podemos comprobar por los
datos obtenidos en el experimento con las historias del
cristal roto y los cigarrillos.

Al iniciar el experimento con estos relatos, nosotros es-

* Esta suma total de respuestas (560) procede de las cuatro respues-
tas de cada uno de los delincuentes (a cuatro relatos) multiplicadas
por el numero de participantes (140).
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perabamos que los delincuentes menores en su absoluta
mayoria responderian a las preguntas: ‘“Hubiera cogido
los cigarrillos”, “No hubiera dicho que habia roto el cris-
tal”’. Esperabamos este tipo de respuestas por el hecho
de que, dada la falta de una situacién aguda, pensamos
que al individuo que carece de principios morales no hay
nada que le pueda cortar llevar a cabo una accién desho-
nesta. Pero nuestra suposicion no se justifico: una gran
parte de ellos respondio, como si se guiara por las exigen-
cias de un comportamiento moral: ‘Yo hubiera dicho que
lo rompi yo.” “No hubiera cogido los cigarrillos.”” Pero
hablando después con ellos, pudimos descubrir el verd: ~-
ro caracter de su motivacion: “Yo no hubiera cogido 1u»
cigarrillos, ¢para qué arriesgarse por semejante tonteria?
Me hubiera contentado con recoger colillas.”” A la pregun-
ta sobre el cristal roto los adolescentes contestaban: “Yo
lo habria dicho, de todos modos se hubieran enterado.”
“Lo hubiera dicho, porque lo sospechaban.”

Con respecto a las historias del robo en la playa y en
el boliche, el caracter utilitario de la motivacion todavia
se revela con mayor claridad: “No valia la pena coger la
cartera, la gente no suele llevar mucho dinero a la playa.”
“No valia la pena atracar el boliche, pues te cogen en eso
y te echan unos cuantos afios.”

Asi pues, una parte considerable de delincuentes daban
respuestas que parecian ajustarse a las normas de la moral,
pero no porque ellos considerasen que actuar de otra ma-
nera hubiera sido deshonesto, sino por consideraciones
de orden utilitario —el deseo de evitarse consecuencias
desagradables, el temor al castigo, o el no querer arries-
garse por un botin pequefio.

Tercer grupo de moviles: los morales (120).

Incluimos en este grupo las siguientes consideraciones:
“Yo hubiera reconocido mi culpa. De todos modos hay
que tener conciencia’ (historia del cristal roto). “No va-
lia la pena coger la cartera, pues era robar” (historia de
la playa), etc.

Si comparamos el nimero de moviles relativos a los
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Tabla 7

Comparacion de los diversos tipos de motivos entre los delincuentes y
los escolares.

. Delincuentes Escolares Validez de las
Motivos (140 pers.) (70 pers.) diferencias (t)
Antisociales

Y amorales 40% 8% 6
Utilitarios 37% 4% 6
Morales 22% 84 % 10
El motivo no es claro - 4% -

diversos grupos, veremos que en los delincuentes el mas
pequerio es el de los argumentos morales; en cada una de
las historias oscila entre el 18 y el 25% del nimero total
de moviles expresados. El nimero de argumentos utilita-
rios y antisociales oscila en cada una de las historias entre
el 22 y el 56% (el promedio se puede ver en la tabla 7).
2/3 partes de los motivos expresados por los delincuentes
son de orden antisocial, amoral y utilitario. En cambio,
entre los escolares las 2/3 partes de las opiniones estaban
a favor de la honestidad no solamente en el orden legal
(no se puede robar), sino también en el orden moral (hay
que reconocer la culpa, aunque nadie lo haya visto).

Analicemos ahora el cardcter de las motivaciones expre-
sadas por los delincuentes en los diversos relatos desde el
punto de vista de las edades (tabla 8).

Tabla &

Distribucion numeérica de los motivos entre los delincuentes mds pe-
quefios y los mayores (en los tres relatos juntos).

tipos de motivos
grupos Morales I Utilitarios | Antisociales y amorales
Menores 48 (18 %) ‘ 107 (39 %) 119 (43 %)
Mayores 72 (26 %) 101 (37 %) 103 (37 %)
376
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Como vemos, los delincuentes més pequefios, con ma-
yor frecuencia que los mayores, se orientan por los moti-
vos de orden inferior —antisociales y utilitarios—, pero
esta diferencia no es valida estadisticamente. En general,
en ninguna de las historias relatadas obtuvimos diferen-
cias estadisticamente validas entre los delincuentes mas
pequeiios y los mayores.

La comparacién mds interesante es la del nimero de
moviles primarios entre los adolescentes menores y mayo-
res con respecto a las historias del boliche y de la playa.
Las cifras muestran que hay una gran dependencia entre
las respuestas que dan los menores y el “éxito” o “fraca-
so” del robo: en la historia de la playa, donde el robo no
fue descubierto, 84 de los delincuentes menores contesta-
ron que ellos estaban dispuestos a cometer un robo seme-
jante; en la historia del boliche, donde se trataba de un
robo sin éxito, el nimero de éstos ya fue dos veces mas
pequerio, 16 personas (sin embargo, esta diferencia de
todos modos no es valida: t=2,6). En el caso de los delin-
cuentes de mayor edad, la diferencia en el nimero de mo-
viles amorales revelados, segun los relatos en cuestion,
es insignificante: 28 y 21 personas. Esto podria tener la
siguiente explicacion: en primer lugar, los adolescentes
menores todavia carecen de la experiencia en los robos
que ya poseen los mds mayores; en segundo lugar, a los
menores les detiene mas el miedo ante el castigo, que a los
mayores. Hay otros datos que también apoyan esta supo-
sicién: en el caso de los menores, y hablando de la his-
toria del robo “con éxito” (en la playa), el nimero de
motivos utilitarios fue de 22, mientras que en la historia
del robo ‘“‘sin éxito” fue de 44, es decir, 2 veces mayor
(t=4); en cambio, en el caso de los mds mayores estas
cifras fueron respectivamente 21 y 34 (t=2,1).

Si hablamos, pues, de las caracteristicas de los motivos
morales de los delincuentes menores y mayores, podemos
muy bien decir que tanto unos como otros pueden per-
mitirse con el mismo impudor la violacién de las normas
elementales de la moral y el derecho.
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En cuanto a la valoraciéon de su propio yo, ésta no se
diferencia mucho entre los menores y los mayores; unos
y otros dan la misma cantidad de autovaloraciones posi-
tivas y neutrales. Pero hubo casos entre los de mas edad,
que a las correspondientes preguntas contestaron: ‘‘No
lo sé¢”, eludiendo de esta manera una respuesta directa.
Por lo visto, al no poder darse a si mismo una valoracion
positiva, el delincuente de mayor edad prefiere dar este
tipo de respuesta antes que reconocer ante si mismo que
*“soy malo”. Quizas esto también quiera decir que, en el
caso de los mayores, la necesidad de una autovaloraciéon
positiva sea mas aguda que en los menores. Puede tam-
bién que esto se deba al crecimiento de la autoconciencia
y a las contradicciones interiores propias de la pubertad.
En su totalidad, y segin nuestros datos, no vemos que
haya diferencias sustanciales en el semblante moral de los
delincuentes de menor y de mayor edad.

Hablando de las caracteristicas de la esfera de motiva-
ciones y de necesidades de los delincuentes, podriamos
sacar las siguientes conclusiones:

1. De los materiales que nosotros pudimos obtener no
se deriva que sean propias de todos los delincuentes las
necesidades primarias hipertrofiadas. Pero, como ya he-
mos dicho anteriormente, en el caso de los delincuentes,
por lo general, las necesidades superiores s6lo se mani-
fiestan débilmente. En la mayoria de los casos sus necesi-
dades se limitan al afan de satisfacer sus menesteres prima-
rios. El bajo nivel del desarrollo ético de los adolescentes
delincuentes estd, pues, relacionado con sus pobres exi-
gencias espirituales.

2. Para una gran parte de los delincuentes, tanto meno-
res como mayores (casi dos terceras partes), es caracte-
ristica la carencia o la debilidad de los motivos morales.

8. Al mismo tiempo, en una determinada parte de los
delincuentes las necesidades primarias se encuentran en
una compleja interaccion con las tendencias morales. Ello
lo prueba su insatisfacciéon interior consigo mismos, la
toma de conciencia de su culpabilidad (especialmente ante
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la madre) y el deseo de empezar una vida diferente (estu-
diar y trabajar). Esto nos permite pensar en un pronodstico
optimista sobre la posibilidad de una reeducacion.

DISTINCION DE DIVERSOS GRUPOS ENTRE
LOS DELINCUENTES

En el proceso de nuestro trabajo con los nifos “difi-
ciles”, asi como gracias al contacto que tuvimos con los
adolescentes de las colonias, pudimos comprobar que
todos aquellos que se unen bajo el concepto de ““delin-
cuentes’’ no son de un mismo tipo. La diferencia se veia
muy claramente en cuanto a la postura que cada uno man-
tenia frente a su infracciéon. Algunos de ellos se avergon-
zaban de sus actos pasados, se ruborizaban cuando se ha-
blaba de ellos. Se veia que el tema les resultaba desagra-
dable y que ellos sentian profundamente su culpa. Otros,
por el contrario, hablaban de sus actos deshonestos rela-
tando sin preocupacién alguna los minimos detalles sin
el mas leve sintoma de rubor. No faltaban tampoco los
que, ademas de no avergonzarse de su pasado delictivo,
presumian de ello.

Para analizar mads a fondo el problema de las diferen-
cias entre los diversos grupos de delincuentes recurrimos
a la hipotesis de L. I. Bozhovich* acerca de la correlacion
entre las emocionés y las necesidades, y acerca de que el
caracter de las emociones puede ser una muestra del ca-
racter de los moviles y de su dindmica. Las emociones son
el reflejo del grado de satisfaccion de las necesidades del
sujeto, y, por lo tanto, el cardcter de sus sentimientos re-
flejara también el cardcter de la necesidad que él posea

la medida en que la misma haya encontrado satisfaccion.

*“Si los procesos psiquicos son el reflejo del mundo cir-
cundante —escribe L. I. Bozhovich—, entonces las emocio-
nes son el producto del reflejo de las interrelaciones del
sujeto y este mundo. La emocion refleja el estado de sa-
tisfaccion del sujeto en sus interrelaciones con el medio,
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es decir, detras de las emociones esta el mundo de las ne-
cesidades en su correlacién con las posibilidades de sa-
tisfaccion. Asi pues, segun el caracter de la emocion se
puede juzgar, en cierto modo sobre la estructura de la
esfera de motivaciones del individuo, y viceversa, cono-
ciendo sus necesidades y las posibilidades de su satisfac-
cion, se puede predecir el caracter de sus emociones’’*. Asi,
por ejemplo, los remordimientos de conciencia, segun las
suposiciones de L. I. Bozhovich, tienen que ser una prueba
de que en el individuo hubo la necesidad de contenerse
ante el correspondiente acto inmoral, y la insatisfaccion
de esta necesidad moral fue la que provoco en él las emo-
ciones negativas, reflejadas en la conciencia en forma de
arrepentimiento, remordimientos de conciencia, etc. La
falta de estas emociones es, por el contrario, testimonio
de una excesiva debilidad de los méviles morales, o bien
de su total ausencia.

Sobre esta base, L. I. Bozhovich supone que existen di-
versos grupos de delincuentes que poseen una diferente
correlacion de inclinaciones antisociales y de aspiraciones
morales. Si un adolescente que ha cometido un acto des-
honesto experimenta remordimientos de conciencia, es
posible suponer que su acto ha sido motivado por una
fuerte necesidad de caracter primario, socialmente nega-
tivo, que ha triunfado sobre el moévil moral que se oponia
a que cometiera dicho acto deshonesto. Asi pues, la ten-
dencia moral tuvo lugar, pero no resulté realizada, lo cual
se expreso en el sentimiento de insatisfaccion de si mismo.

Si esto es asi, entonces los delitos que van acompana-
dos de arrepentimiento, de remordimientos de conciencia,
son una prueba de que en la esfera de motivaciones de
estos adolescentes predominan las necesidades elemen-
tales, estando presentes méviles morales. A este grupo de
delincuentes le dimos el nombre convencional de ‘‘arre-
pentidos”.

Hay otros delincuentes que no sienten remordimientos
de conciencia. Una vez cometido el delito solamente temen
al castigo; si el delito no ha sido descubierto, ellos se sien-
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ten tranquilos, satisfechos e, incluso, contentos. Segun los
criterios de L. I. Bozhovich, es de suponer que a estas
emociones corresponden en la esfera de motivaciones, por
una parte, la presencia de necesidades y aspiraciones pri-
marias insuficientemente firmes, y por otra parte la ausen-
cia de moviles morales capaces de entrar en conflicto con
las primeras. En algunos de los adolescentes de este gru-
po. las necesidades socialmente negativas pueden ser ex-
presadas también de una forma no muy fuerte, pero la
debilidad de las tendencias morales relacionadas con el
delito los conduce a cometer actos antisociales, en los
cuales ellos son con frecuencia complices. Estos adoles-
centes son los que forman el segundo grupo, que nosotros
hemos llamado ‘“‘sin conflicto’’.

El tercer grupo lo constituyen los adolescentes que se
oponen conscientemente a las exigencias morales de la
sociedad. Ademas de que en ellos no existe conflicto entre
las necesidades primarias y los méviles morales, sus deli-
tos encuentran apoyo en sus convicciones antimorales. Sus
necesidades antisociales fuertemente desarrolladas las sa-
tisfacen siguiendo los preceptos de su cinica “moral”, que
les permite cometer facilmente los delitos. A los delin-
cuentes de este grupo los llamamos convencionalmente
“cinicos’’. En la esfera de motivaciones de los ‘“‘cinicos’’
tampoco hay conflicto entre las necesidades morales y las
primitivas, por eso éstos son en cierto sentido una varie-
dad de los “sin conflicto”.

Hemos destacado estos tres grupos como los funda-
mentales, lo que no excluye la posibilidad de que haya
una gran variedad entre los mismos. La base de esta Jdivi-
sién en grupos la constituye el sintoma principal y mas
esencial: la correlaciéon de los motivos morales y las nece-
sidades primarias en accién directa, con lo cual se rela-
cionan también algunas emociones caracteristicas a estas
correlaciones. De modo que nosotros nos abstraemos de
muchos otros momentos que caracterizan a los delincuen-
tes menores de edad, y tomamos tinicamente la parte fun-
damental: la estructura de su esfera motivacional.
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De acuerdo con esta consideracion, también procedi-
mos a la division de nuestros adolescentes delincuentes
en tres grupos. La incorporacion de cada uno de los ado-
lescentes a uno u otro de los grupos citados se baso en la
idea general que ya poseiamos sobre cada caso, idea que
se fue formando a través de las charlas con ellos y que
partia también de los datos recopilados en la aplicacion
de los diversos procedimientos metodolégicos a los cuales
nosotros recurrimos. Eran especialmente elocuentes para
nosotros aquellos datos que caracterizaban la presencia o
ausencia en los delincuentes del arrepentimiento, asi tomo
también la postura que mantenian frente a su propio de-
lito.

En el primer grupo entraron todos los adolescentes que
manifestaron arrepentimiento por el delito cometido.
En ellos era tipica la afirmacion de que el acto que ha-
bian cometido era inadmisible (por ejemplo, ‘“‘no se puede
robar’’) asi como la reafirmacién de que harian todo lo
posible para que eso no volviera a repetirse jamas. En el
segundo grupo incluimos a todos los delincuentes que
sentian mucho que los hubieran cogido y que por eso
tenian que verse en la colonia. Ellos consideraban que
habia que robar con inteligencia, es decir, hacerlo de tal
modo que no te pudieran coger. Finalmente, el tercer
grupo estaba constituido por los adolescentes que, ade-
mas de no mostrar ningln arrepentimiento, trataban de
subrayar por todos los medios que consideraban sus deli-
tos cometidos como un hecho positivo de su vida. Por
ejemplo, decian: “No me pesa lo que he hecho, pues no
hay nada que deplorar”, “No he hecho nada para tener
que arrepentirme”’, ‘“Me siento orgulloso de no haber
cometido ni un solo acto bueno”.

Estamos muy lejos de creer que estas expresiones de
los delincuentes pudieran considerarse como unico, o
principal, criterio para incorporarlos a un grupo u otro,
pero al haber obtenido estos datos como cierta orienta-
ciéon previa, nosotros nos dedicamos a continuacioén a
analizar todo el material recopilado para ver si era o no
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Tabla 9

Distribucion de fos delincuentes por grupos.

Grupos Menores Mayores Total
“Arrepentidos”’ 18 35 53
“Sin conflicto” 38 30 68
‘“Cinicos’’ 14 5 19
Total 70 70 140

vélida la incorporacion de cada adolescente en un grupo
determinado.

Los delincuentes fueron distribuidos por grupos del si-
guiente modo (tabla 9).

El mayor grupo resulté ser el de los “sin conflicto”.
El menor el de los *‘cinicos”, es decir, el grupo de los de-
lincuentes cuya pobreza moral nos obliga a pensar que
su reeducacion va a presentar las mayores dificultades.

Para cerciorarnos de que nuestros datos reflejaban la
situacion real de las cosas, sobre la marcha del trabajo
decidimos aplicar el siguiente procedimiento: en la colo-
nia situada en el territorio de Krasnodar recopilamos los
materiales siguiendo nuestras técnicas, los analizamos e
hicimos la reagrupacion de los tres tipos de delincuentes.
Seguidamente le dimos al educador una descripcién pre-
via de cada uno de los tipos y confrontamos su opinion
sobre esos adolescentes con nuestras conclusiones, refe-
rentes a la inclusion de cada uno de ellos a una de las tres
categorias. Resultdé que nuestras opiniones coincidieron
casi totalmente. Hay que tener también en cuenta que
algunos de los adolescentes nos dieron unas respuestas
que resultaron francamente dificiles de relacionar con uno
de los tres tipos concretos. También hubo respuestas sos-
pechosas. Todos estos materiales no los utilizamos.

En la colonia de Tula elegimos para nuestro interroga-
torio a cinco delincuentes que, segin la opinién del edu-
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cador, estaban muy profundamente contagiados de una
moral antisocial, y, adémas, no era la primera vez que eran
condenados por delitos sumamente peligrosos —atracog,
bandidaje, crimenes y actos de violencia—. Estos adoles-
centes nos di€ron las respuesias exactas que nog permitie-
ron inCluirlo$ en el grupo de los “‘cinicos’’, es decir, obtu-
vimos las Conclusiones que coincidian con las caracteris-
ticas que les habian dado los educadores.

CARACTERISTICAS DE LAS NECESIDADES
Y MOTIVOS MORALES DE LOS DELINCUENTES
PERTENECIENTES A LOS DIVERSOS TIPOS

A medida que ibamos analizando todos los datos que
obteniamos, tratdbamos de averiguar cudles eran las nece-
sidades que desempefiaban.un papel predominante en el
comportamiento de los delincuentes de cada uno de los
grupos.

Uno de los indices que mejor idea nos podia dar acerca
de las necesidades activas, eran las respuestas de los delin-
cuentes a la pregunta: “¢ En qué te gustaria gastar el dine-
ro?”’ (tabla 10).

Como vemos, entre los ‘‘sin conflicto” y los “cinicos”
no hay grandes diferencias en el sentido de que tanto entre
unos, como entre los otros, el mayor porcentaje recae
sobre los deseos relacionados con la aficion a las bebidas
alcohélicas, luego va el deseo de fumar, el cine y los gastos
para satisfacer el interés por el sexo opuesto. Las necesi-
dades de los “arrepéentidos’” se diferencian notablemente
ce las d¢ aquéllos. En el primer lugar figura el des¢o de
aduirir rOpa, el cine y las bebidas alcohélicas ocupan el
Segundo lugar, y en el tercer lugar estan las golosinas.

Si nos fijamos en la cantidad de respuestas que expresan
la necesidad de las bebidas, los cigarrillos y las necesida-
des de caracter sexual, veremos que el nimero va crecien-

384

E— .

e

Tabla 10

Distribucion cuantitativa de las respuestas sobre como gastar el dinero.

Quisieran gastar el dinero en:

Gol Bebidas Ciga Interés

. olo- A -

Grupos Ropa Cine | alcohd- ; sexo
Iy sinas e rrillos opuesto

“An'('pemidos"

(58 personas) | 24(45%) | 16(30%) [ 11(20%) | 15(28%) | 4( 7%) | 3( 5%)
“Sin conflicto”’
(68 personas) | 16(28%) | 27(40%) | 15(22%) | 45(68%) [15(22%) | 13(20%)
“Cinicos"
(19 persanas) | 3(16%) | 5(26%) | 3(16%)| 18(94%) | 5(26%) | 4(20%)

do paulatinamente del primer tipo hacia el tercero. Y en
cuanto a la necesidad de bebidas alcoholicas, se veia un
considerable crecimiento que iba de los “arrepentidos”
a los *‘sin conflicto” (t=4), y de los *sin conflicto” a los
“cinicos” (1=3,8). En lo que se refiere a la necesidad de
(umar y a los deseos de caracter sexual, aqui el incre-
mento valido solo tiene lugar de los “arrepemidos” a los
“sin conflicto”. Los “sin conflicto” y los “¢inicos” dan
aproximadamente la misma cantidad de estas respuestas.

Al analizar las respuestas que, segin nuestra opinion,
revelan el caracter de las necesidades de los delincuentes,
queriamos averiguar, en primer lugar, en cudntos de
nuestros 140 delincuentes estas necesidades podian ser
calificadas de hipertréficas, y, en segundo lugar, como se
distribuyen estos adolescentes con este tipo de nécesidades
por cada uno de nuestros tres grupos. Aqui nosotros nos
basahamos en los datos obtenidos mediante las sigui€ntes
tres pregumtas: ocupacion preferida durante el 0¢io, en
qué le gustaria al adolescente gastarse el dinero y que l¢
Compraria a un amigo segun sus propios gustos.

Los delincuentes con necesidades primitivas hipertro-
ficag se disiribuyeron entre los tres tipos del siguiente
modo: entre los ‘“‘arrepentidos”, 3 personas (€l 6%);
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Tabla 11

Distribuciéon de los delincuentes segtin las respuestas a las tres pre-
guntas (como emplear el dinero, un regalo para un amigo, ocupacién
preferida en el tiempo libre).

Quieren adquirir

Objetos Coche, Quieren
Grupos Total recréativos casaenel |l Otros
P PErsonas . instructivos c;mpo vidg\ii‘;;lar:?va deseos
::Alrrepen('idos’” 58] 12 (23%) 8 (15%) 6(11%) 27 (51%)
“Slln f:onﬂlctO 1 68 13 (19%) 17 (25%) 24 (35%) 14 (21%)
Cinicos 19 2 (10%) 4 (21%) 6 (31%) 7 (38%)

entre los “sin conflicto”, 34 (el 50%) y entre los *cinicos”,
15 personas (el 78 %).

Ademads de expresar su deseo de adquirir objetos para
satisfacer sus necesidades primitivas, los delincuentes tam-
bién expresaron el deseo de adquirir otros objetos —de
uso domeéstico-recreativo (una lancha, magnetofono, te-
levisor, escopeta, bicicleta, aparato de fotograliar, guita-
rra, moto)—, asi como un coche, un apartamento y una
casa en el campo. Una parte determinada de los adoles-
centes se pronunciaron por no trabajar, no estudiar, lle-
var una vida lucrativa, disponer de mucho dinero e inclu-
so de oro. Los correspondientes datos numéricos estan ex-
puestos en la tabla 11.

Para un adolescente de 13-17 afios es muy natural
tener el desco de disponer de un aparato de fotograliar,
de una lancha, de una moto, etc. Se puede comprender
también el deseo de tener coche y casa en €l campo. Pero
no ¢s en absoluto moralmente justificado el deseo de
“vivir con todo placer”, *no estudiar, ni trabajar’’.

En estas respuestas se revelan las mismas caracteristicas
que ya se habian manifestado con respecto a las bebidas
alcoholicas, a los cigarrillos, etc. La cantidad de deseos
moralmente injustificados crece sustancialmente al pasar
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del grupo de “arrepentidos” a los dos siguientes (1=38,3);
las respucstas de los ““sin conflicto” se acercan a las de los
“cinicos™. El grupo de los “arrepentidos” se distingue,
pues, notablemente, de los otros dos grupos por el carat-
ter de sus necesidades: las necesidades socialment¢ nega-
tivag en este grupo se ven expresadas con mucha mas debi-
lidad que en el caso de los “‘sin conflicto” y “cinicos”.

Como ya habiamos senalado antes, algunas de las ma-
nifestaciones de los delincuentes certifican la présencia de
contradicciories entre sus necesidades e intenciones. Por
una parte, ellos expresan el deseo de ‘“hacer un regalo a
la madre”, de preocuparse por ella; como uno de los
acontecimientos mas agradables de su vida sefialan hechos
relacionados con la afirmacion de su yo en acciones so-
cialmente positivas. Por otra parte, se revelan resentidos,
llenos de ira, dispuestos a cometer nuevos delitos.

Si nos fundamos en el hecho de que el deseo de los ado-
lescentes de hacer algo bueno para la madre (un regalo) €s
sin duda alguna una prueba de su arrepentimiento, de su
sentimiento de culpabilidad ante ella, entonces €s de su-
poner que, en los tres tipos que nosotros hemos destaca-
do, el numero de adolescentes que han expresado €st¢
deseo tiene que ser desigual. Efectivamente asi es: entre
los “arrepentidos” mas de la mitad (el 53 %) expreso este
deseo; entre los “‘sin. conflicto” menos de 1/3 (el 29 %), y
de entre los “‘cinicos” hablaron de regalo solamente 4 per-
sonas, es decir, el 20%. El numero de delincuentes en cu-
yas respuestas se revela el sentimiento de culpa ante la
madre, iba disminuyendo, pues, de los “arrepentidos”
hacia los “cinicos’.

Esta misma tendencia la observamos también en otros
materiales: en el nimero de adolescentes que expresaron
en sus composiciones el deseo de empezar a vivir de acuer-
do con las exigencias morales, y también en el nimero
de adolescentes que sefialaron como acontecimiento agra-
dable hechos positivos de su vida.

En el grupo de los “arrepentidos” expresaron el deseo
de un perfeccionamiento moral e intelectual 21 delincuen-
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tes de un total de 53 (el 40%), en los grupos de *“sin con-
flicto” y “cinicos’”” solamente 7 de un total de 87 (el 8 %).

El deseo de afirmarse en acciones positivas lo expresa-
ron 14 delincuentes (el 26 %) del primer grupo, y solamen-
te 5 (el 6%) del segundo y tercero.

Asi pues, en el proceso de la investigacion de las carac-
teristicas de la esfera de motivaciones de los delincuentes
se pudo confirmar que éstos no representaban una masa
homogénea. Las diferencias fueron validas casi en todos
los parametros, en los cuales explordbamos la personali-
dad de los delincuentes: en la presencia de motivos mora-
les, en el cardcter de los intereses y aspiraciones, con res-
pecto a los castigos, en la elecciéon de un ideal humano,
€t€tera. En todos estos indices el tipo de los “arrepenti-
dos” Se diferencia del tipo de los “sin conflicto”, y éstos
de lo$ **cinicos”. El nivel de desarrollo moral va bajando
de] ‘‘arrepentidos’’ a los *“cinicos”.

Debido a que las caracteristicas de la personalidad se
forman en el proceso de la actividad, hay razones para
suponer que los adolescentes con bajo nivel moral se for-
man a consecuencia de una repetida experiencia negativa,
dicho en otras palabras, la fuerza de los sentimientos mo-
rales —remordimi€ntos de conciencia, vergiienza, arrepen-
timiento— se encuentra en una dependencia contraria a
la frecuencia en que se repiten los actos antisociales.

Analicemos ahora mas detalladamente cada uno de los
grupos de delincuentes por separado.

Eltipo de los “arrepentidos™

Para una gran parte de los delincuentes que hemos in-
(orporado al tipo de “arrepentidos’’ poseen valor los mo-
tivos de orden moral en 116 casos de 212 (53 personas en
4 r€latos); es decir, el 55% de las argumentaciones de lag
respuestas de los delincuentes de este tipo se fundaban en
requisitos de orden moral.

Como ejemplos de respuestas que indican la presencia
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de moviles de caracter social, podriamos considerar éstas
(en las historias del boliche y la playa): no habia que ro-
bar, *“No quiero cometer ningin delito mas”, “No estd
bien robar”, “El dinero hay que conseguirlo por medios
honestos”’, ““Hay que tener conciencia”, etc.

Hay que sefalar que para algunos de los delincuentes
de este grupo la calificacion de un acto como deshonesto
y el reconocer el mismo como algo inadmisible esta subor-
dinado a la magnitud del dafio material causado por el
acto en cuestion. Estos adolescentes, que en las historias
del boliche y la playa expresaron méviles de orden moral,
en la historia de los cigarrillos se orientaron, en cambio,
por sus deseos inmediatos.

Vamos a citar las respuestas de uno de estos adolescen-
tes, K. (17 anos). Relato del boliche: “No valia la pena.
Es mejor aguantarse.” Historia de la playa: “No valia la
pena. Se empieza por un robo pequefio y se termina por
uno grande.” Historia de los cigarrillos: “Hubiera cogido
2 o 3 cigarrillos.”

Hay que decir que, en la colonia, K. se considera uno
de los mejores. Fue escogido responsable de una seccion,
gozaba de toda la confianza del educador, quien conside-
raba, y no sin razones, que este chico no volveria nunca
a cometer un delito. Pero incluso un adolescente como
éste, que decididamente iba por el camino de la reeduca-
cion, admitia el pillaje pequefio: el robo de cigarrillos.

Entre los “arrepentidos’ hay bastantes respuestas que
contienen moviles utilitarios (el 29 %), y la mayor canti-
dad de este tipo de respuestas se refieren a los relatos de
caracter penal —los robos en el boliche y en la playa—, es
decir, se refieren a situaciones en las que debido a la im-
portancia que pudieran tener las posibles malas conse-
cuencias, las consideraciones utilitarias pueden desempe-
fiar un gran papel. Pero un analisis mas detallado ha de-
mostrado que también con respecto a estos relatos los mo-
viles de caracter utilitario de los “arrepentidos” se dife-
rencian considerablemente de los moviles utilitarios de los
delincuentes “‘sin conflicto”
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Veamos unos cuantos ejemplos de los moviles utilita-
rios de los “arrepentidos’: K. (17 afios), hablando de la
historia de la playa, nos dijo primero: “No valia la pena
robar la cartera, por eso lo podian haber cogido.” El ex-
penmentador “Si, pero no lo cogieron, y todo termind
con éxito.” “De todos modos no valia la pena. Lo grande
empieza por una pequeiiez.”

El verdadero motivo, pues, por el cual K. rechaza el
robo de la cartera, no se reduce al snmplg: miedo al castigo.
El teme las posibles nefastas consecuencias —verse atrapa-
do por un comportamiento amoral—. L. (17 afios): “No
valia la pena robar la cartera si no queria ser casugado
y, ademas, hay que tener también un poco de conciencia.”
N. (17 afios): “No habia que coger la cartera, es una ac-
cion negativa, y, después de todo, por mucho que robes,
todo tiene su fin.”

Estas consideraciones nos obligan a pensar que los mo6-
viles utilitarios de los “‘arrepentidos’ son con frecuencia
complejas formaciones, en las que éstos se entrelazan con
los motivos morales. Esto se confirma si comparamos en-
tre si las respuestas de los mismos adolescentes relativas
a distintas historias.

(17 afos y medio). Con respecto a la historia del
robo “con éxito’’ (en la playa) contesté' “No, no valia
la pena. Hay que tener conciencia.” Historia de los Clga—
rrillos: “No los hubiera cogido, era un bolsillo ajeno”,
es decir, en ambas historias sobre un robo grande y uno
pequeiio, que terminaron “con éxito”, se orientaba en sus
respuestas por los moéviles morales, en cambio, en el rela-
to sobre el robo “‘fracasado’” respondi6: “No, no valia
la pena, lo cogieron y lo metieron en la carcel.”” El hecho
de que este adolescente se guia por motivos no puramen-
te utilitarios lo confirman no sélo sus opiniones sobre las
dos primeras historias, sino también sus respuestas a la
pregunta de si el robo puede ser admisible o no: antes él
consideraba que se podia robar, si nadie se enteraba.
Ahora ya no piensa asi.

G. (17 anos). Historia de la playa “No valia la pena,
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no esta bien robar’’; historia de los cigarrillos: “No los
hubiera cogido. ;Era meterse en bolsillo ajeno!’’; histo-
ria del cristal: “Hubiera dicho que fui yo. Esto disminuye
la culpa y después te tienen mas confianza.” En cambio,
su respuesta sobre la historia del boliche contiene moviles
utilitarios: *‘No, no valia la pena, por ese robo te podian
echar unos afos.”’ En estos casos se ve claramente como
se entretejen los moviles utilitarios y los morales, surgien-
do los primeros preferentemente en situaciones relaciona-
das con el fracaso, que, podriamos decir, dejan al desnu-
do el valor de las consideraciones de orden utilitario.

Para poder comparar veamos ahora lo que dijeron con
respecto a esas mismas historias los delincuentes “‘sin con-
flicto”. G. (14 afios). Historia de la playa: “No valia la
pena coger la cartera, de rodos modos lo hubieran en-
contrado.” Experimentador: * CY si no lo encontraban?”
G.: “Entonces valia la pena.” Este mismo adolescente,
hablando sobre un robo que fue descubierto, contest6:
“No valia la pena meterse en ese asunto, el perro de todos
modos lo hubiera encontrado.” Experimentador: “¢Y si
¢l perro no lo encontraba?” G.: “Entonces no lo sé.”
S. (14 anos). Historia del boliche: *‘No valia la pena, pues
de todos modos lo cogieron.” Experimentador: “Imagi-
nate que todo saliera bien y no pudieran coger a nadie.”
S.: “Entonces valia la pena.” P. (13 afnos). Historia de
la playa: “No, no valia la pena.” Experimentador: ““¢ Por
queé?” P.: “*¢Y si lo cogen?” Experimentador: “¢Pero y
si hubiera la garanlia de que no lo cogieran?”” P.: “Enton-
ces, correcto.’

Un analisis cualitativo mas minucioso de todo lo que
habian dicho los delincuentes ‘“‘arrepentidos’”, asi como
de las condiciones en las que fue cometido por ellos el
delito, nos permiti6 dividirlos en tres subgrupos.

En el primer subgrupo incluimos a los adolescentes que
habian cometido el delito por una casual coincidencia de
circunstancias, por embrlaguez u otras causas. Estos no
tienen agudas necesidades primitivas o antisociales. Ellos
han asimilado las normas morales a las cuales correspon-
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den los sentimientos morales muy claramente expresados
—la vergiienza y el arrepentimiento—. Los adolescentes
de este subgrupo hablan asi sobre lo que les ha ocurrido:
“He maldecido el dia que esto ocurrié y he jurado que, si
esto volviera a repetirse, dejaria de vivir en este mundo”
(16 anos). ‘““Mi camino de la vida es un sendero recto con
una curva. La curva es el delito, luego sigue otra vez el
camino’’ (17 anos).

En el segundo subgrupo entran los casos mas tipicos
de los-““arrepentidos”, aquellos que se vieron empujados
al delito por el deseo de satisfacer ciertas insistentes nece-
sidades primarias. Tienen tendencias morales opuestas,
pero éstas no resultaron ser lo suficientemente fuertes
como para permitir al adolescente hacer frente a los de-
seos negativos. Estos delincuentes, una vez cometido el
delito, sienten remordimientos de conciencia, prometen
no robar mas, pero debido a la debilidad de su resisten-
cia moral a la tentacion, si se presenta la oportunidad
puede que la vuelvan a aprovechar. *Cuando cumpli mi
primer condena —dice uno de estos adolescentes— juré
que no robaria mas, pero salié todo lo contrario, y aqui
estoy por segunda vez, y ahora ya no tengo absoluta segu-
ridad de no volver a caer por tercera vez. Haré todo lo
posible para que no sea asi.”

En el tercer subgrupo de adolescentes pertenecientes a
los “‘arrepentidos’ entran aquellos que antes habian re-
velado ciertas peculiaridades caracteristicas de los “‘sin
conflicto”, y en el momento actual vivian un periodo de
regeneracion moral (en las condiciones de la colonia).
Sus principios morales eran todavia muy débiles, pero ha-
bian comprendido que en nuestros tiempos el delincuente
es un ser moralmente fracasado y habian tomado cons-
cientemente la decision de romper con el pasado, aunque
éste, en cierta medida, pesaba todavia sobre ellos. Cuando
a uno de estos chicos se le pregunt6: “¢ T crees que vale
la pena robar, aun estando convencido de que nadie se
enterard y no te cogeran?”’; respondio: “Antes yo me
guiaba por este tipo de consideraciones, pero ahora, es-
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tando aqui en la colonia, he tomado conciencia de muchas
cosas. Aunque, desde luego, todavia no he ll(_fgado.a una
profunda comprension de todo: yo fumo, y si alguien me
propusitra bebidas alcohélicas, de seguro que no me ne-
garia. El porqué de esto, yo mismo no lo sé. Puede ser
que todavia no tenga la suficiente fuerza de voluntad, pero
esto no se consigue en poco tiempo. Claro que yo me ire
formando mi fuerza de voluntad” (O., 16 afos). Algunos
de los adolescentes, a la pregunta: *“¢Cudles de los actos
enumerados podrias justificar: decir una mentira, actuar
con deshonestidad, tomar bebidas alcohélicas, ofender
a una persona, cometer con éxito un robo, etc.?”’, respon-
dian: “Todo esto son cosas del pasado”, “Antes de venir
a la colonia lo justificaba todo”’, “Antes de la colonia lo
consideraba posible”, “Ahora no, pero antes pensaba de
otra manera’’.

Por supuesto que nosotros nos damos p(?rf(fcta cuenta
de que no se puede hablar de un cambio radical del aspec-
to moral de estos chicos basindose iinicamente en lo que
ellos dicen. Ellos todavia no habian tenido la oportuni-
dad de realizar estas nuevas intenciones en la practica del
comportamiento, en actos morales. Una decision tomada
no puede triunfar en todos los casos sobrc_f tod.as las cos-
tumbres antisociales y las necesidades primarias que s¢
han arraigado a lo largo de toda su anterior experiencia,
a veces larga. La intensidad de estas necesidades y costum-
bres se revela en las respuestas que algunos de los adoles-
centes daban a nuestras preguntas. Por ejemplo, uno de
los chicos de este subgrupo, a la pregunta: “¢En qué te
gastarias una suma grande de dinero, si la Fuvneras? .
respondic'): “Honradamente, no me lo gasta'ria en nada
original. No construiria una escuela para nifios, me lo
gastaria en mis propias nece;sidgdes. Si l_a suma fuera muy
grande, viviria el resto de mi vida a mi placer. Creo que
esto es agradable. Estas respuestas a ustedes les pareceran
egoistas. Quiza mis ideas cambien, pero ahora soy hon-
rado en lo que digo” (16 afios).

Desde este punto de vista, estos adolescentes no se pue-

393




den Calificar de “arrepentidos” tipicos, pero tampgco es
p@sibl€ incluirlos en el grupo de los *'sin contlicto”, ya
que€ por el caricter de su conciencia moral aquéllog se di-
ferencian de estos ultimos y, ademas, en ellos ya empieza
a producirst el Conflicto entre la conciencia y lag anterio-
res nvCtSidades que todavia se van manteniendo. A juzgar
por todo el Conjunto de manifestaciones, en el cago de
estos adolescentes ya se ha iniciado el proceso de regene-
racion moral.

Como ya se ha dicho anteriormente, en el caso de los
“arrepentidos’ es caracteristico el conflicto entre las ne-
cesidades primarias, que empujan al delito, y los impulsgs
morales, que se resisten. ¢Qué salidas pueden haber a
dicho conflicto? Se puede satisfacer la necesidad de un
placer y sacrificar la tendencia moral. Como congecuen-
cia: remordimi€ntos de conciencia, emociones desagra-
dables. Existe la posibilidad de satisfacer la necesidad espi-
ritual y SacCrificar el placer, es decir, es posible contenersg
ant® un acto amoral, pero en muchos casos esto no estd
al alcanc® del adolescente, con sus débiles impulsog mo-
ral® Y Su intenso deseo. Las conversaciones que mantuvi-
mo$ cPn los d€lincuentes nos llevaron a la conclusion de
qu€ una parte de ellos sigue por el tercer camino. Es el
camino d€¢ eliminar de la conciencia la parte inmoral de
todos Su$ actos indignos (ya realizados o por realizar).

Para ilustrar mejor lo que queremos decir, citaremos

ej®mplos de la$ conversaciones con los adolescemes de la.i
Colonias. A C., de 14 anos, se le pregunto “Cuando tu
iba% a Com€rer €l delito, ¢eras consciente de que actuabas
mal?” C.: “Lo comprcndla pero trataba de no pensar en
ello.” A otro chico, G. (15 afios), se le preguntd: *‘¢ Sentig-
te verBienza por tus delitos?”; respuesta: ‘“Entonces no
Sentia vfrgilenza. Robabamos y basta. Robdbamos todo lo
qu€ podiamos. Aqui me han explicado que esto n, ¢e pue-
de haCer.” Experimentador: “¢Acaso t anteg no sabias
que esto no se puede hacer?”” G.: ““Lo sabia, pero enton-
ces no queria comprenderlo.” Experimentador: “¢No que
rias pensar en eso?”’ G.: “Eso es.”
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Para estos adolescentes el delito es el resultado de un
compromiso con la conciencia, que no quieren confesar.

Todos estos datos son una prueba de lo compleja y
contradictoria que es una personalidad humana concreta.
Esto, desde luego, dificulta la tarea de la clasificacion de
los delincuentes, permitiendo tinicamente destacar los ras-
gos mas esenciales y generales de los grupos.

Una de las peculiaridades tipicas de los ““arrepentidos’
es el considerar que el castigo recibido ha sido justo. Esto
concuerda con la valoracién moral que ellos dan a sus de-
litos y con el estado de arrepentimiento. He aqui algunos
ejemplos:

Arrepentimiento Lo que piensa del castigo recibido

0. 17 anos
Me arrepiento de todo. Quiero | Correcto. Todavia me han echa-
vivir tranquilamente y ayudar a la do poco. Pedian 5 afios, y me han
familia. echado 3.

V. 17 anos

Me arrepiento. Por el dinero le
deshice Fos nervios a mi madre,
casi me pegaba con ella. La abue-
la, al enterarse de que yo estaba
en una colonia, se muri6 al poco
tiempo... He hecho muchas cosas
malas.

S. 17 anos

Me arrepiento. Lo he compren-
dido tod% y me odio a mi mismo.

Correcto. Todos mis amigos es-
tan en la crcel. A mi me pararon
para que no continuara mas.

Correcto. Me lo merecia. Cuando
estaba en libertad pensaba muy
poco enlo que hacia.

El 93 % de los “‘arrepentidos’ consideran que el castigo
ha sido justo. A esto corresponde la baja autovaloracién
personal que predomina en los delincuentes de este tipo.
(*‘Tengo un concepto negativo de mi mismo, de lo con-
trario, no hubiera cometido el delito.” ‘‘Me considero
malo: robaba, estudiaba mal, hacia el golfo”, etc.)

Hay mds datos que concuerdan con los materiales de la
autovaloraciéon personal y de la opinién de los delincuen-
tes con respecto al castigo. Por ejemplo, la eleccion de un
modelo humano, al cual estos adolescentes quisieran pa-
recerse. Antes ya hemos indicado que, de entre los “‘arre-
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pentidos”, el 74 % respondieron gue en el individuo ellos
estimaban las cualidades morales e intelectuales positivas.
Por ejemplo, el adolescente S. (13 afios) escribe que a él le
gustaria parecerse a un compaifiero suyo de clase: “Me
gusta por sus actos buenos, porque estudia bien. Estoy
cansado ya de ser malo, quisiera ser como6 el.”” A K. (17
anos) le gusta su hermano mayor, que “no bebia, ayudaba
a mi madre y a mi siempre me decia que me comportara
como es debido.” El delincuente Z. (16 afios) destaca como
mérito de su comparfiero el que “‘estudiara en una escuela
técnica, el que no cogiera nada ajeno y no se dedicara a
vagabundear”’.

Muchos de los adolescentes (el 40%) hablan abierta-
mente de su deseo de emprender una vida nueva sin robos
ni golferia, quieren estudiar bien y trabajar: “Quiero lle-
var una vida normal” (T, 17 afios). ““Quiero estudiar una
profesion y trabajar” (G., 17 aifios). ““Me sacaria toda la
vagancia que llevo encima, me educaria la voluntad, me
afiadiria un poco mas de inteligencia y ya no necesito nada
mas. Si pudiera lograr todo esto, lo demas me encargaria
yo de conseguirlo” (L., 17 afios). “Yo me dedicaria a es-
tudiar bien y no robaria mas” (N., 15 afios).

Ahora vamos a describir a dos de los adolescentes de la
colonia que pertenecian al grupo de los “arrepentidos”
con el fin de ilustrar mejor este tipo de delincuentes.

I. (16 afnos) ha sido condenado a 3 afios por participar
con un grupo de adolescentes en el robo de 300 kg de
manzanas sustraidas de un vagoén. Los padres de I. viven
en Tsaritsino. El padre es capataz de una brigada de
montadores-ajustadores, la madre es dependienta. Ade-
mas de I., en la familia hay dos hijos mas —uno de edad
escolar menor y otro de edad preescolar—. En la escuela
primaria I. estudiaba bien, pero a partir de los grados
5.°y 6.° empezd a repetir los cursos. El propio I. explica la
causa de esto alegando que, primero, el estudio le parecia
aburrido y no tenia ganas de estudiar, y por eso faltaba
mucho a. clase; segundo, que tenia que dedicar mucho
tiempo al aeromodelismo. I. se dedicaba al aeromodelis-
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mo en la Casa de los pioneros y, después de haber obte-
nido el titulo de instructor, organizé esta actividad en la
escuela. Hay que sefalar que la aficiéon por el aeromo-
delismo es un rasgo caracteristico de I. Esto se pudo com-

robar en sus respuestas a muchas de nuestras preguntas:
hablando de cémo le gustaba emplear el tiempo libre en
su casa, él respondi6: “Me dedicaba al aeromodelismo.”
Si él tuviera mucho dinero, se lo gastaria en la compra de
piezas para los modelos de avién. Uno de los recuerdos
mas agradables para I. era el dia en que le otorgaron en
la Casa de pioneros el titulo de instructor de aeromode-
lismo.

Pero, en realidad, las causas que impedian a 1. estudiar
bien no era solamente el interés por la creacién técnica:
en ¢l 5.° grado empezd a andar con unos amigos mucho
mayores que él. Algunos estudiaban en una escuela pro-
fesional, otros trabajaban. Junto con ellos, realizé el robo
de productos de uno de los vagones de la estacién de Tsa-
ritsino. Sobre esta ‘‘aficion’, I. nos habla sinceramente al
responder a la pregunta sobre su ocupacion preferida en
casa: ‘‘Ademas del aeromodelismo, me dedicaba al robo
de productos: mantequilla, frutas, carne.” Vendian todo
lo que robaban vy el dinero obtenido I. lo gastaba en el
cine y se compraba piezas de radio, ‘““motorcitos eléctricos
para los modelos de los aviones™. (Sus compaiieros de
robo se gastaban la parte correspondiente del dinero en
otras cosas: en vino y cigarrillos.) En el robo participaban
también adultos, entre otros el maquinista del tren, quien
en un lugar determinado aminoraba la velocidad, para
que sus complices menores pudieran lanzar a tierra el
botin robado y saltar ellos mismos.

I. condena su propio delito y se arrepiente profunda-
mente, ademas su arrepentiiniento tenia un evidente matiz
emocional: tres veces tuvimos que interrumpir las entre-
vistas con él, porque no podia contener de ninguna forma
las lagrimas cuando tocabamos el tema de la familia, de
su actitud frente al pasado y de sus compaiieros. El que su
arrepentimiento es sincero lo testifican también el educa-
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dor suyo y el profesor guia de la clase. Este ultimo escribe
en su diario: “I. condena todo su comportamiento antes
de ingresar en la colonia, sufre por haber causado tanta
pena a su familia. Estd muy triste y escribe cartas muy cari-
fiosas a todos los suyos.” “I. es un buen ejemplo para
todos en el estudio y en la conducta.” El educador carac-
teriza a I. asi: “En toda la seccion, I. goza de respeto por
sus amplios conocimientos y por la cantidad de libros que
ha leido. Es un chico de principios y trabajador. Todo lo
que le pasa en el destacamento se lo toma con mucha se-
riedad.” :

I. considera que a él lo han situado en una colonia para
corregirlo. A la pregunta: “¢Es justo el castigo que te han
dado?”, respondi6: “No del todo, pues al instigador ni
siquiera lo han juzgado.” En su composicion, expreso el
deseo de que “‘sus padres vivieran eternamente’’. El qui-
siera parecerse a un amigo suyo, con el cual se dedicaban
juntos al aeromodelismo en la Casa de los pioneros. Este
amigo le gusta, porque estudia muy bien y después se de-
dicara a estudiar la carrera de aviacion.

K. (17 afos). Desde que naci6 hasta los 8 afos K. se
cri6 con la abuela, ya que su padre estaba en la carcel yla
madre se volvié a casar en seguida. A partir de los 8 afios
empez6 a vivir con la nueva familia de la madre. Hasta
el 6.° grado estudié bien. Con el emperoamiento de su
aprovechamiento escolar se mermaron las relaciones con
el padrastro. Por eso, al terminar el 7.° grado, K. se fue
de casa e ingreso en la escuela técnica profesional (PTU),
que terminé con la especialidad de técnico de sanidad. Es-
tando todavia en esta escuela, K. empez6 a andar con unos
amigos con quienes se dedico al robo. Trabajé poco tiem-
po en su especialidad, abandoné el trabajo y durante
medio afio no trabajé en ninguna parte. Vendia lo que
robaba y vivia de eso. Robaba en tiendas pequefias, en es-
cuelas, donde sustraia aparatos de fotografiar, magneto-
fonos.

K. se encuentra en la colonia desde hace 1 afio y 3 me-
ses. El educador caracteriza a K. del siguiente modo: “No
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es un chico abandonado.” Durante su estancia en el des-
tacamento nunca alter6é la disciplina. Seguin testifica el
educador, K. goza de autoridad entre sus compaiieros.
K. saca sobresalientes. Es el unico sobresaliente de toda
la colonia. El maestro monitor de la clase escribe en el
diario: “‘Ayuda de buena gana a los mas débiles en el estu-
dio, él mismo estudia muy bien. Es activo en las lecciones.
Se responsabiliza voluntariamente de cualquier actividad
social. Es desinteresado.”

El semblante moral de K. se revela en su actitud ante
el trabajo. Durante su aprendizaje en el grupo de ajusta-
dores, y segun testimonio del maestro del taller, K. “du-
rante el trabajo aqui s6lo ha mostrado su aspecto positivo.
Su tarea de produccién la cumple en un 100-105%. Las
piezas que él hace son de buena calidad. Goza de autori-
dad entre sus comparieros”’. Las anotaciones de los educa-
dores en el diario nos hablan de que K. se muestra siempre
muy concienzudo ante las actividades sociales, participa
activamente en las competiciones deportivas, ha traba-

jado muy bien en la recogida de papas en un sovjos. El

buen comportamiento de K. y su buen trabajo han sido
reconocidos numerosas veces: varias veces, por disposi-
cion de la colonia, se le dieron votos de gratitud “por su
comportamiento ejemplar y concienzuda actitud frente al
trabajo”’, “por los éxitos alcanzados en las competiciones
dedicadas a la terminacion del curso escolar”, “por sus
elevados indices en el trabajo y por su buen comporta-
miento’’.

Ademas de este reconocimiento oficial de las cualidades
positivas de K., hay otro testimonio de su crecimiento
moral: fue elegido presidente del consejo del destacamen-
to de educandos. Para este cargo, al igual que para todos
los demds cargos electos de la colonia, las candidaturas
eran previamente seleccionadas por el educador de entre
los muchachos que ya habian recobrado cierta fortaleza
moral. La anotacion del educador en el diario es un testi-
monio de que K. “desempeiia a conciencia sus funciones
de presidente del consejo del destacamento de educan-
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dos”. El condena su pasado. El monitor de la clase escribe
al respecto: “En las entrevistas se muestra sincero, se auto-
critica. Hablando de su pasado, siente sinceramente todo
lo ocurrido.”

Segun dice el educador, cuando K. haya cumplido su
plazo de permanencia en la colonia tiene intenciones de
ir a estudiar a una escuela técnica de la construccion.

Nuestros materiales también son un testimonio de que
K. ha comprendido a fondo toda la amoralidad de sus
actos y se ha dado a si mismo la correspondiente valora-
ciéon moral: ‘“Me arreplento Lo he comprendldo todo y
me odio por ello.” K. dice que él sinti6 vergiienza ante
algunos de sus compaiieros del grupo de la escuela profe-
sional (PTU) y muy en especial ante el maestro del taller
y ante su abuela (a la abuela es a quien mas quiere y res-
peta de toda su familia). A la pregunta de quién le gustaba
de sus conocidos y a quién quisiera parecerse, K. nombro
a su tio (25 afios). Como uno de los rasgos principales de
su tio, y que mas le imponen a él, K. sefial6 la tenacidad
de aquél en el logro de un objetivo socialmente positivo:
su tio estudiaba para ingeniero de transporte ferroviario
y simultdneamente trabajaba como ferroviario. Ahora ya
esta finalizando su carrera.

Todo lo que se ha dicho respecto a K., a sus principios
morales y a su comportamiento, nos hace pensar que para
este chico ya es imposible un regreso a la vida delictiva.

Todos los materiales obtenidos en relacion con los de-
lincuentes del tipo “arrepentidos’” indican, pues, que ellos
poseen sentimientos morales y opiniones cuya expresion
la constituyen las emociones de vergiienza y arrepenti-
miento. Estas emociones morales son una garantia de que
una correcta reeducacion del adolescente puede devol-
verlo al camino de una vida normal de trabajo.

El tipo de los “sin conflicto”

El analisis de nuestros materiales en torno a la esfera
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moral de los delincuentes ‘‘sin conflicto’” ha demostrado
la carencia o la extrema debilidad de las emociones y opi-
niones morales tanto en los adolescentes menores de este
grupo, como en los de mas edad.

El 93% de los “sin conflicto” justifican el robo y esta-
rian dispuestos a cometerlo en todas las situaciones que
se han descrito en los relatos del expenmento Lo unico
que ellos especifican es que deben existir ciertas condicio-
nes, a saber: el robo se ]ustlflca si de un modo u otro se
puede gararmzar su éxito (‘‘se puede robar si no hay tes-
tigos”; “cuando lo sabes tu solo”; “si nadie se entera y
no te podran coger’’; “‘si vas con otro, pero estas bien se-
guro de su lealtad”), si el botin vale la pena (“‘si es un buen
botin’’; *‘si se obtienen ganancias’; “‘si con lo robado se
puede vivir unos cuantos dias en la opulencia”).

Segin los datos que nosotros pudimos obtener, asi
como segun los datos de otros investigadores, todos los
delincuentes menores, incluyendo aqui a los de la catego-
ria que estamos analizando, conocen las normas de la
moral, pero estas normas no constituyen en la forma debi-
da una motivaciéon de su conducta. De ello nos hablan los
mismos adolescentes. A la pregunta de: “¢Vale la pena
robar, si estds convencido de que no te cogeran?”’, un
chico de la colonia, M. (17 anos), contesto: ‘‘Si analiza-
mos el asunto desde el punto de vista positivo, no se puede
robar, pero no obstante todo el que esta seguro de que no
serd cogido, seguro que robara, porque nadie le va a cas-
tigar. Por lo tanto, yo también robaria asi.”

Como ya hemos visto al analizar la esfera de motivacio-
nes de los delincuentes, la absoluta mayoria de los “sin
conflicto” (el 98 %) sigue motivos asociales o utilitarios:
o violan las normas de la moral, o las respetan,-pero pre-
cisamente por motivos utilitarios, es decir, no cometeran
un robo 'simplemente por el hecho de estar seguros que
les van a castigar o bien porque el botin es insignifi-
cante.

Algunos de los delincuentes se guian por sus propios
“principios”, por sus peculiares ‘““normas morales”: “Yo
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no robo de los bolsillos.” ““No me gusta robar a la gente,
prefiero atracar una tienda” (N., 15 afos).

A veces los adolescentes expresan su actitud negativa
ante un acto de algun personaje (la historia del boliche),
pero no condenan el acto en si, sino la forma en que fue
realizado: ““No, no vale la pena. Cuando vas a hacer algo,
hay que pensar de antemano todos los detalles y, una vez
realizada la tarea, no irse sin comprobar antes que no has
dejado ninguna huella” (N., 17 afios).

El analisis de los motivos asociales y amorales de los
delincuentes “‘sin conflicto” demuestra que ellos tienen
fuertes necesidades primarias: “Yo habria actuado igual.
Es mejor pasar miedo una vez, pero después pasartelo a
lo grande. Pero si te metes a robar, tiene que ser una bue-
na suma y que no te cojan’’ (Z., 17 afios). “Valia la pena,
pero las cosas se hacen sin ruido. Si uno tiene ganas de
permitirse unos caprichos, de beber, y no tiene dinero,
pues st ve obligado a robar” (K., 17 afos). “‘Correcto, no
hav jue perderse si el dinero estd a la vista. A mi me gus-
taba mucho el dinero y el vodka™ (P., 17 afios).

Entre los adolescentes del tipo “‘sin conflicto”, solamen-
te 4 revelaron tener una motivacion moral en la historia
del cristal. La presencia de fuertes necesidades primarias
y la falta de resistencia a las mismas por parte de los moti-
vos morales explican el hecho de que a los adolescentes
de este tipo se les puede sobornar ficilmente para cual-
quier acto deshonesto. Por lo general, siempre se empie-
za por la bebida, luego le siguen pequefios robos siem-
pre para conseguir bebida, para luego dar paso a delitos
mucho mas serios.

Veamos algunos de los fragmentos tomados de las com-
posiciones que se escribieron sobre el tema: “Cémo em-
prendi el camino de la delincuencia.” Lo que mads sor-
prende es la ligereza e irreflexibilidad de la conducta de
los delincuentes. ‘“Mis amigos empezaron a beber cada
vez mds y mds, me invitaban a mi y yo no me negaba. Yo
no soy una excepcion y me gastaba el sueldo con ellos en
la bebida” (A., 17 afios). ““Un amigo mio me propuso ir
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de noche con él a una tienda, romper la puerta y meternos
dentro. No sé por qué, pero la idea me parecié fenome-
nal, y por la noche nos fuimds juntos a la tienda” (M.,
17 afios). ‘“Vinieron a verme unos amigos y me dijeron que
habia que encontrar dinero, y al anochecer nos fuimos a
una tienda, abrimos la puerta y nos llevamos 172 rublos.
Y asi empezamos a buscar dinero todos los dias. Asi fue
como me aficioné al robo’ (P., 16 aros). ‘‘Nos bebimos
una botella de vino, después otra, hasta que mi amigo
Slavik me propuso hacer algo, me dijo que él tenia un
instrumento. Después de mucho vacilar, acepté” (K.,16
afios y medio).

Asi pues, a uno le encant6 la “idea” del atraco, al otro
lo convencieron ‘‘después de mucho vacilar”, sin embar-
go, para todos los delincuentes del grupo “sin conflicto”
es caracteristica la falta de una firme posicion moral, que
permite al individuo poder hacer frente a las presiones
del mal.

Como ya hemos visto por las caracteristicas generales
de la esfera moral de los delincuentes de este tipo, a la
inmensa mayoria de ellos no le es propio el sentimiento de
vergiienza. Esto nos lo confirman los datos obtenidos en
torno a la historia del chocolate. A la mayoria de los ado-
lescentes de este grupo le era absolutamente indiferente
el que en la clase se enteraran del robo del chocolate. En
las respuestas a la pregunta de si habian sentido vergiien-
za por sus actos ante alguno de sus familiares, conocidos,
maestros o compaiieros suyos, la mitad de todos los ““sin
conflicto” respondieron que ‘“‘ante nadie”. Estos adoles-
centes tampoco se sienten arrepentidos. Aunque muchos
de ellos habian dicho que si que se arrepentian, un anali-
sis ulterior nos demostré que ellos no se arrepentian, sino
que simplemente sentian lo ocurrido por las malas conse-
cuencias que les habia acarreado: ‘““Me arrepiento del
robo, porque ahora por culpa de eso me veo en la colo-
nia”’ (P., 13 afios). “Me arrepiento de haber robado y de
tener que estar aqui’. El experimentador: “¢Y si no te
hubieran cogido también te arrepentirias?”’, *“;Pues claro
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que no!” (1., 14 afos). “Me arrepiento de todos los actos
que han sido descubiertos” (D., 14 afios).

Analicemos ahora un pbco mas profundamente a uno
de los delincuentes de este grupo: T. (13 afios) vivia con sus
padres y un hermano mayor. En la escuela estudiaba y se
comportaba mal. Por la sistematica violacion de la disci-
plina, o como él se expresd, ‘“‘por las buenas cosas” que
hizo, fue excluido del 4.° grado. Durante medio afio estu-
di6 en una escuela profesional. Luego fue a caer en una
escuela con régimen especial por atraco de una tienda, en
el que participaron varios adolescentes de su edad. Con
anterioridad, él y sus comparieros ya se habian dedicado
al robo reiterado en tiendas, de donde sustraian dulces,
embutidos, vinos y vodka. Cuando T. habla de todo su
pasado delictivo no siente el menor rubor. El no posee
una valoracién interior moral de sus actos. A la pregunta:
“¢En tu vida ha habido algtn acto del que te arrepientes?”’
nos respondio: “‘Si, del ultimo” (tenia en cuenta un atraco
de una tienda). Experimentador: “¢Pero éste no fue tu
primer robo? Y de los anteriores, ¢no te arrepientes de
ninguno?”’, “No. De aquellos nadie se enter6.” ““¢Pero
td, por lo menos td, te dabas cuenta de que hacias mal?
¢ No te mortificaba la conciencia?”’, “‘Bueno, yo compren-
dia, claro, que lo que hacia estaba mal, pero no me aver-
gonzaba de ello. ¢Ante quién tenia que sentir vergiien-
za? Si nadie lo sabia.” La pesadumbre de este adolescente
se debia no a la autocondenacién, no al sentimiento de
culpabilidad moral por los actos cometidos, sino a las
consecuencias del robo; a la condena social y al castigo.

Las respuestas de este tipo de ‘“arrepentimiento’” las
dieron 26 personas (el 38 %). Los restantes 42 adolescentes
(el 62%) contestaron que ellos no se arrepentian de nada.

En cuanto a la autovaloracion de los adolescentes de
este grupo y a la postura que ellos mantenian frente al
castigo, vamos a decir que éstas se caracterizan por los si-
guientes datos: a la pregunta de como se calificaban ellos
a si mismos, en comparaciéon con todas las demas perso-
nas que ellos conocian, 36 adolescentes (el 53 %) contes-
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taron que se consideraban buenos o medianos —*‘como
todos”—. “Yo soy igual que los demas. La gente vive y yo
también vivo. Hay gente que esta en la carcel, y yo tam-
bién lo estoy”, “No soy peor que los demas. Cualquiera
se puede equivocar una vez en la vida, maxime si uno
todavia no es mayor de edad”, “Yo no soy ni mejor, ni
peor. Hay personas que son diez veces peores que yo.”

Por sus opiniones podemos deducir que estos delin-
cuentes se orientan por los individuos que se encuentran
a un nivel de desarrollo moral igual que el de ellos, o in-
ferior. Y no obstante, incluso de entre los ‘‘sin conflicto”
hubo 24 personas (el 35%) que dieron de si mismos una
calificacion negativa. “*Si fuera bueno, no estaria aqui”
(K., 16 anos). “Soy malo. Hay gente honrada, pero yo
robo” (N., 14 afos). “Ya que robo, pues me considero
malo. El que no es ladron es mejor, pero el que roba es
peor que yo”’ (Z., 15 afos).

Con estos datos coinciden también los materiales sobre
el ideal humano, es decir, las respuestas a la pregunta:
“Nombra a una persona, a la cual quisieras parecerte”.
El ideal de 13 de los adolescentes (el 20 %) encarna cuali-
dades morales positivas y méritos de caracter intelectual.
Estos hechos son esperanzadores. En cambio, el ideal del
80% de los delincuentes ‘‘sin conflicto’’ encarna o bien
cualidades neutrales en el aspecto moral (el 26 %), o bien
negativas (el 12%) o bien ningun tipo de cualidad (el 42 %).

La postura de los “‘sin conflicto” frente al castigo estd
también relacionada con su autovaloraciéon personal. El
44 % de estos adolescentes opinan que han sido castiga-
dos injustamente, que el castigo ha sido demasiado fuerte.
Cuando ellos se comparan a si mismos con los demas, se
orientan siempre por los ejemplos de peor comporta-
miento, de manera que sus actos los perciben como insig-
nificantes. Por ejemplo, ellos dicen: ““En comparacién con
fulano de tal, a mi me han castigado incorrectamente. El
era el cabecilla, y a mi me han echado el mismo plazo que
a él” (16 anos y medio). ““No estoy de acuerdo, me han
castigado injustamente, porque a otros tes han dado con-
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vencionalmente, y entre ellos habia algunos que hacian
mas que yo. A mi me han encerrado, y a ellos les han dado
libertad provisional. Yo aqui metido, y ellos paseando
libremente” (16 anos). “No estoy de acuerdo, tres afos
es mucho. A otros por articulos mas graves les han echado
menos” (17 afos, juzgado por robo en un apartamento).

Es necesario destacar que esta indulgencia para si mis-
mos, para su propio delito, asi como la falta total de arre-
pentimiento, son también caracteristicas de los adoles-
centes que han cometido delitos de suma gravedad: cri-
menes y violaciones. He aqui algunos ejemplos: el delin-
cuente N. (17 afos) ha sido condenado por asesinato du-
rante una pelea. A la pregunta sobre qué opinaba él de
su estancia en la colonia —si era un castigo o un medio de
correccion—, N. contestd: “Me querian castigar. Si no me
hubieran llevado a la colonia y me hubieran dado un pla-
20 de correccion en libertad, yo me habria comportado
lo mejor posible. Pero ahora, cuando me pongan en liber-
tad no voy a pensar en lo bueno, sino en lo malo. El juicio
no corrige, sino que castiga.”” El delincuente V. (17 afios)
ha sido condenado por haber causado graves lesiones cor-
porales. Con un grupo de adolescentes se dedicaba a
robos sistemadticos en urbanizaciones fuera de la ciudad.
A veces robaban palomas de palomares ajenos. En uno
de sus multiples robos sali6 la duena de la casa, y V., que
estaba con una escopeta ‘““de guardia’’, disparé contra ella,
causdndole heridas en el pecho y en un ojo. Después de
haber cometido este grave delito, V., sin embargo, consi-
dera que no le han castigado “‘del todo correctamente’.
“Yo he nacido en el afio 1948 —dice él—, y conmigo iban
chicos mayores que yo. Anteriormente ellos ya habian
cometido otros delitos, y yo, en cambio, he sido conside-
rado como principal, y a ellos les han echado menos que
a mi.” V. “se olvid6” que tue él precisamente el que con-
virtié en invalida para toda la vida a una persona.

Al comparar nuestra opinién acerca de los **sin conlflie-
to” con la opinién que tenian de estos delincuentes los
empleados de la colonia, hemos podido comprobar que
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hay ciertas incoherencias. Esto nunca habia sucedido
cuando dabamos las caracteristicas de los “arrepentidOS”
y de los “cinicos’.

Por lo visto, esto se debe a que algunos de los delin-
cuentes ‘‘sin conflicto”, a la vez que aceptaban y compar-
tian las exigencias morales de los que les rodeaban, se
avergonzaban ante otros de su violacion. Por otra parte,
estos requisitos morales ellos no los habian hecho verda-
deramente suyos, interiores: después de violar estos re-
quisitos, no habian aprendido todavia a avergonzarse de
si mismos.

Este nivel de desarrollo moral de los delincuentes ¢n
cuestion explica la considerable divergencia entre sus L
labras, su comportamiento y sus verdaderos motivos. Pero
son precisamente los motivos los que dan, en primer
lugar, el contenido moral de un individuo. Por eso, para
comprender bien el mundo interior de ciertos delincuen-
tes “‘sin conflicto” se puede recurrir inicamente a un pro-
fundo estudio de sus motivaciones.

Como ejemplo de uno de los mas dificiles delincuentes
“sin conflicto’”’, en donde coincidio totalmente nuestra
opinién con la de los empleados de la colonia, citaremos
el caso de Y.

Por resolucion de la Comisién de asuntos de menores,
Y. (15 aiios) fue destinado a una escuela de régimen espe-
cial por reiterados robos y actos de golferia. La madre
de Y. trabaja en una fabrica de confeccion. Ya desde el

rimer grado, Y. siempre se habia considerado un nifio
“dificil”’. La madre, al verse incapaz de educar a su hijo,
lo mandé después del 2.° grado a una escuela-internado.
Aqui fue donde Y. cometié su primer robo importante
—sustrajo de la mesa del responsable de estudios 260 ru-
blos y un reloj—. Segtin él, ese dinero se lo gast6 en ““‘comi-
day bebidas”. Por esta causa Y. fue expulsado del interna-
do, donde habia estado solamente 1 afio y 3 meses.

En la escuela de ensefianza general, donde fue a parar
después del internado, continué portindose mal —robaba
los gorros, el calzado, todo lo que pillaba en los bolsillos
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de los abrigos colgados en el guardarropa, en las carteras
de sus comparieros de escuela—. Ademas de esto, Y. roba-
ba de los escaparates vino y dulces.

Los datos obtenidos a través de nuestras técnicas nos
testimonian la aficiéon de Y. por las bebidas alcohélicas:
sus recuerdos mas gratos eran las “fiestas” donde él y sus
companeros bebian juntos a sus anchas. Su ocupacion
preferida en casa era ‘“‘beber, robar, jugar a las cartas y no
hacer nada'. Si dispusiera de una suma grande de dinero,
se lo gastaria en bebidas alcoholicas: “Todo el dinero que
he tenido me lo he gastado en alcohol”, comenta Y./A un
comparfero enfermo le compraria ‘“‘manzanas, pasteles y
una botella”. Su “poder de mago” lo emplearia para la
adquisicion de “‘una villa y riquezas”, también haria que
“todos fueran iguales por su estado material”.

Dedicado al robo a lo largo de dos aios, Y. lleg6 a con-
vertirse en un auténtico ladrén desvergonzado. A él no
le importaba que sus comparieros de clase supieran de
sus robos. De sus comparieros de clase él no tenia ver-
giienza (la unica excepcion, segin él, era la nifa Liena,
que a ¢l le gustaba porque estudiaba bien y era bonita).
A proposito de la historia del chocolate, Y. respondié:
“Yo me lo hubiera comido. Que se enterasen en clase.
jCon el riesgo que corria iba yo a devolverlo! {Ni ha-
blar!” Y. no se arrepiente de sus delitos. S6lo hay que
leer las respuestas que dio Y. a las preguntas de todos
nuestros. relatos, para hacerse una idea de lo bajo que
habia caido este chico en su desarrollo moral: historia de
los cigarrillos: “Los hubiera cogido, si tenia ganas de fu-
mar’’; historia de la playa: “Claro que valia la pena lle-
varse la cartera”; historia de la tienda: “No habia que
hacerlo asi. Las cosas deben hacerse con inteligencia:
echar tabaco por el suelo para que el perro perdiera el
olfato’’; historia del cristal roto: ‘““Hubiera dicho que fui
yo, es mejor decir la verdad. En este caso, pero en otros
mentiria’. Se comprende que esto de “‘es mejor decir la
verdad” no se basa en una motivacién moral, pues a todas
las preguntas referentes a los robos, incluyendo la pregun-
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ta directa de si él robaria de estar seguro de que no seria
cogido, Y. respondia: “Pues claro que si.”

Hace ya 2 afios que Y. se encuentra en una escuela de
régimen especial, pero durante todo este periodo no se ha
producido ninguna mejora en su comportamiento. Los
primeros seis meses de su estancia en esta escuela especial
recibié6 33 amonestaciones por su mala conducta. Sola-
mente en el mes de enero hubo 14. Estas amonestaciones
se refieren a la disciplina, a su actitud ante el estudio y ante
el trabajo. Esto lo podemos ver por las anotaciones en el
diario de la escuela: ‘““Se ha ido sin permiso de la clase,
cuando todos estaban preparando los deberes. Ese mismo
dia se pego con un palo en mano con Ch.” “Ha insultado
con las palabras mas bajas a la mujer de la limpieza.” “Ha
llegado tarde a la clase y luego se ha escapado por la ven-
tana.”” “‘Durante las lecciones se dedica a jugar a cartas.”
“Estropea y rompe todo lo que puede. Ha perdido (¢o
vendido?) la chaqueta y el gorro.”

El educador nos decia que era muy dificil obligara Y. a
hacer algo. Solamente hace el trabajo que a él le gusta,
por ejemplo, pint6 de buena gana las paredes de la escue-
la durante el periodo de reparaciones. $i el grupo en el
que esta incorporado Y. sale de la zona de la escuela para
realizar trabajos en el campo, o simplemente para pasear,
él se dedica inicamente a buscar colillas y trata siempre
de escaparse, de meterse en el jardin o en la casa de al-
guien buscando la manera de robar algo.

Asi pues, sobre la base de todos los datos que caracteri-
zan a los delincuentes “‘sin conflicto”’, podemos deducir
que para ellos es tipico el bajo desarrollo de los sentimien-
tos morales positivos y de las convicciones que pudieran
regular su comportamiento. Todos los delincuentes de
este tipo, salvo muy pequenas excepciones, tienen moti-
vos o bien de cardcter primario, o bien utilitario. En el
caso de estos adolescentes se observan necesidades prima-
rias fuertemente desarrolladas (especialmente la aficion
por el alcohol). En virtud de todo esto ellos se dejan llevar
facilmente por el camino del delito. Desde luego, no todos
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los “sin conflicto” se muestran tan tenaces en su compor-
tamiento antisocial como el caso de Y. Al contrario, el
grupo de los “sin conlflicto” podria calificarse de inter-
medio entre los “arrepentidos” y los *‘cinicos”, y aqui,
mucho depende de los inétodos individuales que deben
aplicarse en su educacion: un delincuente *'sin conflicto™
incomprendido puede pasar facilmente a las filas de los
“cinicos’ vy, viceversa, una actitud seria y atenta para con
él y una intensa labor para desarrollar sus necesidades
espirituales y profundizar sus exigencias morales para con-
sigo mismo, pueden dar buenos resultados.

El tipo de los “cinicos”

A diferencia de todos los demas tipos, los delincuentes
“cinicos’” se caracterizan no sélo por la debilidad de los
motivos morales sino también por sus convicciones amo-
rales. Esto lo pudimos comprobar por las respuestas que
dieron a las distintas preguntas y por las opiniones que
expresaron a proposito de diversas situaciones. Por ejem-
plo, a preguntas tales como: “¢ Qué actos podrias justi-
ficar? ¢Es posible no decir la verdad, o robar?” el total
de los 19 “cinicos” respondieron afirmativamente y mu-
chas de las veces en una forma provocativa: *;Se puede
y se debe! Cuando no habia testigos me pasaba el dia y la
noche robando y pensaba que se podia™ (B., 17 afos).
“No solamente se puede, sino que se debe. Para mi esto
es una norma. Si se trata de un robo, la verdad no la diré,
tinicamente si me veo en una situacion sin salida. En cual-
quier momento estoy dispuesto a decir mentiras” (S., 13
anos), y asi por el estilo.

La “antimoral” de los “cinicos’” llega hasta el punto de
afirmar que ellos estan totalmente seguros de que todo in-
dividuo dice mentiras si esto le beneficia; cualquier per-
sona esta dispuesta a robar si se encuentra en una situa-
cién propicia y sabe que no sera descubierto. Estas mismas
convicciones amorales las manifestaron en las respuestas
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a las preguntas que seguian a los distintos relatos, es decir,
se reflejo en el caracter de sus motivaciones: el 100% de
los delincuentes de este tipo tienen motivaciones de cardc-
ter exclusivamente utilitario, asocial y amoral.

Habiamos dicho ya que en el relato sobre la tienda apa-
rece una situacion de un robo sin éxito. Y a pesar de que el
personaje de la historia fue cogido después del atraco, las
2/3 partes de los adolescentes contestaron que, de todos
modos, era necesario realizar el robo. Casi todos intro-
dujeron sus correcciones en el “método’ de preparacion
y sustraccion que, segun ellos, hubieran garantizado el
éxito: “A ese robo valia la pena ir, pero con algunos cam-
bios: hubiera ido con un amigo, y después me habria ido
de alli en coche. Las cosas robadas no las hubiera escon-
dido en casa. Nunca robaria en el barrio que vivo” (S., 15
afos). “Valia la pena, pero él fue tonto: las huellas habia
que taparlas con pimienta o con cloro” (K., 16 afos).
“Claro que valia la pena. Si yo hubiera necesitado dinero,
hubiera hecho exactamente lo mismo. Yo siempre digo
que cuando uno necesita dinero y nadie te lo da, hay que
robarlo” (M., 17 afios). ‘“Valia la pena, pero antes hay
que saber qué cantidad de dinero se ha recaudado durante
el dia y borrar las huellas” (Ch., 15 anos).

Esta misma disposicion para robar, a pesar de poder ser
descubiertos, se observé en las respuestas que se referian
a la historia de los cigarrillos. Si mas de la mitad de los
“sin conflicto” (el 53 %) respondié que no robaria los ci-
garrillos del bolsillo de un invitado por miedo a ser des-
cubiertos, la absoluta mayoria de los “cinicos” (el 84 %)
contestaron que ellos si hubieran sustraido los cigarrillos:
“Los hubiera cogido, porque siempre lo he hecho asi”
(Z., 17 aios). ““Si tenia ganas de fumar, pues los tenia que
coger” (B., 14 afios). El experimentador: “jPero no eran
tuyos!” B.: “Y a mi qué me importa que no sean mios.
iNo haberlos dejado en el bolsillo!”

Muchos de los adolescentes de este tipo fanfarronean de
sus convicciones amorales. Esto se veia en la forma de re-
calcar sus deseos y actos amorales (‘“‘quiero beber vino,
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fumar, jugar a las cartas e ir con chicas’), enumerando
como ocupaciones preferidas el robo, la golferia y las pe-
leas. Ellos expresan el deseo de continuar sus actividades
delictivas.

La bravata se vio también en las respuestas a la pregun-
ta: “¢A quién quisieras parecerte?”” Una tercera parte de
los “‘cinicos” senald a individuos con cualidades morales
negativas. ‘““‘Quiero parecerme a B. P., porque éste ni tra-,
baja, ni estudia” (M., 14 afios). “Al ‘pequeiio’. Es un la-
droén profesional, sabe robar y atracar las tiendas’ (K.'; 14
anos). “Al tio Boria. Es unladrén inteligente’ (P., 15 afos).

En el 50% de los delincuentes que nosotros incluimos
en el tipo de “cinicos”, la antimoral va unida a propésitos
agresivos, dirigidos contra la milicia y los jueces. En sus
composiciones estos adolescentes escribieron que quisie-
ran “matarlos de hambre”, “hacer que se pudrieran en la
carcel”, “colgarlos de los pies”, etc. La colonia la quisie-
ran ‘“‘hacer explotar”, “destrozarla”, “eliminarla™ o *“po-
ner en libertad a todos los que ellos necesitaban”.

En las respuestas a la pregunta: “¢ Qué actos justifica-
rias?”’ 18 de un total de 19 dijeron: “Ofender a una per-
sona’’. Este hecho nosotros lo calificamos no solamente
como una falta total de respeto por el ser humano, sino
también como una manifestacién de agresividad, como
un deseo de causar daiio y perjuicio a los semejantes. Esto
lo pudimos confirmar con los materiales de sus expedien-
tes: la mayoria de los “cinicos” han sido condenados y
llevados a la colonia no sélo por dedicarse al robo, sino
también por actos graves de golferia®; y los mayores de
estos adolescentes, por actos de violencia, es decir, por
delitos relacionados con atentados a la persona de otros
individuos.

La animosidad, el odio, la agresividad y la total falta
de deseo de trabajar se dejaron ver claramente en las com-
posiciones de algunos de los delincuentes mayores. “Si yo
fuera un mago, viviria a mi antojo y haria lo que quisiera.

* La diferenciacion de los motivos de la golferia se puede ver en el
articulo de P. S. Daguel °.
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Me divertiria y viviria a mi placer. Me rodearia de tal opu-
lencia, que ni siquiera los reyes lo sofiaron en su tiempo.
Y para que la gente en la tierra pudiera vivir a su placer y
fueran todos iguales, del aire yo les sacaria todo lo que
necesitaran. Nadie trabajaria ni estudiaria y todos estarian
contentos de mi. Yo haria para todos una vida a todo lujo.
Luego haria girar el globo de tal manera, que se destru-
yera todo. Eso lo haria cuando me cansara de vivir” (N.,
17 afos). “Desde un buen principio daria amnistia y en
el lugar de los reclusos meteria a todos los de la “ChK”
(los chequistas). Luego, la que armaria.”

““;Lo que haria es imposible expresarlo! Por ahora qui-
siera estar en libertad. Si, y aunque ahora no sea un mago,
cuando esté libre le voy a dar a alguien una clase de garro-
tazo que sera puramente magico’’ (S., 17 afos). “Yo haria
de tal modo, que nadie tuviera que trabajar. Pero también
haria desaparecer a media humanidad, para que en la
tierra quedara mas espacio” (F., 17 afios).

Todos nuestros materiales testifican que los delincuen-
tes “‘cinicos’’ no experimentan vergiienza por sus delitos.
Ninguno de ellos se orient6 por el motivo de la vergiien-
za al responder a las preguntas relacionadas con la historia
del chocolate: “Para mi, que lo contaran en la clase, pues
al primero que se riera le romperia la cara. A mi todo el
mundo me tenia miedo, desde el primero hasta el quinto
grado” (B., 15 anos). ““El chocolate me lo hubiera comido.
iA mi esa clase me importa un bledo! Nadie en clase me
hubiera dicho nada. Sabian muy bien que de lo contrario
hubieran tenido que ir a su casa con las narices partidas”
(S., 15 afos). De las 19 personas que integraban el grupo
de los “cinicos”, 15 declararon que no sentian vergiienza
ante nadie.

No hubo ni un solo caso de entre los “cinicos’ que se
arrepintiera de sus delitos. Ademds de estar muy lejos de
arrepentirse, estos adolescentes se jactaban de ello: “Yo
no me arrepiento de ninguno de mis delitos, ni lo consi-
dero necesario” (K., 16 afos). “No me arrepiento de nin-
guno de mis actos, ni siento la minima vergiienza por
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ellos” (B., 15 afos y medio). “Yo no me arrepiento de
nada. Para qué tiene que arrepentirse uno, cuando no se
avergiienza de nada, sino que se siente satisfecho (S.,
14 anos).

En lo que a la autovaloracion se refiere, de los 19 “cini-
cos”, 7 respondieron que ellos se consideraban buenos,
5 medianos, 5 malos, y 2 respondieron: “No lo sé”; es de-
cir, 14 peisonas (el 73%) no se dieron a si mismos una
valoracién moral negativa. Veamos lo que contestaron
cuando se les pregunto: “¢Como te consideras, bueno
o malo?”’: ““Bueno, porque yo soy igual que todos los de-
mas chicos’’, “Me considero normal, como todos’’, ‘“‘Bue-
no, porque yo soy como toda la gente.” A la pregunta:
“¢Eres mejor o peor que las personas que ti conoces?”
solamente 2 contestaron: ‘“‘Peor’’, el resto: ‘“Nosotros so-
mos todos iguales”’, “Yo soy como todos”. De los cini-
cos, el 70% considera que han sido llevados a la colonia
para castigarlos, no para corregirlos; ¢l 60% piensa que
han sido castigados injustamente {recordemos que en el
caso de los “‘arrepentidos” y los ““sin conflicto” estas res-
puestas las dieron respectivamente el 9 y el 43 %).

Después de analizar las respuestas que dieron los *ci-
nicos’’ a todas las preguntas que nosotros habiamos idea-
do para averiguar cuales eran sus necesidades dominantes,
podemos decir lo siguiente: los 19 delincuentes en su tota-
lidad contestaron que justificaban totalmente €l consumo
de alcohol y el fumar, expresando esta actitud suya con
cierto alarde de fanfarroneria (*‘eso a nosotros nos gusta”,
“bebo porque es una necesidad mia”, *yo bebo desde
que tenia 12 anos’’). A las preguntas que les formulamos
para saber qué deseos tenian (*qué le comprarias a un
amigo enfermo”, “‘qué harias si fueras un mago”, **cémo
te gastarias el dinero’’*), 18 adolescentes contestaron que
comprarian vodka, vino y cerveza.

Son caracteristicas de los delincuentes de este tipo la

* Aqui se trata tanto de los relatos, como de las composiciones y
de las preguntas, en los cuales pueden revelarse los deseos de los ado-
lescentes.
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presencia de motivos amorales, de convicciones y emocio-
nes amorales, el jactarse de ello y una fuerte aficiéon por
el alcohol. Sin embargo, creemos que, ademas de los “ci-
nicos” tipicos, con su profunda moral negativa y sus ne-
cesidades primarias hipertréficas, aqui podian haber cai-
do delincuentes que por todos sus indices se diferenciaban
muy poco de la categoria fundamental de “cinicos”, pero
que en realidad eran diferentes: eran adolescentes que
alardeaban ante los demds y ante si mismos de su moral
cinica, siendo este alarde consecuencia de emociones
afectivas, de un profundo conflicto interior del cual no se
veian capaces de salir.

La etiologia de las emociones afectivas puede ser inter-
pretada a la luz de lo que en psicologia se describe!*!?
como conflicto entre el nivel de aspiracionesy la inseguri-
dad en si mismo. Este conflicto, que no fue resuelto a
tiempo ni por los pedagogos, ni por los padres, puede
convertirse en la causa de los actos antisociales. En este
caso, la conducta insolente es para el adolescente una ex-
presion de protesta contra la valoracion que a él le dan los
demas y que no le satisface, una expresion de descontento
por la posiciéon que él ocupa entre sus compafieros, por
la deformidad del modo en que se autoafirmay la basque-
da de una posicidn social (aunque sea negativa) capaz de
satisfacer sus pretensiones.

Tal y como lo demuestran las observaciones y los datos
de las investigaciones psicologicas, esta fuente interior de
conducta negativa del adolescente (las necesidades sociales
insatisfechas y el método peculiar de su satisfacciéon) mu-
chas de las veces los maestros no la disciernen y, por lo
tanto, no siempre la toman en consideracion al elaborar
las influencias educativas sobre estos ninos. Sucede con
frecuencia que ni el propio adolescente ha tomado con-
ciencia de la verdadera causa de su conducta antisocial.
Al principio es un comportamiento de indisciplina y, mas
tarde, si no se elimina a tiempo la causa que lo ha provo-
cado, puede convertirse en un comportamiento delictivo.
Tanto lo uno como lo otro, es en estos casos el resultado
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de un complejo conflicto interior, cuya esencia consiste
en que chocan dos tendencias contrarias: el deseo de afir-
marse en su propia opiniéon y en la opinién de sus com-
paferos, por una parte, y el sentimiento (con frecuencia
inconsciente) de su propia impotencia, por otra. Por lo
general, este sentimiento es consecuencia de una constante
falta de éxito (los futuros delincuentes, por regla gene-
ral, estudian mal) que va provocando la desconfianza en
si mismo, la pérdida de perspectiva y la alteracion de las
relaciones reciprocas normales con los que le rodean. Esta
insatisfacciéon de su situacion en el seno de la familia y en
la escuela, de la cual él no ha tomado una total concien-
cia, va provocando constantes sentimientos emocionales
negativos, de los cuales el adolescente trata de librarse
conquistando aunque sea para poco tiempo el reconoci-
miento por parte del colectivo de sus coetaneos. Esto le
lleva al deseo de ‘“‘exhibirse ante todos” ya sea, incluso,
en forma negativa. En lo sucesivo esto desemboca en una
contraposiciéon de su yo al colectivo, después a la socie-
dad con su moral social.

Asi pues, si el comportamiento delictivo de un tipico
“cinico’”’ estd motivado por su amoralidad y por el deseo
de satisfacer sus necesidades primarias hipertroficas, los
actos antisociales del adolescente ‘‘afectivo’ estin dicta-
dos fundamentalmente por la insatisfacciéon de sus nece-
sidades sociales.

En esta etapa de nuestra investigacion, nosotros toda-
via no teniamos la posibilidad de diferenciar a nuestro
grupo de “cinicos”, por ahora expresamos tinicamente la
suposicion de que en este grupo podian haber caido tam-
bién adolescentes que se habian convertido en delincuen-
tes a consecuencia de sus estados afectivos. Es natural que
toda la labor educativa que se despliegue para con ellos
debe ser totalmente diferente.

Con el fin de ilustrar cudl es el tipo de los auténticos
‘‘cinicos’’, citemos las caracteristicas de tres de los de-
lincuentes :

Ch. (14 afios y medio). Ha sido condenado a 10 afios por
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asesinato con fines de robo. Su padre es jefe de contabi-
lidad de un establecimiento, miembro del partido, la ma-
dre es empleada de un comedor obrero. Ch. tiene tres her-
manos mas de 8, 10y 12 afos. En el momento de cometer
el crimen él tenia 14 anos.

Antes del 5.° grado, Ch. estudiaba satisfactoriamente.
En el 5.° grado suspendi6é un examen, que tuvo que recu-
perar en el otoiio, y en el 6.° tuvo que repetir el curso. En
ese mismo ‘tiempo hizo amistad con unos chicos varios
afios mayores que él; aprendi6 a beber vodka y a robar.
“Empecé a faltar con frecuencia a clase. Me iba con mis
amigos al bosque, alli bebiamos vodka y jugibamos a las
cartas. Esta vida me gustaba mucho”, escribe el propio
Ch. “A mis padres les engafaba. La calle fue convirtién-
dose para mi en algo mejor que mi casa”’ (tomado de la
historia de Ch. de su expedient personal).

Antes de celebrarse el juicio, Ch. ya habia estado ¢en la
comisaria por robos. Su ultimo delito lo cometié cuando
estudiaba en el 7.° grado, junto con otro amigo suyo de
18 afos, alumno del 6.° grado. Ese dia ellos no fueron al
colegio. Con el dinero que sus complices habian sustraido
a una vecina, compraron dos botellas de vino, algunos
embutidos, caramelos y se fueron al bosque. Cuando se
lo bebieron y se lo comieron todo, “nos quedaron ganas
de beber méas —escribe Ch.—, pero no teniamos dinero.
Decidimos quitarselo a alguien. En ese mismo lugar nos
encontramos con un chico de 15 afios, alumno del 8.° gra-
do; lo llevamos a un refugio para quitarle el dinero” (cuya
cantidad ascendia tan s6lo a 40 képecks). Temiendo que
el chico dijera quién le habia quitado las monedas, lo ma-
taron, asestindole varios golpes en la cabeza con unas
barras metalicas, que ellos habian preparado ya de ante-
mano. Al dia siguiente, los criminales llevaron petréleo
al refugio donde estaba el cadaver y lo incendiaron.

En la colonia, Ch. es conocido como uno de los que no
ha cambiado en absoluto sus convicciones amorales. Ese
abominable crimen cometido por él no le atormenta, ni
despierta en él ninglin remordimiento. Hasta aquel mo-
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mento, ¢l no habia dado ninguna valoracion critica a su
delito. Es amigo de los delincuentes mds negativos de la
colonia. En su expediente leimos gue Ch. no alteraba la
disciplina establecida en la colonia, pero se le encontra-
ron un par de botas que no correspondian al modelo que
se llevaba en la colonia (para el caso de una evasion). En
una conversaciéon con él, nos dijo: ‘“Yo no me corregiré
nunca, ni por mi parte haré nada para ello.” Veamos al-
gunos extractos del diario del educador: “Es insolente.
Rencoroso.’”’ “En el taller ha confeccionado un cuchillo

lo ha sacado a la zona donde viven y se lo ha pasado a

otro adolescente, que queria ajustar cuentas con uno de
los activistas de la colonia.”’” ““Ch. ha sido trasladado de
destacamento, ya que se ha relacionado con un grupo de
negativos y estd dispuesto a apoyarlos en caso de que se
manifiesten en contra de los activistas del destacamento.”
“No quiere estudiar y a duras penas va tirando. En las
notas globales figuran ‘“‘insuficientes”. “No se esfuerza,
tiene poca iniciativa”, escribe el monitor de su clase. Se
muestra alg® mejor en el trabajo. De esto nos hablan tan-
to €l educador, como el maestro del taller: “Trabaja en el
taller de montaje y ajuste. Su actitud ante el trabajo es
satisfactoria. Las tareas que le da el maestro las cumple
en el plazo debido y su produccién es de buena calidad.
Mantiene las herramientas en buen estado.”’ (Esto ha sido
tomado de su expediente personal.) El maestro del taller
escribe: “Trabaja en la seccion de mayor responsabilidad :
en el montaje de los tornos. Tiene buena actitud ante el
trabajo, pero con mucha frecuencia se le ve en compaiiia
de chicos que mantienen actitudes negativas.”

El ejemplo de Ch. es la combinacién de cierta opera-
tividad en el trabajo, ¢ incluso de éxitos en el mismo, y
de pobreza moral: una ilustracion palpable de lo que dice
A. S. Makdrenko acerca de que el trabajo que realiza ¢l
individu© es neutral por si solo, si no se toman en consi-
deracion todos aquellos motivos que lo estimulan a un es-
fuerzo laboral. Pero la verdadera faz de Ch. también se
revel6 en lo que se refiere al trabajo: a pesar de su “buena
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actitud frente al trabajo” exterior, se hiri6 intencionada-
mente una mano para que lo libraran del trabajo. Por
este acto se le impuso una severa amonestacion. En su ha-
ber tiene 5 sanciones y ni una sola gratificacion (datos de
su expediente personal).

Todo esto concuerda perfectamente con nuestros ma-
teriales acerca de Ch. Dice éste que justifica el vicio de
fumar y de beber alcohol (*¢ Quién puede negarse a esto?
;S6lo un enfermo!”’); considera tolerable no decir la ver-
dad, “si ello no constituye ninguna amenaza”, y también
robar “puesto que aporta ganancia”. Las motivaciones
de Ch. exploradas a través de los relatos llevan el mismo
caracter. Historia de la tienda: *“Valia la pena, pero pri-
mero habia que saber la recaudacion del dia y borrar las
huellas. Yo considero que esto se debe aprovechar, no me
imagino a nadie que pueda pasar de largo y no llevarse
lo que pueda.” Historia de la playa: ““Si uno necesita
dinero, pues vale la pena. Nadie lo vio, y mientras tanto,
el dinero ya estaba en el bolsillo.”” Historia del cristal:
“No lo hubiera dicho, asi me ahorraba que me rifteran.”
Historia de los cigarrillos: “Yo los hubiera cogido. Los ci-
garrillos no se consideran un robo.”

A pesar de haber cometido un abominable crimen, Ch.
se considera a si mismo bueno (“C'Y quién va a hablar mal
de si mismo? Todos dicen de si mismos que son buenos™).
El considera que lo han castigado “incorrectamente, por-
que los encargados de llevar la causa no han sabido anali-
zar bien el asunto.” Un acontecimiento agradable para
Ch. fue “‘cuando conoci a una |oven” *“Si tuviera dinero
iria siempre por restaurantes.”’ A un amigo le compraria
“una botella”. Si fuera un mago “‘colgaria a todos los de
la milicia, soltaria a todos los presos de las cdrceles y cam-
POs, me construiria una casa con restaurante y me pasaria
toda la vida de juerga hasta que llegara la muerte’

K. (17 afios). Ha sido condenado a 7 afios por cuatro
articulos —114, 145, 146 y 206— por robos, atracos, agre-
sion y golferia. (El educador lo caracteriza como “un la-
drén de amplio perfil”). Nacié y se cri6 en Kuibishev. El
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padre es carpintero y la madre educadora de un parvula-
rio. Siempre estudié mal. Con frecuencia se escapaba de
su casa. Se ¢ri6 bajo la influencia de la calle. Muy tem-
prano empezo a robar. El propio K. considera que sus pa-
dres contribuyeron indirectamente a que él se convirtie-
ra en un delincuente: sabian de sus robos y atracos, pero
no tomaban ninguna medida, el padre llevaba un reloj
¢ue habia robado su hijo.

Efectivamente, al principio K. no vio por parte de los
padres ningun tipo de condena decisiva, sino todo lo con-
trario, le toleraban todo lo que él hacia. Ya mas tarde,
sus padres empezaron a manifestar su descontento por ¢l
comportamiento de su hijo, pero K. les amenazé. Los pa-
dres le tenian miedo y decidieron no prestar atencion a
lo que hacia. Abandonado a su propia suerte, empezé por
dejar la escuela y dedicarse con sus amigos a los robos
y atracos. K. tomo parte en 14 saqueos, por lo cual ha sido
condenado a 7 afios. Cuando la vista todavia no habia ter-
minado y K. se encontraba incomunicado, se¢ comportd
con tanta insolencia y cometi6 tantas golferias, que al plazo
de siete anos le anadieron 2 afios mas de condena: con la
mayor groseria violaba las reglas establecidas, estable-
cié comunicacion con las demas camaras, cuando esto
se prohibia terminantemente, particip6 en la instalacion
de barricadas para impedir la entrada en la cdmara, ju-
gaba a las cartas, escribié en todas las paredes palabras
obscenas. Los actos de golferia de K. eran de suma varie-
dad y refinamiento: ofendia constantemente a un ado-
lescente que se encontraba con él en la misma cdmara,
le pegaba, apagaba los cigarrillos en su cabeza, cometia
toda serie de actos cinicos. A este comportamiento de
auténtico golfo corresponden las ideas amorales de K.,
que él no oculta. He aqui las respuestas que dio a la pre-
gunta de qué actos consideraba él justificables: no decir la
verdad *‘se puede si nadie se entera, claro; para obtener
beneficios se puede mentir”’; actuar con deshonestidad
‘‘se puedc, si es Para mi beneficio”; beber alcohol “‘esto
levanta la moral’; llevar a cabo un robo con éxito ‘‘se
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uede, entonces yo me dedicaria a robar con mé.s frecuen-
cia’’; se puede robar, si estas seguro de que nadie se ente-
rara y no te cogeran, ‘‘no solamente se puede, sino que
se debe’’. '

K. dio este mismo tipo de respuestas en torno a lgs di-
versas historias; la de la tienda: “Valia la pena. El dm.ero
no molesta a nadie’’; historia de la playa: ‘“Hizo muy bien.
Si uno necesita dinero, nunca se debe perder una oportu-
nidad como ésa’’; historia de los cigarr'il’l’os: .“No. valia
la pena ensuciarse en semejante tonteria; blstorla del
cristal: “Yo no hubiera dicho nada. Voluntariamente yo
jamds reconozco nada de lo que'hago.” >

K. carece totalmente de emociones morales po§1txxas.
Al preguntarle sobre el arrepentjmiento, K. contesto: Yo
no me arrepiento de un solo delito cometido. A mi la con-
ciencia no me mortifica. Seguramente, yo nunca me arre-

iré nada.”

pegtll;eugria escribir un “libro” sobre la vida de los ladro-
nes con un evidente regodeo en los problemas de plano
sexual. El educador tuvo que quitarle unos a’pgntes (el
borrador de ese “libro”) por lo obscenos y cinicos que
eran. El educador dijo que K. adoraba el vodka, pero que
ademds era también un narcomano. En una de sus car-
tas, K. pedia que le enviaran clandestinamente un nar-
cotico. '

A las preguntas a las que nosotros rfzcurnamos en nues-
tras técnicas para explorar las nFce51dades, K. dio estas
respuestas: el acontecimiento mas a’gradablc': de s,}x v_ldéai
fue cuando ‘‘por primera vez conoci a una joven™. Si €
tuviera una suma grande de dinero “me lo beberia todo™.
A un amigo le compraria “medio litro de vodka, que es
lo que a mi me gusta”

En la colonia, K. tiende siempre a ir con los mas ‘‘ne-
gativos”’, es amigo de ellos y los apoya en tod.o, con !os
activistas tiene frecuentes conflictos. _Estudla bajo presion.
En la produccic’m trabaja muy mal, simplemente no quiere
trabajar. No quiere pararse a pensar en el futuro. Dice,

cinicamente, que el plazo de reclusién es muy grande y
421




que ya tendra tiempo mas que suficiente para pensar en
su vida. El educador considera que K. esta muy lejos de
corregirse y que, ademads, es un elemento socialmente pe-
ligroso.

El ejemplo de K. es, pues, un caso tipico de un delin-
cuente del tipo de los *‘cinicos”. En él dominan las moti-
vaciones antisoCiales: son muy evidentes las necesidades
primitivas, en particular las sexuales, la aficion por el al-
cohol Y los narcéticos. Y, para colmo, se revel6 como un
sadista,

L. (17 afos). Ha sido condenado a 8 afios por atentar
contra un cartero con fines de robo. Vivia: en una aldea
con su madre, la abuela y un hermano. La madre traba-
jaba en una empresa del centro de la prgvincia, situadg
a varios kilometros de la aldea. El camino le llevaba mu-
cho ti®mpo y L. estaba abandonado a su propia suerte.
Hasta el 6.° grado no habia estudiade mal. Luego fuge ba-
jando paulatinamente la disciplina y el aprovechamigento
escolar; hasta que en el 8.° grado fue expulsado de la es-
cuela. Ingresé en una escuela técnico-profesional, pero
pOr un atto de golleria fue condenado a 7 diag de arrgsto
y también fue expulsado de la escuela. Durante todo un
afio, L. ni estudio ni trabajo. Asi fue como empez6 con-
juntamente con otros adolescentes a cometer delitos: co-
meti€ron un robo en el taller de aluqte. en el almagén de
una €ecuela técnica, de donde sustrajo una pistola de sali-
da, una escopeta y 1000 balas para ella. En otra escuela
sustrajo piezas d€ radio y un redstato. L. habia sidg con-
ducido a comiSaria numerosas veces, pero nunca se pro-
cedi6 Contra €l. Esta impunidad engendrg otro abomina-
ble delito: él y otro adolescente agredieron a una mujer-
cartero para robarle el dinero que llevaba. L. golpeg a la
muj€r €n la €abeza con un lefio. Creyendo que ya gstaba
mufrta, 195 delintuentes sustraleron de su cartera una
Bran suma d¢ dinero. La victima de estos golfos quedo
Con vida, pero sufre invalidez de segundo grado.

.. n© Siente remordimientos de conciencia, de esty se
habla también en su expediente personal: “El ng se arre-
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piente, lo iinico que le sabe mal es haber recibido un plazo
tan largo de castigo, y el haber llevado consido a un com-
paiero tan malo, que lo delat6.” Mas adelante leemos:
““Mira con odio a todo el mundo. Es astuto y adulador.
Sabe maniobrar. Su lema es: todo para mi; en nombre
de esto es capaz de todo, como dice él ‘voy, me lo traigo
y ni me doy la vuelta para mirar’.”

Apoya a los mas negativos de la colonia. Anda buscan-
do entre ellos a compaiieros de su talla, que sean inso-
lentes y crueles como lo es él mismo (como nos decia el
educador, la crueldad de este chico se nota incluso en su
mirada). A los de caracter flojo los domina y somete a su
voluntad. Una orden suya, .lanzada con su tono grosero,
no se atreve a desobedecerla cualquiera de los chicos. En
el trato con sus comparieros es grosero. Con frecuencia
humilla y ofende a los demas. Trabaja cuando le da la
gana y siempre bajo control. Una vez L. introdujo inten-
cionadamente el dedo en la maquina para herirse la mano
y asi librarse del trabajo. Durante mas de un mes no tra-
bajo. Estudia a la fuerza. Discute las notas que le ponen.
Es aficionado al alcohol. Se las arregl6 de tal manera, que
alguien le pasé vodka al territorio de la colonia. Es posible
que L. sea también narcémano, pues se dio el caso de que,
una vez, se bebié una gran cantidad de “chifira” (una
infusién de té de alta concentracion). El educador consi-
dera que L. es un elemento socialmente peligroso. “En
el taller confeccioné un cuchillo para ajustar cuentas con
los chicos activistas de la colonia” (datos en el expediente
personal de L.). ;

El analisis de las respuestas que obtuvimos a través de
nuestras técnicas, nos permitio clasificar a L. en el tipo
de “cinicos”, lo que concordaba perfectamente con todas
las descripciones que nos dieron de él los educadores de
la colonia. A la pregunta de cuales eran los actos que L.
justificaba, éste nos respondi6 que él justificaba todo acto
amoral, excepto un robo sin éxito. En ningun momento
explico por qué justificaba dichos actos, salvo en la si-
guiente pregunta: ‘‘¢ Consideras posible decir una menti-
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ra, si con ello te libras de grandes consecuencias desagra-
dables?”, contest6: ““Si, lo considero posible, pero bus-
cando la manera de no comprometerse uno mismo.”

Sus motivaciones, siguiendo los distintos relatos, co-
rresponden a todos los demads datos.

L. tenia 2 compariieros en la clase y 13 amigotes de la
calle, a los que consideraba bastante aceptables. De los
maestros y conocidos no sentia respeto por nadie, y sola-
mente respetaba a uno de sus companieros de clase. Pero
en el juicio, segin dijo él, sinti6 verglienza ante sus veci-
nos. Esto fue asi, porque, dijo él, “‘en su calle tenia repu-
tacion de buen chico”. Pero su vergiienza no estaba rela-
cionada con una autovaloracién moral, pues a la pregun-
ta: “‘¢Coémo te consideras: bueno o malo?’’, L. contesto:
“De ningin modo me considero malo.” Y siguiendo con
este tema: ‘¢ Crees que eres peor o mejor que los otros?”,
L. respondi6: “Mejor. ¢ Para qué me voy a colocar en una
situaciéon inferior?”’ 'Y hablando del arrepentimiento,
L. replic6 que el arrepentimiento lo sinti6é “‘cuando dieron
lectura a la sentencia de 8 afo$”. “Antes del juicio tam-
bién senti arrepentimiento, cuando miré por la ventana
de la carcel y vi el sol y a las chicas que iban por la calle.”
Pregunta: ‘¢ No sentiste arrepentimiento después de co-
meter el delito, antes de que te cogieran preso?’’ Respues-
ta: “Ya ni me acordaba de ella (de la mujer-cartero a la
que por poco mato). Me vino a la memoria a los 15 dias,
cuando me arrestaron.” Esta totalmente claro que él no
se arrepiente de su delito, lo tnico que le pesa son las
consecuencias que este delito le ha traido.

Sobre su ocupacion preferida en casa, L. escribio: ““Leia,
jugaba a las cartas, iba al cine y al baile. Yo daba satisfac-
cioén a todas mis necesidades. Tenia dinero.” Si dispusie-
ra de mucho dinero, “pasaria el tiempo en restaurantes’.

Nuestros materiales demostraron, pues, que para la es-
fera de motivaciones de los delincuentes-‘‘cinicos’ es ca-
racteristica precisamente una moral cinica. De todos mo-
dos, esto no quiere decir que los adolescentes de este gru-
po sean casos irremediables en el sentido de una posible
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correccion. Lo tnico es que el proceso de su reeducacion
sera mucho mas complejo y prolongado.

% % %

Esta investigacion no se habia planteado la tarea de ob-
servar las relaciones reciprocas entre los tres tipos de de-
lincuentes y establecer las condiciones en virtud de las cua-
les los integrantes de un grupo pasan a otro. Es un hecho
indudable, que aqui no hay ni puede haber fronteras insu-
perables, y que un adolescente del grupo de los “‘arrepen-
tidos”, cogido a tiempo, puede reeducarse rapidamente.
Y viceversa, dentro de un proceso caético de caida moral,
el adolescente puede pasar primero por una etapa de arre-
pentimiento, luego pasar a ser un ‘‘sin conflicto”, para
caer mas tarde en las filas de los “‘cinicos’’. De este modo,
cada uno de los tipos puede ser considerado como cierto
momento transitorio, que caracteriza el estado moral del
delincuente en un periodo dado. El que el adolescente
continute siendo un delincuente o se convierta en un hom-
bre cabal, depende totalmente de una intervencion educa-
tiva a tiempo y de la aplicacién de métodos individuales
para con él. Nosotros creemos que no hay ni puede haber
adolescentes ‘‘irremediables’’, su suerte estd en manos de
los adultos. Es por ello por lo que reviste una gran impor-
tancia la tarea de elaborar unas bases cientificas para su
educacion y reeducacion.

CONCLUSIONES

1. En la esfera de motivaciones de los delincuentes, los
motivos dominantes son los inferiores, frente a los cuales
los motivos superiores —los morales— no estan en condi-
ciones de ofrecerles resistencia. En muchos de los delin-
cuentes se ven fuertemente expresadas tendencias antiso-
ciales, dados unos motivos morales débiles. Al mismo
tiempo, para los delincuentes es caracteristica la miseria
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de intereses intelectuales y, en general, de intereses de
orden superior.

En este sentido, los adolescentes-delincuentes se dife-
rencian bruscamente de los escolares no delincuentes, en
cuyo caso los motivos morales constituyen, en una medida
incomparablemente superior, un regulador de su com-
portamiento, mientras que sus intereses y necesidades su-
periores son mucho mas ricos y variados.

2. En un numero determinado de delincuentes, las ne-
cesidades primarias se encuentran en compleja interac-
cion con las tendencias morales que ellos ya poseen.
A consecuencia de ello surge una insatisfaccion interior
de si mismos, de su posicién de delincuentes, y el deseo de
salir de ella. Esto permite pensar en un pronodstico opti-
mista respecto a la reeducaciéon de estos delincuentes.

3. Al comparar la esfera de motivaciones de los delin-
cuentes de menor edad con la de los mayores, descubri-
mos:

a) Las necesidades de los delincuentes de estos dos gru-
pos casi no se diferencian por su contenido. Los intereses
espirituales de los mayores estain en el mismo nivel que
los intereses de los rnenores. Al propio tiempo, las nece-
sidades primarias tanto de unos como de otros, poseen
la misma agudeza y tensiéon. Podriamos decir que, por el
desarrollo de las necesidades primitivas y socialmente no-
civas, los delincuentes de menor edad ‘‘han subido’ hasta
el nivel de desarrollo de los mayores, pero con respecto
a las necesidades espirituales y morales, los delincuentes
mayores se han quedado en el nivel de los menores.

b) En cambio, en los escolares, cuya educacion moral
se desenvuelve normalmente, a medida que avanzan en
edad se produce una considerable evolucién y enriqueci-
miento de las necesidades superiores, que van ocupando
un lugar cada vez mds importante en la vida de los ado-
lescentes.

4. Durante la investigacion se ha confirmado la hipé-
tesis de L. 1. Bozhovich acerca de la existencia de diferen-
tes grupos de delincuentes menores, dentro de los cuales
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la correlacién de tendencias antisociales y morales no es
igual.

a) Los delincuentes que nosotros hemos incluido en el
grupo de “‘arrepentidos” son los que poseen mayores
perspectivas desde el punto de vista de la posibilidad de
su reeducacion. Estos adolescentes tienen ciertas tenden-
cias morales, que entran en conflicto con los impulsos
que los empujan al delito. Pero su nivel de maduracién
moral no es lo suficientemente elevado como para conte-
ner estos impulsos, y por eso se hace posible la realiza-
cion del delito. En este grupo entran gran cantidad de
adolescentes que se han hecho delincuentes por prime-
ra vez.

b) Para el segundo grupo —los delincuentes “‘sin con-
flicto”’— son caracteristicas, por una parte, las necesida-
des primarias intensas, por otra, una extrema debilidad
de los impulsos morales. Por eso, en el caso de estos ado-
lescentes no se produce el conflicto propio del grupo de
los “arrepentidos”. Los delincuentes “sin conflicto” se
dejan arrastrar facilmente a cualquier delito, y, una vez
cometido éste, no sienten arrepentimiento. Es mas, ellos
encuentran para si multitud de circunstancias atenuantes
(*‘yo no fui el cabecilla”, “a mi me obligaron™). Los delin-
cuentes ‘‘sin conflicto” son con frecuencia complices de
los mas variados delitos, incluyendo aqui también los deli-
tos de mayor gravedad. La reeducaciéon de estos delin-
cuentes requiere muchos esfuerzos.

c) En el tercer grupo, el de los “cinicos”, entran los
adolescentes que poseen convicciones amorales, a las que
se suman fuertes necesidades primitivas antisocialés y ten-
dencias agresivas. Estas caracteristicas hacen de ellos (es-
pecialmente de los mas mayores) los infractores mas em-
pedernidos y perversos del orden social y de las leyes pe-
nales, permitiéndoles asimismo ser los iniciadores de los
delitos y los organizadores de grupos de delincuentes. Su
reeducacion exige una gran labor y un prolongado perio-
do de tiempo.

Pero de este grupo también pueden formar parte algu-
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nos adolescentes que, mas que compartir opiniones cini-
cas, mas bien se pavonean de ellas. Estos son fundamen-
talmente los adolescentes mas jovenes, en cuyo caso el
pavonearse de cualidades amorales es el resultado de toda
una serie de estados afectivos, relacionados con la pérdida
de una posicion social que a ellos les satisfacia. Es muy
importante encontrar métodos capaces de diferenciar, si-
guiendo indices estrictamente objetivos, a este tipo de
adolescentes de los auténticos ‘‘cinicos’’.

El hecho de distinguir, dentro de la categoria de los
delincuentes, a los diversos grupos que se diferencian por
su estructura de motivaciones, nos parece que puede tener
una importancia prdactica. Esto permite examinar a los
delincuentes menores de edad desde un punto de vista
particular para cada caso, tanto en el proceso del juicio,
como después, durante su reeducacion. El conocimiento
de las caracteristicas tipicas de cada grupo de delincuentes
permite tomar en consideracion, en el proceso de trabajo
educativo en las colonias, no solamente las peculiaridades
propias de la edad y del temperamento de los adolescen-
tes, sino también el cardcter de su subdesarrollo moral
desde el punto de vista de los diversos impulsos dominan-
tes propios del delincuente de cada uno de los grupos en
cuestion.

Por ejemplo, con ponerse a atacar inmediatamente y a
cualquier precio la predisposicion antisocial que domina
en los ““cinicos”, no se consigue absolutamente nada. Por
eso, al trabajar con este tipo de delincuentes, es mucho
mas conveniente partir de la necesidad de educar paula-
tinamente motivaciones mas elevadas. Con el fin de incor-
porarlos voluntariamente al trabajo, podria ser conve-
niente: a) empezar por crear en ellos el motivo de la ga-
nancia personal en el proceso del trabajo progresivamen-
te remunerado en los talleres de aprendizaje; b) impul-
sarlos a un comportamiento moral, partiendo de la base
del motivo de autoafirmacion en el proceso de las activi-
dades sociales, didacticas y laborales, asi como en cual-
quier otra actividad util; y, finalmente, c) abordar la for-
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macion de motivaciones socialmente valiosas en todas las
esferas de su actividad.

Si a un delincuente del grupo de los “cinicos’ se le en-
comienda una tarea que requiere inmediatamente de él un
esfuerzo maximo y un correspondiente cambio radical de
toda su actitud, este procedimiento, aceptable para un
“arrepentido’, aqui lo inico que puede provocar es una
protesta agresiva y, casi seguro, la creacion de una “‘barre-
ra”’ psicologica entre el delincuente y el educador, lo que
necesariamente frena el proceso de la reeducacion.

* 5 #*

Para concluir, comparemos ahora nuestras conclusio-
nes con las de P. G. Belski? y tratemos de hacer ’re.saltar
el aspecto criminolégico del problema que se esta inves-
tigando. _ .

1. Como ya habiamos dicho anteriormente, en la ex-
ploracion de ios delincuentes menores de edaq, Nnosotros
partimos del hecho de que las necesidades, s'lendo una
fuente de la actividad operativa de la personal'ldad, estan
condicionadas socialmente y se modilican segun las con-
diciones de vida y de educacion. En camb.lo, P. G. I}elskl
ha ignorado su naturaleza dinamica y social, ‘es.demr, ha
ignorado precisamente todo aquello' que distingue 1‘as
necesidades humanas de las de los ammalqs. Esta restric-
cién en el enfoque de la esencia de las_ necesngiades ha con-
ducido a P. G. Belski a una deduccion erronea resp‘c:cto
a la incorregibilidad de los delincuentes, debido a sus “'ca-
racteres hereditarios negativos’, es decir, a sus heredadas
necesidades primarias hipertr(')ﬁcas. ’

A nuestro modo de ver, para comprender la etiologia
de los delitos, en primer lugar hay que tomar en consi-
deracion la funcion social de las necesidades primarias:
su funcion como diversas formas ~de autpaﬁrmacxop. En
lo que se refiere a las funciones fls_loléglca y emocional,
a lo cual Belski dedica mucha atencion, éste es un aspecto
que no nos parece determinante.
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2. De la clasificacion de los delincuentes dada por
P. G. Belski, se deduce que solamente una pequeiia parte
de éstos ha cometido sus delitos como consecuencia de
una debilidad de emociones éticas. En la mayoria de los
casos la causa reside, en cambio, en la intensidad de las
hiperemociones. Nuestros datos no concuerdan con esta
concepcion.

El problema estd en que, tomadas por si solas, las ne-

cesidades de comer, de lo dulce y de lo sexual, son nece- *

sidades naturales. En lo que a las necesidades secundarias
se refiere —las de beber alcohol y fumar—, éstas'no son
necesidades naturales del organismo. Al mismo tiempo,
es un hecho sabido que una gran parte de la juventud
toma bebidas alcohdlicas y fuma, pero no comete ningin
delito. Por consiguiente, las necesidades elementales por
si solas, aun si éstas son muy fuertes, pueden no condu-
cir a una conducta delictiva. Para la conducta delictiva
es caracteristico, sin embargo, el método de satisfaccion
de las necesidades, el método antisocial y amoral. De ma-
nera que las necesidades son criminégenas, no tomadas
por si solas, sino cuando van unidas a la debilidad de con-
vicciones morales o a la total ausencia de éstas, conviccio-
nes que son las que podrian hacer frente a las formas anti-
morales de satisfaccion. Los datos que nosotros obtuvimos
demostraron que no en todos los casos de nuestros delin-
cuentes se manifestaron fuertes necesidades primitivas,
sin embargo, en la mayoria si se revelaron impulsos mo-
rales muy débiles o la total carencia de los mismos.

8. P. G. Belski analiza la personalidad del delincuente
menor de edad de un modo aislado, fuera de toda relacion
con los otros individuos de su misma edad y los adultos
del micromedin que a él le rodea. Este enfoque del pro-
blema estaba condicionado por la época de entonces: los
nifos y adolescentes que s¢ dedic6 a explorar P. G. Belski
no tenian familia, habian sido vagabundos en un pasado
reciente. Vivian fuera del colectivo, no estudiaban (hasta
que fueron recogidos e incorporados a casas de nifios).
En cambio, el delincuente menor de edad de nuestra épo-
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ca, por lo general, comete su primer delito aun siendo
miembro de un colectivo de alumnos. Por eso, lo que a
nosotros nos interesaba era saber qué tipo de relaciones
mantenia el adolescente con los individuos que le rodea-
ban (con el colectivo de adolescentes de su misma edad),
en cuyo seno €l habia cometido el delito. En particular,
nos interesaba averiguar cémo depende el sentimiento de
vergiienza por el delito cometido de los individuos del
medio ambiente, de las relaciones reciprocas con éstos,
y, en primer lugar, con los compafieros de clase, de grupo
o de brigada de trabajo. Nosotros creemos que, una parte
determinada de los delincuentes que viven en un colectivo
de individuos de su misma edad, antes de cometer el deli-
to no poseian necesidades que dominaran claramente so-
bre todas las demads, sino que se producia una fluctuacion
entre las motivaciones de orden moral y las aspiraciones
primarias. El que se altere el contrapeso de este flojo equi-
librio hacia uno u otro lado depende de la influencia que
ejercen las relaciones reciprocas del adolescente con el
micromedio que le rodea: la ausencia de fuertes lazos de
unién con el colectivo (en la escuela o en la produccién),
relaciones con individuos amorales, que contribuyen a
orientarlo hacia los ejemplos amorales de la conducta:
todos estos factores pueden inclinar la “‘balanza’ hacia el
lado de un acto amoral. Mientras que un ambiente dis-
tinto y otra influencia pueden estimular a este mismo
adolescente a una conducta socialmente correcta.

Todos los resultados obtenidos en el anilisis de los mo-
tivos y necesidades de los adolescentes delincuentes nos
hacen pensar que el seguir investigando en esta direccion
sera un factor de gran utilidad para la criminologia. No-
sotros creemos que la teoria de las necesidades es el punto
de contacto de la criminologia y de la psicologia.

431

e ———————————————————————




BIBLIOGRAFIA

1. M. M. BABAIEV. [nvestigacion de los caracteres psicolo-
gicos de la edad de los delincuentes menores. ‘‘Sovietskoie go-
sudarstvo y pravo”, 1966, n.° 3. f

2. P. G. BELSKI. Tipologia de los menores éticamente defecti-
vos. Recop. ‘“‘Cuestiones de la educacion del nifio normal
y defectivo”’, M., Editorial juridica del Narkompros de la
RSFSR, 1924.

2a. V. G. BELIAIEV. Personalidad del delincuente en el Codigo
Penal soviético. Autorresumen de tesis de candidatura a
doctor. Rostov del Don, 1962.

3. P. P. BLONSKI. Psicologia de los deseos. ““Voprosi psijo-
loguii’’, 1965, n.° 5.

4. L. I. BOZHOVICH. Leyes que rigen la formacion de la per-
sonalidad del nitio en las distintas edades. Tesis de doctorado.
M., 1966.

5. P. S. DAGUEL. Valor criminolégico del aspecto subjetivo
del delito. **Sovietskoie gosudarstvo y pravo’, 1966, n.° 11.
6. P.S. DAGUEL. Aspecto subjetivo de la golferia. “‘Sovietskaia
yustitsia’, 1968, n.° 5.

7. N. F. DOBRININ. Problemas de la actividad operativa de
la personalidad, de la actividad operativa de la conciencia. “Me-
morias del Instituto Pedagégico de Moscu V. P. Potiom-
kin”’, t. 36. M., Edit, APN de la RSFSR, 1954.

8. V. A. KRUTETSKI. Caracteristicas de ciertos conceptos mo-
rales de los escolares mayores. Autorresumen de tesis de can-
didatura a doctor. M., 1963.

9. V. T. LASHKO. Aspectos peculiares de la educacion en las
condiciones de privacion de libertad. (Experiencias de trabajo
en reformatorios laborales). Tesis de candidatura a doctor.
M., 1963.

432

10. V. T. LASHKO. La individualizacién en el cumplimiento
del castigo como condicion importante para luchar contra la de-
lincuencia reincidente. ‘‘Voprosi preduprezhdenia prestup-
nosti”’, 1966, n.° 3.

11. A. S. MAKARENKO. Educacion en el seno de la familia y
en la escuela. Obras, t. IV. M., Edit. APN de la RSFSR,
1951.

12. A. L. MALIOVANOV. Papel de la conviccion moral en la
formacion de un comportamiento disciplinado. Autorresumen
de tesis de candidatura a doctor. M., 1953.

12a. G. M. MINKOVSKI. Algunas de las causas de la delin-
cuencia de menores en la URSS y medidas para su prevencion.
“Sovietskoie gosudarstvo y pravo”, 1966, n.° 5.

12b. G. M. MINKOVSKI. Cuestiones sobre el estudio de la de-
lincuencia de menores. Recop. “‘Prevencion de la delincuen-
cia de los menores”’. M., 1965.

13.  G. MOISEIENKO. La reincidencia especialmente peligrosa
a la luz del estudio criminoldgico de los reincidentes condenados
por atracos y bandidaje. *‘Sovietskaia yustitsia’, 1968, n.° 1.
14. M. S. NEYMARK. Andlisis psicologico de las reacciones
emocionales de los escolares frente a las dificultades en el trabayo.
Recop. “Cuestiones de la psicologia-de la personalidad
del escolar”. Red. de L. 1. Bozhovichy L. V. Blagonadioz-
hina. M., Edit. APN de la RSFSR, 1961.

15. A. SABO. Cuestiones tedricas de la exploracion de la delin-
cuencia entre la juventud. Recop. ‘‘Prevencién de la delin-
cuencia de los menores’’. M., ‘‘Yuridicheskaia literatu-
ra”, 1965.

16. L. G. SAGATOVSKAIA. Andalisis socio-psicoligico de (a
personalidad de los delincuentes menores. Autorresumen de
tesis de candidatura a doctor. M., 1968.

17. A. B. SAJARQV. Personalidad del delincuente y causas de
la delincuencia en la URSS. M., “Yuridicheskaia literatura”,
1961.

18. 1. M. SECHENOV. Obras filosdficas y psicoldgicas escogi-
das. M., Gosmedizdat, 1947.

19. L. S. SLAVINA. Nirios de comportamiento afectivo. M.,
‘“Prosveschenie’’, 1966.

433




20. P. R. CHAMATA. Acerca de la génesis de la auloconcien-
ca del nivio. Tesis de conferencias de la sesién cientifica del
Instituto de Psicologia de la URSS. Kiev, “Naukova dum-
ka'’, 1948.

21.  A. S. SHLIAPOCHNIKOV. Problemas en el estudio de lus
causas de la delincuencia. **Voprosi filosofii*’, 1966, n.¢ 1.
22. A. M. YAKOVLEV. Cuestiones tedricas de la metodologia
general del estudio de la personalidad del delincuente. Recap.
“Problemas de la erradicacién de la delincuencia”. M.,
“Yuudlcheskala literatura”’, 1965.

28. 1. C. BALL, Delinquent and Non-Delinquent Alatudes
Ioward the Prevalence of Stealing. ““The journal of Criminal
Law, Criminology and Police science’”, 1957, vol. 48, 3,
p. 259-274.

24. W. I. RECKLES. Dinitz S. and Kay B. Self-Component
in Polential " Delinguency and Non-Delinquency. ‘‘American
Sociological Review”, 22 (1957), p. 566-570.

25. 1. M. SYkES and D. MATZzA. Techniques of Neutraliza-
tion: A Theory of Delinquenty. ‘‘American Sociological Re-
view", n.° 22, 1957, p. 664-670.

434

INDICE

Prefacio |

L.1. BOZHOVICH

El problema del desarrollo de la esfera de motiva-
ciones del nino .

L.S.SLAVINA

Influencia del objetivo que se plantea ante-el nifio y
del pr opéslto adoptado por él mismo en funcién de
los motivos de la actividad del escolar .

E. 1. SAVONKO

Caracteristicas de la correlacion entre la orientacion
de la cenducta por la autovaloracién o por la valo-
racion de los demas, segin las edades .

M. S. NEYMARK

Orientacién de la personalidad y afecto de inade-
cuacion en los adolescentes .

M. S. NEYMARK

Estudio de los adolescentes con diferente orienta-
cion de la personalidad . )

M. S. NEYMARK, V. E. CHUDNOVSKI

Comparacion de las diversas técnicas experimenta-
les para explotar la orientacién de la personalidad .
G. G. BOCHKARIEVA

Retrato psicolégico de la esfera de motivaciones de
los jovenes delincuentes .

12

56

99

138

181

309

322

435




