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Prefacio 

El XXIV Gongreso del P.C.U.S. ha seña,Lado que el "impulso 
de la gran obra que es la construcción del comunismo no es factible 
si no se procede antes al desartollo multif acético del propio indi­
viduo. El comunismo no es posible si no cu.rota con un alto nivel 
cultural, con la instrucción, 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 psicológicos fundamentales sin cuyo es­
tudio no pueden er llevados a la práctica los fines de la eduau;ión 
planteo.dos por el Congreso, es la Jormació�i de las necesidades y 
motivaciones humanas cómo factores de primer orden, que estimu­
lan al individuo en sus actividades. 

Los conceptos de necesidad y motivaciones no han encontrado 
todav(a en la psicología un valor concreto ni una definición acep­
table. El enfoque que dichos conceptos red.ben en este libro es el 
siguiente: la necesidad se, entiende como un algo que preci a el 
individuo para dar satída a las funciones vitales de t, organi.s'f71(} 
o para su propia personalidad. La necesidad estimula al individuo
a la búsqueda del objeto de su satisfacción, mientras que el propio
proceso de esta búsqueda reviste múltiples emocione posil&l1as.

Las 1TWtivaciones, al igual que las necesidades, son m6viles de 
la conducta humana. No obstante, las mismas también pu.edm 
incitar al hombre en forma indirecta, mediante un objetivo o una 
determinación adoptada conscientemente. En estos casos al indi­
viduo quizás le falte el deseo inmediato de actuar de acuerdo con 
el objetivo planteado, él incluso puede obligarse a sí mismo a pro­
ceder en contra de sus propios deseos. 

• "Materiales del XXIV Congreso del PCUS", M., Politizdat, 1971,

pág. 83. 
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Diversas necesidades y motivaciones que guardan entre sí una 
relación 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 demás necesidades y motivaciones, y adquieren en la vid(], del 
individuo una importancia primordial. 

Lógframente, tendrá gran importancia para la educación saber 
cuáles de las motivaciones serán para el individuo las predomi­
nantes. Pues son éstas las que decidtm la orienf.(lción de la perso­
nalid(Ui, del inditJiduo, la presencia o la carencia en él de partici­
pación soci.al, en una palabra, de todo aquello que caracteriza la 
personalidad como tal, c0t1 sus pee1tliaridades concretas, enfoca­
das his(óricam.ente. 

La creación de todas estas necesidades y motivaciones no es un 
proceso caótico. Este proceso tiene que ser dirigi,do, y para ello será 
necesario conocer todas Las leyes que intervienen y rigen el proceso 
de formación de las necesidades, y las condiciones en las que las 
necesidades primarias se traniforman en motivaciones superiores 
de la conducta. 

Todas las investigaciones a las que hace referencia este libro 
han sido encaminadas al esclarecimiento de esta cuestión. El as­
pecto psicológi,co de la cuestión es el que ha interesado, a diferencia 
de lo que se persigue en las investigaciones sociológicas y sodal­
psicológicas. En ·tas primeras son objeto de estudio las nemidade 
de la sociedad, inseparablemente Ligadas a los factores económicos 
y a Las diversas condiciones sociales inherentes a un rigi,men ocial 
dado. Mientras que las investigaciones social-psicológicas tienen 
por objetivo de cubrir y estudiar esa combinación de n,ecesidades 
que caracteriza a los individuos que forman parte de los distintos 
grupos sociales. 

El punto central de nuestros e ludios ha sido el problema del 
desarrollo de las necesidade en la ontogénesis, el lugar y el papel 
que éstas desempeñan en lafórmación de la personalidad del niño 
y la función que ejercen en su conducta y actividades. Q_ueremos 
señalar que no ha sido fácil la investigación de todos los puntos 
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indicado� por la falta de métodos adecuados y por la complejidad 
del propio objeto de nuestros estudios. Sobre la marcha de la inves­
tigación intentamos utilizar métodos experimentales en su mayoría, 
lo que supuso ( por lo menos en las primeras etapas de la investi­
gación) rechazar el estudio de las necesidades y motivaciones en su 
plenitud vital y sus condiciones concretas-. Para pod11r aplicar el 
exp11rimento nos vimos en la necesidad de modelar los proce-sos qu,e 
estudiábamos, revistiéndolo de cierta, Jormalidad :, empobrecién­
dolo.1 por lo lo,nto en su aontenidó; pero conservando no obstante 
t�da .su esenci� .. De esle m-0do 1ueríamos aseguramo datos tif,.­
c1,entemente objetivos y comparativos aunque sólo fuera con respecto 
a todo.1 aquellos áSpectos del problema que en una etapa dada de 
la investigación eran accesibles para un estudio relativatnent,e 
exacto. 

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

En el artículo se señalan las causas que han provocado el rezago 
de _las investigaciones psicológi,ca,s en este campo y qv.e el autor
atribuye no solamente a dificultades de orden metódico, sino tam­
bién teórico. La dificultad teórica Ji:mdamental con.iiste en que 
muchas de las veces el problema psicol6gico del tránsito de las 
necesidades orgánicas primari(l.s a las superiores, a los móviles 
especifzcamente humart-Os de la conducta, no se resolvía correcta­
mente. Ésr e. •/ motivo dt' que L. l. Boz.hovich ha a conv rlido en 
objel.o principal dt: u,¡ estudios precisamente el problema del desa­
rrollo de las t/.ece idad.es primarias y el tránsito de las mismas en 

Jor:nas cualitalivamente nuevas e pecffica.s para él ser humaM. 
Dicho en otras palabras, el tema central del artículo es saber qué 
condicione!. y qué procesos psicológi.co se requieren para que la 
1maginaci6n. los sentirrti.entos y /(,u ideas adquieran una fuerza 
inrent.iva, es deci.r, se convi.ertan en motivos de la conducta hu­
mana. 

Los estudios experimentales efectuados por L. S. Slavina y ex­
puestos en el artículo siguiente, también hacen su aportación al 
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t·ularecimien.to de este problema. La autora ha obtenido d,a/,os 
que revelan algunas de la.s condiciones ese�les �entro de ��s 
cuales objetivo.s conscieritemen-le planteac/.()s e intenciones del rnno 
adquieren fuena de móviles. Una de estas condiciones es que el 
o'bjetivo se oonvierla •en móvil de la conducta d-el niñ� cuando el 
mismo 15irve para superar el co�flicto• thl.re do tendencia.1 opuestas 
J1or sw r,wlivaciones pero que a la vez. s�tiiface de t:m mod,� _uotro ambas nemid(Uies en conflicto. Por e;¡emplo, cuando et mno 
realiza cierta. actividad de poco interés y que presenta para él bas­
tantes dificultades Le acomete el de eo de abandonar la empre a; 
por otra parte, esta misma actividad tie�e para él un s�ruid� so�al 
concreto y por eso la necesidad de aumplir su deber social le impide 
abandon.flr m tarea. En estás caso , el hecho de que u:rja la inten­
ción de realizar un volumen determinado de trabajo resuelve el 
conflicto en cuestión. Las investigaciones han demostrado que el 
saber plantearse el objetivo y forjar la intención se consigue sola­
mente en una etapa determinada del désarrolto psíquico del niño. 
Inicialtnente el niño puede formar la intención de Llevar a cabo un. 
trabajo no deseado únicamente con la colaboración de los adultos .. 
El apoyo que le brinda el adulto crea una motivaci.ón suplemen­
taria. para uperar el deseo inmediato de abandonar la empresa. 
Mediante el estudio de las peculiaridadeJ p icol6gicas de las inten­
ciones de los escolare menores e ha descubierto que, una vezjor­
mada la intención, ellos están en condiciones de tomar en conside­
ración todas las posibilidades y dificultades de la tarea a realizar 
sólo paso a paso, por eso es tan frecuente que las intenciones, en 
esta edad, no lleguen a realizarse. 

Los resultados obtenidos en esta investigación poseen un indu­
dable valor pedagógico, p·ue indiaan el camino para orientar la 
condu,cla y las actividade5 de los niño mediante la organización de 
su esfera de motivaao11es. Estos dat9s nos _indican la ne�e idad 
de educar ya al niño de forma que sepa onenlar su propia con­
ducta. 

En el artículo de E. l. Savoñko han sido expuestos los datos 
experimentales obtenidos en el estudio sobre la importancia relativa 
de la autovaloración del niño 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 motivación at pasar de la edad escolar menor 
a La adolescencia. En el adolescente la. autovaloración adopta un 
significado primerísimo como motivo de conducta, aunque la opi­
nión de los seres que Le rodean, que en la edad escolar prevalecía, 
continúa ejerciendo también su influencia. La orientación del ado­
lescente hacia la autovaloración (cuando ésta cuenta con una edu­
cación correcta) desempeña un papel esencial en el proceso de la 
formación de una personalidad esto.ple, es decir, de una persona­
lidad capaz de hacer frente a las influencias situacionales casuales. 

Otros artículos se refieren al estudio de La estructura de la es­
fera de motivaciones del adolescente. Una determinada subordina­
ción de los motivos es una condición indispensable para que surja 
una conducta encaminada hacia fines concretos. De todos los mo­
tivos que actúan simultáneamente debe destacarse aquel ( o el grupo 
de motivos homogéneos) que dentro de una situación dada sea el 
dominante. Será este motivo concreto el que determinará el carác­
ter de la conducta y su orientación dentro de la situación dada. 
Hay que distinguir entre la orientación situacional de la conducta 
y la orientación de La personalidad, que se manifiesta en la cons­
tancia de su conducta, en su actitud ante el mundo circundante y 
ante sí mismo. La orientación de la personalidad es la co�secuencia 
del surgimiento en el individuo, en el proceso de su desarrollo ori­
togénico, de motivos dominantes, mficientemerue estables, que 
determinan la estructura jerárquica de La esfera de motivaciones, 
propia para un individuo dado. 

En los estudios que ha realizado M. S. Neymark, la llamada 
orientación de la personalidad ha constituido el objeto de especiales 
investigaciones. Para proceder al estudio de este problemafueron 
elaboradas técnicas experimentales con el fin de diferenciar a los 
niños partiendo del concepto de si tenían o no una personalidad 
establemente orientada y cuál era el carácter de dicha orientación. 

En el artículo conjuruo de M. S. Neymark y V. K Chudnovski 
se comparan los datos obtenidos en distintas variantes de aplica­
ción de dichas técnicas. Los resultados reafirmaron la validez de 
ambas variantes aplicadas en calidad de instrumento para el es­
tudio de La orientación 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 orientación estable de la personalida�. En �no 
de los artículos que publica Neymark, los datos d: �as investiga­
ciones experimentales se comparan con las caractensticas generales 
de los niños investigados. Se ha podido establecer una gran rela­
ción entre la orientación de la personalidad y algunas de sus pe­
culiaridades. En otro de sus artículos esta misma autora se dedica 
exclusivamente al análisis de la correlación entre el tipo de orien­
tación de los adolescentes y la presencia en ellos del llamado affcto 
de inadecuación. Las investigaciones han probado que este afec­
to se relaciona con la orientación egoísta de la personalidad, mien­
tras que no se observa en los demás casos. Desde el punto de vista 
pedagógico, esta conclusión es muy importante, pue�t?, que la per­
sistencia del afecto de inadecuación provoca la apancwn de fo_rmas
negativas de la conducta y rasgos negativos de la personalida�. 

El artículo de G. G. Bochkarieva expone los resultados obteni­
dos durante el estudio de las peculiaridades de la esfera de moti­
vaciones de jóvenes delincuentes. La autora fundamenta s� expo­
sición en un gran número de datos concretos que ell� misma -�ª 
recopilado y analii.ado. Otro factor i":portante. ha sido tambien
la confrontación de los resultados :el_atzvos a �elmcuentes menores
con las correspondientes caractensticas propias de los escolares 
normales. 

Uno de los aspectos más importantes de este trabajo ha sido, 
según nuestra opinión, la diferenciación d� l?s ·delincuentes me­
nores por grupos, de acuerdo con las peculian�a�es de la estruc­
tura de su esfera de motivaciones. Estas peculiaridades parten de 
la correlación entre las necesidades asociales de los adolescentes, 
típica para cada uno de los grupos, y todas aquellas tende�cias 
morales que les pueden hacer frente. Los adoles�entes �e los diver­
sos grupos se caracteriwn ante todo por su actitud diferente ante 
el delito por ellos cometido y también por ciertos rasgos de su perso­
nalidad. 

La diferenciación de estos grupos entre los jóvenes delincuentes 
permite encontrar el camino de la reeducación sobre una base fun­
damentada, dado que cada grupo necesita sus propios medios de 
influencia pedagógica. 

Para resumir este breve análisis de los artículos recopilados en 
el libro ( que efrecemos a nuestros lectores) podríamos sacar la con-
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clusión de que (()dos tos mltodos experimentales que se han t#ili-
1.ado en las investigaciones han permitido agltttinar todo un sistema 
de datos cientfftcos y establecer dertas regu/(J,ridades psicolágica.s 
muy concretas. Analizando y resumiendo los resultados obtenidos 
durante las investigaciones, vamos hacia la so/u.ci6n del problema 
de cómo surgen las necesidades superiores del indiv.iáuo, las Llama.­
das "necesidades espirituales" y el papel que desempeña la con­
ciencia co_mo factor motiv�(fnaL. Por otra parle, en estas investi­
gaciones todavía no se ha podido descubrir de una forma dara � 
concreta el aspecto del contenido de las motivaciones, de la condue­
la y de lru acti'/Jidades ·de los niños. 

L. Bozhovich y
L. Blagonadiezhina
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El problema del desarrollo 
de la esfera de motivaciones 
del niño 

autor L. l. BOZHOVICH 

La esfera de motivaciones del individuo se ha estudiado
muy poco hasta ahora en la psi ologfa. Ello no se debe
a la falta de interés por el tema, pu s desd la época an­
tigua hasta nuestros días, la uestión de lo móviles inter­
nos de la conducta humana ha int resado incesamemen 
a ci ntíficos filósofos y ha provocado la aparioi��>n d n�­
m osa hipótesis. La insuficiencia de invest.i.ga.c1ones ps1-
ológicas on ve(as en este ampo hay que buscarla e�- la

falta de claridati e, órica n torno al problema en eues 10n.
Ante m.lo eñalemo qu la investigación d las nece i­

dade y lo motivo �o po�� descn�ol�erse d�ntrG del
margeri le la psicol g1a empm a asoaattva, segun la cual
tod s los proceso psíquic;;o están gobernad�s, por d te�­
minadas l yes de aso iaciones. EsLa. conc�p . on mecam­
cista de las fuerzas 9ue mueven la vu:la ps1qu1ca y la o�­
ducta humana anula en reali ad el problema d la actt-
vidad del propio sujelO, 

La psicología empírica :15 ciari�a ha remad�, como
sab m , durante mucho tiempo, mcluso todav1a ahora
n p demos con ·iderar que su influencia haya sido total-
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· I mente eliminada. La crítica en torno a la psicología empí­
rica, que ya se inició a comienzos del siglo XX, se encaminó 
fundamentalmente contra su idealismo y atomismo, pero 
no contra su mecanicismo. La psicología de la Gestalt es­
cogió como objeto principal de sus investigaciones el 
campo de los procesos cognoscitivos. La reflexología, la 
reactología y el behaviorismo centraron su atención en 
los estímulos exteriores de la conducta del individuo. 

Los primeros que intentaron superar, aunque desde 
posiciones idealistas, el mecanicismo de la psicología aso­
ciativa y plantear el problema de las actividades del "yo" 
humano fueron los psicólogos de la escuela de Wurtzbur­
go (O. Külpe y otros). 

En sus investigaciones del pensamiento y con métodos 
introspectivos, demostraron experimentaimente que las 
ideas y los conceptos se relacionan entre sí y forman un. 
acto único del pensamiento no dirigiéndose por las leyes 
mecanicistas de las asociaciones, sino por la tarea hacia 
la cual se orienta el pensamiento. A raíz de los experimen­
tos efectuados, llegaron a la conclusión de que el curso 
de las imaginaciones durante el acto del pensamiento 
puede no depender de los estímulos exteriores ni de las 
influencias asociativas si el proceso del pensamiento está 
gobernado por las llamadas "tendencias determinantes". 
Éstas dependen de las intenciones del sujeto y de las tareas 
ante él planteadas. Las investigaciones experimentales de 
los psicólogos de la escuela de Wurtzburgo han demostra­
do que la función de las tendencias determinantes no 
puede encontrar su explicación en las leyes de las asocia­
ciones. Es más, 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, Külpe 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 psicología asociativa, y que según 
ella son los que siempre relacionan entre sí a las ideas y 
los conceptos, los coloca en segundo plano 10• 
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Más adelante fueron K. Lewin y sus discípulos los que 
intentaron en sus investigaciones experimentales vencer 
la concepción mecanicista de las fuentes psicológicas del 
dinamismo humano. 

Kurt Lewin, como es sabido, efectuaba sus investiga­
ciones experimentales desde posiciones de la llamada teo­
ría estructural (psicología de la Gestalt) cuya inconsis­
tencia metodológica ha sido señalada reiteradas veces por • 
los psicólogos soviéticos. 

La deficiencia principal de la concepción de K. Lewin 
radica, en general, en el hecho de ignorar el aspecto del 
contenido de los procesos psíquicos y el enfoque pura­
mente formal del análisis de los mismos. No obstante, 
Lewin y sus discípulos hallaron medios experimentales 
muy acertados para investigar las necesidades del hombre, 
sus intenciones y voluntad, a la vez que establecieron cier­
tos resultados psicológicos y hechos concretos muy inte­
resantes. En nuestras investigaciones (especialmente en las 
de L. S. Slavina y E. l. Savoñko) nos apoyamos a veces en 
datos obtenidos por la escuela de Lewin y utilizamos al­
gunas de sus concepciones con nuestra propia argumenta­
ción teórica. En su introducción al libro "Intenciones, 
voluntad y necesidad" 11, Lewin contrapone su propio 
enfoque de la cuestión al de la psicología asociativa, con­
siderando que la psicología tradicional, por su propia 
esencia, no podía encontrar acceso al problema de las 
necesidades y afectos, es decir, a todos aquellos sentimien­
tos que siempre están relacionados con las necesidades del 
sujeto. Sin embargo, son precisamente estos procesos, 
según su opinión, los que constituyen "la capa central 
de lo psíquico". 

. Las investigaciones de K. Lewin y su escuela son muy
mteresantes. Se puede asegurar que han sido precisamente 
ellas las que han dado comienzo al estudio de la psicolo­
gía de las necesidades del individuo. Pero el afán de Lewin 
de limitar sus investigaciones sólo a las necesidades crea­
das artificialmente, dentro de los límites del laboratorio, 
le ofreció solamente la posibilidad de estudiar su aspecto 
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dinámico, ya que las necesidades creadas artificialmente 
no poseían para los sometidos a la prueba ningún sentido 
real. Esto impidió a su vez a Lewin dar el paso decisivo 
en la elaboración del campo en cuestión. 

Hay otro hecho que también explica, a nuestro modo 
de ver, el rezago de las investigaciones sobre la esfera de 
motivaciones del individuo. Muchos psicólogos renuncia­
ron a la investigación de las necesidades e instintos en el 
hombre al dar excesiva importancia al hecho de que, en 
el proceso del desarrollo histórico, los instintos y necesi­
dades (móviles 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
lógicas en la mayoría de los casos, mientras que el estudio 
de la psicología del hombre se centró en los procesos cog­
noscitivos -percepción, memoria, pensamiento y en parte 
(mucho más pequeña) en la esfera de la voluntad, es decir, 
de nuevo en la orientación consciente de su conducta por 
el propio individuo-. Esto no impidió a muchos psicólo­
gos teorizar en torno a los instintos de_l hombre, atribu­
yéndoles también aquellas necesidades y tendencias ad­
quiridas por el individuo en la sociedad. Citaremos al 
respecto los trabajos de Mac Dougall 6

, Tolman 9 y otros. 
Así pues, en lugar de convertir en objeto de estudio el 

desarrollo de las propias necesidades y su transición hacia 
una nueva cualidad, cosa que hubiera permitido com­
prender también los mecanismos psicológicos del surgi­
miento del dinamismo de la propia conciencia, las nece­
sidades fueron llevadas a la categoría de fenómenos psi­
cofisiológicos, ligados únicamente a las necesidades del 
organismo, colocándolas en realidad al margen de las in­
vestigaciones de la psicología 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 últi­
mas y en forma, por cierto, muy limitada. 

Muy característicos al respecto son los planteamientos 
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de N. F. Dobrinin, quien considera que las necesidades 
c?1:1º tales no deben ser objeto de la investigación psico­
log1ca, ya que las necesidades orgánicas son objeto de la 
fisiología, y las espirituales objeto de las ciencias sociales 7• 

Pero el �rob_lema de las necesidades y de su vinculación
ª. la conc1enna huI?ana -motivos morales, objetivos cons­
Cientes y tendennas- ha interesado siempre a algunos 
de los psicólogos soviéticos. Es un hecho lógico. La joven 
psico!ogía soviética se apoyaba íntegramente en el enfoque 
marxista de la personalidad, pero, en la doctrina rn'arxista 
sobre la personalidad y su formación, las necesidades son 
consideradas como principales fuerzas motrices del desa­
rrollo, de la sociedad y del individuo como tal. 

Ya en 1921, A. R. Luria, en el prefacio del libro del emi­
nente economista y sociólogo alemán L. Brentano 2, tra­
duci�? por él, escribía: "En estos tiempos modernos, la 
cuesuo� s?�re las necesidades como estímulos que mue­
ven a_l !nd1v1duo, que le empujan a los diversos actos que 
cond1c1onan su conducta y que influyen así sobre los gran­
d�s fenómenos sociales y acontecimientos históricos, em­
p�e�a a desper�ar un gr�n interés." Mas adelante sigue 
d1C1endo que, sm el estudio de esta cuestión cardinal, "los 
psicólogos seguirán como antes, estudiando minuciosa­
m�nte l?s distintos aspectos y elementos de la vida psí­
qmca, sm abarcarla en su totalidad, desalentándose 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 carácter exclusivamente teórico. 
En 1956, en las páginas .de la revista "Cuestiones de Psi­
cología", se produjo una discusión teórica en tomo al 
papel que desempeñan las necesidades en la conducta del 
individuo y a su relación con los demás móviles de las 
actividades humanas. 
_ E_l pri

I?
ero en i�tervenir fue A. V. Vedienov, quien se­

nalo l� 1mportanna del problema en discusión, ya que 
cual9mera que fuer� su s_olución determinaría la posición 
filosofica del autor (1deahsta o materialista). Luego criticó 
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duramente a todos aquellos psicólogos que relacionan el 
problema del dinamismo de la conciencia humana con el 
problema de las nece idades, y expresó que era un error 
poner a todos los móviles de la conducta humana en de­
pendencia de las ne esidades. 

Si considerásemo. las- n cesidades como algo primario 
e inmutable (incluyendo también aquí las necesidades es­
pirituales del individuo) podríamos decir que Vedienov 
tiene toda la razói . Pero no es posible por ejemplo, a p­
tar lo que die- Fteucl d que d trás d todo acto humano, 
ya sea provocado por sentimi ntos moral s o por un obje­
tivo conscientemente planteado stán las necesidades 
biológicas. Tampo o es posible, por lo tanto, reducir las 
ne esidades spirituales del hornb e a necesidades perso­
nales y egoístas como ha 'an los materialistas franceses 
del iglo xvm al desarrollar la teoría del egoísmo racional. 
Sin embargo, Vedienov, en lugar de plantear y resolver 
el problema del desarrollo de las necesidades y demostrar 
la necesidad de su transición a un tipo nuevo de m<f>v:iles 
de la conducta humana, rehú a implementé reconocer la 
vinculación entre las necesidade y los móviles conscientes 
del individuo, contraponiendo asi la razón a su esfera de 
afecciones y necesidades. Considera, correctamente, que 
los móviles específicos de la conducta humana son los 
sentimientos morales, la razón y la voluntad, pero enfoca 
su fuerza incitadora desde un punto de vista intelectua­
lista; se limita tan sólo a decir que el individuo actúa en 
función de una necesidad consciente. 

Vedienov interpreta incluso las propias necesidades de 
forma muy limitada, pues, aunque las reviste de un carác­
ter social, a su modo de ver no dejan de ser móviles pu­
ramente personales y egoí tas. 

Hemos expuesto las opinion s expresadas por Vedienov 
en tomo al artículo en debat . Pero por lo visto, él mismo 
se dio cuenta de que sus argumentos no eran lo uficien­
temente convincentes y, más adelante, en otro d s\1s ar• 
tículos 4, expone una concepción 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 física, ya está en condicio­
nes _ de form�r su personalidad, es decir, ya es capaz de 
realizar func10nes creadoras encaminadas hacia fines de­
terminados. "Los ni�os nacen con todas las propiedades 
d: la futura personahda_d humana -dice Vedienov-, y no 
solo son personas, debido a su constitución física, sino 
tambi 'l'l per oalidacl� , por el carácter de las funcio�es 
qu · 1 s son asignadas ' (4, pág. 11). 

V dienov considera, por lTa parte, que todas las apti­
i�des naturaks de.! indivitluo pueden desarrollarse me­
d1a?te la educación, pero las necesidades espirituales su­
periores, tales como la necesidad de crear, de comunicarse 
con los demás, son, a su modo de ver, congénitas. Resulta, 
pu�s,_ que según Vedienov, las necesidades espirituales del 
md1v1_duo tan pronto son congénitas, como dejan de ser 
necesidades como tales para ser sustituidas por la razón. 

G. A. Fortunatov y A. V. Petrovski respondieron a Ve­
dienov oponiendo a sus ideas una seria crítica metodoló­
gica � 1

, 'Enfocaron la s · l�ción del pr bl ma del orig n y 
el d�sarrollo � las ne s1dad s humanas el sde µn punto 
d: vista marx1s1a, pe_ro no ofr_e i r n una teoría psicoló­
?JCa con respe ro a �te-ha U('st10n. Tan sól incli aron que 
.JUOt? con la n e s1dad s puramente personales surgen, 
granas la du �d��• las nece_sidades sociales, que por 
su naturaleza, el md1v1duo las vive como sentimientos de 
deber. Si estas necesidades sociales no se satisfacen, surgen 
entonces en el_ indi_vidu� :mociones negativas igual que en
el caso de la msatisfaccion de las necesidades personales. 

Todos estos puntos son correctos, pero de todos modos 
no resuelven el problema psirológic del desarrollo de 
las necesidades. Por 1 g neral, 1 desarrollo de las ne­
cesidades en la psicología i mpre s ha r <lucido a su in­
crem�nto cuantitativo y a la aparición de las llamadas 
necesidades espirituales, sin analizar realmente el meca­
nismo psicológico de su aparición. Ésta ha sido la inter­
pretación que siempre se ha dado en la gran mayoría de 
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manuales y libros de texto de psicología y pedagugfa. 
Uno de los que más se acerca a la solución de este pro­

blema es A. N. Leontiev. Expuso sus puntos de vista en 
una forma muy concreta y resumida en el informe que 
presentó ante el XVIII Congreso Internacional de Psico­
logía 13

. En este informe propuso una forma muy ori­
ginal para la solución del problema del desarrollo de las 
necesidades y para determinar la relación que existe entre 
ésta·s y la consciencia. 

Su método consiste en considerar los motivos como 
objetos (perceptibles, imaginables) en los qae las necesi­
dades adoptan un carácter concreto. Estos objetos son 
los que constituyen el contenido de aquellas necesidades 
que encuentran en ellos su encarnación. Es así como las 
necesidades humanas adquieren carácter de objeto. El 
motivo, según la definición 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 concepción, 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, según Leontiev, no pueden ser deducidas 
de las biológicas 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 más com­
ple:jas, como las materiales y las espirituales. Estas últimas 
"surgen solamente porque empiezan a elaborarse sus ob­
jetos", dice Leontiev (13, pág. 6). 

Partiendo de estas consideraciones, Leontiev rechaza los 
términos de "estados subjetivos" -deseos, inclinaciones, 
afectos, etc.- que reinan en la psicología para describir 
el desarrollo de las necesidades. "Todos estos estados 
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expresan solamente el aspecto dinámico de las necesidades 
-dice Leontiev-, pero no dicen nada sobre su contenido"
(13, pág. 6). En realidad, según el criterio de Leontiev, el
desarroll d las necesidades ·ólo pued r con ider-ado
en términos e.le modificación 9 us bjetos· este facLor
es el que transforma, s gún él, 1 pro I ma d la ne esi­
dades en pr bl ma d los morivp. de la a tividad humana.

Es así como Leontiev ha encontrado la solución al pro-. 
blema del desarrollo de las necesidades y la aparición de' 
motivos específicamente humanos de la conducta. 

. Nos parecen muy interesantes y productivos los criterios 
de Leontiev, que dota a las necesidades de un carácter de 
objeto, así como su modo de ver el nacimiento de otras 
nuevas _mediante la asimilación ("apropiación") de aque­
llos obJetos en los que ellas se cristalizan. Sin embargo, 
a nuestro modo de vet, en este razónamiento falta el esla­
bón psifológico quizás más importante. No está claro ni 
e ompr nd en vinud de qué rn ani mos psi ológicos 
� individuo mpi za a crear nuevo bjeLos, cuya nece-
1dad t davía no ieore. · Qué fuerz. Je empuja a la crea-

d, n d es�o· bjetos? i hablamo� n un plano ontogé­
ni o es ev1d me que podemos observar fenómenos, tales 
como la aparición en el niño de nuevas necesidades en 
virtud de la asimilación de un objeto de la cultura. Pero, 
incluso en estos casos, tal y como."lo demuestran los datos 
experimentales, no toda asimilación conduce, ni mucho 
menos, al nacimiento de la correspondiente necesidad. 
Una nueva necesidad no nace automáticamente como re-
ultad d la a imilación de objelo d t rrninados. Por 

eíemplo, un niño pucd aprender bien a I er puede cono­
er �u has obras lit rari�, y no sentir, sin embargo la 

ne e tclad de la le tura m la de enriquecer su· conoci­
mientos. 

Tanto en las concepciones de Leqntiev, como en las de 
muchos otros psicólogos, se ha omitido el análisis del 
proceso psicológico propiamente dicho, del desarrollo 
de las necesidades, es decir, del proceso de su transforma­
ción en formas cualitativamente nuevas. Leontiev trata 

20 

de solucionar este problema en un plano teórico-abstrac­
to, recurriendo al materialismo histórico, allí donde le 
faltan datos psicológicos concretos. Esto es lógico, puesto 
que las investigaciones experimentales en este campo, 
sobre cuyos resultados él hubiera podido apoyarse, son 
todavía muy escasas. 

La falta de una verdadera solución al problema psicoló­
gico del desarrollo de las necesidades en la t orfa de L on­
tiev, no le ha permitido encontrar, según nuestro criteFio, 
la solución a otro problema psicológico clave: d pro­
blema de. la interrelación del afecto y la conciencia. 

L motivo d semp ñan, segµn él, una función doble. 
L. prim ra on iste en incitar y dirigir la actividad, la se•
gunda en onferir a ésta un sentí ó subj tivo y personal;
por consiguiente, el sentido d la actividad está detenni­
nado por el motivo. El poder diferenciar los nceptos
de "significado" y ' entido" es el punto decisivo, dice
Leontiev, para comprender la int rdependencia de lo.
m tiv li y la n iencia. L ignificados, cuyo portador
s el I nguaje, qu cristaliza toda la experiencia hi tórico­
o 'al d 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 actúa como conocimiento, como "conciencia". 
Leontiev considera, no obstante, que no existen cada uno 
por su cuenta, pues su interrelación 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 encarnación. Este enfoque de la relación entre el sen­
tido y el significado permite, según Leontiev, superar el 
intelectualismo unilateral en la interpretación de la con­
ciencia y, a la vez, hacer frente a todas aquellas concep­
ciones psicológicas que son producto del reconocimiento 
de dos esferas distintas, opuestas entre sí: 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 única: la estruc-
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tura im J'Tla de la propia nd n ia", di e Leomiev (18, 
pág. 1 l ). A nu tro modo de v , el pr blema de la r !a­
ción nu·e el intelecto y el afecto tampo o ha enconu·ado 
en este aso una solución psicológj a concreta. Estos ra.zo­
nami nt s generales acerca de la estrnctura de la concien­
cia dejan sin responder mu has preguntas: por qué, por 
ejemplo, los objetivos que el individuo se planLea con -
cientemente cumplen en un s ca-sos su función de móviles, 
y en otros no; en virtud de qué mecanismo psicológi os 
el hombre, a diferencia de los animale , puede actuar n 
contra de sus impulsos inmediatos, p ro d a uerdo a un 
propósito conscientemente adoptad ; qué explicación 
psicológica puede tener la voluntad del individuo, y mu­
chas otras. La falta de una r puest a todos esto pro­
blemas propiamente psicológico se debe a que la u stión 
de la génesis de los móviles d la conducta e p cíficarnent 
humanos, hasta ahora no ha sido r suelta. 

En reciente· inv súgaciones psicológicas al respecto 
-en los trabajo del Instituto Pedagógico de Novosi­
birsk n_ Y. V. Sharov plantea de nuevo la cuestión de
las fuente dd dinamismo de la conciencia humana y de
la correlación entre las necesidades materiales y las espiri­
tuales.

En su artículo introductorio, después de analizar toda 
una serie de puntos de vista acerca del asunto tratado, el 
autor llega a la conclusión de que el problema de la apari­
ción de los móviles de la pesonalidad sigue siendo confuso 
y requiere investigación extremadamente minuciosa. 

Bajo la dirección de Sharov se han realizado numerosas 
inv ·ciga i ne· sobre los problemas de la formación de 
la. ne csidade espiritual del individuo (y en especial 
s0br u· imereses cogno itivos), pero éstas tampoco han 
s('rvi<l para dar .solución al problema. El autor no ha 
sabido demostrar cómo y de dónde surge la fuerza que 
incita a la conciencia humana. Es más, a todos los psicó­
logos que han tratado de deducir el nacimiento de las 
necesidades superiores espirituales del hombre de una 
transformación cualitativa de las necesidades primarias 
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rná lem male los ha calificado de "biologizador ". 
E L planteamiento, según él, conduce ar stringir 1 pap l 
ele la conciencia., olvidand l que dice Eogels, y a lo que
'•I mismo hace referen ia, d qu lo individuo están 
acosLUmbrado· a bus ar la explica ión d sus actos en 1 
pensami nro, en lugar de bu arla n us propias n cesl­
da e (que <l sde Ju go, . e reílej_an en la mcnt<> y de la 
que toma con iencia). 

2 

De pués de bab r analizado 1 s punto de vista de los 
distinto� autor s que han intentad res !ver teóricamente 
el pr blema de las ner idad · su relación con la e n­
ciencia (' vid me que, para la solución del mismo, 1 s ha 
falrndo a todo llo mal rial psicológico con reto, pro­
du t de las e respondientes inv • tigaciones. 

La realizaci · n de este tipo de inve tigacione 
b taculizada como ya h m señalad ameri rm nte,

por la carencia de mérod adec 1ado . Ni la ne $ldades 
ni los motivos, pued n ser estudiad mediante observa• 
ciones. I m' tocio ·perim mal s on iaeraba inac;ep­
rahle para l . tudio d . t asp ·to ran comple.io e intimo 
d la personalidad humana 

T mb1'n · cierro que . L win no está de a u rdo on 
esLas obiecione . Considera que no hay amp alguno de 
l p íqui qu n pueda ser obj to d una elab ra ión
puramem l'Xp rimental. No tá d a uerdo con odos
aqu !lo!; autores (y en panicular · n Mün terberg� que
consideran imposibl reproduci en un exp rim nto, por
ejemplo, la d isiones crucial s d la olumad, a que
para llo habría que ntrert.1eter e en la vida personal del
individuo (ya ea familiar o pFofesional). PeFo Lewia n­
sid raque el perim mo no ti ne que reproducir I fenó­
meno n toda su autenticidad vital. Todas I obj iones
en tomo a la· in estigaciones experim mal de la volun­
tad 1 1 aíe to tampoco son válidas, s,gún ·1, del rnismo
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modo que no lo serían las objeciones contra el estudio 
experimental de los fenómenos eléctricos, tan sólo por el 
hecho de que en los laboratorios no es posible reproducir 
una tormenta. 

Lewin tiene su propia opinión respecto al experimento 
y a la relación que éste guarda con los hechos naturales, 
tomados de la vida. Un hecho vital, dice él, ya encierra de 
por sí múltiples significados, y no hay teoría alguna que 
pueda abarcar coda sea multiplicidad. El experimentador 
puede, por lo tant0, sobreponerse a stos hechos, dejarl9s 
al margen d sus investigaciones hasta que p1,1edan ser es­
tudiados en toda su profunda magnitud de valores. Así 
pues, en el proceso de una investigación Lewin permite 
ignorar ciertos fenómenos, no tomarlos en consideración, 
y partir solamente de·su propios datos experimentales y 
de u propia eoría. Él onsidera necesario "desnudar" 
los hechos y dejar solamente aquellos aspectos que descu­
br n su estructura psicológica fundamental. Sólo hasta 
cierto momento. Cuanto más penetra el experimento en la 
esencia del fenómeno y más profunda y exacta es la teoría 
al respecto, tanto mayor será el sistema de hechos con­
cretos que ésta p drá abarcar y explicar. La autenticidad 
de una teoría ientífica e debe, según él, a la amplitud, 
a la cantidad de h • ho vitales que está en condiciones 
de "aglutinar", es decir, de sistematizar y explicar. 

El criterio de Lewin de que cualquier campo de la vida 
psíquica del indivídu puede someterse a estudio experi­
mental, inclu endo aquí sus necesi.dad s. nos parece co­
rr cto y estO hay que subrayarlo de una forma esp cial, 
ya que incluso hoy e ta cuestión es objeto de objeciones 
en la p icoi gia (ver lo debates en torno al objeto de la 
psicología publicado n la r vista "Cuestiones de Psico-

1 gía ', a panir del n.0 4 de 1971). S.in embargo, el derecho 
qu pro lama Lewin de· hacer frente, basta un tiempo cle­
Lermi11ado a tod el omplejo conjuntQ de he ho vitales, 
nos parece que condujo sus investigaciones experimenta­
les a cierto call�jón 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 había adquirido, las peculiaridades 
de su personalidad, las necesidades e inclinaciones que 
dicho individuo ya poseía. Organizaba tensiones artifi-• 
dales, creadas por las condiciones del laboratorio, y ob­
servaba el desarrollo de las mismas sin salir de esa misma 
situación experimental. Por eso, las necesidades que él 
creaba (''cuasi-necesidades") estaban desprovistas de un 
contenido real, y Lewin se dedicaba a estudiar únicamente 
sus cualidades dinámicas -la necesidad de resolver las 
tensiones por ellas creadas, el proceso de saciedad, las 
operaciones de sustitución, etc.-. En realidad, todas las 
leyes que él estableció no son propiamente psicológicas; 
las "despojó" hasta reducirlas a leyes casi fisicas. En cuan­
to a las investigaciones sobre el nivel de aspiraciones, Le­
win no logró sacar durante el experimento las aspiraciones 
auténticas de la personalidad, que le impedían compren­
der las leyes del nivel de aspiraciones creado experimen­
talmente, y se vio obligado a incluir, en calidad de expli­
cación para los hechos obtenidos en el experimento, una 
necesidad del sujeto no revelada en el experimento, de 
"mantener lo más 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 quizá resida en la 
correlación errónea entre los fenómenos vitales y el mo­
delo experimental creado por él. 

Nosotros, difiriendo de la concepción de Lewin, abo­
gamos por el enfoque funcional del estudio experimental 
de las necesidades y motivaciones. Es necesario estudiar 
las nec�sidades 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 análisis del papel que desempeñan en el comportamien­
to y en las actividades del individuo y establecer su función 
dentro de la formación de su personalidad. Para llevar 
a cabo esta empresa, no es nada fácil encontrar y elaborar 
los métodos experimentales adecuados. 
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En la psicología soviética el estudio experimental de 
las necesidades y las motivaciones fue iniciado por A. N. 
Leontiev y sus discípulos (L. I. Bozh?vich, A. �- Zapor�­
zhets y otros). En los años treinta, dicho estudio se reali­
zaba en la ciudad de Járkov, trasladándose más tarde a 
Moscú. 

El interés por este problema surgió en Leontiev a _raíz 
de su trabajo sobre la teoría del desarrollo de la conoen­
cia humana. Como ya hemos dicho, Leontiev destacó en 
calidad de unidad de la conciencia humana el "sentido", 
que él define como reflexión en la mente_ d�l individuo 
de la relación objetiva de aquello que le mota a actuar 
hacia lo que va dirigida su acción 02, pág. 225). Por con­
siguiente, la actitud que adopte el individuo con respecto 
al objeto, dependerá, según Leontiev, no solamente de 
lo que sea en realidad dicho obje_to, sino también_ de la
relación que exista entre él y el su_1eto, de las necesidades 
a las que él responda. De hecho, Leontiev llega a la con­
clusión de que solamente el "sentido" es el auténtico ob­
jeto de la investigación psicológica. 
· Esta conclusión teórica general concentró, natural­
mente, toda la atención de Leontiev en el estudio de los
motivos, que dan a la éICtividad humana un sentido y que,
por lo tanto, influyen en su desenvolvimiento. . . . Las investigaciones experimentales de los motivos, d1n­
gidas por Leontiev, se efectuaron en niños �e edad p�ees­
colar, y su objetivo era demostra_r có�o vana �a actividad
de los sometidos a la prueba ba_10 la mfluenoa del cam-
bio de los motivos que incitan dicha actividad. . En estas inve:;tigaciones se utilizó el método expen­
mental aplicado en condiciones naturales para el niño. 
Por ejemplo, en unos casos, al niño se le pedía mantener 
una posición determinada, y en otros de?ía i:nantener esta 
misma posición durante el Juego (expenenoas de V. M�­
nuilenko) 15

. En las pruebas efectuadas por Z. M. Isto­
mina 8ª variaban los motivos de memorización y se ob­
servaban así las modificaciones que se operaban en la 
actividad de la memoria. En los experimentos dirigidos 
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por A. V. Zaporozhets se descubrió una relación entre el 
curso de los procesos mentales del niño y los motivos de 
su actividad 8

• 

Estas investigaciones influyeron mucho en el desarrollo 
ulterior de la psicología soviética. Teórica y experimental­
mente adquirió 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 investigación psicológica empezó a introducirse el prin­
cipio del "enfoque personal". Este principio se tuvo en 
cuenta en los trabajos de psicología pedagógica (investi­
gaciones de N. F. Dobrinina y sus colaboradores), en los 
de psicolegía pat lógica (dirigidos por B. V. Zeigárnik,), 
en las investiga, io11 !i bre la psicolo fa de lo jóvene 
delincuen es (e tntadas por G. G. Bo bkari va y otros). 
Y, no obstant , el pum clave de lo psi ólcgos continuó 
siendo la función del motivo, su papel en el comporta­
miento y ·actividades del individuo y no la propia esfera 
de motivaciones, con sus características psicológicas, su 
estructura, su génesis y desarrollo. 

En los trabajos de Leontiev, mejor dicho, en sus deduc­
ciones teóricas, se plantea el problema de la jerarqui­
zación de los motivos e incluso se han hecho intentos de 
estudiarla (cf. investigaciones de K. M. Gurevich, en las 
que se logró obtener ciertos datos muy interesantes res­
pecto a la variedad de motivaciones de la conducta de los 
niños de edad preescolar) 5• 

Se efectuaron también algunas investigaciones para 
averiguar cómo 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 sistematización de 
los problemas en cuestión, con lo que su valor ha sido 
limitado. 

También conviene señalar que Leontiev ha intentado 
descubrir por el camino experimental el mecanismo de 
aplicación de la esfera de motivaciones del niño. En sínte­
sis, esta hipótesis consiste en lo siguiente: si el niño, 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; así es como surgen los motivos nuevos por su 
contenido. De este modo, según Leontiev, es posible des­
pertar el interés hacia cuestiones teóricas, partiendo del 
interés práctico. Para confirmar esta hipótesis, Leontiev 
realizó un experimento especial. Propuso a los partid­
pantes de un círculo de aeromodelismo, todos ellos esco­
lares, que por lo general no gustaban de asistir a las clases 
de teoría, que se dedicaran no sólo a la construcción de 
modelos, sino también a la organización de competicio­
nes en las que ganara el modelo que presentara mejores 
cualidades de vuelo. Ante este planteamiento, muchos de 
los escolares que antes rehuían las clases teóricas, se con­
virtieron en sus más asiduos participantes. En estas clases 
se les impartían conocimientos sobre las leyes de la aero­
dinámica, indispensables para poder construir bien un 
modelo de avión y, por lo tanto, para salir triunfadores 
en las competiciones. Esto fue lo que despertó en ellos el 
interés por la teoría. A primera vista, la hipótesis 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 debía realmente a la teoría; quizás este 
interés no dejó en ningún momento de ser tan sólo prác­
tico. Además, Leontiev no siguió la observación de la 
evolución que pudo tener el interés suscitado en los niños, 
cuando un maestro sabe perfectamente que son muy po­
cos los escolares que pueden mantener por largo tiempo 

,,. un interés determinado. Leontiev descubrió, pues, una

l 
de las condiciones que contribuyen al nacimiento de nue­
vos motivos, pero no analizó ni las causas, ni el proceso 
de su formación. Además, la investigación no se orientó 
hacia el estudio del desarrollo de los motivos, es decir, de 
su cambio cualitativo y de su transformación, sino hacia 
el estudio de cómo se amplía 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 encarnanon las 
ne ·esidades, a I s u Leonti v llama motivos, no pue­
den u rir el cambio al que nos r fi rimos aquí. Solamente 
p.u ·den se índices del nivel d desarrollo de aquella ne-
esida s d I individuo, para cuya satisfa ción sir.ven.

Pero el análisí no se realizó desd t punto de vista
Leonriev, por lo general, uando habla d me1:ivos, se
abstrae de las nece idad qu ellos r prnsencan.

3 

En el laboratorio dedicado al estudio de la formación 
de la personalidad del Instituto de Pi¡icologia general y 
pedagógica ad rito a la Academia d Ci ocias Pedagó­
gicas de la URSS, nos ti:o también nos propusimo hacer 
un estudio experimental de las nece idades y los motivos. 
Las investiga ione d los molivo del ap1·endizaje de los 
e· olares, llevadas a ab en 1945-1949, fueron las qu 
di ron comienz a . l i lo d trabaj s. 

Al prin ipio, •n ta investigaciones nos ateníamos a 
las opiniones que sostenía A. N. Leontiev respecto a las 
necesidades y motivos. Pero ya d sde el primer momento 
nos vimos obligados a cambiar un Lanto la definición de 
"m tivo" pues resultaba imposible operar con este tér­
�ino que siempr suponía un obj to de la r alidad obje­
tiva. En el curso de esta investig3.! ión definimos provisio­
nalment el mo1iv (en -alidad de c'nnino d traba.jo) 
como aquell en n mbre d lo u l e fe túa una acú­
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 
probl ma, mientras que los motivos pueden ser muy di­
ve1 os: para uno, la califi ción; para otro, la a,probación 
del pr fes0r; para el tercero, un r gal0 prometido; para 
el_ cuarto, simpl �en I interés por d,icho problema.
Bien se ve que no eramo bastanl con ecuente (aj tam­
poco Leontiev y sus discípulos) en el uso del concepto 
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rn livo1

'. Para nosotro era moLivo la calificación, cierto 
bjeto n psicológico en u misma esencia, qu estimula 

el ap�· ndizaje del. niño; t.ambié� lo era el interé · p r 1
estudio, la ne s1dad de conqu1Star e la autoridad sobre 
1 ompañ ros; para nosou·os era motivo un jugu re, por 
l cual el niño taba dispuesto a realizar una a-Lividad

d sprovista de interés para · t, y todo aquello qu estaba
detrás del "motivo": 1 inc r' dire ro por eJ juegé el
afán de ganar· la aprobación de los padres.

Esta int rpr ·tación del t'rmill "motivo" y d su rela­
i 'n con la n cesidad n aquella época, por lo visto, fue 

inevitable. 

( 

La definición propuesta por Leontiev era demasiado 
artificial y, por lo tanto, no se podía utilizar adecuada­
mente. Cuando tratábamos de averiguar qué necesidades 
concretas se "cristalizan" en un "motivo" dado, en otras 

1 
P�!abras, qué es )o que hay ?etrás de la inclinación del 
nmo por un objeto determmado, nos encontrábamos 
ante una complejísima combinación de necesidades, de-

1 seos e intenciones del niño, dond diHciln1 nte era posible 

1 comprender dónde estaba la finalidad y dónde el propio
motivo de la actividad. NosoLros calificábamo de motivo 
todo aquell qu incitaba La actividad del niño, indu o la 
adop�ión d una resolución el sentid d I deber y d la 
necesidad, que muchali v c s de empeñan la fonción d 

. estímulos en contra d l . e os inm diat s del nin . 
,' Hablando d la inv 1íga i 'n de los motivos que mueven

la actividad d I apr ndizaie de los escolares, nosotros se­
guirem s llama,, o m li o a todos los móviles de dicha 

, actividad. 
E l lrabaj aport un aspecto nwevo al estudio d le 

rnorivqs. a Lar a pl nt ada era hacer objeto d e tudlo 
1 ' propios motivos, su nacimiento u· d sarrollo, sus 
modifica iones y su , mplia ión por dade, a diferencia 
de lo� trabajos ant rior s, d nde ólo Ílil re al a la in­
fluencia de un rnotivtl como tal sobre la actividad de los 
niños o sobre el curso de sus procesos psíquicos. 

Nos dedicamos a estudiar precisamente los motivos de 
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la actividad del aprendizaje por ser ésta la predominante 
a lo largo de toda la edad escolar, y porque sus motivos 
deben tener un valor esencial para los niños en este perío­
do de desarrollo psíquico. 

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

La investigación estableció que la actividad del estudio 
de los escolares la incita todo un sistema de motivos di­
versos. 

Según la edad y el caso individual de cada niño variaba 
la fuerza estimulante de los motivos. Unos eran funda­
mentales, cardinales; otros, secundarios, desprovistos de 
valor propio. Éstos siempre estaban supeditados de un 
modo u otro a los primeros. En algunos de los casos, el­
motivo predominante podía ser el afán de ser el mejor 
alumno de la clase, mientras que en otros casos podía 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 categorías. Los que están 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 recíprocas entre el niño y el medio 
ambiente. Forman parte de la pri;nera categoría los inte­
reses cognoscitivos de los niños, la necesidad de actividad 
intelectual y de adquirir nuevas aptitudes, hábitos y co­
nocimientos; los motivos de la segunda categoría están 
ligados a las necesidades del niño de comunicarse con los 
demás, de recibir su aprobación, junto con el deseo de 
ocupar un lugar determinado en el sistema de relaciones 
sociales accesibles a él. 

La investigación estableció que ambas categorías 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
dándole a superar las dificultades que se presentan para 
lograr los fines y obtener una realización sistemática de 
la misma. La función de la otra categoría 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 ve es indepeqdientes de 
la actitud que pueda t n r I sujeto hacia la propia ac­
tividad. 

En la educación moral de los escolares juega un gran 
papel el contenido de los motivos social_e� 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 participación 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 encarnación de auténticas 
necesidades sociales del niño, pero también de móviles 
puramente individuales, personales o egoístas, lo que pre­
determina a su vez la faz moral en formación del escolar. 

Ambas at g rías de motivos poseen características es­
pe íficas r l io.nadas con las diversas etapas en el d sa­
rrollo del niñ,. El análisis de las peculiaridades d la m -
tivación del estudio en las distintas edades del niño ha 
probado que la modificación de los motivos del apren­
dizaje está sujeto a determinadas leyes, según la edad y las 
condiciones que contribuyen a dicha modificación. 

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

Por otra parte, los niños 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 �arantizan una actitud 
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l 
consciente, e incluso, podríamos 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 pequeños 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 m�chos 
niños; disminuye la asiduidad y el maestro va perdiendo 
autoridad. Estos cambios se deben, esencialmente, a que 
en los grados 111 y IV la necesidad de ocupar la posición 
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 niños. 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, s�rge un i

':1
terés 

especial por la opinión de los camaradas, mdepend1ente­
mente del criterio que de ello pueda tener el maestro. En 
esta etapa de desarrollo, el mayor o menor bienestar emo­
cional del niño depende no solamente de la opinión 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 años 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 formación de los in­
tereses cognoscitivos, realizado también en nuestro labo­
ratorio 17ª, ha permitido establecer las características es­
pecíficas del mismo para las distintas edades de desarrollo 
del escolar. Al comienzo de los estudios, los intereses del 
niño por el saber son todavía bastante inestables. Es un 
interés de situación: el niño escucha atentamente un relato 
del maestro, pero, una vez terminado, el interés desa­
parece. Este tipo de interés podríamos definirlo como 
episódico. 

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 carácter diferente 1, 17ª. 

Entre los amplios motivos sociales, el predominante 
es el deseo del escolar de encontrar su lugar entre los ca­
maradas del grupo. Se descubrió que el deseo del adoles­
cente de estudiar bien, se debe preferentemente al afán de 
estar a la altura de las exigencias que plantean sus compa­
ñeros y de conquistar su autoridad a cambio de sus pro­
gresos en los estudios. En cambio, la causa más frecuente 
de la indisciplina en esta edad, de una actitud hostil para 
con los demás y de ciertos rasgos negativos de carácter, 
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 igue diver a direc ion . En primer 
lugar, el interés que de piertan lo h ch concretos que 
sirven para ampliar el horiz. nte del es lar, retrocede a 
un segundo plano, para dar paso al interés por las causas 
y leyes. que rigen los fenómenos naturales. En segundo 
lugar lo interes s en esta edad se hacen más estables y 
mpiezan a: clelirnitars hacia los distintos campos del 

con cimiento y a adquirir un carácter personal. El inte­
ré deja de ser pi ódico y inh rent al niño, incitán­
dolo, independientemente de la situación, a la búsqueda 
activa de caminos y medios para satisfacerlo. Otro factor 
importante en relación con este interés es que el mismo 
se intensifica a medida que va encontrando su satisfacción. 
Al recibir respuesta a una pregunta, se amplía la idea que 
tenía 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 carácter 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 su ne r ·idad s y endencia,,s, rela i nada. 011 
fü fürura posición en la vicia y s-u ac ividad pr · fe i nal. 
Los ('srnlares ma ores son individu s que miran al íut11tn, 

t d lo pre cnt<•, incluyendo los estudios, . tá iníluid,> 
por e�ta l •nd n ·ia fundamental de su personalidad. h.a 
,¡ -ión d 11 ·arninu en la vida y la autod t rminación 
on para ellos el enu·o dr motivaciones que predetermina 

sl• ctivid des, ·on<lu ta a titud ante 1 mt-dio 1
• 

Las inv stiga i >nes dirigidas a 10 • rnplios mol.ivos so­
cial s del pr o d pr ndi1.aj · de I s e lar - y a su 
interés por el mismo han p mli1id · a ar algµnas e n­
clusioncs sobre el aspecto óri d 'la n cesidades y los 

Ante todo, es evidente que el móvil de una acción nace 
motivos, y el desarrollo de ambos. 

7 de la necesidad, mientras que el objeto de su satisfacción 
determina sólo el carácter y la orientación de la activid�,d. 
U na misma necesidad puede encontrar su encarnaCion 
en distintos objetivos, pero también en un mismo objetivo 
pueden representarse las más diversas necesidad�s, u�as 
veces unidas entre sí, otras totalmente contrad1ctonas. 
Por ejemplo, la calificación, como motivo de aprendizaje, 
puede representar la necesidad de la aprobación del pro­
fesor, la necesidad de estar al nivel de su propia autova­
loración, el deseo de conquistarse la autoridad de los 
compañeros, el de facilitarse el ingreso a la universidad, en 
fin, muchísimas otras necesidades más. Se ve, pues, con 
toda claridad, que los objetivos exteriores pueden estimu­
lar la actividad del individuo únicamente porque respon­
den a úna necesidad que él ya tiene, o porque son capaces 
de actualizar aquella que él ya había satisfecho en su expe­
riencia anterior. 

En relación con esto, la modificación de los objetivos 
•n los que están representadas las ne siclacles, n Or'IS­
ciu1v el omenid d I desarrollo de 'stas, sino ue es Lan
'lól� el índi <� d di ho d sarroHo. El proce. o del d sarro­
llo .¡ las necesid dt•s I da ía está por descubrir y e tudiar.
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 situación del niño en 
la vida, en el sistema de sus relaciones recíprocas con los 
s��es que le rodean. En las distintas etapas de su edad, el 
nmo 

.�
cup� �osiciom�s dif�rerites en la vida, que acarrean

tamb1en d1st111tas exigencias por parte del medio social 
que lo ro.dea. El niño sólo podrá experimentar un bienes­
tar emocional cuando esté e1l e ndiciones ·de respond r 
a las exigencias que se le planlean. sLe fac or el que 
eng�ndra las_ necesidades esp ífica para cada etapa de
la v1_da. Detras de los cambio· d lo motivos tal y como
pudnn�s comprobar en nuestra investigaciones, e ul­
tan, pnmero, las necesidades relacionadas con la nueva 
posición social del escolar, luego con la posición del niño 
dentr� ?_el grupo de su misma edad, y por último, con
la pos1oon del futuro miembro de la sociedad. Estos cau­
c:s del d:sarrollo

. �
e las necesidades al parecer no son

solo propios del 111110. Las necesidades de un adulto tam­
bién �ufr�n c�mbios al mod�fica_rse su modo de vida y al
c�mb1ar el mismo su expenenna, sus conocimientos, el 
rnvel de su evolución psíquica. 

. �
n segundo lugar, las nuevas necesidades surgen en el

�1110 en el proceso de su desarrollo al adquirir nuevas 
formas de conducta y de acción, al asimilar los elementos 
ya hechos de la cultura. Por ejemplo, muchos niños, 
cuando han aprendido a I er, . ienten la necesidad de 
la lec_tura; los que han aprendido a escu har música, la
necesidad de la _música; lo que han aprendido a ser orde­
nados, la necesidad del rden; 1 s qu han dominado un 
deporte, la ne�esidad de practicar deportes. No hay duda 
de que el cammo del desarrollo de las necesidades indi­
cado_ por Leontiev es real, sólo que no abarca toda la ex­
pans10n del desarrollo, ni tampoco descubre hasta el final 
los mecanismos de su evolución. 

. 
La terce�a conclusión a sacar, a raíz de las investiga­

oones �ealizadas, es 9ue, paralelamente a la ampliación 
del conJunto de necesidades y al nacimiento de otras nue-

1 vas, tiene lugar una evolución dentro de cada necesidad, 
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desd� sus formas más �lementales hasta las más complejas 
y vanadas. Este recorndo se observó muy claramente en 
el desarrollo de las necesidades cognoscitivas, que tienen 
lugar en el proceso del aprendizaje de los niños: desde las 
formas elementales del interés episódico en el estudio, 
hasta las formas más complejas de la necesidad de cono­
cimientos teóricos, necesidad, en principio inagotable. 

Por último, otro de los caminos del desarrollo de las 
necesidades que pudo ser establecido a raíz de los materia­
les de la investigación, es la evolución de la estructura de 
la esfera de motivaciones del niño, los cambios evolutivos 
en las relaciones recíprocas entre necesidades y motivos. 

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

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

Más 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 últimos años, quisiéramos detenernos ante todo en 
el análisis del mecanismo psicológico del desarrollo que 
se produce dentro de una misma necesidad y de su trans­
formación en formas cualitativamente nuevas. La revela­
ción de este mecanismo es tanto más importante, cuanto 
que nos acerca a la solución del problema teórico funda­
mental: la aparición de móviles de la conducta específica­
mente humanos, las llamadas necesidades espirituales. 
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Cuando analizamos el desarrollo de los intereses en 
el estudio del niño y su transición a intereses cognosci­
tivos, tratamos de buscar la raíz de esta compleja nece­
sidad, específicamente humana. El examen de la conducta 
de los niños lactantes, tan minuciosamente descrita por 
muchos investigadores (N. M. Tshelovanov, y sus discí­
pulos, N. l. Figurin, M. P. Denisova, R. Y. Lejtman-Abra­
movich, G. L. Rozengart-Pupkó, M. Yu. Kistiakovskaia y 
otros) ha permitido establecer que, en el período de trai1-
sición de recién nacido a lactante, surge una nece_sidad 
muy especial, a saber: la_nec . idad d nueva impresíon 

Ésta encuentra su expr i n uand I mn0 emp1cza a 
fijar la vista, factor que a u vez modifi a lOda u ondu ta 
y el carácter de sus sensaciones emocionales. 

M. Yu. Kistiakovskaia ha confirmado, mediante largas
observaciones clínicas, que las impresiones visuales del 
niño, empezando desde las tres-cinco semanas de vida, 
actúan sobre él como tranquilizantes. Si el niño llora, se 
le puede tranquilizar trasladándolo, 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 
niño de mes y medio o dos meses se le puede mantener en 
vela y tranquilo, sin cambiarlo de lugar, llamando su aten­
ción hacia objetos de vivos colores o relucientes, colo­
cados a una altura cómoda 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 niño el sentimiento de alegría, que 
exterioriza a· la vista de objetos de colores vivos y relu­
cientes, y con más intensidad aún 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 más fuerte y 
complejo estímulo. 

; Las emociones positivas del lactante surgen y se desa­
rrollan solamente cuando se ven influidas por la satis-
' 
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facción de la necesidad de impresiones exteriores, tal y 
como lo prueban múltiples experiencias y materiales con­
cretos hoy recopilados. La satisfacción de las necesidades 
propiamente biológicas -alimentación, oxígeno, etc.­
solamente tranquiliza al bebé, le proporciona un estado 
de complacencia, sin provocar en él emociones de ale-
gría. 

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

Tshelovanov analiza del siguiente modo el valor de la 
necesidad de nuevas impresiones que experimentan los 
niños: como es sabido, la actividad neuro-psíquica y la 
conducta de los niños -por ejemplo, el desarrollo de los 
movimientos-, no son solamente el resultado de una 
maduración del sistema nervioso. Para garantizar el desa­
rrollo neuro-psíquico normal del niño, no basta con 
preocuparse de su alimentación y de una higiene adecua­
da, es indispensab-le también su educación. La educación 
en este período de la infancia consta de todo un sistema 
de influencias que provocan en el niño determinadas reac­
ciones y organizan a la vez su actividad neuro-psíquica. 
Dice Tshelovanov que el "déficit de la educación" con­
duce a un retraso del desarrollo motriz, mental e incluso 
físico, aun cuando el niño esté magníficamente bien ali­
mentado y cuidado. Este autor afirma que el "déficit de la 
educación" acrecienta extraordinariamente la mortalidad 
infantil. Por lo visto, la necesidad de nuevas impresiones 
nace al entrar en funcionamiento en la vida del niño la 
corteza cerebral. Esto es lo que explica la aparición de esta 
necesidad, puesto que en el momento en que la corteza 
cerebral entra en acción, todavía no ha culminado su for­
mación en el aspecto estructural (morfológico), ni tam-

39 



poco en el funcional. Sabemos que el desarrollo cabal �e 
un órgano, tanto más si se trata de uno tan comp�e.10 
como los hemisferios cerebrales, solamente es posible 
a través de su funcionamiento. Por eso el cerebro necesita 
de estímulos que provoquen su actividad y que garanticen 
así su evolución morfológica y funcional. R. Y. Lejtman­
Abramovich considera, incluso, que la satisfacción de la 
necesidad de impresiones exteriores " ... es tan indispen­
sable para el sistema nervioso central y para su funi:;:iona­
miento, como lo es la satisfacción de la necesidad de dor­
mir y de todas las demás necesidad_es orgánic�s del niño"
(14, pág. 6). La idea de que la necesidad de esumulos exte­
riores es la base de la evolución psíquica específicamente 
humana, podría ser .refutada, sin embargo, alegando que 
los estímulos exteriores también son indispensables para 
el desarrollo del sistema nervioso de los animales. Pero 
aquí hay que señalar que, para la evolución del sistema 
nervioso de los animales, son suficientes los estímulos que 
ellos reciben de sus condiciones naturales de vida; en lo 
que se refiere a la corteza cerebral del niño, ésta, desde el 
momento que nace el individuo, ya �s un órgano ta_n co_�­
plejo, que para su evolución requiere una combmac1on 
especial de estímulos por parte del adulto con una cons­
tante progresión de compl<':jidad. En otras palabras, para 
el desarrollo de los complejos sistemas funcionales del 
cerebro humano como producto de una formación histó­
rica, se requieren estímulos con carácter cognoscitivo. 

Inicialmente la necesidad de nuevas impresiones es, por 
lo tanto, una necesidad puramente orgánica, que muy 
pronto (antes que las demás necesidades orgánicas) em­
pieza a adquirir ciertas particularidades específicas, pro­
pias de las necesidades espiritual.es del hombre .. 

En primer lugar, la satisfacción de esta necesidad que 
al principio provoca sola�ente sosie�o. (igual qu� la sa­
tisfacción de las otras necesidades orgamcas) va umda con 
el paso del tiempo a emociones po�itivas claramente 1:1�­
nifiestas. Ello significa que aquí s� tiende a la consecuc1on 
de algo, y no a la liberación de ese algo que impide la 
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existencia normal del organismo. En contraposición a las 
concepciones más extendidas, según las cuales se consi­
dera como principal fuerza motriz del desarrollo psíquico 
del niño el estado de insatisfacción, de intranquilidad, 
de miedo e incluso de frustración, la presencia de la ne­
cesidad de impresiones exteriores permite interpretar este 
desarrollo como resultado de la actividad del niño rela­
cionada con sensaciones positivas. En otras palabras, la 
fuerza motriz no . se interpreta como debilidad del niño 
ante el medio que lo rodea, no como una simple tenden­
cia de adaptación a él, sino como un deseo de conocer la 
realidad y dominarla. 

En segundo lugar, la necesidad de nuevas impresiones 
se convierte en algo insaciable: cuantas más impresiones 
recibe el niño, tanto más se manifiesta en él la reacción 
de concentrarse, y mayores son las emociones positivas, 
que únicamente el cansancio es capaz de hacer desapa­
recer. 

¿ Cómo es posible comprender el nacimiento de las 
peculiaridades indicadas en el desarrollo de esta necesi­
dad orgánica en su génesis? 

Para ello ofrecemos la siguiente hipótesis: 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 niño experimenta no sólo
una sensación de placer y sosiego, sino también fuertes
emociones positivas, dadas ciertas condiciones todavía
no estudiadas suficientemente. Estas sensaciones emocio­
hales quizás están relacionadas con la búsqueda de la sa­
tisfacción de la necesidad y con el propio proceso de esta
satisfacción. Impulsado por el afán de prolongar, de avi­
var o intensificar estas sensaciones, el niño (y el adulto
también) comienza, o bien a perfeccionar el objeto de su
satisfacción, o bien a buscar nuevas formas de la misma.
En realidad es precisamente aquí donde surge una forma
cualitativamente nueva de necesidad (su forma psíquica),
cuando el individuo se ve impulsado a la acción, no por

41 



ncccsidatl falta d alg , Í1 p r la búsqueda de una 
nueva sen ación -la po ·sión o el logro d algo-. s así 
como surge, en l proceso de la ali fa ci · n de ca i t • da
nce sidad primaria orgáni , su nu va f�rma p íqu�ca. 
E'.I individuo no 9uicre simp.1 m nte sa ,a u apeu o, 
también qui re. r<"dbir una satisfacción d la e mida y p r 

so per� cciona lo productos d la alimentat!6n y org�­
niza ad uadam m u pro sq. Las n ·ces1dades ps1-
quitas, piritual , on pues insa iabl s, y encierran la 
posibilidad de autoimpulsión. En aquello ca os en 9u 
on la necesidades primarias la que adquieren auconn­
ulsión, · s.ta ya no condu e al pr greso de la_ n . idades

dadas, sino a su ab rra ión lo que puede I rJud1car enor� 
m<"mente al individuo. Un � mpl de llo puede on ú­
ruirlo la aparición y el desarrollo de la gula, las aberra-
ion<>s uale , así como todo t.ipo de toxicomanías. 

En 1 7 l, n una dí'ni a p iquiátrica se efectuó, bajo la 
dír -iófil de B. V. Zeigámik, un studi obr el proce o 
1u e nduc aJ al h lismo. Una ve:z. nalizada minu i�­
amente la evoluci · n de> la enl rr:n dad de oda una sen 

d ale hólico , e llegó a la <'On lusi n d-· q r., ini ·ial­
mcnte, LOdos o� individuo re urrían al vin t'mi a y 
exclusivamente para experimentar un estado de anima­
ción, de libertad interior, y esa sensación de fuerza que 
proporciona la embriaguez. Por eso, en la _may�ría de los
casos, la afición al vino nacía en aquellos md1v1duos que 
padecían de complejo de inferioridad, que se sentían 
desafortunados e insatisfechos de la vida. Recurrían cada 
vez con mayor frecuencia al alcohol, aumentado paula­
tinamente sus dosis. Este factor influía, a su vez, sobre el 
organismo del enfermo, engendrando en él una necesidad 
orgánica 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 creación, de comportarse de acuer­
do a los valores morales y sociales, es, en cambio, indis­
pensable para la formación íntegra de la personalidad. La 
no evolución de estas necesidades que garantizan el activo 
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fut1 ionamiento de las apa idad · humanas, onduce,
in ·vitabl rnenre, prirnno al e tan ami mo de la persona­
lidad, y más 1ard a su de 1megraéi6n. Mientras que con
1 des rrollo de las n cesidades espirituales del individuo,

se res lverá el problema de la estimulad' n interior d su
volucividad y el in esan perfe ·onami nto d u per- . 

sonalidad. ,1. 
Así pu , una formación ím gra d la p onalidad

humanad pend , deódídamenr , de aqu Has ne· idades 
oncret.as qu r ve tirán ·la forma de auLoim_pul o, y n­

ronc el objeto de la educación on i ·1ir · n orientar e. re
pr eso. 

Este fa Lor merece una atención muy especial, ya que
n la p dagogía actual en g neraJ no se ha planteado l

problema de la formación de la ne e idades no e 'ha
trazado como un fin especial d la edu a ión, este capí­
tul no figura en l manual . pedagógic s ni Lampo o
n lo programas del crabaj eclu<;ativo a r alizar en las
cuelas. En on!le uenc,a, ar emo totalment de t' -

ni a d ftnida para ducar la· ne esidad s y las motiva-

5 

En el apartado anterior hemos expuesto nuestra con­
cepción de cómo algunas de las necesidades adquieren 
capacidad de autoeropuls�§Jl .Y autode-sa:rrnllo mediante 
el deseo del inaividuo de volver a vivir las sensaciones po­
sitivas que aparecen al satisfacer dichas necesidades. 

Ahora pasamos al análisis de otra forma diferente de 
desarrollo d las ne esidades, qu consisle en la aparición 
de formaciones psicológicas, cuaJitati\larnente nuevas por 
su estructura, que desemp ,ñan la función de esdmulos 
de la conducta también privativo ólo d I hombr . 

Queremos exponer aquí algunos datos e ideas acerca 
de cómo 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. .,_ 

La conducta, por lo general, suele moverse hacia _ la 
necesidad objetivamente más fuerte. No obstante, las Cir­
cunstancias dictan con frecuencia la necesidad de actuar 
en contra del estímulo 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 orientará hacia la necesidad que ha 
vencido. Pero el individuo puede también actuar en éontra 
de la necesidad inmediata, actuar en concordancia con 
su intención, con una solución, 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 psicológica de la inten­
ción, han patentizado que tanto el P:�pio act? d� �or­
mación de la intención, como las cond1oones ps1colog1Cas 
de su cumplimiento son de una naturaleza sumamente 
compleja. . . 

La intención es un complejo acto de la conducta, md1-
recto por su estructura interna, �ue incita al in�ividuo a
la obtención de un fin desprovisto de su propia fuerza 
estimulante. Este fin es un necesario eslabón mediato, 
cuya realización es indispensable pa�a satisface: la nece­
sidad inmediata ya existente en el SUJeto. Por eJemplo_, el 
niño quiere obtener calificaciones altas en sus e�tud1os, 
pero en realidad no tiene muchas ganas de estudiar; en­
tonces decide preparar sistemáticamente las tareas para 
la casa o emplear para el estudio individual, además del 
tiempo de la escuela, unas 3 o 4 horas al día, y así sucesi­
vamente. Otro ejemplo: el niño decide hacer las tareas 
inmediatamente después de volver de la escuela, para que 
así le quede tiempo libre para ir al cine o mirar la tele­
visión. 
·· La intención 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 el 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
d s (según la terminología dd propio Lewin). En stas 
misma investigaeic:me� s e tabl íó ad más, que las 
"cuasi-nece idade " pos en tambjén oLras prnpi dades 
dinámica :ara 1erí. rica. de la. "au · nt.i as n ·idadei¡": 
tensión, tendencia a la satisfacción, dificultad de conmuta­
d n, rt . L int n i nes son pues, 1 re ulcado de la 
nwcliariza i • n de las ne idad s por la conciencia del 
individuo y actú n para I orno el medio de apropiación 

regulación d sus necesidades y de su conducta. El indí­
viduo, movido por una inten ión pued actuar arbilTa­
riamente orientando su onducta y su actividad ha ia la 
obtención del prop 'sic planteado. 

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

Inicialmente la función de la intención es mucho más 
efectiva en aqu llos ca qs en que el niño ha de abstenerse 
de un ac o det rminado, qu en lo casos n qu se re­
quiere d él I cumplinúent d 'erta anividad para el 
1 gro del prop · sir . Por ejemplo, un niño de 4-5 años 
pued abstener ·e, pr vio acuerdo con los adultos, de una 
o turnbr su a o de un acto. Dentro de una tienda por

ejemplo, pu d nteners y no pedir que le compren
un juguete, o n U rar cuand le ponen una inyec ión.
Per in lu o los adolescentes con fr cuenda no pueden
llevar a término una intención si para cll se requi re el
cu1nplimiento rdativam me largo y si temático de un
trabajo aburrido, difí il y desagradabl .

Mediante el estudio de las condiciones que se requie­
ren para la adopción y realización de una intención por 
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niños de diversas edades, llevado a cabo en nuestros labo­
ratorios, ha sido posible establecer ciertas leyes que tienen 
aquí 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 análisis ha podido esta­
blecer que en ambos casos intervienen en gran parte dis-, :. 
tintos mecanismos psicológicos. En las reacciones del 
primer tipo (por ejemplo, al abstenerse de pedir que le 
compren un juguete) todavía no está realmente incluida 
la orientación voluntaria de sus propias necesidades, ni 
de su conducta. En esta etapa tiene para los niños un gran 
valor estimulante la actitud de los adultos para con ellos, 
la aprobación de éstos o su descontento. Hacerse el pro­
pósito de "no pedir", "no llorar", y la puesta en práctica 
del mismo, se apoya en estos casos sobre estímulos direc-
tos muy fuertes: obtener la aprobación del adulto o, por 
lo menos, no provocar su reprobación. Son ellos los que 
permiten vencer el deseo inmediato del niño (por ejemplo, 
el deseo de obtener un juguete) y le obligan a actuar con-
tra su deseo. Entonces podríamos preguntar: si las cosas 
se plantean así, ¿ por qué no garantizan la correspondiente 
conducta del niño dichos motivos, sin la participación 
de sus propias intenciones? La investigación realizada por 
L. S. Slavina, que también publicamos en este libro, ha
evidenciado que el papel determinante lo desempeña en
este caso una circunstancia, que es la aparición de la in­
tención en el niño, antes de actualizarse la necesidad que
debe ser vencida. Mientras que, si el propósito surge con
cierto retraso, en la mayoría de los casos es incapaz de
resistir a la presión de la necesidad ya actuante. En esta
lucha de diferentes tendencias de motivaciones resulta,
pues, victoriosa la más fuerte. El propio niño, en estos
casos, no participa consciente y activamente en la regula­
c!ón de la lucha, no organiza sus tendencias de motiva­
nones. 

Cuando nos encontramos ante una organización volun-
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taria de la conducta de los niños mayores en el pleno sen­
tido de la palabra, la acción que tiende hacia el propósito 
se basa sobre un mecanismo totalmente distinto. Cuando 
surge el conflicto entre el empeño de cumplir el propó­
sito y el deseo inmediato de evadirse de su cumplimiento, 
el adolescente busca la salida a la situación creada me­
diante un plan inrerior de razon miento . O intensifica 
su propósito, o bien trata de disminuir la presión de las 
tendencias opues as median e argumentos racionales. Por 
ejemplo, al sentir un fuerte de e de abandonar la prepa­
ración de las tareas de la escuela para ir al cine, el adoles­
cente, tratando de intensificar la acción del propósito 
adoptado, empieza a razonar y a tomar en consideración 
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 película tan buena como todo eso", 
"se puede ver otro día"), etc. Puede darse el caso opuesto, 
cuando los razonamientos van por un camino totalmente 
contrario: el adolescente trata de quitarle fuerza a la in­
tención y él mismo se ayuda a evadirse de su cumplimiento 
("las lecciones se pueden preparar luego, esto no es tan 
importante", "la película ya no podré verla otro día"). 
Desde luego, no siempre el adolescente busca sus argu­
mentos de forma tan parcial. Con frecuencia, quiere ana­
lizar realmente la situación creada, sopesar los "pros" y 
los "contras", tomar en consideración todas las circuns­
tancias, sus consecuencias y su importancia, y encontrar la 
solución más racional. 

Comparando, pues, el mecanismo de adopción y puesta 
en práctica de un propósito característico de los escolares 
menores, cm el mecanismo lí i o d los adolescentes, po­
demos decir que mientra qu n l primer caso la lucha 
de motivos es spontán a, en el segundo, tanto la lucha 
como la resolución definitiva son producto de una elec­
ción consciente que hace el adolescente sobre la base de 
juicios y tomando en consideración todas las circunstan­
cias que concurren. Esta misma regulación consciente de 
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los propios estímulos continúa también cuando se lleva 
a la práctica el propósito. 

Sin embargo, la realización del propósito no sólo de­
pende de su victoria en la lucha con las tendencias de mo­
tivaciones en competencia. Para que un propósito encuen­
tre su realización práctica, se requiere la presencia de 
determinados procedimientos ya formados en los niiios 
para la organización d su propia conducta, siendo uno 
de los más importantes la aptitud d planificar las acciones 
para la puesta en práctica del propó ito. Si un niño' que 
se ha hecho un propósito determinado pone inmediata­
mente en marcha su plan de acción, tomando en conside­
ración toda la complejidad de la tarea, las dificultades, el 
tiempo, sus posibilidades, etc., el cumplimiento de dicho 
propó_sit� se re�liza en eJ m�yor_ número de los casos. Hay
q_ue anadir aqrn, que tamb1en tienen una gran importan­
ºª determinados hábitos, costumbres y formas de con­
ducta que ya han pasado a ser rasgos relativamente esta­
bles del carácter. 

Sobre la base de los resultados obtenidos en la inves­
tigación y de ciertas consideraciones teóricas, podemos 
pues confirmar que en la ontogenia las necesidades del 
ind_ividuo se m_odifican 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 propósitos· y resoluciones. En estos casos te­
nemos que ver, no ya con las necesidades, sino con sus 
n�evas formaciones funcionales, especie de unidad in­
?1soluble de la necesidad y la conciencia, del afecto y el 
intelecto. Estu permite, a nuestro modo de ver, enfocar 
el proceso del desarrollo de las fuerzas estimulantes de 
la conducta humana como proceso de conversión de las 
necesidades naturales en sus formas mediatizadas, propias 
solamente del hombre en calidad de ser social. Este en­
foque de la cuestión nos permite ver en el desarrollo de 
las necesidades un proceso que está regido por las mismas 
leyes generales (establecidas por Vig9tski) por las cuales 
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se rige el desarrollo de todos los demás procesos y fun­
ciones psíquicos: de directos pasan a ser indirectos, de in­
voluntarios a voluntarios, de inconscientes a conscientes. 

6 

Para terminar el análisis de los medios de desarrollo 
de las necesidades y motivos vamos a detenernos breve­
mente en la evolución de la estructura de la esfera de mo­
civacion s, qu se caracteriza por I ambio de los motivos 
dominames por su ontenido,, l acrecencamiento del rol 
d las nec sidades indirc tas y por su cada vez mayor je­
rarquización. Con la dad aumenta la e tabilidad d la 
nueva 'tructura de motivaciones, lo que a su vez incre­
men t.a el papel que desempeñan los motivos domínantes 
en la e ndu ta y desarrollo del niño. 

A lo largo de su vida, n el niño van formándose paula­
tinamente y adquiriendo estabilidad determinados moti­
vos d u ondu la y ac ividad. El carácter d estos mo­
tivos depende en prim r lugar del tipo de vida del niñ0 
y de su educación. L motiv.os dominantes on cará�t r 
d estabilidad desempeñan en la ondu ta del individuo 
un pap I det nninanre, subyu ando así a t d s lo$ otros 
m rivo . La estructura jerárquica d la sfera de motiva­
cion s en su r rma más desarrollada presupone ya la asi­
milación de determinados valores morales -conceptos, 
ideas y juicios, convertidos en motivos dominantes de la 
conducta. 

Como yá hemo dicho, los fines qu e plantea el in­
dividuo, así coro las de isione y prop itos conscien­
t mente adoptado , on capace de dominar los e tímulos 
inm d�tos dando a la onducta del ujelo un carácter 

volitivo. Pero e.n aquelJ'os c:aso en qu los v.alores asimi­
lad s han adquirido ellos mismos la fuerza d · estímul 
rlirect s ya pueden determinar la <mduct.a e lo hom­
bre ind •pendí ncement de las deci iones adoptadas, 
d minando involuntariamem a todas las otras in ita-
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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 jerárquica de la esfera de motivaciones 
predetermina la tende�cia de la personalidad, que puede 
tener cara_cteres muy diversos, según 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 varía según la edad del niño, tal y como lo pru�ban 
l�s experiencias :ealizadas_. En la edad preescolar, por
eJemplo, los mouvos dominantes son los que están 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 mdtivos 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 años, M. S. Neymark, cuyos artículos publi­
camos aquí, comenzó a estudiar en nuestro laboratorio 
las tendencias de la personalidad. Ella elaboró algunas 
técnicas experimentales para determinar la tendencia de 
la personalidad, que le permitieron hacer subdivisiones 
entre los niños y adolescentes sometidos a la experiencia, 
según los motivos dominantes estables que se habían for­
n:iado ya en ellos en el curso de su vida y educación. Por 
eJemplo, cuando se colocaba a los niños en cierta situa­
ción donde debían optar por una de dos actividades que 
se excluían mutuamente, una en beneficio personal, otra 
en beneficio social, unos escogían 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 psicólogos segui­
dores suyos (V. E. Chudnovski, T. E. Konnikova) podemos 
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;i mnar que, en la etapa de la adoles en ia ( 12-15 año·), 
a xi re ·n mu h <le los cas s una ori nlación d la 

per nalidad bastante d Gni<la y relativamente estable. 
L mpara ión de I s dato b nidos en ,1 experim nto 
-; bre la l nden ia d la per. onalidad on el omporta­
mí nio de los niño n la. ndícione r al de la vida 

ron la· opini nes de us ma . tros edu dor , pu ·o 
de manifiesto la im,portancia 91.1 para la íonnadón de 
la p rsonalidad del anole. eme reviste la pr sen ia <le una 
u otra t nd nda dcte1mínada, pue es ésta la qu espe i­
n a el a pe to moral df' la personalidad a i e m mu ha
01ra aract ri ti s de la conducta a ·tividad d l ad -
lescente.

* 

Para con ·luir, qui 1 ram s hacer algunas puntualiza­
ciones respe 10 a la interpr ta i · n de ciertos estímulos 
de la e n lu ta del indi iduo de su interrelaciones. 

No otr n inclinamos, como s ha podido ver hasta 
ahora, por interprerar la necesidad como un aJgo que precisa 
el individuo para e ns<.> ar u organismo y desarrollar su 
personalidad, ne e idad que e r íl�ja a rravés de emocio­
nes (y no bligatoriament de la conciencia). Opinamos, 
contrariam nte a I que dice Leontiev, que la necesidad 
estimula dir tameme al individuo a la actividad, encami­
nada a la satisfacción de dicha necesidad. Ésta viene a ser, 
pues, un estímulo interior del comportamiento y las ac­
ciones del individuo. La necesidad no puede ser identifi­
cada en modo alguno n un algo objeliv qu pr ·isa 
en un momento dado; a que '·t , al n e tar reflejado 
en la correspondiente sensación, no . e ·onviene n d­
mulo de la conducta. lni ialmenl la n idad pr v ·a 
la a tividad d I individuo, pero in rient ión al na, ya 
que va ligada a una búsqueda incons i nt d su ali fa 

íón; tuand ya e ha n ontrado el obj to de I bús• 
queda, la a tividad que d arrolla el individuo tien 
·arárler bi n definido.
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Las necesidades, a nuestro modo de ver, son la base de 
todos los demás estímulos de l,l_; conducta, incluyendo aquí 
los más altos, propios sólo del ser humano. 

Los motivos son un tipo especial de estímulos de la 
conducta humana. Pueden actuar como motivos los ob­
jetos del mundo exterior, imá.genes, ideas, sentimientos 
y emociones. En una palabra, tod aqu !lo en que ha 
encontrado su encarnación la ne esidacl. El objeLo en el 
que ha encontrado su encarnación la necesid,,d, puede 
incitar al individuo a realizar una a ión determináda, 
incluso en el caso de no estar actualizada la necesidad en 
cue ti n. Fue K. Lewin quien hah!ó por VeL primera de
la "fu rza estimulante de las o as" (Au 0rderungscha­
rakrer) y designó on la e�presi · n de" ampo psicológico" 
el comporilami 1110 del individuo en un momeo.to dado 
provocado por la acción de dichos estímulos. Este tipo de 
comportamiento se observa con mayor frecuenia en los 
niños y adultos que se encuentran bajo cargas afectivas. 
Esto es una prueba de que las motivaciones pueden tener 
un carácter directo y el comportamiento puede efectuarse 
sin una regulación consciente. 

Sin mbargo, los motivos más típicos de la conducta 
humana on los entimientos morales, objetivos c.onscien­
temcme planteado , propósitos, que por su génesis son 
ne sidades del individuo mediatizadas por la conciencia. 
Estos motivos surgen cuando la satisfacción de una nece­
sidad no puede tener lugar en forma directa y se requieren 
ciertos elementos intermediarios que por sí solos no po­
seen la fuerza de un estímulo. Es entonces cuando el indi­
viduo forma el propósito y se plantea el objetivo de rea­
lizar este elemento intermediario indispensable. Estos 
motivos (propósitos, objetivos, etc.), siendo elementos 
intermediarios de una necesidad dada, toman a la vez su 
fuerza estimulante de ella misma, para cuya satisfacción 
sirven. 

La autovaloración ocupa un lugar especial entre los 
estímulos específicamente humanos. Su formación está 
estrechamente ligada al proceso de desarrollo de la auto-
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conci<"n a, 9ue, s bre tod · en la adolescencia, es �uy 
intensa. Es pred ·am ·nte en es1a edad an<lo los nmo 
5 orientan cada vez más. no lamo p r el ·on eplo que
de ellos tienen los adultos, como p r la con�i n ia de_ su
propio valor (investigaciones d E._ l. Savoñk.o), deb1d� 
a lo ual en estf' período se forma inc n am me el . enu-
11;1 i n dt> dignidad, el auton-espeto, el d eo de respon­
der no olamente a la� exig n ias d los que les rodean 
sino a las ·uyas, a las dir:i�idas a í_ mi mos. . El adoles ente e emanopa, en aerto modo, d la m­
flu o ia inm diaca de los adull , y todos los valor que 
él ya ha asimilado, a ·1 e mo los mo_delos por los cuales
s orienta la oncien ia de u propio valor, pasan a � r 
la,s condiciones interiores que cletenninan en una medida 
ada v,a, mayor u compo�tamiento y ? sarrollo. 

La forma ión d los esumulos específicamente huma­
nos de la conducta colocan al hombre en una situación 
totalmente nueva de mutuas relaciones con la realidad 
que le rodea. Estas mutuas relaciones permiten �l ind�vi­
duo no solamente adaptarse a las orcunstanc1as, smo 
intr�ducirse en ellas, "crearlas", así como "crearse" a sí 
mismo. 
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Influencia del objetivo 
que se plantea ante el niño 

del propósito adoptado· 
por él mismo en función de los 
motivos de la actividad del escolar. 

autor-a L. S. SLA\QNA 

L. I. Bozhovich I considera en su monografía do.s tipos
de estímulos de la conducta humana, distintos por su es­
tructura y función. Las necesidades inmediatas pueden 
estimular la actividad. En este caso el individuo se com­
porta así, y no de otra manera,. porque a. �llo le in�itan
sus aspiraciones y deseos inmediatos. El nmo, por eJem­
plo, _juega, o modela, o lee, por el sim�le hecho ?e que 
tiene ganas de hacerlo. Pero hay otros tipos de esti�ulos 
que incitan a la acción indirectamente,_ ya sea me�ia?te
la intención del individuo, ya sea mediante un objetivo 
que no le atrae en forma inmediata, pero que le sirve de 
medio para satisfacer su necesidad inme?iata: . En la psicología soviética es S. L. Rubmstem qmen ha
analizado más detalladamente el concepto de intención 
y de su función en los actos volitivos. Él define la intención 
como un acto consciente que aparece en aquellos casos 
en que es difícil alcanzar el objetivo, y l� resoluc�ón �e 
alcanzarlo encuentra obstáculos en su camino. Rubmstem 
escribe: "En las acciones un tanto complejas, cuando la 
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realización del objetivo requiere actos más .o menos pro­
longados, complejos, y a los cuales no está acostumbrado 
el individuo, o cuando la ejecución de lo que se ha deci­
dido encuentra dificultades, o por una razón u otra hay 
que aplazarla, en tales ocasiones la intención se manifiesta 
claramente como un momento especial. La intención es 
la preparación interna de una acción aplazada o difi­
cultosa" (3, pág. 518). 

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

Partiendo de esta definíción, que como tal hemos acep­
tado, en nuestras investigaciones tratamos de descubrir 
el mecanismo psicológico de la formación de una inten­
ción en los niños de diversas edades. 

L. I. Bozhovich hace hincapié en que la intención surge
como un eslabón intermediario en la satisfacción 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 carácter negativo. Enfocadas así, las 
intenciones son un tipo peculiar de estímulos de la con­
ducta, cuya fuerza estimulante proviene de las necesidades 
inmediatas, y un eslabón intermediario para la satisfac­
ción de las mismas. 

El saber formar las intenciones y actuar en concordan­
cia con ellas es un acto psicológico complejo, que modi­
fica el carácter de la esfera motivacional del individuo e 
introduce voluntariedad en el manejo de sus necesidades 
y motivos. .• Los <:>bjetivos y las intenciones que se propone el nmo 
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 calificación escolar, le incita 
a realizar tareas que a él no le gustan. 

En la vida y en la práctica pedagógica constantemente 
nos enfrentamos a estímulos de la conducta de ambos 
tipos: directos e indirectos. Cuando se producen contra-
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dicciones e incluso conflictos entre ellos, unas veces vencen 
los propósitos y los objetivos conscientemente adoptados, 
pero otras resultan más fuertes los estímulos 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 investigación era buscar la solución 
de algunas de las cuestiones planteadas aquí. 

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

En la segunda parte se estudiaron cuáles son las condi­
ciones que permiten al niño formarse una intención deter­
minada y ser capaz de realizarla. 

La importancia de esta investigación no es solamente 
teórica, sino también práctica, pues la solución de estas 
incógnitas permitirá a los adultos orientar las motiva­
ciones y necesidades del niño, ya sea apelando a la con­
ciencia o bien proponiéndole tareas concretas, y enseñarle 
a organizar su propia conducta. 

Para realizar nuestros propósitos teníamos que elaborar 
técnicas experimentales, dado que en situaciones reales y 
partiendo únicamente de las observaciones hubiera sido 
muy difícil descifrar la compleja variedad de motivos que 
intervienen simultáneamente. 

Análisis del valor estimulante de un objetivo 
que se plantea ante el niño 

TÉCNICAS DE INVESTIGACIÓN 

En la primera parte de nuestra investigación tratamos 
de crear un modelo experimental del fenómeno que nos 
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interesaba estudiar, concretamente nuestra intención era 
provocar un conflicto entre las necesidades inmediatas 
del niño y les motivos provenientes del objetivo plan­
teado. Para resolver el problema debíamos encontrar un 
tipo de actividad que, ya de entrada, el niño 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 móviles tenía el 
niño y en qué proporción exacta se distribuían, nos hacía 
f�lta un tipo de' actividad que, al ser realizada, nos permi­
tiera hacer un juicio acerca del conflicto producido y de 
la dinámica de la lucha entre las tendencias contrarias. 
Teníamos que contar con pruebas suficientes para saber 
si todos los sometidos a la prueba poseían realmente una 
actitud negativa ante dicha actividad y, en segundo lugar, 
si el objetivo planteado no era efectivamente atractivo, es 
d cir, n desempeñaba I papel d · móvil, pue de lo on­
n·ari implemenle hubi ra preval id el estímulo di­

re to más fuerce sobre el m no fuerte. Y, p r último, no 
in tesaban I s indi es uamit, lÍVO para sab r n qué 
medida I objeliv plantead. estimulaba realmente al 
niño a la realización de la actividad. 

En nuestro experimento utilizamos las técnicas de A. 
Karsten, discípula de K. Lewin, modificándolas algo y 
adaptándolas a las tareas de nuestra investigación. Kars­
ten se dedicó al estudio de la llamada 'satura 'ón psí­
quica" 2

• Este fenómeno consiste en que, d pué de r a­
lizar durante un período prolongado de ü mpo un tipo 
de actividad que al individuo le resulta monól na, al 
principio su le aparece implemente la falta de deseos 
d llevar! a ab p ro más ad !ante aparee ya una fuerte 

rs1 n hacia lo que se hace, acompañada de un des o 
in i tente de abandonar la empre a. Un hecho imponam 
es que, tanto Karsten como Soloviev-Elpedinski 5, quien 
después de ella investigó también el fenómeno de la "sa­
turación psíquica", han podido demostrar con pruebas 
que en los niños 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 realiz? Karsten con adultos, la '
,
'sa­

turación psíquica" se estudió en prolongadas y monoto­
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 c�mo res�ltado de la 
"saturación psíquica" en este expenmento iba acom�a­
ñado también de la necesidad de continuar el trabaJO. 
Según Karsten, esta segunda necesida? surgía bajo la in­
fluencia de toda la situación del expenmento: se expresa­
ba en el afán de cumplir la petición del e:xperiment�dor, o 
en el deseo de corresponder a sus propias pretension�s y 
a lo que de él esperaba el que h�cía el exp_enmento. Si no
hubiera aparecido esta tendenc�a de contm

_
uar, todos los

que estaban sometidos al expenme�to hub1
_�

ran �ba?d�,­nado la actividad una vez llegada la saturac10n psiquica . 
Sin embargo, ellos continuaron el trabajo, tal y como lo 
prueban los experimentos de Karsten. 

Pero, al estar presentes estas dos tendencia_s totalmente
opuestas (la de dejar el trabajo y la de c_ontmuarlo), era 
cuando surgía el conflicto, que se reflepba en toda la 
marcha de la labor de los individuos sometidos a la prue­
ba y en su misma conducta. Con el fin �e satisface� a�bas 
tendencias los individuos recurrían a diversas vananones 
en el cum�limiento de la tarea, las cuales, al introducir 
cierta variedad, desempeñaban el papel de estímulos com­
plementarios, ayudándoles a proseguir. Por ejemplo, en 
lugar de leer los versos en voz alta, los cantaban, .º los 
leían en voz muy bajita; cuando sombreaban, cambi�ban 
el orden dt" las hojas o la dirección de las línea

_
s, l_a dispo­

sición, el tamaño, etc. Y, a pesar de estas vanaoones, la 
"saturación psíquica" iba creciendo, y con e!la la aversión 
a la actividad y el deseo de abandonarla. Fmalmente lle­
gaba el momento en que todo se desmorona�a_: se pro­
ducían pausas, se distraían, sustituían una ac�i\idad por
otra parecida, hasta llegar al cese de toda actividad. 
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En esta situación, muchos de los individuos que partici­
paban en el experimento de Karsten manifestaban viven­
cias marcadamente negativas, que frecuentemente se tra­
ducían en explosiones afectivas: se enfadaban con el 
experimentador, no querían hablar con él, daban portazos 
al salir, etc. En algunos de ellos empezaron a ponerse en 
funcionamiento una serie de mecanismos de defensa, a 
e n ecu ncia de lo cuales no s • encontraban ya en on­
dicione de continuar el lrabaj . P r ejemplo, durame la 
l tura d los versos, algunos individuos se ponían súbi­
tamente ronco u olvidaban pór 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 lápiz
con la mano, etc.

Señalemos que todos estos síntomas desaparedan in­
mediatamente que se interrumpía el experimento. 

La aparición de vivencias afectivas negativas, el carácter 
de su evolución y luego su desaparición, son hechos que 
de por sí atestiguan la presencia de un conflicto entre 
necesidades opuestas, y la imposibilidad del individuo 
de resolverlo. 

En nuestra investigación nosotros también utilizamos 
el fenómeno de la "saturación psíquicá", pero la tarea 
que nos planteamos fue diferente a la de Karsten. A ella 
le interesaba la "saturación psíquica" como tal, el mo­
mento de aparición de dicho fenómeno, sus manifesta­
ciones, el proceso de su evolución, el carácter de actividad 
del i-ndividu cuan lo llega la "satura ión psíquica' , etc. 
La diferen ia de nuestrns experim ntos consistía en que 
no ·otros. utilizam0 la saturación p iquica" solamente 
para despertar la aversión por parte del niño ame la ac­
tividad qu realizaba n el experim nto, y provocar en él 
el des o d uspenderla. 

Una vez apare · d la "satura ión psíquica" en el niño, 
nosotros no int rrumpim s el t>x.perimento, pues era eso 
lo que nos permitia acercarno a la solución del problema 
principal de la inve tigación 1 que consistía en averiguar 
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Dib. l. Muestra de la hoja. 

en qué forma el objetivo planteado ante el niño 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 crítica, que constaba de una sola prueba. 

La actividad experimental del niño, conforme a nuestra 
tarea, consistía en poner puntos dentro de toda una serie 
de circulitos (era la letra "O" escrita a máquina). Los 
circulitos se unían formando cuadrados (100 círculos en 
cada cuadrado) ,:, . En cada línea de la hoja entraban 5 cua­
drados, con una separación entre cada uno de 1 cm. En 

'' En realidad se obtuvieron cuadriláteros, pues la letra "O" es algo 
alargada. 
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cada hoja entraban tres líneas, es decir, 15 cuadrados o 
1500 circulitos * (dib. 1). Este tipo de actividad tan mo­
nótona, que debía hacerse en un plazo relativamente cor­
to, provocaba evidentes síntomas de "saturación psí­
quica". 

El experimento se efectuó con alumnos del 1. er grado, 
con los que se utilizaron pruebas individuales, y más 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, e procedió a su ex.amen en conjunt@, y 
más adelante los iremos djf erendando solamente cuando 
se requiera un análisis 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 diferenci_aban mr sí solamente P?r
la evolución de la parte criuca; se efecl!Uaron tamb1en 
varias pruebas de control. 

La tarea de la parte preparatoria consistía en crear una 
actitud negativa ante la actividad que el niño tenía que 
realizar durante el experimento. A los niños se les dieron 
instrucciones llamadas semilibres, con el fin de estimu­
larles desde el comienzo a emprender el trabajo. Estas 
instrucciones consistían en que el experimentador llamaba 
al niño y le. decía que era sumamente importante que 
rellenase con puntos el máximo número de cuadros, pues 
se trataba de un asunto muy serio. Pero seguidamente 
también se le decía que, aunque había que rellenar el má­
ximo número de cuadros, el niño podía no obstante hacer 
los que quisiera, y que también podía dejar el trabajo 
cuando a él le pareciese oportuno. Se le enseñaba el orden 
en que debía poner los puntos dentro de los circulitos 
-de izquierda a derecha, cuadro por cuadro-. Luego el
experimentador le enseñaba las hojas en las que debía
poner los puntos, colocando delante del niño la mayor

• La forma de las hojas y' el tipo de actividad tomados de los
experimentos de l. M. Soloviev- Elpedinski. 
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e'" ntidad posible ti di has hojas. La pane preparatoria 
d I_ exp rirne�t L �ina_ba en el momento en que apa­
r an lo prtm ros mdlce de 'satura i 'n psíquica" y 
un ar d seo de acabar n aquella a tividad. 

V amos cómo e de nv lvió esta parte preparatoria:
lJna �ez recibidas las instrucciones, el niño empezaba 

a traba1ar. La forma de cumplimiento era diferente en 
cad� caso part_i:ular. Sobre 1�

1 

m cha del trabajo, Ja ma­
yona de los mnos mostraba saturación psíquica'' y ésta 
iba en constante aumento: a medida qu se repetían las 
pruebas, el volumen de trabajo iba dismtnuyend0 y el 
c?�port�miento de los niños era una muestra de la apa­
nc1on e mcremento de la actitud negativa hacia la activi­
d_�d que se realiza��- Sin embargo, el momento de apari­
oon de la saturac10n no fue el mismo en cada caso. El 
prim�r día la mayoría de los niños no dio prueba de ello, 
traba.1aban unos 30-40 minutos, o a veces más, sin dar 
mue�tra alguna, de_ sa�uración, y después el experimento
finalizaba. Al d1a s1gmente (o a los dos días) la prueba se 
efectuaba del mismo modo. Sin embargo, en muchos de 
los niños, incluso en esta segunda prueba, no se vio el 
des�o _de aban�onar el trabajo, aunque ya recurrían a las
vanaoones, evidente señal de "saturación psíquica". En 
la segunda prueba muchos de los niños hicieron la misma 
cantidad de trabajo que en la primera, y en algunos casos 
hasta más, por lo visto gracias a las variaciones introduci­
das, y solamente unos cuantos redujeron la cantidad de 
cuadros, pero fue una reducción insignificante. 

La_ 11b igtli ·ne r it ra ión de las pru bas acompaña­
da , t mpr, d I m_ismas ins�ruccion , iba provo and

da Ve7. m� una vidente actitud n gativa 1 a ·a la a ·ti­
vi_da� _el de eo de abandonarla. O pru ba en prueba
d1srnmuJa on ba tante r gularidad el número d circu­
�it e n pu_?tos. La disminución del volumen de trabajo 
iba acampanada, om r gla general, de todos los sínto­
mas de la "satura · · n p íqui a'': se introducían diversas 
variaciones, eran frecu nte las interrupciones y distrac­
ciones, cada vez mayores por su duración. 
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Entre los niños que parliciparon en el experimento 
hubo, sin embargo alguno qu nunca mostraron "satu­
ración psíquica". D sd I prin ipio hasta el final estos 
niños hicier n apr ximadamente la misma cantidad de 
trabajo -unos en una proporción bastante grande, otros 
siempre pequeña. 

Por el carácter del trabajo realizado, los niños fueron 
divididos en 3 grupos: grupo 1 formado por niños con 
evidente "saturación psíquica"; en el grupo 11 enLraban 
los niños que, sin experimentar saturación, realizaban 
un volumen de trabajo menor que los del grupo I, y el 
volumen del grupo 111 era superior. 

En las pruebas individuales la etapa preparatoria en 
unos casos se prolongó más, en otros, menos. Para cada 
niño el número de pruebas fue, pues, diferente (de 4 a 10) 
obedeciendo a la rapidez con que aparecía la actitud ne­
gativa hacia el trabajo. 

En los experimentos colectivos la parte preparatoria 
terminaba después de la 7. ª prueba. Cuando llegaba este 
momento, muchos niños habían disminuido ya conside­
rablemente su volumen de trabajo. 

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

Antes de terminar la pane prepa l ia del experimento 
controlábamos has la qu' punto este deseo de abandonar 
el trabajo era pr fimd y stable. Para averiguarlo, ha­
cíamos lo siguiente: una ve'L el niño se negaba a continuar 
trabajando, el experimentador trataba de incitarle a con­
tinuar, con ruegos insistentes -"Haz un poco más, por 
favor", "Hay que tratar de hacer más; haz todo lo que 
puedas", etc.-. Este tipo de ruegos continuaba hasta el 
momento en que el niño se negaba definitivamente a rea­
lizar el trabajo.* 

• Con el fin de pod ·r e I ular el número d uadro qu el niño
rellenaba después de lo e5Úmulos compkment.lrios, en la� instruc­
ciones ya estaba in luido d sd I principio t·I 11uego d poner un punto 
una vez t rmínado 1 1rabajo. al lado del último cua,dro. 
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Después de la etapa preparatoria venia la segunda parte 
del experimento, la parte crítica. Aquí no interesaba 
averiguar qué influencia estimulante podía tener el obje­
tivo, y en qué condiciones éste se podía onver ir en móvil. 
En esta prueba, el objetivo que el niño tenía por delante 
era señalar exactamente la cantidad de cuadros que a él 
se le proponía que hiciera. 

La parte crítica de la serie prin ipal d pruebas•_ se 
inició al día siguiente de haber te11TT1inado la fase prepa- .•
ratoria, y constó de una sola prueba, que se llevó a 13; prác­
tica del siguiente modo: a diferencia de las instrucciones 
semilibres de los días anteri0res, donde el trabajo prácti­
camente no tenía límite alguno y cuya terminación depen-
día exclusivamente del niño, en la prueba erítica el niño 
recibía desde el comienzo indicaciones prectisa sobre la 
cantidad de trabajo a realizar ("Hoy tienes que hacer tan· 
tos cuadros, más no hace falta'"'). 

El número de cuadrados que indicaba el experimenta­
dor corno · bjetivo final de la actividad era igual a 15. Este 
número era dos y, a vece , hasta tres veces más elevado 
que -1 que lo niños habían hecho en la última 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 niños se negaba a continuar y en­
tregaba las hojas al experimentador. 

Todo el experimento constaba, pue , de las siguientes 
partes: 1) fase preparatoria, uy0 objetivo consistía en 
creé;lr en el niño una fuerte actitud negativa hacia el trabajo, 
e n la on iguieme disminución del mismo. La finalidad 
dC;" ta parte era verificar cuán grande era el deseo del niño 
d susp nder el trabajo y si el ruego del experimentador 
era capaz por sí solo de incitarle a continuar, superando de 
este modo su falta de deseos de trabajar; 2) fase crítica, 
cuya tarea era averiguar si el objetivo limitativo, planteado 
ante el ruño, podía convertirse en motivo de la actividad, 
a pesar de su actitud negativa hacia ella. 

• La descripción de la serie complementaria y de las pruebas de
control será ofrecida más adelante. 

RESULTADOS DE LA SERIE ESENCIAL DEL 
EXPERIMENTO CON LOS NIÑOS DEL GRUPO I 

En el proceso del experimento se dieron v��ios m_o­
memo que nosotros consideramos omo lnd1ce º?Je­
Liv d que en el niñ filTlpezaba a na�_er un acut�d
negaliva anee la actividad: 1) uso por_ el nmo de la va�1a-
iones 2) interrup ieoes en el traba:¡ ( sto dos índices 

figuran en el trabajo d - A. Kar t n), 3) tíempo empl a�o 
para rellenar (:ada uadra,do, 4) lumen to�l � rrabaJO 
realizado en el ur o de la prueba. Las vana 10ne , que 
n la pru ba col'lsistían en cambiar 1 orden de colo a ión 

de los puntos y que n ci. rta manera �19di_ficab�n un po
la ctividad, despertaban un po o mas el in ter s cle · m-
p ñaban I papel de moúv omplem nLari��- La pausa 
qu • s producían •ran la prueba de 9.u_ el mno mpezaba
a emir el des ·o de abandonar la a,uv1dad p ro que por 
un motivo u otr n quería o n podía ha erlo. La intro­
ducción de las variaciones la pau as, a:ií como la cre­
ciente n esldad d su pender el trabajo se refl jaba en 
el tiempo d dura ión del mi mo, que, como regla g ne­
ral, aum -maba paulatinamente. 

Y a pesar d qu wdos estos incli 
1 úni o d · eU s omún a todo lo niñ , y qu s Lra­

ducía en el d seo de abandonar el trab�jo, fu la <li minu-
ión día a dfa del volumen de trabaj q e los niños hacían 

en I ursa de una prueba. E t volumen llegaba a dis­
minuir, según lo ca os, en d s, tres y hasta más veces. La 
disminución del v lumen de rrabajo constituyó para no­
sotros el principal índice cuanLitativo que podía er to­
mado n onsidera,ción. Todos los demás incli fu ron 
s m tidos a un análisis cuaJftativo. Lo excluimos d 
nue tro cál ul0s final ya que �n la pru ba d grupo
r sultó imp sible computarlos. 

Pa emos ah ra a los resulta.do de la seri esencial de 
las pruebas en las que parti iparon 77 niño . De este nú-
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mero total, 36 niños pasaron_¡¡ formar parte del grupo I. * 
R_e�cordemos que en el grupo I incluimos a todos aquellos
nmos �on los 9ue 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 día de la fase preparatoria 
del exp�rimento) estos niños rellenaron con puntos un 
promedio de 17 ,8 cuadrados (de un total de 640 cuadra­
dos), mientras que en la última prueba de esta misrna fase 
estos niños rellenaron un promedio de 4,8 cuadrados cada 
un<? (?e un total_ de 171). �ª- �erificación demostró que 
la 1�s1stente y re1t�rada petmon del experimentador de 
contmuar el trabaJO tuvo una influencia muy insignifi­
c��t� en to_dos los niños. (Recordemos que este ruego se
dmg1a al mño en términos como: "Haz más, lo que pue­
das".) En la mayoría de los casos, después de la petición, 
o no rellenaban ningún cuadrado, o, si lo hacían, era una
cantidad muy pequeña ( 1-2 cuadrados), después de lo cual
ya se negaban a continuar. En la última prueba de esta
parte del experimento, los niños rellenaron un total de
207 cuadrados, incluidos aquí los que hicieron a instan­
cias del experimentador.

En _la . siguiente_ p�rte_ del experimento, la parte crítica,
el obJet1vo era hm1tat1vo y éste influyó decididamente 
en el' volumen de trabajo realizado. Fue suficiente decir: 
"Hoy tienes que hacer 15 cuadrados, más no hace falta", 
para que casi todos los niños, sin ruego alguno del experi­
mentador, realizaran un trabajo dos veces mayor, por su 
vol�men, que _el que habían hecho en la parte prepara­
tona del expenmento. En lugar de los 207 cuadrados (un 
promedio de 5,8 por persona) rellenaron con puntos 446 
cuadrado� (es ?,ecir, un promedio de 12,4 por persona).

A contmuac1on ofrecemos el promedio de los resulta­
dos de estas pruebas (número de cuadrados hechos por 
cada niño): 

• En el grupo II de esta serie había 19, y en el III, 22 niños.
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�ri�era prueba de la parte preparatoria del experimento . . . . 17 ,8 
Ulttma prueba de la parte preparatoria del experimento . . . . . 5,8 
Prueba crítica. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 12,4 

. Para la mayoría de los niños, el objetivo planteado sir­
vió, pues, de móvil en su actividad. Solamente en dos 
niños el objetivo no ejerció influencia alguna; pero 25, de 
los 36, hicieron exactamente el volumen de trabajo que 
se les indicó. Nueve, habiendo incrementado el número 
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 sólo en 
un 6 7 %. De todos modos, el trabajo que hicieron era casi 
dos veces mayor que el que habían hecho el día anterior 
(46 cuadrados) en la última prueba de esta fase. En esta 
p�rte a cada niño le tocaba un promedio de 5 cuadrados, 
mientras que en la prueba crítica (con objetivo) eran 10 
cuadrados. Podemos decir que el objetivo también ejerció 
su buena parte de influencia sobre estos 9 niños. Por lo 
t�nto, de los 36 niños que eran en total, para 34 el obje­
tivo que se planteó constituyó un móvil importante para 
la actividad. 

Los materiales que nos proporcionaron las pruebas in­
dividuales_, sin contar el índice cuantitativo que nos sirvió
para analizar los resultados de las pruebas, tanto indivi­
duales como de grupo, nos permitieron revelar, como ya 
h_ei:nos d�:ho, también otros índices: el tiempo que nece­
s1t� el_ nmo para rellenar un cuadrado, la aplicación de 
vanaoortes, pausas y distracciones, así como ciertas carac­
terísticas emocionales de la conducta de los niños en el 
proceso del experimento. Es muy interesante el cmálisis 
d� los mater�ales bas�ndose en estos índices, pues per­
mite profundizar en oerto modo en la explicación de los 
hechos obtenidos. 

Veamos, primero, cómo influye el planteamiento de un 
objetivo limitativo en la rapidez de realización del trabajo 
de algunos de los niños y en su comportamiento. 

En las pruebas individuales de la serie base participa­
ron un total de 23 niños, 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 niños no 
disminuyó, es más, incluso se aceleró. Por lo visto, esto 

' d bi á 9u los niños se habían familiarizado con la 
a -tividad. Sin embargo po a poco, a medida que iba 
re i ndo la actitud n gativa hacia ella, aumentaba el 

�iemp, empleado para ada cuadrado. Este incremento 
del riempo en alguno <l I s casos era muy consider4};>le 
-el doble, el triple de veces mayor y hasta más-. Esto se · · 
debía fundamentalmente a las pausas en el trabajo, a las
distracciones, a las variaciones introducidas desordena­
damente y, sobre todo, al desmoronamiento de toda la
a Lividad como Lal. Al final, los. niño, mpezar n a poner
lo pun,t - s sin s g·uir orden algun , lu go bu caban los
r 'dondelitos que no tenían puntos n ocasione caían
varia ve s en los mismos. D lJ' · d esta situación, el
hecho de plantear un objetivo cam_bió bruscamente el ca­
rácter de la actividad de los niños. Esta se hizo mucho más 
organizada y ordenada. Incluso los movimientos, en al­
gunos de los casos, se hicieron más rápidos. 

R sultó qu o bo de los catorce niños, al fijárseles el 
obj tiv<> r dt�j r n cónsid rablemente el tiempo em­
pl ado en da uadrado, s gún los casos en 3-4 veces. 

En 'eis de los niño el tiemp medio para ada uaclra-
d si n di minuyó. D Llos, :uatro LTábajaron casi 
in pau a· ni distracci n s a lo lar <l r das las pmebas. 

El tiempo empleado en cada uadrado apenas flu tua• 
ba. En realidad estos niños no p .dían reducir su tiemp 
pues ya ante de que s 1jara I bjetivo ello traQ jaban 
organizadam nte y on bastant regularidad. Pero ro 
otros clo niño a luaron a de otro mo_do. D bid a que 
en las pru ba p ·eparatorias tTaba_jaron n pausa y va­
ria iones, ra d ·perar que en la prueba títica di mi­
nuirían su tiempo. Pero empezó la pru ba rídca y ellos 
seguían n us au as y distFaccion,es, c lo and los pun­
tos con I ma or desorden. Y tan 610 al final de la pru ba 
desapar ci ron estos ra gos y su actividad adquirió un 
carácter rdenado y organizad . E t se r flejó inmedia-
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tamente en el tiempo mpl ad para cada cuadrad . P r 
ej •mplo, en la pruel;>a ' • [) obj üvo NaLacha . empleó 
3 min. y 52 eg. pará r•llenar I uarto cuadrado, y ola­
mem 1 min. 12 e . para el décimo. Pe.ro e ta r du ción 
•a·[Jo pod cambiar ustancia.lmente el p omedi de Liem­
pc) para ada uadrado a lo largo d toda la prueba crítica.
Lo mism su ·edió con la s :gunda niña, Tania 1. A pesar
d I bje ivo sólo desapare i ron las pau• as, la di trae-
¡ nes y la desorganización en el m1bajo uand Tania 

ha ía el uadrado tre , e n la on igui nte disminución 
d I ti mpo empleado para los uadrad s 13-15. Quizás 
!-volumen de i;rabajo indicad e mo finalidad era d m.;1-

siado grande para Stas niñas, d modo que al prin ipi 
s vi ron in ap de ·up rar su av rsión ha ia la a-Li-
vidad. Per , a medida que el objetivo se acer aJ>a, ' t 
iba de empeñand on una fuerza cada vez mayor su papel 
d estlmul . 

A 1 lar"º d. todo I expcrim nto n otro pudimos 
ob ervar m.: s de una vez un fen · m n0 análogo n la acti­
vidad d otros niñ ·. Era pr ·isamente la última parte 
d l trabajo la que e hacía m�jor y on mayor rapidez. Por 
lo visw ·e tra a de u1ia I y gen •ral: el objetivo d s mpeña 
la función de m, vil n:iá in ten amente ua.nt má er a 
está y su fuerza d¡s_minu a m dida qu e al ja. 

Pa. mos ahora a lo t!'os índii:;e : la varia ione., las 
pau a y la dis1ra c.i nes. n las pru ba.s d nd lo. niño 
A v ían bj tivG alguno. solían disLrae de su 1.-rabajo 
p rman i nd entados sin ha r nada, miran o p r la 
·ventana, e mando los cuadrado que l qu d ba-n por
ha er dibujando alg n una h �a d papel· con fr -
cu ncia se rascaban lo brazo , e limpiaban la 11ariz
impl ment e arr glal)an la ropa. A Lodas esta distra -
iones las llamar mo pau as. L varia.ciones con i cían

en qu el niño, en lug r de se u.ir el ovd n d locación
de los punto indi(:ado n la instruccion s (de iz.qui rda
,;1 d r ha, pa$ando, paulatinamente d un uadrad a 

u-o), mpezaban a r 11 .nar los c�adrad en las �á_s di-
ver as dir e i ne . te cambjo de rd n ve e afe taba 
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Dib. 3. Liena B. Tiempo em­
pleado en las pausas. (La quin­
ta prueba es la crítica) 

a un cuadrado solo, otras a una sola parte del mismo, 
otras veces a varios cuadrados simultáneamente. Al fina­
lizar la parte preparatoria, las variaciones adquirían en 
muchos de los casos un carácter totalmente desordenado, 
ponían los puntos donde mejor les parecía. 

Al comenzar la primera prueba de la parte preparatoria 
del experimento, casi no se observaron pausas, ni distrac­
ciones, ni tampoco variaciones. Estos fenómenos se incre­
mentaban por su frecuencia de aparición, así como por su 
prolongación, hacia el final dentro de cada prueba, y 
hacia las últimas 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 están representadas las curvas del tiempo 
que emplearon dos de los niños para las pausas en cada 
prueba. El carácter de las curvas es igual en ambos casos. 
El tiempo de las pausas va creciendo y desciende brusca­
mente en el m m nto en que aparece el objetivo. 

De 14 niños, 7 efrecieron esta misma curva de tiempo 
perdido en pausas. En lo otros aso las pausas dismi­
nuyeron mucho, e incluso desaparecieron antes de intro­
ducir el objetivo, debido, en primer lugar, a la aparición 
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de variaciones, y, en segun¿n, a la disminución del núme­
ro de cuadrados a rellenar. Al disminuir en 3 o más veces 
el número de cuadrados en los que el niño debe poner los 
puntos, aq1;1él empieza a trab�jar con m�cha más rapidez, 
más orgamzadamente, reduciendo el numero de pausas, 
que a veces llegan a cero. Es�os niños, p�r l� visto, :i-dop­
tan ellos mismos la resolucion de cumplir cierto numero 
de cµad'rados, es decir, se plantean voluntariamente un 
objetivo limitativo. . . Refiriéndonos a las variaciones, hay que deor que el 
planteamiento del <:>bjetivo pone or�en_ en toda la acti­
vidad del niño: desaparecen e�as vanaciones desordena­
das, disminuye su número, fre uentement llegando a 
desaparecer por completo al final de la prueba, 

Por último, quisiéramos hablar de otro aspecto muy 
importante que establece una diferencia entre la_ prueba
crítica y la preparatoria, y que es el fact?; emoc1or�al. n
la onducta d los niños. La introduccJOn del objetivo 
hace cambiar visiblemente el estado de ánimo de los ni­
ños, para muchos de ellos la actividad pasa a ser emo­
cionalmente más agradable. Esto se puede comprobar 
por la expresión de su cara y .Pº� el compo�t�miento. Esa 
impresión de desgana, aburrimiento y _fast1d10 que ofre­
cían los niños, dedicados a una actividad abrumadora 
para ellos, desapareció t��lment� al �?traducir el obje­
tivo, dando lugar a una visible ammaoon por part� de la 
mayoría, a sonrisas y a acciones rápida� y orgamzadas. 
Algunos niños hacían incluso comentarios al respecto: 
"hoy ha resultado más fácil trabajar", "hoy ha sido más 
agradable", etc. . . ¿ Qué explicación podríamos da� � es� 1�flu�c1a qu 
ejerció el planteamiento de un Objetivo hm1taa�o? ¿ Por 
qué el objetivo e taba dot�d? de una f�erza estimu!ante 
tan grande? ¿Acaso un bjetlvo posee siempre semejatlte 
influencia? La experiencia cotidiana den:iue�t:a que una 
finalidad, tanto si ha sido planteada al mdividuo desde 
fuera, como si se la ha propuesto él mismo, en mu�hos 
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 explicación a los datos obtenidos en 
los experimentos, debemos proceder al análisis de aque­
llas necesidades y motivos que estimularon la actividad 
de los niños, y también de las que les motivaron a sus­
penderla. 

Ante todo había que saber el papel que desempeña :el 
interés inmediato dentro de la propia actividad. Para ave­
riguar esta cuestión llevamos a la práctica un experimento 
especial con un grupo nuevo, en el que los niños debían 
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 niños 
que se trataba de un juego donde había que poner dentro 
de cada circulito un punto, de izquierda a derecha, tal y 
como lo exigían las reglas del mismo. Les dijimos que 
nosotros queríamos saber si a ellos les gustaría o no. 

Nos interesaba el problema de cómo se desenvolvería 
el trabajo cuando los .estímulos del niño estaban consti­
tuidos solamente por el interés por la propia actividad, y 
cómo se comportaría en caso de no existir dicho interés 
o de haber desaparecido el mismo.

Al niño se le pr:opu ·o la correspondiente actividad y se
le dijo que podía dejarla uanclo él quisiera. Al igual que 
en el experimen am ri r, delante del niño se colocaron 
muchas hojas con los correspondientes cuadrados forma­
dos por circulitos, indicándole que lo único que debía 
hacer era poner puntitos dentro de cada uno de ellos. Las 
pruebas fueron individuales y se hicieron con niños del 
primer grado. En este experimento participaron un total 
de 18 niños. 

Inmediatamente pudimos deducir que, por parte de 
los niños, no existía interés alguno por la actividad en 
cuestión. Más de la mitad de ellos (lO) 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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versac1on con ellos nos enteramos de que esta cantidad 
relativamente grande la habían hecho por obediencia al 
experimentador, que les había encargado la tarea de con­
trolar la calidad del juego. Solamente un niño rellenó 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 niño hechos en la primera prueba 
de la parte preparatoria del experimento base era de 1 7 ,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 niños al comienzo, de todos modos no 
tarda mucho en desaparecer. 

Excluido el interés por la actividad como tal, podríamos 
suponer que, en el experimento base, aquélla estaba esti­
mulada desde el primer momento por necesidades y mo­
tivos que no tenían nada que ver con ella misma, y que 
eran el producto de la propia situación 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 
compañeros y el de demostrar de qué puede ser capaz el 
niño. 

La fuerza estimulante de estas necesidades y motivos, 
tal y como lo prueban los materiales obtenidos, empieza 
a debilitarse a consecuencia de la "sa,turación psíquica" y 
del creciente rechazo hacia la actividad que se realiza. Aquí 
es donde surge el conflicto entre el deseo dd niño de sus­
pender el trabajo (deseo relacionado con la "saturación 
psíquica") y el de continuarlo (sólo para satisfacer las 
necesidades y motivos situacionales). La presencia de este 
confllcto se traduce en la disminución del volumen de 
trabajo, en la introducción de variaciones y pausas, así 
como en el tipo de comportamiento emocional del niño. 
Si en realidad existiera sólo un móvil -el de llevar a tér­
mino el trabajo-, el niño lo realizaría en la misma canti-
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dad y con el mismo ritmo y organización con que lo había 
he�h_o a� p_rinc�pi

<;>
, hasta el 1:1omento de desaparecer el

"""mov1I. S1 solo sintiera la necesidad de abandonar el traba­
jo, el niño lo abandonaría 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 
niño �o abandonaba la actividad, sin embargo, tampo�o 
la realizaba como debía, estirándola hasta el máximo con 
las variaciones y pausas de las que ya hemos hablado ante­
riormente. Todos estos factores evidencian que nos encon­
tramos �nte dos móviles totalmente opuestos, que entran 
en conflicto el uno con el otro, sin que el niño pueda dar 
pr fi r n ia a ningµno d los dos. Terminar el trabajo 
para así sali facer una necesidad significa dejar insatis­
fech la otr la opue ta, cosa que siempre resulta emo-
. nalmente muy p nurbadora. Esa es la causa de que 

tantos niños fueran aplazando el rechazo definitivo. Algu­
nos de los niños permanecían callados durante mucho 
ti�mpo (uno, �os y más minutos), con la cabeza baja y sin 
mirar al experimentador, para comunicarle luego que ya 
no querían seguir trabajando más. 

. ?entro de esa situación d e níliclo, y ant la impo i­
b1hdad de resolverlo por raz ne d otal oposición en 
los móviles interiores del niñ.o, la proposición del experi­
mentador �e hacer una cantidad oncreta. d rrabajo venía 
a ser la sahda que ponía fin al conAicto. Ello ra debid 
a que, con las instrucciones que le habían dado al princi­
pi�, el 1_1iño jamás podía terminar el trabajo con plena 
sausfacnón, ya que el mismo no tenía prácticamente lí­
mite; la introducción del objetivo final permitía al niño 
recon ilia.r e a d s t nden ia opuestas que experimen­
taba n u inr rior: ha r hasta 1 flnal la tarea ue l 
habían propuesLO, y al mismo tiempo acabar d una vez 
e ·n e d sagradable trabaj . Dadas esas condiciones es 
fácil compr nder por qué a partir de e momento t0do 
adquirió un color mocionalmente positivo. Ello consti­
tuía también una prueba de que ambas necesidades ha-
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b_ian sido satisfechas de que el conílicto estaba ya solu­
a :11-3;do. De ahí qu casi todo !os nil10 aceptaran el 

bJ avo propuesto por el p nmemador, aunque su 
l gro igiera de ellos una labor ba tante grande.

El objetivo qu e l'i"ó ant el niño, e n i tente en indi­
car un volurnen d tem1inado de u-a ajo, qu por sí solo 
no resultaba ab lutamente atractiv , adquirió pues La 
fu r1.a de e 'n::1ulo gracias a que re olvía I conflicto entre

nec idades opuestas -y despertaba, cm consecuencia, esta­
do em ci nale de sati facción. Solamente el dese de 
conseguir esta satisfacción permitía al niño superar su 
falta de deseos de continuar el trabajo. 

RESULTADOS DE LA SERIE FUNDAMENTAL 

DEL EXPERIMENTO CON LOS GRUPOS II y 111

. � e rdem- · que en lo grup s 11 y IJl incluimos a lo
mno · uyo volumen de rrabajo en la parte preparatoria 
�I 1� pru ba p rman ció todo el Li mpo relativamente 
•�vana le; 1 s d l m1po rn eran niño que habían r a­
tizad un mayor volumen de trabaj , mi ntra qu los
d I grupo l I eran los que aband na.ron rápidam nte la 
actividad. 

El análisis de los datos obtenidos en las pruebas con 
estos grupos vinieron a confirmar la validez de nuestra 
d ducción r lativ al me anism de r gulación del valor 

timulanc d 1 objetiv propuesto aJ niño, 
. ?igam �' p r i�rl ! . ue el obj tivo no <.:ierció en estos

nm s una mtluenc1a v1 1ble, pero fue pr cisamente en s­
s o grupo donde no se videnció ningún onílicto 

enlr t ·o.den ias opu seas. 
Analicemos más detalladamente cada uno de los gru­

pos. 
Los niño� del grupo 111 (22 de los 7 7 que participaron 

en_todo el odo) en la parte preparatoria de la prueba tra­
bapron de forma organizada, sin muestras de "saturación 
psíquica" hasta el mismo momento de abandonar, y rea-
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)izaron en cada prueba una cantidad de trabajo superior 
a la de los demás niños. Es de suponer que ellos mismos 
fijaron ante sí la finalidad limitativa. En todos estos casos 
experimentaban, pues, una sola necesidad: la de llegar a 
la obtención del objetivo, y siempre actuaron de acuerdo 
con esta necesidad. Estos niños tampoco mostraron en 
ningún momento rechazo alguno por lo que hacían, tra­
bajaban con ganas, con rapidez, con tranquilidad y sin re­
currir a pausas ni distracciones. También es cierto qüe 
el volumen de trabajo variaba según avanzaban las prue­
bas, y que en la mayoría de los casos iba disminuyendo 
paulatinamente. 

En la última prueba de la parte preparatoria, estos 
niños hicieron un total de 323 cuadrados (un promedio 
de 14, 7 cuadrados por personal. En la prueba crítica, 
cuando se les fijó 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 niños de 
este grupo hubieran realizado el trabajo de acuerdo con 
el objetivo fijado ( 15 cuadrados cada uno) habrían tenido 
que rellenar un promedio de 3, 7 cuadrados más por niño, 
lo que hubiera representado un pequeño incremento del 
volumen de trabajo ya realizado. Si este objetivo que li­
mitaba la activid�d hubiera tenido para ellos algún valor 
estimulante, seguro que habrían hecho la cantidad que les 
proponía el experimentador. Pero, no la hicieron. 

Analicemos ahora cómo actuaron los distintos niños de 
este grupo. En la prueba con objetivo casi la mitad del 
grupo ( 10) redujo el volumen de trabajo, en comparación 
con la prueba anterior. Otros 10 niños rellenaron 15 cua­
drados, tal y orno habían h h en la prueba anterior, 
p r lo Lanto para ellos el objeciv tampoco luvo valor de 
estímulo. Sólo dos niño , ll vados por las incitaciones 
d I obj civo, incrementar n la c::antidad de trabaj0 c0n 
un aumento sumamente insignificante: a uno de ellos le 
faltaban dos cuadrados para llegar a los 15, mientras que 
el otro tan sólo tuvo que hacer un cuadrado más que en 
la prueba anterior. 
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Todos los resultados obtenidos en los nmos de este 
grupo son, pues, una pm ba contundente de 91,1 el bj -
tivo que el experimemador les planteó n jer i6 sob.r · 
ellos influen ia aJguna, y to sucedió porqu ello ya

poseían su propio fin y en onsecuencia n exi tía nin­
gún conflicto entre tendencias opuestas. 

Los integrantes del grupo 11 (19 de un total de 77) hi­
cieron en cada prueba una cantidad muy pequeña de 
trabajo, pues lo abandonaban con suma facilidad. Por 
lo visto, no sentían un motivo lo bastante fuerte como 
para cumplir las exigencias del experimentador, y capaz 
de entrar en conflicto con el deseo de d�jar el trabajo. 

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

En la prueba crítica, 14 de los 19 niños ni realizaron 
�l volumen de a-a?ajó omp�endi�o n el objeúvo, ni 
m rememar n a·1 el pequen ,numero de uadrado 
h ho en la prut!ba anterior (sin objetivo'). Tan1bi · n e 
cier,t que, en la prueba c·ítica ( ón objetivo), los otros 
inco niño r U naron con punto I número exacto d 

cuadrados indicados, con lo que aumentaron más del 
doble el volumen de trabajo con respecto a la última 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 explicación definitiva a los resultados 
r lativo a esros in o niños. Ne esitam s da�os omple­
m<!I tarios. Existe la suposi ión dé que la instru cion s 
ofrecida en la parte crítica del exp rim nto revistieron 
de urt nuevo cará t r a toda la actividad que llbs estaban 
r aliz:and decir provocaron en ellos el des o de cum­
plir las instrucciones del experimentador, cosa que no 
había sucedido en la parte preparatoria de las pruebas. 
No obstante, nos creemos en el derecho de sacar la con­
clusión de que, para la mayoría de los niños del grupo 11, 
el objetivo no actuó como estímulo de su actividad. 

Volviendo otra vez a la cuestión del mecanismo de la 
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acción estimulante del objetivo, que se ha revelado en 
nuestros experimentos, ahora podemos afirmar, con_ ma­
yor seguridad que nunca, qu� la base ?e este mecamsmo 
está precisamente en el conflicto surgido entre dos mo­
tivos diametralmente opuestos y en el deseo de encontrar 
solución al conflicto. 

PRUEBA COMPLEMENTARIA 

1 

En las pruebas individuales del experi�e�to base; ?e�-
cubrimos casualmente que, cuando el objetivo que limi­
taba el trabajo no se daba el mismo día en que tenía lugar 
la prueba crítica, es decir, el día después de la parte pre­
paratoria, sino el día anterior, aquél no actuaba como 
móvil de la actividad. 

Este hecho nos pareció muy interesante, y más adelante 
ya diremos el porqué, �e modo que nos p!anteamos l�
tarea de descubrir mediante nuevos experimentos que
leyes determinaban ese fenómeno._ Organizamos un_ �ido
especial de pruebas complementarias en las que partinpa­
ron los alumnos de cuatro grados paralelos. A diferencia 
del ciclo principal de pruebas, en éste el objetivo �e intro­
ducía en la última prueba de la parte preparatoria, en el 
momento en que los niños rehusaban continuar el tra­
bajo, sin esperar al día siguiente, como habíamos hecho 
hasta entonces. 

Ahora vamos a describir cómo se desenvolvieron las 
pruebas de este ciclo (se hicieron colectivamente). En 
las pruebas colectivas había que tener en cuenta que los 
niños no terminaban su trabajo simultáneamente. Ello 
nos impedía comunicar el objetivo del día siguiente de­
lante de todo el grupo a la vez. Tomando esto en consi­
deración, pedimos a los niños que, inmediatamente des­
pués de terminar el trabajo y de poner el punto final, le­
vantaran la mano. Luego, el experimentador se acercaba 
a él y recogía las hojas hechas. En la �l_tima pru�ba de
la parte preparatoria, al rehusarse el mno a segmr tra-
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12,4 

� Ultima prueba de 
� la parte preparatoria 

5,J 

C:=J Prueba crítica 

principal complementario 

Dib. 4. Promedio de cuadrados hechos por los niños del gru­
po I en el ciclo principal de pruebas y en el complementario. 

bajando, el experimentador le proponía continuar, fiján­
dole una tarea determinada. 

En este ciclo de pruebas con el grupo I, se incluyeron 
7 2 niños (de los grupos II y 111 no hablaremos, ya que 
los resultados obtenidos no aportaron modificación algu­
na en comparación con los resultados del ciclo fund�men­
tal). En la primera prueba de la parte preparatoria, l?s 
niños hicieron un total de 1.336 cuadrados (un promed10 
de 18,6 cuadrados pot niño). En la última prueba, antes �e 
fijar el objetivo, hicieron 293 cuadrados (un promedio 
de 4, 1 por niño). Comparando los resultad?s de esta parte 
preliminar con los de la parte correspondien_te d�l �xpe­
rimento base nos encontramos con una casi comciden­
cia. Esta coi�cidencia nos permite suponer que la úníca 
diferencia entre los experimentos del ciclo �as� y los d�l 
complementario, fue la introducción del obJetivo que li-
mitaba el trabajo. . . . . Después de haber introducido el obJ_eu�o de lm��ta­
ción, en la última prueba de la parte prehmmar, lo� nmos 
añadieron tan sólo 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 7 2 niños llevaron a efecto el volumen 
de trabajo requerido por la medida señalada. Ocho niños, 
en lugar de hacer 120 cuadrados, hicieron solamente 62, 
es decir, casi la mitad menos. Sobre 59 niños el plantea­
miento del objetivo no ejerció influencia alguna. La ma_­
yoría, 50, ni s·iquiera reemprendió el trabajo después de 
haber introducido el límite, y solamente 9 niños hici�ron 
uno o dos cuadrados más. 

Para tener una idea más clara de la influencia que ejerce 
el objetivo- de una actividad, comparemos los resulta­
dos correspondientes de ambos ciclos: el número de ni­
ños sobre los cuales la introducción de una tasa fija de 
trabajo ejerció influencia en el ciclo base constituyó 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 niño ya no 
quiere seguir trabajando, no juega ya papel de estímulo 
para la actividad, mientras que ese mismo objetivo, intro­
ducido al día 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 más que 
demuestra que el objetivo puede servir de estímulo para 
la acción únicamente cuando resuelve el conflicto entre 
·dos tendencias opuestas.

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

Recordemos que todos aquellos niños que mostraron
una actitud negativa ante la actividad durante mucho
tiempo no se decidían, sin embargo, a rechazarlo del
todo, dando así lugar a un serio conflicto interior. Ya
hemos hablado con anterioridad de cómo muchos de los
niños se sentían afectados al negarse a seguir trabajando.
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De todos modos, los niños 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", "mañana, sin falta, haré 
más", etc. Independientemente de los sentimientos del 
niño relacionados con el cese del trabajo y de los motivos 
que pudiera buscar a su negativa, una vez que había deci­
dido no continuar más la actividad, ello significaba que 
la necesidad de abandonarlo había vencido, precisamente 
esta necesidad y ninguna otra; dicho en otros términos, 
el niño, por el momento, se libraba del conflicto. Pero 
las dos necesidades (la de continuar el trabajo y la de 
abandonarlo) no habían desaparecido: el niño seguía sin 
ganas de hacer aquel trabajo, y al mismo tiempo, quería 
cumplir la tarea encomendada. Potencialmente, el con­
flicto seguía sin resolverse. Si esto fuera de otro modo y, 
con la negativa, el niño 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 fenómeno: en el momento en que el 
niño decide no continuar con la actividad, triunfa el deseo 
de abandonar el trabajo, quedando resuelto por algún 
tiempo el conflicto que existía, pero, a la misma vez, éste 
continúa potencialmente patente. Al recibir al día siguien­
te las instrucciones del experimentador, vuelve a actuali­
zarse la necesidad de continuar el trabajo, y el niño lo 
reemprende. Pero esta necesidad poco a poco va perdien­
do fuerza, mientras que la aversión por la actividad crece; 
esto es lo que induce al niño a no continuar más. 

Partiendo de estas consideraciones, la influencia del 
objetivo podría enfocarse del modo siguiente: cuando el 
límite del trabajo se introduce el día siguiente a la nega­
tiva del niño (ciclo básico), aquél satisface las dos necesi­
dades opuestas y resuelve así el conflicto en cuestión; su 
valor estimulante proviene, pues, de los dos motivos, sir­
viendo el objetivo para su exclusiva satisfacción. 
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Si al �iño se l_e _da el objeti_vo inmediatamente después
de que el ha dec1d1do no continuar el trabajo (experimen­
tos complement�!os) es dec_ir, cuando él mismo ya ha
encoi:i�rado solu?on aJ onílteto, ntonces el objetivo en
cuesuon ya no sITTe para resolver nada. Ése es el motivo
de que el niño no lo acepte, ni constituya para él un es­
tímulo de la acción.

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

Al día siguiente de finalizar las pruebas del ciclo com­
P!ementario, en las que se introducía el objetivo inme­
diatamente después de que el niño se negaba a continuar
el trabajo, a esos mismos niños se les ftjó el objetivo en el
momento de empezar otra prueba (tal y como se había
hecho en las pruebas de la serie base). Pero en este caso
pasó todo lo contrario: casi ninguno de los niños se vio
influido por el objetivo que le planteaban. En esta última
prueba participaron 35 niños del grupo l. Solamente 3
hicier�m el trabajo, que se· había fijado en el objetivo;
2 realizaron algo mas de lo que habían hecho el día ante­
rior, pero tampoco hicieron la cantidad indicada por el
e�pen��ntador. L�s otros 30 integrantes del grupo, o
bien h1oeron la misma cantidad, siempre pequeña, del
día anterior, o menos aún.
. Cons�deremos un hech_o demostrado: aunque el obje­

uvo _se '?'tr�duzca al comienzo de la prueba, si éste se fija
al d1a siguiente de no haber ejercido influencia alguna
sobre los niños, tampoco tendrá ningún efecto sobre la
marcha de la actividad.

Hipotéticamente, la explicación de este hecho está en
la dec!sión de�nitiva de los niños de no seguir el trabajo,
r�solv1endo as1 de una vez para siempre el conflicto sur­
gido. Al haber tomado por su propia cuenta la decisión
?e no continuar ese trabajo, el niño, por lo .visto, puede
mcluso sentir cierta satisfacción por haber participado
en la . tarea que le ha encomendado el experimentador,
aun sm haber hecho gran cosa. Muy diferente es la situa­
ción del niño que no ha cumplido la tasa de trabajo indi-
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cada por el experimentador. En este caso, él se manifiesta
claramente contra la voluntad del experimentador, dejan­
do c?!1 ello de p�rticipar en el asunto y cortando toda
relac1on con el primero. Con su negativa a realizar la can­
tidad indicada de trabajo, el niño sale definitivamente de
su conflicto.

Otro hecho interesante es el siguiente: a veces en el niño
emf:>ezaba Y.ª. a formarse una actitud netamente negativa
hacia la actividad, acompañada de evidentes síntomas de
rechazo hacia el trabajo. Súbitamente, su conducta em­
pezaba a cambiar, y, lejos de abandonar la actividad, rea­
liz�ba u�a cantidad de trabajo bastante grande, pero lo
mas cun_oso era que toda su actitud cambiaba: se organi­
z�?ª m�1or,_ aceleraba el ritmo, y_ lo hacía con mayor afi­
n_�n. Es _evidente que, en estos casos, eran los propios
m�os qmen�s :n el proceso del trabajo se fijaban ellos
mismos un hm1te, que era el que modificaba toda su con­
ducta. En las pruebas individuales, estos niños se expre­
saban a veces en voz alta: "Haré 15 cuadrados", o "Haré
3 cuadrados más", o "Yo puedo hacer muchos, llenaré
toda la hoja", o "Haré solamente hasta 'aquí, y basta".
O tras veces, después de contar los cuadrados ya hechos,
los niños decían: "Me quedan dos", o marcaban con el
dedo un cuadrado para indicar que allí era fin. Algunos
de los niñ�s exp��saban ya desde el comienzo del experi­
mento su mtenc1on de hacer una cantidad limitada de
cuadrados. En las pruebas de grupo había quien ponía
un punto al lado del cuadrado, para señalar que allí era
donde pensaba terminar.

Hemos de señalar que, por lo general, la decisión de
ha�er_ sólo una cantidad limitada de trabajo se llevaba
casi siempre a la práctica. También había casos en que el
niño no cumplía el objetivo fijado, por haberse excedido
en la cantidad de cuadrados que pensaba rellenar.

o * * 

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

Primero: en todos aquellos casos en que el niño 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 acción de este objetivo limitativo con­
siste en resolver el conflicto que tiene el niño entre el deseo 
de llevar a la práctica un asunto importante (cuya insatis: 
facción 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 niño el objetivo en cuestión. Si el objeti­
vo se introduce un<J. vez que se ha actualizado y ha adqui­
rido, ya suficiente fuerza la necesidad del niño de aban­
donar el trabajo, aquél no es capaz ya de incitar al niño 
a continuar la actividad; en cambio, si el objetivo se plan­
tea ante el niño 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 análisis de los materiales experimentales ha 
demostrado que algunos de los niños se plantean ellos 
mismos el objetivo limitativo. Si se establece el objetivo 
al comienzo del experimento, se previene la aparición del 
conflicto; si el objetivo nace en el transcurso del experi­
mento, sirve para.resolver, por la propia cuenta del niño, 
el conflicto ya latente. 

Estudio de las condiciones que permiten
al niño hacerse un propósito
y llevarlo a la prácnca 

En la parte anterior de nuestra investigación hemos 
�encionado los casos e� que el niño, 'por su propia inicia­
tiva, se planteaba un objetivo y llevaba a término el volu­
men correspondiente de trabajo. Nosotros consideramos 

86 

esta �orma de plantearse un objetivo por iniciativa propia 
del niño, y la correspondiente organización de su actividad 
para conseguirlo, como un acto de formación de una in­
tención, por parte del niño, y su puesta en práctica. 

Sin embargo, en la primera parte de nuestra investi­
gación, el estudio de este proc.eso no entraba en nuestros 
propósitos. En esta segunda parte será, en cambio, objeto 
de un estudio especial. 

Hemos querido comparar el carácter de la actividad del 
niño en los casos en que él no tenía sus propias intencio­
nes, es decir, cuando trabajaba por indicación de los adul­
tos, con el carácter del trabajo en aquellas ocasiones en 
que éste se hacía en virtud de una intención personal del 
niño. 

Se efectuaron dos ciclos de pruebas. Fueron elegidos 
niños que no habían participado en la primera parte de 
nuestra investigación. 

TÉCNICAS 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 investigación. 

Al �gual que en la primera parte, antes de empezar el 
experimento se prevenía a los niños de que el trabajo era 
totalmente voluntario, y que ellos podían dejarlo cuando 
les pareciera conveniente. Pero, a diferencia de las pruebas 
anteriores, en las que el experimentador pedía a los niños 
que hicieran la mayor cantidad posible de trabajo, esta 
vez se les decía desde el principio cuál era el volumen de 
trabajo deseado (rellenar con puntos diariamente 15 cua­
drados durante 7 días, es decir, 7 pruebas). Este volumen 
d_e trabajo ( 15 cuadrados diarios) venía a ser una espe­
cie de modelo propuesto por el experimentador. 

Se repartió a los niños en 2 grupos. Cada prueba con 
los niños del grupo I empezaba con las palabras del ex-
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perimentador, 9uien, �ostrando al niño un punto puesto 
al lado del deomoqumto cuadrado, le decía: "Haz, por 
f�vor, los 15 cuadrados, ¿ves?, hasta este punto"; en cam­
bio, en las pr�ebas c'?� lo�, ni,ños del grupo 11, el experi­
mentador deoa al mno: Tu sabes que hay que hacer 
15 cuadrados. Decide tú mismo cuántos harás." De acuer­
do c?n. su decisión, el niño debía poner un punto al lado
del ulumo cuadrado que él se disponía a hacer. 

La difer<:'ncia entre estos dos grupos consistía, pues, 
en que los primeros recibían indicaciones concretas' del 
experime�tador sobre la cantidad de trabajo que debían 
hacer, mientras que el segundo grupo, aunque disponía 
del modelo deseado, podía 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
ños, y en el grupo 11, de 58 a 62 *. 

Qu� la i�iciativa propia de un niño posee una gran in­
fluenoa est1m�lante,sobre su actividad, es un hecho pro­
bado. �n la Ps1colog1a. Por eso suponíamos nosotros que
los nmos del grupo 11, que se trazaban ellos mismos el 
volumen de trabajo a realizar, rellenarían mayor número 
de cuadrados que los del grupo I, donde todas las indica­
ciones partían de los adultos. 

Resultó, sin embargo, que los niños del grupo I hicie­
ron una cantidad de trabajo mucho mayor que los del 
grupo 11. 

Analicemos, primero, cómo hicieron el trabajo en la 
úl�ima prueba los ni�os de cada uno de l�s grupos. El 
pnmer grupo, que _tema la tarea exacta, realizó la cantidad 
requerida de trabajo, es decir, cada uno de los niños hizo 
15 �u��rados, mientras que los del grupo 11, que tenían la 
p_os1b1hd�� de optar de acuerdo con sus propias inten­
oones, h1oeron un promedio de 4, 7 cuadrados por per­
sona. Señalemos aquí que el grupo I, en el transcurso 

• Debido a que el experimento se realizó 7 veces con cada niño en
un período de 8 a 10 días, es_ natural que el número de niños partici­
pantes en cada prueba experimentara pequeñas variaciones. 
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Dib. 5. Variación del volumen de trabajo de la primera a la 
última prueba. 

de las siete pruebas, trabajó uniformemente. En cambio, 
el_ grupo II dio pruebas de "saturación psíquica" y ma­
mfestó una total aversión al trabajo. En consecuencia, el 
volumen de trabajo de estos niños iba disminuyendo de 
prueba en prueba, de manera que en la última efectuaron 
menos de una tercera parte de toda la tarea (32 %), com­
parado con lo que habían hecho en la primera prueba 
(dibujo 5). 

El propósito de hacer una determinada cantidad de 
trabajo * no abarcó, pues, todo el volumen de las instruc­
c!ones, mientras que las indicaciones inmediatas del expe­
rimentador respecto a la magnitud de la tarea a realizar, 
las cumplieron, por lo general, todos los niños . 

Veamos ahora en qué relación se encuentran entre sí 
la cantidad de trabajo que los niños pensaban hacer y el 
volumen que realizaron. En la mayoría de los casos no 
se observó ninguna divergencia entre lo que se planteó 
hacer el niño 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 niños la divergencia entre el propósito

• El índice del vol�i_nen de trabajo que el niño se proponía hacer
era el punto que el nmo colocaba al lado del último cuadrado para 
señalar el final de la tarea. 
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Dib. 6. Relación (en%) del volumen de trabajo propuesto y el 
realizado con respecto al modelo. 

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

En el dlbujo 6 están expuestos los datos que expresan 
la relación ( n 96) entre lo que se habían propuesto hacer 
los niños, lo qu hicieron en realidad, por una parte, y el 
m · delo ofr ciclo, por otra. 

Si analizamos estas curvas veremos que, al principio, los 
niños e plantean por ·su propia cuenta un volum n de 
trabajo muy parecido al del modélo, faltándoles muy poco 
para alcanzarlo (98-96 96). Más adelante va disminuyendo 
sucesivamente la cantidad de trabajo que se proponen ha­
cer y, al propio tiempo, también van haciendo menos de 
lo señalado. La máxima div rg ncia entre lo planteado 
y l realmente hecho e obs rva n la quinta prueba, y 
parcialmenc n la sexta. Tal y omo lo han probado lo 
mat riales de la primera parte de la inve tigación, la expli­
ca(¡ión está n que l0s níñ s, al llegar a las pruebas 5-6, 
sienten un reciente e intenso rechazo hacia la actividad 
que realizan. 

Los datos anteriores confirman que, para la mayoría 
de los niños, su propósito no permanece indiferente. Ob­
servando el proceso del trabajo, se podía ver con frecuen-
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cia cómo un niño u otro, después de haber determinado 
la cantidad de tra�ajo_ que pensaba hacer y de haber pues­
to el punto de senal JUnto al cuadrado corre�pondicmte, 
tachaba el punto en plena actividad, o Jo borraba mirru­
ciosamente, para poner otro nuevo que indirara menos 
c��tidad de t:I'ab�jo

_. 
!ambién s - dieron casos en qu el 

runo, desde el prmap10, s· negaba a poner punto alguno, 
alegando qu · no s�bía cuán-to podría ba,cer, que él quería 
hac do todo, pero que no sabia cuántos cuadrados· le s ría 
posibl ha er, etc. A veces su insistencia era muy tenaz. 

Por otra parte uando el niño se planteaba la tarea 
qu deb.ía realizar, por lo g nera.l tomaba en considera-
0i.6n lo que �abía hech� el dfa �nterior, con el fin de que 
no se produjera gran d1vergenoa entre el propósito y su 
realización. Sin embargo, este des o no conduáa, en la 
mayoría de los casos, a la supresión de la actitud negativa 
hacia la actividad, ni tampoco a la formación de un firme 
pr?pó�ito de realizar el volumen de trabajo "deseado", 
mas bien conducía a la constante d.isminución de la can­
tidad de labor que se hacía. 

El resultado de la actividad influye pues, en los futuros 
propósitos respecto al volumen d trabajo. Pero la fun­
ción de un propósito debe consistir en estimular al niño 
a realizar precisamente aquella actividad que se le plantea 
como necesaria. Como hemo podido ver en las pruebas 
que acabamos de describir, el propósito de los niños del 
U grado todavía no desempeñaba esta función. 

Aunque normalmente los niñ s eumplían u propósito, 
�ste _t�nía un valor �stimulante mu pequeño para la rea­
hzaoon de una actividad necesaria. Evidentemente, esto 
su edía en nuestra pruebas, porqut'! en realidad no era 
el "moddo" el qu influía directamente en el proceso de 
formación del propósito, si.no más bien su propia actitud 
ante la actividad. Podríamos decir que el niño actuaba 
de acuerdo con su propó ito, pero q_u no adoptaba éste 
en oncorda.ncia con la tarea que tenía delante. 

Su�ge la P�<;:gunta: ¿ hay realm�nt condjciones que 
p rm1ra.n al mn� plantearse y realizar un propósito que 
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corresponda a la tarea y que requiera de él la superación 
de grandes dificultades? 

Pa a en ntrar r puesta a esta pregunta llevamos a 
f, l perimenros on un grupo d niños. Al 
rganizar ·ta prueba nos tt:º� par íam? de que el 

niñ , uando e fi rma el propos1t d realizar un d t r­
minad volumen de crabaj , e riet;1ta fundamenw.lmenLe

por eJ de o de umplir on algo mip rtan e q'u e 1 �a 
encomendado. En las pruebas anteriores este de , s� 
embargo no resultó ser lo suWien��ent fue_rte. D. ahí
que en la¡¡ siguicmes pruebas dectdieramo mtenstfi r 

l d . T mando en onsidcración que I adulto de-
sempeña un papel muy importante en la_ vida del es:�l

:U-1i1 nor, y qu Pª
. 
ra él , mu vali a la a ucud y la opm1on 

d I adulto la prue a on est gnip 11 l la orgarnzamos 
d tal m n raque tam la ad pdón del propó ito corres­
pondiente, romo su umplimient , iban acompañado d 
la aprobación de una persona mayo�. . . Estos experimentos. se des�nvolvie�on del sigme�te 
modo: la primera parte de las mstrucoones er�n las mis­
mas que para los niños del grupo 11. Pero, nuen�ras qu 
en las pruebas on I niños del grupo II el expenmenca­
dor no panicipaba n la ad p ión del propósit? por parte 
del niiio, ni expr saba mod algun su a, tltud ante d 
mismo, en sta Lra prueba él mo traba abiertamente u 
interés por qu l niño LraLara d hacer 15 uadrados, y 
manifestaba la guridad d que I s niñ s umplirian lo 
que se .habían propuesto. . _ En estas pruebas participaron un total de 70 nmos del 
11 grado. 

En las siete pruebas todos los niños se propusieron ha­
cer una cantidad de trabajo igual a la que se podía ver en 
la muestra, y llegaron casi a realizar su propósito (14, 1 
cuadrados como promedio). . , La intervención del adulto viene a ser, en la adopcion 
de un propósito por parte del niño, la condició°: que ga­
rantizaba su origen y_ su realización en conformidad con 
la tarea que el niño tenía por delante. 
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Esta conclusión, no obstante, puede dar lugar a dudas: 
¿fue, en realidad, únicamente el propósito el estímulo 
principal de la actividad de los niños? Debe tenerse en 
cuenta que ellos ya habían hecho esta misma cantidad de 
trabajo, e igual de bi n, in rt e idad de adoptar un pro­
pósito especial por sin1pl peli ión del experimentador 
(grupo I). Quizá la aclividitd d lo niños de edad escolar 
menor se veía mejor estimulada por los adultos, sin otra 
explicación. Por eso, teníamos que buscar un tipo de ac­
tividad que los niños no hicieran lo bastante bien, aun 
iendo p r indica íón del experimentador, per:o qu en 

las pruebas con propósito apoyado por el adul o. traba­

jaran mejor. De s r así babríamos d�mostrad que el 
propósito adoptad en e La ondiciones tien el valor 
de estímulo. 

MÉTODOS Y RESULTADOS DEL 
SEGUNDO CICLO DE PRUEBAS 

Para los niños de edad escolar menor resulta muy difícil 
la actividad cuya realización se aplaza en .el tiempo 4• Esto 
lo tuvimos en cuenta al seleccionar el tipo de actividad 
para este segundo ciclo de experimentos. Nuestra elección 
recayó sobre un tipo de trabajo que los niños debían hacer 
en casa (ya fuera como tarea o en virtud de un propósito 
adoptado en la escuela) y que consistía en confeccionar 
todo un juego de cuadrados de diferentes colores para 
un círculo infantil. 

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

En la lección de trabajos manuales el experimentador 
enseñó a los niños de los dos grupos cómo tenían que 
hacerse los cuadraditos, sin decirles para qué se necesi­
taban. Terminado el aprendizaje, a todos los niños se les 
comunicaba que los cuadraditos eran muy necesarios para 
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un círculo infantil, y se les explicab2 la aplicación que allí 
tendrían. Con esto se quería despertar en los niños el de­
seo de participar en una labor social útil. Seguidamente 
se les comunicó que para el círculo infantil se necesitaba 
una máxima cantidad de cuadrados, y que cada uno debía 
confeccionar no·menos de 12 cuadrados. Esta cantidad de 
cuadrados era para los niños una especie de modelo, a 
cuyo alcance ellos debían aspirar. 

Después cada uno de los niños del grupo I recibía todo 
el material* necesario para el cumplimiento de la t�rea; 
se le indicaba un plazo y se volvía a insistír en que había 
que hacer no menos de 12 cuadrados, y si era posible 
aun más. 

Los niños del grupo II también recibían los materiales 
para su labor y se les daba un plazo para su cumplimiento, 
pero, a diferencia del otro grupo, aquí el experimentador 
no decía nada respecto a un volumen determinado de tra­
bajo; los niños, por su propia cuenta, pero siempre con la 
participación del experimentador, se. proponían hacer 
una cantidad determinada de trabajo. Lá. intervención 
del experimentador se manifestaba en el especial interés 
que mostraba por el trabajo de los niños, lo que a su vez 
suscitaba en ellos reacciones emocionales positivas. En 
virtud de esto, en el grupo I, donde los niños hacían el 
trabajo por encargo del experimentador, nosotros tam­
bién introdujimos elementos emocionales ahálogos: el 
adulto decía a los niños que a él le gustaría mucho que 
hicieran la tarea lo mejor posible, que la entregaran a 
tiempo, etc. 

En estas pruebas participaron niños de los grados I-IV, 
con un total de 643 escolares, 314 de los cuales entraban 
en el grupo I y 329 en el grupo 11. 

• Cada niño que había decidido ¡:>articipar en el trabajo, recibía
papel, cartón y dos muestras. La confección del cuadradito consistía 
en contornear las muestras sobre el ,üapel y el arté¡n y luego recortar­
las; después los cuadrados de pape\ se pegaban a los de cartón y se 
coloreaban. Los niños de los grado 1-JJ empleaban para cada cua­
drado un tiempo de 6-7 minutos, lo d l ,gradós lll-IV un tiempo 
de 5-6 minutos. 
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El análi i de los material s obt nidos no reveló, ant · 
todo qu la ctividad que clegimo con apÍazami nto r -
sultó ser efenivarnent , tan dificil, que p r nca1·g d 1 
adulto la realizaron (toda o parcialm nt ), ólo una Lercera 
parte de los niños. De e a manera tuvimo , pues, la s-i­
bil idad de. ver qu · influen ia suplem ntaria puede jercer 
obre la a ávidad del niño I propósit • que · J adopta por 

su propia cuenta. 
VeaIT'ss los datos sumarios obtenidos en nuestro expe­

rimento y relativos a todos los grados. 

Cantidad en% de Promedio 
Número total niños que hicieron de cuadrados 

Grupo de niños el trabajo por niño 

1 314 31 12,4 
11 329 54 21, 1 

Según estos datos, podemos deducir que el propósito 
que se hace el niño con la in1tervención del experimenta­
dor le estimula al trabajo con mucha mayor fuerza. En el 
grupo I dos terceras partes de los niños no llegaron a ha­
cer ningún cuadrado. En el grupo II estos niños fueron 
menos de la mitad; la cantidad de cuadrados hechos en 
el grupo 11 - d ve e ma or que la del grupo I. 

Sin mbarg , par ver con ma or claridad las pr pie­
dades qu aracterizan los propó it qu s arman los 
.niños de edad e colar m nor, d cidirnos av ·ri uar la rela­
ción que guardan entre sí la cantidad de cuadrados hechos 
por cada uno de los escolares y el número 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 11, la cantidad determinada por los 
propios niños. 

Después de analizar esta relación pudimos establecer 
que los niños del grupo I que emprendían el trabajo, por 
lo general cumplían y a veces hasta sobrecumplían el nú­
mero de cuadrados señalado por el adulto (103 %). En el 
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Dib. 7. Relación entre el volumen de trabajo fijado y el reali­
zado. 

grupo II, por el contrario, los niños hicieron solamente 
la mitad (51 %) de la cantidad que ellos mismos se habían 
propuesto hacer. Esto es una prueba de que los niños de 
edad escolar menor se formari con relativa facilidad un 
propósito, pero que todavía les resulta difícil llevarlo a 
la práctica. 

Esta conclusión será más evidente si analizamos la co­
rrelación entre el volumen de trabajo que según las distin­
tas edades los niños se plantean hacer y el que hacen en 
realidad (dib. 7). 

Como podemos ver, la divergencia más acusada entre el 
propósito 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 propósi­
tos van adquiriendo un carácter cada vez más efectivo. 

Si analizamos bien las curvas del dibujo 7 también po­
dremos sacar algunas conclusiones respecto a las peculia­
ridades del propósito, 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 niños se proponían hacer una cantidad 
muy grande de cuadrados -más de 60-. Evidentemente, 
dado el plazo que tenían de 3 días, ellos no podían hacer 
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¡ esa cantidad de cuadrados, pues para la confección de 
cada uno de ellos tenían que emplear de 5 a 7 minutos. Su 
propósito no tenía, simplemente, base real alguna. Sin 
embargo, hacían una cantidad bastante grande de cua­
drados (un promedio de 19 por persona), mayor que la 
del grupo donde ya tenían la meta trazada (un promedio 
de 11,6 por persona). En los grados siguientes, el niño 
ya sabía medir mejor las dificultades del trabajo, sabía 
calcular mejor sus posibilidades, y por eso se iba plantean­
do una tarea cada vez menor, pero iba realizando cada 
vez más. 

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

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

* * * 

1. En esta investigación se ha confirmado la tesis de
L. l. Bozhovich de que hay motivos que estimulan al niño
a la acción en forma indirecta, mediante un objetivo o un
pr.op�sito; se estableció que los objetivos y los ·propósitos 
adquieren la fuerza de estímulos de aquellas necesidades 
en cuya _satisfacción son intermediarios. Así, por ejemplo,
el ob.1et1vo en las pruebas con los puntos resultó ser efi­
caz, porque satisfacía dos necesidades que se encontraban 
en conflicto. El propósito estimulaba a la acción sola­
mente en aquellos casos en que las necesidades inmediatas 
de escasa fuerza, y para cuya satisfacción se tomaba dicho 
propósito, se nutrían con la aprobación de los adultos 
(por la que los niños de menor edad sienten una estima­
ción especial). 

2. Los materiales obtenidos en el estudio de los esco­
lares menores han probado que, ya a partir del primer 
grado, los niños pueden actuar, durante un tiempo bas­
tan�e largo, en concordancia con ciertos objetivos y pro­
pósitos, superando una considerable resistencia por parte 
de otras necesidades y aspiraciones. 
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3. La investigación ha demostrado que, en los escolares
menores, el propósito de hacer una tarea puede surgir 
solamente en aquellos casos en que el adulto interviene 
en la formación de ese propósito. Paulatinamente, a lo 
largo de la edad escolar menor, los niños van adquiriendo 
la aptitud de formarse propósitos por su propia cuenta, 
y al propio tiempo estos propósitos van tomando un ca­
rácter más estable, estimulando cada vez más al niño en 
la actividad hacia su realización. 

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 podrían ser traspuestas a 
circunstancias reales, se requieren estudios complemen­
tarios. 
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Características de la correlación 
entre la orientación de la conducta 
por la autovaloración o por la 
valoración de los demás, 
según las edades. 

autor E. l. SAV0ÑK0 

PROBLEMAS Y MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN 

Uno de los problemas más importantes de la formación 
de la personalidad es el de la manifestación y evolución 
del concepto de valoración que uno tiene de sí mismo. La 
autovaloración es un elemento necesario en el desarrollo 
de la autoconciencia, es decir, de la toma de conciencia 
del propio yo, de los propios valores físicos, capacidad 
mental, actos, motivaciones y objetivos de la conducta 
de su yo, de la actitud ante el medio, ante los demás y 
ante sí mismo. 

La aul val ra i 'n omprende !c!l saber valorar las pro­
pias fue za po ibilid .des del o on espíritu críti o y al 
propio tiemp permite al individuo "calcular u propia. 
f'u rz e n re pecto a las tareas y e,qg ncias del m di 
circunda me, dándol así tambi 'n la po ·ibilida(l ele plan­
tearse a sí mismo d t rminado fine . La aut val r ió'n 
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 desempeñar. Presente en todo acto de conducta, la au­
tovaloración es un componente importante para la orien­
tación del comportamiento. Por todo ello, la autova­
loración es un factor importante en la formación de la 
personalidad. 

La autovaloración puede ser adecuada e inadecuada, 
o sea, puede ser un reflejo justo o no justo de las posibi­
lidades reales de un individuo. Según el carácter de- la
autovaloración, el individuo puede formarse de sí mismo
una idea adecuada, o bien una idea totalmente impropia,
inadecuada. En este último caso el individuo se enfrenta
constantemente a fracasos, con frecuencia entra en con­
flicto con los que le rodean, alterándose la armonía en
el desarrollo de su personalidad. El carácter de la autovalo­
ración determina también la formación de ciertos rasgos de 
la personalidad (por ejemplo, la autovaloración adecuada
ayuda al incremento de la seguridad en sí rñisrno, a formar
el espíritu de autocrítica, duca la tenacidad -y 1 ·arácter
exigente; mientras que la inade uada infund insegurídad
o exceso de presunción, elimina el espíritu de autocrí­
tica, etc.).

La valoración perfectamente adecuada de sí mismo es 
producto de la fase superior de la evolución de todo el 
proceso de autovaloración y se consigue en la edad adulta. 
Es obvio que, en el proceso de desarrollo del niño, la 
autovaloración debe sufrir ciertas transformaciones, es­
pecíficas para cada edad. 

El problema de la valoración personal del individuo 
ha sido objeto de múltiples investigaciones, tanto en la 
URSS como en otros países. Los psicólogos occidentales 
y los norteamericanos ven en la autovaloración un meca­
nismo que garantiza la concordancia entre las exigencias 
del individuo hacia sí mismo y las condiciones exteriores, 
es decir, la máxima consistencia de la personalidad con 
el medio social que la rodea. El medio social se entiende, 
al propio tiempo, como algo adverso al individuo. Éste 
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 psicólogos y sociólogos par­
tidarios de esta tendencia, la valoración personal del indi­
viduo se interpreta como una función de la personalidad 
relacionada con la esfera de los afectos y las necesidades 
del individuo. 

Es�e último 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 función de la autova­
loración se entiende como algo muy unilateral e incom­
pleto, sólo es un mecanismo que "equilibra" al sujeto 
con el medio circundante. Al reducir la autovaloración 
a una simple función adaptativa se desestima el carácter 
activo de la personalidad y el ejercicio que ella desempeña 
como uno de los mecanismos que realizan el dinamismo 
de la personalidad. 

Este punto de vista está en desacuerdo con el concepto 
dialéctico-materialista en torno al carácter activo de la 
personalidad en su interacción con el medio. La función 
de la autovaloración, planteada así, no se limita a una 
simple función de adaptación; la valoración personal del 
individuo se convierte en uno de los mecanismos que 
hacen real el carácter 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; 
según ellos, todas las energías 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 biológicas, llegando 
hasta el punto de reducir a instintos y tendencias innatas 
las necesidades sociales del individuo. 

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

Los trabajos de K. Lewin y sus discípulos han desempe­
ñado un gran papel en la solución del problema de la 
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autovaloración, sometiendo a un estudio especial los mo­
tivos, las necesidades, el nivel de aspiraciones y toda su 
interacción dinámica. Fruto de estos trabajos fue el des­
cubrimiento de toda una serie de hechos experimentales 
e interdependientes, que permitieron la comprensión de 
ciertas tendencias dinámicas de la esfera afectiva del indi­
viduo, importantes a su vez para entender la función de 
la autovaloración. 

En los experimentos de K. Lewin la personalidad se 
tomaba fuera del contexto social, y por ello todas las re­
laciones dinámicas 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 clínicas y diagnósticas que se emprendieron en 
la psicología y cuyo objetivo era el estudio de la persona­
lidad: la valoración personal del individuo, el "nivel de 
asp_iraciones", etc. 

Dentro de este contexto tiene interés la teoría de C. Ro­
gers 22 surgida de la experiencia de la terapéutica clínica 
de los niños y adolescentes difíciles. 

En la etapa inicial de su actividad, C. Rogers se encon­
traba bajo la fuerte influencia del freudismo. Sin embargo, 
su práctica psicoterapéutica le obligó a apartarse bastante 
de esta teoría por la incompatibilidad de la misma con los 
datos obtenidos en sus experiencias. El contenido con­
creto de su teoría tiene una importancia esencial para en­
tender la formación de la autoconciencia y la autovalo­
ración y la función de las mismas en la evolución psíquica 
de la personalidad. 

La personalidad, según Rogers, se elabora en términos 
de desarrollo, siendo su esencia el conocimiento que de 
sí mismo tiene el individuo y el valor que él confiere a su 
propio yo. La autovaloración es producto de la interac­
ción del niño y el medio circundante, es el resultado de la 
interacción valorativa con los demás individuos. El com­
portamiento del niño y su ulterior evolución están en con­
cordancia con su autovaloración. 
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En la evolución individual puede surgir un conflicto, 
dice Rogers, entre el valor que a sí mismo se confiere el 
individuo y la realidad, de la que forman parte el valor 
que le a n lo qu 1 rodean y los valores moral e . • n 
unos ca o la cau a d I e nfli t pu d ser la cliscordan-
ia I tre la aucoval ra i 'n I val r qu l onfieren al 

indivi.duo 1- s el má , n o�r s a o pued ser la div r­
gencia entre la autovaloración y aquellas imágenes ideales 
de sí mismo a las que el individuo aspira. No siempre esta 
divergen ia p tó ena. De pué d nalizar u extraor­
dinaria e>,..'Peri ncia clínica, Ro ers n ·id ra qu la salida 
del conflicto d pende en gran medida d 6mo e ha ela­
borado I aumval ra ióu. Alguno· individuos, al produ­
cirse la disconformidad, no desean revisar su valoración 
inadecuada e interpretan tergiversadamente sus propias 
experiencias reales. Otros se creen capaces de reformar 
su propia valoración, llevándola a un nivel de concordan­
cia con sus experiencias reales. 

Dice Rogers, resumiendo sus concepciones, que Ía fle­
xibilidad en la valoración personal, ·el saber corregirse 
el comportamiento bajo la influencia de las experiencias, 
es una condición indispensable para una adaptación sin 
dolor a las condiciones de la vida. En los trabajos de Ro­
gers se ha intentado analizar cómo nace una actitud deter­
minada hacia el propio yo bajo la acción de la experiencia, 
cómo se va modificando esta actitud, y qué funciones de­
sempeña: si es un obstáculo para enriquecer y aplicar 
dicha experiencia o si, por el contrario, contribuye a ello. 
Rogers señala que, para lograr un estado psíquico 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 formación de la 
personalidad, la necesidad de Una valoración positiva: 
el individuo necesita la aprobación y el respeto de los 
demás. Sobre la base de este respeto surge el autorrespeto 
-una de las necesidades más importantes del individuo.

Analizando los conflictos que se producen entre la auto-
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valoración y la experiencia real, Rogers no hace, sin em­
bargo, diferenciación alguna entre las características de 
la evolución de estos conflictos según 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 
niño y el medio es muy específico en cada edad. 

Los discípulos y seguidores de Rogers están llevando 
a caho investigaciones psicológicas concretas en torno ·al 
problema de la autovaloración. En las investigaciones de 
Stephenson, por ejemplo, la autovaloracióh se compara 
con el ideal moral del individuo; los psicólogos Batler y 
Hey comprobaron experimentalmente que el "estar de 
acuerdo consigo mismo" es un rasgo característico de una 
perso�alidad hum�na normal. Los psiquiatras, con ayuda 
de metodos espeoales, descubren el grado y profundi­
dad de la divergencia entre las posibilidades reales del in­
dividuo, la. imagen que de sí mismo tiene y el ideal hacia
el cual aspira. Sobre esta base diagnostican el grado de 
integridad de la personalidad. 

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

La autovaloración en la psicología soviética ha sido es­
tudiada en estrecha relación con el problema del desarro­
llo y formación 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 autovaloración 
desde el punto de vista del papel y funciones que desem­
peña en la estructura íntegra de la personalidad, fueron 
en la psicología soviética L. S. Vigotski, L. l. Bozhovich, 
".'· S. Merlin y V. N. Miasitshev. Las investigaciones expe­
nm�ntales de __ M. S. Neymark, E. A. Serebriakova y L. S.
Slavma tamb1en han desempeñado un papel importante 
en el estudio del problema de la autovaloración, pues se 
h�!1 centrado en el_ análisis del nivel de aspiraciones de los
nmos, de la segundad o inseguridad en sí mismos, y en 
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el estudio de las características de su autovaloración al 
respecto. 

El trabajo de E. A. Serebriakova 11 versa sobre 1 papel 
que desempeña la aucovaloración o la. fonna ión de la 
seguridad o inseguridad del escolar en sus propio cono­
cimientos y posibilidades. La autora ha d mostrado que, 
según la naturaleza de la valoración personal (su carácter 
adecuado y estable), el escolar puede sentirse seguro de 
sí mismo, inseguro, o sentir exce�iva vanidad; es decir, 
aparecen rasgos determinados de carácter. Las investiga­
ciones permitieron descubrir toda una serie de condicio­
nes que propician la formación de la autovaloración: el 
papel, la función y el lugar que ocupan en este proceso 
las valoraciones que confieren los demás a la actividad 
del niño, la importancia del valor que da el propio niño 
a los resultados de su actividad. 

E. A. Serebriakova también dedujo que la autovalo­
ración, que se ha ftjado y se ha convertido en una cualidad 
del carácter, no se manifiesta en un solo tipo de actividad, 
sino que se extiende a todas las demás. a .tividades. Tal y 
como lo prueban múltiple investigacio.rí s1 uno de los 
factores importantes en la fi rmación de la person3:-1idad 
del niño son las valoracione que a él l onfieren los 
adultos que le rodean. El estado emocional del niño de­
pende de las r ladones r ,ctprocas que mantiene on las 
personas que 1 rodean, de cómo responde a las ex:ig n­
cias que se le plantean, dicho en tras palabras, ¡¡u estado 
afectivo en general depende del grado en que se satisface 
su necesidad de valoraciones p sitiva . El niño empieza 
muy pronto a valorarse a sí mismo, es d dr, muy pronto 
interviene la capacidad de stimar us propias apcirude 
y cualidades, la cual a su vez ya empieza a ejercer influen­
cia sobre su comportamiento. La autovaloración, como 
motivo de la conducta y la actividad, va adquiriendo con 
la edad una importancia cada vez mayor en la vida del 
niño y n la f. rmación de u personalidad. Cada vez va 
adquirí nd un caráct r más . table. En una etapa deter­
minada d l desan-ollo, la ne esidad de conservar la auto-
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valoración - ya formada puede ser tan importante, y en 
determinados casos aún más, como la necesidad del niño 
de la valoración de las personas que le rodean. 

Todos estos problemas fueron objeto de estudio en las 
investigaciones de M. S. Neymark 1 º

, L. S. Slavina 12 y 
otros. 

Estos autores han estudiado la influencia que ejerce 
sobre la personalidad el desacuerdo entre la valoració_n 
que da el maestro al alumno y la que éste posee 'de sí mis­
mo. Con el tiempo, en el niño va cobrando fuerza la m;cesi­
dad de conservar una autovaloración 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 formación, en una etapa dada, de una valoración 
personal relativamente estable y de un nivel de aspira­
ciones acorde a la misma, conduce a su vez a la aparición 
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 valoración personal. "A medida que el niño va 
asimilando las exigencias que le presentan los que le ro­
dean y va elaborando su propia valoración del medio y la 
suya personal, se emancipa del efecto inmediato de la 
situación. Con la edad el estímulo principal de su de­
sarrollo psíquico no es solamente el deseo de recibir apro­
bación por parte de los demás ... sino también la necesidad 
de cumplir sus exigencias propias hacia sí mismo y de 
estar a la altura de todas aquellas tareas que los niños 
se plantean ante sí" -escribe L. l. Bozhovich (3, pág. 15)-. 
Desde este momento, la formación de nuevas cualidades 
psíquicas "depende no solamente de la necesidad del 
niño de responder a las exigencias del medio en aras de 
la adaptación, sino también de la necesidad de responder 
a sus propias exigencias para lograr los fines que él mismo 
se ha trazado" (3, pág. 15). En esta etapa es sumamente 
importante que se produzca un buen equilibrio entre las 
aspiraciones del niño, su valoración personal y sus posibi-
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lidades, así como un equilibrio .correcto entre la autova­
loración y la· que proviene de los demás. 

Suponemos que, genéticamente, la necesidad de va­
loración es una formación anterior a la necesidad de valo­
ración personal de sí mismo. También es de suponer que, 
con la edad, la autovaloración se emancipa en cierta me­
dida de las valoraciones que provienen de los demás, y 
comí ·nza a d empeñar una íunción ind p ndieot en 
la lab ra, ión de la p r nalidad, itll r diendo en la 
postura d ,1 t�jeto am la realidad cir �ndan�e. in _lu­
yendo aquí las valorad nes de lo demas. Esta funcaón 
con i Le n qu el individuo, sobre la base de valorar su 
propia po ibilidades se plantea a sí mismo determinadas 
exig n ia:¡ y a túa en oncordancia c;on llas *. 

A 11 s debe, p r lo vi ro, la fu rza e timulant que 
adquier n en la adol s n ia los ideales; u íun i 'n on­
·i ·e · n que ése s on la t>ncarn¡¡.ción d t do un i tema
d e rmin d d exigencia qu 1 niñ0 s plantea t sí mis­
mo. Y, por muy insistentes que sean las exigencias que
se le plantean al niño desde fuera, si éstas no concuerdan
con las de su ideal, no pueden ejercer sobre el niño la
acción requerida. El poder actuar independientemente e
incluso en contra de las valoraciones de los demás está
relacionado con la estabilidad de la personalidad. Si la
divergencia entre las valoraciones de los demás y la auto­
valoración tiene un carácter prolongado (especialmente
en los casos en que las valoraciones de los demás son más
adecuadas que la autovaloración del niño) esta última,
o bien se modifica, o bien produce en el niño un fuerte
conflicto que lo puede llevar a una seria crisis.

• Al hablar d I pap I dominant • clt"- la autovaloraci6n personal en
una ,apa má�, v. nzada del de arrollo d I niñ no olvidamos, que tam• 
bén en esta etapa la aULovalora ión se fonna y se modifica bajo la 
inllu ·n ia d I medio 0c:ial. La n<'Cesidad d aucovaloración la nece-
idad d • valoración por p rce c':le I d más tienen una vinculaéión ranLo 

funcíonal, como genética. Las exigen ias que el niñi) empie.,,a a phln­
tears · ant ( son, a fin el tiemas, la� mismas xigencias del medio, 
d<>I grupo 1 1 la sociedad, que I individuo ha asii;nllado. En t n• 
ddo el componami,euto d, la. p r onalida.d, oriemaaa hacia la aut 
valoración, es también social. 
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En principio es muy importante analizar la cuestión re­
ferente al predominio de la orientación basándose en la 
autovaloración, sobre la orientación basándose en las 
vaJoraeiones de los demás, así orno eJ problema de los 
íactore psicológi os que predeterminan dicho predo­
minio, y las condiciones n las cuales sta preferencia es 
positiva para la formación de la personalidad. Ac ual­
men�e la psicología no dispone, sin embargo de da�o 
suficientes para dar µna explicación científicamente bien, 
argumentada a todas estas cuestiones. 

En este artículo nosotros solamente hemos planteado 
uno de los múltiples problemas relacionados con la valo­
radón p rs�mal del individuo, conGret¡¡.mente el problema 
de la rela 16n reciproca entre la orientación basand0se 
en la autowt.loración, y la orientación basándose en las 
valoraci0nes de los d más, así como las p€culiarid�es de 
esta correlación en las distintas etapas del d�sarrollo del 
niño. 

Para resolver este problema fueron planteadas dos 
tareas concretas: 

1) Averiguar si en el proceso de evolución del niño
aparece el predominio de la orientación basándose en la 
autovalóración, o la orienración sobre la base de las va­
loraciones de los demás. 

2) En qué edad surg este predominio; o sea, en qué
edad la autovaloración pu d convertirse en un motivo 
predominante de la conducta del individuo. 

Las tar -as planteadas en la investigación se resolvieron 
con métodos xperimentales. Nos apoyamo en todas las 
técnic<LS que habían ido aplicadas en psicología pata de­
ermi,1µ1,r la aurovaloración y -el nivel de aspiraciones. Nos 

refi rimos, en primer lugar, a la técnicas· elaboradas por 
e! discípulo d K. Lewin, F. Hoppe 70• En las investiga­
ª nes de F. Hoppe, al individuo se le encomendaban 
tareas de diferente grado de dificultad, y después se ob-
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servaba la dinámica del nivel de asp:iraciones según el 
éxito o el fracaso. Hoppe estudiaba el momento de apa­
rición del nivel de aspiraciones y su dinámica en activida­
des siempre nuevas para el individuo, las tareas experi­
mentales fueron seleccionadas de tal modo, que se excluía 
toda posible relación con una experiencia pasada (eran 
tareas de una diversidad máxima, desde la solución de 
rompecabezas y pasos por laberintos, hasta el tiro al blan­
co y la colocación de aros en los radios de una rueda gi­
ratoria). De esta manera, Hoppe excluyó al máximo la 
influencia de las experiencias vividas sobre el comporta­
miento de los niños en situaciones experimentales. No 
obstante, a pesar de sus precauciones, y como se observa 
en los resultados obtenidos, en el experimento se eviden­
ció la influencia de las valoraciones personales y de las 
aspiraciones·, formadas en la experiencia anterior. Ade­
más, el nivel de aspiraciones que aparecía en la situación 
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 organización del experi­
mento permiten hacer una descripción de las caracterís­
ticas del nivel de pretensiones así como de la valoración 
personal. 

Estas técnicas, algo modificadas, fueron empleadas en 
nuestro laboratorio. Por ejemplo, en la investigación de 
E. A. Serebriakova 11 se aplicó un procedimiento expe­
rimental análogo, que permitió determinar objetivamente 
el carácter de la valoración personal de los escolares en 
diversos tipos de actividad. Los niños tenían que selec­
cionar y resolver problemas de aritmética dispuestos en 
un orden de dificultad creciente. La curva de selección 
y solución de los problemas permitía juzgar sobre el ca­
rácter de la valoración personal en este tipo dado de acti­
vidad. En este experimento fue posible establecer algunos 
de los índices de la valoración personal, tales como la 
estabilidad, altura y adecuación. 

Aplicando la metodología de Hoppe, E. A. Serebria-
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kova, a diferencia de él, trataba de acercarse al máximo 
a las condiciones reales de la vida y de descubrir todo 
aquello que ya se había formado en el escolar. Ella pudo 
ver bien a los niños seguros de sí mismos, a los demasiado 
seguros (con una autovaloración algo exagerada) y a los 
que no estaban seguros de sí (con una a\ltovaloración 
reducida). Serebriakova tomaba, pues, la autovaloración 
en rela ión con .un ra g de rminado d la p r nalidad. 

En la investigación de M. S. Neymark 10 se es udió, on 
la ayuda d lo mismos mé dos experimentales, la a ti­
tud emocional de los niños frente al éxito o al fr ca o, 
según su autovalora ión el nivel de aspiracíon.es. Las 
emo ione de éxito y fracaso fu ron tlescritas Lambién por 
F. Hoppe, p ro aquéllas le inter aban a él desde el punt
de i ta de su iníluen ia s bre la dinámica 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 autovaloración (objeto de E. A. Sere­
briakova), sino la actitud emocional de los niños frente al
fracaso, surgido como result¾do de la imposibilidad de
satisfacer sus pretensiones en un tipo determinado de
actividad.

M. S. Neymark introdujo en la metodología cambios
esenciales: el experimento se organizó de tal modo, que 
todos los niños nece�ariamente tenían que presentar un 
niv I dewrrninado d'e pret nsiones. Esta vez los proble­
mas que tenían qu r olver los niños no eran de aritmé­
tica, sino problemas qu r querían de ellos cierta perspi-
acia, pues e bien abido que no hay escolar adolescente 

que no aspire a no ser m nos que los demás en cuanto a 
ing niosidad e r fiere. E to le permitió a Neymark pe­
netrar en el mecanismo de las más agudas vivencias afec­
tivas cuando había divergencia entre el nivel de aspira­
ciones del escolar y sus posibilidades, y ver cuán diversas 
eran estas sensaciones, según las peculiaridades de la 
autovaloración en cada caso. Esta investigación 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, según la autora, es la 
autovaloración. 

Las técnica d F. Hoppe fu ron también utilizadas con 
cier-tas modificacione para averiguar qu' es lo que cara -
teriza la valoración personal y el nivel d pretensiones de 
los individuos con cambios patológicos de la personali­
dad (B. V. Zeigamik, N:, Bei.hanishvili), así como el niv l 
de pretensiones de los niños histéricos (R. I. Meierovich 
y K. M. Kandaratskaia). 

Esta amplia aplica ión de los métodos de Hoppe para 
investigar problemas ran diversos, y con cuya ayuda se 
obtuvier n datos muy exactos para diagnosticar la valo­
ra ióo pers nal y el tipo de pr tensiones, nos indujo a 
emplear su métodos tambi 'n en nuestra investigación. 
Para r solver el problema de nuestra inve tigación proce­
dimos a la laboración de tres ciclo de experimentos. El 
objetivo del ciclo 1 ra explorar la autovaloración de los 
alumnos n una a tlvidad concreta, averigu�r su nivel, su 
estabilidad y el grado de adecuación. El ciclo II respondía 
dire tamente a la b ipótesis de la investigación: debía se­
pa raF a los alumnos para quienes la autovaloración era 
pr ponderame de aquello para quienes ra más impor­
tanLe la valoración de su actividad por parte de lo demás. 
El obj rivo del ciclo Ill de experiméncos era determinar 
qu · grado de influencia ejercía ·obre todos los alumno la 
valoración e mo tal, , independientemente del tipo de 
orientación que pr dominaba en ellos. 

Para participar en nuestro e.xperimen·t0 elegimos al 
terc r grado como el más representativo d la edad escolar 
m n r, al sexto para representar a los adole centes, y al 
noven como el más cara terístico para la edad juvenil, 
ya que la tarea de nuestra inve tigación era encono·ar en 
qué proportión, según las edades, predomina uno u otro 
tip de ori mación. El grupo que más nos interesaba, sin 
embargo, ern el d los adolesc ntes, por ser el de arr llo 
de la conciencia de í mismo l aspecto má e pedfi -o de 
esta edad. Era pre isamence en el grup de los adolescen­
te d nd sperábam encontrar la manifestación más 
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pura de predominio de la orientación según la valoración 
por parte de los demás, o según la autovaloración. 

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

Detengámonos ahora en la organización y desenvolvi­
miento de cada uno de los ciclos. 

Ciclo J. Para averiguar el grado de autovaloracióri de 
los alumnos, utilizamos la variante de métodos elaporada 
por M. S. Neymark, es decir, ofrecimos a la elección de 
los niños problemas que, para ser resueltos, requerían 
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 respondía 
a otros requisitos metodológicos de la investigación: en 
primer lugar, permitía a los niños 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 autovaloración de lél agilidad mental no es todavía 
el valor que como tal confiere el individuo a su propia 
personalidad, pero es, sin embargo, la valoración de sus 
capacidades intelectuales. Esta valoración personal es muy 
significativa para la personalidad, ya que predetermina 
una actitud hacia ella desde un aspecto muy importante. 
La utilización de este tipo de problemas para cuya solu­
ción el individuo tiene que desplegar cierta imaginación, 
permite rev�lar el grado de autovaloración en una forma 
bastante generalizada e importante para el sujeto*. 

" 7n este peri memo se u¡iLiwron lp mismos probl ma qu habla 
empleado M. S. Neymark 10• Otros problemas fueron tomados de la
r copiJación d P. Yu. Guermanovich ("Recopiluión de problemaJ de 
11w/em6Ji�aJ /wa la agilídad meiltnl", M., Uchp dguit, 1960), i}slo úl­
timo · nsayaron n un experimento preliminar, que s llevó a cabo 
en los grado lll, VI l IX de otras escu la , y fueron ordenado por u
grado ele: dificultad. a �clc Ión d lo probl ma se L1 v6 a cabo te­

ni nd:o en cuenta las p sibilidades de los niños egún su dade , y po1· 
eso su grado de dificultad era distinto para cad edad. S utilizó u.ri 
total tle 824 pn;,bl mas.
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Pa mo a la descripción d las prueba del prim r i-
1 : la prueba taba a cargo del experimentador, pero 

el ma stro o el tutor explicaba on anterioridad a 10s 
lumn que s tratab-a d una investiga ión, cuyo fin ra 
lab rar una colección de problemas d divers grad 

de dificultad, que requerían imagµ1ación. A los alumnos 
se les solicitaba ayuda en ste importante trabaj . La par­
ticipación ra voluntaria (los que no querían tomar parte 
n l experimento, estaban libre , lo que sucedió es que 
t ueron p qui imos: un s tres en total}. Luego 

pro edía a la l tura de la instruc iones: 
"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-
.has escuelas y n distinto grados. Nosotros les pedimos 

a ustedes qu pa-rticipen n este trabajo y nos ayuden. 
Tenemo ·uauro c0leccione de problemas. Cada colección 
consta de 9 problemas: del 1 al 3 son fáciles 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 más difíciles y corresponden a un nivel de inte-
1 igencia imaginativa relativamente alto* 

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

1. Sin pro ·ed r a la le tura d 1 ontenido del problema,
,.ada un eli e d lo 9 el que quiera anotando su número 

rdinal en la par e .izqui rda de la hoja. Yo me accr aré 
a ada un de ustedes y le daré una ta�jeta on el problema 
correspondiente. 

• En, cada grado. ·ua.nd !n1pan [am s la lns1rue::cione a los niños,
relacionábamo el núm 1· del problema y su grado de difi ultad con 
cada edad oncreta: los problema 1-8 entraban en las posibilidades 
de los alumno. dr un grado inferior al que realir.aba ·1 experimento, 
y los probl ma 7-9 ne pondian a un grado ·up rlor. 
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2. Una vez resuelto el problema, se debe escoger el
siguiente, anotar su número, 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 pondrá calificación alguna: los resultados i_n­

dividuales formarán parte de los resultados generales 
obtenidos en las demás escuelas. 

5. No se dará las respuestas de los problemas, pero
dentro de unos días, 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 más de 10 minutos con un problema, el ex­
perimentador se acercaba a él y le proponía escoger otro. 
En el transcurso de la prueba, los alumnos hacían 5 elec­
ciones, después de lo cual el experimento finalizaba. 

Ciclo I l. Las pruebas del ciclo I I 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 tenía más importancia para el alumno: su autovalora­
ción o la que provenía de los demás. 

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 niños también podían elegir 
y resolver el mismo tipo de problemas que en el ciclo I, 
con la sola diferencia de que aquí se les prevenía que los 
resultados serían calificados partiendo del número de 
problemas correctamente resueltos, independientemente 
de su grado de dificultad, y que las calificaciones serían 
leídas 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. ¿ Cómo se pueden medir estos niveles? Con 
el número de problemas correctamente resueltos (de cual­
quier grado de dificultad) en un plazo determinado de 
tiempo. Por lo tanto, la calificación de los resultados 
dependerá, no de lo difíciles 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 días yo traeré la tabla de los resultados, donde 
encontrarán las calificaciones de la agilidad mental de cada 
uno. La tabla se colgará en la clase para que todo el muria 
do la pueda ver". 

En lo demás, este experimento se realizó del mismo 
modo que el del ciclo l. En el ciclo II se creó, pues, una 
situación experimental en la que la actividad del escolar 
se valoraba independientemente del grado de dificultad 
del trabajo que se hacía. La introducción de esta valora­
ción modificaba sustancialmente la naturaleza psicológica 
del experimento con respecto al ciclo l. Desde ese mo­
mento la conducta de los alumnos estaba determinada 
no solamente por el nivel de sus pretensiones, sino tam­
bién por la valoración que ellos debían obtener. Esto era 
lo que tenía que provocar una situación conflictiva. Pues, 
si el alumno quería obtener una calificación alta, tenía que 
sacrificar por ello sus pretensiones (es decir, el nivel de 
autovaloración); si quería permanecer fiel a su autovalo­
ración, se exponía a recibir una calificación más baja. 
Nosotros creemos que los escolares pueden encontrar 
diversas salidas a esta situación: si para el escolar es más 
importante la valoración que le darán los demás que lo 
que él piensa de sí mismo, entonces, para obtener un má­
ximo de puntos, escogerá los problemas más fáciles, aun­
que éstos sean inferiores a sus posibilidades (ignorando la 
idea que él pueda tener de estas posibilidades). Entonces 
el nivel medio de los problemas que escogen estos niños 
debe ser inferior al que tenían en el ciclo l. Si para el 
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alumno la valoración de los demás es menos ·importante 
que su autovaloración, él no reducirá el grado de dificul­
tad de los problemas que escoja, aun cuando tenga que 
recibir una calificación 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 participación en las pruebas del ciclo II fue tan en­
tusiasta como en las del ciclo l. No obstante, había dife-
rencias en el comportamiento, diferencias que se apre- ., 
ciaron muy claramente en todas las edades. En el cic;lo 11 
los alumnos trabajaban con más concentración; en todas 
las clases había menos ruido y menos conversaciones. En 
todas las clases los escolares manifestaron un gran interés 
por las calificaciones. En los noveno grados muchos de 
)os alumnos pregunlaban de dónde h�bían sido cema-
dós lbs problemas, dónd se aplicaban esos onjuntos de 
problema.s y qué dedu dones se pueden sacar basándose 
en los resultados de la solución. 

En uno de los grados, los escolares emprendieron el 
trabajo del ciclo II con poquísimos deseos (estaban can­
sados y tenían ganas de ir a casa). Refunfuñaban, mostran­
do claramente su descontento. Pero cuando se les leyeron 
las instrucciones del ciclo 11, los ánimos cambiaron. Si 
juzgamos por las observaciones, la falta de deseo de "re­
solver los problemitas" se desplazó a segundo plano, pues 
no se oyó ni una ola réplica más qu expresara u descon­
l nro. Las preguntas que siguieron se referían a las ins­
trucciones, puntualizaban las e adiciones d la califi­
cación. Inmediatamente se creó un ambi me de trabajo, 
se estableció el contacto con el experimentador, aunque 
por su parte no hubo influencia alguna que no fuera la 
simple lectura de las instrucéiones. 

Con el fin de tener un conocimiento más detallado so­
bre el proceso del trabajo y el comportamiento de los 
alumnos, decidimos llevar a efecto un experimento indi­
vidual, además del de grupo, en tres grados: en un 111 
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 _qna de las 
edades coincidían las tendencias fundamentales -la de 
orientarse por la autovaloración, o la de orientarse por 
la valoración que pueden dar los demás-. De ahí que 
sacáramos la conclusión sobre la identidad de resultados 
obtenidos en ambos casos, factor que nos permitió, a su 
vez, unificar los datos de todos los experimentos y estu­
diarlos en su conjunto. 

ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 
DE LOS CICLOS I Y 11 

En el análisis de los resultados obtenidos teníamos que 
determinar ante todo el nivel medio de autovaloración 
de cada alumno, partiendo de la elección de los proble-
mas del ciclo I. · 

La media aritmética de todas las elecciones de proble­
mas en el ciclo I nos sirvió de índice de este nivel. 

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

4+6+5+8 

4 = 
5,7 

Este dato era indispensable para comparar los valores 
medios obtenidos en los ciclos I y 11 (según la modifica­
ción 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 11, puesto que el criterio que nos servía para deter­
minar el tipo de valoración que predominaba en el alum­
no era precisamente la proporción cuantitativa de los re­
sultados de ambos ciclos. 

Los valores medios no reflejan las variaciones en la elec­
ción de un tipo determinado de problema dentro del 
margen de un mismo experimento. Así, un mismo nú­
mero que expresa el nivel de autovaloración (su magnitud) 
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puede haber sido obtenido en casos con diversa amplitud 
de variaciones en el grado de dificultad de algunos de los 
problemas elegidos por los alumnos. Comparemos como 
ejemplo los dos siguientes gráficos (fig. 1 ). 

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

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

Para no dejar lugar a dudas respecto a la legitimidad 
de esta elaboración de los datos, se calculó la amplitud de 
oscilación del grado de dificultad de los problemas esco­
gidos (dentro de un mismo ciclo) según la fórmula de la 
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desviación estándar (el cálculo se efectuó para cada alum­
no por separado, pero solamente en un IV grado). 

Los resultados del cálculo demostraron que entre el 
valor de la media y el valor d la desviación �stándar ha�ía 
una correlación: uanco mayor era el cambio de la media, 
menor era el cambio de la desviación. Además, resultó 
que nuestras medias, en 86 casos de 100, no salían de 
los límites admisibles de desviación. Esto fue lo que nos 
convenció de que este método de elaboración de los ma­
teriales era totalmente legítimo. 

Después de la el.aboración primaria de todos los datos 
xp rimental , obtuvieron dos [ndices para cada alum­

no: uno equivalía aJ nivel medió de difi ,ultad �e los pr<;>­
blcmas escogidos en el ciclo T; el . egund , aJ nivel med 10 
de dificultad de los problemas elegidos en l ciclo ll. 

Sobr la base de estos valores relativos a cada uno de 
los alumnos, se hicieron gráficos que reflejaron la corre­
lación entre los niveles elegidos en cada uno de los dos 
ciclos. Según estos gráficos, se delimitaron tres tipos de 
correlación (ver fig. 2). 

La correlación de niveles de los distintos grados de di­
ficultad de los problemas elegidos en ambos ciclos del 
experimento nos permitió establecer el tipo de orienta­
ción -hacia la autovaloración o hacia la yaloración pro­
veni me de los demás- que predominaba en ca.da alum­
no. Aqu U alumno en los cual s el nivel de dificultad 
cl lo$ problema ogid n 1 ciclo II descendió en 

mparacióA on el ciclo I ( ipo !,), mo traron con ello

un pr domini de ori nta ión hacia la valora ión prov -
niente de la personas que les rodean. A es e grupo de 
alumnos le apli am s conv nci • nalmente el nombre de 
valorativo. 

La autenticidad de este ·descenso (es decir, su carácter 
no casual) se estableció según 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 conservó el mismo nivel 
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de dificultad de lo problemas elegidos en l ciclo J (tipo 
II), manifestó con u elec ión qu se orientaba predomi­
nantemente por la autovaloración. A te gT1..1po le apli -
mas el nombre convencional d a1,1tovalorat1v.o. 

L� orienta.ción del tercer grupo de alumnos, en los que
el mvel de dificultad de los problemas se elevó (tipo III), 
resultó confusa para nosotros, y por eso la excluimos de 
nuestro análisis. 

La distribución de los alumnos en los dos primeros 
grupos está representada en la tabla l y en la fig. 3. , 

Sobre la base de estos datos, llegamos a la conclusió·n de 
que el núrner de niñes que se orienta por su autovalo­
ración aumenta con la edad, mientras que el número de 
niño que se 0ri ntan por la valoración de los demás dis­
minuye respectivamente. La legitimidad de esta tendencia 
la calculamos según la fórmula: 

(ad-bc)2 
• N 

x2 
= -----------

(a +e) (a+ b) (b +d) (c +d) 
La difer n ia entr 1os grados m y VI, asl como entre 

1 s IU y rx, re ulLó er l giLirna. En lo que se refiere a la 
sliferen ia en�r los grado Vl y IX, r.l val0r obtenid no 
íu sufkiente para hacer una afirma ión a rea de la legi­
timidad estadisti a de dicha difer ncia, aun cuando tam­
bién fue evidente una tendencia a aumentar la orientación 
hacia la valoración personal (expresada en porcentaje). 

Tabla 1. 

Distribución de los alumnos según los tipos de orientación 

Número total Grupo Grupo 
Grado de alumnos autovalorativo valorativo 

absol. en% absol. en% 

III 94 52 55 42 45 
VI 86 59 69 27 31 
IX 88 68 76 21 24 

Entonces puede plantearse una pregunta: ¿ no se deberá 
esta tendencia al carácter específico de una escuela deter-

120 

J 

minada, o al tipo de educación y ensei1anza en una clase 
concreta? Para responaer a ella, procedimm ,ti análisis 
de cada clase por separado, ba ánd n s en la distribución 
de los alumno n los do grupos -el autovalorativo y el 
valorativo-. Pudimos comprobar, que una u otra ten­
dencia no depende ni del grado, ni de la escuela; depende 
únicamente 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 
autovaloración, establecido en el ciclo l. 

Tras muchas investigaciones realizadas, sabemos por 
exp rienda que las caUfica iones s n muy importantes 
para los alumnos de }a escuela primaria. Para el escolar 
men r (1-ll grados) la nota significa la aprobación de los 
maestro y d los padres por su aplicación y sus éxilos. 
Para ello la n ta, a i orno toda calificación en general, 
está directamente vinculada a su posición interior, y por 
eso on titu e un imp rtantísimo móvil de su comporta­
míen y su actividad. Más arde en los grado Ill-IV la 
calificad· n mpieza a determinar la posición del alumno 
en el grup , y a de mpeñar un papel muy importante en 
la elaboración de su auLOvalora ºón. El hech de que 1 
55 % de los alumnos del 111 grado no disminuyeran el 
nivel d dificultad d los probl mas legidos, a cambio 
d una m jor alifica ión, es muy signifkativo, a nu srro 
m- d d ver, pu , una demostración de que el niño 
ya desde la edad e olar menor cap� de orientarse, con 
pr fer n ia, por u autoval ración. La autoval ración, al 
convertiTs en un r guiador d la ndu ta del niño, debe 
ser objeto en esa edad de una educación adecuada. 

En el VI grado, el número de niños que se orientan por 
su autovaloración aumenta considerablemente con res­
pecto al 111 grado (hasta el 69 %). Este hecho viene a con­
firmar nuestra hipótesis de que la valoración personal, 
con la edad, va adquiriendo para el niño una mayor im­
portancia. 

Hay razones para suponer que esw se debe a varios fac-
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tores: a) en la adolescencia la autovaloración es una 
característica esencial de la conciencia; la autovaloración 
del adolescente puede convertirse en un rasgo estable de 
su personalidad. Debid al I ad interés qu siente el 
adolescente por u propia per nalidad, en él nace la ne­
cesidad de valorar us posibilidades ·n diversos tipos.de 
actividad (al ampliaTse en general su esfera de activida­
des) y de compararse con los demás; b) la posición de los 
adolescentes frente a la valoración de los adultos que les 
rodean y de sus compañeros, cambia sustancialmente en 
comparación con la de los escolares menores, debido a 
q-u� a entúa el v�l?�' que atribuyen a u propia perso­
nalidad y a su p · 1bil1dades . .En esta edad, las opirtlones 
de lo d más d jan de cener un poder indiscutible, y pue­
<.len r ometidas a su crítica. Por otra pan , en ello

conviv también una gran sensibilidad a la valoración 
que confieren a su personalidad las personas que les ro­
dean. 

�n los novenos grados, el grupo de alumnos que se 
dl:1aron llevar por su autovaloración ascendió todavía 
más (hasta el 76 %). Del VI al IX grado la tendencia al 
aumento del número de alumnos "autovalorativos" no 
ru tan brusca e mo del III al Vl. sto indica que el avan-
e má imp rtame en este emido se produce cr emos, 
n I Vl grado, dond s rnanifi tan a mayor fuerza 

t?das las caract rísticas tipi a d la adole cen ia. Es pre­
cisamente en esca dad uando se a entúa má la nec sidad 
de la autovalora i 11 y rece su impoFtan ia. 

1 númer de alumno qu e uían por la valoración 
de lo demás, va disininu ende asimi mo con I edad. 

Podríamos up ner qu e ta L ndea ia tá relacionada 
en ane con la "desvalorización" para stos alumnos, d 
las pinion d los demás. Sin embargo, creemos qu la 
au a fundamental se debe a que la val ración que pro­

viene de los demás pa ·a a o upar el gundo plano, n 
r pecLO a la .recient n esidad d entirse a la altura 
de su propia autovaloración, de conservarla, pues nuestros 
resultados fueron obtenidos en una situación en la que 
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había que sacrificar la propia autovaloración en favor de 
una calificación (independientemente de la función que 
ella desempeñara). La mayor parte de los alumnos del 
sexto grado (69 %) y del noveno grado ( 7 6 %) no lo hicie­
ron. Esta manera de encontrar salida a la situación con­
flictiva es una muestra de que en ellos predomina como 
guía la valoración personal, pero no significa que despre­
cien totalmente la valoración que proviene de los demás. 

Ciclo III. Para determinar la postura de los alumnos de 
todas las edades frente a la valoración de los demás, in­
dependientemente del tipo de orientación que en ellos 
predominara, decidimos llevar a la práctica el 111 ciclo de 
pruebas. Nosotros partíamos de la suposición de que nin­
gún escolar, fuera cual fuera su edad, podía sentirse total­
mente indiferente frente a la opinión que su actividad 
mereciera ante los demás. 

ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS DEL CICLO 111 

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

En este ciclo se calificaba según el número de soluciones 
correctas, tomando también en consideración el grado de 
dificultad de los problemas. Nosotros suponíamos que 
si un alumno en el ciclo 11 "bajaba" en su elección de 
problemas a cambio de una mejor calificación, en el ci­
clo 111 tenía que "subir", es decir, si el alumno prefería 
una mejor calificación, en el ciclo II descendía a un nivel 
inferior de problemas, pero en el ciclo 111 este nivel tenía 
que ascender, por lo menos hasta alcanzar el nivel del 
ciclo I, o sea, hasta el nivel de su propia valoración per­
sonal. En cuanto a los escolares que se guiaban por su 
propia valoración personal, creíamos nosotros que en 
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el ciclo III debían permanecer en el mismo nivel de elec­
ción o ascender algo. Esta suposición estaba basada en 
el hecho de que los escolares, aunque en sus actos se guíen 
por la autovaloi:ación, nunca p'U den permanecer total­
mente indif1 rentes a la caliGca i · n, La calificación puede, 
p • r cm i 1i me, a. tuar como un estímulo complemen­
tario, si por causa de ella nó ha de descender el nivel de 
la valoración personal. 

La prueba se realizó del siguiente modo: al entrar en 
clase, el experimentador comunicó a los alumnos, con 
aire de disgusto, que los resultados del experimento an­
terior no eran válidos, ya que no decían nada acerca del 
índice principal de la calificación del nivel de agilidad 
mental: pues, en realidad, la calificación depende del nú­
mero de problemas correctamente resueltos teniendo en 
cuenta su grado de dificultad. 

He aquí el texto de las instrucciones para el ciclo 111: 
"Ya les habíamos dicho, que el nivel de agilidad mental 

se mide por el número de problemas correctamente re­
sueltos en un plazo determinado de tiempo. La califica­
ción depende del número de problemas resueltos y del 
grado de dificultad de los mismos: cuanto más difícil sea 
el problema que elijan, tanto mayor será el número de 
puntos que recibirán. Por ejemplo, el problema n. 0 1 se 
valora con un punto, el n. 0 2 con dos, y así sucesivamente. 
Al igual que la vez pasada, no daremos los resultados in­
mediatamente pero dentro de unos días yo traeré una 
tabla donde podrán ver la calificación de cada uno por su 
agilidad mental. La tabla estará colgada en la clase para 
qu d I mundo la pueda ver." 

guidamen , 1 xperim ntador volvía a repetir la 
parte de las in true ·i n qu había permanecido invaria­
bl en lo tr i 1. s. Para no otro era muy importante 
que los alumn · no enteraran de los resultados obte­
nidos en el ciclo 11 '1• 

'' Aclaremos por qué era importante: si a los escolares se les hubie­
ran C'omunicado los resultados, éstos hubieran servido de valoración 
de su actividad Y necesariamente hubieran ejercido influencia en toda 
la marcha subsiguiente del experimento. 
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Las demás condiciones del experimento eran idénticas 
a las del segundo ciclo. 

Después de elaborar los resultados (los m�teriales re­
ferentes a este ciclo fueron elaborados del mismo modo 
que en los otros dos) se obtuvo un �úmero que expresaba 
el nivel medio de elecciones en el e1clo III (ver tabla 2). 

Com e pued ver por la tabla 2 en ambos grupos y
en todas l'as edades, la mayor parte de los alumnos -un 
prom dio del 62 96- elevan>n en _el_ ciclo llI el nivel de
dificultad de los problemas que eligieron, tal y como ha­
bíamos supuesto. Ello es una prúepa de que para los dos 
grupos la. calificación tenía importa��ia. En el �po ª':1�º­
valorativo much s se guiaron tamb1en por la caltficac1on, 
iempre y cuando no hubiese que sacrificar su valo_ración

personal. Todo esto es una prueba de que, aunque el com­
portamiento se oriente preferente�ente_ por la autoval_o­
ra ión, elle no ex luye la otra on ntac.ion (en oualqu1er 
edad), e· d cir, la c;alifi ación no deja de ser importante 
para los alumnos. 

* * * . 

Una vez establecida la relación entre ambos tipos de 
orientación por edades, queríamos saber si había alguna 
dependencia entre el tipo de orienta��ón de la co��ucta 
y las características de la autovalorac1on -su estab1hdad, 
altura y adecuación. 

Por ejemplo era d - esperar qu la conducta orientada 
por la autovalora ión estuviera relacionada con una ma­
yor estabilidad de fa misma y. por lo tanto, en �I grupo 

au ovalorativo el número de alumnos ton valoraaón per­
sonal estable había de ser mucho mayor. El análisis de 
los datos experimentales, desde este punto de vista, arro-
jó los siguientes datos: . , El promedio de. escolares con autovaloraaon estable
en el grupo autovalorativo e� mayor que en el grupo 

valorativo ( en el primero, el 7 8 % ¡ en el segundo, el 61 %) . 
Sin- embargo, no se evidenc;ió aumento alguno con la 
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edad, que fuera proporcional al número de al_umnos que 
orientaran su comportamiento según la autovaloración. 
De ahí se desprende que la hipótesis respecto a la posible 
dependencia entre el tipo de orientación y la estabilidad 
de la valoración personal, en caso de haberse confirmado, 
sólo se habría dado en un marg�n muy limitado. Quizás 
esta dependencia tenga un carácter mucho más complejo. 
Por ejemplo , la necesidad de conservar la autovaloración 
a una altura determinada puede ser muy estable, mientras 
que la misma autovaloraoión puede no serlo. 

En lo que resp ta a la relación entre el tipó de orien­
tación y la alrura de la autovaloración, el número de 
alumnos con alta valoración personal es mucho mayor 
dentro del grupo valorativo que dentro del autovalorativo 
(en LOdas las edades): el 99 96 n el grupo va.lora ivo y el

11 % ett I autovalorarivo. Quizás eslo se explique por 
1 hecho d que los alumnos que • rientan su comporta­

mient por la autovaloración poseen una idea más rea-
1 ista de sí mismos que los alumnos para quien s lo más 
irnportant es la calificación de los demás. 

También pudimos observar que entre los alumnos del 
grupo valorativo había una gran cantidad de sobresa­
lientes. Puesto que estos alumno estudian bi n, para 
ellos s legitima una alta autovaloración, y además tam­
bién están acostumbrados a altas valoraciones por parte
de los demás. "En el ciclo I, cuando no se corría el peli­
gro de recibir una calificación baja, estos alumno actua­
ron en concordancia con su autovaloración. Pero ésta no 

llegó a adquirir la fuerza de estímulo capaz de hacer frente 
a la valoración de los demás. 

Entre los grupos no hubo grandes diferencias en cuanto 

a indicios de adecuación de la autovaloración. Por lo 
visto, los dos tipos de orientación en el comportamiento 

del individuo pueden convivir con una autovaloración 
adecuada y no adecuada. 
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CARACTERÍSTICAS DEL COMPORTAMIENTO

DE LOS ALUMNOS CON DISTINTOS TIPOS

DE ORIENTACIÓN 

Además de los datos experimentales, d�sponem?s de 
mater\al complementario, que nos permite ref enrmos 
a las peculiaridades d_e la c_�nducta de los escolares con 
diferentes tipos de onenta�10n y for�amos de ellos una 
idea eneral. Las observaciones realizadas dura�te el ex­
perimtmto, así, como las descripciones que_nos dieron los 
maestros, nos permitieron obtener una imagen de los 
niños de ambos grupos. 

La mayor parte del material fue rec��ilado en el sexto 

grado, y por eso en lo sucesivo nos remiuremos solamente 
a él. 

l 1 La actitud frente al trabajo por parte de . os esco_ �res
que se orientaban por su autovaloración casi no vano en 
los tres ciclos. . 

Los alumnos resolvían los problemas con seriedad, 
tranquilos y a la vez apasionados. Sobre la march�,valo­
raban el grado de dificultad de cada problema ( i Éste 
ya es más diHcil ! ", "Escogeré uno de cada"), busca�an 
el método para la solución (habla�an _en vo� al_ta �onsigo 

mismos: "¿Cómo lo haré?, ¿con d1buJO, o sm el? �• con­
sideraban la posibilidad de varia� solucione�; analizaban 
en voz alta la táctica de las operaciones. Se veta claramente 
la falta de interés por la calificación. Un alumno, por 

ejemplo, después de haber hecho bien el proble�a en 1 
ciclo II, dijo, con toda sinceridad, que ya conoc1a_ la so­
lución desde antes .. Otro alumno, una vez termmados 
todos los problemas que se requerían n el ciclo �I del 
experimento, nos pidió el problema 7, qu� no hab1a po­
dido hacer en el ciclo I, y dijo : 'Es que me interesa mu ho 
saber cómo podría resolverlo,, h�ta be prob�?º en ca�a , 
pero me parece que no recorde bien lo� oat?� . Este m1�­
mo interés no relacionado con la cahficaoon, lo mani­
festó Tani¡ E. Al no haber podido hacer un problema, la 
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niña exolamó: "¡ Pero es que tengo que· saber cómo se 
h_ace!_ Me interesa mucho''. Trabajaba con tr_anquilidad,
sm d1straer�e; en otva oportunic;lad, aJ no haber podido 
r�s'?lver un. probletruJ., sin dar pruebas d� disgusto, nos­
p1d1� permiso para que se lo dejáramos hacer 1'cuando 
termmara· Lodo aquello". Yura C., en cada uno de los

ciclos, d<:;daraba: º'Si q•uieren puedo xesolver todos los 
problemas. T0d0s me interesan mucho". Mientras resol­
vía con LOda tranquilidad e in.tetés los problemas, decía 
GOJ1 sentido del humor: "Han hecho mal en cogerme a mi 
p�ra este trabajo, les voy a estropear t<;>do, en general 
discurro mal, aunque me gusta pensar"; mieno:as tanto 
"se rompía la cabeza" buscando formas par.a r:eselver 
uno de lqs problemas. En el cielo 11 este mis1110 chico me 
pidió q�e resolviera con él unq de los problemas: "A mí 
no me importa, usted puede considerarlo como ,no re­
suel�o, pero yo lo único que quiero es saber cómo hay 
que resolverlo". 

Todos los alumnos, sin excepción, resolvieron un nú­
mero_ •1:ilUcho ma-yor d� problemas del �ue requerían las 
cond!c1ones del ex.penmento; querían quedari¡e. después 
del tiempo establecido, pedíao permiso para llevarse los 
problemas a casa. Hablaban con entusiasmo de los· pro­
blem�s, decían que les había resultado muy interesante 
trab�1ar, preguntaban de dónde· los hablamos sacado,y 'Si 
era posible llevarles máS' "para después". 

El é.xit0 o el fracaso no era, desde luego, indifel".ente a 
los alumnos de este grupo. Hemos hablado de la orien­
tación de estos alumnos hada el trabajo, de su entusiasmo 
por el proceso de la solución de los problemas, �imple­
men�e papa demostrar que todas estas car:acteristicas pr.e-­
domlllaban sobre el interés por la calificación. Esta rna­
nifostaci6a de ince:és por los pr??lemas, •el deseo de que­
r<-T probar sus apmudes y su ag1hdad mental, es algo que 
destaca muy claramente a los alurnno.s de-este grupo sob.re 
los alu��nos cuyo oo:mportamiento se .orientaba por la 
valorac1on de los <lemas (de los cuales hablaremos más 
adelante). No obsLao.ce, los alumnos "aut0valo.rativos" 
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también se sentían afectados por el éx.ito o fracaso: s.e dis­
gustaban cuando no podían hacer un problema y se ale­
graban cuando Jo hadan bien. Sin embargo, tuvimos la 
impresión de que estos sentimientos estaban fundamen�l­
¡:pente relacionados con la valoración personal, con sus 
ideas respecto a su prnpia agµidad mental y. sus poslbili, 
dades, teníamos la iinpresión de que la inten·sidad o el 
carácter de estas sen$aciones no dependía del momento en 
que se producía el éxito o el fracaso, tanto en el cicle don­
de se ponía caJifiéáción como en el que no se p�ní�. 

Algunos de los alumnos de este grupo extenonzaban 
sus sentimientos de éxito o de fracase con mucha más 
nitidez que 0rros. Empezaban a trab�iar con inseguridad, 
vadlaban al dar la respuesta, se comportaban tímidamente 
y. estaban nerviosos, pero en el instante en que les pareda
que habían encontrado la solución, se agitaban con evi­
dentes sintómas de alegría (algunos hasta saltaban de sus
asientos). Por ejemplo, el alumno Kolia G. era un niño
muy tímido. "N,ó �é. si padré hacer alg?"• decí� antes de 
comenzar el e�erimento. Pero a medida que iba resol­
viendo bien los p1:oblemas, se operaba en él una evidente 
transfonnación: 

Problem� n. 0 5. "Voy a escoger los del medio, irtten­
tar.é." Al resolver el problema, inmediatamente se animó, 
y sonreía complacido. 

Problema n.0 7. Lo hizo rápido, sólo en 5 minutos. Se 
sentía seguro y hablaba en vpz aha: "Este problema ya 
es más diflcil". "En general me gusta resolver problemas, 
sobre todo si son interesantes.'·1 

Problema. n. 0 8. Lo resolvió bien, pero tuvo que "sudar 
la gota gorda'' como expresó.él mismo más tarde. Después 
del éxito estaba muy agitado, se veía que estaba wntento 
de si mismo. Toda su timidez e inseguridad desaparecie­
ron por c0mpleco. El niño se había transformado. 

Pró.blrma n.0 9. Kolia no resolvió este problema, aunque 
pasó 1 O míntuos intentándolo. " ¡ Cómo es posible que no 
me .salga!", decía. Se disgustó, pero no quería irse, vino 
a entregarme la hoja: ••¿Tengo que el1tregarle a usted la 
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hoja?", me la entregó, pero me pidió que le permitiera 
c?piai: el t�to del probl ma. Estaba �isgustado, pero no 
dio nmguna pru óa de cornportam1ento afectivo. Esta 
a.ctitud frente a un fracaso, así como el gran interés por
el trabajo que e realiza, son características propias de
la mayoría de los alumnos de este grupo.

Otrn� de los alumnos qu también se orientaban por su 
valora<:16n personal dieron pruebas de cierta actitud afe 

riva frente al fracaso, querían evadirse de la situación dé­
sagradable, inventando sobre la marcha diversos mot' vas: 
"Tengo mucho dolor de abeza", "Debo ir a ver a un 
compañero enfenno para llevarle los deberes", etc. 

El comportamiento de los escolares que se orientaban 
en su conducta por la valoración de los demás ofrece toda 
una serie de peculiaridades. Este grupo estaba integrado en 
su mayóría por alumnos " obresalientes" y "notables". 
Muchos de ellos pertenecían al activo de la clase. Con el

fin de obtener un aná1isis más detallado de este grupa, 
separamos a 12 alumnos del sexto grado. 

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

En primer lugar, hay que subrayar la evidencia de un 
laro interés par la calificación, lo que se observó en los 

tres ciclos: en eJ primer ciclo, la mayoría de los alumnos 
de este grupo no hacían más que preguntar si realmente 
no les pondrían nota; en el segundo ciclo, querían estar 
bien seguros de cómo se calificarían los resultado ; en 
el tercer ciclo, todos sin excepción e dedicaron a contar 
.los puntos, es d cir, a tan ear la califica 'ón. Uno de los 
escolares declaró: Si van a poner nota, no quiero ha-
erlo"; e� el ciclo Il, 5_ alu�o hicieron todo lo posible

�ara evadirse: no acudJan, tnvemando todo tipo de mo­
tivos -do_lore de cabeza, asuntos urgemes, que aquello

•er� aburrido e�c.-. Misha S. escogió los problemas, pero
pruner cal ulo lo puntos que le aportarían (declarán­
d lo en voz alta).

El fracaso los confundía, los desorientaba, y empezaban
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a justificarse: "Es que nunca habíamos hecho problemas 
similares", "Yo lo he olvidado", "Ya casi tengo la solu­
ción, pero es que no recuerdo ... ", etc. E� los ciclos co_ncalificación, una vez terminado el trabaJO, la mayona 
entregaban las hojas con pocas ganas, por el miedo a una 
calificación baja. . . En este grupo se hizo patente una pecuhandad, que 
estaba totalmente ausente en el grupo d lo alumnos "au­
tovalorativos": un interés desmesurado por los resultados 
de los demás compañeros. Por ej mplo, Pavlik Sh. pr 
guntó (en el ciclo III), cuánto punto habían _"acumula­
do" los otros chicos; Misha S., despu's de t rmmad cl�­
perimento (ciclo III), permaneció largo rato en el coleg�o 
para esperar a todos los que salían y pode� comparar sus 
resultados con los de los otros alumnos. L1ena M. estuvo 
también esperando durante mucho rato a su amiga y, 
uando é ta salió de la lase, le dijo: "¿ Cómo has estado 

ramo tiempo? Los pi:oblemas ran bien fá •i!es, ,¿no has 
visto qué rápído lo he he hoyo?" (En reahdad las .�os
habían empleado casi I mismo tiempo). Otra de las oma 
no hacía más que preguntar: 11 ¿ Cómo habrá he ho lo� 
problemas Alka?" (su amiga). "Seguro que habrá esco­
gido los más fáciles". 

Los alumnos de este grupo, una vez terminado el últi�o 
problema de la prueba, salían rápidam�nte de_ la hab_1ta­
ción, como si quisieran escaparse lo mas depnsa posible 
de esa situación. Sin embargo, después se quedaban en la 
escuela para hablar de los resultados, para contaT otra 
vez los puntos y para saber qu' babia� he ho los demás. 

Casi ninguno de los alumnos expreso el de eo �e hacer 
algún problema más de los qu� estipulaban las t�stru 
ciones. Incluso cuando el experunentador les pecha qu 
se quedaran para hacer alguno más, elJo� se � gaban. 

Estos alumnos no dieron prueba de gran mteres por los 
problemas. Se produjo un Ca$0 muy caract rís�co_: Nata­
cha G. escogió en el ciclo ITT dos problemas diflales (los 
números 8 y 9) y, a pesar de que no_p dia con_ellos y se
sentía muy afectada por su impotenoa, no quena escoger 
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tro más fácile·. Pidió que no se le pusiera calificación 
alguna alegando que se .los quería llevar a casa para re­
s0lverlos allí. e1¿T' han_ parecido muy interesantes los 
problemas?', 1 pregunté yo. "No, no se trata de eso, es 
que quiero resolverlos". "Pero esto no cambiará tus re-
ultados d hoy", le contesté. Muy molesta asintió: "Ya 
ompr ndo". Estuvimos hablando unos instantes más, y 

ella se fue, olvidando cog r lo pnoblemas. Cuando al día 
siguiente le propuse alguno probl mas, me contestó qu 
estaba muy ocupada y qu a lo mejor ya los haría otro,día. 

CONCLUSIONES 

Los resultados de la investigación permitieron extraer 
las siguientes conclusiones: 

l. El experimento vino a confirmar nuestra suposición
de que entre los alumnos había niños que orientaban su 
comportamiento preferentemente por su autovaloración, 
mientras que en otros predominaba la tendencia a orien­
tarse por la valoración de los demás (en determinados 
tipos de actividad). 

. 2. Se ha podido establecer, con suficiente validez esta­
dística, que de grado en grado aumenta el número de ni­
ños que orientan su conducta pr dominantemente p r su 
autovaloración, mi ntras qu disminuye el d niños cuya 
orientación e inclina hacia la valoración proveniente de 
los demás individuos. Esto quier decir que, con la edad, 

va i,ncensificando el papel de la autóvaloración orno 
regulador de la condu ta. Se ha confirmado la hipótesis 
d que c0n la edad el niño se va emancipando paulatina� 
menee de las valoraciones de los demás individuos, y la 
autoyaloración va adquiriendo para ellos una importancia 
cada vez mayor, para convertirse en uno de los factores 
más importantes del desarrollo psíquico. 

3. La preferente orientación hacia la autovaloración
no significa que la valoración por parte de los demás pier­
da totalmente su fuerza. 
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Muchos psicólogos señalan la gran _sensibilid�d, no so­
lamente de los escolares menores, smo tamb1en de los 
adolescentes, a la valoración que confieren a su person�­
lidad los individuos que les rodean 7• Nuestros experi­
mentos también han demostr-ado la importancia de dicha 
valoración en todas las edades. Lo que sucede es que, en 
la adoles en ia, la aurovaloración ya ha pasado a ser 
uri móvil tan importante, qu al surgir el conflicto entre 
las exigencias que pfantea la valoración person_al y el dese�
d lograr una calificación d�se�da, . el mó�1l predorru­
nante de la conducta es, n uluma mstanc1a, la valora-
ción personal. 

4. En la adolescencia es cuando se produce el paso mas
importante hacia una orientación de la conducta ?asada 
en la autovaloración, en detrimento del otro upo de 
orientación. Este hecho puede relacionarse con ciertas 
peculiaridades de la personalida� del adol�scente, ya 
mencionadas anteriormente -el deseo de libertad, de 
ind pendencia, de autoeducación, etc. 

5. S pudo establ cer que, en lo ter er�s grados, el
55 % de los niños orientaban su comportam1emo por su 
autovaloración. Ello es una prueba de que muchos de los 
es lare . nores pos en una autovaloración capaz de 
actuar en calidad de motivo dominante. 

Este factor plantea a su vez, la necesidad �e empezar a 
formar una autovaloración adecuada a parur de la edad 
escolar menor. Los medios más importantes para ir for­
mando la valoración per onal son, co�o ya sa?err_i�s, las 
apreciaciones que dispensan a, los nn�o l�s 10d1v1duos
qu les rodean (incluyendo aq_�• las caltfü:aao�es por sus
pnocimienco�) y el que Jos nmos sepan apreciar corre 
ament les resultados d su actividad. 

Por eso, las apr iaciones que provienen de los ?e�ás 
ti nen qu estar relacionadas on l?s 1:esul,tado obJeuvos
de la actividad del niño, para contnbu1r as, a una correcta 
"auto.ori ntación", e decir, para enseñarle a analizar sus 
propias fuerzas y posibilidades. 

6. Las técnicas que nosotros hemos elaborado pueden
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tener un valor diagnóstico para descubrir el tipo de orien­
tación del niño, hacia la valoración de los demás o hacia 
la autovaloración (en un tipo determinado de actividad). 

En la elaboración p,e este problema creerno que d be; 
rían tenerse en cuenca los siguientes aspectos: 

La: tendencia predominante haoia una autovalora · ón 
pers0nal . a.l ser una formación posterior a la orientación 
basada en la valoración por parte de los demás, por lo 
visto deb se-.: interpr tada como un cierto nivel de desa­
rrollo psíquico del niño y de su madurez moral; debe 
asentarse sobre unos criterios de conducta asimilados con 
suficiente profundidad, así como sobre una cierta esta­
bilidad de los motivos del comportamiento. 

Entonces nos preguntamos: ¿ La orientación predomi­
nante sobre la base de la autovaloración del individuo 
pued c0i;1siderars siempre, en t das las condiciones, 
como un factor positivo para la caracteri1.ación moral de 
la per onahdad? Esta cuestión es muy irnpo11tante pues el 
pr, blema de la autovaloradón es solamente una par e 
d J problema de la formación moral. Dentro de la edu­
cación moral de la personalidad, los móviles de la con­
ducta desempeñan un papel decisivo. 

Para responder a la pregunta de si la orientación basada 
eo la aucovaloración cortstituy un f,actor progresivo, de­
beríamos saber, en primer lugar, cuáles s o por su con­
tenido las normas morales que el sujeto ha asimilado y 
ha convertido en normas pfqpias; en segund0 lugar, la 
autovaloración debe ser adecuada, capaz de orientar 
orrectamente la condu<:ta. Solamente con esta condición 

el individuo puede hacer frente a las influencias nocivas 
del medio, solamente así puede adquirir su auténtica in­
dependencia moral. 

En virtud de todas estas consideraciones, creemos in­
dispensable seguir estudiando el problema de la autova-
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loración del individuo. Las tareas inmediatas más con­
cretas serían las siguientes: 

a) saber la relación que existe entre la autovaloración
dentro de un tipo concreto de actividad y la autovalora­
ción en otros tipos de actividad, y también la valoración 
general que el individuo posee de su propia personali­
dad, de sus cualidades morales y de su comportamiento 
moral; 

b) saber cómo se manifiesta y cómo se forma la autova­
loración adecuada y la no adecuada; 

c) estudiar las condiciones en las cuales se estructura
la orientación de la conducta sobre la base de la autova­
lor�ción. Es de_ ,suponer que, _si la condu_cta se orienta
haoa la valoraoon de los <lemas y predomina firmemen­
te, la pers nalidad del individuo puede ir adquiriendo 
cualidades que c0ntribuirán a la acom dación a cualquie'r 
circu�stancia, a cua_l9uier medio y a_ cualquier precie. El
estudio de las cond109nes que contribuyen a formar una 
conducta orientada hacia la autovaloración, como uno 
de los mecanismos que liberan del conformismo y pe�­
miten seguir las propias pautas morales, debe ser consi­
derado como una de las orientaciones fundamentales 
en la ulterior investigación del problema de la autovalo­
ración del individuo. 
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Orientación de la personalidad 
y afecto de inadecuación 
en los adolescentes 

autora M. s. NEYMARK

Dentro del proceso de la educación, en la comunicación 
con los adultos y con los compañeros de su edad, al niño 
se le plantean constantemente determinadas exigencias, su 
conducta y su actividad siempre son objeto de una u otra 
valoración y, por lo tanto, son objeto de corrección. Para 
poder estar a la altura de estas exigencias, el ,niño debe 
asimilar todo un sistema de reglas de conducta, de nor­
mas morales y de relaciones, debe adoptar ciertos hábitos, 
conocimientos y actitudes. 

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

La estructuración de la personalidad del niño depende­
rá en gran medida de cómo se moldearán a lo largo de su 
vida y su educación las relaciones entre sus aspiraciones, 
su autovaloración 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 niño tiene para sí 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 satisfacción de las aspiraciones ex�ja la tensión 
de todas las fuerzas, y esto conduciria a un de1¡arrollo in­
tensivo de todas las capacidades de la personalidad. Final­
mente, puede uceder que las aspiraciones en cierto cam­
po, o las pretensiones n general de la personalidad para 
ocupar una posi ié'n d�terminada en la sociedad o en el 
grupo, sean superiores a sus posibilidades. En este caso, 
por lo general, la experiencia personal y la valoración que 
proviene de los demás individuos modifican el valor del 
propio yo y de las aspiraciones, colocándolas en concor­
dancia con las posibilidades del niño. 

Sin embargo, dentro de determinadas condiciones 
pedagógicas y psicológicas puede darse la situación de que 
las aspiraciones y la autovaloración del niño no disminu­
yan, a pesar de los fracasos sufridos, y el niño no consigue 
llegar al éxito, no consigue elevar sus posibilidades a la 
altura de sus aspiraciones. Surge una ruptura, una contra­
dicción incompatible entre las necesidades y aspiraciones 
del niño, y su satisfacción. Aunque estos casos no sean los 
más numerosos, siempre hay algunos en cada grado, y por 
eso no deben ignorarse. Estos casos van acompañados 
de un grave estado emocional de constante insatisfacción, 
de un sentimiento de malestar emocional. El niño 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 sí mismo, de mantener la alta valoración personal, 
dada la imposibilidad de satisfacer las pretensiones, es la 
creación de una e peci de barrera impenerraWe a las ex­
periencias que el niño vive. Para mantener esa actitud ha­
bitual para consigo e a conc pción de sí mismo le satis-
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face, trata de ignorar sus fracasos, en él se produce una 
e pe ie de repulsa roo i<;mal incon ciente de t do l que 
allera a actitud uya, d todo lo qu pu d sacarlo d u 
posición habitual. De esta manera, 1 oiño adopta una 
postura inadecuada frente a la realidad, se ve obligado a 
revisarla y a reve. tir de un nu vo signifi ado Lodo aquello 
qu le implica cambiar su actitud ha ia sí mism en ben -
fido d u necesidad. En concordancia con todo est9, 
cambia también la actitud emocional del niño ante la rea­
lidad. 

El síntoma principal que determina este estado es fa po­
sición inadecuada frente a la realidad. Es ella, a su vez, la 
que no permite al adolestente up rar S!JS fracasos. A pri­
mera vista, y por la 16gica de la c sa.s, el métod0 más ra­
dical para salir de ste stado seria el elevar 10 propios 
logros hasta alcanzar el niv l de las a piracíones , en 
t d caso, poner tod0 el empeño posible en sa dirección. 
No oh lante el análisis de la conducta de los niños prisio­
neros de este estado ha demostrado que es esto precisa­
meo 1 que no su ede, in luso en aquellos casos en qu 
el adolescen · p dría s�peraF sin gran esfu rzo su bajo 
aprovechamiento escolar, r lacionado, p r ejemplo, con 
la falta de aptimdes de trab�jo. El adol ente podría 
aprender a trabajar pero él n va por el amino de inten­
sil1car sus esfuerzos o adquirir lo hábiles necesarios de 
trabajo, sino que prefier ignorar sus fracas s o buscarles 
div rsa xpticacion , como la malevolencia d los de­
más anirnañas contra 'l, te. 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 ahí que no tenga verda­
deros deseos de vencer sus dificultades. Él ni ve, ni com­
prende sus causas. A consecuencia de todo elio se siente 
siempre ofendido, seguro de que sus calificaciones son 
injustas y que la actitud hacia él por parte de los demás 
también es injusta. 

Todos estos sentimientos dan al niño fundamento para 
mostrar su agresividad frente a las personas o circunstan-

140 

.

., 

ias que revelan ante él y ante los demá! u insolv n · a. 
En 1 laboraLOrio de psicología de la formación de la 

per onalidad del lnstiluto de Psicología General y P da­
gógi a, adscrit a laAcademia de Ciencias Pedagógicas de 
ta URSS, e te e cado ha de idido nombrarle. "afecto 
de inadecuación", para no confundirlo con otros tipos 
de afectos. 

El afecto de inadecuación, en esta interpretación, es 
una esp ci de reacción de defen a qu ayuda al niño a 
prorégerse de las inílu ncia indeseadas que provienen d 
la realidad éircunclante, y n ci rto m do a con ervar su 
posi.ci6n :,atisfacieme frente al yo. El afecto d inade ua­
dón aparece, pue , par:a mant ner una valoración p rso­
nal dada, dentro d una itua i' n que requiere la modifi­
cación de la misma. 

De este modo, el afecto de inadecuación desempeña 
cierto papel funcional: sirve para proteger la autovalora­
ción del niño de las influencias traumatizantes y, gracias 
a todo el conjunto de sentimientos que na en al r sp no, 
le permite mantener una actitud det rminada hacia í mis­
mo. La sensación de resentimiento y de in'ustitia permüe 
al individuo sentirse "bueno", le permite permanecer 
ante sus propios ojos "a la debida altura", y aún más, 
sentirse víctima sin habérselo merecido, enalteciéndose 
así más ante sus ojos y excluyendo todo descontento de 
sí mismo. De este modo la necesidad de una alta valora­
ción personal se ve satisfecha, y así el individuo no tiene 
q_ue cambiar ni esta necesidad suya, ni tampoco sus aspira­
oones. 

El afecto de inadecuación, sin embargo, al desempeñar 
una determinada función de defensa de la autovaloración, 
altera al propio tiempo las r ladones normales del niño 
con la realidad, y esto afecta ne e ariamente a su tado 
emocional en general: la al ttración d las relacion ade­
cuadas con los demás it:idividuos y los re-squernore 1�u -
tificados engendran siempre confli tos, desconfianza y 
agresividad. El niño se bace ab rr ible para lo qu le 
rodean, lo que intensifica todavía má su Confli to on 
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ellos. El niño se siente desgraciado, solo, incomprendido 
y ofendido. La consenración de una elevada autovalora­
ción se consigue a cambio de la alteración 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 5
, 

9
, han podido 

comprobar, mediante múltiples obsenraciones e investiga­
ciones, que este afecto de inadecuación aparece en la edad 
adolescente con bastante frecuencia y constituye un serio 
obstáculo para la correcta formación de la personalidad. 
Este afecto es una barrera que aísla la personalidad de la 
realidad, y la consecuencia lógica de ello es la formación 
de toda una serie de rasgos, tales como la susceptibilidad, 
la aprensión y el recelo, la desconfianza hacia los demás, 
la agresividad, el repliegue en sí mismo, y muchos 
otros 8

• 

El estudio del afecto de inadecuación 5 ha demostrado 
que las condiciones indispensables para su aparición son 
las aspiraciones del niño 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 todavía in­
consciente, inseguridad en sí mismo. El que cada una de 
estas condiciones, y todas ellas juntas, sean indispensables 
para que surja el afecto de inadecuación es un hecho pro­
bado, pues la presencia de este afecto siempre la hemos 
encontrado acompañada de todos estos fenómenos. Ahora 
bien, ni uno solo de estos- fenómenos 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 inadecuación. 

A través de esta misma investigación hemos podido 
comprobar que el interés que muestra el alumno por la 
labor que hace, o por el proceso como tal, impide la apa­
rición de este afecto. Es decir, que cuando hay un fuerte 
interés por el contenido de la actividad, aunque se den 
todas las demás condiciones, el afecto no aparece. 
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Esta circunstancia nos llevó a plantear el problema del 
papel que desempeña la orientación de la personalidad y 
las aspiraciones relacionadas con la misma en la aparición 
del afecto de inadecuación. Dicho en otras palabras, el 
problema está en saber cuál es la necesidad que constitu­
ye la base de las aspiraciones: la necesidad de autoafir­
marse o de ser útil a los demás, la necesidad de hacer una 
labor determinada o la de recibir por ella recompensa. Se­
guramente podríamos 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 están relacionadas con los tipos prin­
cipales de tendencias de la personalidad. 

El objetivo de esta investigación ha sido, pues, encon­
trar la relación que existe entre la orientación de la per­
sonalidad y la aparición del afecto de inadecuación. 

INVESTIGACIÓN DE LAS ORIENTACIONES 
DE LA PERSONALIDAD 

Antes de empezar la investigación debemos establecer 
un claro concepto de lo que es la orientación de la perso­
nalidad, y en este caso nosotros partimos de la opinión 
formulada por L. l. Bozhovich, según la cual el factor 
principal en la estructuración de la personalidad es el desa­
rrollo de la esfera de motivaciones 2, 6, 7, 8• Por desarrollo 
de la esfera de motivaciones entendemos la e"olución y 
modificación de los propios motivos, partiendo de su con­
tenido, fuerza, tensión y eficacia. Este aspecto del desa­
rrollo de los motivos es muy importante para poder com­
prender todas aquellas leyes que rigen la formación de la 
personalidad, sin embargo, el mismo no abarca todo el 
problema en sí. No menos importancia tienen el desarro­
llo y los cambios que se producen en la interrelación de 
los motivos, la aparición de nuevas estructuras de motivos 
con carácter jerárquico; hay motivos que a través de los 
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años 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 evolución de la personalidad hay cier­
tos motivos que empiezan a dominar, sometiendo a su al­
rededor la acción de todos los demás. Hay individuo_s, 
cuyos motivos. dominantes poseen un carácter relativa­
mente estable, esto da lugar a una estable estructm;a je­
rárquica; en otros los motivos son muy vulnerables a lo 
largo de los años o simplemente según la situación; aquí 
ya no podemos hablar de una jerarquía estable. 

El desarrollo de la esfera de motivaciones en este sen­
tido casi no ha sido objeto de investigación por los psicó­
logos, y no cabe duda d que se trata de un estudio muy 
importante, pu s es imposible tener una idea clara de la 
personalidad y de su formación, sin sab r cómo se fornran 
_las estructuras de motivaciones y ómo son en cada una 
de las edades. 

Las estructuras jerárquicas de los motivos se forman en 
el niño desde una temprana edad. Al principio éstas se 
asientan sobre los móviles dominantes más inmediatos, 
supeditando éstos a todos los demás motivos. A estas es­
tructuras podríamos llamarlas estructuras de primer or­
den. Éstas pueden mantenerse en todas las edades. Como 
estructuras más elementales de primer orden deben con­
siderarse las que se basan fundamentalmente en las nece­
sidades orgánicas (alimenticias, sexuales, motrices). En 
este grupo también podemos induir las estructuras basa­
das en el dominio de motivos inmediatos que no son de 
carácter biológico, por ejemplo, motivos como el amor 
al arte, a la familia, a toda una serie de sentimientos mo­
rales. Aquí también podemos incluir todos aquellos moti­
vos que están ligados a cualquiera de los intereses inme­
diatos del individuo. Estos motivos también subordinan 
involuntariamente a todos los demás móviles, creando de 
este modo toda una jerarquía inconsciente de motivos. 
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La estructura de motivaciones de segundo orden tiene, 
en cambio, un carácter consciente. En su forma más 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 jerarquía consciente de motivos, ya esta en condicio­
nes de orientar su conducta, incluso en contra de los móvi­
les inmediatos, si éstos se oponen a sus conviccione�, a 
las normas que ha adoptado y a sus principios, a sus inten­
ciones o resoluciones. Es evidente que una esfera de moti­
vaciones así 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 e tructu­
ra permite al sujeto dirigir su propia conducta y permane­
cer relativamente independiente de la influencias surgi­
das de una situación o de las que contradicen a sus convíc­
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 exp riencia que va ad­
quiriendo el niño en el proceso de u desarrollo. La jerar­
quía de motivos, consciente o inconsciente, e la que cons­
tituye fa. orientación de la personalidad. 

La orientación de la personalidad es, pues, según nues­
tro criterio, la acción de unos motivos de la conducta, fir­
memente dominantes. Consideremos que la orientación 
de la personalidad es a la vez el resultado y el indicio de 
una estructura jerárquica y estable de motivos. 

Al ser enfocada así la orientación de la personalidad, 
excluimos automáticamente de nuestra consideración 
toda una serie de problemas relacionados con el compor­
tamiento que adopta el individuo en situaciones concretas. 
Nos creemos en la obligación de especificar esta cuestión, 
para que el lector no espere de nosotros un análisis de 
problemas en torno a la orientación 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 búsqueda de las formas de 
su satisfacción. Es evidente que un individuo hambriento 
se orientará a la búsqueda o a la preparación e ingestión 
de alimentos, y que un individuo que no ha dormido lo 
suficiente pensará en dormir. Estas necesidades son de 
fácil satisfacción y, tan pronto como han sido satisfecha_s, 
la ori ntación de la conducta cambia: ésta se enfoca hacia 
la satisfacción de otra necesidad actual. Una vez saciapa el 
hambre, se deja de pensar un cierto tiempo en los alimen­
tos. La orientación hacia los alimentos no puede identifi­
carse con la orientación de la personalidad, pues se trata 
de una orientación del comportamiento dentro de una si­
tuación concreta. 

En cambio, las necesidades que predeterminan la orien­
tación de la personalidad son prácticamente insaciables. 
Su acción es constante, las mismas preceptúan a todas las 
demás necesidades, incluso a las formas de su satisfacción. 
Individuos de diversas orientaciones sienten también de 
un modo distinto la satisfacción y la insatisfacción de sus 
necesidades, y las satisfacen de modo diferente. 

El problema de la orientación de la personalidad pue­
de ser abordado, sin duda alguna, de diferentes maneras. 
En este trabajo a nosotros nos interesaba sólo aquel as­
pecto en el que la o,rientación 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 posición que adopta ante sí misma, 
ante la sociedad, ante la actividad y su resultado. 

Para saber cómo es una personalidad, para tener una 
idea general de la misma, creemos que primero debería 
averiguarse qué tipos de orientación prevalecen dentro de 
la estructura global de móviles del individuo tratado. Par­
tiendo de esta consideración, distinguiríamos tres tipos de 
orientación: 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 afán a los logros personales, en este caso se trata 
de una orientación personal. 

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

Finalmente, en un individuó pueden predominar toda 
una serie de motivos que son producto de la propia labor 
que realiza: una auténtica afición 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 demás intereses. Si estas motivaciones predominan 
sobre todas las demás, podemos decir que se trata de una 
orientación laboral*. 

Los conceptos de dominio o predominio son, desde 
luego, modalidades estáticas y propiamente relativas, pero 
aun siendo así, 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
tación nos planteaba la tarea de encontrar los métodos 
para su identificación. Llegamos a la convicción que, me­
diante la observación, o incluso a través de un estudio mi­
nucioso de los niños, resultaba muy difícil determinar los 
diversos tipos de orientación de la personalidad. Los sín­
tomas de una orientación son tan diversos, y los vínculos 
entre lo's motivos y los actos tan sumamente polivalentes, 
que difícilmente podríamos hablar aquí de resultados 
auténticos y equiparables. 

Por eso nos vimos ante la necesidad de elaborar técni-

• · 1 problema d <:6mo � forma la ori ma it/>n d la p r nalidad
s 1amb1én bjet de e tudio en la Cátedra de Ped gogia del lnstilutQ 

Pedagó, ico A,. l. �!F�n de LeninW'a�o, donde los trabajos se reali­
zan b

3:1
0 la d1rec 10n de T. E. Konnikova 5, \ uyo enfoque de la

cu· d6n imilar al nuc trO. 
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cas especiales que nos permitieran identificar el tipo de 
orientación de una personalidad*. 

Nosotros queríamos que los métodos de investigación 
que estábamos elaborando nos permitieran formamos 
una idea de la orientación de la personalidad, solamente 
sóbre la base d datos obj tivos, independientemente d la 
inc rptetación ubj tiva que pudiera dar el experimenta­
dor. Para ello dichas técnicas tenian que proporcionar 
datos comparables y permitir que se sacaran conclusiones 
lo sufiéientemente seguras como para poder detennrnar el 
hecho de que pr valedera una u otra orientación. 

Al elaborar los métodos, partimos de un hecho muy 
conocido en la psicología, según el cual la variación del 
motivo de la actividad influye de una manera totalmente 
involuntaria e inconsciente sobre los índices de la activi­
dad, tales como la velocidad de reacción, la exactitud de 
percepción, etc. 

Con el fin de p -oder indagar y comparar entre sí la in­
tensioad de los diversos motivos, debíamos buscar un tipo 
de actividad cuyos resultado pudieran cambiar al variar 
los motivos de la misma, independientemente del des o o 
control del individuo sometido a la prueba. Además, los 
resultados de la actividad debían poder ser sometidos a 
comparaciones cuantitativas y a calificación. 

A este efecto elegimos la actividad de determinar a sim­
ple vista la longitud de una linea. Sobre una tarjeta se rra­
zaba cada una de las líneas, cuya longitud había que 
encontrar. La longitud de las lineas oscilaba ntre l5 y 
120 mm. Después de un cierto entrenamiento I individuo 
tenía que estimar a simple vista la longitud de cada una de 
las líneas. 

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

* Una breve descripción de dichas técnicas ha sido publicada en la 
revista "Voprosi psij°ologuii" N.º 1 de 1963 y N.0 .5 de 1968 6, 17• 

*" Estas técnicas fueron verificadas en 100 individuos, pero, dado 
el carácter limitado del presente artículo, no podemos describir esta 
etapa de la investigación. 
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pasado un pequeño entrenamiento empezaron a realizar la 
tarea con bastante exactitud. La mayoría mostró una ten­
dencia bastante estable a cometer errores de exageración, 
o bien errores de reducción. Sin embargo, si por una res­
puesta exacta se ofrecía cierta c¡¡ntidad de puntos, y por
los errores cometidos hacia una u otra parte se restaban
los puntos (o sea, se imponía sanción), la calificación de
la longitud de las líneas oscilaba según 1 tipo d rror qu
más se ancionaba. Si por la reduc ión se imponía una
sanción mayor qu por la exageFa, i6n, 1 promedi d
errores s desplazaba algo ha ia l lado de la exageración,
mientras que si se sancionaba más la exageración, enton­
ces se observaba un desplazamiento hacia el lado de la re­
ducción. De este modo, se producía un desplazamiento en
la dirección y magnitud de los errores hacia el lado donde
estaban las condiciones más favorables, y esto se hacía
inconscientemente, puesto que en todos los casos lo más
conveniente seguía siendo la respuesta exacta y, desde
luego, el individuo conscientemente tiende siempre hacia
la exactitud.

La dirección del desplazamiento de los errores y de la 
oscilación qe sus magnitudes según la variación de las 
sanciones tiene un carácter individual, sin embargo, para 
cada caso particular son magnitudes relativamente es­
tables. 

Esto nos persuadió de que por ese camino era posible 
estructurar la metodología que necesitábamos, ya que al 
resolver una tarea dada, se produce un determinado des­
plazamiento cuantitativamente mensurable de los errores 
bajo la influencia de la dimensión de la sanción. 

El problema !itá n que la estimación a imple vista es 
una función que puede ser perfe tament entrenada, y 
entonces resulta muy ·dificil comprender a qué se debe su 
exactitud: si a la acción de un motivo d t rminado, o al 
efecto del entrenamiento. Para compar:ar los resultados de 
los participantes en la prueba de estimación a simple vista, 
decidimos tomar como patrón de referencia, no la verda -
dera longitud de las líneas, sino el desplazamiento en di-
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recoon y dimensión de errores que tiene lugar bajo la 
influencia de las sanciones, excluyendo la acción de los 
motivos que nos interesan. 

Puesto que, incluso sin la intervención de estos motivos, 
tenía lugar un cierto desplazamiento, era de esperar que 
la intervención de un fuerte motivo provocaría un despla­
zamiento seguro. También era de esperar que la dimen­
sión y la dirección del desplazamiento de los errores vari¡i.­
rían según el carácter y la fuerza del motivo. El control que 
realizamos vino a confirmar nuestras suposiciones, así 
como también el hecho de que la magnitud del desplaza­
miento bajo la influencia de un motivo determinado, con 
respecto al patrón, se puede considerar como índice de 
intensidad del motivo. 

La tarea siguiente consistía en vincular los motivos que 
nos interesaban con la necesidad de poseer una buena vi­
sual. Para ello, debíamos aplicar nuestro experimento <;le 
laboratorio a una actividad real, lo bastante importante 
e interesante para los adolescentes, y además 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 desarrolló en un bosque cercano a la ciudad. 
Era una especie de competición entre grupos, donde había 
que hacer uso de habilidad, agilidad mental, rapidez, ope­
ratividad: etc. 

En un lugar determinado del bosque, cada grupo tenía 
su escondrijo principal donde guardaba su banderín. El 
camino hacia el escondite estaba dibujado en un mapa ci­
frado. El camino pasaba por toda una serie de escondites 
pequeños, en cada uno de los cuales se escondían cifras 
y mapas del tramo siguiente de camino. Cada mapa debía 
contener necesariamente una información verdadera y 
otra falsa. Para poder distinguir la verdad de la "picardía 
militar" había que saber determinar exactamente la rela­
ción de longitudes de las líneas trazadas en los mapas. Se 
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P: hibía utilizar regla�. Todas las regla del juego las ha­
b1amo-s elaborado con:¡untamen�e con los niños. Por cada 
etapa d�I jueg� ·e daba u�a c_antidad determinada de pun­
tos, segun el nivel de realización. Ganaba el grupo que ha­
bía � u�d� la n:iayor ean_tidad de puntos. El experimento
hab•� sido 1ndu,1,do en _el Juego como un momento prepa­
r;Hor,o, o Qmo la pnm ra eta,pa. 

Para el experimento habíamos pFeparado 12 juegos de 
a.rj tas, on 20 unidades en cada uno. Sobre cada una de 

las tarjetas se trazaba una línea. Cada juego constaba, 
pues, de 20 líneas con una longitud de 15 a 120 mm. Con 
objeto de evitar cierta habituación a las líneas, éstas se 
traz�ban de diferentes colores y se disponían bajo distin­
tos angulas con respecto a la base de la tarjeta (las tarjetas 
habían sido hechas de cartón de 8 x 14 cm.). 

El experimento se efectuó con los' quintos grados de 
escuelas moscovitas. Cuando verificamos la estimación vi-
ual d �ue tro alumnos antes d€ empezar el experimen­

to, pudimos comprobar que era muy diversa, segµn los 
casos según la exactitud de r produ ción de las líneas. 
Para igualar un poco las difi rencias, que se debían a la 
falta ·de expe1dene:ia n este tipo de actividad, realizamos 
un nrrenamiento pr liminar con ello para desarroJlar 
la tim�ción visual. Luego emprendimos la fa e inicial, 
uyo objeto era la obt •nci6n ·de patrones para ca.da uno 

d los níño . P�ra los esco�ares sta fase era una impor­
lartte preparad n para el Juego. 

r das las pruebas se llevaron a e.abo individualmente 
con cada alumno. Delante de cada uno se colocaba una 
hoja de papel blanco sin líneas y un Jápiz. Seguidamen_te 
se_ le dab� la primera_ tar:j ta. Tenía 5 segundos para exa­
m1�· la-lmea, d ·pues entregaba la tarjeta y trazaba sobre 
la�· 

J
ª de pa�el una �nea d �sa misma longitud. Luego

r �1bia la S\gu1eme �aI)eta, y ast suc sivamente hasta cum­
plimentar las v inte que ,integraban el juego. (Ante:, de 
ntregar al alumno cada ta1:jeta., éstas se barajaban par,a 

alt rar asi I orden de presenta ién d las líneas.) 
Una vez 'finalizado el trabaje eon 1 pri01er juego de tar-
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jetas, decíamos a los alumnos que, para saber la exactitud 
·de la estimación a simple vista y conocer los resultados del
entrenamiento efectuado, existía un método especial con­
sistente en lo siguiente: primero había que reproducir sim­
plemente las líneas, tal y orno lo habían hecho ellos, p ro
después, por cada reprodu ción correcta o incorrecta d
las líneas, se daban puntos o s imponían sanciones. Si la.
línea ha�ía sido reproducida exactamente el número pe
puntos era de 10. Si la líriea resultaba ser más corta, que la
real, entonces se imponía una sanción de 3 puntos, en
cambio si era más larga, la sanción era de 5 puntos. Las
sanciones se restaban del número total de puntos recibi­
dos por las respuestas correctas. Cuanto más exacta fuera
la reproducción de la longitud de las líneas, tanto mayor
sería el número de puntos que recibiría el alumno, y tanto
menor el de sanciones y, por lo tanto, mejor sería su esti­
mación a simple vista. El mejor resultado sería el de 200
puntos, recibidos por las veinte tarjetas. Este resultado lo
recibiría el que reprodujera todas las líneas sin error algu­
no. Si todas las líneas habían sido reducidas, la sanción se­
ría de 60 puntos, o sea que estos puntos se le restarían de
la suma total. Si las líneas resultaban ser más largas, en­
tonces la sanción sería de 100 puntos. En el caso de que
una parte de las líneas hubiera sido correctamente deter­
minada, otra hubiera sido disminuida y la tercera parte
exagerada, el alumno recibiría la puntuación correspon­
diente, y llegarla al final con un número determinado de
puntos, que indicaría ·u nivel de estimación visual. Cada
alumn0 Lenía que rep tir estas condiciones y, �uando el
experimentador estaba seguro de que todos lo habían
comprendido, procedía a la entrega de las siguientes vein­
te tarjetas. Después estas mismas condiciones se invertían
-por la reducción de la longitud se irnponia la sanción d
cinco puntos y por la exager�� ión la de tres- y los alum­
nos realizaban las 20 últimas tarjetas.

En una prueba cada alumno hacía un total de 60 líneas. 
La duración 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. Sólo al día 
siguiente se decía a cada uno de ellos el número de puntos 
acumulados. 

Al incluir el experimento en el juego, la determinación 
de la longitud de las líneas pasó a ser muy importante 
para_ los adolesce�lt�s, así como el número de puntos y
sanoones que reob1an por cada línea. 

El obje_tivo de la �ase preliminar ra obtener, como :ya 
hemos dicho antenormente, los palrones indivjdual s 
para cada uno de los alumnos .. Para nosotros no er<1. Lan 
importante la propia exactitud de la estimación (sabíamos 
�uy bien que con el entrenamiento esta aptitud debía me­
JOrar) como la magnitud y dirección 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 elaboración estadística*. 

Un análfsis de la fas� preliminar de los experimentos 
nos �o�tro_ que, del mismo modo que hay grandes dife-·
renoas md1v1duales 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 podían ser divididos en 
dos grupos según el carácter de influencia de las sanciones 
�obre la exactitud de apreciación. En el primer grupo se 
mcluyeron todos aquellos que alteraron sus resultados 
con respecto al patrón, al irnroducir las sanciones, y en el 
segundo grupo los que no dier n pru bas de m dificación 
alguna. Esto no quiere· decir que a ste último caso no 
�e prod�jera ningún ?esplazamiento de los errores bajo la 
mfl�enc1a -�e las sanc10nes. Desplazamiento lo había, pero
su d1mens10n era menor de la necesaria para la validez de 
una deducción. Con los alumnos de este grupo se efectua­
ron pruebas suplementarias, donde la diferencia entre las 
sanciones por disminución o exageración fue incremen­
tada hasta cuatro unidades: se res�aban respectivamente 

* Para cada fase se calculaba la magnitud media de los errores las
de�viaci�nes sta�dard cuadráticas y la confiabilidad de las desviaci�nes 
ba10 la mfluenc1a de las sanciones siguiendo el criter:io 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 salió 
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 ,as 
sanciones, sin la intervención de fuertes motivaciones. 

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

Como ya habíamos dicho anteriormente, las fases prin­
cipales del experimento nos tenían que revelar la intensi­
dad de acción de cada uno de los tres motivos fundamen­
tales de la conducta 

0

de los adolescentes: el motivo de la 
afirmación personal, el de los intereses del grupo y el de 
la afición por la labor que se realiza; o sea, teníamos que 
averiguar cuál de las tres orientaciones predominaba en el 
adolescente. Esta tarea exigía de nosotros la correspon­
diente estructuración de las fases. Cada una de ellas sólo 
tenía que diferenciarse de la otra por el tipo de motivo que 
estimulaba al adolescente a reproducir exactamente las 
líneas. En cuanto a todos los demás aspectos, estas fases 
debían ser exactamente iguales a la preliminar. Esto era 
indispensable para poder comparar la acción de los diver­
sos motivo-, y para tener la seguridad de que las diferen­
cias entre los resultados obtenidos en diferentes fases se 
debían concretamente a la acción de motivos distintos y 
ti a ningún oLro fa Lor. 

En la primera fase había que revelar 1 valor d la acción 
e Limulant del inter' p r la actividad realizada. 

Para el momen o d ·llevar a la prá tica e ta ía e había­
mos decidido, conjuntamente con los participantes en el 
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·utg , que cada grupo recibiría una tarea d terminada.
Todas la� t.areas _ serían iguaJ de importantes para el des n­
lac� _ del ),uego, igual, d resp tables, y recibirían la misma
c�ltficaet<;>n, En esta ultima círcunstan ia se ponía un énfa­
SJs espeoaJ. Per uando di €utimo esta cuestión, diji­
m a lo mucha hos que, por ·u oncenido, las careas no 
ran igual . Una de _la.s _t�eas ra ríl�s complicada que

la� tra , para su teahza ion se requena tener una visión 
ma xa ta, así orno otras aptitudes. qu ne esitaban de 
un �pr�ndi��je special. Por e o, uando hubo que hacer 
la d1stnbuc10n por grupo , s decidió partir d I prin ipio 
de la ma)'or preci ión vi ual. 

Para los parti ipantes, la primera fa e ervía únicamente 
p�ra_ óe�erminar la precisión visual, imprescindible pan
d1s_tn?uir corr.e t�1�etue a los aJumnos por grupos. El
o_bJe□vo ?e la a t1V1dad era alcanzar la máxima precisión
v1suaJ, mientras qu el motivo era el deseo de ser incluido 
en aquel gru_po que recibiría la más compleja e int resante 
t� a . es d cir, el d_eseo d aprender a hacer algo má difí-
1' e interesante m r cibir re ompensa alguna. 

En la segunda fa e interesa a la acción d 1 motivo de la 
afi�·mació� del Yº: Este motivo era ?bje1:o de una especial
�?m.ula?. n, ha I ndo pasar esta fa por una comp ti­
�1 . n mdiv1dual n la que los vencedores serían designados
Jef de l0s grupos y ayudantes de los mismos. 

En la ter er fas se t nía qu averiguar ómo a tuaba 
el mo�v d 1 i_nt. rés por 1;'1 vi toria del grupo. E ta fase
se llevo a la pract1 d spu d haber distribuido a todos 
los alumnos por grup s, y pasaba p. r una ompeti ión 
d grupos pa� alcanzar el primet lugar. Se decidió que el 
grupo qu alJera vencedor ería designado destacamento 
d avanzada y tecibiría p · r ello un delerminado número 
d_ punto . Lo éxit s personaJe de cada uno de los parti-
1 pa nc en sea competi ión no eran tomados en cuenca. 

Los resultados de todos los miembros del grupo simple­
mente se sumaban, considerándose esta suma como el re­
sultado �nal del grupo, sin interesar el número de puntos 
que hab1a aportado cada uno de los miembros. En esta 
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fase se había 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 común: reproducir con la máxima 
precisión todas las líne�s. En. t?dos los casos, el. l�gro ?e
este objetivo era lo mas positivo para los parunpantes, 
pues aportaba puntos, y por lo tanto su aspiraci�r era 
totalmente consciente. Es lógico que los desplazamientos 
en magnitud y dirección de los errores �hacia la reducci_ón
o la exageración) podían depender únicamente de la m­
tensidad de la acción involuntaria del motivo, pues era
solamente este factor el que diferenciaba cada una de las
tres fases entre sí. La confrontación de los resultados de
cada alumno, obtenidos en las tres fases, con el patrón,
y entre sí, nos permitía sab � -uál de lo tres rno�vos pr -
dominaba en cada caso particular, s decir, pod1amos v r 
hacia dónde se orientaba la personalidad d l adoles ente, 
qué era para él lo más importante: la actividad comb tal, 
los intereses del grupo o el éxito personal. Los result�dos 
de las tres fases principales también fueron sometidos 
exactamente a la misma elaboración que los de la fase pre­
liminar. Se calculaban las medias aritméticas del error en 
los tres juegos de tarjetas: sin sanciones (M�), con la pri�
mera sanción (M2) y con la segunda_ sanoon (Ms!, as1
como la validez estadística de influenna de las sanoones 
sobre el desplazamiento de los errores en estas fases,_ es
decir, las diferencias entre M1 y M2, M1 y Ms. Lo� crite­
rios de validez estadística se calculaban según la formula 
de Student: 

t= 

n1+n2 
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donde t es el criterio de validez; MI y M2 los errores 
medios en los juegos de tarjetas 1 y 2; I: el número de 
líneas de los juegos l.º y 2. 0

; x1 y x2 la magnitud del 
error de cada una de las líneas de los juegos 1. 0 y 2. 0 res­
pectivamente; n1 y n2 la cantidad de líneas 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 reproducción de las líneas observadas en el 
primer juego de tarjetas (sin sanciones). En la mayoría 
de los casos la precisión mejoraba de una fase a la otra, 
pero como regla general la mayor precisión visual la mos­
traron los adolescentes en aquella fase donde más se afa­
naron, es decir, allí donde estaba el motivo más fuerte 
para ellos. Sin embargo, la dimensión de estos desplaza­
mientos con respecto a los patrones nunca llegó a ser lo 
suficientemente fidedigna. Podemos considerar, por lo 
tanto, que aunque la precisión visual cambiaba de uha 
fase a la otra, estos cambios nunca sobrepasaban los lí­
mites de las variaciones admitidas y no llegaban a diferen­
cias importantes y por eso no podían ser atribuidos a la 
acción de los motivos. 

No obstante, el hecho de mejorar la precisión de re­
producción de las·Jíneas 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 patrón con sanciones, constituyó una prueba tanto 
más patente de la acción del motivo. 

Convencidos de que la precisión visual de ninguno de 
los adolescentes sufrió cambios importantes de una fase a 
la otra, procedimos a la ulterior elaboración estadística 
del material, la cual consistía en calcular en cada una de 
las fases, tal y como lo habíamos hecho en el patrón, las 
relaciones: 
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A esta magnitud la designamos convencionalmente con 
la letra l. Una vez deducidos los valores de I para cada fase 
y para el patrón, teníamos la posibilidad de compararlos 
entre sí. Determinamos la intensidad de cada uno de los 
motivos por la relación de I de una fase dada y el valor 

de I del patrón. Por ejemplo, _::_ nos proporciona.-
. . I pat 

ba la magnitud convenoonal del motivo social es decir 
�os �ostraba hast� dónd� en la segunda fase, e� la qu� s; 
mvesugaba el motivo sooal, las sanciones son capaces de 
aumentar el error con respecto al patrón Opatl· De este 
modo, la relación de la magnitud de desviación del error 
bajo el efecto de la sanción en aquella fase donde se actua­
lizaba un _n,iot_ivá, y la respectiva desviación en el patrón,
nos perm1t1a Juzgar sobre la fuerza de dicho motivo*. 

Cuanto más fuerte es el motivo, tanto más 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 señalar, que el carácter de influencia de.las distintas
anc1oncs. sobr el des�lazamiento de los errbr era diferenLe- n cada 

cas parucular, del m1smó modo que eran dili r mes las tendencias 
de los alumnos con -respecto a los errores sin la imposición de san io­
n s .. Como regla gen ral, uno exageran y OLro hacen lo contraJ·io. 
Lógicamente, una _d las sanciones coincid, con la tend ncia general 
del alu":1110, la otra e� adversa a ella. Por ejemplo, el alumno L. tiene 
tenden 1a a la. reduc�ión. En ton e , n cl ca o d que la sanc(óo ea 
íavorabl_ a la reduc�1on, y no a la e,'tag ra i6n, aquéíla coincide on su 
tend.e11c1a, .en cambio, cuando la sanción favorece a la exageración 
sucede _tó�o lo contrario. En una parte de los alumno la sancione� 
que coinqd n con u t r_idencia provocan grandes de viaciones, en 
otros casos son las contrarias_ a su tendencia, y, por último, hay algunos
ca n lo� qu ambas s�noone provoal:n los mismos d fSpiazamlcn-
Los -o s1 mpr const? rabies, siempre insigniñcanLes. 

No se 01?serva, pues, ninguna leY. defii:iida al. respecto.
_Po� l_ vtsto, ell . _debe a la exJst n 1a d cienos limit s de error 

fis1olog1ca�ente ª?m1S1bles. Esto casi lo confirma el hecho de que en la 
reproducc1on de !meas cortas -de 20 y sobre todo de 15 mm- casi no 
se observa_ran errores. No hay sanciones ni motivos que puedan au­
mentar mas de 2 mm los errores en estas líneas. Incluso estos errores 
no son _f��cue,_ues. Ei:i este caso, la ley de la influencia del motivo sobre
la prec1S1on visual pierde su efecto. 
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Según nue tr dato , n las fases ins on cient s 7 alum­
nos rnosLraron una rienta ión d caráct r laboral, 8 clie­
r n muesrra de orienta ión s ial, l 9 de orí ncación p r­

nal y 7 no die on prueba alguna de que en dios p do­
minara uno de eso tres rnolivos. 

En tod esto· grupos había adolescentes qu manife -
ta.ron clarament la !!Xistencia de una ola orien ación, 
en ambio en lo· o ero dos tipos de orientación la dife­
ren ia nLre M I y M 2 no U gó a tener una dimensión 
fid digo . E.n t0dos los grupo había a.dolescentes qu:e, a 
pesar d, tener prefi rencia por un d lo motivos, deja­
ban lu rar Lambién a lo tro (a ambo a uno de ellos), 
pu seo qu su influencia.en la preci i6n visual fu sufici n­
temente considerable. En relaci, n con to cr emos que 
e podría hablar de do. tipos de pred minio de un mo­

tivo dado: 1 predominio absoluto, cuando todos los d -
má.$ motiv s no alcanzan nunca un nivel digno de consi­
deración, y 1 simple predominio, cuando los otros moti­
vos también ejer · n una influ ncia digna d ser tomada en 
cuenta sobre la precisión visual. 

Después de haber determinado el motivo concreto que 
predominaba en nuesrros adolesc nte , mediant la com-

ara ión de las tres fases del experimento, pensamos en 
la nec idad d llevar a cabo una cuarta fas , la de con­
trol, que nos tenía qu prnbar si el predominio incons­
ciente de uno de los motivos seguiría manteniéndose en 
caso de que se produjera una lucha de motivos, cuando el 
individuo se vi ra en la bligación de hacer una elección 
consciente*. Para comprobar esto teníamos que crear una 
situación conflictiva, o sea, una situación de lucha de mo­
tivos. A este objetivo respondía precisamente la cuarta 

9 Nos referimo , por . upue.sto, a una e tabilidad que se manLcnga 
d ntro de un plazo determinad de liemp . No s ex uye la po ibi­
lidad de que, .áJ ab . cle un año, e os mismos niños tengan 4na oríen­
cación compl ,tamenl distinta. M <liante una labor educativa bien 
encaminada y elkaz, el oambio de ori nt.ación pued tener lugar con 
gran rapidez. La oriemación de la personalidad nunca el be � r on i­
dt'rada, pues, como una forma ión inmutable. Éste e va formando y 
e tru curando a lo largo d la vida y en l proceso de la educación,
y por ello a lo largo dí em: periodo puede cambiar más d una ve:1.. 
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fase. Para incluir en la acción dos motivos simultánea­
mente, esta fase se hizo pasar ante los ojos de los partici­
pantes como una competición entre los grupos para desta­
car al mejor (que se convertiría en el destacamento porta­
estandarte y por ello recibiría un determinado número de 
puntos) y al mismo tiempo como una competición por el 
primer lugar individual (los vencedores pasarían a ocupar 
los cargos dirigentes de todo el juego: el comandante en

jde y el jefe del estado mayor). 
En las pruebas de esta fase los adolescentes se veían, 

pues, estimuladús por dos motivos: el deseo de consdguir 
la victoria para su grupo y el deseo de lograr la primacía 
personal. 

Si el jugador daba una respuesta correcta, sus intereses 
personales y los intereses del grupo coincidían, 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, queríamos investigar cuáles 
serían, dentro de esa situación experimental, los motivos 
de mayor fuerza. Con estos propósitos, 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 cometía un error, los resulta­
dos de la influencia de sus intereses personales Y. de los 
intereses del grupo no solamente no coincidían, sino que 
entraban también en contradicción. Esto se logró del si­
guiente modo: unos días antes de iniciar el experimento, 
y con el fm de que los alumnos pudieran habituarse al 
nuevo sistema de calificación de los resultados de la apre­
ciación visual, se les dijo que en esta últjma competición 
los puntos se otorgarían de un modo diferente: por una 
respuesta exacta se darían, igual que ames, 1 O puntes, sin 

embargo, los errores serían considerados de forma distin­
ta a como se había ido haciendo hasta entonces. No se 
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1 

· ndría sanción alguna por cada uno de los errores,
unpo 

d " " 1 d 
se rocedería a sumarlos todos -los e exceso y os e

"itsufidencia"-. Si el número de unos y otros errores e�a

i ual , se eliminarían recíprocamente y el 1:esultado sena

c�ro. que ni añadiría ni rest�ría nada al numero total de

puntos que el alumno ya tuviera acumulados. Estos erro­

res no tendrían valor alguno, pues cada uno se quedada

con los puntos recibidos por las respuestas _ c?:'"ectas. Los 

puntos y los errores de esta última compenc1on se s�ma-
. los puntos y errores obtenidos en las anteriores

nan a e· 
. 

competiciones. El resultado final de todas las ases JUntas 

sería el que determinaría a los vencedores. . . 
Si una vez sumados los errores, éstos no se ehmmaban

mutuamente, 0 sea, si la cantidad de faltas por exceso era 

diíeFente a la de faltas por defecto, las fahas que no re­

daran eliminadas se restarían de la suma de puntos o te-

nidos por las respuestas correctas. 
Todo esto se explicó con ejemplos, y cuando ya habta

quedado claro para todos el n_u��o sistem�, los alumno�
comprendieron que la compeuoon, ademas de ser por s1

sola muy importante, también po?ía mejorar los resul­

tados anteriores, pues se procedena a la suma de todas

las competiciones. 
El nuevo sistema provocó grandes debates. Uno de los

alumnos exclamó: " ¡ Esto es fantástico ! Ahora las íaltas

las haré pairejas: una por allá, otra por aqul, y e� resul­

Lado será un cerito." Pero inmediatamente le objetaron

otros: "Ya que eres capaz de hacer tan exactamente _las

!"altas rneJ· ar será que lo hagas todo sin errores. Es meJor
' " 

tener 200 puntos, que un cero. . . 
A partir de ese momento, todos s1?t1eron enorm�s de­

seos de saber qué tipo de etTores _solla� cometer -:-s• ten­

dían a disminuir o a exagerar la d1mens16n de las hneas-:-·

La profesora y yo guardábamos "sagradamente'' el secre­

to. Todos empezaron de nuevo a entrenarse en la perfec-

ción visual. 
Después de este entrenamiento, emp�am?s _otra vez �l

experimemo. Esta fase. por ser la final ( la uluma y deo-
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siva" como decían los alumnos), provocó grandes nervio­
sismos. Pasó con mucha rapidez, pues todos querían ser los primeros y resultaba difícil contenerlos.

La prueba, al igual que todas las anteriores, se realizóindi�idual_mente con. cada uno, ofreciendo al principioel_ pnm r,1uego �e tarJ _ras, por �l cual no se daban puntos,m tamp co se 1mpontan sanciones. Luego se trabajabacon los otros dos juegos de tarjetas, por los cuales se da­ban puntos y las faltas s controlaron por el nuevo sis­tema. Per�, antes de dar la tai:jetas, súbitamente y comopor casualidad comunicábamos al alumno el tipo de fal­tas _que oUa cometer: exceso o defecto. Aquí mismo le dec,amos qu su grupo por cierto, sufría de exceso deerr r�s contrarios. Nosotros calculábamos que, en esteexperime�to, el alumno t ndría el deseo de corregir lafalta: o bien la suya propia, o bien la del grup , pues am­ba.s. a _ la �ez no po�ía. Tenia que optar voluntariamente yd c�cLr i rrabaJar!a por 1 ?ien d t do el grupo o �¡ lohana por su propio ben fic1 . Todos los alumnos sin ex­cepci�n, aJ oír la noticia, daban prueba de inquietud.Les da?�mos, por lo general aJ de tiempo para que etranquilizaran, y después continuábamos I xperimento.Elaboramos los resultados tal y como lo habíamos he­cho hasta entonces. Calculamos los valores, de M 1, M2 y M,. 
Puesto que en esta fase el segundo juego de tarjetas nose diferenciaba absolutamente en nada del tercero, para

M2+Ms los cálculos finales tomamos la media ---- l 
2 

y a 

comparábamos con M 1. 
En esta fase enfrentamos solamente entre sí al motivopersonal y a� social, sin incluir el motivo del interés por 1� labor realizada como tal. Ello se debía única y exclu­

sivamente al hecho de que no pudimos encontrar un mé­todo adecuado para enfrentar a los tres motivos a la vezy dete�minar �uál de ellos era el más fuerte. Esto tampo­co qmere decir que excluyéramos de nuestra considera-
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ción a los alumnos con orientación hacia la labor. Al con­
trario, nos interesaba muchísimo saber si en esa fas� ellos 
darían pruebas de preferencia por uno de los motivos, y 
concretamente por cuál. 

El análisis de los resultados nos mostró 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
ría de los casos en los que predominaba el. motivo sooal, 
en la fase conflictiva también conservaron su orientación. 
Fueron excepción tres adolescentes, de los cuales habla­
remos más adelante. En las tablas l y 2 se puede ver la 
relación entre la orientación que mostraron los niños en 
la cuarta fase, y la que habían mo trado en las anteFiores 
pruebas. Aquí no están induidQs los adoles entes . o�
orientación social, pu s ellos mostraron una total cotrtci­

dencia de la orientación de su personalidad en las tr s fases del 
experim mo. . . , No hablamo aquí del moavo basado en el int r s por
la actividad p . r haber sido excluido é te de la uarta fa e. 
Lo alumno que poseían una orienta i�n de la person_a­
lidad hacia la actividad orno lal, en la cuarta fas se dis­
tribuyeron del siguiente modo: uno se inclinó por la afir-

�Nal . . , 
Remltados de la cuarta Jase (conflictiva) de loJ adolescentes con onenlacwn 
hacia la actividad propiamente dicha 

Alumnos M1 M2 ( Motivo vencedor 

l. Seriozha S. +2 +1,9 0,1 -

2. Boria M. -2,9 -4,6 3,8 social 
3. Alik S. -2,1 -5,4 4,2 social 
4. Tania B. -0,8 +3,1 6, 1 autoafirmación 

5. Boria B. +0,9 +1,1 0,3 -
6. Sonia K. -2,2 -6,2 4,8 social 

Olmrwcl4n: El mismQ .,igno m M, y M�. cuando l � J_ _q11ítrt dtcir qur
e:,d.iu un predominio cstadúlicame11le válido ( con wia. -jm>bab1lr.i(,ad de 0,01) del 
motivo .1orial

.
, f'' cambio, lo sig11or difarml_tJ de M, ' !"f •: con l 'i!:._.J, mut�­

tran el preilominio (kl m11lívo de ov.toaJ,nnM16n (1 r ,_t crif"':_O <it v1�d�1, segur, 
Studmt . t < J quidrn clDcir qtu no ha habido m1111ifaJta�1on estaá1Jltcammlt 
válida del predominio de un motivo. 
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mación de su yo, tres por ti motivo social y dos de ello no
mostraron preferencia alguna.

Al excluir el motivo del interés por la labor, resultó que
un alumno ele ese grupo mostró preferencia por el motiv0
personal, y tres alumnos por el motivo social. Este hecho
es una prueba de que en estos casos existe una determi­
na�� estructuT� de su esfera de motivaciones, cierta corre­
lac1on de motivos.

En lo que se refiere a los niños que en la tabla ocup�n
los puestos l. 0 y 5. º, en ellos, por lo visto el motivo 1de la
labor predominaba tanto sobre todos lo; demás motivos
que, dad� u�a situación donde aquél no podía actualizar­
se, _n? se mclmaron por ningún otro. La orientación por la
actividad era en estos chicos más pura y más dominante
que en los demás casos.

Del grupo de adolescen_te� que e� las fases principales
no mostraron el predom�mo de nmgún motivo, en la
cuarta fase dos de ellos s� mclinaron por el motivo social,
Y. uno_ por la autoafirmación. Es evidente que una aguda
s1tuaoon conflictiva contribuye a revelar la orientación
d� la per�onalidad, incluso en aquellos casos en que ésta
solo empieza a estructurarse. Los demás alumnos de este 

grupo no dieron pruebas de preferencia alguna en esta
fase.

El g�po �ás interesante resultó ser el de adolescentes
con onentaoon personal. De 19 alumnos que integraban
este -�rupo, 16 conservaron su orientación hacia la afir­
mac1�n del. �o, también en la cuarta fase. Tres. cambiaron
su onentaoon por lo social. 

Si comparamos a estos tres alumnos con los demás in­
tegra?tes del grupo, no nos será dificil ver que, en las fases
ª?,tenores_, don�e no �abía lucha de motivos, en ellos tam­
b1e? se ev1denc10 una mfluencia bastante fuerte del motivo
so?1al, pero el motivo de la autoafirmación era a la larga
�as fu�rte. Por eso, por la fuerza comparativa del motivo
mconsoente que entraba directamente en acción estos
ad?lesce.�tes fueron incluidos en el grupo de alumn'os con
onentac1on de la personalidad hacia la afirmación del yo.
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Pero en una situación de contradicción entre los motivos
de autoafirmación y el motivo social, donde ello tenían
que hacer una elección con ciente, venció el motivo social.
De todo esto podemos sacar la cpnclusión de que el moti­
vo social era para ellos mucho má. valioso, más alto y sig­
nificativo, y qué ellos coloc:aban conscientemente los inte­
r ses del grupo por encima de los suyos personales. Pero
fuera de una situaéión inmediata que hiciera enfrentarse
a los motivos ntre sí, cuando no se tenía conei ncia de
la contradicción entre ellos, la intensidad del motivo per­
sonal resultaba mayor. Al rio haber una acción de freno
por parte de la tendencia contraria, ni tampoco la acción
correctora de la conciencia, <;:orno había sucedido en las
tres primeras fases, la fuerza del motivo personal inter-
venía sin límite alguno.

Tabla 2
Resultados de la cuarta jase ( conflictiva) de los adolescentes con orientación

de la personalidad hacia la afirmación del yo 

Alumnos M1 M2 t Motivo vencedor 

l. Nadia B. +0,4 -4,8 9,8 autoafirmación 

2. Tamara K. +0,3 -4,4 8,6 autoafirmación 

3. Ira B. -0,5 +4,9 7,2 autoafirmación 

4. Sasha U. -1,3 +3,2 10,3 autoafirmación 

5. Tolla G. -1,6 +3,8 11, 1 autoafirmación 

6. Misha P. +2 -7,1 9,2 autoafirmación 

7. Tonia S. +4,1 4,8 autoafirmación 

8. Volodia K. +0,8 -3,9 7,1 autoafirmación 

9. Volodia S. -0,2 +5,1 10,2 autoafirmación 

10. Valeri B. -1,5 +2,4 3, 1 autoafirmación 

11. Igor Z. +0,3 -3,6 12, 1 autoafirmación 

12. Tonia Z. +0,4 -5,7 12,6 autoafirmación 

13. Zoia s.• +1,2 +4,8 3,9 social 

14. Zhenia F. -1,3 +3,3 7,1 autoafirmación 

15. KoliaN. +l -5,2 9,2 autoafirmación 

16. Nina T.• +1,6 +5,3 3,8 social 

17. Valia S. -1,5 +2,2 3,6 autoafirmación 

18. Larisa Z. -2,4 +2,8 6,4 autoafirmación 

19. Galia R.• + l, 7 +5,2 4,3 social 

• Observación: Los nombres con asterisco se refieren a los alumnos

que en esta fase han cambiado de motivo predominante. 
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Emonrns, naturalmente, nos preguntamo : n estos 
casos, ¿ cuál de las fase r Oeja con la .m.ayor autenticidad 
la verdadera ori •ncación de la personalidad? En realidad 
teHdría que ser aJli, dond I a.y lucha de motivos. Por otra 
pan� , el �otivo qu_ e evidenció con mayor intensidad en
las la es mv luntanas era el quecl terminaba la ondutta 
habüual del indtvíduo en situaciones de carácter c0ti-

diaF10, desprovi tas de conflictos. 
Al e mparar 1

:i-s 
diversas fases del _experimento se p1:1áo

co_rnprobar, . s gu?. los datos obtent�fos, que dentro del
mt m s ev1clenoo una estru tura no si.emp.re iguaJ'de la 
· s� ra d mmivaciones del adolestente.

La estru�tura � la sfera d motivaciones representa
una d t nninada J tarquia de motivos, que en la edad de
la adol s ·encia no siempre s rigurosa y tiene una sola
urnbreº . A sa dad su estructura todavía no es definitiva

pu de ·er doble o, incluso, de muchas cumbres. Esto s;
r� la en 1 ?echo d c¡u� la orientación d la personalidad
u_en _un a�a ter de dualidad: por una parte están los mó­
vde mm d1atos, por otra la intenciones cohscientemente
adoptadas. En qu<:11 sicuacion s en las que la conciencia
no comrola las ac tone de lo motivos inmediatos ésto
e timulan la e ndu ta sin límites.

' 

P ro en .$as mismas condicion , cuando el adoles eme
d cid cons ient mente a tuar de un modo determinado
la d· t miina ión 9ue 'l adopta sofoca el móvil,inmediato.
. Es muy posible qu esre desdoblami neo de la órienta­
·1 n de la per onalidad sea un paso de transi ión hacia

ot.r tipo de orientación: de la pe.r ooal a la otial, o vi e­
ver ·a. P�r? también pudiera tratarse de algo completa­
ro nte d�suhto_:_ no s� trata d ninguna etapa de desarrollo
d_� la �nen�a ton, ni tarnpo o de ningún pa o de transi­
c:100 smo stmplernent de • i rta pe uliaridad de la estruc­
tu:a de _I� e f ra d rrtotivacione , y esta dualidad de la 
onenta ton pued conservarse n el individuo durant lar-

� N h mo� h;djade la acticud de la p_e1: l)O.alidad de lo ;ulu ltos 
pe, .. 1·1ponemos _r¡uc en la edad adului la jerarquía de los motivo� 
n.o siempre tcnclra una sola cumbre. 
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go tiempo, o quizás durante toda la vida. Estamos, pues, 
hablando de un grupo de niños 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 orientación 
compleja. Todo esto son hipótesis y no hay necesidad de 
seguir haciendo más, digamos tan sólo que esta cuestión 
nos parece sumamente importante y debe ser objeto de un 
estudio especial. 

INVESTIGACIÓN DE LA ESFERA AFECTIVA 

La segunda parte de nuestra investigación fue consagra­
da al estudio de las características de los estados afectivos 
de estos mismos adolescentes y a la comparación de las 
mismas con la orientación de la personalidad. 

Como ya hemos dicho anteriormente, uno de los sínto­
mas fundamentales que revelaba en nuestros alumnos el 
afecto de inadecuación era, según nuestro criterio, su 
reacción inadecuada ante el fracaso, su deseo de ignorarlo. 

Recordemos que las manifestaciones de una reacción 
inadecuada ante el fracaso eran las siguientes: 1) el fracaso 
no disminuye las pretensiones; 2) el adolescente jamás 
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 demás 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 inadecuación en cada 
caso concreto era necesario crear una situación que in­
cluyera todas las condiciones necesarias para ello. Noso­
tros elaboramos esta situación experimental en la inves­
tigación anterior 5

, utilizando en este caso solamente las 
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Dib. l. Solución de los proble­
mas por Nadia B. (en esta figura 
los circulitos blancos son los pro­
blemas sin resolver). 
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Dib. 2. Solución de los proble­
mas por Tamara K. .' 
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Dib. 3. Solución de los proble­
mas por Ira B. 
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Dib. 5. Solución de los proble­
mas por Tolia G. 
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Dib. 4. Solución de los proble­
mas por Sasha U. 
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Dib. 6. Solución de los proble­
mas por Misha P. 
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Dib. 7. Solución de los proble­
mas por Tonia S. 
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Dib. 9. Solución de los proble­
mas por Raia K. 
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Dib. 11. Solución de los proble­
mas por Valeri B. 
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Dib. 8. Solución de los proble­
mas por Volodia K. 
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Dib. 10. Solución de los proble­
mas por Tania Z. 
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Dib. 12. Solución de los proble­
mas por Larisa Z. 



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 solución de estos pro­
blemas, a los alumnos se les dice que los problemas son 
fáciles, 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 cuestión. Cada alumno puede escoger 4 proble­
mas en un orden consecutivo. Para la solución 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 inadecuación, la reacción del 
alumno ante la falta de éxito es escoger un problema más 
fácil y abandonar el difícil que no ha podido resolver. En 
cambio, cuando la reacción es inadecuada, después del 
revés sufrido, el alumno escoge otro problema igual de 
difícil, o incluso más difícil que el anterior. 

Para proceder a un correcto diagnóstico, además de 
este índice tiene también mucha importancia el compor­
tamiento del alumno: su agitación, 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, así como con datos que nos brindaba el mo­
nitor de la clase, y también nos proporcionaron material 
fas observaciones que realizamos durante el juego experi­
mental de la primera parte de la investigación, cuya tarea 
era determinar la orientación de la personalidad. 

Con el fin de comprobar si el afecto de inadecuación 
que había revelado un alumno era estable y no eventual, 
el experimento con los problemas se llevó a la práctica 
dos veces con los mismos alumnos, con un intervalo de 
dos meses. (Los problemas, naturalmente, eran dife­
rentes.) 
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La comparación de los resultados de ambos experimen­
tos demostró 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 lógico, si tenemos en cuenta que había pa­
sado algún tiempo, que los escolares ya sabían hacer una 
mejor valoración personal de sí mismos y, 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 reacción 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 síntoma alguno de afecto de inadecuación. 
9 alumnos dieron prueba de afecto de inadecuación en 
ambos experimentos. 2 alumnos tuvieron en el primer ex­
perimento una reacción inadecuada ante la falta de éxito, 
en cambio, en el segundo ya no reaccionaron así, y, final­
mente, l alumno reveló todo lo contrario: síntomas del 
afecto de inadecuación en el primer experimento, y nin­
guna prueba de él en el segundo. 

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

Veamos ahora los datos relativos a los nueve alumnos 
con reacción afectiva estable. 

El comportamiento de estos alumnos durante el experi­
mento, así 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 inadecuación. 

En las figuras l -9 están representados los gráficos de 
elección y solución de los problemas por estos alumnos. 
Más adelante ofrecemos también algunos extractos de la 
imagen que de cada uno nos brindó 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 I 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 calificación más baja. Su respuesta 
a las advertencias y a las malas notas es portarse peor. Em­
pieza a molestar a los demás. 

Estudia sólo para "suficiente", aunque se esfuerza. En 
la escuela primaria estudiaba mejor. 

Resumen de la imagen de Tamara K. Es muy egoísta. E;s­
tudia bien y está capacitada. Desprecia a todos los demás 
alumnos de la clase. Se considera la mejor de todos, la más 
inteligente y capaz. Tiene amistad con una sola niña 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 
compañeros de clase no la quieren, ella lo sabe, pero con­
sidera que es por pura envidia. 

Resumen de la imag�n de Ira B. No es muy lista ni desarro­
llada, pero es una niña muy arrogante. Estudia mediana­
mente. Considera que podría estudiar bien, pero no quie­
re. Dice con frecuencia de sí misma que es muy capaz, pero 
vaga. Ella misma se considera muy inteligente, enseña a 
todos, llama la atención a todo el mundo, poniéndose a 
sí misma como ejemplo. Ante las amonestaciones del pro­
fesor se muestra hostil, los "suficientes" siempre van 
acompañados de lágrimas, dice siempre que no le impor­
tan las notas y que llora, no por la calificación, sino por 
la injusticia. Su comportamiento con respecto a los demás 
compañeros es altanero. 

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

Es un niño 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 compañeros y de los maestros, diciendo que él mismo 
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sabrá arreglárselas. En las reuniones del grupo, donde se 
habla de la situación de los alumnos con "insuficientes" 
a menudo se coloca él mismo entre los alumnos ejempla­
res, y cuando sus compañeros hacen alguna ?bservación 
respecto a sus ''insuficientes'', se enfada y dice que son 
casuales. Aunque parezca e�rrañ , sus compañeros tam­
bién lo .consideran buen alumno. Ha llegado a c0nvencer­
los a todos. 

Resumen de la imagen de Tolia G. No es amigo de nadie. 
Es un niño 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
ra ión la opiniém de sus compañeros. La impresión es de 
que no quier a nadie. Lo chico dicen que en el LV �ado 
era más sociable y que, en neraJ, era otro, d sempenaba 
a tividades sociales, era miembro del coosejo del d �taca-
mento de pioneros. . . � , . Resumen de la imagen de Muha P. Es un nmo muy difícil. 
Es malicioso peleón y terco. Nunca da una opinión favo­
rable d nadie. No quiere creer que los demás tengan para

on · 1 una actitud favorable. De todos espera sólo malas 
pasadas. Su situación familiar es difícil, el padre los ha 
abandonado. Un día dijo que su madre estaba cansada 
de él. 

Cuando termine el 8. 0 grado quiere irse lejos, enrolarse 
en un trabajo muy importante y demostrar a todo el mun­
do que él vale. Y lo dice así mismo: "¡Ya se lo demostraré 
a todos! ¡ Entonces veremos!" 

Resumen de la imagen de Tonia S. Tiene capacidad me­
diana, trabaja muy concienzudamente y durante las lec­
ciones está muy atenta. Estudia regular, peor_ en �atemá­
ticas. Con frecuencia no comprende las explicaciones del 
profesor. En su casa se queja de que el maestro de mate­
máü explica mal los temas, y de que, además, los otros 
no la dejan es uchar. En realidad no es así, pues nadie la 
molesta. La madr va on fre uen ia a la escuela y e queja. 
de que a Tonia la molestan los demás. 
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Le gusta mucho hacer trabajos sociales, péro cuando los 
realiza siempre entra en conflictos con sus compañeros, 
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 y, si no lo logra, hace ver 
que entre sus ompañero él 1 principal. 

El yo'' va � mpre por d lame. En todas las preguntas 
·alta siempre el primero para respond r, incluso cuando
no sab nada. Se enfada i el profesor no le pregunta a él,
le anta la mano, griLa uando I pr guncan, no sab
qué contestar, diciendo que lo sabía pero que lo ha olvi­
dado. Estudia medianamente.

Resumen de la imagen de Raía K. Se interesa mucho por las 
notas, trata de recibir siempre "notables". Tanto Raia, 
omo su madre onsid ran que, si ella tuviera bu na 
alud, sacaría siempr "notables" y ''sobresalientes". La 

madre va on fre u ocia a la escuéla a decir qu!i! la niña 
es muy débil y enfermiza y que por so tienen qu ser in­
d ulgeme. con ella. La propia Raia también s queja siem­
pre de sus enfermedades, pero los médi o no le encuen­
tran nada y la impresi · n qu da s de una niña muy sana. 
Es coqueta_, _sociabl , ti ne bu na amistad con los chicos. 

Como hemos podido ver, en estos ocho niños el afecto 
de inadecuación es patente, y sólo esta última niña, Raía 
K., atenúa algo el cuadro general. 

V amo ahora uál s la rientación de la personalidad 
cl est · ad Je· emes. Lo ocho prim ros se orienran hacia 
la afirmadón d u propio y . Raia K. ti ne una orienta-
¡ n so ial. Sin mbargo, podemos ver por sus caracte­

rísti a qu la afirmación d I yo se expresa claramente. Al 
propio tiempo la motivación de la actividad, así orno 
las sanciones sin motivación, no influyeron prácticamente 
en su medición visual. Podríamos decir que la orientación 
personal y la social poseen en Raia un valor igual. 

174 

La orientación de la personalidad de los adolescentes 
cuyo afecto de inadecuación* no es estable (dib. 10-12), es 
también personal. 

Todos los alumnos que dieron pruebas del afecto de 
inadecuación poseen, pues, una orientación personal. Sin 
embargo, no todos los alumnos con orientación personal 
manifiestan el afecto de inadecuación: 8 alumnos, de 19 
que había con orientación personal, no evidenciaron un 
comportamiento afectivo, y en tres casos el afecto de. ina­
decuación resultó ser inestable. 

De ahí sacamos la conclusión de que la orientación per­
sonal, junto con otras condiciones afectivas, es un sínto­
ma indispensable para el afecto de inadecuación, pero no 
suficiente. 

Si comparamos a los alumnos con orientación personal 
y que revelaron un afecto de inadecuación estable, con 
todos aquellos que no dieron prueba de dicho afecto, o si 
la dieron, era con carácter 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 motivación predominante es como si fuera 
la única posible de las tres, en cambio en otros casos se 
observan 2 o 3 motivaciones simultáneas, con predominio 
de una de ellas. Nosotros pudimos constatar que el afecto 
estable de inadecuación se observa precisamente en aque­
llos alumnos en quienes el dominio del motivo personal 
es, diríamos, absoluto, pues en nuestro experimento no 
se evidenció en estos casos ninguna otra motivación. 

Si examinamos, en cambio, la orientación de aquellos 
tres alumnos que manifestaron el afecto de inadecuación 
inestable, nos convenceremos de que, en los tres casos, 
no desempeña ningún papel la orientación laboral (las 
alteraciones de la medición visual bajo la influencia de 
la orientación laboral son estadísticamente insignifican­
tes). Este síntoma asemeja estos tres casos a aquellos que 
revelaron el afecto estable. Pero, a diferencia de estos últi-

• En el siguiente artículo de esta recopilación ofrecemos la des­
cripción detallada del modo de ser de estos adolescentes. 

175 



mas, aquéllos tienen también una orientación social de 
la personalidad, es decir, la orientación basada en la afir­
rna ión de su o no es única, aunqu sí pr dominante.

L0s demás alumnos de este grupo, que no dieron prue­
bas de afecto de inade uad · n, poseen, o bi n la combina­
ción de la orientación basada en la afirmación del yo -y la 
ori ntación d earácce1· laboral, o bien lo� tres tipos de 
orienta ión jumo . 

Si ahora analizarno I caso de Raia K., ert quien predo­
mina la orientación s cial, no será djfi il ver, en rim 
lugar, que est pr dominio con r sp to a la orienta ión 
basada en afirmación del yo es muy insignificante, sin 
verse en ningún momento la orientación hacia la actividad 
que se realiza. En este sentido, el caso de Raia no consti­
tuye una excepción de la regla. En la primera fase del ex­
perimento, donde investigábamos las motivaciones de la 
actividad, Raia manifestó un absoluto desinterés por lo 
que estaba haciendo. En la segunda fase, donde nos in­
t resaba el motivo del afirmación del yo, ella s vio fuer­
temente i�flui<la por_ di� motivo. D:spué� de la segunda
fr e, a Rata se le designo el argo de Jefe de grupo, y para 
cuando -ya estábamos realizando la tercera fase d l expe­
rimento ella ya había entrado totalmente en su nuevo 
papel. "Mi grupo" -se la podía oír decir constantemen­
te-. Los intereses d "su grupo'' eran ya para ella intereses 
totalm nte p rsonal , y la vi t ria del grupo p día re­
pr sentar también una forma d auLOafinnación equiva­
lerue a un triunfo personal. Es posible que la orientación 
"s '!ª1" resultara n Ha.algo más fuerte que la pcr onal, 
pre 1samente porqu n realidad era muy próxima a la 
per onal: ''mi grupo", no "nu stro" sino "mi ". 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 triunfó el motivo social. 

�11� ya no tenía ninguna ne esidad de luchar por su 
pnondad p r •onal, pues ya era jefe y esto la satisfacía to­
talmente. Las 0nv rsaci0ne que sostuvimos con Raia 
confirmaren esta conclusiones nuestras. 
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C n tod e lo llegamos, pues, a la conclusión de que el 
afe to de inadecuación y la ori ntación de la personalidad 
están unid s por una _misma ley: si el afecto es estable, se 
crata también de una orientación "absoluta" hacia la 
autoafirmación; en cambio, si hay una orientación "abso­
luta" hacia la afirmación del propio yo y se dan todas las 
demás condiciones afectivas, sobre las cuales ya hemos 
hablado anteriormente, nos encontramos ante un afecto 
de inadecuación. 

La orientación hacia la actividad, incluso en el caso de 
no ser aquélla predominante, nunca coincidió en nuestros 
experimentos con el afecto de inadecua ión. Los niños 
que poseían una orientación hacia la actividad que re.al.i­
zaban, jamás evidenciaron símoma alguno del afecto de 
inadecua ión. Incluso en aquellos casos en los que predo­
minaba la orientación hacia la afirmación del yo pero 
donde también habia lugar para la motivación de la ac­
tividad, tampoco se r veló en ningún momento l afecto 
de inadecuación. Sin embargo, aquellos adolescentes 9ue 
tenían una evidente orientación ha ia la autoafrrmacion, 
pero que nunca se orientaban por la actividad que reali­
zaban, siempre daban pruebas en un grado mayor o me­
nor del afecto de inadecuación. 

A i dimos tarnbi · n con aquella condición, que por lo 
vist es incompatibl on el afecto de inadecuación (segu­
ram nle es un impedimen o para éste), y con el conjunto 
de ondicion qu podríamo calificar de indispensables 
para el wgimiento del afecto de inadecuación an � un 
fra aso, así mo también de suficientes. 

Estas condiciones son: pretensiones elevadas, necesidad 
de una alta valoración personal, inseguridad en sí mismo, 
de la cual el individuo no es consciente• y, finalmente, 
orientación "absoluta" de la personalidad hacia la afirma­
ción 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 inadecuación, fueron descubiertos por nosotros en la in­
vestigación anterior. 
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CXl rior qu ha posibl la manifestación del afecto -y 
lma e la función del mi mo-. Es de suponer que, si las 
ondicione dadas son más atenuantes (por ejemplo, 

cuando las exigen ias son menos elevadas), cuando el fra­
caso puede no producirse necesariamente, no se manifes­
tará tampoco el afecto, aunque el niño lleve constante­
mente n u interior la posibilidad d su aparición, aun­
qu U v d ntro una es_peeie de descarga aféctiva. Es tam­

bién probabl que el fracaso afecte la seguridad qu el 
individuo tiene en í mismo, pero no de modo inmtdiato. 
Si la confianza que un individuo tien en sí mismo en un 
campo determinado donde tiene puestas sus pretensiones 
no está todavía 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 insatisfacción sin enfados y sin el constante afán de 
defender su pre>pia valoración per onal. El afecto revestirá 
la forma de br v explo iones agresivas en la situación 

ncreca clel fracas . Fuera de esta situación, el nifio puede 
estar tranquilo al gre y coritemo. En aquellos casos en 
qu la seguridad n sí mismo ya se ha visto afectada 1 
afecto de inadecuación ya se convierte en un s1.ado p r­
manente. En este caso, el niño siempre está dispuesto a 
enfadarse, siempre está listo para acometer con una agre­
sividad inadecuada, su forma de ver la realidad va cam­
biando. 

En cambio, cuando la orientación de la personalidad 
no va dirigida hacia la afirmación del yo, sino hacia la 
actividad que se está realizando, el afecto de inadecuación, 
incluso dadas todas las demás condiciones afectivas, no 
solamente no se manifiesta, sino que da lugar a una fuerte 
tendencia afectiva encaminada a superar eJ propio fra­
caso, que lleva aJ indi_viduo al aprendizaj d codo aquello 
en lo 4ue no obtiene éxito a dominar todas la aptiludes 
y habilidade qu le faltan. Dicho en otras· palabras, se 
puede sperar la aparición de una t nd ncia muy positiva 
y útil para la per onalidad: la de elevar las propias posi­
bilidade ha ta d niv;el de la aspiracione y de e ta manera 
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llegar a conseguir los objetivos necesarios 1
, 

2
• A estas 

tendencias positivas también podríamos denominarlas 
afectivas, pero ya de carácter adecuado, llamadas a de­
sempeñar un papel funcional positivo en el desarrollo de 
la personalidad, totalmente distinto del que desempeña 
el afecto de inadecuación. 

Todo esto son suposiciones, claro está, que requieren 
una verificación experimental, sin embargo, todos los fe­
nómenos que nos han servido de fundamento para tales 
suposiciones nosotros los hemos observado al investigar 
el afecto en los adolescentes 5

• 

Tomando como base todo lo que acabamos de exponer, 
podríamos concluir, a nuestro modo de ver, que, según 
la necesidad, cuya insatisfacción ha engendrado el afecto 
de inadecuación, éste puede convertirse en un estímulo 
o en un freno para la evolución de la personalidad.
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Estudio de los adolescentes 
con diferente orientación de la 
personalidad 

autora M. S. NEYMARK 

En 1962 comenzamos el estudio experimental de la 
orientación de la p rsonalidad del adolescente en el La­
boratorio de psicología de la educa�ión del, Instituto �e
Psicología. Este problema habia surgido a ra1z del estudio 
de la es_tructura de la personalidad del adolescente, con­
cretamente, de la e tructura d _ su esfera motivacional. 

La orientación 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 carácter 
jerárquico. . . , Esta forma de interpretar la onentatton de la per ona­
lidad nos hace suponer que es una de las formaciones más 
importantes que determina en ciena medida, todas las 
demás ualidades d la personalidad, e incluso todo su 
semblante, si pudiéramos expresarlo a�í. . , Nuestra investigación anterior 2

, dedicada a la relac1on 
entre la orientación de la personalidad y el afecto de ina­
decuación, estableció que la aparición de éste en el ado­
lescente, cuando se encuentra ante un fracaso, está rela­
cionada con el carácter de orientación de su personalidad; 
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en la mayoría de los casos este afecto se manifiesta en los 
adolescentes con orientación personal egoísta, y jamás 
lo descubrimos en los adolescentes con orientación hacia 
la actividad. 

En esta investigación queríamos ver córn se manifes­
taba la rientación d la personalidad en la conducta del 
ad0les ent : observar cómo influye en la vida que lleva 
el adolescente dentro del grupo, en sus relaciones con los 
demás y, finalmente, queríamos tener un idea de cómo 
era la imagen de los adolescentes que se caracterizaban 
por una diferente orientación de su personalidad. 

El comparar la orientación de la personalidad descu­
bierta por nosotros experimentalmente, con las diversas 
peculiaridades y manifestaciones de la personalidad de 
los adolescentes, nos tenía que permitir comprender más 
profundamente la propia orientación. 

* * * 

La personalidad del niño, 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 formación de 
la personalidad. Pero incluso colocando al escolar dentro 
de uh buen ole tivo, eSLO no es todavfa una garantía de 
que obtendrá el resultado deseado, pu s la estructura-
ión de la personalidad no es el simple resultado d la 

infl\,lencia del grupo sobre 'lla, sino que s el resultado 
de la interacción con el colectivo, qu d pende no s la­
mente de cómo es éste, sin también d cómo es la p r­
sonalidad del e colar. 

Para concretar esta idea podríamos indicar toda una 
serie de circun.stancias de las cuales depende la interac­
ción del grupo con cada uno de sus integrantes. Por una 
parte, es el lugar que I adolescente ocupa en el colectivo 
(las funciones qu des mp ña, la opinión que de él tienen 
los demás miembro d l grupo, etc.). Por otra parte, es la 
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posición interior del propio adolescente, el grado de sa­
tisfacción de sus necesidades y aspiraciones, de lo cual 
depende en gran medida su bienestar emocional, así como 
su actitud frente a la realidad circundante y frente a sí 
mismo. 

Nuestras anteriores investigaciones 8 reafirman la idea 
de que la posición del adolescente dentro del grupo está 
predeterminada, en primer_ lu�ar, _por el ca�ácter de sus 
aspiraciones sobre deterrnmad�s mterrelaciones . co� el
colectivo, incluso cuando las mismas no se extenonzan. 
Una cosa es qu él se satisfaga con la posición de simple 
miembro del grupo y no aspire a nada más, y otra cosa 
es que pretenda ocupar una posición de dirigente, que 
por una u oLra causa no pueda ocupar. . Es muy important también el arác�r de las aspira­
ciones como tales, pues se puede aspirar a 1a situa�ión de 
impl miembro del grupo por raz n s ?e modesua, p�r 

n0 t n F suficiente confianza en su pr0p1as fuerzas y pos1-
bilidades, por ere r que los otros están más capacitados 
para desempeñar el cargo de dirigentes, pero también se 
puede ttmer preferencia por la posición de simple miem­
bro de la colectividad por no tener ganas de há r Q.ada, 
de permanecer al margen y preferir dedicars_ a sus pro­
pios asuntos y no a los problemas del coleco.vo, etc. ��¡ 
mismo modo, se puede aspirar a o upar un cargo de dm­
gente por muy diver as razones: unas serán puramente 
personales, mientras que otra podrán se: s?ciales. 

La aspiraciones que· puede len r un individuo para 
ocupar un argo determinado en el colectivo dependen, 
por -upueslo, en gran medida de su experiencia anteri�r 
y de su propia valoración perso��- al respect?- Las as�1-
raciones para ocupar una posic1on determmada �sean 
predetenninadas, pues, por m��s causa y, en �nmer 
lugar, por todas aquellas moavac1ones que consutuyen 
su ba e. Sobre la ba e de los datos psicológico , relalivos 
a la cara terísticas psicológicas generales del adoles­
cente, se podría suponer que, para el adolescente, estas 
motivaciones ya no son puramente situacionales y menos 
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aún casuales. En ellos se refleja una necesidad más o me­
nos estable de ocupar una determinada posición, de ga­
narse el respeto de los demás, así como l� necesidad de 
considerarse a sí mismo como una personalidad que posee 
determinadas cualidades y posibilidades. Esta necesidad 
puede ser inestable, si en el adolescente no se ha formado 
todavía una actitud determinada hacia sí mismo, pero 
ya puede ser estable, y ei:ito11:ces pautar ?ast_a cierto �u_nto
la estructura de sus mot1vac1ones y aspiraoones a oertas 
relaciones con el grupo. , , 

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

Para mayor claridad vamos a puntualizar que, por po­
sición 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 a�uella� 
tareas sociales que él tiene a su cargo en· el colectivo, as1 
como el cargo elegible que el adolescente desempeña; en 
segundo lugar, la posición que ocupa dentro del siste�a 
de relaciones personales en la clase, que se puede averi­
guar a través del método sociométrico, la simpat!a y res­
peto de que goza el adolescente entre sus companeros. 

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

En este artículo hablaremos de los resultados obtemdos 
en el estudio de la dependencia que hay entre la posición 
que ocupa el adolescente en sus relaciones recíprocas con 
el grupo y la orientación de su personalidad. 

La investigación se efectuó en una de las escuelas de 
Moscú, 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
tudió siguiendo varias líneas. 

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

La segunda línea estudiaba la posición del adolescente 
en el colectivo. Aquí se exploraban los siguientes datos: 

1. Posición en el sistema de dependencias de responsa­
bilidad: 

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

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

c) cómo realiza su trabajo social el alumno;
d) si en el momento dado el alumno no desempeña nin­

guna actividad, averiguar si las había desempeñado antes; 
e) saber si el alumno es un miembro del grupo lo su­

ficientemente dinámico (independientemente de su posi­
ción oficial en el colectivo). 

2. Posición dentro del sistema de relaciones personales.
Estos datos fueron detectados con ayuda de las técnicas

socio métricas elaboradas por el sociólogo J. Moreno, mo� 
dificadas y adaptadas para la investigación de las interre­
laciones de los niños en las escuelas soviéticas por Y. L. 
Kolominski 2, T. E. Konnikova I y otros. Nosotros utili­
zamos la variante de Mor:eno, que consiste en pedir a los 
adolescentes que expresen con quién quisieran estar sen­
tados en la clase; a los alumnos les decíamos que era im­
portante responder a esta pregunta, para así poder tomar 
en consideración sus deseos (los cuales se tuvieron en 
cuenta en la medida de las posibilidades). El adolescente 
debía citar tres apellidos: en primer lugar debía colocar 
el riombre del alumno con quien le gustaría sentarse ante 
todo, en segundo lugar al otro con el que se sentaría en 
caso de no poder ser con el primero, etc. Esta prueba se 
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rep1t10 varías veces durante un año, con el fin de evitar 
posibles elecciones casuales. 

Seguidamente se procedía a la elaboración de los datos 
obtenidos, y de esta manera conseguíamos un cuadro que 
nos mostraba el número de elecciones que había recibido 
cada alumno, cuáles de ellos habían sido recíprocos, el 
lugar que ocupaba el alumno dentro del sistema de in­
terrelaciones personales, cuán elevada era la simpatía de 
que gozaba en la clase, y con quién simpatizaba él mismo. 

En la segunda variante de la prueba (técnicas de T. E. 
Konníkova) formulábamos la siguiente pregunta: "¿ Con 
quién te gustaría formar un grupo de pioneros?" Esta 
variante también se realizó varias veces durante el año 
escolar, pues de este modo podíamos saber hasta qué gra­
do apreciaban al alumno por su dinamismo y lo respeta­
ban como miembro del colectivo 1. 

La tercera línea de investigación iba dirigida a detectar las 
pretensiones de cada uno de ocupar una u otra posición 
en el sistema de relaciones personales y en el sistema de 
dependencias según las responsabilidades; también que­
ríamos saber si el alumno estaba satisfecho o no con la 
posición que ocupaba, así como si era consciente de su 
situación en ambos sistemas y qué aspiraciones tenía. 

Para aclarar todas estas cuestiones en la investigación, 
aplicamos los métodos propuestos por Y. L. Kolominski. 
Estas pruebas consistían 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 debía 
decir cuántas personas y cuáles concretamente expresarían 
su simpatía por él -por estar sentados juntos y por inte­
grar el mismo grupo de pioneros-. Las respuestas del 
alumno nos mostraban a qué pretendía él y cómo valo­
raba él mismo su posición dentro del grupo de la clase. 
Al confrontar sus aspiraciones y esperanzas con su situa­
ción real y con la reciprocidad de los votos (la elección 
mutua de dos alumnos), podíamos sacar la conclusión 
de cómo su posición real en el grupo correspondía a sus 
esperanzas y aspiraciones. 
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Para averiguar si el alumno estaba contento de su si­
tuación oficial en el colectivo, recurrimos á las técnicas 
que ya habían sido elaboradas anteriormente en nuestro 
laboratorio y aplicadas por L. S; Slavina y por nosotros 
en otras investigaciones. Este método recibió el nombre 
de "elección de una actividad social". Su esencia era la 
siguiente: al a�umno. se le ofrecía toda una Sf!I'Íe de tarje�s
donde _se hab1a escnto los cargos de responsabiUdad que
se pod1an ocupar dentro de la organización d los pio­
neros, así como la función de simple pionero, y se le p día 
q�e las colocara según el grado de importancia que pu­
d1e�an tener de acuerdo con su criterio. Luego tenía que 
decir el puesto que le gustaría .ocupar y la idea que él tenía 
de la actividad que quisiera hacer. Más adelante se sos­
tenía con él una conversación 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 situación, qué actitud adoptaba 
frente al trabajo que desempeñaba, si consideraba que 
cumplía cabalmente todas sus tareas, etc. Los datos así 
conseguidos los comparábamos con la realidad de su si­
tuación. 

La cuarta línea de investigación servía para averiguar el 
gra�o. de dinamismo del adolescente y su disposición a 
part1C1par en los asuntos del grupo y en los suyos per­
sonales. 

Al no disponer de índices estrictamente experimentales 
respecto al dinamismo de los niños, esta línea de inves­
tigación resultó ser para nosotros la más difícil. Teníamos 
que valernos de las opiniones del monitor de la clase, de 
los com�añeros del �lumno, así como de nuestras propias 
observaoones. Tuvimos que realizar, además, algunas 
pruebas especiales, que consistieron en lo siguiente: 

En. �na asamblea general de pioneros se adoptó la re­
soluc1on de regalar a los tutores de la organización un 
álbum grande sobre las actividades que diariamente reali­
zan los pioneros. Cada uno dijo lo que quería y podía 
hacer, se distribuyeron las obligaciones entre los miem-
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bros del grupo siguiendo el principio de voluntariedad, y 
así cada pionero pudo escoger una tarea a la medida de 
sus fuerzas, realizable en un plazo de 3 días. Se acordó 
reunir todos los materiales lo más rápidamente posible, 
con el fin de poder entregar el álbum el l.º de Mayo. 

Allí donde no había surgido impedimento especial al­
guno, la calidad y los plazos de cumplimiento de esta tarea 
podían considerars como una especie de índice d� la 
capacidad operaáva y de la disposición del adolescente 
de llevar a cabo un trabaj0 encomendado, que además 
era asunto de todó el grupo. 

Al día siguiente ya se empezaron a recibir materiales, 
pero no de todos. Pasados los tres días, se recor.dó a los 
que no hablan traído los materiales que había finalizado el 
plaza �e entrega, pero se d cidió darles 4 días más. Cuan­
do había finalidado también este tiempo, se les volvió _a 
recordar y se estableció otro último plazo de 3 días más. 
Transcurridos estos tres días, se procedió a recordárselo 
por última vez, para no volver más a dicha cuestión. No 
hubo reproches ni alabanzas, simplemente se procedió 
a la composición del álbum. 

Esta prueba no podía considerarse "pura", ya que en 
ella intervenían no solamente el grado de participación 
en una labor común y la predisposición hacia la misma, 
sino también el grado de responsabilidad, la dedicación 
de los niños y muchas otras cuestiones; no obstante, su­
mando esta prueba a la siguiente que realizamos, don e 
indagábamos las aspiraciones personales de lo scolares, 
obtuvimos unos datos que muy bien podían servir de 
cierto índice para establecer una relación entre la capa­
cidad operativa de carácter social y la purimente personal. 

La segunda prueba Ja llevamos a efocto cuando la con-'

fi cción d 1 álbum ya e taba en camino, y consistió en pro­
poner a todos los alumnos que se fotogTafiaran para el

álbum, para que así los tutorf;!S canecieran a "sus pione­
ros" y pudieran mostrar sus f'otograflas a todos lo· tra­
bajadores de la fábrica. S d cidió que cada uno se foto­
grafiaría por separado con todo el uniforme completo de 
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pionero. Cada uno podía quedarse con una de las foto­
grafías como recuerdo. Cada fotografía tenía que estar 
firma?ª· Las fotografías las harían alumnos de gTados 
supenores que pertenecían a un círculo de aficionados a la 
fo�ografía. _Para realizar este trabajo se designaron deter­
�mados d1as de l� semana a partir del día siguiente. Al 
igual que en la pnmera prueba, aquí también habíamos 
decidido que, a los que no se presentaran, se lo recorda­
r�amos primero al cabo de 3 días, luego de 4, y así suce­
sivamente. 

S�n embargo, aquí casi no tuvimos que recordarlo a 
nadie. Solamente dos de los alumnos se habían olvidado 
de preparar el uniforme para el día designado. Éste era 
pues. un Indice de activid�d operativa en un asunto que cSe
relaaonaba más con l�s mt�reses personales, índice que, 
aJ con:ipararlo con �l dmamismo en la preparación de los 
materiales para el álbwn, nos proporcionaba un cuadro 
bastante claro. 
. �a quinta línea de investigación que llevamos a efecto con­

s1sua en comparar todos los datos obtenidos sobre un 
alumno con la existencia o no del afecto de inadecuación. 
El criterio de existencia o no del afecto de inadecuación lo 
esta?l�cíamos, no solai:nente basándonos en los datos pe­
dagog1cos que proveman de los maestros sino también 
mediante técnicas experimentales que fue;on elaboradas 
en nuestro laboratorio en 1960.

. Estas técnic�s consistían en crear condiciones que pu­
sieran de mamfiesto el afecto de inadecuación. Había que 
colocar al alumno en una situación de evidente fracaso 
de�tro . de aquella actividad en la que él tenía mayores
aspiraciones. 

Decidimos escoger como actividad de esta índole la 
sol�ción de problemas de la agilidad mental•. 

Fmalmente, sobre la base de los datos experimentales 

• �sta línea de la investigación, asl como las técnicas de la misma
han sido expuestas en _nucstrn artículo "Orientación de la personalidad
Y afec_to ?� madecuac16n en el adolescente'', publicado en la presente
recopilaoon. 
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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, así 
como sobre la base de nuestras propias observaciones, 
pudimos reunir toda una serie de referencias en torno a 
cada alumno, que también tenían que ser para nosotros 
objeto de ulteriores investigaciones. 

El objeto del presente artículo es la confrontación de 
todos estos datos que acabamos de relatar. 

Anteriormente ya habíamos dicho que el tipo de orien­
tación, 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 todavía que sea el único que incite al niño a 
la acción. 

El experimento nos demostró que eran poquísimos los 
alumnos cuya conducta se veía estimulada por un solo 
motivo. Pero estos casos, de todos. modos, se dieron, y 
más adelante ya hablaremos de ellos. En la mayoría de 
los casos, los motivos de la conducta eran dos o tres, pero 
siempre había uno que predominaba sobre todos los 
demás. 

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

ADOLESCENTES CON ORIENTACIÓN 
PERSONAL 

Integraron este grupo aquellos adolescentes que du­
rante el experimento dieron pruebas de un evidente do-
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mimo de las motivaciones personales. Dentro de este 
grupo distinguimos dos subgrupos. 

Entre los adolescentes sometidos a nuestra investigación 
había uaLro as s qu(' en la ries desprovistas de con­
flictos n dieron prn bas de ningún otro motivo que no 
fuera el per onal. p r esl mismo motivo se conservó 
tambi' n n la situ ción oníli tiva. Se trataba de Tamara 
K., Tonia S., Sasha U., y Misha P. 

Tamara K. Re ponsabl de un grup de pi nero . No e 
la prim ra vez qu d scmpeña un cargo d r ponsabili­
dad. En 1 3. r grado era la responsable de sanidad en la 
lase, y en el 4.0 grado la respon abl de la da e. La ele • 
'ón al arg de respon able del subg:rnpo de pion ros 

s produjo del ·iguiente modo: n la reunión del grupo, 
amara dijo que había qu I gir a una persona que tu­

viera ya xp rien ia. "Liena R. Lien exp rien ia, pues 
fu responsable de grup el año pasado" -dij ron los 
presente en la reunión-. Tam�a objetó qu n. se.aba 
bien oger dos v ces a una m1 rha pers na, pue habla 
que dar oportunidad también a los otro . lnmediatament 
Li na dijo que no d seaba ser responsable por segunda vez 
e ns cutiva. La mayoría pr puso a Tania S. pero ta 
dijo qu no tenía tiempo, porqu se dedicaba a estudiar 
música. Ta.mara apoyó on entusia mo u n gativa. Em­
pezaron a dis utir n orno a la el ión: uno studiaba 
mal, el otro no tenía muy buena ondu ta. Tamara pro• 
puso su propia candidatura: "Yo podría serl . pero si me 
e géis: vosotros mismos". La e co ieron. Tamara estaba 
ont nea, pero durante el año no trabajó demasiado bien. 

Por 1 general, su a tividad consistía en r unir n fre-
u. n ·ia d grup , en criticar a sus miembms po la falta 

de acci 'n crilicaba con much entusiasmo y energía la 
labor de los demás grupos. En sus discursos se podía oír 
con frecuencia la frase de "Nosotros les vamos a demos­
trar ... ". Inmediatamente se dedicaba a la organización de 
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algún acto (siempre solía ser una salida al cine con todo 
el grupo), �espués se enfriaba y el trabajo volvía a pararse. 
Lo que mas le gustaba a Tamara eran los discursos, en 
los cuales siempre encontraba ocasión para decir con 
mucha maña algo bueno sobre sí misma. 

Debemos señalar que, a pesar de que Tamara hacía ya 
tres años que formaba parte del activo de la clase, en rea­
lidad no poseía aptitud alguna para el trabajo de organi­
zació� y, con el afán que tenía de ser siempre elegida para 
el activo de la clase, nunca había manifestado deseos de 
adquirir los hábitos necesarios para la organiza<':ión de 
un buen trabajo, considerando que los poseía de sobras. 
Podemos juzgarlo por la respuesta que dio Tamara, cuan­
do le propusieron que se aconsejara con otra niña, alum­
na de séptimo grado muy experimentada en las actividades 
de los pioneros; exclamó con desdén: "¡Vaya, como si 
yo no supiera perfectamente lo que debo hacer!". Sin 
embargo, cuando en la Casa de los Pioneros se convocó 
una reunión del activo, ella fue con mucho gusto. Para 
Tamara esto era figurar, no aprender de los demás, y en 
estos casos ella se sentía magníficamente bien, tomó in­
cluso la palabra, habló de "su experiencia" y exclusiva­
mente de su labor 'personal. Las intervenciones de otros 
responsables de grupos no le gustaron, sin embargo, se 
sentía muy satisfecha de la suya. 

De las charlas que sostuvimos con Tamara y los miem­
bros de su grupo pudimos deducir que había un descon­
tento r�cíproco. Tamara no estaba contenta con su grupo, 
lo consideraba malo, poco activo, sus miembros poco in­
teresantes, con eHos era imposible, según ella, llevar a 
cabo una acción "de verdad". No supo explicar qué era 
lo que entendía ella por una acción "de verdad", sola­
mente nos dijo: "Bueno, algo así, interesante, no sé ... , 
algo así ... " 

La propia Tamara se considera a sí misma muy buena 
responsable de grupo, está totalmente satisfecha de su 
actividad, cuando le preguntamos cuáles eran sus defi­
ciencias como responsable, nos contestó que ella no veía 
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ninguna, pues todo lo que hacía era para el grupo, y más 
ya simp!e�ente no s_e _podía hacer. Cuando le pregunta­
mos que upo de actividad ·ocial 1 gustaría realizar, nos 
dijo que no sabía qué posición querría ocupar, pero du­
rante la charla subrayó reiceradameme qu ella siempre 
"había sido algo". 

"Ya a partir del 1 _er grado siempre he desempeñado 
algún cargo -nos decía Tamara-. En el 2.º grado era la 
encargada de recoger los cuadernos, después, en el 3_er 
grado, Anna Sergueievna me encargó que revisara la lim­
pieza de las manos, las uñas, los cuellos; después, en el 
4. 0 grado, fui responsable de la clase. Y ahora me han es­
c?gido com<? responsable del grupo de pioneros. Han 
sido ellos mismos los que me han elegido." 

Cuando le preguntamos si se desenvolvía bien con sus 
obligaciones, Tamara, sin el menor titubeo, nos contestó 
que magníficamente, pero a la pregunta del cargo que 
le gustaría desempeñar, no obtuvimos respuesta alguna, 
simple�ente nos dijo: "No lo sé". Y cuando le pregun­
tamos s1 estaba contenta de que la hubieran elegido res­
pon able d 1 _9rugo de pioneros y si le gustaba ese trabajo,
nos r spond1 : ¿ Que es lo que puede gustar? Soy res­
pon a le ·o es todo. Claro que siempre es mejor que 
no ser nada". 

Cuando le preguntamos a Tamara si le gustaría ser un 
simple miembro del colectivo, respondió decididamente 
que no. ¿ Por qué? "¿ Qué puede haber de interesante en 
eso? Simples miembros hay los que uno quiera, son la 
mayoría, yo nunca lo he sido, nunca. Ser responsable de 
un grupo ya no es lo mismo que ser simple miembro del 
colectivo", �os resp_ondió ella. Tamara ya no quiere ser 
solamente simple miembro de la colectividad, la situación 
de responsable del grupo, según sus respuestas, ya no 
es bastante honorable para ella: "Responsable y eso es 
to?o", "ser respon�ab!� ya no es lo mismo que ser simple 
miembro del colectivo . Ésta es la actitud de Tamara fren­
te al grupo de pioneros y frente a sí misma. 

El grupo considera que Tamara es una engreída y una 
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fanfarrona, que sólo sabe decir lo que hace ella y no hace 
más que exhibirse. Cuando les preguntamos por qué en­
tonces la habían elegido responsable del grupo, los alum­
no respondier n que en r alidad ello no querían esco­
g ria, qu n sabían ni ellos mi m por qué la eligieron. 
A la pregunta de si abían bi n óm era Tamara, dijeron 
que si. ªEl año pa ado ya había sjdo responsabl. de la 
clase tampoco trabajó nada bien. Este año ya n la y, 1-

vimos a elegir para es cargo, p ro la hemo hecha res­
ponsable de nuestro grupo d pioner ·, y hemos hech0 
mal. D d luego, no la cscog remos más." De la historia 
de su aut promoción ello· ya no se a ordaban. Cuando 
les sug ri¡nos qu ntre todos debían ayudarla a trabajar 
bien, nadie manifestó el menor entusiasmo. 

Ésta es la posición que ocupa Tamara K. dentro del 
sistema de interacción social. 

La posición de Tamara dentro del sistema de interrela­
ciones personales, que nosotros verificamos mediante téc­
nicas sociométricas, 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 año. 

En la prim ra pru 'ba - ' on quién qui res sentarte"-, 
qu realizamo ame de las ele cione del activo d l s 
pioneros, se gi ron a Tamara do per onas. Una d las 
elecciones era recíproca. Era I de Nina R., amiga suya. La 
segunda elección era de Tonia S., qu , enrre las ere el c­
cionadas por ella, Tamara ocupaba el último lugar. En la 
elección de compañeros de grupo, donde había que nom­
brar a 7 personas, Tamara obtuvo cuatro votos. Es nece­
sario tener en cuenta que en el 4. 0 grado Tamara era la 
responsable de la clase, estaba "a la vista" y, no obstante, 
en la primera prueba de sociometría obtuvo un número 
inferior a la cantidad media de selecciones. 

La segunda prueba sociométrica la realizamos una se­
mana después de las elecciones del activo. La posición de 
Tamara había mejorado algo. A la pregunta de "con 
quién quieres sentarte" obtuvo tres votos y seis la esco-
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gi ron m compañ ro de grupo. El hecho de haber sido 
el gida en el activo levantó, quizás, un poco su prestigio 

me1· oró u i uación en el si ma de interrelaciones per­
sona· es. P r esto foe solamente durante el primer tiem­
po. Cuando estas mismas prueba realizaron dos mes s 
más tarde, después de las elecci nes para el activo, y luego 
al finalizar el año, el cuadro ya había cambiado omple­
tamente: ambas veces Tamara r cíbió u a !i la sel cción 
en una y otra variante. Las dos veces había sido elegida 
por su amiga Nina R. 

La idea que ella tiene de su situación 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 cuántas personas, según su opinión, 
querrían sentarse con ella, nos respondió: "Yo no lo sé 
exactamente, no se lo he preguntado a nadie ... Unas diez 
personas, seguramente ... ". A la pregunta de quién la esco­
gería, Tamara estuvo pensando mucho rato, para luego 
decir enfadada: "¿Cómo voy a saberlo yo? ¡N lo sé! 
Nina R., desde luego, algui 11 más quizás, yo no puedo 
entrar en sus mentes, ¿ de dónd voy a aberlo? ... " P ro 
cuando le preguntamos sobre quién s creia que querrían 
estar en el mismo grupo qu ella Ta.mara cante tó con 
toda seguridad: "¡ Todos, claro!". 

En el experimento con los problemas, donde se tenía 
que poner de manifiesto el afecto de inadecuación, 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 posición en el colectivo también eran superiores a la 
posición que realmente ocupaba, es decir, aquí también, 
en la elección de una responsabilidad social, Tamara evi­
denció inadecuación y elevadas aspiraciones. 

Con el fin de tener una idea más clara respecto a su 
afc o, realizamos un control suplementario: en varias 

casi n s, d spués de dar respuestas no muy acertadas 
en di[er ntes 1 ci nes, a Tamara no le ponían ninguna 
nota. El maestro no hacía ningún comentario en torno a 
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sus respuestas, simplemente le daba las gracias y le decía 
que 'podía sentarse. Tamara se sentaba muy contenta de sí 
misma y, según nos dijo, satisfecha de sus respuestas. Un 
rasgo muy característico suyo era reducir el valor de las 
calificaciones que recibían sus compañeros en situaciones 
semejantes. Esto lo hacía incluso con su única amiga, 
Nina R., considerando siempre las respuestas de ésta in­
feriores a las suyas, aun cuando no había duda algun� de 
que eran mejores. 

En todos los juegos y competiciones Tamara S\empre 
está nerviosa, pero no tanto por sus propias victorias o 
fracasos, cuanto por los éxitos de los demás. 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 compañeros 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 compañeros 
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, dt".Íª de hablar 
con las niñas que se han destacado de forma especial en 
los ejercicios y han sido elogiadas por el profesor. Después 
de u·n trabajo de control 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, 
según las opiniones recogidas entre sus compañeros de 
clase puede reducirse a lo siguiente: "Lo único que sabe 
es gritar y exhibirse". Según la opinión del guía de la 
clase, "aparentemente es muy activa, siempre ha de ocu­
par el centro de la atención, pero resulta difícil 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 álbum el tercer día después de la última indaga-
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ción (a las niñas de su grupo les dijo: "Siempre me olvi­
daba. Si fuera nuestro grupo el encargado del trabajo, 
claro que hubiera sido diferente"). A fotografiarse acudió 
el primer día mismo, se arregló en extremo, con un pei­
nado nuevo y un uniforme planchado como nunca. 

En las charlas que sostuvimos con Tamara nos dijo más 
de una vez que ella era muy buena compañera, y de muy 
buena fe nos aseveró que nunca pensaba en sí misma, "no 
como otros, que sólo pensaban en cómo 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 más, se produce una situación paradójica: con 
sus muy altas pretensiones, uno tiene la impresión de que 
Tamara no aspira a grandes resultados; por lo menos no 
hace nada para conseguirlos, no hace el mínimo 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 demás 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 está luchando por sus 
propios intereses. Esto le proporciona una constante sen­
sación de que es ella la que siempre lleva la razón. La 
lucha por su prestigio, que para ella es una lucha por la 
justicia, interrumpe toda la labor que podría llevar a cabo 
·para obtener auténticos progresos.

Tonia S. Es una niña muy afanosa y concienzuda en sus
estudios, durante las lecciones siempre está atenta, pero
estudia medianamente, en matemáticas está 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 qut".Íª de que el maestro de matemáticas "explica
mal", que los compañeros 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 escuela a quejarse
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de los maestros y de los compañeros de clase de su hija. 
Resulta muy difícil hablar con ella, pues sólo se cree lo 
que le dice Tonia y está 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 versión 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 4.0 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 atención y fas­
tidiando con sus lamentos de que "nadie hacía nada y ella 
todo". En el 5.0 grado Tonia ya no fue elegida para nin­
gún cargo. No dijo nada en voz alta, pero se quejó bajito 
a las niñas 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 órdenes de su parte y encomendarle todo el trabajo, 
para exigirle que haga las cosas que en realidad debería 
hacer ella, y si encuentra resistencia, vienen los enfados 
y lamentaciones a sus compañeros, al maestro y a todos 
los que están dispuestos a escucharla. Yura K. calificó a 
Tonia de "tirano silencioso". Esto tuvo lugar cuando To­
nía se ofreció como responsable de una fiesta dedicada 
a la canción soviética. Pero todo el mundo se puso en 
contra de ella. Yura dijo que era imposible aguantar la 
"tiranía" de Tonia. Nadie objetó, Tonia se puso a llorar, 
pero todos se mantuvieron firmes en su decisión de no 
aceptarla como responsable de la fiesta. Después de este 
caso, Tonia anduvo durante mucho tiempo con aire de 
víctima inocent de la arbitrariedad, y en una conversa-
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ción con el maestro se quejó amargamente de todos sus 
compañeros de clase. En cambio, jamás reconocía sus de­
fectos y estaba segura de que todo lo hacía bien, y de que 
todas estas cosas desagradables que pasaban contra ella 
eran obra de las intrigas de Liena Z., que en realidad no 
podía soportar a Tonia y no lo ocultaba. Nunca hubo 
intrigas por par�e de Liena. 

En el sistema de las interrelaciones personales la situa­
ción de Tonia es mala: un promedio de l elección en todas 
las pruebas. Sin embargo, ella contaba con más. Estaba 
segura de que "la niñas la querían" y de cada prueba 
esperaba por lo m nos 6 el e iones. Los materiales para 
el álbum Tonia los traj al egundo día in ne e idad de 
recordárselo, cosa que hizo saber a todo el mundo. Cuan­
do más tarde se supo que algunos jamás llegaron a traer 
ningún material y que no se les hizo ningún reproche por 
ello, Tonia, muy indignada, decía: "Claro, si hubiera sido 
yo la que no hubiera traído los materiales, seguro que 
andarían diciendo cosas, pero cuando son ellos, nada, 
y a mí, que los he traído en seguida, ni siquiera me han 
dado las gracias". 

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

En el experimento donde había que escoger un cargo 
social, Tonia manifestó una total insatisfacción por la 
situación que ocupaba, y ella fue el único caso que nos 
proporcionó un resultado muy curioso: después de co­
locar debidamente las tarjetas, apartó a un lado la que 
te�ía escrito "simple pionero" y dijo de todas las otras: 
"Estas, todas valen. A mí me gustaría ocupar cualquier 
cargo de éstos". Cuando le preguntamos si tenía prefe­
rencia por algún cargo concreto, nos respondió que para 
ella no importaba el cargo, lo único que no quería ser 
era "soldado raso". Al seguir nosotros insistiendo en por 
qué no quería ser de ningún modo "soldado raso'.', Tonia 
nos respondió que eso estaba mal, que a ella le daba ver­
güenza no ser nada: "Yo tengo que hacerme cargo de 
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algo sin falta, pues imagínense 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 pregumó a Tonia, si ella

se consideraba peor este año, que no había sido elegida 
para ningún cargo. Claro qu sí, OJ'\t tó ella, pues todo· 
habían ambiad d a titud con lla, adoptando una ac­
titud peor, porque ahora ya no ra "nadie". Y volvió a 
insistir en que "sin falta tenía qu er algo' . 

En la prueba donde indagábamos la existen ia del afec­
to de inadecuación, Tonia demostró ten rlo 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 más elevado que 
las respuestas de los demás, que siempre consideraba peor 
qu la. ·t1yas. 

La opinión fundamental de Tonia es qu la actitud d 
lo demá para on ella e inj ta, n aben valorar ni u 
Lrabajo, ni sus méritos. En cambio, tal y como ucedía en 
el ·aso anterior, Tonia no realiza sfu rzo alguno para 
elevar sus notas y para conseguir verdaderos progresos. 
Todas sus aspiraciones van también dirigidas no a los re­
sullados reales, sino únicamente al reconocimiento. Cuan­
do ha conseguido un cargo al cual aspiraba, en vez de 
dirigir todos sus esfuerzos a llevarlo a la práctica lo mejor 
posible, trata de pasar el trabajo a los demás, limitándose 
a dar órdenes o a cosechar los laureles. 

En el ciclo con conflicto, Tonia también evidenció el 
predominio de la orientación personal. 

Sasha U. En el 4.0 grado Sasha era presidente del desta­
camento de pioneros n el 5.0 lo eligi ron respon able 
de grupo. asha es el niño de las "paradojas". Es muy 
apli ado, umplidor y callado. En las lecciones no e le 

ye. En general si "mpr habla bajilO. E algo nfermizo 
corre po , no le gusta armar alboroto ni jugar durante 
lo· de cansos como a los otro hi os. Estudia mal y no 
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se esfuerza mucho en hacerlo mejor, pero en cambio está 
profundamente convencido de que es un buen alumno y 
acostumbra ponerse de ejemplo. Lo hace muy bajito y 
con una gran dignidad, logrando convencer en cierto 
modo a sus compañeros. Si a alguien se le ocurre poner 
en tela de juicio sus méritos, Sasha se sorprende con tanta 
naturalidad, que el que está en dudas siente una tremenda 
incomodidad y se apresura en seguida en desechar sus 
sospechas. 

Cuando en el 4. 0 grado Sasha era el presidente del des­
tacamento, durante todo un año no hizo absolutamente 
nada. Sin embargo, tanto él como la mayoría de la clase 
estaban convencidos de que sin Sasha era imposible orga­
nizar bien el trabajo y, aunque no había sido elegido pre­
sidente, fue escogido por unanimidad responsable del 
grupo de pioneros. Primero Sasha no consentía ser res­
ponsable de grupo, estaba ofendido porque no lo habían 
elegido presidente, pero terminaron convenciéndole y 
él se quedó muy descontento y extrañado a la vez. Sobre 
todo extrañado. Muy sorprendido, y mirando fijamente 
a sus compañeros de grupo, decía sin la menor turbación: 
"Sí yo fui mal presidente ... La verdad es que no lo con­
cibo ... " Todos se veían abochornados, mientras que Vitia 
N. empezó a convencer a Sasha de que nadie había dicho
que él fuera malo, todo lo contrarío, precisamente todos
estaban de acuerdo en que "fue muy buen presidente". En
el experimento "elección de una responsabilidad social",
donde investigábamos el grado de satisfacción de los niños
frente a la posición social que ocupaban, Sasha colocó
en primer lugar la posición del presidente de destacamen­
to de pioneros, y, a la pregunta de quién le gustaría ser,
subrayó "presidente", y cuando le preguntamos si estaba
seguro de poder desempeñar bien esta función, nos con­
testó: "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
manifestación de rubor. Y a pesar de esta, a primera vista,
seguridad en sí mismo, en el experimento donde averi-
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guábamos la existencia del afecto de inadecuación, Sasha 
d m str6 qu 10 tenía. 

Sash analiza sus prnpias respuesta on riterio de su­
perioridad, mientra que las r spuestas de los demá las 
descalifica p ro no mucho. Está conven ido d que s 
mucho más ex.i eme consig mismo qu on les d más, 
y ahí e tá la paradoja. Una vez dijo on respe to a una 
respu ta qu dio un compañero en una le 'ón: "Si �t 
1 hubiera c nt stado yo, me habría puesto un 'suficien­
te', pero a Vi tia, por e ta misma r spuesta, e le pued 
pon r un 'n table'. Él no es un alumno fuert ". Sin m­
barg , Vilia studia m jor qu Sasha. 

En la prueba on conflicto, Sa ha presentó una ori nta­
ción personal de la p r onaH ad. 

En tomo a este caso, podríamos decir qu su n e sidad 
fundamental no es la simple autoafirmación sino la total 
afirmación de su y en calidad de modelo para todo los 
demá . Él mi m e tá onv ncido de que es un modelo 
en todo, y exige de sus compañeros que reconozcan en él 
su perfe ión. 

Sasha igual que Tamara y Tonia, qui ren afirmar su 
yo pero ninguno d llo hace algo, o casi no ha e nada, 
para enseguir a.utémico pr gresos. Él ya s consid ra de 
p r í bueno, se cree un modelo. -Por so, las nergía que 
ga. ta no van dirigidas a la actividad no son para obt ner 
�il que nrribuyan a la afirmación de su yo, sino que 

sirv n úni a y ex lu ivarnente para la auLOafirmación 
mo tal. La au�oqfirrnación en sre cas no tiene ninguna 

base, no se apoya en ninguna actividad, se presenta sim­
plemente como tal, es como si ella misma desempeñara la 
función de cierta actividad. 

Hemos p dido ompr bar que est s rres caso pr sen­
tan un tipo de comp namien o muy dislinto, y en su 
asp cto general también son muy diferentes entre sí. Ta­
mara s muy activa, efusiva, alocada, ataca constante­
mente. T nia, en cambio, se defiende, se lamenta, llora, 
se enfada. Tamara es una niña muy alborotada, siempre 
está a la vista. Tonia es callada y llorona. Sasha se com-
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porta con presunción. Y, a pesar de esto, en todas las 
pruebas experimentales los tres casos presentaron muchas 
cosas comunes y, sobre todo, los mismos índices en todos 
los ciclos experimentales: en los espontáneos y en los 
conflictivos. 

A nuestro juicio, todos los datos experimentales, así 
como los no experimentales, nos demuestran que en estos 
tres adolescentes no se trata de una simple actitud puta­
mente personal. Aquí 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 ahí el 
desbordado afecto de inadecuación, una tergiversada per­
cepción de sí mismo y de los otros, el fenómeno de la 
doble motivación'· 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 egoístas. 

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 único, no podemos con­
siderar esta actitud como contradictoria, ya que se trata 
de una contradicción 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 común entre estos tres 
adolescentes, a pesar de todas sus diferencias iDdividuales. 

Misha P. También forma parte de este grupo de niños 
con orientación de la personalidad puramente personal. 

En el aspecto educativo Misha es un niño muy dificil: 
es malicioso, peleón y obstinado. Misha no quiere creer 
que hay personas buenas. Todas las veces que intentamos 
convencerle de ello, nos respondió: "Sí, 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 
situación difícil en su familia. Sus padres siempre se pe-
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leaban, querían divor · ar e y uno decía co{l.Stantemente al 
tro que se II vara a Mi ha y s fuera de la casa. Estas es-­

. n s s e u1vieron produciendo durant dos años. Por 
Dn� 1 año pasad se divorciaron. Mi ha se qu dó con la 
madre. Una vez manife tó, que u madre ya estaba cansada 
de él. 

Misha quiere irse muy 1 jos, después de terminar los 
8 grados, enrolarse en algún ttabajo bien pagad y de­
mostrar a sus padres y a todo el mundo lo que en realidad 
él vale. "Entonces veremos", suele decir. Ni las activi9ades 
sociales, ni la vida de la clase interesan a Misha. No es 
amigo de nadie y, en general, se comunica muy poco con 
sus compañeros de clase, en cambio, en el juego experi­
mental donde investigábamos la orientación de la perso­
nalidad, participó con mucho agrado, se comportó con 
mucha seriedad, revelando a lo largo de todo el experi­
mento un fuerte predominio de la motivación personal. 
Las motivaciones sociales y las basadas en la actividad no 
dieron prueba de existencia en ningún momento. 

Cuando provocamos la situación conflicúva, Misha tra­
bajó solamente para sí mismo sin experimentar el mínimo 
rubor. 

Ii>urant 1 s años d p rmanencia en la es uela Mi ha 
• 

1 

nunca tuvo mnguna r sponsabilidad social, jamás fue 
elegido para nin ün cargo de la rganiza ión d los pio­
n ros, y se diría que estaba t talmente fuera del colectivo 
aun<:jue era pionero desd el 3. r grado. En el experimento 
c n I s problema de agilidad mental Misha dio prueba 
de un s' !'ido afe to de inadecuación, en cambio en I s 
problemas de matemáticas dicho afecto no se manifestó. 

Esta actitud puram me p rsonal de su personalidad, así 
como el afecto d inadecuaci n, es evidente que surgieron 
en este niño bajo la influencia de las constantes riñas fa­
miliares, a consecuencia de las cuales el chico se sentía 
despreciado, falto de cariño y solo. En estas circunstancias, 
se concentró en 'sí mismo, se opuso a todos los demás, y 
su única ilusión era hacerse mayor para demostrar a todo 
el mundo de lo que él era capaz o, quizás, para vengarse, 
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pues en el tono de su "y entonces ya veremos" se ocultaba 
no solamente un fuerte deseo de autoafirmación 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 p o serio e infantil. Mi­
sha se preparaba para I futuro. En el xperimemo donde 
había qu elegit la actividad so ial por rd n de preferen­
cia, Misha se miró las tarj tas e n los nombr s de las res­
ponsabilidades escolares para niños, y se limitó a decir: 
"¡ Qué tonterías! Cualquiera diría que esto es algo serio". 
Cuando le preguntamos qué actividad consideraba él que 
no era u�a tontería, nos respondió: "Hay que prepararse 
para la vida, para que nadie pueda cruzarse en tu cami­
no". Esta respuesta nos indica que la obstinación 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
�ente, 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 algún _lugar del Norte" tiene la intención de proseguir 
sus estudios. 

El lugar de Misha en el sistema de las interrelaciones 
personales es el _peor de todos. Nadie lo eligió ni para estar
sentado en �a misma mesa con él, ni para es'tar en el mismo 
gr�po de pioneros. En este sentido Misha tampoco se en­
ganaba con esperanzas. No contaba con la elección de 
nadie, p�r la sirn_ple razón, según él, de que tampoco pen­
sa�a eleg1� a ,na?,1e, como no fuera a Larisa E., porque esta 
chica, dena el, por lo menos no me molesta con estúpi­
das preguntas de por qué soy así y no de otra manera, y 
desde luego, no me anda con sermones". A todos los de­
más, Misha ·tos considera o bien inferiores a él o bien 
"hijitos de sus mamás", que "ni siquiera han �lido la 
vida", nos dijo. 

En las actividades sociales, Misha no demuestra el mí­
nimo dinamismo. Los materiales para el álbum nunca 
llegó a traerlos, aunque abiertamente no se negó a ello. 
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A fi. tografiarse sí que a dió. Misha es muy práctico no 
t nia ninguna foto suya, desde su ingr o en la cuela 
nunca s había fotografiado, y cuaodo le preguntamo 
por qué lo hacia enlonc s, nos contestó: ' Para qué voy 

n garme, si me lo hac n gratis". 
En el ciclo n conflicto, Misha trabajó sólo para sí 

mismo con la más evidente sinceridad. 
En M isha hay algo qu lo distingue d Tamara, de To­

nia y asha. Misha aspira a unos objetiv s completamente 
r ales, a algo que no es únicam nt su prestigio. •Mejor 
dich , '1 trata de afomm para el futuro mediante unos 
logro reales. Sin tener verdadero in er' por el estudio, 
�i ha está n candi iones de obligarse para estudiar bien. 
El no se limita a soñar exclusivamente en la revancha, sino 
que además trabaja para la misma. 

En el caso de Misha no se observó tampoco ninguna di­
v rg ncia entre la idea que él po eía de í mismo y sus 
n sidade , por lo qu su afecto de inadecuación tam­
po o es tan desbordante como en los casos de las niñas --y 
de asha. Misha califi aba ad cuadamente sus propias 
respuestas y también las de us compañero . Misha no ig­
nora sus fracasos. En 1 experimento- on los problemas 
de aritmética Misha tamp o eviden ió inadecuación 
afi ctiva, lo mismo p demos decir d sus pretensiones en 
lo referent al sLatus sociom · tri o y a su valoración del 
lugar que o upaba en el grupo. Únicam me n lo pro­
bl mas d agilidad mental fue donde Misha manifestó el 
a� LO d inadecuación. Por lo visto, esto tiene su expli­
cación en "I hecho de qu todo lo que tiene que ver con 
la es u la, ex pto los estudios -comunicación con los 

mpañeros d Jase actividad de la organización de 
pi n ros, el .-, n son osas fundamentale para Misha, 
n0 la vi.da, ·ino una simple pFepara ión para ella. To­
dos su ueño , sus aspira iones y wdo I campo d afir­
mación de u yo están r laciónado no con el presente, 
sino on el futuro. La agilidad m ntal es algo en lo que 
él sí que pone sus esperanzas, así como en su indepen­
dencia personal, su autonomía, etc. De todo esto depende 
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su futuro, y por lo tanto tiene para él un valor real. Él 
piensa que tiene bastante agilidad memal, que por ahora 
todavía no han sabido valorársela, pero que llegará el 
momento en que le darán lo merecido. Es muy sensible 
en este sentido y no accede a ninguna concesión. Reco­
nocer su incapacidad en este aspecto significaría enterrar 
todos sus sueños y esperanzas de cara a la revancha. Hay 
qu d ir que Misha no s muy listo. El afecto de inade-

a ión surg y se manifiesta, como sabemos, sólo en 
aquellas área donde el individuo posee grandes preten-
-¡ ne , una in eguridad inconsciente en sí mismo y donde 

hay fracaso, así como una orientación personal de la per­
sonalidad. En el caso de Misha todas estas condiciones 
están presentes. El afecto de inadecuación también es pa­
tente. La seguridad que Misha tenía en su agilidad mental 
ha sido, por lo visto, quebrantada. Este no es nada extra­
ño, 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 únicamente de afirmar su yo, sino 
Lambién d una finalidad real que logra conseguir. Aspira 
a la aucoafrrmación a Lra�és de una finalidad .y nó por el 
simple hecho d afirmarse. A pesar de su cará ter dificil 

agresivo, todo esto hac que Misha sea más ade uado, 
specialmente allí, donde se requiere valorar los resulta-

d oncre.tos (respuestas uyas y de sus compañeros, solu-
ción de problemas, etc.). 

Pero cuando el asunto se refiere a la valoración de las 
cualidades humanas, Misha muestra una absoluta inade­
cuación. Ninguna persona puede ser bondadosa, todos 
son astutos y no quiere pararse a analizar si en realidad 
es así. Esto también se entiende ·con algo relacionado con 
su futura lucha por el desquite. Esta concepción 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 más, muy fundamen­
tal. En los primeros se observa la necesidad del propio 
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proceso de la autoafirmación. Cada éxito, cada elogio, 
cada mirada dirigida a ellos cuando están a la vista de 
todos, el brazalete de responsables de grupo, el propio 
proceso de mandar sobre los demás, es todo lo que cons­
tituye la satisfacción de su necesidad. No existe otra fina­
lidad fuera de este constante proceso de afirmación de 
su yo. 

Este contenido de una necesidad y la forma de su satis­
facción engendran un continuo cambio de los estados 
afectivos: cualquier éxito provoca júbilo, alegría, orgullo, 
sensación de superioridad; el más mínimo fracaso, o el 
é ·i, ajen , provocan, in mbargo, un rápido cambio de 
h amor d componamiemo. Tamara pasa rápidamente a 
la agr •sión, Tonia al enfado a los lamentos y a las lá­
grimas, y Sasha a la , nfusión, al a mbro y lambién al 
enfado. 

En Misha todo es distinto, él no tiene la necesidad de 
autornnfirmarse on. Lanlem nt en cualquier tipo de 
ar1ividad •n el trato on ualquiera. Para él lo impor­
tante es la finalid d y n el propio proceso. A él no le im­
porLa la a ticud qu adopten para con él los demás 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 autoafirmación. Por eso 
Misha no está pendiente de cada éxito o fracaso, de cómo 
lo han mirado de lo qu le han dicho. Misha siempre 
roanriene la misma h Lilidad, siempre es confli tivo y 
e 1á al na en Lodo morn oto. Él no e ablanda, no e pone
ufóri , no muestra alegría. Si pudiéramos considerar 

este Lipo de estado de ánimo conílicti o y tenso como 
una caract rística estable, en I caso de Misha podriamos 
de ir qu es así. 

El carácter de la necesidad y la forma de su satisfacción 
-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 orientación sea la misma. 

A pesar de todas las diferencias que distinguían a Misha 
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de los demás, a pesar ?e su distinto
_ 
�ompor

_
tamie�to, la 

actitud de su personalidad es tamb1en afectivo-personal 
y mu ntradi t ria. . .,. · • Cuál es sa fu re neo s1dad suplementana que

_ 
pro­

vo e a esa dis ordancia en la actitud de. su personahd�d? 
En los ca. os de Tamara, Tonia y Sasha eran !_as aspira­

ciones a un pro1oüpo moral y humano _up�nor. E�. el
aso de Misba et no s obsewa. Pero 1 neo. a.spua­

ciones a una alta autovaloración de aquell�s de sus ca­
pacidades que pueden garantizarle el desqu_1te, pero esas
pretensiones no correspo��en a sus ��paodades reales. 
De ahí viene su inadecuac10n, y tamb1en el afecto al en­
frentarse al fracaso de su agilidad mental . 

Forman parte de este subgrupo otros cuatro a�olesc��1-
t Ellos también manifestaron una absoluta onentaoon es. . . personal de su personalidad en el expenment�, as1. como 
un afecto de inadecuación estable. Veamos cuales fueron 
us índices con respe LO a lo · d más parám tras. 

Nadia B. En el 4.º grado Nadia bahía sido respo� able 
de grupo en 1 3, 0 tantbién d sempei'ló alguna f unc1one , 
per n �I ó.º grado no ue elegida para ningún. �rgo. En
el xperim nto de la "ele ión d la re-sponsab1la�ad se-
i I", Nadia col có era primer lugar_ el cargo de m1embr

del consej de la organización de p1oncros de toda la �s;cú la dij que le gu ·caría ?�par ese �go, ¿ Por que. 
"Porque t por lo meno 1gnifica �bajar� la escuela 
, no en la clase". En la a e no quiere trabll;tar, p�rque 
ah ra todo ha cambiado sl.á "mal". Se ún Nad1a, la 
1.1lpa de qu todo esté "�al" la. L�ene el ma;slro tulor de 

la cla . El guía nuevo, dice Nad,a, n . t.á enterado de 
quién formaba am I activo. y .. ha escogid a codos nue­
v s". Per uando e le repli 6 que no era el maestro 1 
qu elegía ino el a Livo de la claiie, hizo un gesto e n 
la mano Al guía d la el Nadia le dijo sin ambages 
qu O eÍ 5.º grado "las cosas ya no and�ban bien'., "En
el 4.º grado Arma S rgueievna í que era)usta -de 1� Na­
dia- yo siempre tenía buenas notas, ca I nunca hab1a t -
nido un suficiente. ·Y qué pasa ah ra? Sólo tengo sufi-
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cientes, y no es que me aplique menos, al contrario, aho­
ra dedico más tiempo a los deberes, hasta mi madre lo 
dice, pueden preguntárselo". Y, según ella, era también 
más activa, porque Anna Sergueievna "la designó respon­
sable de grupo". "Antes yo siempre había formado parte 
del activo. Incluso cuando fotografiaron a los mejores 
activistas, yo estaba también allí, pueden mirarlo abajo, 
que aún están colgadas las fotografías, y verán que yo tam­
bién estoy allí." Cuando la maestra le contestó a Nadia 
que ya lo había visto, ésta respondió: "¿ Lo ha visto? ¡ Pues 
vaya!" Cuando la maestra guía de la clase explic6 que 
no era justo escoger cada año a los mismos, que era im­
portante que todos trabajasen y aprendieran, Nadia decla­
ró que no todos podían trabajar, ni tampoco se merecían 
que los eligieran. A la pregunta de si ella era de las que 
se merecían ser elegidas para el activo de la clase, Nadia 
contestó: "No lo sé, pero si antes siempre me han elegido, 
e incluso han puesto mi fotografía en la tabla de honor, 
seguramente sería porque me lo merecía, de lo contrario 
no lo habrían hecho. Antes, bien me lo merecía, ¿ acaso 
ahora soy peor? En cambio a ellos antes no los habían ele­
gido. ¿Por qué de repente ahora los tienen que escoger?" 

En una larga charla sostenida con Nadia, la maestra 
le explicó que era indispensable ir cambiando el activo 
y dar iguales posibilidades a todos, que quien de verdad 
tenía ganas de trabajar, también lo podía hacer como 
simple pionero, pues éste es también un miembro activo 
del colectivo y puede manifestar su capacidad operativa 
y su espíritu de iniciativa y aportar un gran provecho a 
todo el grupo. Nadia la escuchó en silencie, y cuando 
aquélla hubo terminado, manifestó: "De todos modos 
esto es injusto, porque si se decide no escoger a los an­
tiguos, no había 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 niña muy dinámica y de mucho tempe­
ramento, y siempre participa en las actividades artísticas 
de la clase, baila y canta en el coro. Pero lo grave del 
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asunto es que últimamente a N adía se le antojó actuar 
en los conciertos a nivel de escuela (pues hasta entonces 
solamente lo había hecho a nivel de clase). Y quería, ade­
más de bailar, que por cierto I hacía bastante bi n, can� 
como solista, cuando en realidad cantaba mal. Esta cir­
cunstancia provocó en el 5.0 grado alg1.1nos conflictos 
enrre ella y sus compañeras, la guía de la clase y la res­
ponsabl del cor<;> dond Ha_ cantaba, dando lugar a múl­
tiples .nfados e mcomprenstones. 

Hay qu decir que, cuando Nadia era responsable de 
grupo n l 4.0 grado, todo su trabajo consistía en orga­
nizar a tividades arLÍ ticas. Siempre decía que su grupo 
estaba preparando "algunos números", y efectivamente 
los preparaba: bailaba con su amiga algunas danzas �opu­
lares, cantaba alguna canción, acompañada de Toma K

_.
, 

0 lo hacía sola, etc. Los demás miembros del grupo parti­
cipaban en calidad de espectad_o:es. Y, no obstante, �adía
se consideraba una buena ac t1v1sta. porque, en r ahdad, 
en este tipo de actividades desplegaba un gran dinamismo. 

En las pruebas donde explorábamos la a tividad op ra­
tiva, Nadia, sin embargo dio un índice igual a cero. Nun­
ca trajo el material que le correspondía. A foto�afiarse 
vino al segundo día, con un cuello nuevo de encaJe en el 
uniforme, qu ella y su madre íueron a compr:3-r e pe�ial­
mente para esa ocasión (p r eso no pudo v mr el primer 
día). En las pruebas sociométrica , ' on q_uién quieres 
sentarte", Nadia ocupó una p ición media: 3-4 elec­
ciones; "con quién quieres estar n eJ mismo grupo'': 
5-6 elecciones, que también era una posici�n media. ��s 

·peraazas de Na<lia on respecto a las elecoones tamb1en
eran uperior a la ituación real que ocupaba. Ella �s­
peraba que 6 "s gur " qu votarían por tenerla de vecma 
de m a e indu d.io los nombres concretos. De estos 
nombres solamente una niña la eligió. De las niñas que 
había elegido Nadia, por ella también votó sólo una, es 
decir, que la reciprocidad de las elecciones fue muy pe-
queña. . . Su nivel de estudio es medio -reobe sufioentes, nota-
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bles y algún sobre ·alient , insuficientes casi nunca-. Su 
actitud frente al estudio e mu s rena. Este no es el campo 
donde ella se ,afirma. El camp de !\U$ pretensiones son 
las relaciones, la a tividad ocial, ·la labor artística. 

· En los problemas de aritmética, Nadia no dio pruebas
del afecto de inadecuación, en cambio en los de agilidad 
mental el afecto se manif está en una forma muy clara. 

Es curioso que Nadia califica adecuadamente tanto sus 
propias respuestas en las lecciones, como las de sus corÍi­
pañeros, pero cuando se trata de calificar las actuacipnes 
artísticas de sus compañeros, todo cambia ya por comple­
to. No hubo ni una sola actuación de las otras niñas, 
durante todo el año, que fuera aprobada por Nadia. Para 
con las actuaciones de los chicos ya era un poco más 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 compañeros, sin hacer diferencia entre las niñas y los 
niños. 

En el ciclo conflictivo, Nadia mantuvo su motivación 
personal, pero se veía claramente que experimentaba 
cierta turbación y molestia. Al experimentador no lo mi­
raba, a los compañeros suyos los rehuía. 

En el caso de Nadia podríamos decir que su grado de 
inadecuación es inferior al de Tamara y Tonia, pero su­
perior al de Misha. La fuente principal que alimenta el 
afecto de inadecuación de Nadia es, por lo visto, la impo­
sibilidad de satisfacer sus demasiado altas pretensiones 
tanto en el campo de las aptitudes artísticas, 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 satisfacción, a lo que hemos 
observado en los casos de Tamara, Tonia y Sasha. Nadia 
también necesita un constante y continuo reconocimiento, 
y obtiene de él la misma satisfacción que los adolescentes 
anteriores -en este sentido, para ella lo principal también 
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es el proceso en sí de la adquisició� d�l reconoci�i�nto, 
y fuera de este proceso ya no hay mnguo oa·o obJeuv -. 
En este campo Nadia no aspira a ningW1a finalidad o 
resultados concretos y no piensa adónde pued lkvai la 
su actividad, qué puede proporcionarle a ella o a los 
otros. En este caso no se observa ningún deseo de hacer 
algo bueno, algo que tenga valor social o que sea favora­
ble a alguien. 

Sus pretensiones en lo que a las actividades ar�ís�icas 
se refiere ya tienen una estructura completamente distmta. 
Aquí su actividad siempre tiene un <??jetivo -cr�ar una 
danza bonita, cantar bien u na canoon u organizar un 
buen concierto-. Y aunque aquí Nadia siempre desea su 
éxito personal, siempre quiere autoafirmarse, el método 
de satisfacer esta necesidad es, sin embargo, completa­
mente distinto. Aquí Nadia se autoafirma a �ravés de 
determinados logros. Y a pesar de que ella, al igual que 
Tamara y Tonia, emplea no pocos esfuerzos sólo en la 
actividad de autoafirmación cómo 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 ad�ir_en-, no obs_tante,
una gran parte de sus energías va dmgida al trabajo, en 
provecho de los frutos de este trabajo, para el "produc­
to" -prepara canciones y bailes, los aprende y los ensaya, 
añade elementos, los reforma-. Y, por último, hay que 
decir que las propias actuaciones son también un trabajo. 
A pesar de que Nadia exige un re�onocimiento s�p�nor 
a sus éxitos, de todos modos ella exige un reconoomiento 
por una labor, por una creación, y no por el simple c�­
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. 0 grado ella también había sido responsa­
ble de grupo, pero en el 5. 0 ya no fue elegida para ni�gún 
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
pañerismo 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 cómo tenían que tratar a las chicas y siempre se 
mostraba descontenta de ellos. A Nadia la juzgaba porque 
se "exhibía'', "presumía" y "giraba alrededor de los chi­
cos", pero lo que en realidad había era una envidia �ecre­
ta por los éxitos de Nadia en el campo de la danza; Ade­
más, 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 tímida y baja las pestañas, y 
esto lo hace sólo para parecer más guapa y no por modes­
tia." Sin embargo, la propia Ira también trata de "bajar 
las pestañas". 

Ira se negó a decir el cargo social que prefería. Nos dijo 
que en la clase no había 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 podía 
hacer algo, traté dé enseñarles, sobre todo a los chicos, 
pero no saben valorarlo y sólo se ríen, pero a mí no me 
importa. Al fin y al cabo yo lo hacía por ellos. Como si 
fuera a mí a quien me hiciera falta. Yo ya he leído mucho 
y sé muchas cosas, sin embargo ellos no se interesan por 
nada." 

Cuando le dijimos a Ira que, si quería ser útil, podía 
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
pondió: "Muchas gracias, eso sí que no, a unos los esco­
gen y los otros ¡ que trabajen! Qué listos ... Que lo hagan 
ellos mismos.'' 
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La situación de Ira en el sistema de interrelaciones per­
sonales es la siguiente: ella es el centro del grupo de las 
niñas, con las cuales, aunque no tiene grandes amistades, 
se encuentra en constante comunicación. Estas niñas 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 niñas escogieron a Ira en todas las pruebas. 
Así es que ella obtuvo un prom dio de 5-6 elecciones en la 
prueba de "con quién quieres semarte" y en la de "con 
quién quieres estar en el mismo grupo",- �lla di0 los nom­
bres exactos de todas las que la el gman. P ro a escas 
niñas Ira no las eligió. A estas ruñas Las considera inferio­
res a ella, por eso cuando le preguntarnos si Las tenía por 
amigas, nos respondió: "No." La propia lra escogió a La 
niñas que no la habían elegido. A p sar pue�, de que ob­
jetivamente su posición par e bu na, en realidad es mala 
·puesto que sus simpatías n son l" í:procas. . . , En las pruebas de actividad opera11va·Ira no parunpo, 
p rque estuvo nfenna. Según Lo que pudimes observar, 
fue muy dinámica mienu'as era responsa�le _ ?e gru_po, y 
dejó totaLment de erJo uando se convIT,Uo en su�ple
pi nera. A ri ografiars vin� el se?�ndo d1a. E� el ncl_o
conflictivo Ira mantuvo su onentanon personal sm mani­
festar la más mínima incomodidad. Ella fue una de Las 
pocas que no dio pruebas de m0le�ria cuando trabajaba
para sí misma en ·el ci L del COAíltcto. 

Para con sus compañero· l ra no e muy ID n · vola. Le 
gusta hablar de los defectos �jeno y d lo· fall

<:>
s de Lo 

demás, y realzar sus méri�?s; repit,e, con de�as1ada fre­
cuencia: "Yo, en cambio... , comparandose siempre, a su 
favor, con los otros. Los éxitos ajenos no la alegran, pues 
de una forma o de otra ella se las arregla para restarles 
m�rito, para en ntra siempre algún pequeño fallo. Las 
r pue tas de los demás, orno regla general, las �esacre­
dita siempr , mientras que las ·uyas la valora mas de lo 
que se merecen. Esto e r íier n olamente. a la v�lora­
dóa de las respuestas d sus compañeros e.n Las lecoones, 
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sino también a la valoración de sus capacidades, inteligen­
cia, belleza, grado de educación, etc. Aquí 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 hipócrita". Nadia 
baila, pero "da asco mirarla, pprque se hace la graciosa, 
presume demasiado" y así, por el estilo, habla de todos. 

El afecto de inadecuación en Ira se manifestó en la solu­
ción de los problemas de aritmética y en los de agilidid 
mental, así como en la expresión general de opiniones 
sobre ella y los demás. 

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

Pero su agresividad no es abierta. Su malevolencia 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 desvalorización 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 situación 
que Nadia e Ira. Él también había sido de los "elegidos" 
en el 4.0 grado, y había dejado de serlo en el 5.0 Él tam­
bién está descontento de su posición en el colectivo, pero 
lo demuestra de una forma mucho más encubierta que las 
niñas anteriores. Volodia trata más 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 está absolutamen­
te en condicion�s de conformarse con el fracaso. Le gusta 
mucho mandar y alabarse. Siempre cuenta historias en las 
que él 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 fantasías que él contaba atraían a 
los niños hacia él, convirtiéndolo en el centro de atención. 
A los chicos, por lo visto, les resultaba interesante escu­
charlo. 

En el 4.0 grado V lodia era el responsable del sector de 
ulLura fi ica, y hay que d cir,que las pocas actividades que 
1 organizó, si mpr fracasaron. Por lo vislo, es o se debia 

, que le gustaba m.ucho mandar so re los demá . Cuando 
se apa i naba, levantaba un trem ndo ruido, gritaba a 
todo el mundo daba las más omradicLoria órdene la 
mprendla a empujones y peleas. Sus ompañero: e can­

saron mu pronto de todo esLO, se enfrió su a dor y muy 
pronto d jaron de pr stacle la más mínima at ndón. 
A pe ar de Lodo, él ontinuaba ha iéndo e el que man­
daba y pensand que los d más s ·ometía.n a us órdenes. 
Gritaba. dab indicaciones qu · hada ya mucho ti mp 
que e habían lw ho in él, n una palahra, é:.1 ''dirigía". 
Y cuando todo es1aba ya hech , sin haber tenido nada qu 
ver ton su "direc ión", era el prim ro en orrer a infor­
mar: "Ya lo he hecho, todo está listo." En todos los casos, 
cuando Volodia hacía fracasar una actividad solían res­
ponsabilizarse de !la bi n Guiena F., o Liena Z., o Yu­
ra K., y todo se hacía n ilen i , con tranquilidad, sin 
demasiadas palabra ajetteo. To lo marchaba a la mara­
villa. 

Cuando en el .5.0 grado ya no eligieron a Volodia para el 
activo, se quedó tan sorprendido que incluso durante al­
gún tic>mpo pennanedó en silencio, pero luego reempren­
dió d nuevo sw; ajcu·eos gritos. 

En la pn.t ha "ele ción de un cargo social", yolodia 
declar' 1-a11 r N 'luiero ser nada, han sido tantos 
los argo, que he d mpeñado, que ya estoy cansado. 
Hay que descansar." 

-¿ Qué cargos has desempeñado?
-¡Bah! Lo he sido todo.
-Pues yo no lo sabía, pensaba que sólo te habías en-

cargado del asunto de las excursiones. 
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-¡ Qué va! ¡Excursiones! Usted simplemente no sabe 
nada. He hecho de todo lo que se puede hacer. Y ahora ya 
basta, estoy descansando. 

En la conversación que Volodia sostuvo con el experi­
mentador, en ningún momento expresó directamente su 
enfado, al contrario, se hacía el valiente, diciendo que a él 
no le importaba en absoluto nada. Sin embargo, un día, 
hablando casualmente con la maestra, expresó: "No im­
porta, algún día ya me pedirán que les organice una ex­
cursión, pero yo les contestaré que ni hablar." 

En el sistema de interrelaciones personales, según las 
pruebas sociométricas, Volodia ocupaba una posición 
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 escogería, respondió: "No lo sé, pero 
alguien me tiene que elegir, eso seguro. Desde luego que 
no será uno solo, puede ser que S ó 6, o quizá más. A mí 
me quieren, de eso sí que estoy seguro." Sus compañeros 
no lo consideran malicioso, a veces es incluso alegre e in­
teresante, por eso su sociometría no es mala. 

Los materiales para el álbum los trajo Volodia después 
del último aviso y cada vez que se lo recordaban decía: 
"Ya lo he traído." Después abría la cartera y exclamaba: 
"¡ Vaya, me lo he olvidado! Mañana lo traeré." Y al día 
siguiente volvía a no traerlo. Después del tercer aviso 
dijo que lo había perdido todo y se quedó después de las 
lecciones en la clase, donde en una hora hizo todo lo que 
le habían encargado. Seguramente los materiales ni los 
había preparado siquiera. 

En el ciclo conflictivo Volodia hizo la elección a su fa­
vor. Volodia valora adecuadamente las respuestas de sus 
compañeros; en general, en él no se observa una tenden­
cia a desvalorar los éxitos ajenos, él siempre está dispues­
to a reconocerlos. Sin embargo, sus fracasos, los reveses 
que él 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 él no le confían, dice que ha sido él quien 
no ha querido. Incluso si pide algo a un compañero suyo 
y éste no se lo quiere dar, Volodia declara inmediatamen­
te: "Si no me hace falta, lo he hecho a propósito para ver 
qué dirías. Resulta que eres• un tacaño." Si después de 
esto, el otro le ofrece lo que Volodia le había 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 ocultársela incluso a 
sí mismo. 

De las charlas que sostuvimos con Volodia, pudimos 
comprobar que se considera una persona muy buena, ge­
nerosa, de mente muy desp('.jada, así como de gran habi­
lidad y destreza. Él considera que no es peor que los de­
más, 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 fanfarronería y ajetreo, esto que dice 
él nos parece sumamente extraño, pero es así, pues todas 
sus respuestas a múltiples preguntas indirectas que le hici­
mos, evidenciaron que tenía de sí mismo precisamente 
esta idea. 

El afecto de inadecuación que Volodia mostró en el ex­
perimento con los problemas es también algo diferente de 
lo común. Él dio pruebas de un nivel de autovaloración 
inadecuadamente elevado, y ninguno de los reveses sufri­
dos le obligó a elegir problemas de un nivel inferior, pero 
es que el fracaso no provocaba en él ese estado afectivo 
típico que se observó en todos los adolescentes afectivos. 
Con una tremenda ligereza, ·hacía pasar por correcta una 
solución incorrecta, aseguraba al experimentador que era 
éste el que se había equivocado y decía: "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 respondía con toda tranquilidad: "No puede ser, es 
usted el que lo tiene mal", y rápidamente emprendía la 
solución 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 demás. To­
das sus intenciones van dirigidas a demostrar a los demás 
y a sí mismo, que él no es peor. Esto último, por lo visto, 
no logra conseguirlo, y entonces trata de compensarlo con 
el hecho de no permitirse ningún 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 
más seguro es que a veces podrá hacerlo, pero otras se 
verá imposibilitado. Esta coraza con la que trata de pro­
tegerse, es por ahora muy delgada todavía. 

El maestro guía de la clase, al ver esta preocupación de 
Volodia, hizo todo lo posible para garantizarle éxito, ayu­
dándole en cada actividad concreta, lo que condujo a cier­
to mejoramiento y tranquilizó un poco a Volodia. El fun­
damento del afecto de inadecuación de Volodia es, por lo 
visto, un fuerte deseo de no ser peor que los demás, de go­
zar del respeto de todos, y la imposibilidad de conseguir 
esto en el 5. 0 grado con los medios a los cuales él estaba 
acostumbrado: fanfarronería, 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 sí 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 únicamente a la autoafirmación. Incluso su insatisfac­
ción y los enfados que sufre trata de ocultarlo& y de no 
fijarse en ellos. En segundo lugar, todo lo que hace para la 
autoafirmación es una apariencia de acción y apariencia 
de méritos -su fanfarronería, el ajetreo alrededor de la 
actividad-. Todo esto es una imitación, pero es una imi­
tación 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. Él intentaba 
organi�ar excursione�, quería bacer algo ,¡ 1 , ra culpa 
suya, s1?0 su desgr�Cia, el que no supi a ha lo, el que 
no hubiera aprendido � hacer nada. Diríamos p.1, la es­
tructura de sus pretensiones es la autoaltrma ión a través 
de los_ resultados, pero, al no saber conseguirlos, la forma 
de sat1sf�_cer estas pr.ete�siones eran los éxitos imaginados,
la creac10n de apanenCias. 

Tolia G. En ste caso las cosa a son toLalmcace distin­
t�s. Tolia s un niño introvertido y muy po o cornunica­
t1vo. Nun � cuenta nad d éJ. studia r guiar, pero e 
muy u�phdor .Y aplicado. En 1 1. er grad Tolia era un

sóbre. alteme. Tiene_ una letra muy bonita y u t,tad r­
,_,o_s siempre :stán limpio . Eso fue I qu<> d t rmin · su

.'°to en el 1._r grado. En el 2.Q grad ya no fue sobr a-
liente, p ro un con.servaba buenas notas, aun u no llegó 
a apr nder a leer bien del t do, .y no l ha lograd hasta 
a�ora. La ma str� qu tenía Jl la es u la primaria lo que­
na por l· ,umplid r y aplicado que era. 

En el 5. 0 grad Tolia empezó a hacerse ob tinad . Pro­
v caba onfüctos con los maestro , no lOmaha en n ¡. 
der�ción la opinión <le su ompañeros. Lo nfli LO 
hab1an empezado ya n el 3.er grado, ua..11do ToHa fü 
elegido presid 'nt d I dest:a:carnenLo d ploner d la 
clase y e agudizara� esp ial

n:i
em n el 5.0 grado, cuan­

do la now d Toli ti ('nd1 ron noi.ablem ne . 
Cuando se habla de Tolia, todos están de acuerdo en 

que �t s era �m�l tam n�e. difi reme. Estudiaba m jor, 
era mas omuntcat1vo, paruc1paba con mu ·ho int r's eu 
toda las a .tivida�es de la das�. T?_lia fue uno d lo pri­
mer que mgreso en Ja rgamza 1 n d • los pi n ros, e .. 
t'tlba muy orgulloso de ell y en 1 3. t'r ado ( uando in­
gr�saron en_ la organización los primeros niños) fue el 
pnmer presidente del destacamento. Pero la obstinación 
qu Tolia ya emp zaba a manifestar, sus reacciones algo 
retardada y . u p�ca agilidad mental, ya provocaron en­
Lon e alguna d1ft ultades y conflictos con los niños. En 
l 4.º grad su nivd de estudios descendió notablemen-
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te y en el 5. 0 sólo recibía "suficientes" y ya no fue elegido 
para el activo. 

Tolia nunca quiso entrar en la conversación acerca de 
su posición en el colectivo, pero en el experimento '.'elec­
ción de un cargo" dio preferencia al cargo de presidente 
del destacamento de· pioneros de la clase y dijo: "Esto es 
lo que yo había sido antes. Éste era mi trabajo." Cuando 
le preguntamos sobre el cargo que le gustaría desempe­
ñar, se negó a responder. Y a la pregunta de si querría ser 
otra vez presidente del destacamento, Tolia respondió 
enfadado: "No quiero ser nada." Y ya fue imposible sa­
carle nada más. 

La situación de Tolia según 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 
cuántas elecciones pensaba él que tendría y de quién, To­
lia contestó: "No lo sé", repitiendo a todas las subsi­
guientes preguntas siempre lo mismo: "No lo sé." Tolia 
se siente insatisfecho no solamente por la posición que 
ocupa, sino también por los resultados que obtiene en sus 
estudios. Él 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 álbum Tolia no los trajo, ni tam­
poco acudió a fotografiarse hasta que no se lo recordaron. 
Él fue el único en toda la clase que se fotografió sin po­
nerse el uniforme de gala. 

Tolia es muy reservado y está totalmente concentrado 
en el cambio de su situación. 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. Él tampoco está en condiciones de arreglar su 
situación, lo único 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 cumplió el en-
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cargo que se le encomendó -los materiales para el ál­
bum- ni tampoco quería ir a fotografiarse, aunque tenía 
ganas, pues lo había dicho en su casa. Los éxitos de los 
demás, así como las respuestas de sus compañeros, las 
valora más 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 n dijo qu muchos de los compa­
ñeros de su clase a él le par ían cl masiado inteligentes 
y por eso tenía miedo de omunicarse on ellos. Pero él 
tampo o se onsid ra más lonto que otro , y, egún 'l, 
t dos sus malogros se deben xclu ivam me a la inju Licia 
gen ral. "A mi no m quier n -die "') a su madr - y no 
me importa, yo rampo o los quier a ellos.' La madre d 
Tolia sufre mucho por todo lo qu le pa a a él en la e cue­
la y t rnpo o ompr nd las causa , y p r so no puede 
ayudar n nada a T lia. Pero además, ella considera que 
la -�ela siempr liene la razón, y que hay que s r intran• 
sig nte ante tod los descontentos de su hijo. Y así, tam­
poco en asa Tolia encuentra verdad ra omprensión y 
compasión. 

En el ciclo conflictivo Tolia mantuvo su orientación 
p ·rsonal, staba algo onfuso, p ro m nos que los 01.ro .

Ha)' qu decir que T lía fue 1 úni o n t0da la !ase 
que de de el principia, no queria parúcipar n el juego. 
Má tarde ambió d idea y de · dió participar. 

El are Lo d inad ua ·ón s manifestó en Tolia muy
laram nte tant en lo problemas de aritmética, como en 

los d agilidad mental. Él no deda nada, iba ese gi ndo 
lo problemas del medio, no re olvió ni uno sol , pero 
no se pasó a los fáciles. La expresión d u cara era de 
obstinación y enfado, nun a entró en onversación con el
experimentador, se negó a toda ayuda y, finalmente, sin 
decir una palabra, se fue. 

Es indudable que su afecto está relacionado con la pér­
dida de posición, pero conservando su autovaloración 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 autoafirmación mediante determina­
dos logros, al igual que en los casos de Misha y Volodia, 
pero tambi�n, como este ú�timo, sin aptitudes e incapaz 
de consegu1r resultados. Sm embargo, a diferencia de 
�isha, Tolia _ no_puede conseguir el objetivo, y, a diferen­
cia de Volod1a, el no trata de engañarse con triunfos ima­
�inarios. Por eso T?lia no posee método aJ uno para sa­
tisfacer ��s pr�ten�10nes_ en la autoafirmación: ni logros 
reales, m 1magmanos, m una actividad directa encamina-
da exclusivamente a la autoafirmación. Su conducta -re- ·­
sistencia- es una simple reacción afecti a de una persona 
que _no p_uede hacer otra cosa que oponer resjsten ia y
obstmac10n y demostrar con ello su inconformidad con 
toda la injusticia que inesperadamente se le ha venido 
encima. 

Para sacar las conclusiones relativas aJ grupo de adoles­centes con una orientación de la personalidad afeccivo­personal, podríamos señalar lo siguiente: todos ellos hansido incluidos en esce grupo exclusivamente sobre La basede ciertos índices, determinad s exp rimentalmente -unamisma act!tud de su personaJidad durante l experiment0,la presencia del afecto de inad cua ión, des ubi rto tam­b!én sobre la marcha del experimento-. Como hemos po­dido comprobar, a pesar de haber una gran cantidad decaracterísticas individuales en su modo de ser y en el estilode la conducta de estos niños, en el sistema de •nterrela­ciones con sus compañeros y con los adultos, en el lugarque ocupaban en el grupo, etc., hay también gran canti­dad de elementos comunes que, fuera de los índices ex­perimentales, unen a estos niños y los distinguen muy enespecial de los adolescentes de otros grupos.
Enumeremos estas peculiaridades: 

. l .. El d��eo de ocupar una posición de dirigentes y lamsausfacoon por la po�ic�ón real que ocupan en el grupo. Hay en ellos una pecuhandad, y es que esta insatisfacción
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la sienten no solamente los que no desempeñan ningún 
cargo y aspiran a ello, sino también los que ocupan una 
po ición de dirigentes, q� tampoco están conte�tos, el�os 
quisi ran un cargo supenor. No se trata de una sni:iple m­
satisfa 'ón por el lugar que ocupan en el grupo, smo_ que
además están convencidos de que se merecen algo meJor y 
que los demás son injustos con eHos. 

Como regla general, las actividades que se' les enco­
miendan no las desempeñan bien, pero a la hora de elegir 
una responsabilidad social no relacionan totaJmente lo 
deseado con sus posibilidades. Ellos ya de antemano están 
seguros·d qµe son capaces de hacer cualquier tra�ajo, y ni 
siquier:a las experiehcias le los fracasos antenores les 
sirv n para nada. Ignoran sus frarasos, afirmando con 
t0da seguridad que han trabajado bien, incluso muy bi n,. 

2. Siendo ellos mismos incapaces de trabajar bien, y sin
deseo alguno de aprender, son muy exigentes y criticones 
para con los demás, Hegand9 a veces a s r intoler�nt.es -y
vengativos. En este caso se trata, pues, de una ampha ma­
decuación -valoración personal inadecuada e idea inade­
cuada de su propia posición real en el colectivo, de sus 
éxitos y posibilidades, así como una forma i,;iadecuada de 
ver a todos los demás y de la actitud que éstos adoptan 
para con ellos. 

3. El excesivo afán de estos niños por las actividades so­
ciales está estimulado por motivaciones puramente perso­
nales. Estos adolescentes desconocen totalmente el verda­
dero sentido de una actividad social: ayudar desinteresa­
damente a los demás, al grupo, a una causa. Esta actividad 
tiene para ello� un sentido completamente diferente: des­
tacarse, exhibirse, impartir órdei;ies, estar en el centro de 
la atención o, aunque sólo sea, en el círculo de los elegi­
dos. Este sentido que ellos dan al trabajo social determina 
también su actitud frente a él, así como el propio carácter 
de sus actividades: el funcionamiento como tal en el cargo 
y no la acción real en beneficio de la causa y de los indivi­
duos. De ahí que no sientan la más mínima necesidad de 
aprender, ni de realizar una labor que pase inadvertida, 

225 



pues esto para ellos ya no tiene ningún sentido. Pero sí 
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 autoafirmación. La única excepción en este sentido fue 
Misha. 

En relación con esto quisiéramos expresar aquí algunas 
consideraciones pedagógicas. 

De las referencias que tenemos acerca de estos adoles­
centes podemos comprobar que la orientación 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 
orientación social de la personalidad. Desde el punto de 
vista pedagógico esta conclusión nos parece muy impor­
tante, ya que en la práctica del trabajo educativo con fre­
cuencia se confunden la orientación social de la personali­
dad con la capacidad op�ativa s ial. Esta úllima está a 
la vista, todos la ven y la pueden valorar, en cambio la 
orientación no se puede ver tan dire támente, y por eso 
con tanta frecuencia se juzga por la actividad: e te alumno 
es un egoísta 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 así. La actividad social y la actitud social son 
dos cosas diferentes y pueden no coincidir. 

4. En ,lo que se refiere a la posición de estos adolescen­
tes en el sistema de relaciones personales, aquí no logra­
mos encontrar una similitud convincente entre todos estos 
casos descritos. Cuatro de ellos ocupan una posición mala 
en el grupo -son Tamara, Misha, Tonia y Nadia-. Los 
otros ocupan una posición media o, incluso, buena. Casi 
todos, excepto Misha, tienen cierta sobreestimación del 
lugar que ocupan en el grupo; lo que esperan siempre es 
algo más 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 posición de estos adolescentes en el gru-
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po se podría decir lo siguiente: al comenzar el 5.0 grado, 
hasta la reelección del activo, la mayoría de ellos de­
sempeñaba cargos de responsabilidad en la clase o en el 
destacamento de pioneros, y muchos de ellos venían de­
sempeñando estas responsabilidades de año en . año.
Cuando analizamos cómo se realizaban estas elecoones 
antes, pudimos ver que incluso en el 4. 0 grado los niños 
todavía no abordaban con suficiente seriedad este pro­
blema, no analizaban a fondo las candidaturas ni las dis­
cutían. La mayoría de los niños proponían para una acti­
vidad al compañero que tenían más cerca, al vecino de 
mesa o también a sí mismo. La mayoría de las veces se 
proponían y �legían can?idaturas que ya h�bía1?' sido e!e­
gidas en ocas10nes antenores o que ya habian sido desig­
nadas antes por la maestra, o que la maestra proponía 
ahora, o, finalmente, se elegía a aquellos que ofrecían ac­
tivamente su propia candidatura. 

Estos niños elegidos pasaban a ser una especie de activo 
permanente, que se escogía de año en año, ellos ya se 
acostumbraban a ser elegidos, aunque con frecuencia no 
sabían dirigir realmente el colectivo infantil (nadi� les 
había enseñado esto en los grados inferiores). En realidad 
estos niños lo hacían todo por indicación del maestro, 
subordinándose a su poder y autoridad. Y, en consecuen­
cia, a pesar de su "antigüedad", no adquirían habilidad 
alguna en las actividades sociales. Sin embargo, sí se iban 
formando una costumbre y un gusw por la posición de 
dirigentes. Esta posición de dirigentes les proporcionaba 
satisfacción, provocaba en ellos toda una serie de sensa­
ciones agradables, les creaba el sentimiento de seguridad 
en sí mismos y también el sentido de superioridad. Todo 
esto no tenía que ver nada con los resultados reales, ya 
que éstos ni siquiera se les exigían. El se�tirse eleg�dos, el 
verse influyentes e importantes, el sentirse ��penares .ª
los demás, etc., iba creando una autovaloraoon determi­
nada, una actitud hacia sí mismos: el nivel de aspiraciones. 

El nivel de aspiraciones se basa en la necesidad de con­
servar la autovaloración. Y esta necesidad exige satisfac-
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ción. Esta necesidad solamente se puede satisfacer con las 
mismas sensaciones, con la misma actitud, con la misma 
posición (o superior) que la habían engendrado. Y enton­
ces tenemos un círculo vicioso: para satisfacer sus preten­
siones, el niño intenta con todas sus fuerzas alcanzar su 
alta posición anterior, pero, una vez lograda esta posición, 
él intensifica y eleva aún más sus aspiraciones. El trabajo 
real y los resultados concretos están al margen de todo 
-dentro de este sistema nunca habían sido un medio de
s_atisfacción de las aspiraciones a la autoafirmación, por
eso no están incluidos ni en las propias aspiraciones, ni
en la forma de su satisfacción-. Estos dos factores se en­
cuentran fuera del campo de visión, 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 5.0 grado -a veces, seguramente antes, o más
tarde- cambia la situación objetiva y el niño se encuentra
C' n que no � tá pr parad para este cambio y �e v total­
mente indefen . Privados del apoyo de la rnae tra que
mientra. había durado la enseñanza primaria respaldaba
, n u autorídad la. d estos niños, ven compl Larnent
in apa itados para ha er algo. No tienen aptitudes para
organizar actividades, no saben superar las dificultades
ni estudiar, pero sí tienen la necesidad de ser elegidos y
de "dirigir".

El factor principal que hizo cambiar la situación de 
estos alumnos es que en el 5. 0 grado los niños ya empeza­
ron a adoptar una postura completamente distinta frente 
a la elección del activo, ya exigían acción y resultados. Por 
eso se trataba de relacionar las posibilidades del alumno 
con el cargo para el que se le elegía, los niños se ponían a 
meditar si el candidato servía para desempeñar una acti­
vidad concreta, se producían debates, se analizaba, se 
discutía, etc. 

De todo el grupo que hemos descrito, sólo entraron en 
el activo, dentro de la nueva situación creada, Sasha U. y 
Tamara K., y aquél fue elegido tan sólo responsable de 
grupo, mientras que en el 4.0 grado había sido presidente 
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de destacamento, y Tamara prácticamente fue ella misma 
)a que logró imponer su candidatura, provocando muy 
pronto el descontento general. Los demás alumnos de este 
grupo en el 5.0 gra�o ya no fueron e!egidos para el ac�i�o. 

De las conversaoones que sostuvimos con estos nmos 
pudimos comprobar que el cambio producido _ f1:1e f:>ª_ra 
ellos muy doloroso y lo consideraron como una 1_n1°:suoa.
t lnos lo decían abiertamente, otros de manera mdirecta. 
Pero todos lo sentían profundamente. 

A la luz de todo lo que hemos dicho es posible com­
prender no sólo la actitud de estos �iños, sino también la 
aparición en ellos del estado afectivo. Acostumbra�o_s, a
una determinada posición dentro del grupo, a la pos1n_on 
de los elegidos, y a conseguirla sin hacer por su parte nm­
gún esfuerzo, se encontraban con que ahora lo habían 
perdido todo. Además, habían perdid<_> tarr:ibién una po­
sición en el estudio. En la escuela pnmana todos estu­
diaban mejor que en el 5. 0 grado. Estos niños, por deter­
minadas c·ircunstancias, no adquirieron hábitos de tra­
bajo ni en el estudio, ni en las acti�idades s_�ciales. Nadie, 
por lo visto, había dedicado espenal �tennon a esto; por 
su parte, ellos tampoco sentían _ necesidad de estas aptitu­
des, pues sin ellas tenían garantizado un completo bienes­
tar emocional, una alta valoración personal e, incluso, la 
pertenencia a los "elegido_s". . . Es natural que la pérdida de estas pos1c10nes -en el 
campo de los estudios y en el social- e� ausenc�a de _l�s
necesidades o habilidades para conseguir la sausfacnon 
de sus aspiraciones a través del trabajo, los condujo al 
afecto de inadecuación, como única posibilidad de con­
servar, aunque tan sólo fuera interiormente, 1:1na ac _titud 
frente a sí 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 sí mismos, �onsiderán­
dose individuos que pretenden algo, a lo cual tienen dere­
cho. Los "méritos" anteriores conferían a estos niños el 
derecho a pretender, eran la garantía de estos derechos, 
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y ellos creían luchar por la verdad, y no por sus mezquinos 
intereses personales. 

La única excepción es Misha, cuya suerte, como ya he­
mos dicho antes, había ido por caminos muy distintos a 
los de los otros niños de este grupo, y su afecto de inade­
cuación, así como la orientación personal de su persona­
lidad, no son consecuencia de haber ocupado una posi­
ción de elegido, de dirigente, sino todo lo contrario, se 
deben al hecho de haber carecido de atenciones, de cari­
ño, a ese sentimiento de inutilidad que había surgid� en él 
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 niño; por una parte, la ex­
clusividad que no está justificada por el trabajo, por las 
capacidades y por los verdaderos resultados*; por otra 
parte, el abandono y el rechazo que ha sufrido el niño. 

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 carácter conflictivo, es 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 
valoración personal en este sentido. La presencia Je estas 
pretensiones se manifiesta claramente en la conducta que 
ellos adoptaron en el ciclo conflictivo, donde todos estos 
adolescentes, a excepción de Misha e Ira, experimentaron 
dificultades muy grandes, puesto que sus necesidades in­
mediatas chocaron con sus intenciones conscientes, pro­
venientes de su valoración personal y de sus pretensiones. 

Este conflicto es, por lo visto, el conflicto principal de 
'' Es posible que una posición de exclusividad justificada pueda 

conducir también a una actitud semejante. 
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su e fera d rootivaéiones y, seguramente, la imposibilidad 
de solu ionarL s la que ha conducido a la aparición del 
afecto d inadecuación: la extensa inadecuación 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 único, 
pues pudimos comprobar estadísticamente también la 
acción de otras motivaciones. En nuestros experimentos 
estos adolescentes fueron 10. Vamos a analizar tres de 
estos casos. 

Tania Z. Es una niña muy modesta y callada. Estudia 
para notables y sobresalientes, y en el 4. 0 grado había sido 
sobresaliente. Está muy capacitada y en el 5. 0 grado tam­
bién podría estudiar, por lo visto, para sacar sólo sobre­
salientes, pero le falta viveza y audacia. Por los trabajos 
escritos recibe, como regla general, sólo sobresalientes, 
en cambio por las respuestas orales esta nota ya es menos 
frecuente. Por eso en el trimestre se le acumulan 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 empezó a manifestarse en Tania 
solamente en el 5.0 grado. Antes también era una niña tí­
mida, pero no hasta ese extremo. Durante las lecciones se 
pone muy nerviosa, se ruboriza hasta saltársele las lágri­
mas de los ojos no sólo cuando la llaman a la pizarra, sino 
incluso cuando alguien simplemente la mira. 

Cuando está 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 demás, gira la cara y 
baja la cabeza e inmediatamente le saltan las lágrimas. 
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Tania se aplica mucho en todo, trata de hacerlo todo bien, 
con minuciosidad. Siempre espera con nerviosismo lo que 
dirán de su trabajo los demás y todas las observaciones 
las escucha con mucha seriedad y atención. Por su propia 
iniciativa hace y rehace varias veces un trabajo bien hecho 
y que ya ha sido aprobado, si algo no está del todo como 
ella quisiera. Esto se ve especialmente en la labor que rea­
liza para el periódico mural de la clase, donde siempre 
pasa en limpio varias veces los artículos. Si Tania realiza -· 
una tarea, siempre pide consejo a sus más íntimas amigas, 
y, en casa, a su hermano y a sus padres. Nunca pide con­
s�jos a los maestros y demás alumnos de la clase, porque 
les tiene vergüenza. Cuando reparten los trabajos de con­
trol, ella se pone pálida, tiembla de miedo, se encoge 
como si se tratase de un veredicto de vida o muerte. Pero 
cuando ya han anunciado su nota, su tensión va desapa­
reciendo, incluso aunque no haya sido un sobresaliente, 

. se pone colorada, sonríe y, si nadie la mira, se tranquiliza 
rápidamente. 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 respondió 
bajito: "Un sobresaliente, seguramente." Está bastante 
segura de que recibirá una buena nota, cuando sabe que 
ha hecho su trabajo muy bien. Y también sabe cuándo ha 
fallado en algo y no puede esperar más de un notable. Las 
opiniones de Tania son muy adecuadas tanto en su auto­
valoración, como de sus éxitos escolares o de los éxitos 
de sus compañeros. 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 más la emociona es la espera de la 
atención general. 

Cuando el maestro reparte los cuadernos sin decir nada 
ni anunciar las notas, Tania está tranquila, pero cuando 
oye pronunciar su apellido por cualquier motivo, y espe­
cialmente si lo espera, sus emociones ya no tienen límites. 
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Creemos que la explicación de todo esto está en la ac­
titud afectiva de ella frente a su aspecto externo. Tania es 
una niña muy pálida y delgadita, tiene un óvalo 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 atención es para ella la valora­
ción de su personalidad, mejor dicho, de su aspecto ex­
terno. Tania se compara constantemente a las otras niñas 
y no a su favor, y a ella le parece que los otros también 
están ocupados en lo mismo. 

Cuando tocó fotografiar a la clase para el álbum, Tania 
se presentó el primer día y la primera, pero dejó pasar a 
todos delante y, cuando llegó su turno, comenzó a negar­
se. Las niñas empezaron a empujarla, a llevarla, ella opo­
nía resistencia, quería deshacerse de ellas y, finalmente, se 
puso a llorar y se escapó. Al día siguiente acudió otra vez, 
de nuevo dejó pasar a todos delante y todo indicaba que la 
escena volvería a repetirse. Sólo se consiguió fotografiarla 
mediante la intervención de la educadora, que pidió a uno 
de los fotógrafos que lo hiciera sin que ella se diera cuenta 
-cuando ésta estaba sentada al lado de una, ventana con
toda su atención puesta en Nadia, que en. esos momentos
estaba coqueteando delante del objetivo del otro fotó­
grafo-. Cuando Tania se enteró de que ya la habían foto­
grafiado, se asustó y se disgustó mucho, y sólo así consin­
tió en hacerse otra foto. Para el álbum utilizamos la pri­
mera foto, donde tenía una expresión muy natural, mien­
tras que en la segunda foto se la veía asustada y tensa, y ni
siquiera se la enseñamos.

Pero hay momentos en que Tania es diferente y hasta 
juguetona: cuando está con sus amiga� más íntimas, con 
las que tiene amistad desde el 3.er grado. Son Liena L. y 
Valía S. Cuando está con ellas se olvida de su aspecto, se 
ríe, habla, pero en cuanto aparece un adulto, un niño, o 
incluso otras niñas, Tania se transforma inmediatamente y 
se esconde como el caracol en su concha. 
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Es un hecho curioso el que Tanía, cuando está en clase, 
nunca se muestra enfadada, pero sí vergonzosa. En cam­
bio, en casa sucede todo lo contrario, la madre se queja 
de que Tania se enfada por nada a pesar de que en la casa 
reina siempre un ambiente de comprensión, de cariño y 
amistad. Sobre todo se enfada con su hermano mayor, 
aunque él la quiere mucho y ella a él también. Una vez su 
hermano le regaló para su cumpleaños una caja de bom­
bones, en la que iba atado un muñeco "Pinocho". Tania 
se tomó esto muy a mal, como si hubiera sido una,burla 
por su nariz, se enfadó mucho, lloró largo rato y toda la 
fiesta se echó 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 
días ni se acerca al espejo, ni siquiera para peinarse. La 
madre fue a consultar este problema con la maestra, habló 
muchas veces con su hija para convencerla de que las cosas 
no dependen de la belleza, pero nada ayudó. Tania o no 
contestaba nada, o empezaba a llorar y a pedir que la de­
jaran en paz, diciendo que ella ya sabía· que no todo de­
. pendía de la belleza. 

Pero una vez le preguntó muy sería a su madre: "¿Tú de 
verdad piensas que es más importante ser buena, que 
guapa?" 

Cuando a Tania le encargaban una tarea social, ella, 
como siempre, respondía con silencio, hacía un movi­
miento de aprobación con la cabeza, lo cumplía inmedia­
tamente ·y a conciencia. Después preguntaba repetida­
mente si lo había hecho todo bien. De acuerdo a las refe­
rencias que nos dio el educador, así como gracias a nues­
tras observaciones, pudimos comprobar que Tania nunca 
tomaba la iniciativa en nada, pero, cuando se le encargaba 
algún trabajo, nunca se negaba y todo lo hacía exactamen­
te para el plazo señalado y con una calidad impecable. En 
general podía hacerlo todo, menos prganizar a la gente. 
Aquí sí que no se veía capaz de vencer su timidez. A la pre­
gunta de qué actividad social le gustaría desempeñar, 
Tania respondió que todas le gustaban, pero que estaba 
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muy contenta con su labor en el periódico mural. Tania 
forma parte del grupo de redacción cuyo miembro activo 
es su mejor amiga, Valia S. 

Ésta escribe versos, pequeños artículos humoristas, epi­
gramas, etc., mientras que Tania lo copia todo en limpio 
con su magnífica letra. Cuando le preguntamos si le gus­
taría más hacer otro tipo de trabajo en el periódico, nos 
respondió que a ella le encantaba todo lo que escribía 
Valía, sus versos, pero que ella esto no lo podía hacer. 
"¿Te gustaría saber hacerlo? ¡Todo se puede aprender!" 
Tania se puso toda colorada y dijo: "No, yo no quiero, de 
todos modos a mí no me saldría nada." 

Llama la atención 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 está haciendo, sino 
simplemente porque teme no poder hacer el trabajo. Esto 
significa que Tania quizá querría hacer algo diferente, 
pero compara sus deseos y pretensiones con sus fuerzas, 
y saca una valoración, 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 pareció ver algo similar 
a los versos, pero no sabía 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 poesía, lee muchísimo y se sabe 
de memoria una gran cantidad de versos. Pero en la clase 
nadie sabe nada de esto. Ella jamás ha recitado una 
poesía, nunca ha participado en ningún recital de la clase. 
Una vez, una de las amigas de Tania nos dio a entender 
que ella también escribía versos, pero ésta la miró de tal 
manera, que la amiga se calló inmediatamente y dijo que 
era una broma. 

La posición 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 podría ayudar 
a muchos. 

En la variante sociométrica "con quién quieres sentar­
te" Tania obtuvo un número de elecciones inferior al pro­
medio, sólo la eligieron sus dos amigas, a las que ella tam­
bi 'n s ogi ·. P ro a la pregunta �e 'co� quién qui r_es
s�ar en I gurpo" todo el grupo la indu o a ella, es de, ir,

que aquí su situa ión r ultó er muy buena. De ahí se 
pu d a ar la n lusión d qu esca niña goza más d 
respeto, qu de simp tías p r nales. . . 1 

Resultó mu diH il esta'ble e11 sus asprrac,on , en el 
ampo de las interrelacio�e.. Cuan�o le pr unl�mo

qui' n quisiera ella que la ltg1era, Tanta nos �nresto que 
le ra •gual1 que le daba ab�?lutame�t lo �1 �1 . P�:º 
uando ) pedimos que nos d1Jcra, segun su cnteno qmen 

la había scogid ella n rnbró exa tarnent a sus do 
amiga . 

N par ·o muy inren': ahte
1 

lo 1·es��cad . de _us pro­
pias elecci n s. En 1 vanan e con_ quien qui res emar­
te", que se realizó ua�ro ve es, a;111a e 1 o �1empr en el 
primer lugar el apcll1d de algulen, qu lueg 
minuciosamente, y en el segundo y ter ero l s n mbre_s dLiena L. Valía S. Fue imposible table er on ex.a lttU� 
el nornbr del que ocupaba el primer lugar, p. ro s p !­
bl que fuera un hi , .ya que en u� d�, las ho.1as se p ?1a
v r a través d lo tachado la termmaoon de un ap lltdo 
de chico. 

En los ciclos sin conflicto Tania demostró tener, además 
de las m tivacion s personal s, el m tivo d 1 u·aba_jQ; en 
cambio en el ci lo confli liv trabajó s lamente para el 
grupo. También hay que decir qu Tania n · .xceri?riz'
alegría alguna, p ro es que, en general1 en las 1�ua 101'le 
conl1i tivas ella no manifestaba nin rta moción. na 
charla que sostuvimos con ella después de ter�ina?o el 
experimento nos ayudó a comprender las mouvac1one� 
de la conducta de Tania. Cuando le preguntamos por que 
había trabajado para el grupo, _ella nos pregu?tó,� s� vez,
sorprendida: " ... ¿acaso es posible lo contrano? Siendo 
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Tania una niña muy bien educada, conoce perfectame�te 
las normas morales, y además las acepta. Ella no se imagi­
na ningún otro comportamiento. En los ciclos espontá­
neos del experimento no dio pruebas de ninguna motiva­
ción de grupo. Esta motivación con carácter de esponta­
neidad no existe en ella. Sin embargo, como motivación 
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 más, que demues­
tran que todo es un poco más compl�jo de lo que parece. 

Tania dijo que a ella claro que le gustaría ser jefe, como, 
seguramente, quieren serlo todos, pero comprende per­
fectamente que no puede serlo, ella no sabe mandar y ade­
más le da mucha vergüenza, hasta que finalmente declaró: 
"No, si a mí en realidad no me gustaría mandar, tendría 
tanto miedo, que mejor sería no hacerlo, y menos todavía 
;;:;- [a responsable de todo un juego. Jamás ... esto no es 
para -n 1.í." "¿ Y si te propusieran que tomaras el mando
del .iuegP? i:e enseñar�ªº,/ hacerlo. ¿ Qué harí�s enton­
ces? .. " , ?n1a contesto: Claro que me gustan a mucho
aprenderlo, pero de todas maneras no podría hacerlo: no 
lo aprendería nunca." E inmediatamente preguntó: 
"¿ Y dónde enseñan esto? ¿ En la Casa de los pioneros?" 

En el caso de Tania hemos podido ver, pues, que en la 
situación conflictiva ha triunfado la motivación de grupo. 
Sin embargo, nos preguntamos: ¿de verdad se ha produ­
cido un conflicto para Tania?, pues Tania, no podía 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 podría hacerlo, aunque en 
el fondo lo deseara mucho. Ahora se comprende por qué 
no manifestó ninguna emoción: al no haber triunfo ante 
sí, tampoco tenía que haber emoción. En cambio, en 
el ciclo espontáneo se manifestó su afán por la victoria 
personal, pues el deseo como tal existía en ella, y cuando 
est('. deseo no se frena conscientemente, tiene que surgir. 

Después de conversar con Tania, pudimos comprobar 
que ella aprecia su escrupulosidad, su esmero, lo mucho 
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que le gusta leer, lo bien que le gusta hacerlo todo. Ella 
cree que los demás la tratan bien precisamente por esto. 
Pero todos estos valores, según ella, "no son los principa­
les". Tania no dijo cuáles 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 sí misma por lo tímida que es, pero 
no logra superarse en este sentido. Y, a pesar de todo, 
_jamás expresó resentimiento alguno con respecto a sus 
compañeras más favorecidas, ni intentó nunca despresti­
giar sus valores. Ella tiene un concepto de sí 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
conoció. Todo el e mportamiento deTania es unapn••.' 
de que para ella la auroafirma ión es una necesid· 1d i

1 
u� 

<lamenta! y muy important . Per es incapaz de r, . trar
n 

1 f. d fi 1 . 'd 
ncon 

a arma e a u toa 1rmars , s · o 1mp1 e u prr · • 
. . · . ' f''� IOC:f>lr[l-

rtdad, debida, por lo visto, al elevado concepto que tiene 
de la belleza exterior y a la falta total de ilusiones con res­
pecto a su físico. 1:�dos los esfuerzos de Tania en el campo 
de la autoafirmac1on 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 autoafirmación como tal, o median­
te exigencias de reconocimiento. 

Valeri B. En el experimento manifestó tener una orienta­
ción personal de su personalidad, paralela a la orientación 
social. 

Valeri se diferencia de los demás muchachos por un 
interés claramente expresado por los problemas sexuales. 
Con frecuencia reúne 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 ríen bajito. Cuando está con sus compañeros, 
Valeri se comporta como el cabecilla, pero él no es el ver­
dadero cabecilla del grupo, pues en realidad sólo dos niños 
están bajo su total influencia: se trata de Pavlik L. y Vi­
tia K. El primero es un niño desprovisto de toda indepen­
dencia, sin personalidad, que se deja llevar muy fácilmente 
por cualquier influencia, pero con una condición: que le 
dejen no hacer nada. Valeri le exige a él sólo atributos de 
respeto, y Pavlik acepta con gran alegría su amistad y 
protección. Pavlik siempre escucha con entusiasmo los re­
latos de Valeri y en cualquier momento está 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 está bien lo que hace, no 
es capaz de superarse. Físicamente es un chico muy bien 
desarrollado, con signos de un<J. temprana maduración 
.5exual, es tímido, torpe, escucha a Valeri con mucha alen­
dé:1, sin hacer comentarios, nunca se ríe, per o lo ''vive". 

J-::1 principio nosotros pensábamos que estas onv rsa­
ciones 9bscenas eran para Valeri solamente una forma de 
autoafirrÍútción, un procedimiento para conquistarse la 
atención de los demás chicos, pero más tarde llegamos 
a la conclmión de que esto no era del todo así. Indudable­
mente, también es una forma de autoafirmación, pero 
lo más importante es que se trata de un tema que a él le 
interesa mucho, mucho más que todo lo otro. Esto se ve 
por el modo como mira a las niñas, e incluso a las mujeres 
adultas -a las maestras jóvenes-, 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 algún uficiente, que él iempre trata de recuperar. 
Se considera a sí mismo in1eligente y capaz. Esto lo había 
dicho más de una vez, puntualizando que "podría estudiar 
para sacar las mtjores nota , p ro que no tenía muchas 
ganas". 

En el seno de la familia goza de bienestar. Es hijo único, 
sus padres trabajan en una fábrica. Valeri está al cuidado 
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de la abuela. En casa no tiene obligaciones de ningún tipo 
pero la abuela �e vez en cuando "se rebela", como dice 1� 
madre de V�len, y se marcha a vivir con el otro hijo. En­
t?�ces �alen se queda por �n me,s o dos sin cuidados y sin 
v1gilanoa. �uando la abueia esta 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 clas pr cende ocupar la posición de "estrella:' 
p�r no lo hace mu activamente, ni tampoco en form� 
d1r ta. A Yura K. _n0 lo quiere, c�ando éste no está' pre-
eme con fre u ntia habla mal de el, a veces trata de hacer 

fracasar disimuladamente las iniciativas de Yura e intenta 
por todo

_
s los medios minar su popularidad, pero nunca

lucha ab1er�am�nte, Y, delante �e Yura se comporta siem­
pre

_ 
con m

_
as d1screc10n. No pide que le den actividades 

sooales, �1 t�mpoco pretende a ningún cargo. 
�as aspiraciones de Valeri por las impatías de su com­

p��eros son muy superior a la qu él goza n realld·c1ci 
D110, con toda seguridad, qu por lo m nos le coger-¡a�
unos 10 o 15 chicos y una 5 6 hicas. 'De s-:?, · 
c_ompletamen�e. �eguro", añadió refiriéndo •, a ;,s-tas ��!
�,mas. La pos1aon 9ue realmente ocupa entre tus campa­
nero de clase es bastante p •or de lo que él esnerab 
l 

· . . t" a, pero 
a go superior al valor medio: 5 elecoones en la , . , . variante 

con quien �u1 r en�rte" y 6 en "con quién quieres 
estar en, el mismo grupo . Las elecciones, por lo general, 
son reoprocas. Eran aquellos niños q11e escuchaban sus 
relatos. Era� los que le reconocían. En cambio, las chicas
no lo escogieron. 

En lo que se refiere a la actividad operativa de Valeri 
ta�to social como personal, los resultados fueron los si� 
gu1en�es: los materiales para el álbum lo trajo despu' 
del

_
pnme� aviso, vino a fotografiar 1. gund: día, p r ,

a d1fe_renoa de todos los de�á. chi . · s hiz un peinad 
espenal con todo el pelo h oa I o¡os, 1 · que orprendi, 
mucho � todos, y, a pesar de la Úrla c¡u I dirigieron
tanto chicas como chicos, así se fotografió. 

En la prueba donde había que elegir un cargo social, 
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Valeri estuvo pensando mucho rato, muchísimo, después 
empezó a colocar las tarjetas con bastante indiferencia, 
casi sin mirarlas. La primera tarjeta resultó ser la del cargo 
de responsable de sanidad, en segundo lugar la de respon­
sable de grupo y en el penúltimo lugar colocó la tarjeta 
con el cargo de presidente de todo el grupo de pioneros. 
Cuando hablamos con él sobre esta cuestión, nos dijo: "El 
cargo que puedes ocupar no tiene absolutamente ninguna 
importancia, lo importante es a quién consideran n la 
clase el más importante, a qui n quieren y esto no de­
pende del cargo que uno ocup . El resp nsable d anidad 
es un cargo importante: tiene que contr0lar l_a limpieza 
del cuello, de las manos y las orejas; aquí hay que legir 
a una chica." En cuanto a él, no mani� stó el menor deseo 
de ocupar ningún cargo. Cuando le preguntamos quién 
creía él que era el más considerado en la clase y a quién 
querían, él respondió: "Esto depende de la opinión de 
cada uno." Entonces nos interesó saber su opinión: "Na­
die, en nuestra clase no existe esta persona." "¿Y Yura? 
¿Y Volodia ?" Aquí Valeri soltó un silbido despectivo y 
di_io: "¿ Quién los considera los principal s, a ver? Ellos 
mismos, o quizás algunos más, y basta. La mayorja no lo 
quiere en absoluto." "¿Y a quién quiere la mayoría?" 
"; Cómo voy a saberlo yo?, pr gúnteselo a ellos." 
"¿ A quién lo pregunto?" "Bu no, aunque ea a Vicia o 
a Pavlik, si quiere pregúntelo a otros, a las niñas." 

En esta conversación que sostuvimos con él pudimos 
ver claramente que Valeri pretende más al papel del más 
"estimado", que al de "principal". A Yura y Volodia, que 
en realidad eran los verdaderos líderes de la clase, no los 
qui r re onocer niega el papel que desempeñan en la 
la· , y para saber a quién quiere la mayoría, nos propone 

preguAláT I a Pavlik y Vitia, es decir, a aquellos que 
pued -n nombrarlo a él. 

Lu go Valeri n ha la de su grupo de amigos, de que 
"son los más alegres e interesantes, no son ñoños, 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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teresant�. En �n grupo pequ ño iempr se está m jor". 
Valen considera que ocupa una buena po ición, qu 

personalm me lo r�spetan y que en su grupo es el princi­
pal. Este e ncepto made uado que tiene dé su propia si­
tuaci�n le garanúza i rto bienestar int rior pero no es 
un b1enestar ompleco. Valeri quisiera gozar de un mayor 
reconocimiento, de un mayor respeto, pero oo a través 
de sus actividades sociafes. Valeri, por lo visto, <qui -i �a 
ser atractivo y querido por lo demá , pero sin emplear 
ningún esfuerzo pan lograrlo. 

Los cargos de responsabilidad no le atraen, no le inte­
resan, aunque las pocas cosas que se le encomiendan las 
cumple bien. Jamás se observó .qu tratara de utilizar estas 
responsabilidades para exhibirse, para demostrar sus· 
méritos o su poder sobre los demás. 

Por nuestras observaciones as.í como por los datos ex­
perimen cales, se pu de ver qu Valeri po e el afect de 
inadecuación per@ s trata d un concepr inad cuado 
de í mismo, de s brevalorar su posición, algunas d u 
cualidad , in embarg el auténtico afecLO de inadecua­
ción -reacción inadecuada ante un fracaso, el enfado, la 
convicción de que todo el mundo es injusto- Valeri no lo 
tiene. 

Valora sus respuestas adecuadamente, así como las de 
los demás, incluso las de los que él no quiere. Escucha las 
críticas muy pacíficamente, 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
lescentes con orientación afectivo-personal-. Pero, a la 
vez, no intenta como ellos hacerlo a través de la autoafir­
mación corno tal: 10€cliante exig ncias de reconocimiento 
o d� �Í: CL�, queriendo ser elegido a un cargo, mediante
exhtbJooni mo, mandando sobre los demás, etc. Él quier
auLOafinnarse indir ctam nte, por su interés y con cimien­
Lo de los problemas sexuales, por su atra tivo del ual stá 
casi seguro. Esto es lo que le hace distinto a los otros niños 
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que también tienen una orientación de su personalidad 
afectivo-personal. . 

Natasha E. Natasha es una niña fuerte y voluntanosa, 
que sabe d0minar a lo demás. Le gusta estar en el centrq 
de la atención y además sabe atraerla. Se ornporta con 
mucha independencia, sobre cualqukr cosa tiene u pr,o­
pia opinión, todo lo juzga en términos cat�góricos y no 
admite objeciones, está muy segura de sí m1sma. Esta se­
guridad que tiene Natasha en sí, tiene fundamentos. � 
una hica que estudia muy bien, sabe y l;�muchQ, es.tudia 
simultáneamente en una escuela de mus1ca, se dedica al 
patinaje artístico. Además, Natasha es una niña bastante 
bonita. 

Sus padres, que trabajan en el camp0 de la iencia, le 
dedican mucha atención. Es hija única los padres la con­
sideran muy capacitada y creen que ofrece grandes espe­
ranzas. En realídad es una niña inteligente, todo se le da 
on facilidad, todo lo hace bien, per0 sin briJlo: estudia 

bien, pero no es sobresaliente, en la escuela musical tam­
bién tienen de ella buena opinión, pero no está entre Las 
mejores. En la escuela deportiva t_a,mbién �scá. entre_ los se­
gundos -y L rceros, pero no la pnmera. Tiene senudo del 
humor, lo tiene también para consigo misma, le gusta 
mucho relrse de los chicos, también se puede reír de sí 
misma, pero no tolera en absoluto que lo hagan los otr�s. 
Aquí se mue era agresiva y contesta a quien sea. No adrrute 
ninguna broma de nadi , ru de parte de los maestros, que 
algµna veces lo han inteotad , pues Natasha, con mucha 
frecuencia, emplea un tono irónice para con los demás. 

Natasha es la que encabeza el grupo de niñas que proce­
den de familias de intelectuales, qu en cierto modo se 
opone un poco al resro de la clase. Este grup9 ya se h.abía 
formado en el 4-.0 grado y era ba.stante ceFrado. Lo inte­
graban cinco niñas que eran amigas entve sí, se visitaban 
redprocamente, se invitaban a los cumpleaños . Los padres 
t.ambién fomentaban esta amistad. De todo este grupo 
solamente Larisa E. se trataba con el resto de la clase, las 
otras cuatro niñas -la propia Natasha, Galia P. , Nina T. 
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y Li na S.- e rela i naban muy pocú con sus otros com­
pañeros de clase. Natasha era la qu encabezaba d grup .
Su actitud �ara con las imegrant(:s de est •grup era muy
buena, sufna por las notas qu Uas recibían tanto como
po� las suyas s� p1·eocupaba p r I a pe o x.terior de su
am!gas, las p maba, 1 d�ba on �jo d cómo vesLirs
meJor. P ro su e· mportamiento erttre lla no erá nio el
d una igual: ella ·era la primera. Sus ami as recon ciitfl
absolutamente u superioridad y e ómetían a !la con
much _gusto. 

1 En uanto_ a sus !!ses d música y patinaje artísti o,
Natash� mamfestaba c.1erca a �tud iróni a quizá.e¡, apar n­
te. D 1a con frecuencia qu m pensaba iquiera dedicarse
algún día a la música o al patinaje, y que si I ha ía era
. ólo .'.'para la ale�ía ,? mamá y papá", que querían que
su h,Ja fuera genial: Por favor pu do ser g nial -dec;ía
�atasha-, ¿.por qué negársel • ?' Sus padres on matemá­
tJ � , 1 padre es � ctor en ·iencias y NaLasha también
9.�1ere s r matemática y e tá segura de que ésta e su voc.a.-
1on. En matemáticas Natasha tiene "sobresaljeme". Pero

no s rrata de &xito · extraordinarios. A ve ·e no logra r -
·olve: un problema y entonces dice: "Q,ué xcraño, ¿ no
habra un error en el probl ma . '' No •s muy tenaz y aveces resuelve los problemas dificiles con la ayuda de supadr:e, aunque esto nunca lo comenta on nadie de la la­
�e. En d �;'P rimento donde e..x:plorábamo ·1 a e to de
'?adecuac1on con la ayuda de 1 , s pr blemas de ma Lerriá­
Cl as, �a�uha d sde el _prinoipi empezó por 1 s proble­
mas di�. 1les y e:lemostro l ner un I vada y esta&le auto
valoraclon, pero an la falta de éxito optó, aunqu d
muy mala gana, por disminuir el grado de dificultad d
lo problemas que elegía. En La s gunda prueba de pro­
?¡. mas . mpezó por uno fácil, pero, al ver qu no tenia
eXJt?, �10 �n salto brusco hacia arriba y d nuevo empezóa d1smmUJr el grado de difi ulrad muy dt mala gana y
lentamente. 

Ein el exp rimento con lo problemas de agilidad men-
tal comportó de una forma todavía más inadecuada,
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en cambio no mostró el afecto de inadecuación como tal. 
Aun9u Natasha lrataba po o con la das nunca nt.ra­

ba en oníll tos on nadie y t0d0 lo qu se le exigía 1 
cumplía a t n i n ia. T - da l s pequeña:s responsabilida­
dc las cumplía o un grad aceptabl , nunca hub repro­
ches. 

Los materiales para el álbum los trajo el tercer día, vino 
a f'otobr.rafiarse el segundo dia. 

Re 1:1ILa mu, curioso el análisi de la a.ctitud de Nata ha 
dur me el juego experimental -y, n general, la p swra 
que ad pt · ír nr a di ho juego. Al principio declaró qu 
n parci iparía porque n l nía tiempo: ella lerúa "la mú-
i a, lo patines, y en g neral... '' N e insistj_ó. Pero a1 

día ·igu.ieme, p r l · vi tO, d spué de bab r dis utido el 
a unt n asa · n sus amigas; que in orporaron muy 
gustosameme Natasha de idi6 partí ipar, y ad má lo 
hizo con gran entusiasmo. u padre, observó ella, había 
di b que est juego era muy interesante. Nata Jiia hacia 
tod 1 . po ible por caer en el mismo grup0 qu·e sus ami­
ga·. Ya qu para ce tiempo se había logrado, en gen ral, 
in rporar a t do u grup en la vida y actividades de la 
la e, el idim s que para el pertar más d interés no ra 

necesario dividirlo, y por eso la in o amigas se vieron 
en un mimo grup . lo que provo 6 una gran alegría en 
ellas. 

Durante el experim nt , n Nata ha pr d minó la m -
tivación persona.!, sin embargo, también se dejó ver la m • -
tivación de gn1po. P ro en el i l C:onflictiv.o criun�' sin 
vacilación alguua el motivo persortal. 

No stábamos dd todo seguros d si la motiva 'ón de 
grupo, de la cual dio pruebas Natasha durante el experi­
mento, no era una motivación egoísta, pues en el grupo 
general entraba también el grupilo de su amigas. Si 
triunfaba el grup , llo significaba una vi toria parn d 
grupito de amiga . No ob taflte, fu ra como fu ra, en e1 
ciclo conflictivo triunfó la moLivación personal s br to­
das las demás, incluyendo aquí ese motivo de egoísmo por 
el grupito de amigas, en el caso de que éste existiera. 
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Cuando trabajaba para sí, Natasha se sentía algo molesta, 
pero trató de encubrirse con bromas; ironizó en torno al 
cargo del responsable supremo de todo el juego. Cuando 
despu_és del experimento Natasha salió al pasillo, empezó
a dectr bromas con sus amigas, pero del experimento ni 
se habló, y los demás compañeros de clase no le pregunta­
ron nada. 

En las pruebas sociométricas Natasha obtuvo los votos 
de todas_ sus amig�s y, además, de Ira B. De manera q�e
fueron cmco elecoones a su favor en ambas variantes. De 
los demás nadie eligió a Natasha. Aunque por el número 
de votos su posición fuera algo superior a la media, ésta 
no es su verdadera situación en la clase, sino la que tiene 
dentro de un grupo, lo que a ella la satisface totalmente. 

Su situación 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, estaría muy contenta, pero que "Natasha por 
nada del mundo aceptaría 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 nú­
mero de elecciones a su favor correspondieron exacta­
mente a su situación real. Ella esperaba los votos de sus 
amigas, y ellas fueron las que la eligieron. Lo único que 
no previó fue el voto de Ira B. En este aspecto Natasha 
no mostró ningún tipo de aspiración elevada. 

En el experimento en el qu había. que I gir un cargo 
social, Natasha no di· prueba de descontento alguno 
por la posición que · cupaba. Nai.asha dispuso las tarjetas 
exa�_tamente por_ un orden de creciente responsabilidad
y dlJO que ella simplemente no quería ocupar ninguno, 
puesto que estaba muy ocupada, y, como no podía, pues 
tampoco 'quería. 

En este campo no observamos en ella ningún tipo de 
af�cto. Suponemos que esa cierta inadecuación que mos­
tro al escoger los problemas de matemáticas está relacio-
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nada con una insuficiente satisfacción de sus pretensiones 
en el campo de las matemáticas y con cierta inseguridad en 
cuanto a su propia y elevada valoración personal en este 
sentido. 

Por la descripción de los tres alumnos vemos que se di­
ferencian notablemente del grupo descrito anteriormente. 

Lo único que hay de común entre estos dos grupos es 
que en unos y otros predomina la motivación personal en 
los ciclos del experimento sin conflicto. Sin embargo, en 
este último 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 autoafirmación, esta 
aspiración suya es, sin embargo, de un tipo totalmente 
distinto. 

En primer lugar, ellos no sólo se dedican a la autoafir­
mación. En segundo lugar, su actitud no va exclusiva­
mente dirigida a la autoafirmación en su más puro senti­
do. A los adolescentes que tienen una actitud afectivo-per­
sonal no les importa casi en qué autoafirmarse, l_o único 
que importa para ellos es la obtención del reconocimiento 
de los demás, y todos sus esfuerzos van encaminados pre­
cisamente a la autoafirmación. En este último grupo el 
cuadro ya es diferente. Estos niños, 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 sí no está desprovista de 
interés para ellos. No es una autoafirmación directa y 
absoluta, sino indirecta, mediatizada. Estos adolescentes 
son por eso de mayor productividad, ellos pueden y saben 
hacer, y por ello pueden obtener más. Incluso la infinita­
mente tímida 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 
está 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 está en cómo 
conseguir el resultado, impJem nt en el cumplimiento 
de L�na a tivjda.d. Una a Liv_iclad pu de poseer su propio
senttdo, que ne depend d1r •tam me de la posibilidad 
d _a11rmar el propio yo, aunque· la misma pueda contri­
buir a� ta aut afirma 'ón. Por eso, la actividad va dirigi­
da hacia el resultado. Y aunque éste sea un objetivo inter­
medio en el camino hacia la autoafirmación, de todos 
modos es un objetivo, y la actividad, en una etapa deter­
minada, va dirigida hacia él. Esta peculiaridad -la auto­
afirmación a través de la actividad, a través de los· resul­
tados en un campo determinado, por el cual existe inte� 
rés-, también se manifestó en otros adolescentes de este 
grupo, que nosotros no vamos a describir aquí. Es eviden­
�e que e� el proceso de esta actividad y tras este objetivo
mtermed10 puede nacer el auténtico interés por la activi­
dad en sí, o por sus resultados, y entonces se puede dar el 
caso del nacimiento de una nueva necesidad -la necesidad 
1 st ac ivid d, que desplazará a un segundo plano a la 

auL�afinnación
---:-

. Est es �no de los medios que puede 
S rvir para modificar la a c1tud de una personalidad y en­
gendrar nuevas motiva ion s. E te tipo de hechos fueron 
observados p r T. E. K nnikova 1

, cuando sus alumnos 
f ueroo in orporado a una . erie de actividades de vigilan­
cia por toda la escuela; al principio accedieron tan sólo 
para autoafirmarse, por el deseo de mandar sobre los de­
más, pero después, gracias a la hábil organización de todo 
este sistema de guardias y a la concurfen ia d to lo l s 
requisitos pedagógicos indispc�sab.les, menzaron a ap· . 
recer en los alumnos nuevas motivacione en el proc o 
de esta actividad: las motivacienes de grupo. Por J visto, 
aq_uí tiene lugar una especie de mecanismo de desplaza­
miento del motivo hacia el objetivo, descubierto por 
A. N. Leontiev y calificado como mecanismo de formación 
de nuevas motivaciones. 

En lo que se refiere a los adolescentes con actitud afecti­
vo-personal, este mecanismo actúa, por lo visto, con más 
dificultad, ya que aquí no interviene el elemento interme-
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diario para satisfacer la necesidad de autoafirmación. Esto 
puede suceder o bien porque la necesidad es tan fuerte y 
tensa que bloquea todas las demás necesidades del indivi­
duo y éste no encuentra otros medios indirectos, o bien 
porque tiene r la ión con la falta de eKp riencia, de apti­
tudes y conocimi ntos, on la falta de comprensión de sí 
mismo y de la pr pias apacidades, inclispensable para 
encontrar los camino adecuados de la autoafinnación. 
Ad más, aquí desempeñan tambi n cierto papel las cos­
mmbr s y formas de comportami -nto qu antes habían 
condu ido al éxito. P ro e to d pe, por lo vist0, a la 
falta d interés. Cualquier in eré puede servir, sin ,duda., 
d · m · todo indire Lo pc1ra aucoafirmars , y olameot la 
la.Ita total de il'll rese inm diatos por al o qtte nó sea la 
pr pia persona lleva a la autdafirmación como tal. 

ADOLESCENTES CON UNA ACTITUD DE SU 
PERSONALIDAD ORIENTADA HACIA 

EL GRUPO 

Analicemos ah ra aJ rupo de niños en los que, según 
lo dato d ,J xperirnem , 1 motivo predominante resultó 
ser I o i;tl, o cole ·tiv . En total fueron siete niños. Entre 
ellos no hay ni uno sólo que tuviera únicamente una moti­
vación social: en los siete casos ésta predominaba, pero se 
manifestaron además otros motivos, como el personal, 
el laboral, o ambos juntos. 

Veamos ahora el caso de un.a niña, que tenía como mo­
tivación "acompañante" el motivo personal. 

Larisa E. La posición de Larisa en la clase es muy espe­
cial. Es la niña que goza de mayores simpatías entre sus 
compañeros. 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 niñas de 
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esta clase se dividían desde el principio del año en dos 
grupo qu se cqmunicaban muy poco entre sí, por Larisa 
votar n no olam nte las niñas del grupo al cual pertene-
ía Ha mi ma, sino también las del otro grupo. Además, 

Larisa r sultó s r la única niña con la que querían sentarse 
también los chicos, incluido aquí Misha, que fue sólo a 
ella a quien escogió. 

Larisa es una niña muy bonita, saca sobresalientes, 
siempre está dispuesta a ayudar a los demás en los eitu­
dios. Al mismo tiempo es un poco tímida, habla, poco, 
pero le gusta reírse y reacciona bastante vivamente a todo. 
Larisa no sólo 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 atención especial. 

Larisa siempre va vestida muy limpia y con cierta gracia, 
pero sencilla: nada sobresale ni llama la atención, ningún 
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 desempeña ninguno de los cargos elegibles y 
nunca los ha desempeñado. Todas las tentativas de elegirla 
siempre han terminado en el fracaso. Siempre se ha nega­
do, alegando que ella "no puede, no sabe si podrá". Pero, 
sin embargo, nunca se niega a umplir los ncargos que le 
dan, Lo _hace tod rápido, bien y in tener que recordár­
selo. No cien iniciativa propia pero participa en todas 
las actividades de la la e n entusia mo. 

Larisa pertenece a un grupo determinado de niñas de 
la clase, pero nunca se ha mostrado hostil con respecto a 
las niñas del otro grupo, las trata igual que a todos los 
compañeros suyos de clase. 

Los materiales para el álbum los trajo el primer día, sin 
tener que recordárselo ni una sola vez, a fotografiarse 
también acudió el primer día. 

Cuando Larisa desempeña algún trabajo social, o ayuda 
a alguno de sus compañeros, nunca habla de ello a nadie, 
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ni lo saca o lo recuerda en alguna conversación. Mucho 
de lo que hace ni ella misma lo recuerda. En una conver­
sación con la maestra, cuando ésta le preguntó a Larisa 
qué tipo de trabajo social había hecho durante los dos úl­
timos meses, a quién había ayudado, etc., la niña no pudo 
recordar todo lo que ya sabía la maestra. 

En el experimento "elección de un cargo social" Larisa 
éXteAdió todas las larjetas, después sacó la que enía escri­
to "simplemente pionero" y dijo: "Esto es lo que soy y0." 
A la preguntá de qué argo le gustaría desempeñar en la 
clase, respondió: "Quiero ser lo que soy. Yo no sé dirigir 
me da vergüenza, y, en general, no me gusta. Me gusta 
cuando las cosas en la clase van bien, me gusta cuando nos 
alaban los demás, pero cuando hablan de mí, no se por 
qué pero me da ,;,ergüenza." Es decir, que Larisa tampoco 
e mostró insatisfecha por la situación que ocupaba en 

la las . 
En lo que se refiere a su estatuto sociométrico, aquí se 

ve claramente que ella subestima su posición. Esperaba 
que la elegirían solamente sus amigas más allegadas, el 
cuarteto, del cual es amiga desde hace tiempo, pues ella 
también escogió a estas niñas, pero en vez de dar tres ape­
llidos, como ra necesario, dio cuatro, y añadió: "Y toda­
vía pondría muchos, muchos más."

Larisa no manifestó tener afecto de inadecuación. 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 respuestas de sus compañeros. Un de­
talle muy curioso es que tiene tendencia a valorar las res0 

puestas de los alumnos más débiles más de lo que se mere­
cen, mientras que las de los fuertes las valora objetiva­
mente. 

En el ciclo conflictivo Larisa trabajó exclusivamente para 
el equipo, al igual que todos los adolescenttes con orienta­
ció_n colectiva de su personalidad. En el comportamiento 
de Larisa no se observa ningún deseo de querer afirmar 
su yo. Pero debido a que en los ciclos no conflictivos el 
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motivo de autoafirmación se reveló como uno de los mo­
tivos secundarios, es de suponer que este motivo lo posee. 
La autoafirmación es para ella, por lo visto, un proceso 
incidental. Todo lo que hace, lo hace bien, no con fines 
de autoafirmación, pero, sin embargo, se afirma en lo que 
realiza. 

Tampoco cabe duda alguna de que toda la ayuda que 
presta a sus compañeros de clase, su sensibilidad y delica­
deza para con ellos, esa forma sosegada y modesta de co­
municación con todo el mundo, no son otra cosa que la 
manifestación espontánea de su bondad para las personas. 
Y, como respuesta, Larisa recibe el reconocimiento y la 
simpatía de todos, que sin duda alguna, también consti­
tuye para ella una fuente de satisfacción, aunque por nin­
guna parte se ve que ella se fije en esto o que se esfuerce 
en lograr estas simpatías. 

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 más 
bien de predisposición y deseo de cumplir. Esta constante 
predisposición a hacer todo lo que de ella puedan pedirle, 
esta permanente y desapercibida ayuda a los demás, tam­
bién es, por lo visto, una manifestación de una actitud 
social de la personalidad. 

2 

En el otro grupo incluimos a todos los adolescentes en 
los que se combinaba la motivación social con la motiva­
ción laboral. 

Kolia /. Por su conducta es la antítesis de Larisa. Es un 
niño muy dinámico, impetuoso y excitable. Además, 
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
pañeros. 

Según las referencias de la maestra, Kolia es sumamente 
dinámico en lo que se refiere a actividades sociales. Nues­
tras .observaciones también lo confirmaron, pero, sin em­
bargo, no desempeña nirigún cargo elegible. En la 'clase 
se le considera un chi ,o algo raro, la maestra también 
mantiene esta opinión. Esto se debe a que Kolia inventa 
constantemente proyectos grandiosos ,para transformar 
no sólo la yjda la clase, sino de todo el país, del mundo 
y hasta d l universo. Estos proyec os se su. e�fon uno a OtliO 
con la rapidez del re:lámpago pues, al encomrár un erroJ· 
en �u proyecto Kolia se enfría con la misma rapidez que·se 
ern:1ende. Los planes y proyectos de Kolia no persiguen 
nunca ningún interés personal. 

. Una vez, por ejemplo, Kólia vino .con un proyecto, gra­
cias al ual todos los alumnos d la clase pod�ían sacar 
sól obresalientes ('l mismo estudia muy bien, s un niño 
muy capaz pero nd lo a ser sobr:esalien e por lo desorga­
nizado que es). Su proyecto era el iguiente: ha,bfa que ir 
a hablar con el director y ponerse de acuerdo con él para 
que cada día hubi ra 5 leccicme dedicadas a una sola 
asignatµra, Solamente una materia. Entone s para cada 
día habría que preparar una sol;i. asignatura y, laro éstá, 
rodo se la apr ne:le�n para "sobresalí me" y al día si­
guiente ya s ría mra asignarura distinta, .,que también 
� do prepararían para sobresaliente y así sucesivamente. 
El maestro tendría tiempo de p-reguntar a todos cada día, 
puesto qu habria cin o lecciones, y todos recibirían úni­
camente la me:jor nota. Todo era muy simple y fácil1 su 
clase Llegaría a s�r la mejor d Mo: cú, incluso, d toda 
la Unión Soviética. ' Viajaremos por todas las ciudad€s 
para transmiti nuestra experien ia y, desd luego, iremos 
tambi 'n al extranjer-o. Luego nuest a experiencia la reco­
gerá od · el mundG -decía on ntusiasmo Kolia-, y �n­
ton s por toda la Unión Soviética no habrá ni un olo 
mal alumno, nadie tendrá que repetir curso, sólo habrá 
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'sobresalientes', bueno, en último caso, también 'nota­
bles'. Una lección cr 9 que todo el mundo se La puede 
apre_nder bien, ¿no e� así1" Durante varias cüas Kolia �� 
hizP más que hablar de �u p:r0yecto, pei:o de repente deJO 
el.e hablar de él y n«¡> lo mencionó más. Cuando le p�e­
gumé si seguía convem:i�o d_e su proyecto, ,me t.esponc:hó:
"¡No sirve! N0 nos dart.a t.1,empo de pasar t0d0 el _pro­
grama, eso es lo malo, pero qué bien ida todo.¿ Se lo lJTia­
gina usted? ¡TQdo el mundo sobresaliente! ¡Es un sueño! 
Hay-que pensar alguna otra cosa,_pues no brill�mo� �n los
estudios.» El he bo e que Koha no puede 1magmarse 
qu� alguien no piense, que pueda �ivir sin pensar en cómo 
organizar el mundo y la vida en el. . En el sistema de interrelaciones personales Koha ocupa 
un lugar medio. Tres elecciones, como promedio, para 
"con quién quieres sentarte", y 6 para "con quién quieres 
estar en e'l mismo grupo '. 

En .la escuda prímaria Kolia fue elegido �res veces para 
el a tivo de la das , pero de dio no resulto, nada buen�.
Habla tanta coníus-ion en todo lo que haoa, que nadie 
podía comprender que era lo que exigía. �olía se excitaba, 
convene.ía, persuadía y cuando los demas empezaban a 
compn:mder algo por fin, éj s daba a:eJJta que no era lo
que qUerfa y encom::es ya la empr nd1a con otra_ cosa. 

En el 5.11 grado Kolia no fu elc!:gido para el a�uvo de la 
das , pero en el experimento sobre el cargo �oc1al es_mvo
pensando mucho tiempo en quién le gus�;1a11ser. F1�al­
Il1eJ;1te, cuando se lo preguntaron respond10: ·Pues nt lo 
sé, e muy dificil decidirlo. Q.uizá Pll:die:a ser redacto� 
del periódico ¿ eh-P L0 únic0 es que d1b�o mal, y es� �1 
qu no vale. Pero, sin embarg0, puedo inventar y_e�cnb1r
cosas (es verdad'}. Sí, podria ser r�da�tor. Yo e ai1_�1r�a, y 
Guena dibujaría (Guena K. es el dibujante del pe��o�1c�!; ¡ Los dos podríamos hacer un tremendo penodico. 
y aquí Kolia empezó a hacer nuevos_ planes y proy�ctos, 
olvidándose por completo del expen�ento. _Despues. de
esto y por iniciativa de la maestra, Koha fue �ntroduodo 
en el consejo de redacción y trabajó bastante bien, aunque 
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las anécdotas con él iguieron produciéndose de todos 
modos. El trabajo en el periódico no imp día en absoluto 
a I<olia hacer pr:odigio de su dinamismo exorbitant en 
todos lo asumas e increducir su originalidad y su agita­
óóo en tod,. Los materiales para el álbum Kolia los 
trajo el mismo día, d spués de las lecciones, pero como 
a aquella hora en la escuela ya no había nadi de su clase, 
se los uva que llevar otra vez a su oasa y ya se olvidó de 
ellos. Cuando se lo recordar:on por primera vez., se dio un 
golp en la frente y en el recreo se fue a su casa a bu tarlo , 
A fowgrafiarse acudió el último día, pues siempre se olvi­
daba de ponerse la camisa blanca, e incluso el último día 
tuvo que irse a casa después de las lecciones para cambiar­
se de ropa. 

En el ciclo conflictivo Kolia trabajó únicamente para el 
equipo. 

Fueron muy interesantes las calificaciones de Kolia res­
pecto a las respuestas de los demás en las lecciones. Al 
principio, tamo su respuesLas corno las de sus compañe­
ros las calificaba bastante ade -u adamen te, pero inme­
diatarnem después de dar su oplnión, empezaba a ana­
lizar la respuesta má,s a fondo, añadía unos elementos, 
riticaba otros y se olvidaba ya de uál hal;>fa sjdo en reali­

dad la respuesta, pues todo lo que deáa �ra ya pura in­
vención suya. ·y .así suc día siempre que. s_e ponía a anali­
zar sus respuestas. y las ajenas. 

Guena K. En la situación experimental este chico reveló 
una actitud social muy claram me expresada, que se com­
binaba con la actitud laboral. Guena es muy aficionado 
al dibujo y a la técnica -le Intere_s_an mucho la técnica de 
radio, las m�quinas, y al rnismo úempo le gusta el depone, 
sobr odo los juegos con pelota-. Un hech0 curioso es 
qu Guena, si'empr tan dlnámi<::o y rápido en los jueg s, 
en c0ndiciones habituales es lento, pensativo y de poco 
movimiento. 

Físicamente está muy bien desarrollado, quizá sea el 
más fuerte y el más grandón 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, sonríe y, a veces, con un brusco mo­
vimiento los sacude a todos de una vez. Guena es muy 
benévol; con la gente, es amable y siempre está 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 co_nsejo • del
destacamento de pioneros. Guena se levanto y, con .. 
mu 1ísima tranquilidad, sin exhibirse, dijo: "Pero qué 
oy a hacer yo n el co-ns jo d pioneros. A mí me elegís 

para el p riódi o y dibujar' con mucho g�sto, p�ro en el 
·on ejo este 1º no pu-edo hacer nada y meJor sera que �o 
me e cf áis.' Y, ef. cmvamen e, lo eligieron para trabapr
en el periódico, que siempre tenía una presentación muy 
buena, original y muy variada. 

En las pruebas sociométricas Guena obtuvo muchos 
votos: 10-12. Las esperanzas de Guena eran inferiores a la 
situación que realmente ocupaba, pues nom�ró sola�en�e 
a cuatro chicos, que fueron los que habia elegido el 
mismo, así que la elección fue totalmente recíproca. 

Los materiales para el álbum los trajo Guena el ter��r 
día, sin tener que recordárselo. A foto_grafiarse ta�bien 
acudió el tercer día, alegando que su umforme de pionero 
estaba en la tintorería y que por eso no había podido acu­
dir antes. 

En el experimento con los problemas Guena se mostró 
totalmente adecuado y no dio ninguna prueba del afecto. 
Tanto· sus respuestas, como las de los demás, las calificó 
también adecuadamente. 

En el experimento "elección de un cargo social" colocó 
la tarjeta en la que estaba escrito. :•r dacu�r" por enci,";1a
de los responsables de grupo, y diJO oo cierta duda: El 
redactor seguramente debe ir aquí, pues él, de L dos 
modos, trabaja para toda la clase, mientras qu� lo res­
pon ables se limitan a su grupo. Pero no lo se exacta­
m nte_. pu de que no sea así." Cuando se Ie preg�ntó qué 
l gu taria er r spondió: "Yo sólo puedo trabapr en el
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periódico. Sé dibujar y además 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 física: 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 más?" Si 
no había nada más que hacer, empezaba despacio y tran­
quilamente a boxear consigo mismo, o, si no, a leer. Leía 
muchísimo. Con toda su lentitud, tenía tiempo de hacer 
muchas cosas, nunca tardaba, estudiaba bien (aunque no 
era sobresaliente). 

En el ciclo conflictivo trabajó exclusivamente para el 
eqmpo. 

3 

Cuatro de los alumnos manifestaron en el experimento 
las tres motivaciones simultáneamente, 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 más aplicada, pero menos capaz. Andrei, todo lo 
contrario, más capaz, pero menos aplicado, y así los re­
sultados son más o menos los mismos. Los dos no se dis­
tinguen en nada, no desempeñan ningún 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
sión de Liena). Se diría de ellos que son cumplidores si 
se les encomiendan tareas concretas, pero si es algo de ca­
rácter general, sobre todo si está relacionado con el tra­
bajo de organización, entonces ya no lo pueden hacer, 
aunque, de todos modos, ellos lo intentan. Liena y Andrei 
no llaman en nada la atención. A ella le gusta hablar bas-
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tante durante las lecciones, a él alborotar un poco durante 
los recreos, hablar y reírse, pero con ellos jamás ha habido 
dificultades serias. Cuando no están, se olvida todo el 
mundo de ellos; cuando están presentes, no se fijan mu­
cho en ellos. Ni los maestros ni los alumnos pudieron de­
cir nada concreto sobre ellos, aunque todos coincidían 
en una cosa: "que Liena es una buena niña, aun:que un 
poco charlatana", y Andrei "a veces falla, pero en general 
es un buen chico". 

En el experimento con los problemas revelaron un nivel 
medio de aspiraciones y la total ausencia del afecto de ina­
decuación. 

1 n la pru ba en la que tenían que legir un cargo so ial, 
n expr saron absolutamente ningún tipo de a piraci n 
Cu nd I pn-guntamos a Andrei qué querría r l, res­
pondió: " Para qué voy a querer nada má ? si i mpre 
estoy haci ndo algo a n ne e iLo hacer más. M gusta 
pescar �de ·taró ine p radamenl -, ir a µs ar ta·. Eso 
me gusta mucho, también me gusta estar con los amigos." 
Pero, de todos modos, si fuera indispensable decidirse por 
algo, ¿qué escogería?, y Andrei nos dijo que, "si me obli-

aran... m n e quizá podría ser responsable d grupo, 
o no, mejor m encargaría de las flores. laro qu aquí
no hay nada de eso, pero es lo que más m gusta, y i m
obligaran a hacer algo, pediría que me dejaran trabajar
con las flores". Y aquí Andrei no. dij qu 'l quería
mu ho a odo u compañeros de la , pero que n abía

ar órd nes ni mandar s bre los d más. ¿Y si upiera ? 
' Aunqu supiera, a mí o no me gu ta." 

Efe tiva111 nte Andrei nun a e tá lo, aunque no s 
dislin u n n da, i mpre s en uentra entre amigos y 
re ib d ell una gran satisfacción. Puede pelearse por so­
li laridad, pu d scaparse de una lección también por 
·olidaridad; él es capaz de hacerlo todo por solidaridad,
y por eso sus compañeros d clase lo apr ian.

En la prueba sociométrica u itua ión r ultó e tar p r 
encima de la media: 5 eleccione n la variante •• on qui' 
quieres sentarte" y 8 en "con quién quiere star en I mis-
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mo equipo". Él también esperaba esta cantidad. La reci­
procidad no fue completa, pues uno de los escogidos no lo 
eligió a él. 

En 1 !Xperim mo d nde había qu e cog r un car o 
ocial, Li na dij que, si a ell lo n ñaran, claro que 

p dría des mp ñar algún arg , p ro que así no lo ·abría 
ha r qu , en general tampoco qu -ría: •ra mu difícl 1 

a leiná Lamp co I llegaba el Liempo ni para es udiar, 
pues e d dicaba a la natación y cantaba n el cor . 
"Guando est mas en el 6.0 gracl , me apuntar en el 
circulo artístico y alLi m en eña án a actuar en el l atro. 
Iremos todas las niñas juntas -continuaba Liena-, y, 
después, con toda la clase, pondremos en escena una fun­
ci 'n tengo 111ucha · gana· d ha r 10. El único proble­
ma erán los chico , que no qui r n dedicarse al teatro. 
P r las niña también pueden hacer los papeles de los 
bico . In luso será más imeresan.t . " 

La posición sociométrica de Liena es media: 3-4 elec-
i nes y 5-6. Todas las el i ne u n re ípr as. Liena 

esperaba •xactam nte los voto qu btuv . 
Los do , Andr i iena, prepararon l mal rial para 

1 álbum n mu ha rapidez y lo trajeron al egun<lo día. 
Liena aliílca su respue ta , y también las ajenas, por 

n ima d 1 que s mer ceo, Andrei puede cali I arlas 
ad cuadamente, pero no qui re, prefier s r b n 'vol0: 
'Se puede p ner un 'notable'." ' ¿Y si m s más justo ?" 

"Bu n , í somos más justos ... e: Para qué er tan estri 10 ? 
Si nos aten mos a I ju to, 1 pondría un' uficiertte 1

, pero 
también se puede poner un 'nolable'. ¿ Q,u; l ue ·t 
LlSt ·d ?p 

En el ciclo conflictivo, Liena y Andrei trabajaron por el 
equipo. 

Yura K. Tambi · n ntra en este subgrupo, pero éste es 
un cas mu diferent de los dos anteriores. Liena y An­
dr i podrían s r calificados de �je utores con actitud so­
ial, mientras que Yura es un líder. 

Físicamente Yura no es un niño 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 está convencido de que 
lleva la razón, y al mismo tiempo no tiene miedo de reco­
nocer cuándo tiene él la culpa. En las reuniones siempre 
habla con fundamento y principios de los demás y de sí 
mismo. Es un niño muy emocional, sus razonamientos a 
veces son demasiado bruscos e injustos, pero como se 
"enfría" rápidamentte, con él no se enfadan por mucho 
tiempo. Con su fuerte temperamento y su carácter alegre 
contagia a todos sus compañeros, que le siguen eq todo. 
Yura es muy sociable. Prácticamente 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 sólo con consejos, sino con acciones. 
Con su habitual audacia, se enfrenta a cualquier proble­
ma: resuelve los conflictos, qice a quien sea si lleva la 
razón o no, obliga a hacer las paces, o incluso a pelearse 
honradamente, si considera que el asunto sólo se puede 
resolver así. 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 más fuertes que Yura, su prioridad 
es reconocida unánimemente en todo, incluso en las 
peleas. Yura nunca presume de su liderato, ni lo hace re­
saltar, y no sabríamos decir siquiera, si es consciente de él. 
Siempre se deja llevar por el ímpetu 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 reacción suele ser de­
masiado exagerada por su fuerza y brusca por su forma. 

Algunos de los maestros no quieren a Yura por su "in­
tromisión 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 hará 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 razón, entonces accede y hace 
todo lo que puede, y seguro que el éxito ya está garanti­
zado, pues todo el mundo sigue a Yura. Ahora bien, si 
Yura no está de acuerdo, ya no hay nada a hacer. Yura 
puede llevar a la clase por el lado que él quiera, pero sólo 
gracias a que busca únicamente lo bueno y rechaza lo 
malo, su influencia no es nociva, sino muy útil. 

Un alumno como Yura K. debería ser no sólo el líder 
real de la clase, sino también su dirigente oficial, pero esto 
nunca ha resultado. A principios de año, Yura fue elegido 
responsable del equipo de pioneros, pero al cabo de un 
mes se negó con mucha bulla a seguir y, después de ac­
ceder a su petición, fue elegido Volodia P. Durante ese 
mes en el que Yura encabezó 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 peleó con el instructor de los pioneros, y 
a consecuencia de ello éste se negó a trabajar más en esa 
clase, se mostró grosero con el guía de pioneros de toda 
la escuela, por lo cual tuvo que presentarse ante el consejo, 
donde fue amonestado, pero donde él no reconoció su 
culpa. Y debemos decir que, luego de analizar a fondo 
todo lo que había sucedido, los adultos llegaron a la con­
clusión de que Yura era el que tenía la razón: lo que su­
cedió es que no supo encontrar la forma correcta ni las 
razones convincentes en favor de su posición, mientras 
los adultos no examinaron a fondo el conflicto surgido. 

Yura abandonó el cargo por su propia voluntad, pero 
no guardó ningún rencor, ni perdió su dinamismo para la 
acción. Hablando con él sobre los cargos sociales, nos dijo 
que él quería ser un simple pionero, pues d1'. esta manera 
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se podían hacer muchas más cosas útiles, porque, si lo 
quería, él podía no subordinarse, discutir, podía defender 
su opinión, en cambio si ocupaba algún cargo, tenía que 
obedecer a los superiores, pues de lo contrario "tenía que 
andar por todas las instancias dando explicaciones sin 
poder hacer nada útil". Yura es, pues, un ardiente parti­
dario de la acción desde abajo, y no desde arriba, y a me-
nudo se sale con la suya. 

Yura está contento de su posición. Nos dijo abierta­
mente: "Yo de todos modos hago lo que puedo por la 
clase, mis compañeros de clase me comprenden, yo lo sé. 
Cuando yo tengo la razón, ellos me defienden." "¿Y cuan­
do no la tienes?" "Cuando no la tengo, yo mismo me 
opongo. Aunque no siempre, pero en la mayoría de los 
casos, sí. Si no lo hago inmediatamente, lo hago más 
tarde. No me gusta ser obstinado, si no tengo razón, eso 
es algo repugnante." 

Cuando le preguntamos, qué es lo que le gustaría ser, 
nos respondió: "Seguramente, nada. Tengo un carácter 
horrible, ya lo pueden ver. Aunque, si todos me compren­
dieran, quizá podría ser presidente del equipo de pione­
ros, pero lo más seguro es que no. Soy demasiado impa­
ciente. Eso no sirve para este cargo, yo lo comprendí in­
mediatamente apenas me eligieron. Tenía que haberme 
negado en seguida, pero al principio pensé que todo iría 
bien, en cambio no salió nada." En esta conversación se 
puede ver que Yura, en primer lugar, se culpa a sí mismo 
de su fracaso, y no a los demás. 

En el experimento con los problemas, Yura tampoco 
dio pruebas de ningún tipo de afecto. Sin embargo, en la 
valoración de las respuestas no fue del todo objetivo. Sus 
propias respuestas las calificaba adecuadamente, pero las 
de los demás no siempre. Aquí es donde pudimos com­
probar su impaciencia. Si la respuesta era correcta y bue­
na, pero muy larga y especialmente lenta, Yura decía: 
"Otra vez va a paso de tortuga una hora entera. No resisto 
esta lentitud. Yo le pondría un suficiente, para que apren­
da a ir más deprisa." Las respuestas rápidas sí que las 
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aprobaba, incluso aunque fueran incompletas. Pero no 
manifestó tendencia a rebajar las buenas contestaciones 
o las de los buenos alumnos.

Por su posición en la clase Yura es una "estrella". Con
él querían sentarse 13 chicos, y 25 querían estar con él 
en el mismo grupo, tanto niños como niñas. Pero hay un 
grupo de chicos que no quieren a Yura. Se trata, funda­
mentalmente, de unos chicos que no están contentos ,con 
su posición 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 posición que ocu­
pa en la clase. A pesar de que esperaba bastantes votos 
a su favor, no suponía que serían tantos. A la pregunta 
de cuántas personas lo eligirían, respondió: "Bueno, 
muchos, unos 8 o 1 O; y de mi grupo también unos 1 O, 
o quizás 8, en último caso." En realidad obtuvo, como
hemos podido ver, un número mucho mayor de votos. 
Naturalmente que, dada su posición, las elecciones fueron 
recíprocas. 

Los materiales para el álbum Yura los trajo al cuarto 
día después de haberlo anunciado (después de recordarlo 
una vez), pero nos advirtió con tiempo y explicó que no 
había podido prepararlo antes por haber estado ocupado. 
Efectivamente, pudimos comprobar que había tenido tra­
bajo en la escuela deportiva, donde se dedicaba a la na­
tación desde el 3. er grado. 

Por esa misma causa Yura vino a fotografiarse al tercer 
día. 

En el ciclo conflictivo trabajó por el equipo. 
Liuba T. Esta niña, al igual que Yura, es una especie de 

personalidad exclusiva. A diferencia de él, Liuba desempe­
ña 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 niña muy directa y de prin­
cipios, es muy exigente para con los demás, también pue-
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de ser muy brusca e, incluso, implacable, pero, a diferen­
cia de Yura, ella siempre está convencida de que tiene 
razón. Su principio fundamental es: si hace falta hacerlo 
así, es que así tiene que ser; si lo ha decidido el consejo 
del destacamento así, o lo ha dicho el guía de los pioneros, 
quiere decir que está bien. Yura discute con frec_uencia 
con ella, quiere demostrarle algo, pero jamás puede de­
mostrarle nada, puesto que el argumento principal_ de 
Liuba es el siguiente: "Natalia Ivanovna (el guía de'los 
pioneros de toda la escuela) lo ha dicho así", "el c,onsejo 
del destacamento lo ha decidido". Y sucede con frecuencia 
que, ni el consejo del destacamento cumple sus decisiones 
y proposiciones, ni Natalia Jvanovna sus proyecto y pro­
m ·sas. Liuba sufre profundamente esos fallos, pero no 
1 _juzga, sino que siempre traca de encontrarles una justi­
ficación. En la mayoría de los ca os sus justificad ne. no 
van más allá de: "Bueno, quién abe lo que pudo haber 
sucedid , o om no lo é .. .'' En es os ca,s s Yura mpi -
za a ironizar: "¡ Cómo es posibl qu(' tú no lo pa síend 
miembro <lcl e n �jo, ve, pregúntalo y lo sabrá ! ' I...iuba 
le refuta: "Yo no puedo preguntarlo, porque todo on 
mayores que yo, me da vergüenza, me pueden decir que no 
es asunto mío." "Tú simplemente eres una imbécil", le 
dice Yura. "Ya que tú eres tan inteligente, ve y pregúnta­
selo tú, quizá tengas la suficiente cara para hacerlo." 
" ¡ Claro que iré! ¡Qué tiene que ver aquí la cara!" Y Yura 
se va a hacer las averiguaciones. " ¡ No se te ocurra, me vas 
a poner a mí en ridículo!" 

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. Quizá su amistad se deba 
solamente a esto, pero también puede ser que no, es difícil 
saberlo. En las charlas que sostuvimos con ellos nunca 
dijeron nada bueno el uno del otro, pero, sin embargo, 
están mucho tiempo juntos. Las diferencias entre ambos 
Yura las explicó así: "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 sí creo." Liuba, en cambio, dijo lo siguiente: 
"Yura se cree que es el más inteligente de todos y que 
todo lo comp�ende. Y él no puede comprender más que 
los adultos, éstos, a fin de cuentas, saben más 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 enseñar a todo el mundo, 
a exigir con un tono que no admite objeciones y a contar 
las verdades. Si alguien le replica, o sus compañeros la 
critican, se indigna y no admite objeción 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 
crítica 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 aquí de conformismo, ni de adula­
ción, sino de una profunda fe en la autoridad de los adul­
tos y de la convicción de que ellos siempre tienen razón. 

Liuba, efectivamente, todo lo hace para los demás, tra­
baja hasta la última gota de sudor, a todos ayuda, pero 
su ortodoxia, su inflexibilidad, su tono tajante, la convic­
ción de que siempre es ella la que lleva la razón en todo, 
al�ja de ella a sus compañeros. Es curioso que si Liuba 
cambia de opinión, ya sea por influencia del maestro u 
otro adulto, incluso aunque pase a una opinión dia­
metralmente opuesta, está convencida de que tenía razón 
antes y ahora. Con mucha frecuencia le parece que antes 
también había dicho lo mismo. A pesar de todo lo bueno 
que hace, en la clase no la quieren y tratan de corrunicar­
se con ella lo menos posible. 

En la prueba sociométrica Liuba obtuvo una posición 
mala. Sólo dos expresaron su deseo de sentarse con ella 
en la misma mesa (uno de ellos fue Yura), y el mismo Yura 
fue el único que la escogió para estar en el mismo grupo, 
con una observación: "Para sacar de ella toda la tontería." 

Hay que decir que Liuba no es consciente de su situa-
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< ión en la clase. No está muy satisfecha de ella, pero de to­
das maneras la sobreestima. Así pues, cuando le pedimos 
que nos dijera quién pensaba que la eligiría para sentarse 
en una misma mesa, Liuba nos indicó 5 nombres mien­
tras que sólo la habían escogido dos, y a la preg�nta de 
quién querría estar con ella en el mismo grupo de pione­
ros, nombró al grupo entero. Ella sí que quiere estar con 
ellos en el mismo equipo, pero ellos no quieren estar con 
ella. De esto Liuba no es consciente. 

No está contenta del todo con su situación, porql!e no 
logra convencer a sus compañeros de clase de que deben 
hacer las cosas tal y como ella considera que deben hacer­
se, y esto, según sus propias palabras, "le duele mucho". 
"¿Se imagina usted qué clase tendríamos -nos decía Liuba-, 
si todos hicieran lo que deben hacer? Volodia (el presidente 
de todo el grupo de pioneros de la clase, Volodia P.) es 
el único que comprende las cosas, pero Yura lo desbarata 
todo." Liuba apoya por todos los medios a Volodia, pero 
lo malo está, opina ella, en que ninguno de los dos sabe 
demostrar bien las cosas, y por eso "Yura lleva las de 
ganar". "A mí no me apoyan porque no sé demostrar bien 
las cosas, y por eso estoy tan descontenta conmigo misma. 
Yo todo lo comprendo bien y lo hago bien, pero esto falta 
demostrárselo 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 más alto". 

En la prueba en la que había que elegir una responsabi­
lidad social, Liuba tomó la tarjeta donde estaba escrito 
el cargo que ella desempeñaba y la colocó por encima 
de todas las demás, diciendo que ella, desde luego, estaba 
muy contenta de poder desempeñar este cargo, pero que, 
honradamente, tenía un poco de miedo de no poder de­
senvolv�rse bien en él. "Este trabajo es muy importante, 
es muy �mportante y difícil, 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, quizá, le gustaría hacer algún otro 
trabajo distinto, Liuba respondió horrorizada: "¡ Qué 
dice! Un trabajo tan interesante, el más interesante de 
todos. Y además, Natalia Ivanovna (la guía de los pione­
ros) ha prometido ayudarme y también me ha dicho que 
de mí saldrá una buena activista. No, si yo estoy muy 
contenta.'' 

Liuba trajo los materiales para el álbum el segundo qía, 
y a fotografiarse también vino el segundo día. 

En el experimento con los problemas Liuba no dio 
pruebas de afecto de inadecuación. 

Estudia bien, sólo saca notables y sobresalientes. A ve­
ces se desliza algún suficiente, pero en seguida se apresura 
a recuperarlo. 

En el ciclo conflictivo Liuba trabajó para el equipo. 
Las respuestas de sus compañeros las calificaba muy 

severamente, más que el propio maestro. A diferencia de 
Larisa, a los buenos alumnos. Liuba les hacía alguna con­
cesión, que explicaba así: "Es que en realidad él lo sabe, 
se ha confundido por casualidad", pero a los alumnos 
flojos no les hacía ninguna concesión: "¡ Nunca puede 
aprendérselo como es debido!", decía 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 tompañero, 
si era inteligente, justo, alegre, etc. 

¿ Qué podríamos decir de todo este grupo a modo de 
conclusión? 

Todo los inlegrantes d te grupo mostraron en el ex-
perimento I r d mini de la motivación social sobre 
la personal y la l boral, pér en todos los casos la actitud 
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social se combinaba, o bien con la actitud persónal (Lari­
sa), o bien con la laboral (Kolia, Guena); o bien con la 
una y la otra (Liena, Uuba, Andrei, Yura). Incluso por 
estas breves referencias que hemos dado aquí sobre estos 
adolescentes, es posible apreciar cuá11 difererues son todos 
ellos entre sí. 

Y a pesar de todas estas diferencias, ¿ podríamos consi­
derar que hay algo común entre ellos, relacionado con 
su actitud colectivista y derivado de ésta, y que por lo tantQ 
permite unirlos a todos ellos en un mismo grupo? 

Analicemos todos los datos relativos a estos adoles.éen­
tes, haciendo destacar todo lo ·que. los diferencia y todo 
lo que hay de común entre ellos. 

1. Posición oficial en el colectivo: diversa. Una parte
de ellos siempre desempeña actividades sociales, la ma­
yoría no. 

2. La situación en 1 si tema de interrelaciones perso­
nales también diversa pero en su totalidad es m�jor 
que en los otros grupos, especialmente si se compara n 
el grupo de niño· con orí nta ión afi tiva-personal. 

3. La satis a ci 'n por la posición qu o upan en el
col ctivo es en t' nninos generales, la mlsma: en un ma or 

m nor grado, todos e ros niñ e. cán satis[, ch s. 
4. Ninguno de estos casos muestra afecto de inade­

cuación. 
5. La prontitud con la que responden a cualquier ini­

ciativa social es igualmente alta en todos los adolescentes 
de este grupo. 

6. La -�pacidad operativa y la iniciadva n lo a untos
social s es distinta en ada ca o. La mayoría de los niñ s 
de este grupo no denen una r sponsabilidad so ial per­
manente, ni tampoc manifie tan una evidem actividad 
social ni iniciativa. No obstante, siempre se incorporan a 
la acción común y siempre están dispuestos a realizar cual­
quier trabajo que se les encomiende. Y con todo esto, no 
aspiran a ser el centro de la atención, a ocupar un cargo 
elegible, y siempre están contentos de ser lo que son, in­
cluso si son simples miembros del grupo. Estb viene a con-
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firmar una vez más lo que hemos dicho anteriormente 
acerca de la no coincidencia de la orientación social de la 
personalidad y de la operatividad social, y que esta última 
no debe considerarse como un índice de la actitud colec­
tivista. 

7. Hay otra peculiaridad que une a todos estos niños:
al escoger un cargo social ellos relacionan sus propias po­
sibilidades con lo que hacen o quisieran hacer, analizán­
dolo desde un punto de vista crítico, cosa que jamás se ob­
serva en los niños que tienen una actitud afectiva-per­
sonal. 

8. Si comparamos este grupo con los niños que poseen
una actitud afectiva-personal, veremos que, a pesar de 
no haber grandes diferencias entre estos grupos en lo re­
ferente a la posición oficial que ocupan dentro del colee-• 
tivo y a los índices sociométricos (si descontamos el hecho 
de que las "estrellas" eran los niños con orientac�ón so­
cial, aunque a este hecho no se le puede dar gran.impor­
tancia por no ser suficientemente grande la cantidad de 
alumnos), la situación que ellos realmente ocupan dentro 
del colectivo es muy distinta, es decir, la actitud de estos 
grupos ante su propia situación, su grado de actividad y 
la actitud ante el trabajo social. 

9. La diferencia fundamental, sin embargo, está en la
propia orientación de su personalidad. Esta· orientación 
se deja sentir en todos los actos del niño. Pero, a pesar 
de elio, las manifestaciones de la orientación de la perso­
nalidad en cada caso son diversas. Tratemos de analizar 
esto. 

Es del todo evidente que todos estos niños son colecti­
vistas, no porque ello corresponda únicamente a sus prin­
cipios morales, sino también por su propia necesidad, por 
sus sentimientos. Por esta razón el motivo colectivista se 
manifestó en ellos como predominante también en los 
ciclos no conflictivos. Pero en el ciclo conflictivo tampoco 
sufrió ninguna modificación. Ninguno de e:;tos niños fue 
designado máximo responsable del juego, por lo tanto se 
descarta la posibilidad de sospechar que trabajasen por la 

269 



colectividad simplemente por ser los que respondían 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
ción se traduce en cariño, atención, sensibilidad hacia sus 
compañeros, y en la disposición de ayudar siempre a los 
demás. 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 difícil 
de suponer que Larisa sea consciente de la finalidad de 
sus actos y de su actitud para con sus compañeros y lo 
asimile como una manifestación del sentimiento de colec­
tivismo, pero si quer mas definir e ta finalidad, el resul­
tado será aproximadamente el siguiente: he de tratar 
siempre de hacer bi n a codos, entonces yo también me 
sentir' bi n. Y ella e esfuerza por esta finalidad y siempre 
e lá n ompleta di posi ºón. Debido a su t mperamento 
tranquilo, Larisa no e muestra impetuosamente dinámi­
ca, pero nunca rechaza lo que puede hacer. Por lo visto, el 
pr o de la actividad e mo 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 podríamo de ir que tien má bien nece i­
dad d l ,re ultado m tal: que odos estén bien", más 
que d l pto es d la actividad para la obtención de est 
re ulLado. -Por ·so el resultado el que satisface su m�ce-
idad, y no el proces de la actividad. Si todo va bien, to­

dos están ont ntos, y si esto s ha obtenido sin su parti­
ipación ella d todos modos está contenta y no aspira en 

ab luto a la acLividad. Si para ello hay qu hacer algo, 
ella si mpre stá dispu ·sta. 

La estructura de esta o esidad es, sin embargo, total­
mente distinta n los caso de Li na y Andr i. Aquí todo 
es al revés. En plan de broma, poddamos de ir que para 
ellos "el objetiv0 no es nada, el movimjem lo es todo". 
Para Liena y Andrei la necesidad consiste en estar siempre 
junto a los compañeros suyos y hacer las cosas en conjun-
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to. La comunicación no es para ellos una forma de auto­
afirmación, sino la fuente de la más pura y gran alegría. 
De ello reciben alegría y con ello tratan de transmitir la 
alegría a los demás. 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. Aquí nos encontramos ante la nece­
sidad del proceso de una actividad conjunta, mientras que 
el objetivo no figura totalmente en su campo de visión, 
ni en su conjunto de motivaciones. La necesidad se satis­
face mediante la acción conjunta y la comunicación. 

En cuanto a los otros -Kolia, Guena, Yura y Liuba-, 
de ellos no se puede hablar tan definidamente en este sen­
tido. Lo más 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 sueña en que la humanidad sea feliz, aspira a 
hacer esto con sus propias manos, y no en un futuro inde­
terminado, smo ahora mismo, siempre, todos los días-. 
En los casos de Guena y Yura se sienten ambas necesida­
des, pero, quizá, no tan claramente como en. Kolia. En 
ninguno de estos tres casos hay ningún interés personal 
o el deseo de autoafirmarse ni en sus objetivos, ni en su
actividad. Y si hay autoafirmación, ésta nunca se encuen­
tra en el primer plano.

Una cierta excepción es el caso de Liuba, que tiene en 
mucho su posición 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 más 
valiosa que el bien de sus ompañeros. Su ideal es el mo­
delo de un pionero abstract , ej mplar. Ella exige que 
todos sean así, y ella, a su vez, también aspira a serlo. Esto 
la hace ser injusta mucha. v ces. 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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cenles. Convencidos de que luchan por una causa justa, 
los nir10s a veces dan prueba de una extraordinaria cruel­
dad para con sus compañeros, de insensibilidad, pero sin 
p rs guir un m tiv p r onal. 

Para concluir podríamo · de ir qu la orientación co­
le tiv¡- ta el la personalidad, d I mismo m do que la per­
sonal, pu<'den reali1.a1· Lanto m diante eJ de eo d 1 -
grar un objcLivo, e m en el propio pro e o de la activi­
dad, i nd es1 fundam ntal tan o para I modo d s r de 
la personalidad, como para la conducta. 

ADOLESCENTES CON UNA ACTITUD 

DE SU PERSONALIDAD ORIENTADA HACIA

LA LABOR QUE REALIZAN

¡ 

En esta misma clase había seis adolescentes que en el 
experimento demostraron predominio de la motivación 
laboral. 

Serioz.ha S. En los tres primeros ciclos de experimentos, 
donde se exploraba la orientación de la personalidad, Se­
riozha reveló solamente la motivación laboral, en el ciclo 
conflictivo no se operó ninguna modificación con respecto 
a la muestra suya que obraba en nuestro poder y que fue 
obtenida en el ciclo l. Continuó teniendo la misma pre­
cisión, pues no se reveló ni la influencia del motivo per­
sonal, ni del social. Es un niño a quien no le interesa en 
ab olut qué pinión tienen los demás d<' 'l. E. ludia bien, 
1 gusta. esLUdiar, n general un chico qu sab mucho, 
y, spccialmente. cantidad de historia ; a ve es condes­
ciende a contarlas, p ro la mayoría de las v ces da en­
t nd r que sabe algo de algo, pero no accede a conta l 
Muy poco hablador, gordo y de movimientos torpes. No 
asiste a las clases de gimnasia "por el corazón". El médi-

de la es uela opina que para su corazón sería precisa­
m nte muy favorable la gimnasia, puesto que no padece 
ninguna afc ión cardíaca, ni enfermedad alguna del co­
raz 'n, simplemente ti ne 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 y 
los padres ya dicen que sería conveniente empezar con el 
francés. A Seriozha le encanta estudiar lenguas. A veces, 
cuando conversa con sus compañeros, introduce palabras 
y expresiones en inglés. En la clase no le quieren, pero 
nadie se burla jamás de él o se ríe de su gordura. Quizás 
esto se deba al hecho de que, realmente, a Seriozha le es 
profundamente indiferente lo que piensen de él los demás. 
Una vez, en el patio de la escuela, un niño al ver a Seriozha 
exclamó alegremente: "¡ Vaya montón de carne anda por 
ahí!" Se veía con claridad que las intenciones del otro eran 
hacer un poco de jarana alrededor del tema. Pero Serio­
zha lo miró con tanta indiferencia y desinterés, que las 
intenciones del niño y su alegría desaparecieron de pron­
to, sin producirse la burla. En general, nadie ha visto a 
Seriozha alterado alguna vez. Lee mucho y, a veces, si vie­
ne al caso, dice su opinión sobre el libro, breve y tajante. 
Si no están de acuerdo con él y empiezan a discutir, él es­
cucha pero no responde. Él ya ha dicho lo que tenía que 
decir, ha escuchado la opinión 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 lección es interesante y se introduce un tema nue­
vo, Seriozha está muy atento. Pero si es una lección de re­
paso, o están preguntando a los demás, se desconecta 
totalmente. No altera la disciplina de la clase, no habla 
con nadie, pero no escucha. Está pensando en lo suyo. 
Una vez, en ese preciso momehto, la maestra de historia le 
llamó para que continuara. Seriozha, torpemente, se le­
vantó y dijo: "Perdone, pero no estaba al tanto, estaba 
pensando en otra cosa." La maestra se enfadó mucho, le 
dijo que había que estar atento y que le pondría un insu­
ficiente, para que no pensara más en otras cosas. Seriozha 
hizo un gesto con los hombros y respondió con toda tran­
quili1ad: "Usted me puede poner un insuficiente, pero 
será injusto, porque yo me sé bien la lección." La maes­
tra dijo: "Si lo sabes, ¡contesta!" A lo que Seriozha repli-
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có tranquilamente: "Póngame una pregunta y yo la res­
ponderé." "Stolíarov, repite la pregunta", dijo la maes­
tra. El alumno repitió la pregunta y Seríozha, inmutable, 
empezó a contestar la lección. 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, Seríozha se sentó y de nuevo se su­
mió en sus pensamientos. Durante el recreo me acerqué 
a él y, hablando, le pregunté en qué estaba pensando. Al 
principio Seriozha contestó con muy pocas ganas que esta­
ba pensando en los griegos. Yo traté de apoyar la coliver­
sación y entonces él empezó a desarrollar su idea: no com­
prendía por qué los griegos habían perdido su dominio 
por la posesión de esclavos, cuando los propios romanos 
también poseían esclavos. Hablaba muy circunstancial­
mente, con una idea perfectamente clara de lo que decía. 
Pero en aquel momento se acercaron otros alumnos que 
también se metieron en la conversación, y Seriozha, como 
siempre, no quiso discutir y se apartó. 

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 explicación 
sobre la utilidad y necesidad de la tarea y los chicos casi 
nunca saben dársela. Empiezan a gritarle, a gesticular y a 
exaltarse. Él 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 alegría, sin disgusto. Nunca se negó a ir por 
las casas a recoger papel y chatarra, porque estaba profun­
damente convencido de que después se obtenía de esto 
papel y metal. l/na vez se fue al despacho del director y, 
con su tono impasible, le dijo que todo el papel recogido 
se estaba mojando en el patio: "¿ Qué utilidad se podrá 
sacar de ese papel y para qué, entonces, hacía falta reco­
gerlo?" No se negó a participar en la confección del ál­
bum: "Sí los tutores me lo han pedido, es que a ellos les 
gustará tenerlo." Los materiales los trajo sin tener que 
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recordárselo ni una sola vez, vino a fotografiarse el tercer 
día, pero después ya no volvieron a interesarle más ni el 
álbum, ni las fotografías. 

En el experimento con los problemas no dio prueba 
de ningún tipo de afecto de inadecuación y, además, en 
él había una total ausencia de pretensiones. Tomó el pro­
blema medio n.0 5, lo resolvió, después pasó al n.0 8, pero 
aquí no le alcanzó el tiempo para resolverlo. La falta de 
éxito no le desanimó, sólo dijo: "Espere un momento, 
que voy a anotar el problema, después lo pensaré más." 
Después cogió el n.0 7 y lo resolvió. "Vamos a ver los más 
fáciles", dijo. Hizo el n. 0 3 y dijo: "Este problema no es 
interesante, ¿puedo coger el noveno?" Lo tdmó. No le 
dio tiempo de hacerlo en el plazo reglamentario. "¿ Puedo 
anotármelo?" Se lo anotó. "¿ Puedo coger otros?" Des­
pués de esto resolvió los problemas n.0 1, 2 y 4. Así que 
él abarcó todos los problemas y se fue tranquilo y satis­
fecho como siempre. 

En el experimento "elección de un cargo social" Se­
riozha empezó por preguntar: "¿Usted no podría decir­
me para qué sirve esto?" Se le explicó que era necesario 
para mejorar el trabajo de la organización de los pioneros. 
Seriozha aceptó que era necesario mejorar el trabajo, dis­
puso todas las tarjetas y dijo "que el trabajo de los pione­
rós a él no le atraía". 

Aunque parezca extraño, en el juego experimental tuvo 
una actitud positiva, pero su única motivación era la parte 
práctica. 

En el ciclo conflictivo Seriozha, como ya habíamos di­
cho, no manifestó predominio ni de la motivación perso­
nal, ni de la social, simplemente ignoró el conflicto. 

Su situación sociométríca está 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
demás, le consideran un "pesado". "Es inteligente, pero
es un pesado, y entonces, ¿ para qué sirve su inteligencia?"
Cuando preguntamos a Seriozha quién le escogería, se-
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gún su opinión, nos dijo con toda sinceridad que ni se lo 
imaginaba. Quizá nadie. En cuanto a él, escribió que pre­
feriría sentarse solo, si era posible, pero que si no lo era, 
entonces se sentaría con Larisa E., o con Vitia K., pero 
con nadie más. Cuando quisimos saber por qué precisa­
mente con ellos, nos respondió que ellos nunca molestan 
a los demás. Y no escogió a nadie más. Y en la pregunta 
de con quién quisiera estar en el mismo equipo, escribió 
los apellidos de todos los de su equipo de pioneros, algu-· 
nos nombres no los recordaba, dos veces tuvo que pre­
guntarlo, se veía que respondía por simple formalidad. 
Hablando con él sobre este problema, nos dijo que su 
equipo actual le satisfacía totalmente y que, en general, 
le era igual, que lo único que no quisiera sería estar en el 
mismo equipo que Yura K. y Liuba T. porque son dema­
siado intranquilos. 

Boria M. En el caso de este niño también se manifestó 
en todos los ciclos una sola motivación: la práctica. Sólo 
en el ciclo conflictivo se vio la acción del motivo social. 

En la clase a Baria 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 Baria no lleva gafas, simplemente es miope), 
un poco tontito. Esta actitud hacia Baria 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. Baria lee mucho, 
le entusiasman los libros de ciencia-ficción, 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. Él 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 demás, y aun haciéndolos bien, 
siempre es una solución confusa. Cuando escribe, se "co-
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me" ·1as letras, las sílabas y hasta las palabras. Tiene una 
letra tan horrible, que incluso una palabra bien escrita 
parece que tiene faltas. En las lecciones de histo�ia, geo­
grafía 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. 
S ve que omprende, sus ob ervaciones siempre están en 
el lugar preci o, n el momento pr · so y di. e exactamen­
te lo indispensable. T do lo capta con rapidez, pero sus 
nota no pa an d sufi ·entes y notables. Tod e disgus­
tan p r eso, men s ·1. Las nota le son corr1pl tamc>n�e
indiferentes, pero disgusta mucho al no poder transn1l­
úr sus ideas. Mucha veces sus compañero s ríen de él 
pero sin ninguna mala intención; él también se ríe ante 
�us bromas, sin embargo, pudimos observar que, después, 
siempre se ponía algo triste y se inclinaba más hacia los 
adultos. Casi nunca habla de sí mismo. Siempre habla de 
algo que ha leído, 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 terna de 
conversación, se convierte siempre en oyente, cuando en 
realidad él tiene ganas de hablar. 

Lo único que a Boria le sale bien es el montaje ?e re­
ceptores de cristal. Estos receptores los hace maravillosa­
mente y después los regala al primero_ gue encuentra: Su
actitud ante el estudio es bastante positiva, pero no tiene 
ningún otro interés especial, a no ser sus lecturas, relati­
vas a las más diversas ramas de la ciencia. Evidentemente, 
Boria no relaciona la lectura con los estudios: "Una cosa 
son las lecciones, y otra los libros", dice. 

En la prueba' sociométrica '' con quién quieres sentar­
te" obtuvo 4 elecciones, en "con quién quisieras estar en 
el mismo grupo" 8 elecciones, o sea que su posición es 
media. Boria es amigo de otro Baria -de Baria B.-. Él 
sólo esperaba el voto de su amigo. A veces a los dos les 
llaman "La doble B". 
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El juego experimental despertó en Baria un gran inte­
ré , pero su interés no iba dirigido tanto al juego como 
ompet.ición, sino orno experiment-0 de pre 'sión visual. 

S esforzó al exttemo, má qu nadie, fue el que más tiem­
p · utilizó, da linea s la tomó o erío, pensaba, se acer-
aba, s al�jaba, t . Sólo en cl ci. lo don�e entraba en 

acción el motivo práctico fue donde él dio desviaciones 
factibles, y aunque en el ciclo con motivación social hubo 
desviaciones, éstas estaban muy cerca de la proqabilidad 
estadística (t=2,6 con un valor en la tabla igual a 2,8). 

Sin embargo, en el ciclo conflictivo reveló una motiva­
ción social. Suponemos que la motivación social no le es 
ajena, y que puede tener lugar como un motivo espon­
táneo. 

En el experimento con los problemas, Baria también se 
animó mucho, se interesó mucho, trabajó con placer, 
siempre reaccionó adecuadamente ante el éxito y el fraca­
so, pidió permiso para volver otra vez. Pero en la solu­
ción de los problemas no mostró una gran agilidad men­
tal. Desde luego que en ningún momento consideramos 
que nuestros problemas fueran en cierto modo un test de 
agilidad mental, no obstante, nos pareció un poco raro 
que Baria, estando tan interesado por los problemas y 
dado su buen desarrollo general, obtuviera resultados 
peores que los de otros niños. Podría ser que su lenguaje 
defectuoso fuera un síntoma de algunos defectos en el 
desarrollo del intelecto. 

En el experimento de la elección del cargo social, Baria 
empezó a mover las manos y a gritar: "No, no, eso sí que 
no, de eso nada, ¡ si yo no sirvo! ¡ No sé hacerlo!" Desde 
luego que no quería nada, ni nada sabía; a nadie se le ha­
bía ocurrido jamás, ni a él mismo, que fuera posible en­
comendarle alguna tarea. Además, Baria tiene muy poca 
memoria y es muy despistado. Para el álbum Baria tenía 
que dibujar el esquema del receptor de cristal que él había 
regalado a los tutores; eso lo hizo inmediatamente, el mis­
mo día que se le dijo. 

Su amigo Baria B. Es completamente su opuesto. Es 
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un niño tranquilo, curioso, organizado, no muy capacita­
do para los estudios, pero muy tenaz y trabajador, que 
saca notables, a veces recibe algún suficiente o sobresa­
liente; estudia con interés, pero le cuesta mucho. Los pa­
dres de Baria B. son casi analfabetos. A Baria nadie lo 
estimula para estudiar, pero él, sin embargo, estudia con 
interés y además lee muchísimo. Lo que más lee son libros 
de viajes, y de descubrimientos científicos, le gusta mucho 
la geografía y la conoce bien. En geografía tiene sobre­
saliente. A Baria también le gustan mucho la naturaleza 
y los animales: en casa tiene peces y ratones blancos, por 
lo cual los padres no están nada contentos. En el seno de 
la familia, Baria 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 Baria M. éste es su único y agra­
decido oyente, que siempre lo comprende e, incluso, pue­
de hacerle de apuntador cuando el pobre no sabe cómo 
salirse del caos de sus ideas. Es fácil ver a los dos chicos 
juntos sin decirse una palabra durante largo rato, cada 
uno con sus propias ideas; por lo visto a �llos les gusta 
estar así. Baria B. responde a todo con tranquilidad y 
sosiego. 

En el juego experimental participó con toda tranqui­
lidad, en el experimento reveló solamente una orienta­
ción práctica, en el ciclo conflictivo no hubo ninguna mo­
tivación, ni personal, ni social. En la solución de los pro­
blemas ningún tipo de afecto de inadecuación, pero tam­
poco mostró ,ningún interés por los problemas. 

La situación sociométrica es media: 3 y 7 elecciones. 
Para el álbum, Baria tenía que dibujar a sus ratones y 

peces, con una descripción 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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c i desa1ToJI flsi o y sexual: e muy alto, el más alto de 
cod� la da_ e, pero de hombros eslred10s y muy delgado, 
ya tiene btgoLe, d lo cual se avergüenza mucho. Su se­
'gunda peculiaridad es una extraordinaria timidez. Se aver­
güem.a de sus brazos, de sus pie , d su voz quebradiza, 
pero de lo que m� se av rgüenza es de su interés por las 
chicas. Como vecinos de mesa s egió en primer lugar a 
Lari!a E., en s gundo lugar a Valeri B. y en eJ tercero a, 
'Pavlik. Después tach el nombre de Larisa, para tu go 
volv, r a e cribirl . Al Hnal de la hoja había crito: "Ror 
favor, siémeme on Larisa, pero no se lo diga a nadie." 

Alik s había criado n una familia d intel tuales y 
desde muy temprano se despertó en '1 el interés por el 
art . Toca I piano, conoce y ama la músi a y la pintura, 
entiend algo de arquit tura ( u padre e arquiLe to y su 
madre crítico de arle). Todo e to le gusta, 1 dedica mucho 
tiempo, l'e encama la poesía. Siempre fue un niño tranqui­
lo, per últimamente se ha vuelto muy nervioso¡ la timi­
dez, qu, siempre l ha sido característica, últimamente 
ha pasado a ser casi patológica. Los padre e-stán alanna­
do . La madre dice que por las noches I chico se queja 
y que grita nLr sueños. Quiás esto deba a su premaLU­
ro des::irrollo ex.ual. Esta sicua ión la vienen a onfirmar 
ambién sus complejas relaciones con Valeri B. Alik e 

avergüenza de u interés por I s r Jatos y conv rsa iones 
d<' Valed, pero n puede evitar participar en ellas. Se ru­
boriza, gira la cabeza, p ro cscu ha, siempre taciturno y 
muy serio, sin pronunciar una sola palabra. No cabe duda 
de qu Valed jercc obr él cierta influ n ia, agobiant 
para Alik. 

• n l exp rim mo Alik reveló la a ción d las tres mo­
Li acion s, pero con el pr dominio del m tivo prá ti o, 
triunfando en el ciclp confli tivo la moliva 'ón so ial. Su 
s ciometría es bu na: y 1 J. No l gramos sa arle nada 
respc to a los n mbres de los qu él e peraba que le ele­
gidan debido a su extraordinaria Limidez. 

En las situaciones habituales el dinamismo no le es 
propio, pero cuando se preparaba el álbum, fue él quien 
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dio la iniciativa de hacer unas páginas dedicadas al tema: 
"Nuestros cuadros preferidos" y se encargo de organi­
zarlo. 

El experimento con los problemas despertó en él un 
gran interés; se animó mucho, hasta olvidarse por un cier­
to tiempo de sus manos y pies, que generalmen�e si�mp�e 
trata de esconder. Dio prueba de una extraordmana agi­
lidad mental. Para hacerle fracasar, tuvimos que reducirle 
el tiempo de tal modo, que sólo le diera el tiempo justo 
de leer el problema. En ningún momento apareció el afec­
to de inadecuación. 

La prueba "elección de un cargo social" con él no re­
sultó. Tomó las tarjetas, las extendió encima de la mesa 
y de ahí no se movió. No expresó nin��n dese.o, ni tam:
poco pudimos provocar una conversacion con el. Se nego 
a fotografiarse en la escuela y trajo una foto de su casa, 
de cuando estaba en el 3.er grado y todavía no tenía bi­
gote. Se la aceptaron. 

Alik saca sólo sobresalientes, los estudios se le dan con 
mucha facilidad. 

Tania B. Su actitud práctica se combinó en el experi­
mento con la actitud personal. En el ciclo conflictivo 
triunfó el motivo de autoafirmación. 

Tania es la mejor deportista de la clase, patina magní­
ficamente, es socia de un club deportivo, donde asiste a las 
clases de patinaje y a las de gimnasia deportiva. Práctica­
mente, no le queda tiempo para estudiar, aunque a pesar 
de todo va tirando sin rezagarse. El deporte es su mayor 
afición. Al mismo tiempo, a Tania le gusta el trabajo so­
cial, pero sólo aquel que est� relacio�a_do ��n el deport�:
preparación de actos deportivos, participac10n 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 dirección de deportes de la es­
cuela. Además, es miembro de la selección escolar. Sus 
compañeros de clase ya no cuentan con ella para nada. Sin 
embargo, goza de estimación y simpatía por su carácter 
alegre y dinámico. 
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El número de votos en la prueba sociométrica fue de 
5 y 10. 

Tania es muy impulsiva, a veces organiza en la clase o 
en el pasillo formidables alborotos y súbitamente desa­
parece, tal y como había hecho su aparición, Conoce a 
toda la escuela, a veces vienen a buscarla chicos de clases 
superiores, también suele ir a fiestas que organizan los 
alurnnos mayores. Eso es motivo de envidia y de respeto_ 
entre u compañeros de clase, pero Tania nunca presu-· 
me ni ha alarde de ello. 

De los problemas de agilidad mental no resolvió ni �no 
solo, sin embargo, tampoco dio prueba alguna del afecto 
de inadecuación. 

n I xp rimento donde había que elegir el rgo o­
cia), d�jo que a ella sólo le inter saba el dep ne y todo I 
que se relacionara con él. Tambi 'n n comunicó qu lla 
sería deportista. "Pero no profe ora de gimnasia, in 
depor:ti ta-campeo·na. Que on d . , as muy di tintas. ' 

Tania tiene una perc pción alegre d la vida jamás na­
die la ha isto de mal humor. Es dinámica, camina siem­
pre rápidamente, saltando y canturreando. Para el álbum 
aportó los diplomas obtenidos por sus triunfos en las 
competiciones. Los entregó sin pena alguna: "Ya ganaré 
otros." 

Sonia K. En el experimento reveló tener las tres motiva­
ciones con predominio del motivo prá ti o, y del so ial 
� e1 ci 1 . n� tiv . _Es una niña apacibl , que a prim a
vista no ¡¡ d1st1ngu ni por su forma cle ser, ni por su exte­
rior. Pero i se la onoc m jor, la impr lón que uno 
tiene es que-es una niña seria y profunda. Estudia ni bien, 
ni mal, las n tas no le intere an, pero hablando con ella 
uno sorprnnd d� la amplitud, e indu ·o profundidad 
de . us onocirnien.t s, de sus concepcione d la historia y
la hteratura. Lee mucho, habla po o, casi nunca e ella la 
que provoca una conversación, hay que atraerla, pero una 
vez dentro, se va animando poco a poco y entonces su con­
versación se hace activa y amena. 

Sonia no es tímida, a ella no le importa acercarse a cual-
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quier persona, o a un grupo df: g nte, si ello es necesario 
para algo, per tiende a res !verlo todo con pocas pala­
bras. Paree como í 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 atención, pero, al pro­
pio tiempo, muchos de sus compañeros de clase la distin­
guen en cierto modo al hablar de ella con respeto. Es res­
ponsable de grupo, es una bu na responsable, muy serena 
en su trabajo, no es impertineme cen nadie, todo lo lleva 
hasta el final y, no obstante, en todo lo que hac l falta 
algo, le falta la chispa. En detenninadas ituaciones de­
muestra tener muchos conocimientos y una gran agilidad 
mental. En otras situaciones ya no se muestra así. 

En el experimento con los problemas se mostró 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 despertó un gran interés. La aritmética le va bien, 
pero no le interesa. 

Sonia también mostró una total adecuación en la prue­
ba de elección de un cargo social. Ordenó todas las tarje­
tas muy correctamente, estaba contenta de su trabajo, 
pero cuando le preguntarnos si en el futuro le gustaría 
continuar siendo responsable de grupo, nos dijo que le era 
igual, pero qu podia guir. 

La mayor afición e:¡ue s le coi;i ce es el ajedrez. Tiene un 
he11manó ma o , qu s qui n le ha ·enseñado este ju go, a 
quien ella ya gana a ve es. En la es uela habla poco de su 
afición, 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, todavía anda 
mucho tiempo pensativa. 

En las pruebas sociornétricas 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, 
decía que le era igual, hasta que por fin escribió los nom­
bres de unas niñas de su grupo de pioneros, con las cuales 
ya había estado sentada en otras ocasiones. Estas eleccio­
ne fueron recíprocas. En la s guada variam 1 s votos 
también fueron recíprocos. Tuvo muchas dificultade en 
d .ir de quién esperaba lla lo voto . Finalmente de ·_ 
dió a ?ºm?rar a t d . lo qu ella había ese gido, y no
e qu1vo o. N s arruga de nadi n parti ular, p rq tie­

n bu nas rela ,¡ nes con todos. Los materiales para l ál­
bum I preparó inmediatamente, ad más, organizó este 
trabajo en s grupo. S fotografió al segundo dia. En 
ambas tar as participó sin evidentes mocione . 

¿ Qué podríamos decir sobre este grupo en calidad de 
conclusión? 

En primer lugar, salta a la vista el elevado desarrollo 
intele tual, la amplitud y profundidad de intereses de to­
� · us int grame (exc pto Tania, cuyos ínter se prác­
u os e taba relacionados con el d porte). 

La mitad d los niños de este grupo, exa tamente aque­
llos qu e distinguen csp cialmcnCi por u gran desarro­
llo int�l ctu�, son en cierto mod algo xtravagantes, 
?mo s1 no fueran per onas de ste mund , e, involunta­

riament , hacem s una anal gía con las extravagancias de 
alguno· de los. ci �tific . s. Al mismo Li mpo, s caracteri­
zan por un baJO dmam1 ·mo ial, por el poco contacto 

n la las , por su casa comunicación con lo d má . 
Tnclus allí d�nde dicha comunicación se produc -Tania 
y 1 • dos Bonas-, se trata de una amplitud d rela iones 
purament formal, d contactos sup rfici le -en tanto 
q�e 'seo correspondan a su imer ses fundamentales-. 
Sin embargo estos nifio no son pasivo , no on indiferen­
tes a lo que le rodea, pero de est medio ircundame 
cogen ólo 1 que les int r sa. Y ahí es donde ello desplie­
gan u a tiviélad. 
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Llama la atención no sólo la ausencia de cualquier tipo 
de inadecuación, sino también la falta de un auténtico 
interés por las calificaciones y por la opinión que al· res­
pecto puedan tener los demás, la total falta de pretensio­
nes a ocupar una determinada posición en la clase. Parece 
como si estos niños estuvieran un poco por encima de la 
vida de la clase: están en la clase, pero al mismo tiempo 
stán fuera de ella. Olro fa tor que llama la a ención son 

alguno ra gos po o atractivos de los integrantes d e.ste 
grupo, e m es ierta altivez, o indiferencia para con sus 
compañero . Es di il decir, sobr la base de todas sus 
caracte l. ticas, si sto es realm nt así, o si una simple 
manifestación de su ensimismamiento por sus propios 
intereses. A nuestro juicio, éste es el grupo más complejo. 
Lo difícil de su análisis se debe a que no está del todo clara 
la naturaleza de la orientación práctica, cuyo predominio 
se reveló durante el experimento. A esta orientación le he­
mos dado el n mbr de prácti a laboral, para diferenciar­
la de la orient · ón de autoafirmación, o de colectivista, 
pero en realidad ¿ qué es en sí esta orientación y qué fun­
damento tiene? Las características de estos niños, que 
tienen una orienta ión prá ti , nos muestra , in duda 
alguna uán diferente son de los int gran te d I s otros 
gmpos, pero esta diferencia no suficient para com­
prender bien la natura le-za de la rientación prá tica d u 
p rsoaalidad y la relación que ésta guarda con la orien­
tación personal y la acial. Esta uestión requi re una 
inve tigación experimental especial. 

Mi ntras analizábamos ste grupo surgió ocra dud : 
¿no sería onveni nte incorperarl al grupo de niños que 
ti nen una actitud prá tico-p rs nal? Sin embargo, de i­
dimos no unirlo n un mism grup0, ya qu la orienta­
ción práctico--pers nal de la personalidad y la ori nta ión 
simplemente práctica on dos osa diíerem , a pesar de 
que entre ellas haya i rta imilitud pue e ta maror se­
mejanza que hay entre los "práctico-p r onale y los 
"prá ti " en comparación con todo los otr s "p rso­
nale " nos hace p sar que es precisamente la orientación 
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práctica la que determina el semblante de unos y otros. 

ADOLESCENTES QUE NO REVELARON 
EL PREDOMINIO DE NINGUNA ORIENTACIÓN 
CONCRETA 

Nos qu da por examinar el último grupo-los alumn_o 
que durante el experimento no se indinaron pred minan­
tememe por ningún motivo concreto-. Este grupo p,odt'ía 
dividirs en tres subgrupos: en el primero entradan los 
alumnos qu aparentemente revelaron todas las orienta­
ciones, pero en los que no fue posible hacer ningún tipo 
de deducción respecto a la acción de las mismas, ni a la 
intensidad, ni, menos aún, al predominio de una de ellas, 
puesto que en estos alumnos no había un fondo estable. 
Para comprender lo que significa esto, recordemos que, 
en ca.da ciclo de :xpedmente , en la primera ronda se 
ofreda.n 20 líneas para determinar u longitud sin la im­
posición d ancione , con el fin de obtener un fondo, o 
un parrón de referencia para el ciclo dado. Si el promedio 
de n-or en esta ronda d< un ciclo dado no ofre ia dife­
reijcia ·tadísticamente importantes con respecto al error: 
m di- d l ciclo patrón entonces podíamos ver cómo in­
fluía en e te ciclo la motivación sobr la apr ciación visual. 
En ambio i el hror medio de la primer-a. pr entación 
ofrecía una diferencia estad[ ti am me imponante con 
resp cto a la primera pr entación del ci lo-patrón, en­
tonces ya no era po ibl hacer deducción alguna acerca 
de la acción d lo motivos pue to que, al no haber un 
ondo estable, no se pu de determinar a qué debe el 

despla1.amiento de los rrores: si a la motivación, o si a 
aquellas causas desconocidas por no otros, que provoca­
ron las modificacion s en el fond'o. 

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, reveló la 
acción 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 demás 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 conversación o discu ión, espfcialmente en las pele­
as y conflictos, cambia varia v ces de epinióo, tan pronlo 
está a favor de una de las partes, como de la otra, d ján­
dose fácilmente conven er d lo qu sea. Cuando nos aper­
cibimos de este rasgo suyo, al principio nos inclinamos a 
pensar que se debía a la insuficiente madurez de su perso­
nalidad, a la falta de un eje determinado en el carácter, 
pero después de dedicarnos a un estudio más detenido, 
llegamos a la conclusión de que la cosa no era del todo así. 
Detrás de todos sus tambaleos y de su aparente versatili­
dad, se perfilaba en Vitia una línea muy definida, un de­
seo: estar entre los fuertes, pertenecer al grupo con el que 
se cuenta, conquistar el respeto y la atención de los fuertes. 
Por eso, en las discusiones, a Vitia no le interesa en abso­
luto la esencia de la cuestión. Él siempre se muestra par­
tidario del más fuerte, pero si en el curso de la discusión 
o del conflicto empieza a triunfar el otro, Vitia se pasa a
su parte, y si la correlación de fuerzas vuelve a cambiar, él
se cambia de nuevo la chaqueta. Lo mismo sucede en las
peleas: siempre-está 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 .atención, incluso no reparará 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 difícil, que muy pocos pudieron hacer, pero 
Vitia, que durante este trabajo se sentó expresamente de­
trás de Volodia P., lo copió todo de éste, línea por línea. 
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 había 
hecho todo, de que los problemas eran una tontería y que 
simplemente "había que cavilar". Se acercó con su júbilo 
a la maestra de aritmética. Cuando ésta le preguntó :;i los 
problemas los había hecho él solo, Vitia, sin la 'más míni­
ma confusión le aseguró que sí. Cuando le dijeron que 
le habían visto cómo copiaba de Volodia, no se enfadó, 
pero, muy acalorado, empezó a demostrar que los pro­
blemas los había resuelto él mismo, que él sabía cómo 
resolverlos y que, si de vez en cuando había mirado la hoja 
de Volodia, era para ver si éste lo había hecho bien ( ! ) y 
al mismo tiempo para confrontarlo con lo suyo. 

En la clase, a Vi tia no lo quieren: su situación sociomé­
trica es mala, un promedio de 1-2 votos, que no son recí­
procos, puesto que él escoge siempre a los alumnos más 
influyentes y respetados. Sin embargo, él no es muy cons­
ciente de su situación. A la pregunta de quién pensaba 
que lo escogería, empezó a enumerar muy seguro a todos 
los que desear!an sentarse con él, que resultó 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 niñas se 
enamoran de él. Una vez empezó a mostrar a los chicos 
de la clase una nota, escrita por una niña, que, según él, 
había encontrado en su buzón. La nota era una declara­
ción de amor, pero sin firma. Vitia hacía todo lo posible 
para intrigar a sus compañeros, especialmente a Valeri B. 
Sin embargo, ni éste, ni sus amigos, hicieron gran caso del 
asunto. Entonces empezó a enseñar la nota a los otros, 
pero ahí se le acercó el experimentador, y Vitia, con aire 
de gran preocupación, también le enseñó la nota. Mien­
tras el experimentador la leía, Vitia iba diciendo que es-

288 

raba des p rado de tantas no( que re ibía, on finna 
in _ella : "Mi ma,�r a empi za a enfadarse, orno si yo

nuv1e:a la ulpa. S1 a mí me es ,riben ¡ qué uJpa tengo yo 1 
1 Q.u d bo ha_ cr?" Se le a ons<:jó que tirara el papelito 

qu no . ufnera más, ya que•si alguien había escrits 
aqu llo ra para gastarle una broma. 

En la conversación que sostuvimos con su madre des­
cubrimos que Vitia había mentido. La madre no sabía 
nada de ninguna nota, en cambio, pedía a la escuela que 
no le sobrecargaran con tanto trabajo. Eso fue una sor­
pres_a pa,ra �osotros, pues en su casa Vitia contaba que lo
habtan l g1do para el activo de la escuela y que tenía toda 
una erie de tareas importantes, hablaba a sus padres de 
su extraordinari s 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 
demás y de lo invencible que es. En reaFdad, muchas de 
las veces Vitia es incluso un adulador, sobre todo con el 
grupo �e Valeri B., .ª�te 1 cual quiere mostrarse, apo­
yando _s1empr� con ns1ta t do lo que aquél ueOLa e in­
tro_duc1endo siempre algo respe to a sus propias con­
qmstas. Pero cuando Yura K. organizó a todos contra 
Valeri y sus amigos, y cuando los chicos lo censuraron 
á éste duramente, Vitia también intervino contra él muy 
acalorado, para volver a estar al día siguiente frente a él 
con sus risitas aduladoras. 

En el experimento con los problemas, Vitia reveló una 
baja valoración personal y la total ausencia del afecto de 
inade ua ión en cambi , a sus compañ ros les dijo qu 
él había e ·cogido lo problemas má dificiles y que lo 
�abfa resuelto un p r u�o. Cuando le preguntaron qué 
upo de probl ma le hab1an tocado y cómo l9s había r -
suelto contestó que ya no se acordaba de su contenid . 
Muchos no se lo creian y le p dían que resolviera aunque 
fuera uno solo de los probl mas, a lo que él respondía 
que precisamente aquel Lip no le había tocado, pero que 
su pro 'lemas ran más difkil s. 
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Vitia no desempeña ninguna actividad social concreta, 
sus compañeros de clase no le tienen mucha confianza y 
prefieren no encargarle nada; no obstante, él siempre está 
en una actividad u otra, y, aunque habla más de lo que 
hace, de todos modos algo hace. Por lo general, siempre 
se arrima al que hace el trabajo más vistoso, más llama­
tivo, tratando siempre de ponerse él mismo a la vista. De 
modo que, más de una vez, se ha atribuido el trabajo que 
ha hecho otro. Por ejemplo, Yura K. recorrió todas las 
instancias del colegio hasta llegar al director, para arr�glar 
el asunto de establecer correspondencia con los pioneros 
cubanos y enviarles libros. Vitia le acompañó, le esperó 
en el pasillo mientras aquél estuvo en el despacho del di­
rector, pero cuando todo se solucionó, fue el primero en 
anunciarlo a toda la clase: "Todo está arreglado, ya lo 
h h h d "" n,·, """B Y 'l emos ec o to_ o. ¿ ""-menr ueno, yo ... y ura, e 
también ha venido conmigo." 

Los materiales para el álbum Vitia los trajo después 
del primer aviso. Lo que él había hecho no servía para 
nada en absoluto: los papeles estaban sucios y arrugados 
y no correspondían a lo que tenía que traer, pero Vitia los 
entregó muy solemnemente y no tardó ni un segundo en 
informar a todo el mundo de que él ya lo había entregado 
todo. Después, cuando se procedió al segundo y tercer 
aviso, Vitia gritaba que él ya había entregado los mate­
riales y empezaba a reprochar a todos aquellos que toda­
vía no lo habían hecho. Durante mucho tiempo estuvo 
hablando de esos materiales. 

A fotografiarse acudió el primer día, ante la cámara 
adoptó una expresión de gran importancia y, cuando ya 
se estaban colocando las fotos en el álbum, insistió mucho 
en que éstas se colocaran por orden alfabético, de esta 
manera su foto podría figurar en la primera página. Ade­
más, se opuso enérgicamente a que al pie de cada fotogra­
fía escribieran el cargo que desempeñaba cada alumno. 
"¡ Para qué hace falta escribirlo!", exclamaba indignado. 

En el experimento "elección de un cargo social" Vitia 
extendió todas las tarjetas donde estaban escritos los car-
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gas y permanec10 un rato pensativo, sin saber qué cargo 
escoger. Después dijo: "A mí este año no podían elegir­
me." "¿A ti te hubiera gustado que te eligieran en algo?" 
"¿A quién no le hubiera gustado?, claro que sí, pero a mí 
no me podían escoger. A los otros sí que ya los han podi­
do escoger. Este año no pude asistir a la reunión de las 
reelecciones, porque estaba enfermo, y cuando vine ya 
estaban todos los cargos cubiertos, de lo contrario, claro 
que me hubieran elegido." "¿ El año pasado te eligieron 
en algo?" "¿ El año pasado? Me eligieron. Y el año ante­
rior también. Cada año me han elegido, sólo este año 
no lo hicieron, porque yo no estaba." En realidad ese año 
él no había estado en la reunión, pero los años pasados 
a él tampoco lo habían elegido nunca para ningún cargo. 
Para el año siguiente el educador nos prometió que haría 
todo lo posible para que Vitia fuera incluido en el activo, 
y se planteó la tarea de enseñarle 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 demostró que Vitia no tiene una alta valoración 
de su yo, sin embargo, trata por todos los medios de ga­
narse una alta valoración personal, satisfaciéndose con el 
"parecer", sin aspirar, o sin saber aspirar al "ser". 

Al mismo tiempo, Vitia es un niño que se entusiasma, 
que se contagia fácilmente 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 vacío, y lo 
único que puede conseguir es calmar con invenciones su 
vanidad y hacer ver a los demás lo que no es. 

En el juego experimental Vitia ofreció desplazamientos 
de los errores en todos los ciclos, siendo los más evidentes 
en el ciclo con moti"ación personal. No obstante, tuvi­
mos que incluirlo en el grupo de niños que no revelaron 
ningún tipo de actitud concreta de su personalidad, pues­
to que en su caso no había un fondo estable. Las diferen­
cias entre cada una de las presentaciones de cada ciclo 
donde no se imponían sanciones (presentaciones de fon-
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do) eran siempre superiores a las admisibles estadística­
mente. Por eso, en el caso de Vitia fue imposible sacar 
conclusión 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 niños, 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, ríe 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
gañan por los insuficientes, le castigan no dejándole 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, 
según su estado de ánimo, 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 úni­
co que le atrae son los juegos conjuntos de mucho ruido, 
durante los cuales se apasiona mucho. Y a pesar de su 
afición por los juegos alborotados y turbulentos, a los 
chicos no les gusta mucho jugar con Andrei, pues en el 
momento más inesperado puede reaccionar de la forma 
más imprevista: en el apogeo del juego puede asestar un 
golpe con toda su fuerza; jugando al fútbol puede llevarse 
la pelota del campo y empezar a jugar solo sin cejar acer­
carse a nadie, y otras cosas por el estilo. A veces su impul­
sividad se manifiesta en lanzar por la ventana objetos y 
reír luego a' carcajadas. Le gusta, además, 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 niñas lo 
consideran un "insolente", los chicos, de poca confianza. 

En la prueba sociométrica obtuv? 1-3 votos, q:i,ie no to� 
dos fueron recíprocos. Hay que deor que el prop10 Andre1 
cada vez escogía a alumnos nuevos, sin poder ver cuáles 
eran sus simpatías permanentes. Cuando le preguntamos 
sobre quién lo escogería, nos contestó: "Valeri". En reali­
dad así fue, uno de los votos era constantemente de Vale­
ri B. Sin embargo, él a Valeri lo escogió una sola vez. En 
todos los demás casos escogía siempre a alumnos dife­
rentes. 

En la solución de los problemas de agilidad mental evi­
denció una baja valoración personal, incluso demasiado 
baja: no dio pruebas de ningún tipo de afecto, ni de inte-
rés por los problemas. , . , . , Los materiales para el album los traJO el ultimo d1a;
se fotografió el primer día, pero todos los días venía para 
molestar a todos, hacer ruido y burlarse de los que se fo­
tografiaban. Una vez, los fotógrafos, que eran alumnos 
mayores, lo sacaron de la habitación. Durante un rat? 
estuvo en el pasillo ante la puerta cerrada, les amenazo, 
golpeó, gritó, y a los cinco minutos ya estaba jugando a 
la pelota en el patio con el sext� grado. . , Las tarjetas con los cargos sooales las extend10 desor­
denadamente, sin lógica alguna. Para él no escogió nada, 
se aburría y esperaba el momento de irse. 

Dina R. En el experimento tampoco ofreció un fondo 
estable. Es una niña muy enfermiza, irritable, emocional­
mente inestable, falta mucho a las clases por enfermedad, 
está 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 hac�r 
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: "¿ Cómo hacerlo, dónde cogerlo y 
dónde ponerlo?", "¿ Y si no está?", "¿ Y si yo no lo en-
cuent :>" " Y . I d :>" " Y . ro. , ¿ s1 no me o an. , ¿ s1 me pregun-
tan?", etc. Todo lo nuevo, lo inesperado asusta a Dina, la 
pone en estado de alarma. Lo que más desea ella, y a lo 
que aspira, es a que la dejen tranquila y no la toquen. Su 
posición en la clase es inferior a la media: 2-3 votos. Pero 
Dina esperaba aún menos votos. Ella dijo que nadie Ji 
elegiría porque "la consideraban aburrida". "¿ Acas9 tú 
eres aburrida?", le preguntó el experimentador. "Claro, 
no soy muy alegre. Soy tímida y cobarde", respondió 
Dina. Llevamos a Dina para que la viera el neurólogo. 
El doctor considera que la niña es neurótica y débil. Con 
un régimen atenuado puede permanecer en una escuela 
normal. 

En el experimento con los problemas evidenció inse­
guridad en sí misma y una valoración personal aminora­
da de su yo. Sin embargo, no manifestó tener el afecto 
de inadecuación. Para el álbum Dina tenía· que escribir 
los nombres de cada uno debajo de las fotografías, lo que 
ella hizo tan pronto estuvieron hechas todas las fotos. Acu­
dió a fotografiarse el primer día y tenía mucho miedo de 
parpadear o de moverse, aunque se le dijo muchísimas 
veces que eso no tenía 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 niños 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 todavía no formadas. Una de 
las propiedades de su personalidad es, precisamente, a 
nuestro modo de ver, su inestabilidad emocional, la falta 
de un eje sólido, la adaptación a las situaciones para con­
servar su tranquilidad. Nuestro experimento no reveló 
en estos adolescentes una orientación determinada de su 
personalidad, pero esto no quiere decir que no la tengan. 
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Po lo vi to, sle exp rimenl n dele ta la a tiLud de e l 
tipo de p rs nalida es, pue , a juz ar p r u cara terí -
ticas, podemos im ginar qu po n una orienta. ió1) per­
scmal, pero que no s ba a n l m liv de auloafim1a­
ción, ino en otra moúvación quizás en I d eo de oble­
n r un pla cr (Vitia Andrci) o en el deseo de paz (Dina). 
No q i i · ramo ha er deducciones sin una pr via on­
firrnacióh exp rim mal; in embargo, consideramos que, 
pr ci ament en rcla · ón on l s niños se plamea la 
u idad de e n retar má. s b e la orienta · 'n pers aal
sobre los motivos que constituyen su fundamento y la
necesidad de hacer algunas subdivisiones; pero todo esto
requiere una investigación especial.

2 

Hemos analizado tres casos de niños, cuya orientación 
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 tamp co podemos juz ar por I perimencp, le­
bido qu n las situad nes exp im mal s ni un olo 
motivo jcrció influ n ia alguna obr u apr iación vi­
sual. , grupo de niños s d un gran im r<' . En primer 
lu ar forman parte d él dos alumnos muy respetados n 
la la -Volodia P. y Nelia Ch.-, y por otra parte, 1 
dos más al�jados de la vida del colectivo. 

Un interés especial representa el caso de Volodia P. Este 
chico es el president del d('Slac�m nto d pion ros. Vo­
lodia es muy tranquil , quílibrado, muy reflexivo y s rio, 
bastante dinámico, p r in pasión. T do lo qu · t ha e, 
lo hace con seriedad, circunstanci dam nte y al máximo 
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 límite 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 compañe-
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rós le respetan y, cuentan con él. Si lo ha dicho Volodia., 
Xª no debe haber lugar a dudas. Sin embargo, a Volodia 
no lo tratan con mucho dese.o. En el tralo es bastante seco, 
poco emocional, rasgos que le impiden ser ur) verdader0 
líder, a pesar de ocupar ur:i cargo itnporLante en la clase. 
En los a:sumos cotidianés pt·efieren seguir a Yura K .. (.del 
cual ya hemos hablado). 

Volodia y Yura son los dos centros de la da.se entre los 
chi�os, dos amípodas. Se diría que a Volodia lo respeta.ri 
más que a Yura, pero, sín duda alguna, lo 9uienm menos. 
Esl<:> se vio en la prueba sociométrica: en la variante "icoo 
q1üén quieres estar en el mismo grupo" Volodia obru�o 
un promedio de 17 votos (Yura 25). Su posición es muy 
li>uenn, es la de. una "estrella", y eso no es de eX!u-a.ñar, 
p�esto que Volodia es muy seguro y jamás dejará a nadie 
mal. Tanto la maestra como los alumnos, _sefüalan que 
nunca se había dado el cas0 de que Volodia no hiciera 
algo exactamente en el plazo señalado, o de que alguna 
vez_ olvidara algo que bubi._era prometiqo. 

Vo)odia no se distingue por un gran espíritu de inven­
ción o creación, pero cuando se le encargó como presi­
dente que confeccionara el pvograma pa-i;a la fiesta de la 
clase, él hizo conci<mzudameme wdo el programa. No er-a 
un programa muy divertido ni original que digamos, des­
pués lo reformaron, lo completaron y é:0rrigieron, pero
V(!)lodia trajo todo el programa, d�sde el comienzo hasta 
el final, exactamente el día que se le había señalado. 
_ E�, la vari�nte sociomérrica: "co11 quien quieres sen�
tarte Volod1a obtuvo solamente 4 votos. Él esperaba
5 elecciones y nombró sin equivocarse a 4 personas, de 
las que él esperaba su voto . .Estos cuarro fueron recípro­
cos. Se equivocó sólo en un niño, pero in<::luso hablando 
éon éste pudimos cemprobar que, si hubiera sido posib.le 
hacer 4 eleccion�s en vez de 3, él hubiera elegido a Volo­
dia, es decir, que a esle qui11to también lo podemos con­
siderar recíproco. Volodia está contento de su posición 
en el coleq.ivo, aunque sería más exacto decir que no se 
ha parado a pensar, mucho en ella. 
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En el experimentó donde había 9ue elegir l.lTI cargo so: 
cial Vol0dia nos contesoo lo' si�uiente, al preguJ_1tarle que 
cargo le gustaría desempeñar: "Ahora soy presidente del 
destacamento de pioneros y estoy contento de serlo, pe!·o 
no puedo decir si de verdad sirvo. para él. A fines. de an0
ya lo veremos. E� todo caso, ro hago todo lo posi_bl� por 
ser un buen pr,es1deote. A decir verdad, e!. muy d1fic1}, lo 
peor es que nQ siempre sabes lo que hay que hacer y com.o 
hacerlq, y tampoco ce lo enseña nadie. Incluso en el conse­
jo de pioneros de la escuela la mayor parte de las veces 
·no te saben aconsejar, y pensarlo todo uno resulta mu;y
diflcil. Yo me aconsejo <,;On mis compañeras de clase, con_
Anna Vas.ilievna ... •� . Cuando le preguntamos si le gustaría-- ser el pres1dei:i�e
del c0nsejo de pioneros de toda la escuela� no� res�ondw:
1'Q_ué dke usted, �¡ tengo muy poca expenen�m. S1 apren­
do más, quizás en los grados VII-VIII podna_ serlo, pero
desde ahora no sé si eruences quené. Ahora simplemente
no me imagino cómo puede ser este trabajo. Primero hay
que saber qué tipo de trabajo es y si ,uno es capaz de de­
Sell\peñarlo, y sólo después se puede hablar de' querer
o no querer," . . Todo el trabajo con el álbum yotod1a lo organizó_ de
tal manera que el mismo quedó hsto en el pl�o previsto
y además se hizo bastant� 0ie�1. La parte que� el le ,to?1ba
Lambién la hizo a c0ncLenc1a. Se fotegra!io e1 ulttmo,
cuandQ y,a estabán hechas_ las fbtos_ de toda la clase.

Nelia Ch. Es una de las niñas 01ás'influyentes 9e la clase.
Es inteligente, ocurrente, burlo.na, se lija en todo, se ríe
de todo y de t0dos, pe�o síempre_ lo hac�, de ui:a f?1ma
graciosa, sin ganas de o.fender. Se ne tamb1en de Sl m1sll}a,.
Pero la a::ctitud de Nelia es algo así como de observadora,
como de itna simpá.tica invitada, r.ero sólo de _i!1vitada._ Con
su opinión cuent.an codos: canto runas, como runos. Neha no
es amiga de i;iadie en particular, con todo el mundo ma�­
ticne unas relaciones iguales, benévolas, por eso las d�­
vergencias que hubo en el pas�do enlit'e los grupos de ni­
ñas siempre las resolvía Nelia. Ella nunca,se mostraba par-
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lidaria de �1.hlguna parte, era como un juez_impar ial. En­
rod· la SJtua i ne ncontraba algo cómi o, 1 demo -
traba a loa · mundo y sicmpr lograba quedars en 
po ición Mutral, en la po ·ición de un juez algo iróni o. 

Aunque Nelia no es amiga de nadie en la Jase, a LOdo 
I
_ 

mundo_ le� ·ta tratar o� •lla porque i mpre es agra­
a_able y _diverud . Es una fltna que nunca se enfada r a -
cJOna v1va�nenc ame t0d0, akededor de ella sifilllpre e 
oy n la risas, e omunitati:va, inclu. o las niña más tí= 
mida y verg masas, al lado de ella se sient n a gus y 
s emportan on oda naturalidad

1 
a pesar de que ella 

1 ga ·te 1 mpre br mas. Las bromas d N lia nunca 
fenden ñi , r bajan. a nadie _sino al omrario, y0 pud

ervar mas de una vez que 1nclu o ha ·an resaltar i r­
l s rasgos positivos impere ptibJ s <le mucha de estas 
niña . En genera!, su ironía es benévola en l.i mayoría de 
los caso_ , pero si alguna vez e desli1.a alguna broma pi,:
cante . 1 �pre suele s r ju ·ca y nadie se enfada. 

N ha vive n su pad e ·u madrastra (la madr murió 
, uando la niña tenía solam n�e un ru.1 ). E'.Ua sal.le qu 
esta n s S\J madre, pero la qu1ei:e mu ho. E"s una familia 
mu l�_uena, har una total romp netración entre el p dre
y la '!•Ja y espeetalm nte ntr la n.iña y la madrastra, que 
no solo han: de madre para ella, sino también de buena 
a�niga. C01: eUa N"eUa �ompan todos su. p.rnblemas, 1 
p rnle cons _¡ru. 1 ta amtstád n una mujer inteligente y 
e�sibl hac qu Nelia parezea algo mayor que u om-

paneras la.se. 
N lia es m1) fea1 pero �to, por lo vi Lo, n la inc:¡ui, -

la n abs hito, ella no e fi.Ja en su aspe lo externo n la 
r p-a mami .n totalmente tranquila ante I hicos. 

El �pcrim neo sociomécri cl 1110 tré qu la iuua ·on 
de _N ha o la clase <'s bu na. En la ariante "con quién
('JU: re� �entarre obtuvo 9 _v r s (t d de niña ) y n la

tra var,�nte 12 voto . Nel1a é peraba apr x.imadamentc 
e ·ta cantidad. Para el gir u ve ino de me a ruvo mu-
has du_�as, .�stuvo mu h ti mpo . in poder decidir , y

lu �o d110: Yo mi ma no s · on quién quiero cmarrne-. 
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En realidad me es igual", y escribió varios apellidos. Estas 
elecciones resultaron ser recíprocas. 

En la clase Nelia no desempeña ningún cargo social, 
pero nunca se niega a participar en las actividades genera­
les. Para el álbum tenía que componer unos pequeños tex­
tos humorísticos para las caricaturas que dibujaría Gue­
na K. Tan pronto Guena hubo hecho su trabajo, Nelia se 
llevó las caricaturas a su casa y junto con su madre com­
pusieron unos textos muy simpáticos y amenos. Nosotros 
le preguntamos, por qué no escogió a alguien de la clase 
para ayudarla, nos respondió que ya estaba acostumbrada 
a hacerlo todo con su madre, con ella todo le salía muy 
bien y además era divertido. Nelia se fotografió sin darle 
la menor importancia al hecho, en la foto salió con un ojo 
cerrado, pues en el momento de tirársela guiñó el ojo. 

En el experimento con los problemas no evidenció nin­
gún tipo de afecto, cuando no le salía el problema, ella 
misma se reía 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 año que estudia en esta escuela; se 
ha trasladado de casa y todavía no ha entrado de verdad 
en la vida del colectivo. Hay que decir que en la escuela 
anterior tampoco había sido nunca un miembro activo 
del grupo, era amiga de una sola niña, calladita y tímida 
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 mu_y indolente. Jamás ha sido posible verla 
conmovida por algo, o enfadada. Sus respuestas suelen 
ser correctas, pero siempre aburridas, poco elocuentes, 
secas, nunca se ríe a carcajadas, no grita, no se divierte. 
Incluso si alguien suelta alguna broma acertada y todo el 
mundo se ríe, Masha no reacciona, o sonríe levemente y 
nada más. Pero, al propio tiempo, no está triste, ni tam­
poco pensativa. Más bien tiene una actitud de indiferen-
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ci�, de indolencia, que se nota en casi todo lo que hace. Su 
m1sr:na pulcritud y minuciosidad ofrecen una impresión 
de simple costumbre, de automatismo: una vez, su vecino 
de mesa, sacudiendo la pluma, dejó caer sin querer toda 
una serie de borrones sobre el cuaderno de ella. El chico 
se asustó y se disgustó mucho, pero por parte de Masha 
no hubo la más mínima reacción emocional', secó los 
borr nes y giró la págína·. Y nada má.s. A ella casi nunca 
e dirig; nadi para pedirle algo ncargarle algo; por su

parte, ella tamp ce> da pruebas d la menor dispo.sición 
d a tuar, n cuanc t ca el timbre se va inmediatam � l 

·in deten rse un momento en la escuela.
En casa,_ Masha ayuda much a u madre, pues ella y u

he��a uenen ya d erminada obliga iones -mantener
la ltmp1eza y ha er la ompras-, esto último es asumo d
Masha. Y_ �l!a s las arr gla muy bien on u tarea.

. La po ·1c1on que Masha o upa n la das es mediana.
Ti ne� vo · en la variant 'e n quién quieres sentarte".
Su vecino d mesa Tolia l. dke de ella que, en general, es
n:iuy buena vecina: "Es calladita, no es mala, siempre Líen
lapices, reglas y gomas, no es impertin m y jamás t:iay
problemas con ella." En la variante " on qui' n quiere
enar en el mismo grupo" su ituación e inferior a la me­
dia: 4 eleccion . Para sta variante es p ca anudad. E tas
elecciones prov�nían de alumnos qu la habían ese; gido
a lla com vecma de mesa, y el oLro de una niña de su
�Pº· Ma_s�a. nos dij on toda inceridad que no sabia
q1.11en �a hgma y que tampo o sabía ( ! ) d quién le gusta­
da re �ir lo voto . Dij que le era absolutamente ¡gual
e n qu!en i'ltars . E cogió a unos uantos, con quiene
ya habla stado sentada en otras oportunidade , siendo
estos votos recíprocos.

En la solución de los problemas, Masha no reveló nin­
guna pretensión, es ogla lo problema más fáciles, y ni
éstos resolvió. S veía que ni iquiera pensaba en ellos. El
fraca o no la di gustó, no manifi stó tampo ningún deseo
de aprender a r olverlos. En el perimemo donde había
que escoger un cargo social se comportó con absoluta in-
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diferencia. Colocó las tarjeLa.S en un orden correcto, varias 
ve e arregló la que estaban tor idas, pero no manifi seó 
ningún int ré por su ontenido. Dij qu nunca había 
ocupado ningún cargo, ru tenia deseos d ocuparlo. Todo 
esto lo decía on la máxima sen ilJez, e veía q\.l era tal y 
como lo decía. 

Para el •álbum, Masha tenía que buscar una fotografía 
de u primera maestra. Esto ya se había acordado con la 
propia mae era (Liu a fu la que se lo dijo). Lo único que 
tenía que hacer Masha era ir a casa de la maestra, qu ya 
staba jubilada. Masha r aliz · su tarea al ercer día, in 

ten I que recordár elo. Per uando sus compañ ros em­
pez.aron a preguntarle, qu' había dich la maestra, Ma.sha 
re!ipondió: 'Nada. Ma ha ni siquiera habló con ella. 
Todos los alumnos se n 1aron mucho. 

Se fotografió al segundo día, también sin mo · ón al­
guna., tal y om lo hacia todo. 

En 1 juego experim ntal tambi' n participó, pero sin 
int rés, sin imp narl los resultad s, 1 era otalrnente 
igual en qu · equipo e tar n ufría ni por ganar, ni por 
perd r. Lo miembro d u equipo s nfadaban con ella, 
a vec s hasta le gritaban, por j mpl cuando a ella no 1 
dio tiempo de onderse p r su culpa 1 adver ari de -
ubrió la emboscada. Pero Ma ha n e enfadó, ni trató 

de justificarse, simplemente repitió dos veces qu no sabía 
que había que esconderse. Y añadió: "¿Bu no, y qué?" 
Después del juego la posi ión ociométrica de Masha 
empeoró. 

Pavlik L. E el d porli La prin ipal de la da ·e: patinajr 
an!sti o y nata ión, s d dica a los deporte d de u tem­
prana infanci . En el 5. º ad le suprimí ron la natación, 
le qu dó sólo I patinaje artí tico s bre hi lo, y, a p ·ar 
de esto, siempre que pu de hac una e capada a la pis ·na. 
aunque oficialmente ya no e r.á inscrito en el grupo de

natación. El depon es su interés principal. Pavlik studia 
sin gran inL rés, s' lo pr o upa de_ que su cuaderno de 
nola "e t' en ndicione de poded mostrar en la es­
cu la deportiva", y para e basta n 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. 

Pavlú es un chico guap , muy bi n constituido, con 
unos andares muy bonitos, muy hábil y I gante. Tiene 
mucho éxito entre las niñas y él lo sabe y s ve que le re­
sulta agradable. Cuida mu ho d su a pecto externo, le 
gusta hacer demostraciones de su habilidad, si mpr está 
dispuesto a hablar de sus éxitos deportivos, aunque n s 
ve una intención especial de presumir. Pero, en general, 
la actitud que adopta para con sus compañeros de clase 
y sus actividades es un poco altiva, apartada, con una mez­
cla de superioridad. 

Pavlik se incorporó al juego también con cierta indul­
gencia, no se apasionó, no se entusiasmó hasta el último 
momento, cuando empezaron las competiciones del lugar. 
Y allí es �onde desplegó una extraordinaria destreza y ha­
bilidad. El mismo se ofreció como explorador, la iniciati­
va salía repentinamente de él, modificó el plan de opera­
ciones, prácticamente se apoderó de todo el mando y rea­
lizó la operación de tal modo que en esa primera etapa su 
equipo triunfó. Esto fue algo totalmente inesperado para 
todos. Pero después, Pavlik se volvió otra vez indiferente, 
ocupándose otra vez qe sí mismo y de su deporte, y alguna 
que otra vez se podía observar que la gloria no le era desa­
gradable. Pero se negó a continuar al mando del quipo. 
"El equipo ya tiene su jefe, yo tan. ólo h sid ex.pi rad r 
y ya he cumplido con mi misi · n, 1 que vien ya n e 
asunto mío." En las etapa siguiente del juego ya s 1 
veía con cierto desinterés. 

En los experimentos relacionados con la precisión vi­
sual, Pavlik di 1 resultad s más exactos y las más pe­
queñas d viacion d I s err r . Ni las san iones, ni 
la· motivad n · ejer 'er n sobr él la más míuima in­
fhl ncia. Siempre s mantuvo casi preciso. En las pruebas 
sociométricas efectuadas antes del juego, la po id· n 
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 convirtió durante un tiempo en objeto de la atención 
del interés general. Se hablaba de él, las niñas lo admira­
ban, 1 s chicos lo juzgaban p r su nfriami nto po. terior. 
Su status sociométrico e lev · bru ca mente después del 
juego: 9 y 14 1 ci nes. A la pr gun a de cuánta ele -
. ion s T 'biría y de qui n, n mbró a 5-6 per ona , y,

i rtamente, stas le ciones ueron re 'pr ca . 
Lo. probl mas de agilidad m mal no lo queria resol­

v r, p rque, ·egún ·1, no l intere aban, pero al final se 
de · dió, fue totalm n adecuado con una valoración per-

nal media, in dar prueba de ningún tipo de afe to d 
inad ación. Una vez finalizado I perim o , �olvi6 
a repetir que todo aquello n le in e aba. Tampo le 
inter saban lo cargos sociales, a 1 s uales siempre 
había negado, pues mu has v ce se intentó in rporarl 
a lru actividade d la clase. Al n g rs a lo trabajos so­
cial , siempre e re� ria a su mu has ompa iones, gu 
no I d jaban ni tiemp para los deberes; en parte era 
v rdad, pero en r alidad en sus negativas si mpr s de­
jaba entir un poco de desprecio. Ni siquiera qu ía 

ncargar de las actividades d portivas y nunca parL-i ip 
n ninguna excursión d la las . 

Debemos señalar 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 
ma or qu ·use mpañeros d da ·e, y a esto se debe tam­
bi · , por 1 visL , u alta posición sociom r.trica. 

Para el ál um, Pavlik tenía que r copilar algun s datos 
br el depon , p ro s acabaron L d lo plaz s y ·1 

todavía no lo había h ho. • Buen , yo puedo el i lo, 
pero que lo e criba alguien", dij en 1 último m menlo. 
Y a í ·e hizo. 

Lera A. Esta niña r v I en 1 ·perimemo los tr s tipos 
de orientaciones c n una íu rza ultciente y obre un fon­
do estable. Puesto que:- los LT 'S motiv s dieron iguales des­
plazamientos, fue t.a\m me imposible d cidir cuál de los 
tres era el predominante. 

303 



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. �s amiga _de 
Ira B., con quien siempre mantiene conversaoones senas 
-sobre libros, los estudios, los ·asuntos de la clase.

Es una niña corpulenta y fea. No llama la atención ni
por su intelecto, ni por su temperamento. �e i�teresa por 
los chicos, pero considera que esto es algo md1gno y trata 
de ahogar su interés. En las conversaciones que mantiene 
con Ira, a veces se olvida de sus principios y emp�eza a 
charlar animadamente, pero cuando se da cuenta, se pone 
inmediatamente seria, como algo avergonzada, y dice: 
"Otra vez estamos hablando de tonterías, vamos a hablar 
de algo serio: ¿ has visto la película '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 está bien y lo q�e no lo 
está, cómo hay que comportarse decentemente y como no, 
lo que hay que hacer y lo que no debe hacerse, y a todos 
fastidia con sus enseñanzas. Pero además de que a todos 
enseña lo que es el tacto, jamás ella misma se ha abstenido 
ante nadie para hacerle una observación totalmente falta 
de tacto, dar una lección 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 elecoones res­
pectivarrente. Lera es muy práctica, tiene habilidad, -�ual­
quier cosa que se le encargue la hace. No se ave:g�e1:la 
de nadie, ni teme a nadie. Puesto que entre sus pnne1p1os 
figura también el principio de que hay que ser siempre 
una persona de principios, ella lo cumple al pie de la_ letra. 
En cualquier reunión dice de cada uno todo lo que piensa. 
De sí misma nunca dice nada malo. Aun diciendo cosas 
ciertas, de su boca suena aburrido, pesado y largo. Por 
eso a sus compañeros 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 así fue. Pero los votos no fueron recíprocos: 
esperaba que la escogerían Ira y Liuba, pero ni la una ni 
la otra la eligieron a ella. 

Lera saca notables y está satisfecha de sus éxitos; no 
pre1end más, porque ella misma no se considera muy 

pa ítada, n c;ambio, no hay du_da alguna de que preten­
d r educada y ulta, y se esfuerza por conseguirlo, aun­
que todavía n tien 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 sólo de educarse a sí 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 
crió siempre sola. 

Lera no se inquietó por los problemas de agilidad men­
tal en absoluto. Para ella eran algo demasiado lejano y 
de muy poca significación. Los consideró como si fueran 
un juego. No hubo afecto alguno, pero tampoco hubo 
por su parte ningún interés. 

El experimento con los cargos sociales se lo tomó en 
serio, puso todas la tarjetas por orden, colocando en pri­
m r lugar la de responsable de la clase (el cargo que ella 
desemp ñaba) y dij que era un trabajo muy bueno, aun­
qu difícil, pero necesario. 

Los materiales para el álbum los trajo inmediatamente, 
también se fotografió el primer día. 

Como podemos deducir de estas descripciones, incluso 
estos pequeños subgrupos son muy heterogéneos. Todos 
los niños son tan diferentes entre sí, que resulta imposible 
colocarlos todos en un mismo grupo y analizar ese grupo 
como tal. Estos niños no se parecen ni por los datos expe­
rimentales, ni por su modo de ser en general. Lo único 
que tienen en común es no haber revelado una orientación 
de su personalidad con ayuda de nuestras técnicas. 

Esta circunstancia requiere investigación y nuevos expe­
rimentos. 
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Haytambi'n tra ueli n qu debe 1udiarse:,;q11· 
significa que> la tres oriema i n l ng�n la m�sma in­
l nsidacl. 1 que las tres �jercen a la v z su inílu n_c1a1 que
ninguna d ellas influ e en modo algun ? Y s1 d v r · 
ex:i ten a la v ·z stas tres motivaciones, · cómo d b m­
prenderse este tipo de orientación de la personalidad? 

¿ Qué conclusiones podríamos sacar al finalizar m,iestra 
investigación? 

Nosotros tratamos de abordar el problema de la perso­
nalidad del adolescente, alumno del quinto grado, desde 

1 pt le ista riemación por eré ta I pr pie-
l d 'dad y el producto de una tom-

. . .. · · e . Parli 1 n -
t da una i-

ta -la ·e, 
. iera in.íl a-

do . • o las má. i-
ras desde t rim mal ha t b-
se1 'acioncs · pilación de datos p rsonales y formas de 
ondu ta. modo pudimo r unir una gran ami� 

dad de material relativo a cada uno de nuestros alumnos, 
n{ · · n ir • ar de toda la complejidad 

le rpr ore i · les n 1
n nalidad-, n tra M de qu 
L1 <le la person lic;lad la � r l'�nda-
d t m,ina ión d la era d ac1one , 

es la que estructura y organiza los motivos y las necesi­
dades d la p r onalidad. 

A pesar de las pe ·uliaridades individual · d cada niño, 
r incoq>0ra<los en grupos . egún el tipo d ri ni.ación 
u per nalidad pudimos encontrar el denominad r
ú,:i, pr pi nitio con una mi ma orientaci�n. 
den mi omún in duda alguna, muy un-

portante para caracterizar una personalidad._ Nuestros materiales han demostrado al mismo tiempo

306 

la necesidad de continuar concretando cada uno de los 
tipos de orientación de la personalidad y, en especial, de 
diferenciar dentro de la orientación personal la que va en­
caminada hacia la autoafirmación, la que se traduce en el 
deseo de obtener placeres y la que busca sólo la tranqui­
lidad (puede que haya todavía más tipos de orientación 
personal de la personalidad). 

Es muy importante, además, saber en qué campo de ac­
tividad trata el niño de afirmar su personalidad. Una cosa 
es cuando el adolescente se afirma en actividades sociales 
y otra cosa es cuando el medio de la autoafirmación son 
cualidades personales, aptitudes o, incluso, el aspecto 
externo. Y todavía más importante es saber diferenciar 
entre los métodos de satisfacción de la necesidad de la 
autoafirmación: a través de logros, o mediante la mera 
actividad de autoafirmación, es decir, alabándose a sí 
mismo, exigiendo directamente la estimación de su propia 
personalidad por parte de los demás, afanándose por estar 
siempre a la vista de todos, etc. 

También es necesario hacer una diferenciación dentro 
de la ori nta ión · le tiva d la p r. nalidad: ha que 
di Linguir ·ntr la aclitud ampli.am nt ocia) y la e Lric-
tamem de grupo, aber destacar el oismo de grupo 
om una e p cíe <l mbina ión el m tívaci ne pers -

nale ial , analizar el cará L r cl <licha ombina­
ción. En lo que se refiere a la orientación práctica, pode­
mos decir que esta orientación es de un tipo totalmente 
independiente, no inferior a las orientaciones personal o 
social, que reviste de un carácter muy particular a todo 
el semblante de la personalidad, pero que necesita todavía 
de una investigación especial para poder ser auténtica­
mente comprendida. 

Queda también abierta la cuestión acerca de los niños 
cuya orientación 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 orientación de la personalidad. 
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Comparación de las diversas 
técnicas experimentales para 
explorar la orientación 
de la personalidad 

autores M. S. NEYMARK y V. E. CHUDN0VSKI 

La primera técnica perimcntal para plorar la oricn­
taciót'I de la personalidad fu 'elaborada en la pskología 
soviética en 1963 1• Ultedorm n e  se aplkaron dos técni­
cas más, una de las cua1es fue elaborada por el laboratorio 
de duca ión moral del Instituto P dagógico de Lenin­
grado A. l. H rtzen (cuyo per onal lra.baja en estrecho 
contacto con el laboratorio de p i ología d la fonnación 
ele la personalidad 2, y la otra técni�a p�r uno de los at�to­
res del pr sene articulo3

• La aplicaaon de stos meto�
do permitió proced r a su redpro o c:ontral m <liante la 
comparación de los resultados obt nidos en los mism�s 
niños, estableciendo correlaciones entre ellos y determi­
nando su confiabilidad. 

La investigación tuvo lugar en el 6. 0 grado de una es­
cuela de base del Instituto Pedagógico A. I. Hertzen en 
Leningrado*. En el experimento participaron 31 alumnos. 

• En cst lrabajo I maron parre lo.s 'mpleado del lab ra.tori d
psicologfa de la du rión del 1ustitulo de Psicología -M'. S. N ymar�. 
'V. E. Chudnovski, E. l. Savoñk - los empleado del labora.tono 
del InslÍlUto M. J. Hert1.cn -T. li:. K nni ova, T. r. Ajayán, Z. l. Vasi­
lieva, A. G. Zui v, T. N. Malkov kaia-, as! rnmo ef d.ir cloT, la res­
ponsable de los pionoms y los maestros de Ja · cuela. 
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Durante el experimento los mismos alumnos pasaron 
por las tres técnicas, a saber: 

l. Técnica de M. S. Neymark, basada en la aplicación
de la apreciación a simple vista para determinar la orien­
tación 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 cómo se va cambian­
do la capacidad de definir dichos intervalos bajo la in­
fluencia de distintas motivaciones. Esta técnica en lo suce-
sivo será denominada simplemente "cronómetro".-

, 

3. La técnica de V. E. Chudnovski, basada en utilizar
el tiempo de reacción como índice experimental de las 
motivaciones que predominan en la conducta. Esta técni­
ca será denominada en lo sucesivo "semáforo". 

Todas estas técnicas se han basado en un hecho conoci­
do en la psicología, consistente en que todas las motivacio·­
nes que estimulan el comportamiento y la actividad del 
individuo ejercen su influencia sobre ciertas funciones 
psíquicas (exactitud de percepción, velocidad de reac­
ción, etc.). 

Cada una de las técnicas se basaba en diversos índices, 
ante cuya modificación era posible juzgar la acción de los 
motivos que a nosotros nos interesaban, pero las tres téc­
nicas partían de uri mismo principio común: en cada ciclo 
de experimentos se introducía un nuevo motivo, cuya !n­
tensidad se podía determinar precisamente por la modifi­
cación de la función correspondiente. Todo esto se llevó 
a cabo mediante instrucciones adecuadas, iguales para las 
tres técnicas. 

Dentro de la preparación del experimento había 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, había que pre­
sentar el experimento de tal modo que ninguno de los 
participantes tuviera la impresión de que se trataba de una 
investigación especial de sus peculiaridades personales, 
sino que pareciera una tarea relacionada con su participa-
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ción en una actividad socialmente de importancia y útil. 
La instrucción preliminar para iniciar el experimento 

fue minuciosamente elaborada para provocar en los alum­
nos una actitud seria y despertar en ellos el inte�és hacia 
todo el trabajo a realizar. Los experimentadores entraban 
en las aulas acompañados del director. Éste se dirigía a los 
alumnos en los siguientes términos: 

"Actualmente se encuentra en Leningrado un grupo de 
colaboradores de la Academia de. Ciencias, que está reali­
zando en varias escuelas un trabajo científico muy impor­
tante. A nuestra escuela han venido los representantes de 
este grupo solicitándonos que les cediéramos una clase 
para llevar a cabo su investigación. Nosotros les hemos 
propuesto la vuestra. Estos compañeros os hablarán ahora 
sobre los objetivos de su trabajo." Seguidamente uno de 
los experimentadores procedía a la lectura de la instruc­
ción n. 0 l. 

Instrucción n. 0 1 

"En las distintas ciudades de nuestro país se está reali­
zando actualmente una investigación científica. Esta inves­
tigación está relacionada con las tareas de planificación, 
a nivel estatal, de la producción de diversos mecanismos 
electrónicos y de cálculo. Estos trabajos son muy impor­
tantes para la amplia introducción en el futuro de estas 
máquinas en la producción y en los distintos campos de la 
vida en general. 

"Para poder establecer un régimen óptimo de funciona­
miento de estas máquinas es necesario saber cómo perci­
ben las personas el tiempo y las distancias, cómo los valo­
ran y con qué rapidez pueden responder a diversas señales. 

"El experimento requiere de cada al�mno una actitud 
seria, concentración, esfuerzo volitivo. Toda la labor expe­
rimental se llevará a cabo en la escuela con procedimien­
tos muy sencillos. Sobre la marcha del experimento uste­
des irán conociendo todos los procedimientos y condi-
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ciones de trabajo. Todo el trabajo se realizará durante dos 
semanas. 

"Ahora les toca a ustedes decidir en conjunto si están 
de acuerdo en participar en nuestro trabajo."• 

Después 9ue la clase �d_optara la decisión de participar
e� el expenmento, se tmoaron las pruebas del primer 
ciclo para cada una de las técnicas. 

El pri�er ciclo era "de fond,o", es de�i�, nos tenía que
proporc10nar datos acerca de como perob1an los alumnos 
l� longitud de las líneas, cómo valoraban los lapsps de
tiempo, con qué velocidad reaccionaban ante las señales
luminosas, en condiciones que eliminasen al máximo la
infl

1:1
encia de las motivaciones que nosotros íbamos a in­

�e�t�gar. Esto se conseguía del siguiente modo: antes de 
m1c1ar �ad� uno de los ciclos "de fondo" on la aplicación 
de las tecmcas, a l s alumn · s 1 de ía que se trataba de 
un ci�I� de entre��miento, de pru ba, y que los resultados
del oc,o en cuest1 n n . e tomarían en cuenta en el futu­
ro. C�n esto tratá�am?s de excluir en lo posible la in­
fluencia de las mottvac1ones que en este ciclo no intere­
saban. 

Cuan,�o tod�,s los �lumno� hubieron p�sado por los ci­
clos d: fondo , habta que vmcular el proceso ulterior del 
expenmento con determinadas motivaciones. Con este 
propósito a los alumnos se les ofrecía la siguiente instruc­
ción general que introducía el segundo ciclo de experi­
mentos: 

"T?da vuestra _cl�se ha cumplido la primera ronda de
trabaJOS, cuyo obJettvo era de entrenamiento y de prueba, 
y ha demostrado que está en perfectas condiciones para 
emprender la labor fundamental. A continuación les co­
m�ni .aremos tod� las ndici. nes para con inuar el tra­
bajo. Ahora n 1tamo sab r quién de u ·t des pu de 
_frecer lo mejores y más alt índi ·es. En la prueba que
1gue se. d Íln1rán los �en d re , d cir aqu !lo que
btendran · 1 mayor numero d pumos. Lo triunfadores 
• Esta instrucción preliminar se basó en la instrucción elaborada

por T. E. Konnikova.
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serán galardonados con un 'premio' especial. Así pues, 
el que obtenga los mejores resultados recibirá un 'pre­
mio' especial." 

Este ciclo estaba, pues, calculado para determinar la 
acción del motivo de prioridad personal. Además, se hacía 
la aclaración de que cuanto mejor estuviera realizada la 
tarea, tanto mayor sería el número de puntos que luego 
se sumarían al hacer el balance. 

En el siguiente �id
<:>: el ter�ero, a lo_s alumnos se les pre­

sentaba una mottvacton sooal, 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 desarrollará en lo sucesivo y que tendrá lugar en el 
Instituto de Psicología. Los científicos han establecido 
que los mejores resultados se obtienen cuando los indi­
viduos trabajan en grupos unidos. Por eso se escogerá al 
grupo más unido, que, por lo visto, también tendrá el 
mayor nú

1!1
ero de puntos. Para decidir cuál de los grupos 

sera el meJor, compararemos los resultados generales ob­
tenidos por cada uno, y los resultados individuales no se 
tomarán en cuenta. Todos los puntos que obtenga cada 
alumno se sumarán al número total del grupo." 

De esta manera, mediante la instrucción que precedía al 
�eg':1�do ciclo se act�alizaba la motivación de la prioridad 
md1v1dual, 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 
más adelante. 

Analicemos ahora brevemente cómo se desarrolló el 
experimento con cada una de las técnicas. 

Témica de "apreciación visual". Los experimentos con 
este método se llevaron a cabo del siguiente modo. Traba­
jaban simultáneamente 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 había una hoja 
de papel blanco, en cuyo margen izquierdo aparecían las 
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cifras del 1 al 20, un lápiz y un juego de 20 tarjetas, todas 
boca abajo. Cada una de las tarjetas contenía una línea, 
cuya longitud oscilaba de 15 hasta 20 mm. El alumno 
recibía, pues, un total de 20 líneas, trazadas sobre las 20 
tarjetas. Debía tomar la tarjeta que estaba encima, mi­
rar la línea (en un plazo de 3 segundos), poner la tarje­
ta a un lado de cara abajo y, con su número correspondien­
te, reproducir en la hoja de papel la longitud de la línea 
dada. No se permitía ningún tipo de medición 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 clasificación, mientras que en el segundo y 
el tercero se ponían notas y sanciones. Antes de empezar 
a trabajar con el segundo juego de tarjetas, a los alumnos 
se les comunicaba que existía un método científico "psi­
cotécnico" para calificar la exactitud de la apreciación 
visual: si se trazaba una línea más larga de lo que era en 
realidad, se imponía una sanción de 5 puntos, si era más 
corta la sanción 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 sanción era inversa: por exagerar el largo de la línea, 
una sanción de 3 puntos; por disminuirla, 5. 

A medida q�e se iba desarrollando el experimento, así 
como después del mismo, al alumno no se le comunicaba 
ningún resultado, simplemente se le decía que éstos serían 
elaborados más tarde por una máquina 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 "cronómetro". Los experimentos basados en esta 
técnica se desarrollaron de una forma análoga a los ante­
riores. La diferencia entre ésta y el método de la "medi­
ción visual" consistía en que, en lugar de reproducir seg­
mentos de líneas, los alumnos tenían que determinar frac­
ciones de tiempo sin recurrir al reloj. Los alumnos tenían 
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
finía sin poner calificación alguna, luego a los alumnos 
se les comunicaba que existía un método "especial" para 
determinar la exactitud de percepción del tiempo. Si el 
individuo calculaba el tiempo con más lentitud de lo que 
era en realidad, se le imponía una sanción de 5 puntos, si 
lo hacía con más rapidez, entonces eran 3 puntos de san­
ción. Después, estos dos tipos de sanciones se invertían, 
tal y como se hacía en la técnica de "medición visual". El 
coeficiente de exactitud se expresaría por el promedio de 
errores. 

La forma de realización de este experimento era, en 
principio, la misma que la del anterior. Trabajaban simul­
táneamente 4-5 alumnos, cada uno de ellos tenía un cro­
nómetro, colocado boca abajo sobre una superficie blan­
da para que no se pudiera oír el tictac. Delante de cada 
uno había una hoja de papel donde estaban marcadas en 
columna las fracciones de tiempo (en segundos) que el 
alumno tenía que determinar. El experimentador tenía 
una hoja de control con una columna idéntica. Cuando 
empezaba a calcular el tiempo, el alumno mismo marcaba 
el cronómetro sin levantarlo de la mesa y sin mirar la es­
fera; luego, al terminar, lo desconectaba, siempre sin mi­
rarlo. El experimentador tomaba el cronómetro, anotaba 
la lectura en la hoja de control, ponía el cronómetro a 
cero y lo volvía a poner delante del alumno, con la esfera 
hacia abajo, para iniciar la siguiente tarea. 

Cada alumno tenía que pasar cuatro ciclos de experi-
mentos de-· "medición visual" y de "cronómetro". 

1. er ciclo - neutral o de fondo;
2. 0 ciclo - motivación de priorid�d individual; 
3. er ciclo - motivación-victoria del grupo;
4. 0 ciclo - conflictivo. 
La técnica del "semáforo" consiste en medir el tiempo de 

reacción de cada alumno ante unas señales luminosas re-
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lacíonadas con determinadas motivaciones, mediante ins­
trucciones adecuadas. Para efectuar estos experimentos 
se utilizó un equipo especial compuesto de dos milicronó­
metros electrónicos tipo M C- J para. fijar el tiempo de 
reacción de los alumnos, de dos llaves de cierre, parecidas 
a las que se usan en telegrafía {el experimento se realizaba 
simultáneamente con dos niños) y de un cuadro de control 
óptico, en el que aparecían cuatro excitantes de divers_os 
colores: azul, amarillo, blanco y rojo. Los cronómetros 'se 
colocaban sobre la mesa del experimentador, separapa de 
los alumnos por una pantalla de madera. Ahí mismo se 
encontraba el cuadro de mando para conectar los aparatos 
y dar las señales. Enfrente del cuadro de control óptico 
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 señales luminosas mediante el 
interruptor articulado, situado en el cuadro de mando. 
Los intervalos en los que se daban las señales luminosas 
oscilaban entre 8 -1 O seg. El alumno tenía que responder 
lo más rápidamente posible, apn·r;111clo la llave en el mo­
mento en que se le presentaban deLc;1 n1ínadas señal . En 
los ciclos de "fondo" había que definir el tiempo medio 
de la reacción de respuesta de cada alumno. Má adelante 
las señales se relacionaban con cada una de las motiva­
ciones, mediante las correspondientes instrucciones. Se­
gún la variación que sufría el tiempo de reacción, nosotros 
juzgábamos el grado de influencia de cada una de las mo­
tivaciones. En cada ciclo, al alumno se le daban 20 señales 
preliminares y 40 señales básicas. Antes de ofrecer la señal 
estimulante se daba una señal previa de "atención". 

Una vez realizados los tres ciclos, empleando las tres téc­
�ica diferentes, se llevaba a cabo el cuarto ciclo comple­
mentario para la "medición visual" y el "cronómetro": 
el i 1 conflictivo (para la t,écnica "semáforo" no había 
ciclo c0nflinivo). Antes de iniciar la fase conflictiva los 
alumnos recibían la siguiente instrucción: 

"Por los resultados que hemos obtenido en las rondas 
anteriores ha sido difícil determinar quién es el mejor 
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alumno y cuál el mejor grupo. Por eso ahora nos vemos 
en la necesidad de organizar la última ronda, la decisiva, 
para establecer los triunfadores individuales y el mejor 
grupo, que viajará a Moscú para seguir participando en 
este trabajo en el laboratorio, donde se desarrolla nues­
tra invesugación t . .El pion ro que obtenga los máximo 
resultados, independfomemence d I gfUJ?O aJ que pene­
nezca, pu de ncabezar al m jor grupo en este viaje, es 
decir, pu de ser el r sponsable del mismo." 

La finalidad de esle i lo 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 condición: una vez el adolescente 
había realizado el primer conjunto de tareas sin sancion s, 
se le decía que sus errores tendían hacia la exag ración, 
mientras que su equipo adolecía de la Lendencia a dismi­
nuir, o vi ever a, qu él disminuía y el equipo aumentaba. 
También · le explicaba que, en es e ci lo, él podía corre­
gir los res 1ltados general -los suyos personales, o los 
del eq ipo-, ya que los re ultados que I obtuviera en este 
cid se umarlan a los anleriores suyos y a los del equipo. 

El alumn s veía, pu s, ante un problema complejo: ¿a 
fa ar de quién trabajar: a favor del equipo, o a su favor? 

* * * 

Los datos que se obtuvieron a través de todas las técnicas 
fueron elaborados estadísticamente. Esto nos proporcionó 
cierta referencia numérica para cada uno de los alumnos, 
que nos permitía saber si las motivaciones personales y 
sociales de la conducta se habían manifestado con la mis­
ma intensidad en las pruebas efectuadas con las diversas 
técnicas. 

Analicemos los resultados de la investigación. A través 
de todo el experimento los alumnos fueron divididos en 
cuatro grupos. 

. 
" El viaje a Moscú fue organizado durante las vacaciones de in­

vierno,
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El primer grupo lo integraron aquellos que cambiaban 
sustancialmente los índices al introducir las dos motiva­
ciones. En el caso de estos niños la modificación de los 
índices, tanto en el segundo ciclo como en el tercero, con 
respecto al ciclo de fondo, ofreció valores estadísticamen­
te importantes. 

El segundo grupo dio una variación importante de sus 
índices en el tercer ciclo (en el que se introducía la mqti­
vación social), en cambio, en el segundo ciclo la variación 
no alcanzó un valor estadísticamente importante. Se puede 
considerar que este grupo respondió poco _ante la ·intro­
ducción del motivo personal. 

El tercer grupo oír ció un cambio importante de índi­
ces en el segundo ciclo (dond introdujo el motivo per­
sonal). En cuanto al l r r ido, en el caso de estos alum­
nos no se operaron cambios estadísticamente importantes. 

El cuarto grupo lo integraron todos aquellos alumnos 
que respondieron de un modo u otro ante la introducción 
de las dos motivaciones. 

Nos vimos obligados a excluir de nuestra consideración 
los datos de un grupo de alumnos, obtenidos en la fase en 
la que aplicamos la técnica "cronómetro"·(l5 niños), y los 
datos de uno de los alumnos en la técnica "apreciación 
visual", debido a que no dieron síntomas de un fondo 
estable, ya que la función como tal, cuyos desplazamientos 
se medían según se iban introduciendo las diversas moti­
vaciones, sufría unos cambios que sobrepasaban los ad­
misibles. 

En la tabla 1 se puede apreciar la distribución numé­
rica de los niños por grupos, según los resultados obte­
nidos en cada una de las técnicas. 

Uno de los aspectos más interesantes fue el poder com­
probar en qué medida los mismos niños mostraban el 
predominio de unas mismas motivaciones a través de las 
tres distintas técnicas. En otras palabras, interesaba saber 
si un niño entraba siempre en el mismo grupo, de acuer­
do con los resultados que obtenía 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 

Comparación de las técni�as por grupos- de alumnos, según el predo­
minio de una de las mot1vac1ones. 

Grupos 

Técnicas 

II 
Ambas moú- Sblo el moti'­
vaciones (per- vo social da 
c;inal y social) des2Jazamicn­

dan undefil)la- t0s !idcdig!1os 
1.amiento ffde- de los indice
digno de l
lndic� 

"Semáforo" 14 11 
"Medición 
visua\" ,, "Cronómetro 

13 11 
4 3 

III 

61 d moti­
vo personal 
da. desplaza­
mientos fide· 
dignos de los 
inaices 

3 

5 
3 

lV 

Ni un elo
molivo da 
desQlazamien.­
to lldedignós 
de los índi es 

3 

1 
6 

Este tipo de análisis se llevó a cab? c�m lo� datos de cada 
alumno y r veló una importante co1�Ct?enc1�� em:e do� de
la té nicas aplicadas. Entr las tecmcas sema[or� y

"medición visual" b uvimo un 7496 de total comc1?e�­
cia, un 12 % de oincid n ia par ial, un 14 96 de no coma­
dencia 1 un 0 96 de : s�ltad�s opuestos.

La cantidad de comctden 1a ompl tas t1en� u? val<:>r 
estadístico de una probabilidad de .9?. �a coma�en 1a 
parcial sigrúfica que, en un� d� las teouc� el nmo ha
dado prueba· de amba mot1vac1ones{la p_

e,sonal y l� -�-
ial), '/ en la otra sólo de uno d los motivos. EJ anah is 

d las no oin idencias ha demostrado que en esta cal -
goría entran aquellos caso_s en que �I a!umno, en una_ ?e
las técnicas, no ha evidenoado de nmgun modo la accton 
de las motivaciones, o no fue posible juzgar sobre éstas: Un hecho muy significativo es que, al comparar entre s1 
los tres métodos, no se dio ningún caso de que el alu��o 
fuera a caer, en un método, en el grupo con predomm10 
del motivo personal, y en otro de los métodos se pasara al 
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grupo de los que tenían predominio de la motivación so­
cial. La confrontación de los resultados obtenidos en cada 
una de las técnicas no ofreció, pues, ni un solo caso en 
que los datos de dos procedimientos distintos se contra­
dijeran. 

La correlación entre las técnicas "medición visual" -
"cronómetro" y "semáforo" -"cronómetro" resultaron 

muy bajas debido fundamentalmente a que en el mé­
todo "cronómetro" la mitad de los alumnos ( 15 de 3 H fue 
excluida de nuei.tro análisis, porque las diferencias entre 
los primeros intentos a ttavés d distintos ciclos �upera­
ban en mu ho lo límites admisibles. Ello significa qu 
$tO alumnos carecían de un fondo estable para definir 

la fraccione de riempo. Su percepción del tiempo e veía 
tan influida por no se sabe qué factores, q_u ·fue prác ica­
mente imposible hacer d ducci · n alguna, dado un índice 
tan ine ·table*. 

La orrelación entr estas técnicas fue, en consecuencia, 
d .26 entre "meclici.ón visual" -"cronómetro" y de un 
.16 enLr "s máforo ' -"cronómetro". 

"Los dat obten.ido en esta ínvestigaci9n son una prue­
ba ba tante onvin ente de que las técnicas "apreciación 
vi ual ' ''se.máforo" sirven lo sufi iente para explor.ar 
la mo�ivaciones predominantes en 1 comportarnien o de

los adolescentes. En cambi , la v rificación d la t' cnica 
"cronómetro" ha demostrado que la medición de la per­
cepción del tiempo no puede servir de índice fidedigno 
para saber qué motivaciones predominan en el individuo. 

• Estos resultados concuerdan con los datos acerca de la gran de­
pendencia existente entre la percepción del tiempo y una gran multitud
de condiciones secundarias 
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Retrato psicológico de la esfera 
de motivaciones de los jóvenes 
delincuentes 

autora G. G. BOCHKARIEVA

La necesidad de analizar la personalidad del delin­
cuente, de saber las motivaciones que le llevan a la viola­
ción de la ley, se ve dictada por las tareas planteadas ante 
el sistei:na educativo soviético, que se basa en el prineipio 
humamsta de no sólo castigar, sino también de educar. 
Una importancia especial reviste el problema de la explo­
ración _psicológica de las características de la personalidad 
d_el_ delmcu_ente menor, dada la práctica de la libertad pro­
v1S1onal existente en las colonias. Según el artículo 55 del 
�ódigo penal de la RSFSR, se permite la libertad pro:vi­
s10nal a todos aquellos adolescentes que hayan cumplido 
una tercera parte de la condena, habiendo demostrado 
co_n ·u ornp rtami mo, su trabajo -y u buen aprovecha
mt n o  es ol.ar, que ya han emprendido el camino de la 
:e duc�ción .. Si bien los esp cialistas ( 1 juez d primera
instan 1a, el .1uez y el procurad r) e tabl en la culpabili­
dad d I acu ado sobre bases científicas, la lib rtad provi­
sional de éste se funda únicamente en la vigiláncia diaria 
de los empleados de las colonias. En el proceso de la ins­
trucción, así como durante la vista, los juristas pueden 
probar y prueban la culpabilidad del adolescente acusado, 
operando solamente con datos objetivos. ¿ Pero cómo de­
mos_trar que, una vez cumplido el plazo del castigo, se ha 
producido una regeneración moral del acusado? Aquí 
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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 serán los que determinarán la onducta del ado­
lescente una vez salga de la olonia. Cu•ántas v e s sucede 
que los índices objetiv d la aparente corrección_ -buen
comportamiento, éxitos en el trabajo y en el esLUd10- son 
únicamente consecuencia d hip Gr sia por parte del ado­
lescente y no una prueba de �u r al reedu� · ón; y vice­
versa, el adolescente puede parecer incorregible, aunque 
en realidad ya se haya producido el cambio hacia una 
conducta mejor. 

El hab r legido este- tema para nuestra investigación se 
deb � a la importancia que tiene la exploració� de las 
cau a y ndicione n que se forma la personalidad del 
delin uente. La ·le iórt de este tema se justifica también 
por el hecho de que las inv stigacion s co�cretas psico�ó­
gicas y social-psicológicas de la pcrson�ltdad del deh_n­
cuente son necesarias para la e truCLura 16n de las teonas 
criminológicas, y el desarrollo de la psicología criminal, 
a su vez, es una de las condiciones para el desarrollo de la 
criminología. 

En la acLualidad davía se producen debat s en torno 
l grado d utilidad que puede tener la psicoJo�ía criminal

para la criminología - ien ia e_ • rica que �nahza n? sola­
m nt la per onalidad del delincuente, sin también las 
causa aciales de la d lin encia en general-. La causa 
objetiva de esta subestimación que hasta �a�� poc? ha_e�is­
tido entre los criminólogos frente al anahs1s ps1colog1co 
de la personalidad del delincuente se debe a que dentro de 
la psicología no se ha elaborado suficientemente la t�oría 
de la personalidad. A consecuencia de todo esto surgieron 
ideas erróneas entre los criminólogos, tanto respecto a la 
psicología, como respecto a las leyes que rigen la forma­
ción de la personalidad del infractor de 1� _l�y. So�a�e�te
así se puede explicar el hecho de que e! anahs1s sooolo_g�c?
de la delincuencia no vaya acampanado de un anahs1s 
psicológico. Sin embargo, creemos necesar�o pa�tir de 
una de las más importantes posturas de la psicolog1a ma-
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terialista acerca de la interacción dialé tica y la unidad de 
la psique y el medio, egún la cual "todo en la psicolo­
gía de la personalidad está exteriormente condicionado de 
una manera u otra, pero no hay nada en su evolución que 
se pueda deducir directamente de las influencias exterio­
res" (S. L. Rubinstein). Dice L. 1. Bozhovich al respecte: 
"Las condiciones de la vida, por sí solas, no son capaces 
de determinar el desarrollo psíquico del niño, puesto que 
la influencia de cualquier acción se ve mediatizada po 'las 
características psicológicas anteriormente formadas." De 
ahí que las influencias no pueden ser consideradas' aisla­
damente, sin vincularlas coa las caracter.ísticas psicológicas 
del individuo*. Cuando se habla d la exploración de la 
personalidad del delincuente, algunos de l s expertos en 
la materia tienen en cuenta el studio de sus peculiarida­
des, tales como la voluntad, el carácter el temperamento 
las emociones y todo los mecanismos fisiológicos sobre 
lo cual estas propiedades se fundamentan. 

La ihvestig-aclón realizada por V. T. Lashkó 9 es una 
demostración de esta forma de interpretar la personalidad. 
"La base psicológica de una conducta antisocial -escribe 
este autor- la constituyen los siguientes elementos (carac­
terísticas): 

a) predominio de los procesos de excitación sobre los
procesos de inhibición, o, como se dice comúnmente, falta 
de control sobre la propias acciones de uno mismo; ma­
nifesta ión de una impetuosa impulsividad en las reac­
ciones y d comportamiento; 

b) evid me falta de voluntad y pasividad, (alta de con­
sis_tencia entre las palabras y los actos; 

e) manifestación de una psicología particular e indi­
vidualista; 

d) presencia de hábitos negativos en el trato con la 
demás gente." 

V. T. Lashkó considera que " .. .las malas costumbres
son relativamente más frecuentes en los individuos colé-

• En estos últimos años algunos de los criminólogos también han
empezado a plantear esta cuestión desde estas posiciones. 
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ricos y los de tempera.memo sanguíneo. Por ello se puede 
suponer que la presencia de estas �? túm,bres depende, 
hasta cierta medida, del carácter eqmübra�o de los P1:�ce­
sos psíquicos fundamentales, de las propiedades vohuvas 
de la personalidad" (10, pág. 20).

Como hemos visto, entre las causas de los dehtos, 
v. T. Lashkó coloca en primer lugar las características
del temperamento y de las cualidades volitivas, con lo
cual no estamos de acuerdo. (A nuestro modo de ver , la 
manifestación de dichas características no se debe sola­
mente a estas causas, pues los fa tares sociales d sempe­
ñan aquí una función iml:'o�nte, a decir: los_ d�fectos �
la educación , una expenenaa pobre, conocmuentos li-
mitados, etc. - G. B.). 

En psi ología se han realizado investigaciones (L. l. 
Bozhovich y colaboradores) dond se mue�tra que l<:>s 
rasgos y co tumbres n gativo " e deben con fr_ cuenoa 
a cierras n cesidades del niño, y se van robust c1end e!1 
el proceso de la conducta, relacionada con dicha �ecesi­
dad" (4, pág. 34). Por eso es muy imp<:>rtante anah�ar las 
causas de la conducta delictiva y estudiar las necesidades 
de los delincuentes y la formación de las mismas: . La insuficiente comprensión por parte de l�s J_unstas 
de la esencia de los fenómenos y procesos psiqmcos se 
observa también en el hecho de confundir las propiedades 
psicológicas con tas biológicas e innatas. Así, por ejemp!o, 
en el trabajo de V. G. Beliaev 2ª· se dice qu� "las propie­
dades psicológicas ,d�l individ

':1
0 _determinan en gran 

medida las caractensticas cuantitativas de algunos actos 
de su comportamiento, su velocidad, _inten�idad, etc., en
cambio, aquéllas no pueden revelar rn exphcar el aspecto 
cualitativo de estos actos". 

La negativa a explorar la personalidad del delin�uente 
la explicó en su tiemp el crimin?logo. A. B. S,yárov: 
" ... en esto se r flejó el deseo d evitar tod_o a�_uello que 
pudiera ser ince.q,retado como una ex:�li aclOn _de,�causas de la delincuen ia, debidas a proptedades 1olog1-
cas, psíquicas o psicofísicas innatas del individuo" ( 17, 
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pág. I 74). Los juristas de los años 30-50, a la vez que lu­
chaban contra las teorías reaccionarias biologizantes de las 
causas de la delincuencia, ignoraban las características 
psicológicas del individuo infractor de la ley, caracterís­
ticas que de modo alguno on innatas, sino que se forman 
bajo la influencia d las condiciones sociales. 

Entre los criminólogos que por el contrario demuestran 
la necesidad de la psicología para el desarrollo de la crimi­
nología, p dríamo destacar a A. M. Yákovlev, qui n diée: 
"Se pued a egurar que, sin una elaboración científi a 
de todas las uestiones que conciernen al estudio 1de la 
personalidad del delincuente, se verá entorpecida la solu­
ción del problema de la prevención de los delitos ... " (22,
pág. 58). 

De esta misma opinión también P. S. DágueJ 6, quien 
onsidera que "lo mét dos psi 0ló icos deben o par 

su mere ·do lugar denlr d la criminología', y no sola­
mente con I fin de explorar la p rsonalidad d cada uno 
de lo d lincu nt s · él opina qu sobre la base d un es­
cudio psicológirn d la personalidad del delincuent s 
pued n hacer amplias deducciones de carácter so i lógi­
co. En cada a to (luego n <:a.da delito), die Dáguel, se 
ex.pr sa la posieión ocial d la p rsonalidad, su a titud 
frente a la · · edad, fr nte a la norrrlas y val tes de la 
misma. La exploraciór:i d La posi i n pose· un valor cri­
min 16gi o. L p • si ión ·acial d 1 individuo esl.á determi­
nada, a S\l v z, por l, obj Liv s qu él e plantea ante sí, 
por la motivacion s qu orientan su comport.amicnto. La 
condus-ión de P. S. Dáguel es que "el análisis de los moti­
vo del delito representa uno d lo medio ¡;,ara estable­
cer las causas de la delin ·uencia" (5, pág. 89). Por so, el 
estudio de las moti.vacion s e indi ·p n. able par.a ha er 
una clasificación ci núf 1ca d los delim:uentes. 

A. Sabo, insistiendo en la necesidad para la criminolo­
gía de una exploración socio-psicológica de la personali­
dad, dice que "la criminología no está en condiciones 
de resolver todas las tareas de la sociología socialista y de 
la psicología, si sustituye una por otra". El estudio socio-
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psicológico del delincuente, continúa d�ciendo Sab�, per­
mitirá "elaborar un programa de medidas, encammadas 
a impedir que la posibilidad de una conducta delictiva 
se convierta en realidad" (15, pág. 185). 

Para poder establecer el lugar que la psicología debe 
ocupar dentro de la ciencia cr�minológica, es necesario 
partir de un enfoque �orrecto de l_a psicología de la pers�­
nalidad, La personalidad del delmcuente debe ser anali­
zada desde la posición de la psicología materialista con­
temporánea, ya que la cuestión sobre la formación de las 
cualidades del individuo de comportamiento antisocial 
es parte del problema general de la formación de la per­
sonalidad. Y el proceso de la formación de la personali­
dad debe ser analizado teniendo en cuenta el papel que 
desempeñan en dicho proceso las Q.ecesidades y los moti­
vos. La teoría de las necesidades es el punto de contacto 
más importante entre la criminología y la psicología. Éste 
ha sido otro de los argumentos que nos han inducido a 
elegir el presente tema de investigación, que puede consi­
derarse, a nuestro juicio, como un tema colindante entre 
la psicología y la criminología. 

PLANTEAMIENTO DE LA CUESTIÓN Y 
TAREAS DE INVESTIGACIÓN 

La necesidad de conocer los motivos de las infracciones 
y delitos se impone por la tarea de elevar la efectividad de 
la reducción del número de niños y adolescentes que 
violan las normas de la moral y el derecho. Sin embargo, 
la psicología aplicada (criminal) hoy por hoy todavía no 
está en condiciones de proporcionar indicaciones cientí­
ficamente argumentadas. Esto se debe en gran medida a 
que ·a lo largo de los últimos 30 años los psicólogos sovié­
ticos no se han dedicado al estudio de las cuestiones de la 
formación de la personalidad de los menores de edad 
infractores de la ley. 

Una de las poc¡is investigaciones psicológicas sobre este 
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tema fue realizada en los años 20 por el discípulo de 
V. M. Béjterev, P. G. Belski 2

. Éste 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 elaboró las téc­
nicas para explorar sus necesidades primitivas dominantes
("hiperemociones", según su terminología) y las motiva­
ciones morales ("emociones éticas"). Basándose en los
datos de la investigación experimental, Belski establebó
que los delincuentes menores se distinguen por c,:iertas
cualidades y que entre ellos había diferencias debidas al
carácter de su subdesarrollo moral. Sobre esta base pro­
puso el principio de la clasificación de los delincuentes
menores de edad.

Después de Belski, en la psicología soviética no se había 
realizado hasta los últimos años ningún trabajo experi­
mental en este campo. 

Entre los trabajos realizados por los criminólogos y 
psicólogos de otros países hay varias investigaciones que 
han explorado los mecanismos psicológicos de los delitos. 
J. Sykes y D. Matza 25 analizan, por ejemplo, el problema
de "los medios de neutralización de la conciencia", es
decir, los procedimientos de autojustificación, que neutra­
lizan el control moral interior y permiten al adolescente
realizar los delitos. W. Reckles, S. Dinitz y B. Kay 24 han
investigado el papel de la opinión negativa que el indivi­
duo tiene de sí mismo, como factor que contribuye a la
realización de los delitos. En el trabajo de l. Ball 23 se
revela parcialmente el contenido del concepto "actitud
antisocial" y se concretan las características de la concien­
cia moral de los delincuentes menores.

Sin embargo, entre las investigaciones de los psicólogos 
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 formación cen­
tral de la personalidad que determina su comportamiento. 

En la psicología soviética contemporánea hay un nú­
mero considerable de investigaciones dedicadas a la esfera 
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de motivaciones de los niños y adolescentes, incluyendo 
aquí también a los llamados niños "difíciles". Esto aclara 
un poco la cuestión del proceso de formación de la per­
sonalidad del delincuente menor. Nos referimos a los 
trabajos de L. l. Bozhovich, T. V. Dragunova, M. S. Ney­
mark, L. S. Slavina, A. P. Krakovski, B. K. Mazia, l. M. Podbe­
rezin, K. Radiná, D. B. Elkonin y otros. Todos estos autores 
analizan desde distintos ángulos las características de la 
personalidad de los niños que no se diferencian de sus 
coetáneos. En todas estas investigaciones se va descubrien­
do el proceso de la formación de la personalidad del niño 
y se señala el papel que desempeñan las distintas circuns­
tancias de su vida y actividades, que le conducen a un de­
sarrollo moral deformado y a la asimilación de formas de 
comportamiento socialmente negativas. 

De acuerdo con los datos obtenidos en dichas investi­
gaciones, no es posible analizar el proceso de formación 
de la personalidad y de la conducta del individuo sin 
tener en cuenta el papel que desempeñan en este proceso 
sus necesidades, motivaciones, aspiraciones y deseos. 

Los psicólogos soviéticos (A. N. Leontiev, L. l. Bozho­
vich, G. S. Kostiuk y otros) hacen hincapié en la función de 
las necesidades en el comportamiento del individuo: el 
sujeto actúa incitado por necesidades de diversa índole, 
desde las más elementales hasta las más elevadas desde el 
punto de vista moral. Hay necesidades que estimulan di­
rectamente ciertos actos del individuo, otras están media­
tizadas por el objetivo planteado. El interés mediatizado, 
dice N. F. Dobrinin, "eleva el grado de activid!ld de la per­
sonalidad a un estadio cualitativamente superior" 7• 

Los motivos de orden inferior y superior entran con 
frecuencia en contradicción, produciéndose así la llamada 
"lucha de motivos". l. M. Séchenov nos ofrece un ejemplo 
de este tipo de lucha: el individuo "lucha, por ejemplo, 
contra la tentación y sale ileso de la misma. El sentimiento 
moral lo empuja hacia adelante, y la tentación hacia atrás, 
la superioridad es más fuerte, y el individuo se dirige hacia 
la moral" (18, pág. 302). 
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La lucha de motivaciones se produce porque en el indi­
viduo, por lo general, las necesidades orgánicas más pri­
mitivas no actúan aisladamente, sino en estrecha relación 
con los estímulos morales, pudiendo los motivos de orden 
moral determinar el comportamiento del individuo inclu­
so en contra de sus deseos inmediatos. 

El comportamiento moral exige, según la expresión de 
S. L. Rubinstein, "una organización. jerárquica de _ los
estímulos bien definida y sólida", y si un individuo correc­
tamente educado actúa, en caso de producirse el cqnflicto
entre las necesidades elementales y morales, de acuerdo
con las motivaciones morales, supeditando a éstas todos
los demás estímulos, el delincuente en estos casos se guía
por el deseo de satisfacer sus necesidades primitivas, en
contra de toda exigencia de las normas morales y de dere­
cho. Por eso, podríamos 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 correlación 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
ción no ha sido reflejada lo suficiente en la psicología y 
la pedagogía. Esto se debe al hecho de que todavía no se 
ha elaborado la teoría de las necesidades. Sobre este punto 
habló en su tiempo P. P. Blonski: "Si nos ponemos a leer 
los libros de pedagogía actuales, encontraremos una gran 
cantidad de cosas relativas a la educación mental, no pocas 
cosas sobre la educación de la voluntad y el carácter, algo 
acerca de la educación de los sentimientos y casi nada 
sobre la educación de los deseos ... en la pedagogía, no se 
sabe por qué, falta el capítulo sobre la regulación de las 
necesidades infantiles. Y es precisamente la regulación de 
las necesidades infantiles lo que debería constituir una de 
las tareas fundamentales de la educación" (3, pág. 135). 
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 período respecto al estudio de las ne­
cesidades que determinan la motivación del comporta­
miento de los delincuentes menores. 

L. l. Bozhovich también hace hincapié en la importan­
cia de estudiar las necesidades, su formación y su influen­
cia en la conducta. Según la pinión de Bozhovich, pro­
ceso de formación de la personalidad lilO puede �r: onsi­
derado sin tener en cuenta el papel qu d mpeñan n 
este proceso las necesidades y su evolución. Las necesi­
dades, las aspiraciones y los deseos incitan al individuo 
a la acción, 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 formación 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 carácter 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" (orgánicas), (por ejemplo, las 
necesidades sexuales), por otra parte las "secundarias" 
(necesidad de fumar, de tomar alcohol, narcóticos). En el 
estudio de los delincuentes menores es indispensable, en 
primer lugar, determinar el contenido de sus necesidades; 
en segundo lugar, formarse una opinión acerca de las cua­
lidades dinámicas 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 interacción de los distintos tipos de 
motivos y sobre su papel relativo en el comportamiento 
del delincuente. Para saber cuáles son las características 
típicas del delincuente, es necesario compararlas con las 
de los escolares que manifiestan un comportamiento 
común y normal. Así pues, para comprender el comporta-
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miento de los delincuentes menores es indispensable ana­
lizar la esfera motivacional de los niños de esta categoría, 
averiguar el papel que juegan los distintos motivos, la in­
terrelación de los motivos primitivos y los más elevados. 
Ésta es la meta de la investigación, 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 reeducación para 
menores) y compararlas con las necesidades y motivació­
nes de sus coetáneos escolares que no han cometido nin­
guna infracción. 

2. Averiguar si hay alguna diferencia en la esfera de
motivaciones entre los delincuentes más jóvenes y los ma­
yores. 

3. Clasificar a los infractores de la ley menores, según la
estructura de su esfera motivacional. 

Al emprender la investigación experimental de la esfera 
emocional y de las necesidades, estábamos perfectarilente 
conscientes de las dificultades con que tendríamos que en,­
frentarnos. La complejidad de la investigación se debía 
no sólo a la insuficiente elaboración teórica del corres­
pondiente campo de la psicología, sino también a la falta 
de técnicas para explorar los distintós tipos de motivacio­
nes y saber cuáles de éstas eran las que dominaban en el 
caso concreto de un niño o un adolescente. 

Estas mismas dificultades también las tenía en su tiempo 
P. G. Belski, quien pudo superar algunas de ellas; por 
ejemplo, mediante ciertos procedimientos metodológicos 
pudo descubrir que los delincuentes tienen fuertemente 
desarrolladas las necesidades primitivas. En nuestra in­
vestigación nosotros consideram@s necesario aplicar toda 
una serie de otros procedimientos �de los cuales hablare­
mos más 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 práctico c'?n ellos: el autor t�vo que 
dirigir durante un año, el trabaJO de un grupo semnnterno 
de niños de dificil educación, organizado por la Cátedra 
de psicología y pedagogía del Instituto Pedagógico de 
Udmurtia. Integraban el grupo adolescentes de las escue­
las más cercanas, que figuraban en la lista de control de la 
milicia. En el Instituto, los chicos tenían aseguradas dos 
comidas ·gratis, preparaban los deberes y realizaban acti­
vidades en los círculos de interés, dirigidos por profesores 
y estudiantes. Esta etapa de la investigación nos prop?r­
cionó una idea inicial acerca de los intereses de este tipo 
de niños y adolescentes que estábamos explorando, y nos 
permitió comprobar tam�ién, que entre el_los ha�ía dife­
rencias en cuanto a la actitud frente a sus mfracnones. 

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 reeducación de 
las provincias de Moscú y Tula, el territorio de Krasnodar, 
la República Autónoma de Bielorusia, así como en el Cen­
tro de distribución infantil de Moscú. 

LA TÉCNICA DE INVESTIGACIÓN 

Con el fin de ·obtener datos concretos sobre el carácter 
de la esfera de motivaciones de los delincuentes, sobre sus 
necesidades predominantes, sus intereses, deseos y aspira­
ciones, recurrimos a las más variadas técnicas. 

A) Utilizamos toda una serie de procedimientos ya co­
nocidos: cuestionarios, composiciones, charlas, observa­
ciones, análisis de los materiales de los expedientes. Ade­
más, utilizamos situaciones conflictivas supuestas, toma­
das de relatos que contenían un conflicto moral. La con­
frontación 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
vivías en casa? 

2. ¿ Qué te comprarías si tuvieras mucho dinero?
3. ¿ Qué acontecimiento de tu vida guardas especial­

mente en la memoria? 
El tema de la composición era el siguiente: "Todo lo 

que haría si uera un mago." Este tema ya e había utili­
zado anteri, �T�1eme y fre i · . un maLerial ?1uy interesan.te
para el anáhs1 d las nece-s1dade y los mtere es d los 
infra tores�. También íue utilizado un relato, en el qu 1 
adoJes nce tenía que decidir qué compraría él a un ámigo 
enfermo, uiándo exclus.ivamente por su propio gusto. 
He aquf 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 U vara. eriozha no abfa 1 que le s­
taba a Slava y decidió e mprarle lo que a · 1 mismo le 
hubiera gustado. ¿ Qu · f 1,1e Lo qu le compró S tiozha? 
¿ Qué le hubieras mprado tú n u luIDtr, guiándol 
por tu propio gusto? 

Los datos así obtenidos no revelaban, desde luego, 
todos los intereses y necesidades de los adolescentes que 
estudiábamos, pero dieron una idea bastante clara de lo 
que predominaba en ellos. 

B) Ofrecíamos a los adolescentes relatos en los que fi­
guraban infracciones. Fueron utilizados cuatro relatos, 
en cada uno de los cuales el personaje, que tenía la misma 
edad que !".!los, realizaba diversos actos amorales y delitos, 
empezando por la deshonestidad más elemental -el no 
querer reconocer una pequeña falta- y terminando por 
un robo de importancia. Dos de los cuatro relatos no es­
taban tenilinados, eran conflictivos. Se procedía a la lec­
tura del relaw que se interrumpía en el momento en que 
J personaje e vela ante una elección -actuar de acuerdo 

,:, Con una formulación algo distinta, esta misma pregunta la utilizó 
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 tenía que terminar el relato 
y explicar el final que él proponía. Para terminar el relato, 
él mismo se veía en la obligación de hacer la elección 
correspondiente. 

He aquí estos relatos: 
Relato de los cigarrillos. Tolia fumaba con frecuencia. Una 

vez se tuvo que pasar todo el día sin cigarrillos. Por la 
tarde los vecinos tuvieron visita. El visitante colgó el abri­
go en el recibidor. En el bolsillo llevaba una cajetilla de 
cigarrillos. Responde, ¿ cómo actuó Tolia? ¿ Qué hubieras 
hecho tú en lugar de Tolia? Explica por qué actuarías así 
y no de otra manera. 

Relato del cristal. Baria rompió un cristal de la clase. 
Nadie lo había visto. La maestra, que sospechaba de 
Boria, le preguntó: "¿No has sido tú el que ha roto el 
cristal?" ¿ Qué respondió Baria? ¿ Qué hubieras respon­
dido tú en lugar de Baria? Explica por qué hubieras con­
testado así. 

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 ningún 
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, 1 individuo reconoc 
lo que ha hecho. En el relato sobre los igaT't'ill e revela 
la deshonestidad junto con la viola ión d la normas ele� 
mentales de derecho. 

Además de estos relatos, propusimos otros dos de ca­
rácter evidentemente delictivo -un robo perfecto y otro 
fracasado-. Ambos relatos estaban terminados, exponían 
un determinado acto del personaje y servían para saber la 
actitud que mantendrían los infractores ante semejante 
hecho. A nosotros nos interesaba saber si su actitud de-
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pendería de cómo había realizado el robo el personaje 
-sin consecuencias o fracasado.

Relato sobre la playa. Seriozha necesitaba dinero. Se fue 
a la playa, vigiló a un hombre que llevaba una cartera, y, 
cu�do aquél se_ metió en el agua, la cogió y escapó. Con
e� dm ro obtemdo compró todo lo que deseaba. ¿ Q,ué 
piensas t� de este acto de Serioz.ha? ¿Valía la pena hacer 
lo q u lmo? ¿ Por qué lo onsideras así? 

Relato del boliche. Misha decidió llevarse del boliche toda 
la recaudación del día, así como algunas botellas de vino 
y comestibles. Por la noche rompió el candaqo, cogió 
todo lo que quería y lo escondió en la buhardilla de su 
casa. A la 1:1añana siguiente se lo llevó la policía. Su huella 
fue descubierta por un perro. ¿ Q,ué opinas tú del acto de 
Misha? ¿ Valía la pena hacer eso? ¿ Por qué lo consideras 
así? 

, C) Para formarnos una idea de la actitud que mai;¡te­
man los adolescentes frente a todo tipo de acto inmoral, 
en nuestras charlas con ellos incluimos las siguientes pre­
guntas: 

1. Subraya cuáles 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 alcohólicas. 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 estás seguro de que nadie se
enterará y de que no te la cargarás? 

En �sta charla incluimos preguntas sobre todos aquelJos 
actos m�orale� que cometen los delincuentes con mayor
frecuencia, segun lo han demostrado las 0bservaciones. 

Las preguntas sobre dos actos -"decir una �emira", 
"actuar con deshonestidad"- las incluimos intenc�onada­
mente en la charla tres veces, cambiando cada vez la 
f?rmulación 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 uria mentira si b) Realizar un robo con
nadie s'e entera. éxito. 

c) Decir úna mentira, c) Robar, si estás seguro de
si esto te evita grandes que nadie se enterará y 
disgustos. no te podrán coger. 

Al suponer, sobre la base de los datos de Belski, que 
es característica de los infractores adolescentes una actitud 
utilitaria frente a las normas de la moral, decidimos in­
cluir pregúntas sobre lo que ellos pensaban de un robo 
bien hecho y de otro sin éxito. 

O) Para saber si los adolescentes infractores experimen­
taban sentimientos de vergüenza y de arrepentimiento, .les 
ofrecíamos las siguientes preguntas, así como un relato 
e p cia'.lm me c0mpues10 para este fin. Partíamos del con­
cepto de arrepentimiento, como de un sentimiento moral 
que surg en el individuo a consecuencia de reprobar su 
actb ,nmoral baj© la influencia de su propia conciencia, 
sin presión alguna por parte de los que le rodean. La ver­
güenza, a diferencia del arrepentimiento, es un senti­
miento que está relacionado con la espera de la censura 
pública del acto cometido. Este sentimiento aparece cuan­
do sé hace público el delito o cuando es censurado por 
los demás individuos. Con el deseo de saber si los delin­
cuentes tienen sentimiento de vergüenza y arrepentimien­
to, nosotros tratábamos de plantear la pregunta sobre su 
actitud frente a su propia infracción, 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 
sentían vergüenza ante sus compañeros 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 disponía a comérselo, 
llegaron los padres y se enteraron de todo. La madre dijo: 
'Lleva el thocolate otra vez a la cantina.' Pero el padre 
replicó: 'No, ya que lo ha cogido, que se lo coma, pero 
nosotros iremos mañana a la escuela y lo contaremos todo 

337 



tal como fue.' ¿ Qué hubieras hecho tú en lugar de Baria?, 
¿ habrías devuelto el chocolate, o te lo habrías comido? 
Explica por qué hubieras procedido así, y no de otra 
manera". 

En una forma indirecta, también tratábamos de averi­
guar si los infractores sentían o no vergüenza por sus deli­
tos ante sus padres, conocidos, maestros y compañeros 
de clase. Recurrimos a toda una serie de preguntas para 
saber también la actitud de los delincuentes hacia sus com­
pañeros, maestros, padres, etc., ya que suponíamos que el 
carácter de esta actitud influía en la aparición de la ver­
güenza ante estas personas, o su total ausencia. Las pre­
guntas las hacíamos de la siguiente manera: "Nombra a 
las personas (entre tu familia, conocidos, maestros, com­
pañeros de clase, amigos de la calle) que amas y respetas." 
"Nombra a las personas (entre los enumerados) ante las 
cuales sentiste vergüenza por tus malas acciones." Al plan­
tear estas pregunta , esperábarno saber, n primer lugar, 
el número de d lincuent s qu r pond rían que ellos: 
a) nunca sintieron v rgü nza ante nadi ; b) sintieron
vergüenza ante alguien; en segundo lugar, ante qué can­
tidad de personas, según el delincuente, habían sentido
vergüenza, para luego comparar esta cantidad con datos
similares, obtenidos de los escolares.

Además, para averiguar qué tipo de relaciones tenían 
ellos con las per 0nas qu les rodeaban -padres, maes­
tros, compañer s- les pr pusimos que nos dieran su opi­
nión sobre ellos. Con ta finalidad a cada uno de los 
enumerados lo tenían que situar en la correspondiente 
columna de la siguiente escala de valoración: 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 con·espondiente columna orresponde
realmente a la verdadera actitud que mantiene el delin­
cuente hacia dicha persona o grupo (maestros, ompañe­
ros, etc.). Sin embargo, hay que d ir que, durante las 
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charlas, o en las respuestas por escrito a esta escala, se 
podía observar que este trabajo, por _lo general, ocu�aba
a los adolescentes durante bastante tiempo; por lo visto, 
trataban de reflejar lo más correctamente posible su act�­
tud. Es curioso el hecho de que, muchos de ellos, despues 
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 onsideraba bueno." Orros expresaban esta misma 
idea de otra forma: los "amigos d la call " los va­
Ju bando ve ·es, en Ja ·c>lumna 11muy bueno" añacHendo 
' antes'' n 11muy mal " hacían la aclaración "ahora . 

E) A)
1 

explorar codo el mblant mural d l delihcuent�,
no inter saba también a ber si ello p seían su propia 
valoración respecto a su comportamiento. ¿ Cómo se 
valoraban a sí mismos? Al principio nuestra pregunta 
tenía esta forma: "¿ Cómo te consideras tú mismo?, ¿ bue­
no o malo? Explícanos por qué lo conside�as así." Como 
es sabido, a los niños les resulta más fácil valorar a los 
demás que a sí mismos. A pesar de que co� la edad la 
capacidad de autovaloración se va perfec�10nando, de 
todos modos, incluso en los adolescentes, esta s� queda 
rezagada en su evolución con respecto a la capacidad de 
valorar a los demás (P. R. Chamata, 20). En su autovalo­
ración a Lo adole e ntes les ayuda mucho comparars 
a sí mismos con los demá -ya ean compañero uy�s 
0 adultos-. Por eso incluimos una pregunta qu r quena 

1; tipo de compa:adón: "¿ Cómo te ons�deras a ti 
mi roo, en 0mparac16n con la otra gent que tu conoces?, 
¿ bueno o maJ ?" 

Además, p nsába,m s qu i un individuo reconoc 
su ulpa y sabe dar una califi aci · n .moral a su _ pasad�,
entonces tiene qu considerar que es JUSto el casugo rcct­
bid . Por eso cal ulábamo que las r pues� de J

C?
s _de­

lincu mes acerca de si ra o ne justo el casttgo recibido, 
al ser comparada con las ant riores (qu _de?ían e tab,1
cer La presencia d v rgüenza y arr penum1ento) t n1an 
qu certificar la sinceridad d ésta . 
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La respuestas a todo este conjunLO de preguntas eran 
para nos tras especialmente importantes para pod r -la.­
si ficar a todos los adolesc nte infi-a tores de la ley.

F) Sabiendo de ant mano uán grande s para el ado­
lesc nte el papel del �j mpl • on ret en 1a onducra d 
las persa.na del �edi cir undant , de idímo averiguar
hac:ia qu1én se on man los delin uent s. Con este fin en 
l cu stfonario e in luy ron I' s siguientes pregun'tas:

''Nomqra a alguien a qui n te gustaría paree rte. ¿ Q,u ,; es
'1? ¿ Por qué te gu ta?"

El pr bl ma ahora consiste en aber hasta qu' grado 
On ad uadas todas esta técnicas a lo {; nómenos qu 
xp lo.ran. .E:n qué. med_ida_ r�velan la motivaciones y la

neces1dades? ¿Son us md1ces lo sufi ientemence objeti­
vos? � nue ero modo d ver, o sotro lograrnos superar 
el peligro del subj tivismo del iguj me modo: toda la 
in_ om1ación psicológica la reúníamo nosotros, y aunqu
era ·n forma v rbal, lo hacíamo a cravé d varios méto­
dos que e omrolaban recíprocamente un s a otros. Esto 
datos se amparaban a elección con lo materiales obte­
nid s m diame las obs rvaciones, on los ma eriales de 
lo exp di �tes, c0n las pinione d los empleados 
d Las colonias acerca d I rn1srn adol s ente. 

La necesidad d re oger todo e te material s justificaba 
ante los educando de 1a col nia. como una Jabor que 
fi rmaba part del ntenid de las prácticas de los estu­
diantes que, d pués de terminar la carrer·a, se dedicarían 
a trabajar en las ol nias. La ac1..ilud de lo ad 1escentes 
ante el deseo de charlar con ellos era sumamente benévo-
1�. Muchos de _los que nos encontrábamos por el territo­
rio de la coloma nos manifestaban su deseo de hablar con 
no Olros (''.¿Conmigo no van a hablar.", ''¡Llámenme 
a mí 1 ") Esto se refería tanto a los delincuentes más pe­
queños, como a los mayores. 

En la e uela donde e procedió a re oger el material 
del gruAO de ontrol, la a 'tud ame dicha labor 'C encon­
traba en dependencia directa con la edad: los escolares de 
4. 0 y 5. 0 grado lo aceptaban como algo que así tenía que 
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ser, puesto que era una tarea que procedía de los adultos. 
Los alumnos de 6. 0 y 7. 0 grado se prestaban ellos mismos 
activamente con gran interés y deseo. Los del 9. 0 grado 
hacían una especie de concesión al adulto, aunque no se 
mostraron escépticos. 

La explicación que dimos sobre la necesidad ?e. recoger 
este material en la escuela era, naturalmente, d1stmta a la 
que dimos cuando trabajábamos c_o� l�s }doles�entes 
infractores. A los escolares se les explico as1: Trabapmos 
en un Instituto de investigación científica. Necesitamos 
saber la opinión que tienen sobre las �ismas cosas I_os 
niños de diversas edades. No es necesano firmar la hoJa, 
Solam'ent hay que poner la edad de cada uno."

Los material s reG gido procedían de dos grupos con 
las sigui nt s edades: l3-15 y 16-17, entre los cuales había 
140 d lincuenres y 70 escolares d una escuela de ens fian­
za general de Moscú. 

Todos los datos obtenidos fueron elaborados estadís­
ticamente. La autenticidad de las diferencias que se des-
ubrían aJ mparar los c;la o obtenidos de los· delincuen­

l y de l s es lares, de los delin�entes �á pequeño� y 
de lo más mayare , así como las d1fi r n 1as e�tre los dis­
tintos tipos d d Hncuente (que se establec�eron sobFe 
la marcha de la investigación) e calcularon p r la fórmu­

la de Student, modificada para sacar el porcentaje: 
P1-P2 

V m� +m� 
donde P 1 y P2 eran la cantidad en un porcentaje de la pre­
sencia de una cualidad en los dos grupos comparados, 
l. 0 y 2. 0; m 1 y m2, el promedio de errores para los gru­
pos l.º y 2. 0

, calculados según la fórmula: 
P 1 (100-P1 ) 

m= 
n-1 

(m 1 y m2 representaban el número de miembros en los 
grupos 1.0 y 2. 0

). 
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CARACTERÍSTICAS COMPARATIVAS DE 
LAS NECESIDADES DE LOS DELINCUENTES 
Y LOS ESCOLARES 

Como ya hemos señalado en el capítulo donde se des­
cribían las técnicas para saber cuáles eran las necesidades 
que predominaban, exponíamos a los adolescentes toda 
una serie de preguntas; además, ellos expresaron sus opi­
niones siguiendo unos relatos y escribieron una compo­
sición. 

Las respuestas de lo adol ne obr lo qu I gus-
tab, hacer en su tiempo libre, se dividen en uatr·o grupos:

!) 0c1.1p cion-s de- cará ter reo· ativo: esp táculos, 
pa ar el ti mp s,in ha nad , fundamentalmente en 
compañía de amigos ("pasear con amigos", "deambular
por las calles", "estar sentado en el portal", "hacer volar
las palomas", "jugar al fútbol", "ir a patinar, a esquiar,
pasear en bicicleta"); 

2) ocupaciones relacionadas con la satisfacción de ne­
cesidades primitivas, socialmente nocivas: "Jugaba a las
cartas. Me dedicaba a satisfacer todas mis necesidades.
Tenía dinero" (K., 16 años). "Jugaba a las cartas" (N., 16
años). "Me gustaba beber vino, jugar a las cartas, ir con
chicas" (L., 17 años); 

3) ocupaciones de carácter práctico e intelectual (tra­
bajar la madera, modelar, jugar al ajedrez, etc.); 

4) lectura.
Siguiendo estos grupos, los intereses de los 140 delin-

cu nte di tribuyeron del igui n1· mod : 
95 adole centcs ( 1 68 %) d di aban ·u tiempo rin i­

palmente a o upa · n s de arác(er r eativ , a esp c­
tá ulo (grupo 1.0). (D s s 95, 42 indi ar n q1,1.e les gus­
taba "andar con I s amigo·",' d ambular por las calles' , 
"e rar senLad · en I p na! . ' 1 'hac r volar las pal -
ma. ''; 32 r sp ndieron qu L 'gustaba "i.r al cine', 26
"jugar al fútbol al h k y

11

, 10' esquiar pasear en bi i-
lela".) n I egundo Lugar de pr ·dilecci 'n stán las 

upa ·iones ín luidas por no otros n 1 grupo 2.0
, e 
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Tabla 1 

Cantidad de delincuentes y escolares que nombraron en calidad de 
predilectas distintas ocupaciones (en %). 

OcuGación predilecta
en e tiempo libre 
l. Distracciones
(paseo, cine, fútbol)*
2. Satisfacción de
necesidades primitivas, 
socialmente nocivas
3. Satisfacción de inte-
reses intelectuales
4. Lectura

Delincuentes 

68 

40 

8 
21 

Escolares 

46 

49 
66 

Validez de las 
diferencias ( t) 

3 

7 
6 

,:, Ohservación. Hay que señalar que el carácter de las "distraccion�s" 
de los escolares es algo diferente del de los delincuentes. Es también 
el cine y el fútbol, p ,,� 1 s es ol, .r no señal�ron como ocupación 
preferida el deambular por las calles_ o pasar el, tiempo �n los portales.
El porcentaje de es<: iln 5 l,J"LI • pr-11 ·rc11 ·l futbol es igual al de los 
delincuentes. Pero en 1 · lare I¡¡ aI1 'ón al fútbol se combina con 
intereses intelectuales y con la lectura. Es evidente que ninguno de 
los escolares dio preferencia a ocupaciones socialmente noci�as. De lo 
contrario hubieran sido incluidos en el número de los delmcuentes. 

decir, la bebida, el juego a las cartas, etc. 57 adolescen­
tes (el 40 %) señalaron estas ocupaciones como las predi­
lectas. De todos modos, hay que decir que 11 (el 8 %) res­
pondieron que lo que preferían era jugar al aj�drez, a las 
damas, dedicarse a creaciones técnicas, a colecc10nar (gru­
po 3. º). A 30 adolescentes (el 21 %) les gustaba leer. Pero 
en aquellos casos en que los adolescentes indicaban los 
libros que preferían leer, resultaban ser libros "de amor", 
de detectives, de aventuras*. 

Como podemos apreciar por estos datos, la mayoría 
de los adolescentes infractores daban preferencia a las 
ocupaciones que no requerían un especial esfuerzo inte­
lectual. 

'' El porremaje se indiw1 con resp;- to al núm ro total de lc_is a_doles­
centes inlt cwr · [ 140); ,, llejan I lrctuen la e n la que se indicaban 
las corr�· ;p0ncll ;lll •' o up ion•. ; pue L que algun � de los adoles­
centes indi aban ocupac1on s que no�otrns im:lu,imos en dos o tres 
grupos, la 11Ii1a l 1 1 tl • lo. por· ·nlaJ upen r 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 comparación con los 
delincuentes, no se debe solamente a la diferencia numé­
rica. , Las ocupaciones de los escolares son mucho más 
variadas: 140 delincuentes señalaron solamente 5 tipos 
de actividades intelectuales y prácticas. En cambio entre 
los 70 escolares calculamos 10 tipos de estas ocupac�ones: 
aeromodelismo, coleccionismo (sellos, monedas, repro­
ducciones de pinturas), afición a la astronomía, a la bio­
logía, a la radiotecnia, al ajedrez, al dibujo, a la música, 
a la 'poesía, a la fotografía. 

La comparación 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
sión de que los intereses espirituales de los primeros son 
considerablemente más pobres que los de los segundos. 

Comparemos ahora esta deducción con las respuestas 
a la pregunta: "¿ Si tuvieras mucho dinero, cómo te lo 
gastarías?" 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 gustaría adquirir, podrían ser agrupados del 
siguiente modo: Primer grupo: objetos para satisfacer 
necesidades primarias socialmente negativas, (bebidas 
alcohólicas, 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 cómoda (posesión de mucho oro, 
coche, casa en el campo). Tercer grupo: objetos domés­
ticos de carácter recreativo (magnetófono, televisor, ins­
trumentos musicales, motos, así como indumentaria de­
portiva). Cuarto grupo: objetos para satisfacer los intere­
ses intelectuales (piezas de ra�io, 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 conclusión 
sobre el pobre caudal de demandas espirituales de los de­
lincuentes: en primer lugar su intención es adquirir be­
bidas alcohólicas, el deseo de "beberse", "fumarse" ese 
dinero imaginario y gastárselo 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 mayoría le hubiera gustado 
gastarse el dinero en indumentaria deportiva (canoas, 
esquís acuáticos, equipos de pesca submarina, tiendas de 
campaña, bicicletas, patines, etc.); objetos domésticos de 
carácter recreativo (magnetófono, televisor, aparatos de 
radio, relojes, instrumentos musicales, etc.); una gr<:1n 
parte de los escolares nombraron objetos para satisfacer 
los intereses de orden intelectual (piezas para el modelis­
mo, monedas antiguas, sellos, libros, aparatos de física 
-oscilógrafo, telescopio-, cámaras 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 ocupación 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
pación preferida se completan, pues, con las respuestas 
de los adolescentes a otra pregunta: "¿ Cómo te gastarías 
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, 
así como en sus composiciones. 

Citemos algunos ejemplos: V. ( 1 7 años) cuenta: "Todo 
el dinero que tenía me lo gastaba en bebidas. Si tuviera 
mucho dinero me lo gastaría todo en alcohol". A la pre-
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gunta sobre qué le compraría a un amigo suyo, V. res­
pondió: "Manzanitas, una tarta y una botella". M. 
( 14 años), según nos contó su madre, le pidió a ésta que 
le llevara cigarrillos y añadió que, de lo contrario, no la 
consideraría su madre. Yu. ( l 7 años) se dirige a su amigo: 
"Ven a verme el domingo. Te esperaré. Ve a ver a los 
míos,. cógeles dinero y diles que vienes a verme. Baria, 
tráeme aunque sea una botella, pero hazlo con inteligen­
cia. No eres pequeño, ya sabrás cómo hacerlo. Escóndete­
la por el cuerpo, quizás así puedas pasarla. Te 1� pido 
como a un amigo, no dejes de traérmela". 

En la composición sobre el tema "Qué haría yo si fuera 
un mago", el 28 % de los delincuentes (39 personas) es­
cribieron que solamente querrían asegurarse la posibili­
dad de gozar de la vida, comer bien, beber vodka y vivir 
a su placer. "Yo me aseguraría para mí todas las comodi­
dades. Me pasaría el día en el sofá, bebería vino, que me 
iría directamente a la boca, acompañado de todo tipo de 
manjares" ( 16 años). "Haría todo para que no me falta­
ran ·e1 vodka y el vino, e invitaría a todos mis amigos" 
( 14 años). "Si yo fuera un mago, construiría barrios ente­
ros de restaurantes y me pasaría allí la vida" ( 17 años). 
"Me pasaría todas las noches con chicas" ( 17 años). 

Además de su afán de lujos y de llevar una vida ociosa, 
los delincuentes expresan su repudio al estudio y al tra­
bajo: "Yo haría todo lo posible para no trabajar, sólo 
gozar." "Yo trabajaría poco y que me pagaran mucho." 
"Quiero vivir como a mí me gusta, no trabajar y tener 
mucho dinero." Hay también otros sueños: "Suponga­
mos que soy un mago. Me construiría una casita con 
huerto y con un jardín, de manera que las ventanas dieran 
al mar. En verano alquilaría la casa y recibiría dinero. Las 
manzanas, los tomates y los pepinos los iría a vender al 
mercado por un buen precio. Me haría un capitalito, me 
compraría un coche y me marcharía al extranjero. Allí me 
compraría muchas, muchas cosas, después regresaría otra 
vez y me lo vendería todo también por un buen precio." 

Algunos de los delincuentes (24, es decir, un 17 %) rna-
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nifestaron intenciones agresivas, por ejemplo: "Hacer 
morir de hambre a toda la policía", y así por el estilo. 

Sin embargo, es necesario prestar una atención especial 
al hecho de que no todos los delincuentes expresaron en 
sus composiciones intenciones de este carácter; algunos 
hablaron de deseos socialmente admisibles: 36 adolescen­
tes (un 25 %) querían hacer bien a los demás. He aquí al­
gunos ejemplos de estas manifestaciones: "Yo crearía 
buenas condiciones para todos aquellos que viven en la 
estrechez" ( 17 años). "Yo haría de tal manera, que todos 
los hombres vivieran bien, que nadie tuviera que envidiar 
a otros" ( 17 años). "Yo suprimiría el dinero y lo daría 
todo gratuitamente" ( 15 años). Como podemos ver, inclu­
so el deseo noble del delincuente de hacer algo bueno 
para los demás 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 útiles en estos últimos 
son, en primer lugar, más 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 
establecería el comunismo en toda la tierra y abriría co­
municaciones interplanetarias. A todos, excepto los delin­
cuentes, los haría inmortales" ( 16 años). "Acabaría con 
todas las enfermedades, erradicaría de la conciencia de los 
hombres el concepto de 'guerra"' (18 años). "Terminaría 
con todas las clases explotadoras, haría que todos los 
hombres de la tierra fueran felices y poseyeran las cuali­
dades del hombre de la sociedad comunista" ( 17 años). 
"Eliminaría los ejércitos, conquistaría Marte y haría que 
todos los hombres fueran felices" ( 17 años). 

Así pues, podemos ver que en los escolares ocupan un 
lugar importante las motivaciones relacionadas con 
amplios intereses sociales. Esto lo expresó 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. 

COMPARACIÓN DE LAS NECESIDADES ENTRE 
LOS DELINCUENTES DE MENOR EDAD Y 
LOS MAYORES 

Como ya hemos dicho anteriormente, una de las t;i.rea� 
de la presente investigación era esclarecer el problema 
sobre las diferencias entre las necesidades de los infracto­
res menores y los más mayores. Citemos los datos cua;nti­
tativos obtenidos en estos dos grupos de diferente edad, 
s nre qué le· gustaría hacer en u ca a n 1 tiempo libre. 

En amb grupos había el tnismo número de perso-
na·: 70. Casi la núsma cantidad d deliocu ntes d� m nor 
dad que rna ore· (4 7 y 48) r sp ndieron que le gustaba 

' pasear , jugar a la cartas, al fútbol, espantar a la · pa­
loma , ir al cin . En uant a los demás imere e ; s dis­
t10ibu rQn d I iguien modo: entre Lo ma it"es, 22 ran 
afi i naclos a la te· tura, entre los menores 7. Aquí se crat.a. 
d un · cimi oto con iderabl- de lo inter ses espiri­
tual , a p sar de que las charlas stenida on �o ado-
1 entes r elaron que a la ma oría le gustaba le r libros 
"d " d " ' >J amor y e ptas , cu ne y aventuras.

Los imerese de c�ráct r prá ti o e int lectual se r ve­
laron en 7 ad I e me rnayores y en 4 menore (la dife­
rencia, tadí ticament , no e· válida). A pesar de que por 
su contenido hay ciertas difer "ncias: los .menor se indi­
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 lo_s adolescen­
tes (tabla 2). 
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Tabla2 

Respuestas de los d •lin ut:ntcs menores y mayores a la pregunta ob1'­
su ocupación preferida. 

Ocupaci6n preferida 

EQ primer lugar: i 0-.-1 ·ione ijug;:u' al 
úchol, s 'ntars .n el ponal, e pantar
pal mas, "pasear", iral cine) 
En segundo h¡gar: o lllmbr n gali­
VII (b ·ber, roba1· jugar a la:; ranas) 
En l r er lugar: íectura; inrere� s de 
carácter prá:ctiro · intele ·tual

Menores 
(70pers.) 

48 

32 

7 
4 

Mayores 
(70 pers.) 

47 

25 

22 
7 

Como p d mo ver, la, le tura y las ocupaciones d 
carácter prá Li e intelectual ocupan, tanto en los meno­
re e; me n lo ma ores, el último lugar. Solament - en 
15 a os de lo delincuentes mayores la leotura y la otras 

upa ione de carácter intel tual no van unjcla a la 
borrathera y al robo com ocupa, i6n preferida. En am­

bo grupos de infracLOre 1gura en primer lugar el ocio 
in finalidad alguna. Las ocupaci nes prefi ridas ntre los 

ma,yo es y los menores n se difer n ian, pues, casi n 
nada. 

Asl p�e nue �ros materiales no descubrieron ninguna 
voludón notable en el d sarrollo de los intereses d lo 

intra; tares d la edad menor adole c me ha ia la mayor. 
La impresión e que I tipo de vida que II van los infra -
LOre de la I y ha frenado 1 d arroll d sus interese y 
n cesidades. Son una ex epción solamente las nec sida.des 
sexual y la lecLUra re realjva, que en los mayores o ·upan 
un h1gar más imp rtante. Por lo vi lo, esto está relacio­
nado cbH las cara terísticas de la: evolución sexual de lo 
adole ·cent s may res así omo un d sarrollo algo mayor 
d la imagjna ión. 
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TablaJ 

Respuestas de los delincuentes mayores y de los escolares de los grados 
4.º y 5.º acerca de su ocupación preferida.

Ocupaciones Delincuentes 
preferidas mayores 

(70 pers.) 

1. Diversiones 47 (69 %) 
2. Satisfacción de ne-
cesidades nocivas y pri-
manas 25 (36 %) 
3. Intereses intelectuales 7 (IO %)
4. Lectura 22 (31 %) 

Escolares 
4.0 

• 5 ° grado
( 5 per·.)

18 (51 %) 

17 (50%) 
24 (70 %) 

Validez 
de las diferen-

cias {t) 

1,8 

- .
5 
4,3 

Después de haber establecido que los delincuentes su­
frían un atraso en sus intereses espirituales, decidimos 
comparar en este sentido a éstos con los escolares de los 
grados 4.0 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. 0 y 5. 0 son de 
un carácter mucho más elevado. Además, en éstos no se 
dio ningún. cas qu m ncionara upa i n para satis­
r� r n_ e 1dad primari s cialmeme negativas. Las
d1 tr , ne las pr fier n un por en�je igual d delin-

1en_c s ma r s �u de escolares. Sin mbargo, la dif e­
rt n ,a del ont me.Jo d las mi mas entr uno y otr e 
��p �tanre. La mitad d�- los e e lar d los grado 4. 0 y
D. c.ltJO que su ocupaoon pr rida ra jugar al fútb 1,
ver los programas d l levi ión, ir al in y jugar on u 
compa.n r s. Y olam nte do <l I s alumnos indi a.ron 
esto como única forma de pasar el tiempo; los otros 16 
alternaban estas ocupaciones con la lectura y otras dis­
tracciones de carácter intelectual. En cuanto a las diver­
siones de los delincuentes mayores, ya hemos hablado 
de ellas anteriormente. 

E ta ompara ión no ha permitido ver que los intere­
ses lo delincu ntcs de mayor dad no alcanza ni tan 
siquiera el nivel de interese d los e lares de los gra­
dos 4.0 y 5. 
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Tabla 4 

Número de respuestas (en%) de los delincuentes a la pregunta de cómo

emplearían el dinero. 

Grupos Alcohol Cigarrillos Dulces Visitas al 
cinc 

Menores 
Mayores 

53 
60 

20 
16 

41 46 
23 

Gastos rela­
tivos al inte­

rés por el 
sexo 

opuesto 

7 

21 

Los intereses de un niño que se desarrolla normalmen­
te, van adquiriendo a medida que avan�a la edad un _carác­
ter cada vez más intelectual y comple.10, En cambio; los 
materiales relativos a los delincuentes nos dicen algo dis­
tinto: sus intereses en una edad mayor continúan perma­
neciendo en su nivel primitivo. Las llamadas necesidades 
espirituales superiores, en el caso de los d�lincuentes, 
cesan su evolución en la edad menor, y a medida que van 
pasando los años se "desarrollan" únicament� las nece­
sidades primarias. Los datos sobre las ocupaoones pre­
feridas concuerdan perfectamente con las respuestas acer­
ca de cómo se gastarían el dinero en caso de tenerlo 
(tabla 4).

Como podemos ver por la tabla, la diferencia entre _l?s
delincuentes menores y los mayores respecto a la afioon 
por el alcohol y el tabaco 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 
gustaría tener muchos dulces y otras cosas buenas para 
comer (41 %), ir al cine (46 %) ; entre los mayores sólo 
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 carácter de 
ideal humano que tienen los delincuentes. Dividimos 
cada uno de los grupos (menores y mayores) en dos gru­
pos más, basando esta div!sión en el valo_r moral de las
cualidades inherentes a sus ideales. En el pnmer grupo en-
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1 .¡ 

Tal,/a 5 
Cualidades que gustan a losser humano delincuentes mayores y me · · nores en el 
Cualidades que gustan

e l.d d Primer gru ua , a e m rales po .. , p 
bar no 1, 1. , mvas: no ro-' vcv 1, no hacer I rn but•no ·rus¡ t • b . ., -go 1 • er
ha b r ;,in '. fiª ª!ª••iOr, e Ludiar bien, 

Menores 

16 / 

: 
27

pcza< e tudios superforrs, 
Cna,licladcs neutrales:

'cgundo grupo 
se, l-1lCTt alegi•e 

7 

1
4

3 

ualid;idcs negaii .��bor r barbien, no iral ·. dmr. No tener id •al algu;�,1ar, no cstu-

Total 

10 
26 

70 pers. 

Mayores 

� 128 
15 

70 pers, 

tran los delin uences u 'd l les positiva ; onnan pa;.� � �a en�·na cua1idade mora­
llos uyo ideal encarna tal-� � ,gun o grupo todo aque­
ta de visra mc,fral (fuert 

t � es neutt:�lc:: d d J pun­
(robar no trabaiar) E 

' _egre) e mduso negativas
b.. :i • 1 n escr m1�mo gr • 1 . t n a los g· ue no tien . ; . upo m lttmo tam-

. , en nmgun ideal T d sran representados en I bl 
. o os estos datos

H . a ta a 5. 
. e aqu1 algunos ejem los d . primer grupo A (1,. 'a. o

p
) d. e re pu stas in luidas n el- . . .,. n s ir.e que a l 1 pan ro suyo d clase" , , 

e gustaba un com-
<liaba bi n, -ne lenía at.���ue a \ todo l s�lía bien, estu­
sí la t nía". A C. ( 15 años) �:r robo, m�entras que yo 
roba, no e p lea traba·, 

gusta u primo, qu "no 
com� él", oncl�ye C.1

�;_�ª�:� obt�ga la lib�rtad erá 
hablo de u amigo, al cual q . . hJ os K. (14 año ) 
no, no roba no fuma nun 

u1
,
s1 ra pare er e: ''.Él es bue-

b 
, ' ca 1ace na.da d e_ ta a on el, yo nunca robaba. Mi . � so ... Cuando

gaba, para q ue yo no roba 
" amigo mclu o me pe-

L ra. 
os grupo prim ro d ca i iguales en uanto ayl 

_gun de las d s edades eran- · numero de ¡ t sano ·destacar que entr 1 
• n egrantes. Es nece-

grupo , espe ialmente entt�s !que in tegraban uno y otroos menare , había adoles-

centes que indicaron en caliclad de ideal suyo a un ser ca­
rente de I ra gos negativos que ellos mismos poseían: 
110 robar, n beb r, no hacer �) golfo. Los delincuentes 
mayores señalaban con frecuencia ra gos, en el tipo de
persona que a ellos les gustaba, qu cara terizan a la ma­
yoría de los individuos: "estudia bien",' ha empr�dido 
los estudios superiores". Dier�:m r puesta 15 adolescen­
tes (el 21 %). 

Un análisis más detallado de las opiniones que expre­
saron los delincuentes menores y los mayores demostró
que lo menores tenían unas ideas más oncr tas, en com­
paración on los mayor s: por una panf;!, entre los meno­
r hay un númer mayor que se orienta por un ideal ne-
gativo; por otra parre ntr I más pequeño n más 1 
qu valoran los ras incompatible n un ompor-
rami nt de h0nesto. Emre I s deün u nt men r s s 
expresaron por un ideal claramente positivo o negativo
26 personas (el 36 %), en cambio, entre los mayores sólo
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 elección del
ideal humano, por lo visto fue casi igual entre los delin­
cuentes menores y mayores. 

COMPLEJIDAD Y CARÁCTER 
CONTRADICTORIO DE LAS MOTIVACIONES 
DE LOS DELINCUENTES 

Todos los datos anteriormente expuestos han demos­
trado, pues, que es propia de la gran mayoría de los de­
lincuentes la presencia de necesidades sumamente primiti­
vas (no trabajar, no estudiar, comer bien, beber mucho
alcohol, etc.). 

Pero sería una simplificación imperdonable que, al ha­
cer una descripción de cómo es el delincuente menor de
ed�d, nos limitáramos tan sólo a destacar sus aspectos ne­
gativos. Los materiales de la investigación han demostra-
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do qu su ne esidades primarias se encuentran en una cómpl�ja intera ción con sus tendencias morales. Su mun­do interior es compli�do y contradictorio. Ello lo prue­ban num rosos ma c nales. En 1 apartado anterior hemos�ablado de dos grupos de deseos, expresados por los de­lm�u ntes en �s omposiciones; por una parte son lossocialmente noavos, por otra son deseos de hacer bien alo. demá . También e revelaron otras intenciones clisún­tas. Esta in ncione expresadas por un 20 96 de los ado­le �ente , se r fieren a su vida per onal, pero no son ne­gativas desde el punto de vista social, ino todo lo con­trario, s�:n:1 una prueba de su entimientos positivo . Es1 propo no de no robar, de estucliar de obtener unaesp ialidad de trabajar. EsLe deseo d� regenerarse mo­ralmente lo en omramo n óJo en las comp iciones deadolescentes que casualmente habían t nido un desliz sino tambi · n n lo que ya tenían un largo historial d 'robo . 

. Para ilust:a_r este entrelazamiento complejo de tan va- ·nados propositos y deseos que tienen algunos de los delin­cuentes, citaremos datos que nos proporcionó uno de loscasos que nosotros exploramos. Hablando con él en torno a los relatos, mostró tener unas ideas totalmente amorales.Res�e to a la hi�toria _del cristal roto, nos ·dijo : "Yo no hubiera rec n ido m1 ulpa. Voluntariamente yo jamásr con z o nada de lo qu hago." En torno a la historia del ch'?c late: "Me _� hubiera omido. No hubiera pres­tado ninguna atenc1on a lo que m �abrían dicho en cla­se." Y obre la historia de lo cigarrillos: "No los hubiera cogido, no valía la pena perder el tiempo en una tontería como ésa." La historia del robo en el boliche: "Valía la pena cogerlo. El dinero no molesta a nadie." La historia de la playa : "Hizo muy bien. Si te hace falta el dinero,no hay que perder una ocasión así." Cuando le pregunta­mos i él s arrepentía de sus. a tos, no· contestó: "No mearrepiento de ninguno de Jo delitos ometidos." 'n _ambio, en la composición obre el tema del mago,e L mismo adoles ente escribió: "Para mí, personalmen-
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h 'a una sola cosa : nacer de nuevo y emprender una te, an . . · d nueva pero ya no como delincuente, smo como per-vi ª ,, Ést� es un deseo de regeneración moral, expresado sona. 
a su manera. 

Este mismo d seo lo x.pres¡;iron otr?s adolesc nt s.

He aquí alguno ejeT?plos: "V?lvería a m1 . s�. y no r?ba­
, más Me dedicana a estudiar y a craba.1ar (16 anos).na · • · · fi · " ( 15 "Haría de manera que e · tud1ara sm 1nsu_ 1 1 nte 
- ) "Iría a e tudiar a una escuela

(e
r0fe ·10nal y traba-anos . , · t · , " (17 años) "Traba¡·aría de ho er. No quiero es u-1ana · . ,. n, · ·diar en la escuela porque allí todos on pequenos. "'<..u1-

siera ir a una escuela profes_i�nal 1 trabajar' 1 
( 16 años). 

"Obtendría la libertad, me ma a una escuela normal y 
" * viviría como todas las personas . 

Como hemos visto, los adolescentes habla? de sus ?1ªs 
simples deseos, pero para ellos, que se s:nuan m�rgma­
dos, el soñar con una vida normal -estud_1ar,_t�abaJar- les 

arecía algo inalcanzable, para c�ya reahzac10n era ne�e­
f ario recurrir a la magia. P r lo visto, este grupo �e del_1?­
cuentes no se sienten satisfi cbos con su actual s1tuaoon 

· "romo codos'' resp tad s y hasta famosos, quieren er ,. , • . 
gún alguno . "Quisiera tener una carrera y trabaJar, q�e 

: d s m r speca.ran y s r famo o" (N. 17 años)., "Yo 9�1-
siera ten r una arrera. M gustaría ser campean de fut­
bol" (O., 17 años). 'Serla un buen a!u�n,, y una pers�ma.
Me haría un héroe y trabajaría muy bien (M., 16 anos). 

En estas composkione hay fragmentos de alguno d 
los adolescentes, en los que p dcrno ver qu� han c<:>n­
venido 6n delincuentes por la fuerza de las 1rcunstanci�s, 
rela i nadas con alguna desgracia, y on lo cual �o qme­
ren on ormar : "Yo libraría a mi padre de la car el y le 

• os dese <Ju expresa,·on lo e lare eran más mpl<:.iO� ,,arlados: "Mejora.ria m, situación en )a. escuela y �u�e,otar� 1
1 .. :-

110 imi,·ntc> . O ·uparía una buena pos1ct6� en la v1 a }4 a, os • 
aprenclt'1·ía I das las I ngua d l mundo ( 14 arios). Harta d'luc

l 
e· · d · d " ( 15 · ños) "M or '""'maria LO o.s o,pudiera cswd1ar unmcn o a . . . -' d'\ ( 1 ..,.-. ) "Ofr cería e 110 imit-11tos a nivel d es ucla y_ uruvers1ua anos · 

d un gra 11 intelig 11 ia, una b llé1.a �sic�, y_ >splritual r,ar.a mi, par� t¡° os 
mis fa.miliiues y mis m iores amigo· ( 16 a1'\os). M 011verllr a n 
un gran ch-ujarl1 " ( 17 ano.). 
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ompraría a mi madre Lodo lo 9u ella quisieta" ( 13 años).
"M� gustaría vivir n �na habitación bonita y con jardín.
H�1a tod Pª:ª t nninar lo más rápidamente la escuela.
Q.u,ter� qu _ tm padre �uelva con nosotros y mi madre no 

est ma enferma. Q.u1ero que en el mundo entero todos
e�tén bien" ( 14 años). "Q.U'iero vivir y estudiar bien. Q.ui­
s1era encontrar una madre y un padre" (un niño de orfe­
linato); "Que haya comunismo y se termine la guerra de
Vietnam" (14 años). · 

Obtuvimos datos muy interesantes también en la,s res­
puestas. a la pregunta: ' ¿ Qué acontecimiento agrádable
de tu vida se te ha graba.do especialmente en la memo­
ria?" Diecinueve de los adole centes (un 14 %) mantenían
en su memoria hechos que eran una prueba de sus éxitos
en algo y de! va!or que habían conferido a ello las perso­
nas del medio orcundante, de su capacidad de actuar con
espíritu de independencia y de obtener un lugar en la vida.
E� un� palabra, eran recuerdos de hechos positivos -ter­
m1�atJ6n d la_ �seuela profesional, el primer día de tra­
b�¡ , la obtenc:.i n d I pa apott , el primer sueldo, victo­
rias eñ l� · �omperencias d portivas-. Como vemos, éstos
on s numientos de un lórido emocional que tienen

que ver con la afi.rmación de su yo n su propia pinión
y en la pinión de los demás. Para 110 on re uerdos
agradabl s tódo · aquello acontecimientos d nde ello se
� n manifestad? por_ el lado positivo. La posi ión de de­
lm .. cu m , reclu1do, aislado d la o iedad, s para él desa­
g:adable y, en sus recuerdos, vuelve a todo aquello d� su
vida que representa un fuerte contraste con su situación
real. 

La insatisfacción por su situación de delincuente se dejó
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 �ersonas (un 16 %) indicaron que quisieran pare­
cei:se pre 1samente al que "no roba ni hace el golfo". Ade­
mas 14 de los adolescentes (un 10 %) respondieron que
les agi;adaban ,las per onas on cualidades tales como la
honradez, l sentido de lo justo y la bondad. 
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En algunos casos, al elegir el modelo �ig�? de imitar,

l adolescentes revelaron cierta contrad1cnon entre las

:: e, idade y las a pirad ne , que n · s h�bía d�jado ver

en otras oportunidades. Citaremos como eJernplo las res­

pue tas d C. (15 a�os). Pa:a él ran he ho agradables

la íle tas en las que se reuman unas 15-20 personas, don­

de habla hica ''. A un amigo enfermo él le hubiera co�­

prado "una botella, ciga_rr_i�lº;, y f��ta". En la composi­

ción sobre el mago, escnb10: Q.u1s1era tener_ un aparta­

mento para mí solo, para que mi madre y mi _ abu:la n�
me molestaran cuando organizo juergas con mis amigos. 

Para todos los relatos, C. dio respuestas que contenían

motivos de carácter exclusivamente utilitario y primario.

p r ejemplo, ha�lando � la rust?ria de la playa, dijo:

"Valía la pena. S1 lo. hub1 ran _cogido, en�on. s no, � ro

él se pudo ir sin probl�as, S1 no te cogieran, vald�1a la

p na hacerlo todo." No se considera mal chico, "igual

que codo '. S gún su opi11i6n, d eastigo que le han dado 

n corr co ("po as v ces ha habido robo, unas tr s

0 uatro ( !), por es no s puede llevar a un_ a una ?lo­

nia. Ahora tod es�á muy sev ro, por ualqu1er lontena 
echan 5 años"). Él o seoúa ninguna v rgüem.a ante l0 
compañeros de clase "porque éstos eran demasiado pe-
queños". 

p r la respuestas de este adole cente podemos v,e� a
un delin u nt ya formado. Pero cuand� s�,1. pr�gu�to a
quién le gt1staría par rs C. cont sto: A, lil;1 pnmo;
N y; ba, no s p l a y o·abaja. Cuando este ltbr sere
corno él." 

Hay much más material que viene � conf�rrnar la id�
d que parte de los delincuentes n estél.Jl satisfechos de s�
mismos de su comp rtamient . Asl, a la pregunta: '¿ Q.ue
comprarías si tuvieras mucho din ro?", 52 pers na (un
3 7 96 d los delincuentes) inesperadamente para nosolros
re pondieron que les gustaría hacer un regalo a su m. d'r 
o xpresaron de alguna manera el deseo de hacer_algo po_r
ella: "Con el dinero compraría un regalo para m1 madre 

( 17 añ s). "Aseguraría la sinia ión material de mi madre
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y hermanos" (17 años). "Gastaría el dinero en la curación 
de mi madre" ( 1 7 años). "Daría el dinero a mi madre. 
Ella me compraría a mí un traje y yo a ella perfumes y un 
v�stido" (15 años). Con deseos análogos, es decir, que­
riendo hacer algo bueno por la madre, así como con datos 
que evidenciaban la presencia de sentimientos de culpabi­
lidad ante los padres, nos encontramos en nuestros mate­
riales �ás de una vez. Por ej mplo, en sus composici n�s, 
los delmcuentes ex.pre aron su remordimiento por no ha­
ber queri�o hacer cas? de su madr , de u padre p r no 
haber tenido compasión d ellos, etc. "Ahora me viene 
a la mente todo lo grosero que he sido con mi madre, la 
poca estimación que le tenía, y ahora está enferma por 
mí" ( 15 años). "Haría todo lo que quisieran mis padres" 
( 16 años). "Haría que mis padres fueran inmortales" 
( 17 años). 

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 tenían 
con _ellos, �-e la actit�d �e �stos frente a los robos que co­
met1a su h1_10. Es mas, s1 dicho tema salía en la conversa­
ción, ellos trataban de eludirlo, o daban respuestas muy 
cortas: "Mis padres lo sabían" (o no lo sabían), "me cas­
tigaban". Es de suponer que este tema -las relaciones 
con sus padres- era desagradable a los adolescentes. Re­
sulta curiosa la confrontación de los siguientes hechos: 
en aquellos casos en que, en la conversación, se tocaba el 
tema de las relaciones con los padres, sin conexión con 
las actividades delictivas del adolescente, entonces res­
pondían a todas las pregunras con mu ho gusto. Pere en 
cuanto e tocaba I tema d la rela i n s con lo padre 
en conex1 n n lo delitos que ameúan los adolescentes, 
Llo . !uclían por todo lo medios la r spucma. La com­

para ion d e tas dos armas de a Lilud nos permite supo­
ner qu� trataba d ensaciones desagradables ligadas 
a la a tJtud de lo adolesceme. frente a sus propios acto 
d li tivos y, en relación con esto, fr nte a su padres. Su 
permanencia en la colonia evidentemen e, ofr ía a mu-
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ch la p sibilic!ad de m <litar sobre su conducta 
la ,ons uencia qu la misma tuvo para los padr s y se 

hací n la -on-. p ndiente, apr iación negativa. A� en­
rirse arr peniído n quenan volv r n sus pensamiento 
a aquellos tiemp en que eran gro r con u padres, 

escuchaban sus n j s y I s causaban muchas p na . 
A nu >stro juicio, e d s <:_ tos ?ªtos, indi�an q�e u_na p�­

te le los delincuentes e-nuan c1 rta 1maL1 f ac 16n interior 
d í mismo y sufrían (quizá n del todo n cientemer\te) 
p r su lpabilidad ame los padres pecialment ant la 
madre. 

* * *

Para resumir las propiedades que caracterizan las nece­
sidades de los delincuentes menores de edad, sobre la base 
de todos los material s referidos, podríamo decir lo si­
gui me: lo· delincuentes menare d edad s di Lingµe.n 
por la p breza de n cesidades espirit.uales y la pre encia 
de necesidad s primarias incluso nocivas d de el pun­
l d vista cial muy clarament expresadas. Y, no obs­
tanLe algunas d la caract rísti a má important � de 
us aspirad n s d o , qu mµchos d llos manifes­

taron, nos llevan a la nvic ión d qu la mayoría no son 
delincu _ntes contumaces: ell qui ieran ha er bien a los 
d •más, parecerse a un ejempl p iLiv , expresaron su 
de co de empezar una vida nueva, d tudiar bi n, de tra­
bajar y ganarse el resp to de los demás. 

L ad le centes se sienten profundam nte culpables 
anc la personas rná allegíidas, sobre todo am la madre. 
E cam . egur de que, en e tos casos, se Lrata más bien 
de niños abandonad s que d delio uentes, y que una 
rápida y afortunada interv nción en su vida podr!a cam­
biar totalm •ttt su u rte, y una orre ta r educac1ón que 
tomara en on ideración todas las caract rísúcas de u e -
fera de motivaciones podría 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 más concretamente si experimentan sen­

saciones tales como la vergüenza y el arrepentimiento, 
que son índices de determinadas tendencias morales. 

3. Aclarar el carácter de las motivaciones de cada ado­
lescente, y el lugar que dentro de las mismas ocupan los 
motivos morales. 

4. Saber, finalmente, cómo se valora a sí mismo el de­
lincuente, es decir, especificar la autovaloración moral 
de su yo. 

La exploracion de todos estos datos nos permitiría emi­
tir un juicio general sobre todo el semblante moral del 
delincuente. 

Nosotros no nos proponíamos la tarea de saber cómo 
interpreta el delincuente los conceptos morales de "ver­
güenza", "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
pretación. Por eso mpezam s por preguntar a los ado­
lescentes cómo com¡;,r ndí-an ello una u otra palabra. 
Pudimos c mprobar qu lo adolescentes no tenían una 
idea clara de 1 qu eran lo conceptos morales. Daban 
unas apreciaciones muy generales e inexactas. Algunos 
de los delincuentes daban a los conceptos morales un con­
tenido muy personal y más limitado. Por ejemplo: "Arre­
pentirse quiere decir contar todo lo que has hecho y re­
conocerlo". 

En psicología se sabe que la formación 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. Krutetski8 , A. L. Maliovanov 12). 
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En lo que se refiere a los delincuentes, su grado de asimi­
lación de los conceptos morales es inferior al de los esco­
lares. 

Veamos ahora los datos relativos a las distintas mani­
festaciones que caracterizan la esfera moral de los delin­
cuentes. 

a) Sentimiento de vergüenza. 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 mo_rale� no se lo per­
miten; estos actos van contra su conoenc1a. A otros les 
puede retener únicam nte el miedo ante la reprobación 
p r parte de los demás la vergüenza �nte ellos. Pero hay 
orr a I que ni siquiera esto les retiene. Confiand? en 
la impunidad, sto individuos no reparan �nte la v10la­
ción de las normas morales y de derecho. As1 es como ac­
túan también los delincuentes. Sin embargo, no todos 
ellos son iguales desde el punto de vista de sus sentimien­
tos de vergüenza y tampoco es igual el papel que desem­
peña este sentimiento en su comportamiento. Nuestros 
adolescentes, a la pregunta de si habían sentido �ergüen­
za por su acción (delito), y cuándo la habían sentido, con 
frecuencia contestaban: "Cuando me regañaban ante todo 
el mundo", "Cuando telefoneó la policía a la maestra", 
"Algunas veces tuve vergüenza, pero otras no", "Tuve ver-

• " "C d b 1 " güenza cuando me reganaron , uan o se me ur an , 
"Cuando me devolvieron a la colonia después de haberme 
escapado". Estas respuestas evidencian que, por lo gene-
ral, ellos no sienten vergüenza ante sí mismo�. . Decidimos averiguar más detalladamente s1 los delin­
cuentes sienten vergüenza ante alguna de las personas del 
medio circundante. Partiendo de la idea de que el senti­
miento de vergüenza que surge en la presencia de alguien 
está 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, compañeros de clase) que tú amas y 
respetas. 

2. Enumera a las personas (entre familiares, conoci­
dos_, etc.) ante las cuales sentiste vergüenza por tus malas
acciones. 

Después de haber realizado un cálculo sobre las res­
puestas obtenidas, se aclaró lo siguiente: 

1. 53 delincuentes (el 38 %) respondieron que nunca
habían sentido vergüenza ante nadie. Entre los escoláres 
no hubo respuestas de este tipo. El 65 % de los delincuen­
tes respondieron que ellos no se avergonzaban ai'ite sus 
compañeros de clase. Del número total de escolares esta 
respuesta la dieron el 16 %. 

2. Entre los escolares, el número de personas que ellos
respetan, y el de personas ante las cuales ellos sentirían 
vergüenza, o bien coincide, o es mayor el segundo. En 
el caso de los delincuentes es todo lo contrario, el número 
de personas ante las cuales ellos sintieron vergüenza es 
mucho más reducido que la cantidad de personas que 
ellos respetan. 

La singularidad de esta correlación nos obligó a buscar 
las causas de la misma. Por eso, en las charlas que conti­
nuamos sosteniendo con ellos empezamos a preguntarles 
a qué se debía el respeto que sentían 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 categorías 
de individuos respetables. 

Forman parte de la primera categoría aquellos indivi­
duos (por regla general, adultos) a quienes los adolescen­
tes les están 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 riñas y gritos. Los 
adolescentes se acostumbran a ello. Por eso, al encontrar 
una actitud benévola, máxime si ésta se expresa en inte­
rés y ayuda, ellos se llenan de respeto hacia estas perso-
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sienten ant v rgüenzá por u 10 y, d ·litos. 
respetaba a un operari . M ol có a trabajar y era 

ni.u bu n0 en tod0." "'fo respetaba a mi j � . M tomó 
bajo II nza y y entía mucha ergüem.a ante él. Decidí 
abano nar el trabajo para no encontrarme con él y poder 

guir r band . ") 
La egunda ategoría de individuos "respetables" a los 

r.>jos de los d lincuentes, eran aquellos que se mostraban 
bené l.o · a11te sus actos. ("Yo sentí respeto por la procu­
rador, porqu elJa me perdonó mi primer delito, y o en 
<.ambio no la obed ci." "R petaba a la maestra, porqu 
uando yo le robé el diner que ella había recogido d 

�oda la da no lo dijo a nadie,") Debido a la a titud de 
sla ateg ría de "re p tables los d lincuentcs, según 

st1 palabra , n ntÍan vergüenza d u ae::tos ante ellos. 
Podían hasta robarle a di s mismos, onftando en su 
tolerancia y perdón. 

Finalmente, la tercera categoría de individuos a los 
cuales los delincuentes dicen "respetar", son sus amigos 
de la calle. Muchos de los delincuentes incluyen en la ca­
tegoría de "r spctados" a . us ómplic s, con quienes "lo 
hacíamos t0dn juntos", · dcch·, robaban. Claro que ante 
ellos no podía hab r v rgüenza alguna por sus acciones. 
("Delante d los amige de la ca.U no sentía vergüenza, 
pues ellos eran iguales que yo.") Esto lo confirman tam­
bién los datos numéricos: el número total de amigos de 
la calle que ellos decían "respetar" era de 761, pero sen­
tían vergüenza solamente ante 63 de ellos. 

Hasta ahora hemos hablado del sentimiento de ver­
güenza que experimentan los delincuentes adolescentes 
ante los adultos y los amigos de la calle. Pero la mayoría 
de estos adolescentes estudiaban en la escuela, en una co­
lectividad. ¿ Cuáles eran entonces sus relaciones con los 
compañeros de clase? Sobre esta cuestión 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 eomunicara delante de toda la clase. ("Yo me hu­
biera ·omido el cho olac , ¡y que s enteraran en la ciase! 
Pue con dev !verlo también m arriesgaba." "Me lo 
hubier:a comido, pues para eso lo cogi." "Y me lo hubie­
ra comido, a roí me es indiferente lo que pudiera¡;¡ decir 
en clase.") El resto de los delin uent 1 el 54 96, d jó pre­
dominar n sus tespuestas el motivo de la vergüenza. ("Yo 
hubiera devuelto el chocolate -no me gustaría despres­
tigiarme ante mis compañeFO -. ' 'Hubiéra devuelto el 
chocolate pues m hubiera dado vergüenza ante la �1ase." 
"\(o lo hu iera devuelto, no querría perder mi aut'oridad 
ant los !=OmpañeFo y mae tros ', y así sucesivamen .) 

Entre lo escolares, un 85 96 dijeron sentir vergüenza, es 
decir, la absoluta mayoría. 

Según los datos btenidos, los delincuente sentían más 
a menudo vergüenza ante los adultos que ante sus compa­
ñeros de la misma edad. 

Un gran númer, d delin uente , 91 personas (el 65 96), 
respondieron_ que ellos, en g neral, jamás _habían senúdo 
vergüenza am us ompañerns. 

.Ene ne se planceó ante nosotro el problema d averi­
guar cuáles eran las relaciones qn mantenían lo delin­
cuentes con sus compañeros de clase y con los maestros 
cuando estudiaban en la escuela. El 44 96 de los delin­
cuentes respondieron que mantenían unas relaciones "ni 
buenas, ni malas" o, incluso, malas. Entre los escolares 
estas respuestas las dieron el 19 96 (t=4). 

El hecho de que los delin uer¡tes no tenían contacto 
ni amistad on sus compañeros de clase, lo confirman 
también los datos d otra investiga iones. Por ejemplo, 
Y. Kolomen ki, analizando la cu stión sobre las relaciones 
per onal s ntr lo escolares, descubrió que I que no 
gozan de simpaLía entre sus compañeros on aquellos o 
quienes destacan rasgos tales com la p reza, la fal edad, 
la astucia, la negligencia y la ins ciabilidad. Las bserva­
ciones han demostrado que on pre isamence estos rasgo 
lo qu caracterizan a lo· delincuent s. 

Hay también otras investigaciones que hablan de la im•-
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opularidad en la clase de los "difíciles" y los infracto­
;.es*. A nuestro juicio, entre estos dos fenómenos -�a falta 
de vergüenza ante los compañeros de clase y el tipo de 
relaciones que los delincuentes mantenían con ellos- hay 
una vinculación: las malas relaciones con el grupo de la 
clase tienen como consecuencia el debilitamiento ? la des­
aparición del �entido de la vergüenza ante los mi_e�bros 
de esta colectividad. Como regla general, el sentimiento 
de vergüenza delante de otros ind_ividuos surge bajo __ la 
influencia de una apreciación negativa, de la reprobaoon 
de un acto amoral por parte de los otros i??ividuos_- Es 
especialmente desagradable �na desaprobaoon que viene 
de los amigos, de los campaneros mas respet�dos del co­
lectivo dentro del cual se estudia o se trabaJª· Pero los 
adolescentes que se distinguen por su mal coi:nportamien­
to, por lo general no están unidos al colect�vo por la�os 
de amistad. En la mayoría de los casos no existen relaoo­
nes de amistad ni de respeto mutuo. Es más, una gran par­
te de los delincuentes, durante su estancia en la escuela, 
se encontraba en relaciones conflictivas con sus compañe­
ros de clase y con los maestros. Esto amin?�aba la influen­
cia que pudiera tener sobre ellos la ��lecuvidad y, en con­
secuencia, el sentido de responsabilidad moral ante los 
compañeros por su comportamiento. Son numerosas las 
investigaciones criminológicas cuy?s resultados confir­
man, a nuestro modo de ver, esta idea: 

J) según los datos, reunidos a elección, el 7 2 % de los
menores contra los cuales se procedió 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 
hacía menos de un año; 

En el \raba jo d gradua i6n realizad por la em1rlian1e V. D. Tuz,
de la uiversidad d · MO. ú (r ·spon5<lb1 M. . Alemask,inl, brt: 1
l!')Tla "Exploración psirol.ógica de la sicuac!ón de l0s es-co�:i,1•�s .<le
educ ión dificil dentro del si5t ma <l rela I n · p •rsortah:s ., 1�!1-
1.ad e11 19 ,6 e n ayuda lel ml>1od<,> miiomrtrlc . s · hall, n I s s1gu.1 •11� 
ce� d;,1ws: lu ma.Y.oria de 10:; delincuentes (cmr �s olafos) se cnc:o11-
1raban 'aislados ' . provocaban uh¡¡ actitud negal!va. p�r parrt: de �lis 
rnmpa.ñ<·rt>s 1<• da11 . 
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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 todavía formados, donde los adolescentes 
no tenían todavía amigos, no tenían compañeros cuya 
opinión tuvier�n en estima 12a; 

3) los criminólogos disponen de datos 12a sobre la can­
tidad de delitos entre los escolares, los alumnos de las es­
cuelas profesionales (PTU) y los obreros jóvenes. Resl)lta 
que, el crecimiento de la cantidad de delincuentes del gru­
po de los jóvenes obreros con respecto a los escolares, se 
corr spond con la disminución en lo primeros del tiem­
po de permanencia ininterrumpida n una de las colecti­
vidad s: en la escuela el ad le nte s, encuenLra f,-7, y, 
a v es, 8-10 añ s n una colectividad sana d mpañe­
ros de su misma edad, dirigidos por un p dagog in ·trui­
do. · n la e u la pro esi0nal, estudia un ño y medio o 
d s bajo la dire ión de un op rario meno experimen­
tado d sd el punto e vi ta p dagógico. En la produc­
ción, 1 ad le cente o el joven trabaja en un mismo lugar 
a veces menos de un año, y sin ningún instructor oficial­
mente dedica.do a él. Es oportuno recordar aquí las pala­
bras de A. S. Makar nko a rea d que la con olidación 
de las colenividad s primaria en su composkión para un 
período de tiempo má meno largo una-circunstan-
ia I cisiva en codo pr ce edu ativo11

• El problema de 
l ondi iones de la Í◄ nnación de la pers nalidad del de­
lincuente s ncuemra, pue'S, lr hamente vinculado a
1 pr blerna de las imerrelaciones d I col ctivo y la pei·­
sonalidad.

Sobre la base de todos estos datos podemos, pues, sacar 
la conclusión de que la falta de sólidas relaciones con la 
colectividad merma. la re i t ncia que pudiera ten r el 
adol :,;e nte 1·em a lo impul o amorales, in lu o tra­
tánclo e d un bu n cole tivo, ya qu e ta situa ión ahoga 
n '1 cod ntimienLO de vergüenza ant sus ompañer s 

d grup . 
Esto lo confirman los propios delincuentes: "Yo no sen­

tía vergüenza, pues no era amigo de nadie" ( 1 7 años). "La 
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opinión del grupo de la escuela pr�fesional -� mí me e�a
indiferente, entre nosotros no hab1a cohes1on, despues 
de las la e t do el mundo se iba para sus casas" { 17 años). 
.. T dos sabían en das lo que yo había he ho, pero nadie 
m juzgó y por l tanto no s nti vergüenza" (17 años). "En 
das lo sabía.n, pero yo n sentí vergüenza,, pues era ma-
yor qu L0dós ellos ' _0 6 años) .. , Como ya hemos dicho antenormence, 53 de nuestros 
ad }ese ntes (el 38 %) contestar n que ellos no sintieron 
nunca vergüenza ante nadie. El resto (6-2 %) dijo que ellos 
enLían vergüenza por us infracciones. Con el fm de s�ber 

qu' papel d empeñaba la vergüenza en eJ compo.rtarruen:
e de e to delincuent s, nosotros les preguntamos en que 
momento la sinti r n. Resulta que la v rgüenza aparece 
en ello por lo gen ral d spué del cas igo, después del 
ju ido o durante el mismo; hubo casos qué dijeron entÍT 
·vergüenza solamenc d spués d haber alido d la col0-
nia. La �plicación d esto la hallamos en lo siguieme: lo
delio uentes omprenden qu las actividades por las cua­
les han sid ca tigados son condenada:s por la o 'edad, y
l individuo, que han sido juzgados, m�ime si han est.a­
d en la árcel en una olonia, no gozan de confianza

ntre la p r onas que los rod an, Sabiendo bien todo 
L el adol ent qu ha ometido un d liLo se av r­

gü nza ant la pe.r onas, no por lo baj que. ha sid� 1
aéto cometido sino p r el hecho de que ha s_1do ogido
p0r la policía, ha sido juzgado, ha pennan ciclo n un! 
e lonia; es decir, se trata de una vergüenza qu no e ta 
relacionada con el delito, sino con el castigo. Como regla 
general, los delincuentes no sienten vergüenza 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 vergüenza no es en ellos un regula­
dor del comp rtamiento. En I caso de los delincuentes, 
la vergüenza omo enúmi nt , su aparición y su función 
son, pues, dif. r me a la apari ión y función de este sen­
timiento en los escolares. Hay razones para esperar que, 
en relación 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, además de
sentir vergüenza por su comportamiento deshonesto, es 
capaz de_ dar a la misma una valoración moral, en él apa­
rece conJuntamente con la sensación de vergüenza el arre­
penti

rr:i
iento por lo coi:11-etido. En las conversaciones que_ 

sostuvimos con los delincuentes tratamos de averiguar si 
ellos serití�n también arrepentimiento. A la pregunta di­
recta de si e arrepentían del delito cometido, 79 drlin­
cuentes, de un total de 140, es decir, un 56 %, contestaron 
a
_
firmativamente; 61 de los delincuentes no se arrepen­

ttan (el 4� %). Pero cuando empezamos a indagar cuál era 
el contenido que ellos daban al reconocimiento de "me 
arrepiento" pudimos comprobar que no todos relaciona­
ban el arr·epentimiento con una valoración moral de su 
comportamiento. Por ejemplo, muchos decían que "se 
arrepen�ían" porque los habían "atrapado", pues si no 
los hubieran descubierto, ellos "no se arrepentirían". 

Entonces nos trazamos la tarea de diferenciar el autén­
tico �rrep n,timien o,_ provocado por una desaprobación
emoo · nalmente mat'lzada del delito, y el "arrepentimien­
to" on j tente tan sólo n el pe5ar del adolescente por 
haber sido ast-igad.o. 

A los adolescentes que habían declarado que se arre­
�entían, se les dieron las siguientes preguntas: "¿ Qué en­
tiendes tú por arrepentimiento? ¿ Cuándo surgió en ti el 
arrepentimiento?" 

�l análisis de las respuestas demo tr0 qu parte de los 
delincuentes entendía por arrepentimiento el reconoGi­
mie?to de su delito, otros lo ntendían como un pesar 
debido a las consecuencias indesC?a.das que se habían pro­
ducido, .Y "se arrepentían" porque habían ido a parar a
la colonia. He aquí las respuestas típicas: "Me arrepiento 
de h�ber caído aquí. Ahora ya haría tiempo que habría 
t�rmmado 1� es,cuela y trabajaría. Estoy perdiendo un
tiempo que Jamas podré recuperar" ( 1 7 años). "Me arre­
piento. Si no hubiera cometido el delito, ahora no estaría 
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aquí. Cuando salga, tendré que decir que he estado en una 
colonia" (16 años). Otro ejemplo de este tipo de arrepen­
timiento: dos adolescentes de 16 años están castigados en 
la colonia por haber atentado contra una mujer-cartero. 
La esperaron en un camino desierto y uno de ellos le ases­
tó un golpe en la cabeza, fracturándole el cráneo. Creyén­
dola ya mue.rta, los delincuentes le quitaron 240 rublos. 
Hablando con uno de ellos pudimos comprobar que em­
pezó 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?", respondió: "De ella yo me olvidé en seguida. 
Me cogieron al cabo de 15 días. Fue entonces cuando me 
arrepentí." Después de declarar cómo 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 sentían 45 delincuen­
tes (el 32 %) ; el "arrepentimiento" en su falsa interpreta­
ción lo sentían 34 delincuentes (el 24 %) ; no sentían ningún 
tipo de arrepentimiento 61 delincuentes (el 43 %). 

La vergüenza es, pues, para muchos de los delincuentes, 
o bien una "aleación" del miedo por el castigo y de emo­
ciones negativas debidas a la reprobación por parte de las
personas que le rode.an, o bien es una especie de vergüen­
za que se podría calificar de "vergüenza por el castigo" y
no "vergüenza por el delito". Este tipo de vergüenza lo
que provoca no es el arrepentimiento en el sentido cabal
de la palabra, sino únicamente 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: "¿ Cuáles de los actos enumerados 
justificarías tú?", 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 

Lo consideran aceptable 

Decir mentiras 
Robar 
Ofender a una persona 

Delincuentes 
(140 pers.) 

90 (64%) 

86 (61 %) 

64 (46%) 

Escolares 
(70 pers.) 

19 (27 %) 

4 (6%) 

16 (23%) 

Validez de 
las difer. (t) 

6 

11 

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 allí donde se justifican los 
robos (t=ll). 

Como podemos apreciar por estos datos, en una gran 
parte de los delincuentes es característico el bajo nivel de 
conciencia moral. 

) A1ltOTl(tloraci6n moral. Uno de los índices que caracte­
riza el semblanre moral del delincuente es tambiéf

f la apre­
cia íón quf él rnismo se da después de haber cometido 
el delito. Nosotro nos orientábamos aquí por la siguiente 
consideración: si un individuo reconoce su culpa y siente 
remordimientos de conciencia, entonces es que tiene una 
apreciación negativa no solamente de su delito, sino tam­
bién de sí mismo. Al adolescente le resulta más fácil ha­
cerse la autovaloración cuando se compara a sí mismo con 
los demás. Por eso preguntamos al delincuente, cómo se 
consideraba él a sí mismo -bueno o malo-, en compara­
ción con las demás personas que él conocía. Todas las 
respuestas obtenidas podrían ser divididas en tres grupos: 
1) los adolescentes se consideraban mejores que los de­
más; 2) peores que los demás; 3) "como todos", se con­
sideraban "medianos".

La computación ha demostrado que los datos referen­
tes a la autovaloración se encuentran en concordancia 
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con los materiales relativos a la presencia, o ausencia, 
del sentimiento de vergüenza y arrepentimiento en los de-
1 incuentes: si 95 personas (el 68 %) no se arrepienten o, al 
decir "me arrepiento", a lo que �luden es al pesa�, por 
haber tenido que someterse al castigo, 90 de estos mismos 
se consideran a sí mismos o m�jores que los demás, o 
"como todos", luego estos adolescentes no hacen una 
autovaloración moral adecuada. Resumiendo las charlas 
que sostuvimos con los delincuer_ites, llega�os a la si­
guiente suposición respecto a la orcunstanoa que _ ha�,1ainfluido en esta autovaloración suya: en la apreoaoon 
de su delito y, en general, en la autovaloración �oral de 
los delincuentes, desempeña un gran papel la actitud que 
ellos mantienen frente a la calificación jurídico-penal de 
sus delitos . La actitud de los adolescentes frente a esta ca­
lificación representa para ellos un criterio de autova­
loración moral: si el delincuente considera, por una u 
otra razón, que ha sido sentenciado inc?rre�t�m_en�e por
su último delito, es decir, cuando la est1mac1on .1und1co­
penal la percibe como injusta, ;ntonc_es 1� "ini_�sticia" de 
esta valoración pasa a ser para el una .1ust1ficaoon de toda 
su pasada actividad delictiva. Esta convic�ión,. �n cie��a
medida, se basa en lo siguiente: en la leg1slaoon sov1e­
tica el individuo puede ser castigado únicamente por _un 
delito concreto. Si se da el caso de que se sabe muy bien 
de la participación del acusado en toda una serie d; otros 
delitos, pero no hay pruebas de ello, entonces. a el se le
juzga sólo por su último delito, en el cual ha s1?0 descu­
bierto. De esto están 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 valorac!ón .��l�a a s�
propio delito, partiendo de un aparente castigo InJUSto. por su último delito, olvidándose de todas sus .otras acti­
vidades delictivas, en las cuales no fue descubierto. Esto 
lo podemos ver en lo que ellos mismos dicen: Z. ( 1 7 años) 
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considera que a él se le ha astigado injustamente y lo 
explica así: "En primer lugar, yo fui el que m presenté 
a la policía, en segundo, no fui yo el instigador." Sin em­
bargo, de su "pres ntación voluntaria" él mismo ontó 
que, cuando la policía fue a detenerle, él estaba en casa 
y vio por la ventana cómo se detenía la moto con los poli­
cías. Mientras éstos subían por la escalera, Z. se escondió 
en el sofá, y sólo después de haberse ido ellos fue cuando 
se presentó "voluntariamente" a la comisaría haciendo vér 
que no sabía nada de su prevista detención. Él con�ide­
ra que se le ha impuesto un castigo demasiado largo, 
puesto que el haberse presentado voluntariamente sua­
viza la condena, y todo us robo anterior s Z. no los 
toma en consideración. 

P. (16 años y medio) fue condenado por participación
en un intento de homicidio del chófer de un taxi. Él no se 
considera culpable, ya que, según sus propias palabras, 
no sabía nada del crimen qu se iba a cometer. ("A mi 
me invitaron a pasearme en coche. De que mis amigos 
tenían la intención d matar al chófer me enceré s la­
mente estando en el coche.") Pero cuando se enteró, P. no 
opuso resistencia alguna ante la intención criminal de 
sus ompañeros. El ch · fer alvó gra ias al gorro que 
llevaba, que re baló junt con el martillo. P. al igual qu 
Z., ya habían m tido antes reiterad robos, pero ambos 
rnn id ran que han ido castigados inju. tamente. 

Además de l mal riale que obtuvimos d las re -
pue ras a la pr guma de cómo estimaba . 1 adolescent 
su castigo, disponemos de toda una serie de observacio­
nes, realizadas en el pro e o de charlas esp0ntáneas con 
todos los que estaban n la olonia. La mayoría de ellos, 
hablando de su delito, trataban d en omrar siempre cir-
unstancia atenaan e para í, e, d lo contrario, d scd­

bían el delito ·orno un a to tan inofc n ivo, que un oy nte 
inexp rto pensaría con t da s guridad que el que lo con­
taba ra un ine ente inju 1am me culpado. Pero i pasa-
1 s a e noc r te delit a través de la acusación, el ua­
dro ya es· ornpl tament diferent . Y no es qu el adole -
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cente quiera intencionadamente tergiversar la verdad y 
blanquearse a sí mismo, ellos mismos están convencidos 
de lo que dicen, o, más bien, tratan de convencerse de su 
propia inocencia. Por eso no es casual que, a medida que 
van progresando en el relato, su atención se concentre en 
los pequeños detalles del delito y en los otros participan­
tes en el mismo, pero el resultado -atraco, agresión, mu­
tilación o muerte de la víctima- queda siempre en la os­
curidad. He aquí uno de los ejemplos: el adolescente 
V. ( 17 años) fue condenado por el artículo 102 por homi­
cidio de una joven. En la versión de V. la historia parecía
muy inocente: "Yo solamente la paré a ella, la cogí por la
mano y ya me han juzgado por asesinato. Yo no sabía que
mi compañero le clavaría un cuchillo." Lo que pasó 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 intentó hacer frente a los golfos,
el amigo de V. le clavó el cuchillo en el vientre. A pesar
de que la herida produjo la muerte de la víctima y V. jugó
en ello un papel determinado, él se considera inocente.

d) Carácter de la motivación moral de los delincuentes. Debi­
do a que en muchos de los casos las cualidades morales del 
individuo se manifiestan en una situación de conflicto en­
tre las diversas tendencias de motivaciones, nosotros, tal 
y como ya lo habíamos dicho en la descripción de las téc­
nicas, utilizamos situaciones conflictivas imaginarias, que 
ofrecimos a los adolescentes a través de algunos relatos. 
Este procedimiento nos permitió descubrir con bastante 
exactitud el carácter de los motivos morales de los delin­
cuentes y compararlos con los motivos de los escolares. 

Como ya sabemos, este procedimiento lo aplicó en su 
investigación P. G. Belski. Él destacó como fundamentales 
los siguientes motivos: hedónicos, utilitarios, morales de 
principio y autoéticos. 

Los argumentos que dieron los adolescentes podrían 
ser divididos en tres grupos: l) antisociales y amorales, 
2) utilitarios, 3) morales.
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Una vez. analizadas todas las respue tas de los delincuen­
tes y de los escolares, descubrimos qu 1os argumentos 
de los deHncuent s se distribuyen entre los tres tipos que 
a abamos 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: "Sí, valía 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 s ve laramcnte 
cómo sobresale en calidad de motivo princir,a) eJ fuerte 
deseo de obtener uo dese0 (ro arfa, porque "tengo ganas 
d b b " 1

' , fi ;,) 1 e e er quena umar , en otras respuestas se ve a
falta de nonnas morales capaces d hacer frent a un acto 
amoral: "No puedo imaginar que una persona no se lleve 
algo que está al alcance de la mano" (Ch., 17 años). Otras 
vece- lo· delin uentes respondían brevemem sin argµ­
men�os: '' no m hubiera r conocido culpable", "hizo 
bien_ en robarlo". Estas respuestas no otros también las 
considemmos como una expresión de móviles as ciales 
y amorales. 

Segundo grupo -móvile utiljtarios- 208 re�puestas. 
Por lo gen ral, los d'elincu.em s se dan perfecta enta 

de cuál son los actos que �e desaprueban y por qué com­
portamiento deshone· LO s imponen castig s .. Por eso 
para much<:>s d ellos, que e destacan por su debilidad 
· por 1 falta cle una base moral, el principio que les frena
sel miedo ame el castigo, esp.eciahnente en aquellos casos

eFl que la nec sidad, relacionada con un acto antisocial, 
nó es excesivamente fuerte y pucd � ser satisfecha por otro 
medio no delictivo. Esto lo pod mos mprobar por los 
datos obLenidos en I experimento con las historias del 
cristal roto y lo tjgarrUlos. 

Al iniciar el experimento con estos relatos, nosotros es-

• Esta suma total de resp�estas (560) procede de las cuatro respues­
tas de cada uno de los delmcuentes (a cuatro relatos) multiplicadas 
por el número de participantes (140). 
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perábamos que los delincuentes menores en su absoluta 
mayoría responderían a las preguntas: "Hubiera cogido 
los cigarrillos", "No hubiera dicho que había roto el cris­
tal". Esperábamos este tipo de respuestas por el hecho 
de que, dada la falta de una situación aguda, pensamos 
que al individuo que carece de principios morales no hay 
nada que le pueda cortar llevar a cabo una acción desho­
nesta. Pero nuestra suposición no se justificó: una gran 
parte de ellos respondió, como si se guiara por las exigen­
cias de un comportamiento moral: �'Yo hubiera dicho que 
lo rompí yo." "No hubiera cogido los cigarrillos.'' P�ro 
hablando después con ellos, pudimos descubrir el verd;· �� -
ro carácter de su motivación: "Yo no hubiera cogido iv� 

cigarrillos, ¿ para qué arriesgarse por semejante tontería? 
Me hubiera contentado con recoger colillas." A la pregun­
ta sobre el cristal roto los adolescentes contestaban: "Yo 
lo habría 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 carácter utilitario de la motivación todavía 
se revela con mayor claridad: "No valía la pena coger la 
cartera, la gente no suele llevar mucho dinero a la playa." 
"No valía la pena atracar el boliche, pues te cogen en eso 
y te echan unos cuantos años." 

Así pues, una parte considerable de delincuentes daban 
respuestas que parecían 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 botín pequeño. 

Tercer grupo de móviles: 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
lía la pena coger la cartera, pues era robar" (historia de 
la playa), etc. 

Si comparamos el número de móviles relativos a los 
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Tabla 7 

Compai-ación de los diversos tipos de motivos entre los delincuentes y 
los escolares. 

Motivos Delincuentes Escolares Validez de las 
(140 pers.) (70 pers.) diferencias (t) 

Anti o iales 
y amorales 40% 8% 6 

Utilitarios 37 % 4% 6 

Morales 22% 84% 10 
El motivo no es claro 4% 

' 
I 

diversos grupos, veremos que en los delincuentes el más 
pequeño es el de los argumentos morales; en cada una de 
las historias oscila entre el 18 y el 25 % del número total 
de móviles expresados. El número de argumentos utilita­
rios y antisociales oscila en cada una de las historias entre 
el 22 y el 5696 (el promedio s puede ver en la tabla 7). 
2/3 partes de los motivos expresado por lo delincuentes 
son de orden antisocial, amoral y utilitario. En cambio 
ntre los s oJares las 2/3 partes de las opiniones estab� 

a favor de la hone tidad no solament en el orden legal 
(no é puede robar), sino también en I orden moral (hay
qt1e re�onocer la culpa, aunque nadie lo haya visto). 

Analicemos ahora el carácter de las moti� iones expre­
adas por los delinco mes n los div rsos relatos desde el 

punto de vista de las edades (tabla 8). 

Tabla 8 

Distribución numérica de los motivos entre los delincuentes más pe­
queños y los mayores (en los tres relatos juntos). 

grupos 

Menores 
Mayores 
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Morales 

48 (18%) 
72 (26%) 

tipos de motivos 

Utilitarios Antisociales y amorales 

107(39%) 119(43%) 
101(37%) 103(37%) 

Como vemos, los delincuentes más pequeños, con ma­
yor frecuencia que los mayores, se orientan por los moti­
vos de orden inferior -antisociales y utilitarios-, pero 
esta diferencia no es válida estadísticamente. En general, 
en ninguna de las historias relatadas obtuvimos diferen­
cias estadísticamente válidas entre los delincuentes más 
pequeños y los mayores. 

La comparación más interesante es la del número de 
móviles 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, 34 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 número de éstos ya fue dos veces más 
pequeño, 16 personas (sin embargo, esta diferencia de 
todos modos no es válida: t=2,6). En el caso de los delin­
cuentes de mayor edad, la diferencia en el número de mó­
viles amorales revelados, según los relatos en cuestión, 
es insignificante: 28 y 21 personas. Esto podría tener la 
siguiente explicación: en primer lugár, los adolescentes 
menores todavía carecen de la experiencia en los robos 
que ya poseen los más mayores; en segundo lugar, a los 
menores les detiene más el miedo ante el castigo, que a los 
mayores. Hay otros datos que también apoyan esta supo­
sición: en el caso de los menores, y hablando de la his­
toria del robo "con éxito" (en la playa), el número 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 más mayores estas 
cifras fueron respectivamente 21 y 34 ( t = 2, 1 }. 

Si hablamos, pues, de las características 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 violación de las normas 
elementales de la moral y el derecho. 
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En cuanto a la valoración 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 más 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 sí mismo una valoración 
positiva, el delincuente de mayor edad prefiere dar es_te 
tipo de respuesta antes que reconocer ante sí mismo que 
"soy malo". Quizás esto también quiera decir que, ,en el 
caso de los mayores, la necesidad de una autovaloración 
positiva sea más 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 según nuestros datos, no vemos que 
haya diferencias sustanciales en el semblante moral de los 
delincuentes de menor y de mayor edad. 

Hablando de las características de la esfera de motiva­
ciones y de necesidades de los delincuentes, podríamos 
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 sólo se mani­
fiestan débilmente. En la mayoría de los casos sus necesi­
dades se limitan al afán de satisfacer sus menesteres prima­
rios. El bajo nivel del desarrollo ético de los adolescentes 
delincuentes está, 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
rística la carencia o la debilidad de los motivos morales. 

3. Al mismo tiempo, en una determinada parte de los
delincuentes las necesidades primarias se encuentran en 
una compleja interacción con las tendencias morales. Ello 
lo prueba su insatisfacción 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 pronóstico 
optimista sobre la posibilidad de una reeducación. 

DISTINCIÓN DE DIVERSOS GRUPOS ENTRE 
LOS DELINCUENTES 

En el proceso de nuestro trabajo con los niños "difí­
ciles", así 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 veía 
muy claramente en cuanto a la postura que cada uno man­
tenía frente a su infracción. Algunos de ellos se avergon­
zaban de sus actos pasados, se ruborizaban cuando se ha­
blaba de ellos. Se veía que el tema les resultaba desagra­
dable y que ellos sentían profundamente su culpa. Otros, 
por el contrario, hablaban de sus actos deshonestos rela0 

tanda sin preocupación alguna los mínimos detalles sin 
el más leve síntoma de rubor. No faltaban tampoco los 
que, además de no avergonzarse de su pasado delictivo, 
presumían de ello. 

Para analizar más a fondo el problema de las diferen­
cias entre los diversos grupos de delincuentes recurrimos 
a la hipótesis de L. l. Bozhovich4 acerca de la correlación 
entre las emocionés y las necesidades, y acerca de que el 
carácter de las emociones puede ser una muestra del ca­
rácter de los móviles y de su dinámica. Las emociones son 
el reflt:jo del grado de satisfacción de las necesidades del 
sujeto, y, por lo tanto, el carácter de sus sentimientos re­
flejará también el carácter de la necesidad que él posea 
y la medida en que la misma haya encontrado satisfacción. 

"Si los procesos psíquicos son el reflejo del mundo cir­
cundante -escribe L. l. Bozhovich-, entonces las emocio­
nes son el producto del refl�jo de las interrelaciones del 
sujeto y este mundo. La emoción refleja el estado de sa­
tisfacción del sujeto en sus interrelaciones con el medio, 
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es decir, detrás de las emociones está el mundo de las ne­
cesidades en su correlación con las posibilidades de sa­
tisfacción. Así pues, según el carácter de la emoción se 
puede juzgar, en cierto modo sobre la estructura de la 
e�fera de motivaciones del individuo, y viceversa, cono­
oendo sus necesidades y las posibilidades de su satisfac­
ción, se puede predecir el carácter de sus emociones"4. Así, 
por ejemplo, los remordimientos de conciencia, según las 
suposiciones de L. l. Bozhovich, tienen que ser una prueba 
de que en el individuo hubo la necesidad de contep.erse 
ante el correspondiente acto inmoral, y la insatisfacción 
de esta necesidad moral fue la que provocó 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 móviles morales, o bien 
de su total ausencia. 

Sobre esta base, L. l. Bozhovich supone que existen di­
versos grupos de delincuentes que poseen una diferente 
correlación 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 carácter primario, socialmente nega­
tivo, que ha �riunf�do sobre el móvil moral que se oponía 
a qu� cometiera dicho acto deshonesto. Así pues, la ten­
denoa moral tuvo lugar, pero no resultó realizada, lo cual 
se expresó en el sentimiento de insatisfacción de sí mismo. 

Si esto es así: e�Honces los delitos que van acompaña­
dos de arrepentimiento, de remordimientos de conciencia, 
son una prueba de que en la esfera de motivaciones de 
estos adolescentes predominan las necesidades demen­
tal�s, estando pr�sentes móviles morales. A este grupo de 
delmcuentes 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 castig�; si el delito no ha sido descubierto, ellos se sien-
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ten tranquilos, satisfechos e, incluso, contentos. Según los 
criterios de L. l. 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 móviles morales capaces de entrar en conflicto con 
las primeras. En algunos de los adolescentes de este gru­
po, la ne ·esidades s ialroe t� ne "ativas pueden ser ex­
presadas también d una forma no muy fuerte, pero la 
debilidad de las tendencia morales relacionadas con el 
delito los conduce a cometer actos antisociales, en los 
cuales ellos son con frecuencia cómplices. 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. Además de que en ellos no existe conflicto entre 
las necesidades primarias y los móviles morales, sus deli­
tos encuentran apoyo en sus convicciones antimorales. Sus 
necesidades antisociales fuertemente desarrolladas las sa­
tisfacen siguiendo los preceptos de su cínica "moral", que 
les permite cometer fácilmente los delitos. A los delin­
cuentes de este grupo los llamamos convencionalmente 
"cínicos". En _la esfera de motivaciones de los "cínicos" 
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 divi­
sión en grupos la constituye el síntoma principal y más 
esencial: la correlación de los motivos morales y las nece­
sidades primarias en acción directa, con lo cual se rela­
cionan también algunas emociones características a estas 
correlaciones. De modo que nosotros nos abstraemos de 
muchos otros momentos que caracterizan a los delincuen­
tes menores de edad, y tomamos únicamente la parte fun­
damental: la estructura de su esfera motivacional. 
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De acuerdo con esta consideración, también procedi­
mos a la división de nuestros adolescentes delincuentes 
en tres grupos. La incorporación de cada uno de los ado­
lescentes a uno u otro de los grupos citados se basó en la 
idea general que ya poseíamos sobre cada caso, idea que 
se fue formando a través de las charlas con ellos y que 
partía también de los datos recopilados en la aplicación 
de los diversos procedimientos metodológicos a los cuales 
nosotros recurrimos. Eran esp·ecialmente elocuentes pa:ra 
nosotros aquellos datos que caracterizaban la presencia o 
ausencia en los delincuentes del arrepentimiento, así .tomo 
también la postura que mantenían frente a su propio de­
lito. 

En el primer grupo entraron todos los adolescentes que 
manifestaron arrepentimiento por el delito cometido. 
En ellos era típica la afirmación de que el acto que ha­
bían cometido era inadmisible (por ejemplo, "no se puede 
robar") así como la reafirmación de que harían todo lo 
posible para que eso no volviera a repetirse jamás. En el 
segundo grupo incluimos a todos los delincuentes que 
sentían mucho que los hubieran cogido y que por eso 
tenían que verse en la colonia. Ellos consideraban que 
había 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
más de no mostrar ningún arrepentimiento, trataban de 
subrayar por todos los medios que consideraban sus deli­
tos cometidos como un hecho positivo de su vida. Por 
ejemplo, decían: "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 único, o 
principal, criterio para incorporarlos a un grupo u otro, 
pero al haber obtenido estos datos como cierta orienta­
ción previa, nosotros nos dedicamos a continuación a 
analizar todo el material recopilado para ver si era o no 

382 

Tabla 9 

Distribución de los delincuentes por grupos. 

Grupos Menores Mayores Total 

"Arrepentidos" 18 35 53 

"Sin conflicto" 38 30 68 

"Cínicos " 14 5 19 

Total 70 70 140 

válida la incorporación de cada adolescente en un grupo 
determinado. 

Los delincuentes fueron distribuidos por grupos del si­
guiente modo (tabla 9). 

El mayor grupo resultó ser el de los "sin conflicto". 
El menor el de los "cínicos", es decir, el grupo de los de­
lincuentes cuya pobreza moral nos obliga a pensar que 
su reeducación va a presentar las mayores dificultades. 

Para cerciorarnos de que nuestros datos reflejaban la 
situación 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 reagrupación de los tres tipos de delincuentes. 
Seguidamente le dimos al educador una descripción_ p_r�­
via de cada uno de los tipos y confrontamos su op1mon 
sobre esos adolescentes con nuestras conclusiones, refe­
rentes a la inclusión de cada uno de ellos a una de las tres 
categorías. Resultó que nuestras opiniones coincidieron 
casi totalmente. Hay que tener también en cuenta que 
algunos de los adolescentes nos dieron unas respuestas 
que resultaron francamente difíciles de relacionar con uno 
de los tres tipos concretos. También hubo respuestas sos­
pechosas. Todos estos mater_iales n:o los utiliza�os.

En la colonia de Tula elegimos para nuestro interroga­
torio a cinco delincuentes que, según la opinión del edu-
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cador, estaban muy profundamem contagiados d una 
moral antisocial y ad má_s, no era la primera vez que ran 
condenados por delitos sumam nte peligrosos -atraco , 
bandidaje, crímenes y a. to de viol ncia-. Estos adoles­
centes nos c;li ron las respuesras exacta qu no p rmitie­
ron in luido en el grupo de los ' cínicos", s decir, obtu­
vin:ios las onciusion que oincidían con las caracterís­
Licas que les habúm dad0 los educadores. 

CARACTERÍSTICAS DE LAS NECESIDADES 
Y MOTIVOS MORALES DE LOS DELINCUENTES 
PERTENECIENTES A LOS DIVERSOS TIPOS 

A medida que íbamos analizando todos los datos que 
obteníamos, tratábamos de averiguar cuáles eran las nece­
sidades que desempeñaban. un papel predominante en el 
comportamiento de los delincuentes de cada uno de los 
grupos. 

Uno de los índices que mejor idea nos podía dar acerca 
de las necesidades activas, eran las respuestas de los delin­
cuentes a la pregunta: ''¿En qué te gustaría gastar el dine­
ro?" (tabla IO). 

Como vemos, entre los "sin conflicto" y los "cínicos" 
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 afición a las bebidas 
alcohólicas, lueg va Id co de fumar, el ·ne y lo gato 
para salisfa r I interés p r el s x pue to. Las n esi­
dacle d los "arrep ntid s' � diferen ian notablemcme 
rle las d aquéllos. n el prim r lugar figura el des •o de 
ad· uiriri r pa, el cin y las bebidas alcohólicas o upan el 
egundo lugar, y en l l rcer lugar stán las g0losinas. 

Si nos fijamos en la cantidad de respuestas que expresan 
la necesidad de las bebidas, los cigarrillos y las necesida­
des de carácter sexual, veremos que el número va crecien-
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Tabla JO 

Distribución cuantitativa de las respuestas sobre cómo gastar el dinero. 

Quisieran gastar el dinero en: 

Bebidas 
Ciga-

Interés 

Cine 
Galo-

alcohó- sexo Grupos Ropa 
si nas 

licas 
rrillos 

opuesto 

"A m·pcntidos" 
24(45%) 16(30%) 11 (20%) 15(28%) 4( 7%) 3( .5%) (53 p rsona ·)

''Sin conlli to11 

15(22%) 45 (6896) 15 (2296) 13(2096) (68 personas) 16(2396) 27 (4096) 
" 

fnicos'' 

(19 per·ona) 3(1696) 5 (2696) 3 ( 1696) 18 (9496) 5 (2696) 4 (2096) 

do paulatinamente del prime� tipo haci� �l tercero. ,y en
cuanto a la necesidad de bebidas alcohohcas, se veia un 
onsiderable ere im.i nt que iba de los 1 'arrepcmtido '' 

a los "sin conflicu,>' ( =4), y d los • in onílicto" a los 
" ínicos" (t=3,8). En lo qu _ e r fiere a la oe e idad de 
fumar y a los dese s d Gará ter s xual, aquí el ino· · 
m nto válido sólo tiene lugar de 1 s "arrepentidos" a lo 
'sin e nfli co '. Los 'sin confli to' y los ' ínic;: _ " d ):1 

aproximadamente la misma cantidad, de estas resp�e�t�s.
Al analizar las respuestas que, segun nuestr� opmion, 

revelan el carácter de las necesidades de los delincuentes, 
queríamos averiguar, en primer lug�r, en cuán_tos de
nuestros 140 delincuentes estas necesidades podian ser 
calificadas d hipertróficas, y, en egun_d · lugar, có_mo se
dislribu en esl adol s me on est upo d n e udades 
p r cada uno d nu tras tre grupos. �quí nos , tr� no
ba ál amos en los dato. obc nidos mediante las ·igu1 nte. 
tres pregumas: o upación preferida duran_te el i , en
qué I gu taría a1 ad lescente gastarse el dm r y que 1 
e mpraria a un amigo según sus propios gu los. 

L delin u rne on ne e:idad s primitivas hipertró-
-fi a· se di 'lribu ron nLre lo tr s tipos d I siguiente 
modo: 1 • arrep ntidos", 3 p rs nas ( l 6 %) ; 
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Tabla 11 

Distribución de los delincuentes según las respuestas a las tres pre­
guntas (cómo emplear el dinero, un regalo para un amigo, ocupación 
prefrrida en el tiempo libre). 

Quieren adquirir 

Total Objews Coche, Quieren Otrps Grupos recreativos casa en el llevar una personas e instructivos campo vida lucrativa deseos

''Arrepentidos'' 53 12 (23%) 8 (15%) 6 (11%) 27 (51%) 
"Sin conflicto" 68 13 (19%) 17 (25%) 24 (35%) 14 (21%) 
"Cínicos" 19 2 (10%) 4 (21%) 6 (31%) 7 (38%) 

entre los "sin conflicto", 34 (el 50 %) y entre los "cínicos", 
15 personas {el 7 8 %). 

Ademá d expresar su deseo de adquirir objeto· para 
alis a er u necesidades primitivas, los d lincucnc s tam­

bién expr aron el deseo de adquirir otro bjetos -de 
o doméstico-recr ativo (una lan ha, magnetófono, t
isor, e copeta bicicl ta, aparat de fo� grafiar, guita­

rra, moto)-, a í 1110 un o he, un aparlamemo y una 
c:a$a en el •ampo. Una part ,el t nninada 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 están ex­
puestos en la tabla 11. 

Para un adole cente de 1S -1 7 a.110 e muy naLural 
ren r eJ de co de disponer de un aparato de fot grafiar, 
de una lancha, d una mmo etc Se puede oinprender
también el d ea de ner eoch y casa n el eampo. Pero 
no s en ab olu o moralmenl jµstificado el de o de 
"vivir con LOdo placer", "no estudiar, ni trabajar". 

En e tas r pues1as s revelan la mismas caracterísúcas 
que ya se habían manifestado con respecto a las bebidas 
alcohólicas, a los cigarrillos, etc. La cantidad de deseos 
moralmente injustificados crece sustancialmente al pasar 
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d I grupo d "arrep ntid ' a lo dos siguieme (t =3,3); 
las respuestas de los ''sin onHicto" se �e r�.an a 1� _d lo
"cínicos' . El grupo de los arr p nudos se d1stmgu , 
pues, norablcmente de los otro . dos grup°. por el cará -
L r d u nec.e idades: las necesidades s cialment nega­
tiva en e te grup ven expr sadas con mucha más debi­
lidad ciue n l ca¡;o de lo ,i in conflicto ' y ' ínicos". 

()mo a habi.amo eñaJad() antes, algunas d las ma­
nifi ca ion d 1 delin u nt s certifican la pr sen ·a d 
contradicciones 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 más agradables de su vida señalan hechos 
relacionados con la afirmación de su yo en acciones so­
cialmente positivas. Por otra parte, se revelan �esentidos, 
llenos de ira, dispuestos a cometer nuevos delitos. 

Si nos fundamos en el hecho de que el deseo de los ado-
1 •. nt d ha alg u n. para la madre (un regalo) 
in duda alguna una pru ba d u arr pentimienló, de su 

semimi m de ulpabilidad am ella, ntonce d su­
poner que, en los tre Lip que no otro h m de taca­
do, el número el adoles em que han xpresaclo st 
des�o tiene que ser desigual. E�ectivarnente así es: _entre
los "arrepentidos" más de la mitad (el 53 %) expreso este 
deseo; entre los "sin, conflicto" menos de 1/3 (el 29 %), y 
de entre los "cínicos" hablaron de regalo solamente 4 per­
sonas, es decir, el 20 %. El número de delincuentes en cu­
yas respuestas se revela el sentimiento d�, culpa a�te 1�
madre, iba disminuyendo, pues, de los arrepentidos 
hacia los "cínicos". 

Esta misma tendencia la observarnos también en otros 
materiales: en el número de adolescentes que expresaron 
en sus composiciones el deseo de empezar a vivir de acuer­
do con las exigencias morales, y también en el número 
de adolescentes que señalaron como acontecimiento agra­
dable hechos positivos de su vida. 

En el grupo de los "arrepentidos" expresaron �l deseo 
de un perfeccionamiento moral e intelectual 21 delmcuen-

387 



tes de un total de 53 (el 40%), en los grupos de "sin con­
flicto" y "cínicos" solamente 7 de un total de 8 7 (el 8 %). 

El dese� de afirmarse en acciones positivas lo expresa­
ron 14 delmcuentes (el 26%) del primer grupo, y solamen­
te 5 (el 6 %) del segundo y tercero. 

i;s! pues, en el proceso de la investigación de las carac­
tensucas de la esfera de motivaciones de los delincuentes 
se pudo confirmar que éstos no representaban una inasa 
homogénea. Las diferencias fueron válidas casi en todos 
los parámetro_s, en los cuales explorábamos la perso¡iali­
dad de los delmcuentes: en la presencia de motivos mora­
les, en el caráct�r de los intereses y aspiraciones, con res­
pecto a los castigos, en la elección de un ideal humano 
e ';�era. �n cod

<:>
s estos_ índices el .��o de los "arrepenti�

do �. �1�ere�;lª del_ upo de lo sm conflicto", y éstos
de 10 c1rn os . .El niv 1 de de arrollo moral va bajando 
d l "a!1' pentido " a los 'cínic,:os". 

Debido a que las características de la personalidad se 
forman en �l proceso de la actividad, hay razones para 
suponer que los adolescentes con bajo nivel moral se for­
�an a consecuencia de una repetida experiencia negativa, 
dicho en otras palabras, la fuerza de los sentimientos mo­
r�l�s -remordimi nlO de conciencia, vergüenza, ·arrepen­
ttm1ento- se encuentra en una dependen ia contraria a 
la frec�encia en qu se repiten los a -tos antisociales. 

Analicemos ahora más detalladamente cada uno de los 
grupos de delincuentes por separado. 

El tipo de los "arrepentidos" 

Para una gran parte de los delincuentes que h mos in-
_orporado al tip d "arrepentidos" pos n valor los mo­

tlvos de ord n m?ral en 116 casos de 212 (53 personas en 
4 r latos); es 4ecir, �l 55 % de las argumentaciones de la 
respuestas de los delmcuentes de este tipo se fundaban en 
requisitos de orden moral. 

Como ejemplos de respuestas que indican la presencia 
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de móviles de arácter social, podríamos considerar éstas 
(�n la hi toria del boliche y la playa): no había que ro­
bar, "No qui ro cometer ningún delito más", "No está 
bien robar' , "El dinero hay que conseguirlo por medios 
honestos", "Hay que tener conciencia", etc. 

Hay que señalar que para algúnos de los delincuentes 
de este grupo la calificación de un acto como deshonesto 
y el reconocer el mismo como algo inadmisible está subor­
dinado a la magnitud del daño material causado pot el 
acto en cuestión. Estos adolescentes, que en las historias 
del boliche y la playa expresaron móviles 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. (I 7 años). Relato del boliche: "No valía la pena. 
Es mejor aguantarse." Historia de la playa: "No valía la 
pena. Se empieza por un robo pequeño y se termina por 
uno grande." Historia de los cigarrillos: "Hubiera cogido 
2 o 3 cigarrillos." 

Hay que decir que, en la colonia, K. s onsid ra uno 
de los mejores. Fu es ogido responsable de una se ción, 
gozaba de toda la onfianza del educador, quien coni¡ide­
raba, y no sin razones, que esLe chico no v0lvería nunca 
a cometer un delito. Pero incluso un adolescente como 
éste, que decididamente iba por el camino de la reeduca­
ción, admitía el pillaje pequeño: el robo de cigarrillos. 

Entre los "arrepentidos" hay bastantes respuestas que 
contienen móviles utilitarios (el 29 %), y la mayor canti­
dad de este tipo de respuestas se refieren a los relatos de 
carácter 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
ñar un gran papel. Pero un análisis más detallado ha de­
mostrado que también con respecto a estos relatos los mó­
viles de carácter utilitario de los "arrepentidos" se dife­
rencian considerablemente de los móviles utilitarios de los 
delincuentes "sin conflicto". 
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. Veamos unos cuantos ejemplos de los móviles utilita­
n_os d: los "arrepentidos": K. (17 años), hablando de la
h1stona de la playa, nos dijo primero: "No valía la pena 
rob

:i-
r la cartera, por eso lo podían haber cogido." El ex­

penmentador: "Sí, pero no lo cogieron, y todo terminó 
con �xito." "De todos modos no valía la p·ena. Lo grande 
empieza por una pequeñez." 

El verdadero motivo, pues, por el cual K. rechaza el 
�abo de la cart�ra, no se reduce al simpl� miedo al castigo. 
El teme las posibles nefastas consecuencias -verse atrapa­
do por un comportamiento amoral-. L. ( 17 años): "'No 
valía la pena robar la cartera si no quería ser castig¡do, 
y, además, hay que tener también un poco de conciencia." 
�: (17 añ�s): "No había que coger la cartera, es una ac­
c1on negativa, y, después de todo, por mucho que robes, 
todo tiene su fin." 
. Estas_ �on�ideracione,s, nos obli?an � pensar que los mó­

viles ut1htanos de los arrepentidos son con frecuencia 
complej_as formaciones, en las que éstos se entrelazan con 
los n:iouvos morales. Esto se confirma si comparamos en­
tre s1 las respuestas de los mismos adolescentes relativas 
a distintas historias. 

N. U 7 añ,o� Y, ,medio). Con respecto a la historia del
robo con exito (en la playa) contestó: "No, no valía 
la_pen� ... Hay que ten:r conci�ncia." Historia d_e los ciga­
rnllos: No los hubiera cogido, era un bolsillo aj eno",
es decir, en ambas historias sobre un robo grande y uno 
pequeño, que terminaron "con éxito", se orientaba en sus 
respuestas por los móviles morales, en cambio, en el rela­
to sobre el robo "fracasado" respondió: "No, no valía 
la pena, lo cogieron y lo metieron en la cárcel." El hecho 
de q�� es�r adolescente se guía por motivos no puramen­
te ut1h�anos lo confirman no sólo sus opii;iiones sobre las 
dos pnmeras . historias, sino también sus respuestas a la
pregunta de s1 el robo puede ser admisible o no: antes él 
consideraba que se podía robar, si nadie se enteraba. 
Ahora ya no piensa así. 

G. (17 años). Historia de la playa: "No valía la pena,
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no está bien robar"; historia de los cigarrillos: "No los 
hubiera cogido. ¡ Era met rs ·n bolsillo ajeno!"; histe­
ria del cristal: "Hubiera dicho que ui yo. Esto disminuy 
la culpa y después te tien n más onfiaoza. 1 En -ambio, 
u respuesta sobre la hi toria del boli he cont.iene m viles

utilitarios: "No no valía la pena por robo te podían
echar unos años." En estos casos se ve claramente cómo
s entretejen los móvil utilitario y los moraJ s, surgien-
1 1 · primero prefi rentem nt en si uaciones relaciona-

da n el fra a o que, p dríam s d cir, dejan al desnu-
do el valor las cortsideraciones d orden utililario.

Para poder comparar veamos ahora lo que dijeron con 
respecto a esas mismas historias los delincuentes "sin con­
flicto". G. (14 años). Historia de la playa: "No valía la 
p na oger la artera, de todos modo lo hubieran en-
ont rado." Experimentador: "¿ Y si no lo encontTaban?'? 
. : ''Entonces valía la pena." Este mismo adolescente, 

hablando sobre un robo qu fue des ubierto cont stó: 
' N yalía la p na m terse en es a unto el pr.rro de todos 
modo lo hubiera encontrado." Experimentador: "·Y si 
1 perro no lo n onr,raba?" G.: "Entonce. no lo ·é." 

S. {14 años). Historiad 1 boli he: 'N valia la pena, pues
de todos modos lo ogieron." Experimentad r: "Imagi­
nar que todo saliera bien y no pudieran coger a nadíe.
S.: Emon s valla la pena." P. (J3 años). HisLoria d
la playa: ' N , no valia la pena." Experimentador: "¿ Por
qué?" P.: "¿Y si lo ogen?" Experimentador: "·Pero -y
· i h ub i ra la garamía d que n lo ogieran ?" P. : "En ton­
ces, correcto."

Un análisis cualitativo más minucioso de todo lo que 
habían dicho los delincuentes "arrepentidos", así como 
de las condiciones en las que fue cometido por ellos el 
delito, nos permitió dividirlos en tres subgrupos. 

En el primer subgrupo incluimos a los adolescentes que 
habían cometido el delito por una casual coincidencia de 
circunstancias, por embriaguez u otras causas. Éstos no 
tienen agudas necesidades primitivas o antisociales. Ellos 
han asimilado las normas morales a las cuales correspon-
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den los s�ntimientos morales _m�y claramente expresados
-la verguenza y el arrepentimiento-. Los adolescentes
de este sub grupo hablan así sobre lo que les ha ocurrido: 
"He mal?ecido el dí� que esto ocurrió y he jurado que, si 
esto �olv1e;.a � rep�urse, dejaría de vivir en este mundo" 
( 16 anos). Mi cammo de la vida es un sendero recto con 
una curva. La curva es el delito, luego sigue otra vez el 
camino" (1 7 años). 

En �� segund� su?,grupo entran los casos más típicos 
de los_ arrepentidos , aqu�llos que se vieron empuj"dos 
a_l dehto por el deseo de satisfacer ciertas insistentes nece­
s1dade,s primarias. Tienen tendencias morales opuestas,
pero estas 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, sient�n remordin_-lientos de conciencia, prometen 
n_o robar mas, pero debido a la debilidad de su resisten­
cia moral a la tentad· n, i • presenta la - p . nunidad 
pu_e? qu la vuelv�· a apr v har. ' 1 Cuando umplí mi 
pnm r - nd ,"ª -;di e un �e esto adolesc nt s- jur· 
que no r bana mas, pero alió tod I contrario y aquí 
e�wy por segunda vez -y, ahora ya no tengo absoluta segu­
nd�d de no volver a caer por tercera vez. 1:-laré todo 1 
posible para que no sea así." 

En el tercer subgrupo de adolescentes pertenecientes a 
los "arrepentidos" entran aquellos que antes habían re­
velado Ciertas peculiaridades características de los "sin 
conflicto"_, ,Y en el momento actual vivían un período de
regenerac10n moral (en las condiciones de la colonia). 
S�s principios 1:1orales eran todavía muy débiles, pero ha­
b1an comprendido que en nuestros tiempos el delincuente 
e� un ser moralmente fracasado y habían tomado cons­
�1enteme:1te la dec�sión de romper con el pasado, aunque 
este, en oerta medida, pesaba todavía sobre ellos. Cuando 
a uno de estos chicos se le preguntó: "¿ Tú crees que vale 
la pena, robar, aun estando convencido de que nadie se
en�erara y no te _ cogerán?", respondió: "Antes yo me 
gmaba por este tipo de consideraciones, pero ahora, es-

392 

tanda aquí en la colonia, he tomado conciencia de muchas
cosas. Aunque, desde luego, todavía no he llegado a una
pr lunda omprensión de todo: yo fumo, y si alguien me
propusi• ·ra bebidas alcohólicas, de seguro que no me ne­

garla. El porquJ 

de eslo, yo mismo no lo sé. Puede ser
que wdavia n tenga la suficiente fuerza de voluntad, pero
esto no se consigue en poco tiempo. Claro que yo me iré
formando mi fuerza de voluntad" (0., 16 años). Algunos
de los adólescentes, a la pregunta: "¿ Cuáles de los actos
enumerados podrías justificar: decir una mentira, actuar
con deshonestidad, tomar bebidas alcohólicas, ofender
a una persona, cometer con éxito un robo, etc.?", respon­
dían: "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 no otr nos damos p-erfi eta cuenta
de que no se puede hablar d un fa.mbio rad.ical del aspec­
to moral de estos chicos ba ánd s únicamente en lo que
ellos dicen. Ellos todavía no habían tenido la oportuni­
dad de realizar estas nuevas intenciones en la práctica del
comportamiento, en actos morales .. Una d cisión Lomada
no puede triunfar en todos los cas0s sobre tbda las o·­
tumbres antisociales y las ne -esidade� primarias que s 
han arraigado a lo largo de toda u amerior 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
gastarías una suma grande de dinero, si la tuvieras?",
respondió: "Honradamente, no me lo gastaría en nada
original. No construiría una escuela para niños, me lo
gastaría en mis propias necesidades. Si la suma fuera muy
grande, viviría el resto de mi vida a mi placer. Creo que
esto es agradable. Estas respuestas a ustedes les parecerán
egoístas. Quizá mis ideas cambien, pero ahora soy hon­
rado en lo que digo" (16 años). 

Desde este punto de vista, estos adolescentes no se pue-
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den alifi ar d "arrepentidos" típico , p ro �p o es 
p ibl in luirlo en el grupo de los "sin conflicto", ya 
qu por el carácter de su on ieñ ·a m ral aquéllo se di­
ferencian de estos último y ad má , en ell a empieza 
a producir · el onfli to emre la conci ncia y la amerio­
res n' idadc que todavía se van mant niendo. A juzgar 
por oda el onjunro de manifi stacione n 1 a o d 
estos adolescentes ya se ha iniciado el proceso de regene­
ración moral. 

Como ya se ha dicho anteriormente, en el caso de los 
"arrepentidos" es característico el conflicto entre las ne­
cesidades primarias, que empujan al delito y los impuls s 
morales, que se resisten. ¿ Q.ué salidas pueden haber a 
dicho conflicto? Se puede satisfacer la ne e idad d un 
placer y sacrificar la tendencia moral. Como con ecuen­
cia: remordimi neo de con i ncia mociones d. sagra­
d_able . Exi �e la posibilidad d a�sfa er la n cesidad espi­
ritual y a nficar el placer, s decrr, es posible conteners 
ant un acto amoral, pero n muchos casos esto no está 
al alean del adoles ente con sus débil impul o mo­
ral s . u intenso de ea. Las convcr acione que mantuvi­
m0 c n lo d lincu ntes nos llevaron a la conclusión de 
qu una parte d ellos sigue por el t rcer camino. Es eJ 
camino d eliminar d la on iencia la parte inmoral d 
todos u actos indignos (ya r alizado o por realizar). 

Para ilustrar mc�jor lo 9u queremos d ir, cilaremos 
ej mplo de la conv rsa iones on los adoJ centes de la 
olonia . A C., de 14 años, e I pr guntó: "Cuando tú 

iba a om ter I delito ¿era onsciente de que actuabas 
mal?" C.: Lo compr ndfa, pero trataba de no pensar n 
ello.' A otro chi , G. ( 15 años), se le preguntó: "¿Senli -
te v r üenza por rus delito ?" · respuesta: ' Entonces no 
enúa v rgOenza. Robábamos y basta. Robábamos codo lo 

qu pod.í��o . A9uí me han �pli ado que esto n e pue­
de ha er. Experimentador: ¿Acaso tú ame no sabías 
que esto no se puede hacer?" G.: "Lo sabía, pero enton­
ces no quería comprenderlo." Experimentador: "¿ No que 
rías 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 h\lmana concreta. 
Esto, desde luego, dificulta la tarea de la clasificación de 
los delincuentes, permitiendo únicamente destacar los ras­
gos más esenciales y generales de los grupos. 

Una de las peculiaridades típicas de los "arrepentidos" 
es el considerar que el castigo recibido ha sido justo. Esto 
concuerda con la valoración moral que ellos dan a sus de­
l itas y con el estado de arrepentimiento. He aquí algunos 
ejemplos: 

A rrepenlimiento 

0.17años 
Me arrepiento de todo. Quiero 
vivir tranquilamente y ayudar a la 
familia. 
V. 17 años
Me arrepiento. Por el dinero le
deshice los nervios a mi madre,
casi me pegaba con ella. La abue­
la, al enterarse de que yo estaba
en una colonia, se murió al poco
tiempo ... He hecho muchas cosas
malas.
S. 17 años
Me arrepiento. Lo he compren­
dido todo y me odio a mí mismo.

Lo que piensa del caJtigo recibido 

Correcto. Todavía me han echa­
do poco. Pedían 5 años, y me han 
echado 3. 

Correcto. Todos mis amigos es­
tán en la cárcel. A mí me pararon 
para que no continuara más. 

Correcto. Me lo merecía. Cuando 
estaba en libertad pensaba muy 
poco en lo que hacía. 

El 93 96 de los 'arr pemídos" ons.id ran qu el astigo 
ha ido justo. A esto corresponde la baja autovalora :ión
per nal que pred mina en los d lincuentes d ste apo. 
(''T ngo un on epto negativo de mí mismo de lo con­
Lrari no hubi ra e metido 1 d lito." "M considero 
malo: robaba, estudiaba mal, hacía el golfo", etc.) 

Hay má dat que concuerdan . o�. los material� de la
au ovaloración personal de la opm1on de los d lm uen­
l s on r spe.cto al ca Ligo. Por ejempl la clecci n d un 
mod lo humano, al ual to adole centes quisieran pa­
recerse. Antes ya hemos indicado que, de entre los "arre-
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pentidos", el 7 4 % respondieron que en el individuo ellos 
estimaban las cualidades morales e intelectuales positivas. 
Por ejemplo, el adolescente S. (13 años) escribe que a él le 
gustaría parecerse a un compañero suyo de clase: "Me 
gusta por sus actos buenos, porque estudia bien. Estoy 
cansado ya de ser malo, quisiera ser comó el." A K. ( 17 
años) le gusta su hermano mayor, que "no bebía, ayudaba 
a mi madre y a mí siempre me decía que me comportara 
como es debido." El delincuente Z. (16 años) destaca como 
mérito de su compañero 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 golfería, quieren estudiar bien y trabajar: "Quiero lle­
var una vida normal" (T., 17 años). "Quiero estudiar una 
profesión y trabajar" ( G., 17 años). "Me sacaría toda la 
vagancia que llevo encima, me educaría la voluntad, me 
añadiría un poco más de inteligencia y ya no necesito nada 
más. Si pudiera lograr todo esto, lo demás me encargaría 
yo de conseguirlo" (L., 17 años). "Yo me dedicaría a es­
tudiar bien y no robaría más" (N., 15 años). 

Ahora vamos a describir a dos de los adolescentes de la 
colonia que pertenecían al grupo de los "arrepentidos" 
con el fin de ilustrar mejor este tipo de delincuentes. 

I. ( 16 años) ha sido condenado a 3 años por participar
con un grupo de adolescentes en el robo de 300 kg de 
manzanas sustraídas de un vagón. Los padres de l. viven 
en Tsarítsino. El padre es capa_taz de una brigada de 
montadores-ajustadores, la madre es dependienta. Ade­
más de l., en la familia hay dos hijos más -uno de edad 
escolar menor y otro de edad preescolar-. En la escuela 
primaria I. estudiaba bien, pero a partir de los grados 
5.0 y 6.0 empezó a repetir los cursos. El propio l. explica la 
causa de esto alegando que, primero, el estudio le parecía 
aburrido y no tenía ganas de estudiar, y por eso faltaba 
mucho a. clase; segundo, que tenía que dedicar mucho 
tiempo al aeromodelismo. l. se dedicaba al aeromodelis-
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mo en la Casa de los pioneros y, después de haber obte­
nido el título de instructor, organizó esta actividad en la 
escuela. Hay que señalar que la afición por el aeromo­
delismo es un rasgo característico de l. Esto se pudo com­
probar en sus respuestas a muchas de nues�ras pre�ntas: 
hablando de cómo le gustaba emplear el tiempo hbre en 
su casa, él respondió: "Me dedicaba al aeromodelismo." 
Si él tuviera mucho dinero, se lo gastaría en la compra de 
piezas para los modelos de avión. Uno de los recuerdos 
más agradables para l. era el día en que le otorgaron en 
la Casa de pioneros el título de instructor de aeromode-
lismo. 

p ro, er1 realidad, las cau as que impedían a l. estudiar 
bi n n era 1am m el i.nt rés por la creación técnica: 
en. 1 5.º grado empez.' a andar con unos amigos mucho 
mayores que éL Algunos estudiaban en una es

_
c�ela pro­

fesional, otros trabajaban. Junw con ellos, real
_
v.o el robo

de productos de uno de los agone d la e�ta: 16n de Tsa­
rítsino. Sobre esta "afición", L. n s babia smceramenb al 
responder a la pregunta sobre_ su ocupación

_ 
preferida en

casa: "Además del aeromodehsmo, me dedteaba al robo 
de productq : mantequilla, frutas, carne." Vendían todo 
lo qu robaban y 1 dinero obt�ni�? l. lo ?astab� e� el 
cine mpraba piezas de rad10, motorotos electncos 
para lo m d los d los aviones". (Sus compañeros de 
r bo e g-a ·taban la pa ( correspondiente del d!n�ro en 
otras cosas: en vino y cigarrillos.) En el robo parucipa�an 
también adultos, entre otros el maquinista del tren, quien 
en un lugar determinado aminoraba la velocidad, para 
que sus cómplices menores �udieran lanzar a tierra el 
botín robado y saltar ellos mismos. . I. condena su propio delito y se arrepient� profund�­
mente, además su arrepentimiento tenía un ev,_dente matiz
emocional: tres veces tuvimos que interrumpir las entre­
vistas con él, porque no podía contener de ninguna_ �orma
las lágrimas cuando tocábamos el tema d: la familia, de 
su actitud frente al pasado y de sus campaneros. El que su 
arrepentimiento es sincero lo testifican también el educa-
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dor suyo y el profesor guía de la clase. Este último escribe 
en su diario: "l. condena todo su comportamiento antes 
de ingresar en la colonia, sufre por haber causad9 tanta 
pena a su familia. Está muy triste y escribe cartas muy cari­
ñosas a todos los suyos." "I. es un buen ejemplo para 
todos en el estudio y en la conducta." El educador carac­
teriza a I. así: "En toda la sección, I. goza de respeto por 
sus amplios conocimientos y po_r la cantidad de libros que 
ha leído. Es un chico de principios y trabajador. Todo 1o 
que le pasa en el destacamento se lo toma con mucha se­
riedad." 

l. considera que a él lo han situado en una colonia para
corregirlo. A la pregunta: "¿ Es justo el castigo que te han 

dado?", respondió: "No del todo, pues al instigador ni 
siquiera lo han juzgado." En su composición, expresó el 
deseo de que "sus padres vivieran eternamente". Él 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
dicará a estudiar la carrera de aviación. 

K. ( 1 7 años). Desde que nació hasta los 8 años K. se
crió con la abuela, ya que su padre estaba en la caree! y la 
madre se volvió a casar en s�:guida. A partir de los 8 años 
empezó a vivir con la nueva familia de la madre. Hasta 
el 6.0 grado estudió bien. Con el emperoamiento de su 
aprovechamiento escolar se mermaron las relaciones con 
el padrastro. Por eso, al terminar el 7. 0 grado, K. se fue 

de casa e ingresó en la escuela técnica profesional (PTU), 
que terminó con la especialidad de técnico de sanidad. Es­
tando todavía en esta escuela, K. empezó a andar con unos 
amigos con quienes se dedicó al robo. Trabajó poco tiem­
po .en su especialidad, abandonó el trabajo y durante 
medio año no trabajó en ninguna parte. Vendía lo que 
robaba y vivía de eso. Robaba en tiendas pequeñas, en es­
cuelas, donde sustraía aparatos de fotografiar, magnetó­
fonos. 

K. se encuentra en la colonia desde hace 1 año 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 alteró la disciplina. Según testifica el 
educador, K. goza de autoridad entre sus compañeros. 
K. saca sobresalientes. Es el único sobresaliente de toda
la colonia. El maestro monitor de la clase escribe en el
diario: "Ayuda de buena gana a los más 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 según testimonio del maestro del taller, K. "du­
rante el trabajo aquí sólo ha mostrado su aspecto positivo. 
Su tarea de producción la cumple en un 100- 105 %. Las 
piezas que él hace son de buena calidad. Goza de autori­
dad entre sus compañeros". 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 sovjós. El 
buen comportamiento de K. y su buen trabajo han sido 
reconocidos numerosas veces: varias veces, por disposi­
ción 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 terminación del curso escolar", "por sus 
elevados índices en el trabajo y por su buen comporta­
miento". 

Además 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 demás cargos electos de la colonia, las candidaturas 
eran previamente seleccionadas por el educador de entre 
los muchachos que ya habían recobrado cierta fortaleza 
moral. La anotación del educador en el diario es un testi­
monio de que K. "desempeña a conciencia sus funciones 
de presidente del cons�jo del destacamento de educan-
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dos". Él 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." 

Según 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 construcción. 

Nuestros materiales también son un testimonio de que 
K. ha comprendido a fondo toda la amoralidad de sus
actos y se ha dado a sí mismo la correspondiente valora­
ción moral: "Me arrepiento. Lo he comprendido todo y
me odio por ello." K. dice que él sintió vergüenza ante
algunos de sus compañeros 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 más quiere y res­
peta de toda su familia). A la pregunta de quién le gustaba
de sus conocidos y a quién quisiera parecerse, K. nombró
a su tío (25 años). Como uno de los rasgos principales de
su tío, y que más le imponen a él, K. señaló la tenacidad
de aquél en el logro de un objetivo socialmente positivo:
su tío estudiaba para ingeniero de transporte ferroviario
y simultáneamente trabajaba como ferroviario. Ahora ya
está 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 relación con los de­
lincuentes del tipo "arrepentidos" indican, pues, que e1los 
poseen sentimientos morales y opiniones cuya expresión 
la constituyen las emociones de vergüenza y arrepenti­
miento. Estas emociones morales son una garantía de que 
una correcta reeducación del adolescente puede devol­
verlo al camino de una vida normal de trabajo. 

El tipo de los "sin conflicto" 

El análisis 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 más edad. 

El 93 % de los "sin conflicto" justifican el robo y esta­
rían dispuestos a cometerlo en todas las situaciones que 
se han descrito en los relatos del experimento. Lo único 
que ellos especifican es que deben existir ciertas condicio­
nes, a saber: el robo se justifica si de un modo u otro se 
puede garantizar su éxito ("se puede robar si no hay tes­
tigos"; "cuando lo sabes tú solo"; "si nadie se entera y 
no te podrán coger"; "si vas con otro, pero estás bien se­
guro de su lealtad"), si el botín vale la pena ("si es un buen 
botín"; "si se obtienen ganancias"; "si con lo robado se 
puede vivir unos cuantos días en la opulencia"). 

Según los datos que nosotros pudimos obtener, así 
como según los datos de otros investigadores, todos los 
delincuentes menores, incluyendo aquí a los de la catego­
ría que estamos analizando, conocen las normas de la 
moral, pero estas normas no constituyen en la forma debi­
da una motivación de su conducta. De e1lo nos hablan los 
mismos adolescentes. A la pregunta de·: "¿Vale la pena 
robar, si estás convencido de qu� no te cogerán?", un 
chico de la colonia, M. (17 años), contestó: "Si analiza­
mos el asunto desde el punto de vista positivo, no se puede 
robar, pero no obstante todo el que está seguro de que no 
será cogido, seguro que robará, porque nadie le va a cas­
tigar. Por lo tanto, yo también robaría así." 

Como ya hemos visto al analizar la esfera de motivacio­
nes de los delincuentes, la absoluta mayoría 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 cometerán
un robo 'simplemente por el hecho de estar seguros que
les van a castigar o bien porque el botín es insignifi­
cante.

Algunos de los delincuentes se guían 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 años). 

A veces los adolescentes expresan su actitud negativa 
ante un acto de algún personaje (la historia del boliche), 
pero no condenan el acto en sí, 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 nd has 
dejado ninguna huella" (N., 17 años). 

El análisis de los motivos asociales y amorales de los 
delincuentes "sin conflicto" demuestra que ellos ti.enen 
fuertes necesidades primarias: "Yo habría actuado igual. 
Es mejor pasar miedo una vez, pero después pasártelo a 
lo grande. Pero si te metes a robar, tiene que ser una bue­
na suma y que no te cojan" (Z., 17 años). "Valía la pena, 
pero las cosas se hacen sin ruido. Si uno tiene ganas de 
permitirse unos caprichos, de beber, y no tiene dinero, 
pues SL ve obligado a robar" (K., 17 años). "Correcto, no 
hay ..¡ue perderse si el dinero está a la vista. A mí me gus­
taba mucho el dinero y el vodka" (P., 17 años). 

Entre los adolescentes del tipo "sin conflicto", solamen­
te 4 revelaron tener una motivación 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 fácilmente para cual­
quier acto deshonesto. Por lo general, siempre se empie­
za por la bebida, luego le siguen pequeños robos siem­
pre para conseguir bebida, para luego dar paso a delitos 
mucho más serios. 

Veamos algunos de los fragmentos tomados de las com­
posiciones que se escribieron sobre el tema: "Cómo em­
prendí el camino de la delincuencia." Lo que más sor­
prende es la ligereza e irreílexibilidad de la conducta de 
los delincuentes. "Mis amigos empezaron a beber cada 
vez más y más, me invitaban a mí y yo no me negaba. Yo 
no soy una excepción y me gastaba el sueldo con ellos en 
la bebida" (A., 17 años). "Un amigo mío me propuso ir 
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de noche con él a una tienda, ¡_-omper la puerta y meternos 
dentro. No sé por qué, pero la idea me pareció fenome­
nal, y por la noche nos fuim�s juntos a la tienda" (M., 
17 años). "Vinieron a verme unos amigos y me dijeron que 
había que encontrar dinero, y al anochecer nos fuimos a 
una tienda, abrimos la puerta y nos llevamos 172 rublos. 
Y así empezamos a buscar dinero todos los días. Así fue 
como me aficioné al robo" (P., 16 años). "Nos bebimos 
una botella de vino, después otra, hasta que mi amigo 
Slavik me propuso hacer algo, me dijo que él tenía un 
instrumento. Después de mucho vacilar, acepté" (K., 16 
años y medio). 

Así pues, a uno le encantó la "idea" del atraco, al otro 
lo convencieron "después de mucho vacilar", sin embar­
go, para todos los delincuentes del grupo "sin conflicto" 
es característica la falta de una firme posición moral, que 
permite al individuo poder hacer frente a las presiones 
del mal. 

Como ya hemos visto por las características generales 
de la esfera moral de los delincuentes de este tipo, a la 
inmensa mayoría de ellos no le es propio el sentimiento de 
vergüenza. Esto nos lo confirman los datos obtenidos en 
torno a la historia del chocolate. A la mayoría 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 habían sentido vergüen­
za por sus actos ante alguno de sus familiares, conocidos, 
maestros o compañeros suyos, la mitad de todos los "sin 
conflicto" respondieron que "ante nadie". Estos adoles­
centes tampoco se sienten arrepentidos. Aunque muchos 
de ellos habían dicho que sí que se arrepentían, un análi­
sis ulterior nos demostró que ellos no se arrepentían, sino 
que simplemente sentían lo ocurrido por las malas conse­
cuencias que les había acarreado: "Me arrepiento del 
robo, porque ahora por culpa de eso me veo en la colo­
nia" (P., 13 años). "Me arrepiento de haber robado y de 
tener que estar aquí". El experimentador: "¿ Y si no te 
hubieran cogido también te arrepentirías?", "¡ Pues claro 
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que no!" (I., 14 años). "Me arrepiento de todos los actos 
que han sido descubiertos_" (D.,, 14 años).

Analicemos ahora un poco mas profundamente a uno 
de los delincuentes de este grupo: T. ( 13 años) vivía con sus 
padres y un hermano mayor. En la escuela estudiaba .Y �e
comportaba mal. Por la sistemática violación de la diso­
plina, o como él se expresó, "por las buenas_ cos�s" que
hizo, fue excluido del 4.0 grado. Durante medio ano estu­
dió en una escuela profesional. Luego fue a caer en úna 
escuela con régimen especial por atraco de una tienda, en 
el que participaron varios adolescentes de s� edad._ Con 
anterioridad, él y sus compañeros ya se hab1an dedICado 
al robo reiterado en tiendas, de donde sustraían dulces, 
embutidos, vinos y vodka. Cuando T. habla, de todo su 
pasado delictivo no siente el menor rubor. El no posee 
una valbración interior moral de sus actos. A la pregunta: 
"¿ En tu vida ha habido algún acto del que te arrepientes?" 
nos respondió: "Sí, del último" (tenía 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 enteró." "¿ Pero 
tú, por lo menos tú, te dabas cuenta de que hacías mal? 
¿ No te mortificaba la conciencia?", "Bueno, yo compren­
día, claro, que lo que hacía estaba mal, pero no me aver­
gonzaba de ello. ¿Ante quién tenía que sentir vergüen­
za? Si nadie lo sabía." La pesadumbre de este adolescente 
se debía n'o a la autocondenación, no al sentimiento de 
culpabilidad moral por los actos cometi?os, 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 arrepentían de nada. 

En cuanto a la autovaloracíón de los adolescentes de 
este grupo y a la postura que ellos mant�nían frente �¡ 
castigo, vamos a decir que éstas se caracterizan por los si­
guientes datos: a la pregunta de cómo se calificaban ellos 
a sí mismos, en· comparación con todas las demás perso­
nas que ellos conocían, 36 adolescentes (el 53 %) cantes-. 
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caron que se consideraban buenos o medianos -:"como 
todos"-. "Yo soy igual que los demás. La gente vive y yo 
también vivo. Hay gente que está en la cárcel, y yo tam­
bién lo estoy", "No soy peor que lo� demá�. _Cualquiera
se puede equivocar una vez en la vida, max1me �1 un� 
todavía no es mayor de edad", "Yo no soy ni meJor, m 
peor. Hay personas que son diez vec�s peores que Y�·" 

Por sus opiniones podemos deduor que estos delm­
cuentes se orientan por los individuos que se encuent�an 
a un nivel de desarrollo moral igual que el de ellos, o m­
ferior. Y no obstante, incluso de entre los "sin conflicto" 
hubo 24 personas (el 35 %) que dieron de sí mís1;11os u�� 
calificación negativa. "·Sí fuera bueno, no estana aqm 
(K., 16 años). "Soy malo. Hay gente honrada, pe�o yo 
robo" (N., 14 años). "Ya que robo, pues me considero 
malo. El que no es ladrón es mejor, pero el que roba es 
peor que yo" (Z., 15 años). . Con estos d,;1.tos coinciden también los mal:enales sobre 
el ideal humano, es decir, las respuestas a la pregunta: 
"Nombra a una persona, a la cual quisieras pare.cene". 
El ideal de 13 de los adolescentes (el 20%) encarna cuali­
dades morales positivas y méritos de carácter intelectual. 
Estos hechos son esperanzadores. En cambio, el ideal ?el 
80% de los delincuentes "sin conflicto" encarna o bien 
cualidades neutrales en el aspecto moral (el 26 %), o bien 
negativas (el 12 %) o bien ningún tipo de cualidad (�142 %); 

La postura de los "sin conflicto" fren�� al castigo esta 
también relacionada con su autovalorac1on 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 sí mismos con los demás, se 
orientan siempre por los ejemplos de _peor compor�a­
miento de manera que sus actos los perciben como msig­
nífican:es. Por ejemplo, ellos dicen: "En comparación con 
fulano de tal, a mí me han castigado incorrectamente. Él 
era el cabecilla, y a mí me han echado el mismo plazo que 
a él" ( 16 años y medio). "No estoy de acuerdo, me han 
castigado injustamente, porque a otros res han dado con-
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ven i nalmenc , ntre ello había alguno qu hacían 
má c:,�1e o. A mí me han ncerrado, y a ,lJos les han dado 
lib rtacl provi. i nal. Yo aqui metí do, y ellos pas ando 
Librem nt ' { 16 años). �'No estoy de a uerdo, tres año 
s mucho. A otros por artículo más grave le han echado 

menos" ( 17 años, juzgado por robo en un apartamento). 
Es necesario destacar que esta indulgencia para sí mis­

mos, para su propio delito, así como la falta total de arre­
pentimiento, son también características de los adoles­
centes que han cometido delitos de suma gravedad: crí­
menes y violaciones. He aquí algunos ejemplos: el delin­
cuente N. ( 1 7 años) 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 
corrección-, N. c.om stó: "Me querían castigar. Si n m 
hubieran llevad a la olonia y me hubi ran dado un pla­
z de_ orr ción en lib rtad, yo me habría omportado
lo me.1or posible. Pero ahora, 1,1ando m poi ganen liber­
tad n �oy a p n ar n lo _buen , sino en lo malo. Xl juicio
no corng•, smo que a uga. El d lin ueme V. (17 años) 
ha sido condenado por haber causado graves lésiones cor­
porales. Con un grupo de adolescentes se dedicaba a 
robos sistemáticos en urbanizaciones fuera de la ciudad. 
A veces robaban palomas d pal mar ajenos. En uno 
de sus múltiple robos ali· la dueña de la casa, y V .• que 

tab,a on una . s peta "de guardia', disparó mra ella,
�u nd l henda en 1 pecho y en un 10. D pués de 
haber c0m tido est grav d lito, V., sin embarg(), on i­
d ra que no l han a ti ado "del todo corre Lam nt ". 
"Yo he nacido en el año 1948 -dice él-, y conmigo iban 
chicos mayores que yo. Anteriormente ellos ya habían 
cometido otros delitos, y yo, en cambio, he sido conside­
rado como principal y a elJos le han chad menos qu 
a_m_í;" V .. "s� <:'lvidó" qu ·ue él precisamente 1 que on­
virno en mválida para LOda la vida a una persona. 

Al omparar nu srra opini_ón a erca de 10s 'sin coníli -
to" on la opinión que tenían de esto dclin u ntes 1 
empleados de la colonia, hemos podido comprobar que 
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hay ciertas incoherencias. Esto nunca había sucedido 
cuando dábamos las características de los "arre¡:)entidos" 
y de los "cínicos". 

Por lo visto, esto se debe a que algunos de los delin­
cuentes "sin conflicto", a la vez que aceptaban y compar­
tían las exigencias morales de los que les rodeaban, se 
avergonzaban ante otros de su violación. Por otra p;irt-'.'., 
estos requisitos morales ellos no los habían hecho verda­
deramente suyos, interiores: después de violar estos re­
quisitos, no habían aprendido todavía a avergonzarse de 
sí mismos. 

Este nivel de desarrollo moral de los delincuentes '-n 
cuestión explica la considerable divergencia entre sus ¡., 
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 únicamente a un pro­
fundo estudio de sus motivaciones. 

Como ejemplo de uno de los más difíciles delincuentes 
"sin conflicto", en donde coincidió totalmente nuestra 
opinión con la de los empleados de la colonia, citaremos 
el caso de Y. 

Por resolución de la Comisión de asuntos de menores, 
Y_. (15 años! fue destinado a una escuela de régimen espe­
cial por reiterados robos y actos de golfería. La madre 
de Y. trabaja en una fábrica de confección. Ya desde el 
primer grado, Y. siempre se había considerado un niño 
"difícil". La madre, al verse incapaz de educar a su hijo, 
lo mandó después del 2. 0 grado a una escuela-internado. 
Aquí f�e donde Y. cometió su primer robo importante 
-sustrajo de la mesa del responsable de estudios 260 ru­
blos y un reloj-. Según él, ese dinero se lo gastó en "comi­
da y bebidas". Por esta causa Y. fue expulsado del interna­
do, donde había estado solamente 1 año y 3 meses.

En la escuela de enseñanza general, donde fue a parar 
después del internado, continuó portándose mal -robaba 
los gorros, el calzado, todo lo que pillaba en los bolsillos 

407 



de los abrigos colgados en el guardarropa, en las carteras 
de sus compañeros de escuela-. Además de esto, Y. roba­
ba de los escaparates vino y dulces. 

Los datos obtenidos a través de nuestras técnicas nos 
testimonian la afición de Y. por las bebidas alcohólicas: 
sus r�cuerdos más gratos eran las "fiestas" donde él y sus 
�ompañeros bebían juntos a sus anchas. Su o Llpación 
preferida e�ca�a fI" "_beber robar, jugar a las cana�y 1!º
hacer nada . S1 di pusiera de una suma grande de dinero, 
se lo gastaría n bebida alcohólicas: "1'od9 el din ro que 
he l nicio me lo he ga tado en alcoh9l", omenta '/..Aun 
compañero enfermo le compraría "manzanas, pasteles y 
una botella". Su "poder de mago" lo emplearía para la 
adquisición de "una villa y riquezas", tam�ié� haría que 
"todos fueran iguales por su estado material . 

Dedicado al robo a lo largo de dos años, Y. llegó a con­
vertirse en un auténtico ladrón desvergonzado. A él no 
le importaba que sus compañeros de clase supieran de 
sus robos. De sus compañeros de clase él no tenía ver­
güenza (la única excepción, segú� él, e:a la niña Li�na, 
que a él le gustaba porque estudiaba bien y era bom�). 
A propósito de la historia del chocolate, Y. respondio: 
"Yo me lo hubiera comido. Q,ue se enterasen en clase. 
¡Con el riesgo que corría iba yo a d�vólv�lo! ¡Ni ha­
blar!" Y. no s · arrepieme de sus delitos. Solo hay que 
1 r las re pue tas que dio Y. a las preguntas de todos 
nu stros, relat , para bacers una idea de lo ?ajo_ que
había caído � hi o en u desarrollo moral: h1stona de 
los cigarrillos: "Los hubiera cogido, si tenía ganas de fu­
mar"; historia de la playa: "Claro que valía la pena lle­
varse la cartera"; historia de la tienda: "No había que 
hacerlo así. Las cosas deben hacerse con inteligencia: 
echar tabaco por el suelo para que el perro perdiera e! 
olfato"; historia del cristal roto: "Hubiera dicho que fui 
yo, es mejor decir la verdad. En este c�so, pe:o en o_tros
mentiría". Se comprende que esto de es meJor deor la 
verdad" no se basa en una motivación moral, pues a todas 
las preguntas referentes a los robos, incluyendo la pregun-
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ta directa de si él robaría de estar seguro de que no sería 
cogido, Y. respondía: "Pues claro que sí." 

Hace ya 2 años que Y. se encuentra en una escuela de 
régimen especial, pero durante todo este período no se ha 
producido ninguna mejora en su comportamiento. Los 
primeros seis meses de su estancia en esta escuela especial 
recibió 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 
día se pegó con un palo en mano con Ch." "Ha insultado 
con las palabras más 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 decía que era muy difícil obligar a Y. a 
hacer algo. Solamente hace el trabajo que a él le gusta, 
por ejemplo, pintó de buena gana las paredes de la escue­
la durante el período de reparaciones. Si el grupo en el 
que está incorporado Y. sale de la zona de la escuela para 
realizar trabajos en el campo, o simplemente para pasear, 
él se dedica únicamente a buscar colillas y trata siempre 
de escaparse, de meterse en el jardín o en la casa de al­
guien buscando la manera de robar algo. 

Así pues, sobre la base de todos los datos que caracteri­
zan a los delincuentes "sin conflicto", podemos deducir 
que para ellos es típico 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 pequeñas excepciones, tienen moti­
vos o bien de carácter primario, o bien utilitario. En el 
caso de estos adolescentes se observan necesidades prima­
rias fuertemente desarrolladas (especialmente la afición 
por el alcohol). En virtud de todo esto ellos se dejan llevar 
fácilmente 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 d lo "sin onílkto" podría calLficarse de inter­
medio ntre los "arr p ntidos' y los 'cínico ", y aquí, 
mucho depende de los métodos individual que d ben 
aplicarse en su educa ión: un delincuente " in confli to" 
incomprendido puede pasar fácilmente a las filas de los 
"cínicos" y, viceversa, una actitud seria y atenta para con 
él y una intensa labor para desarrollar sus necesidades 
espirituales y profundizar sus exigencias morales parq. con­
sigo mismo, pueden dar buenos resultados. 

El tipo de los "cínicos" 

A diferencia de todos los demás tipos, los delincuentes 
"cínicos" se caracterizan no sólo 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 propósito de diversas situaciones. Por ejem­
plo, a preguntas tales como: "¿ Qué actos podrías justi­
ficar? ¿ Es posible no decir la verdad, o robar?" el total 
de los 19 "cínicos" respondieron afirmativamente y mu­
chas de las veces en una forma provocativa: "¡ Se puede 
y se debe! Cuando no había testigos me pasaba el día y la 
noche robando y pensaba que se podía" (B., 17 años). 
"No solamente se puede, sino que se debe. Para mí esto 
es una norma. Si se trata de un robo, la verdad no la diré, 
únicamente si me veo en una situación sin salida. En cual­
quier momento estoy dispuesto a decir mentiras" (S., 13 
años), y así por el estilo. 

La "antimoral" de los "cínicos" llega hasta el punto de 
afirmar que ellos están totalmente seguros de que todo in­
dividuo dice mentiras si esto le beneficia; cualquier per­
sona está dispuesta a robar si se encuentra en una situa­
ción propicia y sabe que no será descubierto. Estas mismas 
convicciones amorales las manifestaron en las respuestas 
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a las preguntas que seguían a los distintos relatos, es decir, 
se reflejó en el carácter de sus motivaciones: el 100 % de 
los delincuentes de este tipo tienen motivaciones de carác­
ter exclusivamente utilitario, asocial y amoral. 

Habíamos dicho ya que en el relato sobre la tienda apa­
rece una situación 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 preparación 
y sustracción que, según ellos, hubieran garantizado el 
éxito: "A ese robo valía la pena ir, pero con algunos cam­
bios: hubiera ido con un amigo, y después me habría ido 
de allí en coche. Las cosas robadas no las hubiera escon­
dido en casa. Nunca robaría en el barrio que vivo" (S., 15 
años). "Valía la pena, pero él fue tonto: las huellas había 
que taparlas con pimienta o con cloro" (K., 16 años). 
"Claro que valía 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 años). "Valía la pena, pero antes hay 
que saber qué cantidad de dinero se ha recaudado durante 
el día y borrar las huellas" (Ch., 15 años). 

Esta misma disposición para robar, a pesar de poder ser 
descubiertos, se observó en las respuestas que se referían 
a la historia de los cigarrillos. Si más de la mitad de los 
"sin conflicto" (el 53 %) respondió que no robaría los ci­
garrillos del bolsillo de un invitado por miedo a ser des­
cubiertos, la absoluta mayoría de los "cínicos" (el 84%) 
contestaron que ellos sí hubieran sustraído los cigarrillos: 
"Los hubiera cogido, porque siempre lo he hecho así" 
(Z., 1 7 años). "Si tenía ganas de fumar, pues los tenía que 
coger" (B., 14 años). El experimentador: "¡Pero no eran 
tuyos!" B.: "Y a mí qué me importa que no sean míos. 
¡No haberlos dejado en el bolsillo!" 

Muchos de los adolescentes de este tipo fanfarronean de 
sus convicciones amorales. Esto se veía 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 golf ería 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 "cínicos" señaló a individuos con cualidades morales 
negativas. "Quiero parecerme a B. P., porque éste ni rra-, 
baja, ni estudia" (M., 14 años). "Al 'pequeño'. Es un la­
drón profesional, sabe robar y atracar las tiendas" (K.1 14 
años). "Al tío Baria. Es un ladrón inteligente" (P., 15 años). 

En el 50 % de los delincuentes que nosotros incluimos 
en el tipo de "cínicos", la antimoral va unida a propósitos 
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 
cárcel", "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
rías?" 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 (}l ser humano, sino 
también como una manifestación de agresividad, como 
un deseo de causar daño y pe�juicio a los semejantes. Esto 
lo pudimos confirmar con los materiales de sus expedien­
tes: la mayoría de los "cínicos" han sido condenados y 
llevados a la colonia no sólo por dedicarse al robo, sino 
también por actos graves de golfería� ; 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, viviría a mi antojo y haría lo que quisiera. 

• La diferenciación de los motivos de la golfería se puede ver en el
artículo de P. S. Daguel 5• 
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Me divertiría y viviría a mi placer. Me rodearía de tal opu­
lencia, que ni siquiera los reyes lo soñaron en su tiempo. 
Y para que la gente en la tierra pudiera vivir a su placer y 
fueran todos iguales, del aire yo les sacaría todo lo que 
necesitaran. Nadie trabajaría ni estudiaría y todos estarían 
contentos de mí. Yo haría para todos una vida a todo lujo. 
Luego haría girar el globo de tal manera, que se destru­
yera todo. Eso lo haría cuando me cansara de vivir" (N., 
1 7 años). "Desde un buen principio daría amnistía y en 
el lugar de los reclusos metería a todos los de la "ChK" 
(los chequistas). Luego, la que armaría." 

''¡Lo que haría es imposible expresarlo! Por ahora qui­
siera estar en libertad. Sí, y aunque ahora no sea un mago, 
cuando esté libre le voy a dar a alguien una clase de garro­
tazo que será puramente mágico" (S., 17 años). "Yo haría 
de tal modo, que nadie tuviera que trabajar. Pero también 
haría desaparecer a media humanidad, para que en la 
tierra quedara más espacio" (F., 17 años). 

Todos nuestros materiales testifican que los delincuen­
tes "cínicos" no experimentan vergüenza por sus delitos. 
Ninguno de ellos se orientó por el motivo de la vergüen­
za al responder a las preguntas relacionadas con la historia 
del chocolate: "Para mí, que lo contaran en la clase, pues 
al primero que se riera le rompería la cara. A mí todo el 
mundo me tenía miedo, desde el primero hasta el quinto 
grado" (B., 15 años). "El chocolate me lo hubiera comido. 
¡A mí esa clase me importa un bledo! Nadie en clase me 
hubiera dicho nada. Sabían muy bien que de lo contrario 
hubieran tenido que ir a su casa con las narices partidas" 
(S., 15 años). De las 19 personas que integraban el grupo 
de los "cínicos", 15 declararon que no sentían vergüenza 
ante nadie. 

No hubo ni un solo caso de entre los "cínicos" que se 
arrepintiera de sus delitos. Además 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 años). "No me arrepiento de nin­
guno de mis actos, ni siento la mínima vergüenza por 
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ellos" (B., 15 años y medio). "Yo no me arrepiento de 
nada. Para qué tiene que arrepentirse uno, cuando no se 
avergüenza de nada, sino que se siente satisfecho" (S., 
14 años). 

En lo que a la autovaloración se refiere, de los 19 "cíni­
cos", 7 respondieron que ellos s consideraban buenos, 
5 medianos, 5 malos y 2 F �ondieron: "Nó Lo sé"· s de­
cir, 14 pnsonas (el 73%) no e di ron a sí mismos una 
valoración meral negativa. Veamos lo que contestaroh 
cuando se 1 preguntó: "¿ Gómo te consideras, bueno 
o malo?": ''Bueno, porque yo soy igual que Lodos lo� de­
más chicos'' "Me con�idero normal eomo todos", "Bue­
no, porque yo soy como toda la gente." A la pregunta:
"¿ Eres mejor o peor que las personas que tú conoces?"
solamente 2 contestaron: "Peor", el resto: "Nosotros so­
mos todos iguales", "Yo soy como todos". De los cíni­
cos, el 70 % conside:-a que han sido llevados a la colonia
para q, tigarlos, no para rr girlos; el 60 % piMsa que
han sid0 castigad injustamente (recordemos que n el
ca o de los ''arrepentidos" y los ' s_ín conílicLO" estas r s­
pue ta la dieron respectivament el 9 y el 4$ %).

D spués de analizar las re puestas que di ron les 'cí­
nicos' a todas las preguntas que nosotro habíamos idea­
do para averiguar • uál eran su ne ,esidades d minam<!:s, 
podemos d dr lo sigui nte: lo 19 d lincuentes en su tota,,­
lidad entestar n que ju-stifi aban totalmente I coruumo 
de al oh9l y J fumar, ex.pre ando esta actitud suya con 
iert alarde d, fanfarronería ("eso a nosou-os nos gusta",

"bebo porqu e una necesidad mía", "yo bebo desde
que tení 12 años"). A las preguntas qu les formularn0s 
para saber qué deseos tenían (' qué le mprarías a un 
amigo enfermo" ,iqué haría si fuera un mago", "cómo 
t gasta.rías el dinero"lll), 18 adoles entes entestaron que 
comprarían v clka, vino y rveza. 

Son aracterísticas de les deline::uent-t<:s de este tipo la 

• Aquí 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 afición por 
el alcohol. Sin embargo, creemos que, además de los "cí­
nicos" típicos, con su profunda moral negativa y sus ne­
cesidades primarias hipertróficas, aquí podían haber caí­
do delincuentes que por todos sus índices se diferenciaban 
rnuy po o d la categoría fundamental de "cínicos", pero 
que n réaltdad rao difi rene s: eran adolescentes que 
aJardeaban ante )os demás y ante sí mismos de su moral 
cínica, siendo este alarde consecuencia de emociones 
afectivas, de un profundo conflicto interior del cual no se 
veían capaces de salir. 

La etiología de las emociones afectivas puede ser inter­
pretada a la luz de lo que en psicología se describe 14, 19 

como conflicto entre el nivel de aspiraciones y la inseguri­
dad en sí 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
presión de protesta contra la valoración que a él le dan los 
demás y que no le satisface, una expresión de descontento 
por la posición que él ocupa entre sus compañeros, por 
la deformidad del modo en que se autoafirma y la búsque­
da de una posición social (aunque sea negativa) capaz de 
satisfacer sus pretensiones. 

Tal y como lo demuestran las observaciones y los datos 
de las investigaciones psicológicas, esta fuente interior de 
conducta negativa del adolescente (las necesidades sociales 
insatisfechas y el método peculiar de su satisfacción) mu­
chas de las veces los maestros no la disciernen y, por lo 
tanto, no siempre la toman en consideración al elaborar 
las influencias educativas sobre estos niños. 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, más 
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 opinión y en la opinión de sus com­
pañeros, 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 
sí mismo, la pérdida de perspectiva y la alteración de las 
relaciones recíprocas normales con los que le rodean. Esta 
insatisfacción de su situación en el seno de la familia y en 
)a 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 coetáneos. Esto le 
lleva al deseo de "exhibirse ante todos" ya sea, incluso, 
en forma negativa. En lo sucesivo esto desemboca en una 
contraposición de su yo al colectivo, después a la socie­
dad con su moral social. 

Así pues, si el comportamiento delictivo de un típico 
"cínico" está motivado por su amoralidad y por el deseo 
de satisfacer sus necesidades primarias hipertróficas, los 
actos antisociales del adolescente "afectivo" están dicta­
dos fundamentalmente por la insatisfacción de sus nece­
sidades sociales. 

En esta etapa de nuestra investigación, nosotros toda­
vía no teníamos la posibilidad de diferenciar a nuestro 
grupo de "cínicos", por ahora expresamos únicamente la 
suposición de que en este grupo podían haber caído tam­
bién adolescentes que se habían 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 cuál es el tipo de los auténticos 
"cínicos", citemos las características de tres de los de­
lincuentes : 

Ch. ( 14 años y medio). Ha sido condenado a 1 O años 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 más de 8, 10 y 12 años. En el momento de cometer 
el crimen él tenía 14 años. 

Antes del 5. 0 grado, Ch. estudiaba satisfactoriamente. 
En el 5. 0 grado suspendió un examen, que tuvo que recu­
perar en el o�oflo, y e� 1 6. <T. tuvo que r petir e! cu�so. �n 
ese mismo ·tLempo hizo aqustad can unos chH::os vanos 
años mayores que él; aprendió a 'b her vodlca y a robaT. 
"Empecé a faltar con frecuencia a clase. Me iba con mis 
amigos al bosque, allí bebfaroo vodka y jüg¡ibamos a las 
cartas. Esta vida me gustaba mucho" escribe el propio 
Ch. "A mi:; padres les engañaba. La calle fue convirtién­
dose para mi en algo mejor que mi casa" (l,0mado de la 
historia de Ch, de su e_xpedient _personal). 

Antres de celebrarse el juicio, Ch. ya había estado n la 
comisaría por robos. Su último delito lo co}'T1etió cuando 
estudiaba n el 7 .º grado, junto con · tto migp suyo de 
13 años, alumno del 6.0 grado. Ese día ellos no fuer,on �• 
colegio. Con el dinero que sus cómplices habían sustraído 
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 más -escribe Ch.-, pero no teníamos dinero. 
Decidimos quitárselo a alguien. En ese mismo lugar nos 
encontramos con un chico de 15 años, alumno del 8.0 gra­
do; lo llevamos a un refugio para quitarle el dinero" (cuya 
cantidad ascendía tan sólo a 40 kópecks). Temiendo que 
el chico dijera quién le había quitado las monedas, lo ma­
taron, asestándole varios golpes en la cabeza con unas 
barras metálicas, que ellos habían preparado ya de ante­
mano. Al día siguiente, los criminales llevaron petróleo 
al refugio donde estaba el cadáver 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 ningún remordimiento. Hasta aquel mo-
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mento, él no había dado ninguna valoración crítica a su 
delito .. Ks amigo de lo delin uentes más negativos de la 
colonia. En su expediente leímos que Ch. no alteraba la 
disciplina establecida en la colonia, p ro se le encontra­
ron un par de botas que no correspondian al modelo que 
se llevaba en la colonia (para el caso de una evasión). En 
una conversación 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 
y lo ha sacado a la zona donde viven y se lo ha pasado a 
otro adolescente, que quería 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 está 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. D esto nos hablan tan­
to l educador, orno el maestro del talle_r: "Trabaja a el 
tal�_ r de i;nontaje y ajuste. Su actitud ante td trabajo es
satl faetona. Las Lareas que· 1 da el maestro las cumpJe 
en el plazo d bido y u producción s 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 sección de mayor responsabilidad: 
en el montaje de los tornos. Tiene buena actitud ante el 
trabajo, pero con mucha frecuencia se le ve en compañía 
de chicos que mantienen actitudes negativas." 

R1 ejemplo d Ch. e la ombina ién de cierta opera­
Lividad en el trabajo, e incluso de éxitos en el mismo, y
de pobteza moral: una ilustra ión palpable de lo que dice 
1:,· �-- Makárenko acerca d que el trab�jo que realiza d 
10d1v1du �s n utral por sí solo, si no se toman en consi­
deración todos aquellos motivos que lo estimulan a un es­
fuerzo laboral. Pero la verdadera faz de Ch. también se 
reveló en lo que se refiere al trabajo: a pesar de su "buena 
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actitud frente al trabajo" exterior, se hirió intenci�mada­
mente una mano para que lo libraran del trabajo, Por 
este acto se le impuso una severa amonestación. En su ha­
ber tiene 5 sanciones y ni una sola gratificación (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 negars� a esto? 
. Sólo un enfermo!"); considera tolerable no deor la ver­
dad, "si ello ho constituye ninguna amenaza", y también 
robar "puesto que aporta ganancia". Las motivaci_ones
de Ch. exploradas a través de los relatos llevan el mism? 
carácter. Historia de la tienda: "Valía la pena, pero pri­
mero había que saber la recaudación del día y borrar las 
huellas. Yo considero que esto se debe aprovechar, no me 
imagino a nadie qu pueda pasar de la:,g� y no lleva�se
Jo 1,1e pueda. 1' Hi toria de l� play�: Si _uno necesita 
dinero, pues va-1 la p qa. Nad�e lo,,vio,_ y �ientras t�nto

'. 1 dincr ya e taba n el b lsillo. Historia de� _crista�;"No lo hubiera dicho, así me ahorraba que me rmeran. 
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 sí mismo bueno ("¿Y quién va a hablar mal 
de sí mismo? Todos dicen de sí mismos que son buenos"). 
Él considera que lo han castigado "incorrectam�nte, po�­
que los encargados �e llevar la ca�sa_ no han sabido anali­
zar bien el asunto. Un aconteomiento agradable para 
Ch. fue "cuando conocí a una joven". "Si tuviera dinero 
iría siempre por restaurantes.'' A un amigo le compraría 
"una botella". Si fuera un mago "colgaría a todos los de 
la milicia, soltaría a todos los presos de las cárceles y ca�­
pos me construiría una casa con restaurante y me pasaria 
tod; la vida de juerga hasta que llegara la muerte". 

K. ( 17 años). ·Ha sido condenado a 7 años por cuatro
artículos -114, 145, 146 y 206- por rob?s, atraco�; agre­
sión y golfería. (El educador lo caracteriza co�o. un la­
drón de amplio perfil"). Nació y se crió en Kmbishev. El 
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p_adre. s arpint rG? ,Y la madr edu adora de un parvula­
rio. S1empr eswd1 mal. Con fre€u ncia se escapaba de 
su ca a. Se rió bajo la influencia de la alle. Muy tem­
pran em� zó-a rob�r. �J propio K. considera que sus pa­
dre, onmbu erbn: mdire tamente a que él se onvirtie­
ra n un delin�ueme: sahía.n de sus robos y atracos, p ro
n . 1 maban nmguna medida, el padre U vaba un reloj
que habia robado su hijo. 

Ef ecti�ament� al prin9pio K. no vio por parce de· Los 
parlres rungún upo de conaena decisiva, sino todo o con­
trario, 1� t0l raban todo lo qu 'l ha fa.. Ya más• tarde, 
sus padr . mpe7,aron a mar1ifestar u .de contento por el 
rnmpona�ienLo _de u hijo,. p_ero K. 1 menazó. Los pa­
dr I te�an miedo y deetd1eron no prestar atencióo a 
lo .qu ha ia. Aband n�do a su propia suerte, empezó por
1 Jár la e u la y dedicarse con ·us amigos a los tobos 

y arra . K. tomó parte en 14 aqueos, por lo cual ha sido 
condenaclo a 7 años. Cuando la vista todavía no había ter­
minado y _ K. se �ncontrab�- incomunicado, s omportó
con _tanta �nsolenc:a y .comeuo tantas golferías, que al plazo
de siete anos le anad1eron 2 años más de condena: con la 
n:iayor grosería violaba las reglas establecidas, estable­
ció comunicación con las demás cámaras, cuando esto 

prohibía t rminanrem nte participó en la instalación 
.• barri adas para imp _diT la entrada en la cámara, ju­

gaba a las canas, cnb16 en todas las paredes palabras 
ohs ctna . Lo actos de golfería d K. ran de suma varie­
dad y reOnamiento: ofendía onstanrememe a un ado­
lescente que se encontraba con él en la mi ma cámara 
le p gaba apagaba los igarrillós n su cabeza, cometía 
tod� .. erie de acto cínicos. A est comportamiento de
aucenu o g lfo orresp nden las ideas amorales de K. 
qu él n º':11lta. He aq.uí las re�p�es�a que dio a la pr -
guma d que a to ons1deraba el JUSt1ficabl s: no de ir la 
verdad ." e pu d si nadie e entera, clar9; para obt<::ner
benefi I s ,S pu de mentir"· actuar con deshonestidad 
11 e pueq , si s para mi beneficio"; beb r al ohol ' eslo 
levanta la moral"; llevar a cabo un robo con 'xi o "s 

420 

puede, entonces yo me dedicaría a robar con má_s frecuen­

cia"; se pt!ede robar, si estás seguro de que nadie �e ente­

rará y no te cogerán, "no solamente se puede, smo que

se debe". 
K. dio este mismo tipo de respuestas en torno a las di­

versas historias; la de la tienda: "Valía la pena. El dinero

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 cigarrillos: "No valía

la pena ensuciarse en se1!1ejante tontería"; �istoria del

cristal: "Yo no hubiera dicho nada. Voluntanamente yo

jamás reconozco nada de lo que hago." 
K. carece totalmente de emociones morales positivas.

Al preguntarle obre el aTTepen�mi oto, �· conte�tó: "Yo

no me arrepiento dt'! un solo deltto om tido. A mi la con­

ciencia no me mortifica. Seguramente, yo nunca me arre­

pentiré de nada." 
Él quería 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 apuntes (el

borrador de ese "libro") por lo obscenos y cínicos que

eran. El educador dijo que K. adoraba el vodka, pero que

además era también un narcómano. En una de sus car­

tas, K. pedía que le enviaran clandestinamente un nar­

cótico. 
A la pregunta a las que nosotros r�curría:mos e_n nues­

tras técnicas para explorar las necesidades, K. dio es_tas

respuestas: el aGon edmiento más a_gradabl� de �� ':d.a

fue uando "por primera vez onoc1 a una JOV 1 . S1 el

tuviera una suma grande de dineto ' me lo bebería codo".

A un amigo I compraría "medio litro de vodka, que es

lo que a mí me gusta". 
En la colonia, K. tiende siempre a ir con los más "ne­

gativos", es amigo de ellos y los apoya en to�o, con_ �os

activisras tiene frecuentes conflictos. Estudia baJO pres1on.

En la producción trabaja muy mal, simplemente no qui_ere

trabajar. No quiere pararse a pensar en el futuro. Dice,

cínicamente, que el plazo de reclusión es muy grande y
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que ya tendrá tiempo más que suficiente para pensar en 
su vida. El educador considera que K. está muy lejos de 
corregirse y que, además, es un elemento socialmente pe­
ligroso. 

El ejemplo de K. es, pues, un caso típico de un delin­
cuente del tipo de los "cínicos". En él dominan las moti­
:vac:::iones antiso iales: son muy evidentes las necesidades 
pr-imiriv-as. en parrl ular las sexuales, la afición por el al­
cohol lo .nar óticós. Y, para colmo, se reveló como ún 
sadista, 

L. ( 17 años). Ha sido condenado a 8 años por atentar
contra un cartero con fines de robo. Vivía: en una aldea 
con su madre, la abuela y un h rmano. La madre traba­
jaba en una empresa del cmtró de la pr vlncia, situad 
a varios kilómetros de la aldea. El camino le lle-vaba mu­
cho Li mpo y L. estaba abandonado a su pr pía u ne.
Hasta el 6.0 grado no había estudiado mal. Luego fu ba­
jflndo paulatinament la dis iplina ,y el aprovechami mo 
escolar basta qu n el 8." .grado fue ex.pul adó de la es­
cuela. Tngre ó en una es uela t' cni o-profe ional, pero 
p r un a to de g· 1 ería fue cond nado a 7 día de arr sto 
y también fue expulsado de la escuela. Durante todo un 
año, L. ni estudió ni trabajó. Así fue como empezó con­
juntamente con otros adolescentes a cometer delitos: co­
meti r n un robo en el taller de aju re, en el alma én de
una ·cuela técnica d donde sustrajo una pisLOla de sali­
da, una escopeta y lO00 bala para ella. En tra es u la 
sustrajo piezas d radío y un reóst�IJ .. L. había sid con­
ducido a comí aria numerosas vec , pero nunca s pro­
cedió omra 'l. Esta impunidad eng ndr' tro abomina­
ble delito: él y rr ad le cenl agr di ron a una mujer­
cartero para rebarle el diner que llevaba. L. golp ' a la 
muj r n la abe-La on un leño. Crnycndo que ya ·taba 
mu rtai 1 · delin uemes sustraj ron d u cartera una 
·ran suma d . dinero. La íctima d e to golfi s quedó
on vida. pero ufre invalidez d egundo grad .

L. o iente remordimiento de onden ia, d est se
bablá. también en su expedient personal: "Él n e arr -
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piente, lo único que le sabe mal es haber rec�bido un plazo 
tan largo de castigo, y el haber llevado cons1do a un com­
pañero tan malo, que lo delató." Más adelante leemos: 
"Mira con odio a todo el mundo. Es astuto y adulador. 
Sabe maniobrar. Su lema es: todo para mí; en nombre 
de esto es capaz de todo, como dice él 'voy, me lo traigo 
y ni me doy la vuelta p�ra mirar'." . Apoya a los más negativos de la colonia. Anda bu�can­
do entre ellos a compañeros de su talla, que sean mso­
len tes y crueles como lo es él mismo (como nos decía el 
educador, la crueldad de este chico se nota incluso en su 
mirada). A los de carácter 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 compañeros es grosero. Con frecuencia 
humilla y ofende a los demás. Trabaja cuando le da la 
gana y siempre bajo control. Una vez L. introdujo inten­
cionadamente el dedo en la máquina para herirse la mano 
y así librarse del trabajo. Durante más de un mes no tra­
bajó. Estudia a la fuerza. Discute las notas que le ponen. 
Es· aficionado al alcohol. Se las arregló de tal manera, que 
alguien le pasó vodka al territorio de la colonia. Es posible 
que L. sea también narcómano, pues se dio el caso de que, 
una vez, se bebió una gran cantidad de "chifira" (una 
infusión de té de alta concentración). El educador consi­
dera que L. es un elemento socialmen_te peligroso. "En
el taller confeccionó un cuchillo para ªJustar cuentas con 
los chicos activistas de la colonia" (datos en el expediente 
personal de L.). . , . El análisis de las respuestas que obtuvimos a traves de 
nuestras técnicas, nos permitió clasificar a L. en el tipo 
de "cínicos", lo que concordaba perfectamente con todas 
las descripciones que nos dieron de él los educadores de 
la colonia. A la pregunta de cuáles eran los actos que L. 
justificaba, éste nos respondió que él _justificaba todo acto 
·amoral, excepto un robo sin éxito. En ningún moment_oexplicó por qué _justificaba dichos �etas, s�lvo en la s�­
guiente pregunta: "¿ Consideras posible dectr una mentt-
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ra, si con ello te libras de grandes consecuencias desagra­
dables?", contestó: "Sí, lo considero posible, pero bus­
cando la manera de no comprometerse uno mismo." 

Sus motivaciones, siguiendo los distintos relatos, co­
rresponden a todos los demás datos. 

L. tenía 2 compañeros en la clase y 13 amigotes de la
calle, a los que onsideraba bastante aceptables. De los 
maestros y conocido . no entía resp to por nadie, y s�la­
mente respetaba a uno de sus compañeros de clase. Pero 
en el juicio, según dijo él, sintió vergµenza ante Sl¡IS veci­
nos. Esto fue así, porque, dijo él, "en su calle tenía repu­
tación de buen chico". Pero su vergüenza no estaba rela­
cionada con una autovaloración moral, pues a la pregun­
ta: "¿ Cómo te consideras: bueno o malo?", L. contestó: 
"De ningún modo me considero malo." Y siguiendo con 
este tema: "¿ Crees que eres peor o mejor que los otros?", 
L. respondió: "Mejor. ¿ Para qué me voy a colocar en una
situación inferior?" Y hablando del arrepentimien�o,
L. replicó que el arrepentimiento lo sintió "cuando dieron
lectura a la sentencia de 8 años". "Antes del juicio tam­
bién sentí arrepentimiento, cuando miré por la ventana
de la cárcel y vi el sol y a las chicas que iban por la �alle."
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 mató). Me vino a la memoria a los 15 días,
cuando me arrestaron." Está totalmente claro que él no
se arrepiente de su delito,. lci único que le pesa son las
consecuencias que este delito le ha traído.

Sobre su ocupación preferida en casa, L. escribió: "Leía, 
jugaba a las cartas, iba al cine y al baile. Yo daba satisfac­
ción a todas mis necesidades. Tenía dinero." Si dispusie­
ra de mucho dinero, "pasaría el tiemp.o en restaurantes". 

Nuestros materiales demostraron, pues, que para la es­
fera de motivaciones de los delincuentes-"cínicos" es ca­
racterística precisamente una moral cínica. 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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correcc10n. Lo único es que el proceso de su reeducación 
será mucho más complejo y prolongado. 

Esta investigación no se había planteado la tarea de ob­
servar las relaciones recíprocas 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 aquí no hay ni puede haber fronteras insu­
perables, y que un adolescente del grupo de los "arrepen­
tidos", cogido a tiempo, puede reeducarse rápidamente. 
Y viceversa, dentro de un proceso caótico de caída moral, 
el adolescente puede pasar primero por una etapa de arre­
pentimiento, luego pasar a ser un "sin conflicto", para 
caer más tarde en las filas de los "cínicos". De este modo, 
cada uno de los tipos puede ser considerado como cierto 
momento transitorio, que caracteriza el estado moral del 
delincuente en un período dado. El que el adolescente 
continúe siendo un delincuente o se convierta en un hom­
bre cabal, depende totalmente de una intervención educa­
tiva a tiempo y de la aplicación de métodos individuales 
para con él. Nosotros creemos que no hay ni puede haber 
adolescentes "irremediables", su suerte está en manos de 
los adultos. Es por ello por lo que reviste una gran impor­
tancia la tarea de elaborar unas bases científicas para su 
educación y reeducación. 

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 están 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 característica 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 más ricos y variados. 

2. En un número determinado de delincuentes, las ne-
cesidades primarias se encuentran en compleja iryterac­
ción con las tendencias morales que ellos ya poseen. 
A consecuencia de ello surge una insatisfacción interior 
de sí mismos, de su posición de delincuentes, y el deseo de 
salir de ella. Esto permite pensar en un pronóstico opti­
mista respecto a la reeducación 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 están 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 tensión. Podríamos decir que, por el 
desarrollo de las necesidades primitivas y socialmen�e 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 educación moral
se desenvuelve normalmente, a medida que avanzan en 
edad se produce una considerable evolución. y enriqueci­
miento de las necesidades superiores, que van ocupando 
un lugar cada vez más importante en la vida de los ado­
lescentes. 

4. Durante la investigación se ha confirmado la hipó­
tesis de L. l. Bozhovich acerca de la existencia de diferen­
tes grupos de delincuentes menores, dentro de los cuales 
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la correlación 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 reeducación. Estos adolescentes tienen ciertas tenden­
cias morales, que entran en conflicto con los impulsos 
que los empujan al delito. Pero su nivel de maduración 
moral no es lo suficientemente elevado como para conte­
ner estos impulsos, y por eso se hace posible la realiza­
ción 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 características, 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 fácilmente a cualquier delito, y, una vez 
cometido éste, no sienten arrepentimiento. Es más, ellos 
encuentran para sí multitud de circunstancias atenuantes 
("yo no fui el cabecilla", "a mí me obligaron"). Los delin­
cuentes "sin conflicto" son con frecuencia cómplices de 
los más variados delitos, incluyendo aquí también los deli­
tos de mayor gravedad. La reeducación de estos delin­
cuentes requiere muchos esfuerzos. 

c) En el tercer grupo, el de los "cínicos", entran los
adolescentes que poseen convicciones amorales, a las que 
se suman fuertes necesidades primitivas antisociales y ten­
dencias agresivas. Estas características hacen de ellos (es­
pecialmente de los más mayores) los infractores más 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 
reeducación exige una gran labor y un prolongado perío­
do de tiempo. 

Pero de este grupo también pueden formar parte algu-
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nos adolescentes que, más que compartir opiniones cíni­
cas, más bien se pavonean de ellas. Éstos son fundamen­
talmente los adolescentes más jóvenes, en cuyo caso el 
pavonearse de cualidades amorales es el resultado de toda 
una serie de estados afectivos, relacionados con la pérdida 
�e una posición social que a ellos les satisfacía. Es muy 
importante encontrar métodos capaces de diferenciar, si­
guiendo índices estrictamente objetivos, a este tipo de 

adolescentes de los auténticos "cínicos". 
El hecho de distinguir, dentro de la categoría de los 

delincuentes, a los diversos grupos que se diferencian por 
su estructura de motivaciones, nos parece que puede tener 
una importancia práctica. 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 reeducación. El conocimiento 
de las características típicas de cada grupo de delincuentes 
permite tomar en consideración, en el proceso de trabajo 
educativo en las colonias, no solamente las peculiaridades 
propias de la edad y de1 temperamento de los adolescen­
tes, sino también el carácter 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 
cuestión. 

Por �jemplo, con ponerse a atacar inmediatamente y a 
cualquier precio la predisposición antisocial que domina 
en los "cínicos", no se consigue absolutamente nada. Por 
eso, al trabajar con este tipo de delincuentes, es mucho 
más conveniente partir de la necesidad de educar paula­
tinamente motivaciones más elevadas. Con el fin de incor­
porarlos voluntariamente al trabajo, podría 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 autoafirmación en el proceso de las activi­
dades sociales, didácticas y laborales, así como en cual­
quier otra actividad útil; y, finalmente, c) abordar la for-
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mación de motivaciones socialmente valiosas en todas las 
esferas de su actividad. 

Si a un delincuente del grupo de los "cínicos" se le en-
comienda una tarea que requiere inmediatamente de él un 
esfuerzo máximo y un correspondiente cambio radical de 

toda su actitud, este procedimiento, aceptable para un 
"arrepentido"

_
, aquí 1� único que pue�� provocar,.es una

protesta agresiva y, casi seg�ro, la creac1on de una barre­
ra" psicológica entre el delincuente y el educad��' lo que 

necesariamente frena el proceso de la reeducaoon. 

Para concluir, comparemos ahora nuestras conclusio­

nes con las de P. G. Belski2 y tratemos de hacer resaltar

el aspecto criminológico del problema que se está inves-

tigando. 
1. Como ya habíamos dicho anteriormente, en la ex-

ploración de los delincuentes menare� de edad
_
, nosotros

partimos del hecho de que las necesidades, s_iendo u�a

fuente de la actividad operativa de la personalidad, estan

condicionadas socialmente y se modifican según las con�
diciones de vida y de educación. En cambio, P. G. �elsk1

ha ignorado su naturaleza dinámica y social, �s _deor, ha

ignorado precisamente todo aquello_ que d1stmgue �as

necesidades humanas de las de los ammales. Esta restric­

ción en el enfoque de la esencia de las necesidades ha con­

ducido a P. G. Belski a una deducción errónea respecto

a la incorregibilidad de los delincuentes, debido a sus "ca­

racteres hereditarios negativos", es decir, a sus heredadas

necesidades primarias hipertróficas. . . 
A nuestro modo de ver, para comprender la etiolog�a

de los delitos, en primer lugar hay qu� tomar e� cm
_
1s1-

deración la función social de las necesidades pnmanas:

su función como diversas formas de autoafirmación. En

lo que se refiere a las funciones fisiológica y emocional,

a lo cual Belski dedica mucha atención, éste es un aspecto

que no nos parece determinante. 
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2. De la clasificación de los delincuentes dada por
P. G. Belski, se deduce que solamente una pequeña parte 
de éstos ha cometido sus delitos como consecuencia de 
una debilidad de emociones éticas. En la mayoría de los 
casos la causa reside, en cambio, en la intensidad de las 
hiperemociones. Nuestros datos no concuerdan con esta 
concepción. 

E] pr0blema está en que, tomadas pór sí solas, la ne­
cesidades de comer, de lo dul e y de lo sexual, son nece­
sidades naturale . En lo que a las necesidades secundaria 
s i:efiere -las de beber alcohol y fumar-, éstas rno on 
necesidades naturales del organismo. Al mismo tiempe, 
es un hecho sabido que una gran parte d la juventud 
toma bebidas alcohólicas y fuma, pera no comete ningún 
delito. Por consiguiente, las necesidades elementales por 
sí ola , aun si éstas son muy fuertes, pueden no condu­
cir a una condu<::ta delictiva. Para la onducta delictiva 

es característico, sin embargo, el método de satisfacción 
de las necesidades, el método antisocial y amoral. De ma­
nera que las necesidades son criminógenas, no tomadas 
por sí 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 podrían hacer frente a las formas anti­
morales de satisfacción. 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 mayoría sí se revelaron impulsos mo­
rales muy débiles o la total carencia de los mismos. 

3. P. G. Belski analiza la personalidad del delincuente
menor de edad de un modo aislado, fuera de toda relación 
con los olros individuos de u mi ma edad y los aduhos 
del micromedifJ qu a él le rodea. Este enfoque ael pro­
blema estaba ondicionado por la época de enton es: los 
niñ s y adole cen(es que s dedicó a �plorar P. G. Belski 
no r nían famili¡i, habían s'ido vagabundos en un pasado 
re i nte. Vivían fuera del colect..ivo, no estudiaban (hasta 
que fueron recogidos e incorporados a casas de niños). 
En cambio, el delincuente menor de edad de nuestra épo-
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ca, por lo general, co�ete 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 
mantenía el adolescente con los individuos que le rodea­
ban (con el colectivo de adolescentes de su misma �dad), 
en cuyo seno él había cometido el delito. En pa�ucular, 
nos interesaba averiguar cómo depende el �en�1�iento de 
vergüenza por el delito com�tido de �os md1viduo,s del
medio ambiente, de las relaoones reciprocas con estos, 
y, en primer lugar, con los compañeros de clase, de grupo 
o de brigada de trabajo. Nosotros creemos que, una pa_rte
determinada de los delincuentes que viven en un colecttv_o 
de individuos de su misma edad, antes de cometer el deli­
to no poseían necesidades que dominaran claramente _s?­
bre todas las demás, sino que se producía una fl

'-1:
ctu�oon 

entre las motivaciones de orden moral y las aspiraoones 
primarias. El que se altere el contrapeso de �ste flojo_.equi­
librio hacia uno u otro lado depende de la mfluenc1a que 
ejercen las relaciones recíprocas de_l adolescente con el 
micromedio que le rodea: la ausenoa de fuertes laz�� de 
unión con el colectivo (en la escuela o en la producc1on), 
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 análisis de los mo­
tivos y necesidades de los adolescentes delincue�tes 1:?s
hacen pensar que el seguir investigando �n �sta di�ecc10n 
será un factor de gran utilidad para la cnmmologia. No­
sotros creemos que la teoría de las necesid�des es, el punto
de contacto de la criminología y de la psicolog1a. 
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