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INTRODUCCION GENERAL 

En es'te módu~o le proponemos reflexionar acerca del adolescente, como pro­

tagon_ista del aprendizaje en la escuela media, temática que creemos plantea importantes in­

terrogantes a quienes como Ud. se desempeñan en un rol orientador, en nuestro sistema edu­

cativo. 

El sujeto que aprende lo hace desde una situación conformada por: 

* las modalidades estructurales y el funcionamiento propios del estadio evolutivo por el 

que atraviesa, 

* 

* 

rios. 

por los registros propios del grupo sociocultural al que pertenece, 

por la dinámica institucional escolar en la q~e está inserto, por sus peculiaridades. 

Frente a este hecho surgen varios interrogantes, aparentemente contradicto -

¿ Debe la educación sistematizada som~terse a las modalidades evolutivas, 

convirtiéndose ~n una asistente acompañante adaptada a ese desarrollo?. 

¿ O debe programarse para superarlos, revertirlos? 

¿ En que medida un pl.anteo educacional puede modificar. la dinámica fun­

cional' y _las modalidades del desarrollo? 

Sabemos que el desarrollo no es un proceso de autodesenvolvimiento mera ­

mente madurativo ni solipsista. Y que la educación juega en él un papel importante, . tanto 

en el aspecto individual del desarrollo y aprendizaje, como en el más generfll de apropiación 

e internalización de modelos y p~trones culturales. 

Pero también entonces resulta evidehte que si la enseñanza es una forma de. 

incidir en el aprendizaje, para guiar la acción es préciso comprenderla y entonces es válido 

considerar los aportes de la psicología que explican el dinamismo psíquico del sujeto que a­

prende, los procesos que originan esa dinámica y la variabilidad de su funcicmamiento. 

/.. 



Es por eso que en este trabajo nos preguntaremos: 

¿Quién es, cómo es, desde dónde aprende nuestro 

alumno de la escuela media? 

Proponiéndonos: 

- reflexionar sobre la dinámica y características del proceso evolutivo de 

la adolescencia. 

- reconocer los matices y variaciones del de_sarrollo provocados por con­

diciones personales y socioculturales. 

- analizar las dificultades que aparecen con más frecuencia en el aprendi­

zaje del adolescente alumno de la escuela media. 

Estimamos que esta reflexión enriquecerá su formación y acción como su­

pervisor al permitirle reelaborar criterios para: 

- analizar la programación y realización de la acción educativa desde la 

realidad del educando. 

- orientar el desarrollo de estrategias educativas que respondan a las -ne­

cesidades de los educandos y a los propósitos de la institución· escolar y 

demandas de la sociedad. 

- promover y coordinar modalidades de vinculación y acción más adecua­

das, entre los miembros de la institución escolar. 

Pretendemos ofrecerle una reflexión y una información que sea disparadora 

de su propia reflexión, y referencia permanente a la realidad en que Ud. se mueve. 

La información teórica le proveerá de marcos de observación y análisis de 

/as situaciones concretas con que Ud. se enfrenta, y sus experiencias enriquecerán y contex­

tualizarán el desarrollo teórico. 



Deseamos que este trabajo le invite a continuar profundizando el tema abor­

dado (para lo que le proponemos bibliografía) y a elaborar alternativas de acción, relacionan­

do lo aquí desarrollado con las propuestas de los otros módulos. 



OV0::11:>0S Y1 30 

,vNOl:>N3.1-NI 0.1.:>3.A.Olld OWO:> VZNV~3SN3 

Y1 30 OlllV .l. VNl.1-530 •3.1.N3:>53,0CIV TI 



TEMA 1: 

Introducción 

EL ADOLESCENTE, DESTINATARIO DE LA ENSEÑANZA 

COMO PROYECTO INTENCIONAL DE LA -SOCIEDAD. 

1. tctadolescencia como· momento del desarrollo evolutivo humano. 

2. La adolescencia como un modo de organización social. 
' . 

2.1. En función del Jugar que la sociedad le otorga. 

2.2. So metida a p·ruebas de iniciación como acceso al mundo a­

dulto. 

2.3. Como síntoma o emergente de los problemas sociales. 

2.4. Con una caracterización y duración influidi? por variables so­

cio-culturales. 

3. La adolescencia como destinataria de la enseñanza. 

3.1. Uno de los términos del proceso de enseñanza-aprend_izaje. 

• 3:2. La enseñanza como proyecto intencional de la socieda_d. 

Síntesis 

Actividades de autoevaluación 

Criterios para la autoevaluación 

Bibliografía 



INTRODUCCION 

Señalamos anteriormente que el alumno de nuestra escuela media aprende desde un 

lugar, desde una sttuación, configurada por las modalidades del momento de desarro­

llo evolutivo que atraviesa, así como aquéllas del g:'1-Pº social-cultural al que pertene­

ce y de la institución escolar en la que se inserta. 

Nuestro primer interrogante entonces, para comprenderlo, será: 

¿ Quién es el alumno de la Escuela Media? 

y lo abordará desde esas. tres dimensiones: 

--.... ►• es un adolescente 

---i►• es un modo de organización social 

__ ...,~., ·es un destinatario de la enseñanza como proyecto intencional de la s:J­

ciedad. 

}j:ftt;J._ caracterización introductoria pretende que Ud. confronte dif e -/ 

rentes perspectivas y enfoques teóricos con la realidad socio-cultural-institucional en 

/,a que se desempeña para poder pensar: 

• ¿ Cuáles son los juicios previos, actitudes y expectativas, con l.as que las institu­

ciones educativas acogen a los adolescentes alumnos.? 

• ¿ Qué demandas de nuestra sociedad, respecto del adolescente, vehiculiza l,a Es­

cuel.a Media? 

• ¿ De qué maneras responde a ell.as el adolescente alumno:? 

• ¿ Cómo queda contextualizado desde esta trama el proceso de enseñanza-apren­

dizaje? . · 
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1. LA ADOLBCENCIA COMO MOMENTO DEL DESARROLLO 

EVOWTIVO HUMANO. 

Preguntarnos ¿Qué significa ser un adolescente? supone introdu-/ 
cirnos en un amplio espectro de opiniones donde quizá, las úni-/ 
cas coincidencias sean la propuesta por la etimología, que nos/ 
remite a "adolescere", crecer, desarrollarse hacia la madurez, y 
el acuerdo de ubicarla entre los momentos finales de la infancia 
y la futura adultez. 

Lo que hace ya difícil determinar cronológicamente el comienzo/ 
de esta etapa. 

+ alrededor de los 14 o 15 años, cuando se considera incluído / 
en general el proceso puberal. 

+ alrededor de los 11 o 12 años, coincidiendo con la pubescen-/ 
cía (1), para quienes hablan de adolescencia temprana o pre-a 
dolescencia . 

Y mucho más controvertido el precisar s~. finalización, ya que/ 
no existen fenómenos biológicos objetivos para marcarla, sino// 
que son más determinantes las variables psicológicas, culturales 
y socio- ins titucionales. (2). 

Seguramente usted tiene ya formado un concepto de lo que es ado­
lescencia. ¿Quiere expresarlo? 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

Contrastando con la coincidencia que define a la pubertad, como/ 
la condición de haber adquirido madurez genital y capacidad fun­
cional de reproducirse, la adolescencia es un concepto controveE 
tido que refleja todas las incertidumbres del crecimiento emoci~ 
nal y social. 

Qui.zás el acuerdo consista en declararla: 

"un proceso psicológico vinculado a la ada_e 
tación a las condiciones de la pubertad". (3) 

(1) Lapso que precede a la pubertad , durante el cual maduran las funciones reproductivas/ 
y aparecen las características sexuales secundarias . 

(2) Para la Organización Panamericana de la Salud, la adolescencia comprende el período/ 
que va desde los 10 a los 20 años. 

(3) Blos, Peter . Psicoanálisis de la Adolescencia. Ed. Joaquín Mortiz, México, 1971. 
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Se la define así como etapa en la que han de realizarse adapta­
ciones nuevas, aquellas que, dentro de una sociedad · dada, dis-/ 
tinguen al comportamiento infantil del comportamiento adulto. 

Analicemos algunos conceptos: 

."Período de madúración en el que cada individuo tiene que elabo 
rar las exigencias de su vida total, para llegar a un yo esta-7 
ble y a una organización del impulso- ( ... ) 

Segundo paso ~n la individuación que · lleva en su etapa final a/ 
un sentido· de .identidad". (1) 

"Período de maduración durante el cual tiene lugar la adapta-// 
ción sexual, social, ideo1ógica .y vocacional y se pugna por in­
dependizarse de los padres"~ (2) 

"Crisis normativa, fase normal de conflicto acentuado, caracte­
rizado por una aparente fluctuación en la fortalezadelyo y por 
un alto potencial de crecimiento" . (3). • 

"Etápa ·q~e representa un trastorno emocional interno, una lucha 
entre ·el eterno anhelo humano de aferrarse al pasado y el deseo 
igualmente poderoso de· entrar en el futuro" cuyo propósito "no/ 
es borrar ese pasado, -sino inmortalizar lo que éste tiene de va­
lio·so· y despedirse de aquellos aspectos que obstaculizan la .ple 
na realización de las potencialidades sexuales y morales adul-7 
tas". · ( 4) 

l. Le sugerimos analizar dichas conceptualizaciones. ¿Qué elemen­
tos comunes y no comunes observa _en ellas?. Tal vez un cuadro/ 
comparativo pueda ayudarle en el análisis. 

2 . Identifique los rasgos esenciales del ser adolescente. 

3 •. A partir de dichos aportes, considere nuevamente su propio con 
cepto sobre adolescencia y reformúlelo, si fuese necesario. 

(1) Blos, Peter. Ob. Citada. 
(2) _Kuhlen en: Muus, Rolf. Teorías de la adolescencia. Paidós, Bs.As., 1966. 
(3) Erikson, Erik. Infancia y sociedad. Paidós, Bs.As., 1976. 
(4) Kaplan, Louise. ·Adolescencia. El adiós a la infancia . Paidós, Bs.As., 1986. 
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Sin duda usted percibirá más allá de las diferencias y matices, 
que la adolescencia es un período de profundos y acelerados cam 
bios; un complejo proceso de experimentación y autoconciencia 7 
en el que: 

- se deja atrás a la niñez 

se desarrolla la capacidad sexual - genital - repro­
ductiva 

se modifican los vínculos familiares y sociales 

- se adquiere un nuevo modo de conocer y de pensar 

- se intenta una ubicación en el ámbito de las alterna 
tivas adultas 

se proyecta una nueva identidad 

2. LA ADOLESCENCA COIIO UN MODO DE ORCANIZACION 

SOCIAL. 

2'.l. En función del lugar qtie la sociedad le otorga. 

La adolescencia también en funci6n del lugar que la sociedad le 
otorga. La antropología cultural, . a través de sus investigaci~ 
nes, nos muestra la incidencia de los factores culturales, el/ . 
ambiente y las instituciones sociales en la caracterización del 
ser adolescente. Es decir, las formas distintas bajo las que a­
parece en las diversas sociedades, según el lugar . que ellas le/ 
asignan. 

El mismo concepto de adolescencia es una noción histórica rela­
tivamente joven q.ue surge en occidente y varía notablemente a / 
través de las diversas épocas . Originalmente, el tiempo de cre­
cer hasta alcanzar la madure~, la adultez, sólo se otorgaba a/ 
los hombres jóvenes de · las clases altas o a algunos excepciona! 
mente dotados. 

Hasta comienzos del siglo XX, con el surgimiento de los movi- / 
mientes obreros y juveniles, el término "juventud" se restrin-/ 
gía a aquellos que, por su inserción social y económica, podían 
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gozar de un tiempo de espera en el que recibían una formación/ 
especial preparatoria para acceder a un buen lugar en la socie­
dad. El resto, ingresaba sin mediaciones a una vida adulta que/ 
les tenía señalados tareas y deberes. 

En nuestros· días, las prerrogativas y pruebas de la adolescen- / 
cia, se han. extendido a la mayoría de los jóvenes. 

2,2. Sometida a pruebas de iniciación que la sociedad determina para 
acceder al mundo adulto. 

Louise Kaplan nos dice al respecto: 

"A todo lo largo de la historia de la humanidad se ha reconoci­
do en mayor o menor grado, la amenaza potencial que plantea a/ 
la sociedad esta etapa de transición". 

Ampliando esta idea señalaríamos que esta amenaza tiene que ver 
con· sus posibilidades de crear conflictos generacionales o in- / 
troducir modificaciones . socio- históricas. 

Y tanto el que c~mbia como el mundo adulto han inaugurado dis-/ 
tintas maneras de., .controlar la naturaleza a través de variadísi 
mos "ritos" y normas morales o sociales. • 

Los estudios antropológicos nos muestran que, en las sociedades 
más estables el paso de la niñez a la vida adulta, estaba más/ 
clara y puntualmente marcado que en nuestros días a través de/ 
ritos y pruebas de iniciación. Estos, aunque diferentes según/ 
las sociedades , te~ían el senttdo de un ingreso a la adultez, / 
de un aprendizaje de valores, creencias y tradiciones, de acep­
tación del papel a cumplir. 

Cualquiera fuese la edad señalada para convertirse en adulto y/ 
el tiempo que ello insumía (un día o años) , la significación es 
la misma: apartar al individuo de la infancia asexuada e ini-/ 
ciarlo en la sexualidad y responsabilidad adultas. 

Es decir: 

Todo estaq~ previsto por los adultos ... el saber 
el quehacer 
el modelo 
el lugar ... 

- 5 -



Algunos ejemplos: los ritos de iniciación de las sociedades pr! 
mitivas cazadoras y recolectoras, el código de hidalguía de la/ 
Edad Media, el paso de aprendiz a artesano en el sistema de gr~ 
mios. 

¿Ocurre esto hoy? 

Sin duda usted estará de acuerdo en afirma~ que hoy los adultos 
no realizamos este tipo de acompañamiento a los adolescentes// 
que pugnan por ingresar en la cultura. 

Maud Mannoni, de un modo sugerente, nos dice al respecto: 

"El único modelo de paso de la niñez a la condición de adultos / 
que se ofrece a los niños, es el modelo escolar. Pero paradóji­
camente, en la escuela, los niños no saben en qué se los inicia. 
Nunca se les explica claramente el sentido de las pruebas. 

El adolescente llega a la edad adulta sin garantía alguna en// 
cuanto al lugar que habrá de ocupar entre los mayores y ~ntre / 
sus pares . 

Algunos jóvenes adultos sólo entreveen hoy el futuro desde el . / 
punto de vista inq~ ~etante del desempleo( ... ) La condición de/ 
ser asistido toda la vida se manifiesta entonces para muchos co 
mola solución menos mala" (1) 

l. ¿Qué reflexiones le ha suscitado el contenido de lo que acaba de 
leer? ¿Qué opina usted de estas afirmaciones? ¿Qué le sugieren?. 

2. A partir de observaciones realizadas en su medio, le proponemos/ 
que registre opini ones, percepciones o sentimientos de adolescen 
tes, que se vinculen con las ideas antes expresadas. 

Pensamos que usted coincidirá con nosotros en que hoy los adoles 
centes se sienten, muchas veces, atrapados entre 

la indefinición de sns posibilidades. 
el sin sentido o la confusión de los ritos de pasaje ge 
neralmente competitivos. -

. la incertidumbre de la inserción en el mundo de las op­
ciones adultas. 

(1) Mannoni, O. y otros. La crisis de la adolescencia. Gedisa, Barcelona, 1986.-
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2.3. Como s íntoma o emergente de los problemas sociales mismos . 

Consideremos ahora otro aspecto del problema. 

Cada sociedad ha vinculado a la adolescen~ia con su ideología, sus 
propios conflictos, necesidades y expectativas. 

Y de acuerdo con ello, también la ha recibido con admiración, ex-/ 
pectancia, tolerancia o temor . .. 

Ahora que la visión de la adolescencia .está al alcance de casi to­
dos, surge la inquietud de muchos ante lo que se visualiza como u­
na fuerza inmanejable , amenazante del orden social. 

Frente a ella surgen distintas rea cciones defensivas y se le asig­
nan distintos lugares . 

l. Con seguridad, usted podrá aportar ejemplos sobre ese tipo de reac 
ciones de la ieneración adulta en relación con los adolescentes . = 
¿Quiere registrar algunas? 

• • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • •• • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • "!. 

..... .. ........... ........ . ..... ... ... .. ... . ....... ... ........... . . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
2. Confronte sus respuestas con las que señalamos a continuación y ob 

serve si se enmarcan o no en algunas de ellas . 

Analicemos algunas de esas reacciones : 

+ Se niega su fuerza y se la ignora 

La inestabilidad afectiva, la inquietud, la rebeldía desa- / 
fiante , son propias de los adolescentes perturbados . . . los/ 
adolescentes normales transitan hacia la adultez con calma y 
serenidad, sin tensiones , ni cuestionamientos, sin conflic- / 
tos con sus mayores y conformes con el orden social estable-
cido. ~. -

La adolescencia es una ficción creada por la psicología y la 
literatura o un invento para responder a las necesidades eco 
nómicas de las sociedades industriales y postindustriales . . : 

+ Se la trivializa o caricaturiza -a través de clishés y se la/ 
protege condescendientemente . 

No son más que chicos desorientados , ignorantes e indolentes 
que sólo saben aturdirse con ritmos y experiencias ensordec~ 
doras . .. 

Y uniformarse con los productos que para ellos fab.rica la s.2_ 
ciedad de consumo 

Pero son víctimas inocentes e inofensivas 
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+ Se la exalta y se intenta imitarla 

Se envidia su espontaneidad, su idealismo, su independencia/ 
y su fuerza .. . 

Y se adoptan sus actitudes y modas, pretendiendo competitiv~ 
mente borrar las diferencias generacionales ... 

+ Exaspera, pero se la soporta como mal inevitable 

Sus actitudes contrarían la normatividad cotidiana e irri- / 
tan 

Pero finalmente el tiempo se encargará de que todo vuelva a/ 
la normalidad 

+ Se la considera una amenaza dis-r"uptora y se la controla o re­
.E.rime. 

Es una fuerza orgullosa y violenta que todo lo enjuicia y// 
condena ... 

Constituye un peligro desestabilizador del orden vigente 

+ Se la acepta y comprende en sus contradicciones y crisis y/. 
se apuesta a elÁa con esperanza 

A~ompañándola en sus desafíos ... 

Y visualizándola como la portadora de la renovación cultural 
y de la expansión de las posibilidades sociales ... 

En síntesis: 

La. generación adulta frente al desafío que representa la nue 
va generación, crea formas sociales que intentan regularla,/ 
pero desde sus propias estructuras, modalidades, valores y/ 
conflictos. 

Las palabras de Louise Kaplan resumen esta afirmación: "Toda so 
ciedad humana trata de protegerse inventando la adolescencia// 
que requiere( .. :) y luego considera a ese invento monstruoso,/ 
santo o heroico" (1). 

Por ello:es que consideramos a la adolescencia también como sínto-/ 
ma, como emergente de los problemas sociales. 

(1) Kaplan , Louise. Ob. Cit. 
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2. 4. Con una caracterización y duración influida por variables s·oeio­
culturales. 

De lo analizado anterio•rme_nte podemos llegar a concluir la impo_E 
tancia de las variaciones socio-culturales para diferenciar: 

·tipos de adolescencia 

y duración social de la misma 

Porque sin duda de ello se infiere que: 

+ Las condiciones morales o la indiferencia escéptica de las so 
ciedades, el autoritarismo violento o el permisivo dejar ha-7 
cer, 

+ la sobrevaloración del consumo, del éxito y la gratificación/ 
inmediata, el facilismó o el esfuerzo que impregnan la cultu­
ra, 

serán interlocutores de peso para la adolescencia. 

Y también que 

+ las diferencias socio-culturales y el sector económico al que 
el adolescente ~ertenece, 

+ así como su inserción en un medio rural o urbano 

influyen notoriamente en los modos, ritmos y recursos que él/ 
empleará para expresar y resolver su crisis de desarrollo. 

Le proponemos pensar en modos diferentes de ser adolescente se-/ 
gún las variables señaladas. 

i 
•F'f 

Del adolescente aprendiz de una fábrica, que asume más pronta 
~ente responsabilidades adultas, relegando en parte -sus de- // 
seos de "juego'-' y de "libertad", de "formación" que le posib_! 
lite el ascenso social . .. 

-' 
~ 

Del estudiante secundario de clase media, que gana libertad a 
cambio de una más prolongada independencia familiar y económi 
ca ... 
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Del estudiante secundario que además de estudiar, trabaja 

Del adolescente, muchas vecessin posibilidad de inserción en/ 
grupos de pares y otras contando con que la emigración y la/ 
separación de su núcleo familiar son la Única posibilidad de/ 
"tener futuro" ... 

Del adolescente de clases marginales al que toda seguridad, e 
ducación y oportunidades les están vedadas, salvo las que c9n 
siga por sus propios medios ... 

De otros adolescentes insertos en situaciones específicas del 
medio en el que usted se mueve 

Por otra parte comprobamos que las distintas sociedades acortan/ 
o alargan el desarrollo adolescente según criterios que apuntan/ 
tanto a la asunción de roles sociales estables, definidos en lo/ 
vocacional, laboral, etc., como a la capacidad que debe ser ad-/ 
quirida para ser protagonistas responsables en ellas. 

En nuestro país, por ejemplo, desde el punto de vista jurídico-/ 
legal, se determina la posibilidad de asumir ciertas responsabi­
lidades de tipo cívico o comercial, recién a partir de los dieci 
ocho años. 

En la actualidad, la adolescencia se ha prolongado. Es más, mu-/ 
chos afirman q~e en este a s pecto, lo que caracteriza a nuestra/ 
sociedad occidental, es la dificultad de salir de -la crisis de a 
dole~cencia y que la marcada preocupación por proteger la segur! 
dad de los jóvenes, puede ser un modo encubierto de impedir su a 
vanee hacia la independencia, prometiéndoles éxito y poder, a// 
cambio de la demora en su adquisición de status sexual y legal~ 
dulto. 

Señalan como ejemplo, la prolongación de la obligatoriedad de// 
los estudios, la extensión de los períodos de formación que los/ 
habilitarán para ingresar al mundo del trabajo; hechos estos, // 
que obligan ·a extender la dependencia económica de los adolescen 
tes . 

Y frente a esta tendencia, la urgencia adolescente de acceder a/ 
las prerrogativas adultas. 

A modo de síntesis podemos señalar que : 
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Más allá del necesario tiempo de espera, de prueba, exploración 
y búsqueda, que el adolescente necesita para crecer, en nues-// 
tras sociedades urbanas y en especial en las clases socio-econó 
micas de mejores recursos, 

la adolescencia es prolongada cada vez más, con 
la consecuencia de una distancia cada vez mayor 
entre la capacidad biológica reproductiva y la/ . 
viabilidad socio-económica de la independencia; 
con la implicancia de la permisividad y muchas/ 
veces la impulsión a la ádopción de conductas a 
dultas junto a la imposibilidad de lograr el// 
status adulto; 

con la consecuencia de la prolongada inserción/ · 
en grupos de pares, convertidos en fines en sí/ 
mismos, y la pérdida de posibilidades de inte-/ 
·gración en un p~oceso social transformador. 

Antes de proseguir le instamos a reflexionar sobre estas cues-/ 
tiones ... 

En algunas de las escuelas que usted supervisa: 

l. Intente analizar cómo influyen las características sociales, · cul­
turales y económicas del medio, en la adolescencia de los alumnos. 

2. Identifique las razones que a su criterio y según 10s casos, con­
tribuyen a limitar temporalmente o prolongar la adolescencia. 

3. LA ADOLESCENCIA COMO DESTINATARIA DE LA 

ENSEÑANZA. 

~ara completar el itinerario que nos propusimos a fin de respon 
der al interrogante por nuestro sujeto del aprendizaje nos res= 
ta plantear esta dimensión. Lo haremos desde dos perspectivas o 
puntos de vista. 
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3.1. Es uno de los términos del proceso de Enseñanza-Aprendizaje. 

Nos interesa circunscribirnos a aprendizaje escolarizado; no la 
única, pero sí, una porción importante de las fuerzas estimulan 
tes y modeladoras que el adolescente recibe a lo largo de su// 
tiempo de aprendiz. 

Y es por esto que hablamos de proceso enseñanza-aprendizaje, m~ 
delo integrad0r que 

vincula los procesos de adopción de deci­
siones pedagógico-didácticas del enseñan­
te, con la elaboración .de estrategias de / 
procesamiento personal y creador del que 
aprende. 

Y es en este sentido, en que el alumno aprende desde y por sí/ 
mismo, modificando las conductas, estabilizándolas en sucesivos 
niveles de integración y reinterpretándolas en diferences con-/ 
textos significativos. 

Pero también desde la preparación de las circunstancias que la/ 
escuela provoca y promueve, con la explícita intencionalidad de 
que incidan en él. 

La escuela, como usted bien sabe, proporciona experiencias para 
que el alumno: 

- ensaye sus posibilidades 

- modifique sus esquemas de acción y reflexión 

enriquezca al mismo medio propuesto 

Pero con la convicción de que ese medio -opera como: 

- fuent e de modelos, de patrones de conducta 

- promotor de cambios deseables 

Por otro lado, 
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Por institucionalizado, este proceso de Enseñanza-Aprendizaje/ 
está contextualizado; se desarrolla en función de los objetivos 
institucionales de la Enseñanza Media; no es aséptico, ni neu-/ 
tral, ni puede serlo. 

Como su vasta experiencia de supervisor le demuestra, cada esta 
blecimiento concreto en que se lleva a cabo la acción educativ~, 
tiene sus propias pautas, normas y organización explícitas e im 
plícitas. 

Como usted analizará más detallada y profundamente en el Módulo 
referido a la Institución Educativa, profesores y alumnos son/ 
miembros de una institución cuya intencionalidad y orga~ización 
origina un clima de comunicación e intercambio peculiar, genera 
roles o modelos de comportamiento individuales y grupales, que/ 
inciden en el proceso de Enseñanza-Aprendizaje. 

JlecapitnJandlo: 

Por ser este proceso, globalizador de toda la personalidad del/ 
alumno, la dinámica escolar lo moldea en muchos aspectos que// 
desbordan el .currículo escolar. 

Y así el proceso Enseñanza-Aprendizaje se. desarrolla inserto en 
lo que se denomina el currículo oculto o implícito, efecto de/ · 
la experiencia escolar y su dinámica en los alumnos, como refle 
jo de los propios condicionamientos institucionales y como re-7 
flejo en la institución (en su estructura, objetivos, métodos,/ 
contenidos programáticos, intereses, conflictos), de los condi­
cionamientos sociales. 

Y esto nos permite arribar a la segunda perspectiv?. 

3.2. La Enseñanza como ~ecto intencional de la sociedad. 

Desde los comienzos de la organización social humana, la prepa­
ración de las generaciones nuevas, no fue dejada al libre arbi­
trio de los protagonistas, ya que esa preparación es la garan-/ 
tía de la subsistencia del grupo social y del mantenimiento de/ 
su identidad. 

Por ese motivo la sociedad institucionalizó esa preparación. 
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Y confió a sus instituciones la conservación y el control de la 
transformación de su modo peculiar de ser. 

De ahí que, como usted acordará, la función del sistema educati 
vo es, recrear el proyecto al que la sociedad aspira, transmi-7 
tira las nuevas generaciones los conocimientos y valores que e 
lla considera importantes para su supervivencia y transforma-// 
ción. 

Concluyendo, esto supone por un lado, la vinculación necesaria/ 
de la enseñanza institucionalizada con los procesos políticos,/ 
culturales, económicos de la organización social. 

Y por otro, ubica al adolescente alumno de la Escuela Media, co 
mo destinatario de ese proyecto intencional de la sociedad. 

lQué significación cobra esta última afirma­
ción en el contexto de nuestro interrogan­
te directriz? 

- De ese proyecto de sociedad, de nación, dependerá la demaQ 
da que se formule a los adolescentes; lo que se espere de/ 
ellos. 

- De ese proyecto dependerá finalmente el lugar y el rol que 
la institución educativa asigne al alumno adolescente; la/ 
concepción de aprendizaje que ·sustente las prerrogativas y 
las censuras, los sentidos o la falta de sentidos. 

Todo esto convierte a la institución escolar en un lugar de ini 
ciación y prueba. 

Todo esto enmarca los modos y canales de vinculación del adole~ 
cente con la cultura y las instituciones sociales adultas. 

Todo esto forma el entramado:de la situación .desde la cual ~preQ 
de· el alumno de la Escuela Media. 

A modo de ref1exi.ón final., con relación a este tema ... 
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La adolescencia es en •sí la emergencia de una generación descono­
cida, que interroga y plantea desafíos e inquietudes a las genera 
ciones adultas, más estables. -

Estas, las reciben desde sus ideologías, sus proyectos y expecta­
tivas. 

Sin duda usted estará imaginando POSDDT.IllA:DllP.'S DE :DICIIDl!JUBIDS Y D! 
SlllliíCllli!lS ... 

Le invitamos a discutirlos en los próximos temas. 

Pero antes, le proponemos las siguientes actividades para que usted ve 
rifique sus logros . 

.ACnv.IDADES DE AIJTIOJ!!:YAUJIACIOll 
- - - -

.Actirldad r 1 

l . Le sugerimos recuperar los conceptos más relevantes del tema y cons- // 
truir su propia síntesis, de modo de obtener una visión integrada de/ 
todo el tema . Si lo considera necesario, efectúe nuevamente una lectu­
ra analítica y reflexiva del desarrollo teórico. 

2. Elabore un diagrama o esquema conceptual que sintetice cada uno de los 
aspectos consider~dos en este capítulo, . de modo que le permita visuali 
zar sus interrela.ciones. 

Cuando haya elaborado su síntesis y el esquema, consulte, si lo consi­
dera necesario, las propuestas que se presentan en las páginas siguientes/ 
y que sólo constituyen modos posibles de hacerlo. 

Actiridad r 2 

El siguiente texto puede aportarle nuevos :elementos para la reflexión/ 
sobre algunos de los puntos desarrollados. Le sugerimos leerlo y responder 
a las preguntas que a continuación _se señalan: 

Hay que confesarlo, . señores adultos : amamos a los niños pero desconfiamos de los/ 
jóvenes[ ... ]. Incluso y sobre todo - aquéllos de nosotros que más los elogian,// 
los miran con desco~fianza. Y esto porque son precisamente lo contrario de los ni ­
ños. Porque con un gesto de la mano, con una sonrisa helada o una palabra glaci al/ 
barren la promesa de sobrevivencia, d~ continuidad: nos confirman que no serán pro 
longación de nosotros. Nos dicen que son diferentes, que son otros. Precisamente 7 
porque el mundo va rápido, los adolescentes anuncian nuestra caducidad y nuestra/ 
muerte. lCómo no temerlas?. 
Nosotros les tememos, el lo~ nos fascinan. Rara vez se verá una sociedad que se in­
terrogue sobre su juventud tanto como la nuestra. 

JACQUES DUQESNE 
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l . ¿Con qué aspectos de los analizados en el capítulo relacionaría usted 
el texto anterior? 

2 . Frente al desafío que representa la nueva generación, qué sentimientos 
o percepciones se manifiestan en el texto? 

3 . ¿Qué otros tipos de reacciones podría suscitar la adolescencia a lag~ 
neración adulta? 

16 -



un a dolescente 

mome nto del 

desarrollo e 

volut ivo 

¿Quién es el 

alumno de la 

Escuela Media? 

un modo de orga ni 
zación socia 1 -

grupo socio­

cult ura l a l que 

pe rte nece 
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SINTESIS 

Hemos intentado responder a la compleja pregunta 

¿Quién es el alumno de la Escuela Media? 

Desde su caracterización evolutiva pudimos apreciar que la ado-/ 
lescencia no es una u~idad definible con precisión, sino más/// 
bien un período del desarrollo que, cual nuevo nacimiento, impli 
ca una reestructuración totalizadora de la personal. Y que es 7 
explicada desde distintas perspectivas como desarrollo impulsivo 
e integración genital, como período de despedida y encuentro, co 
mo búsqueda de identidad y de ingreso al mundo adulto. 

El intento de situarlo, nos llevó luego a confirmar que la hist~ 
ria de la vida personal, se entrecruza siempre con la historia.-

Por .lo que el intento adolescente de confirmar su identidad, se/ 
entrecruza con la confirmación del estilo de vida de la socie­
dad a la que pertenece. 

Ser adolescente no es una abstracción, ni un puro proceso evolu­
tivo personal, sino que es una concreción plasmada en un medio/ 
histórico, geográfico, social, cultural y económico. 

Y es con esas marcas, que ese adolescente se inserta en la insti 
tución educativa; donde juega como uno de los protagonistas del/ 
proceso de enseñanza-aprendizaje y es interpelado por otra diná­
mica, la de la institución y por una demanda social, que le pro­
pone lo que es bueno para él y necesario para ella. 

********************************* 
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ACTIVIDAD FINAL 

En una de las escuelas en que usted supervisa: 

l. Interr~ a los propios protagonistas acerca de: 

qué es para ellos la adolescen~ia 

qué es ser· adolescente 

2. Deduzca cuáles .son las preocupaciones fundamentales de los 
adolescentes , qué piensan sobre ellos mismos. 

3 . Interrogue a los profesores y directivos acerca de: 

- qué es la adolescencia 

4. Deduzca cuál es la imagen que los profesores tienen ac~rca 
de sus alumnos adolescentes. 

5 . Compare las caracte.rizaciones realizadas por los alumnos, 
los profesores y directivos. • 

¿qué hipótesis puede _elaborar a partir de la comparación? 

SUGERENC IAS METODOLOGICAS 

• l. Registre los hechos que observe, sus detalles y el con­
texto en el que se producen. 

2. Trat.e de comprender el significado de los pechos obser­
vados y de la forma en que ellos se relacionan o inte-/ 
ractúan. 

3 . Relacione y confronte esta comprensión con las informa­
ciones teóricas que ha recibido. 

4. Elabore sus propias hipótesis y regístrelas para un po~ 
terior intercambio de ideas con sus colegas. 

Cómo criterios para la autoevaluación utilice 
los conceptos vertidos en el desarrollo mismo 
de los temas . 
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TEMA 11: EL APRENDIZAJE DEL ALUMNO DE LA ESCUELA MEDIA 

DESDE DECISIONES PROBLEMATICAS. 

-Introducción 

1. La crisis de la identidad y el logro de la identidad. 

2. Construcción de· vínculos de integración espacial. 

2.1. La significación psicológica y cultural de los cambios orgá­

nicos y modificaciones del esquema corporal. 

2.2. La pérdida -de( cuerpo infantil y de la bisexualidad. 

3. Construcción de los vínculos de integración temporal. 

3.1. La desubicación e indiscriminación y la lucha por logr:ar la 
. . 

discriminación y la integración de sí mismo. 

3.2. La pérdida de su identidad de niño. 

3.3. La inestabilidad e incongruencia emocional. 

3.4. El descubrimiento reflexivo de sí mismo. 

4. Construcción de los vínculos de integración social. 

4.1. La transformación y consolidación de las relaciones inter­

personales. 

4.2. La ambivalencia. 

4.3. Los intentos de inserción en el tramado social. 

4.3.1. La búsqueda de figuras sustitutivas de los padres. 

4.3.2. Adhesión a personas o ideologías más o menos 

tota I izado ras. 

4.3.3. Las amistades juveniles. 

4.3.4. Los grupos de pares. 



' , 

4.4. La crítica reivindicatoria a la sociedad. 

4.5. Inserción en el tramado socio-económico. 

Síntesis 

Actividades de autoevaluación 

Criterios para la autoevaluación 

Bibliografía 



INTRODUCCION 

En el tema anterior iniciamos el análisis de m situación desde la que el alumno / 

de la escuela medí.a aborda el aprendizaje. 

Introductoriamente señalamos, entre otras dimensiones, la configurada por el/ 

momento del desarroUo evolutivo que atraviesa: la_ adolescencia. 

Pero, consideramos, que para precisar dicha caracterización, es necesario profun­

dizar la comprensión de ln.s modalidades dinámicas y estructurales de esta etapa. 

Por eso, intentamos brindarle en este tema algunos conceptos con los cuales las 

teorías psicológicas abordan 1n. problemática adolescente. 

Más allá del lugar que como hemos visto se pretende asignarle desde la cultura,y 

desde las instituciones sociales, el adolescente es el actor del drama humano por exce­

lencia. 

l la búsqueda de la identidad, 1 de identidad adulta. 

Esta búsqueda implica una tarea 

- de equilibri.o entre lo que cambi.a en sí mismo en esta edad, y lo que permanece a 

pesar de los cambi.os. 

- de integración entre lo que pretende como ideal de vida para sí mismo y lo que le 

ofrece la sociedad en que vive. 

De aquí que plantearemos esta tarea adolescente como resultante de un proceso 

de interacción dialéctica, continua, de tres modali.dades uinculares de integración: es­

pacial, temporal y soci.al. 

De este interjuego vincular integrativo irán emergiendo los logros de identidad / 

que esta etapa del desarrollo persigue. 

Concluiremos señalando algunas dificultades que pueden bloquear o dificultar/ 

el logro de la üJ,entidad. 

Este trabajo tiene como objetivo fundamental que Ud. analice lo que seguramen­

te conoce del adolescente, a la luz de ln.s explicaciones psicológicas, para comprender 

cómo estas decisiones problemáticas en torno a su identidad, que él debe encarar, a­

fectan s~ posibilidades de aprendizaje. 
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( l ) 

1. LA CRISIS DE LA IDENTIDAD Y EL LOGRO DE LA 

IDENTIDAD. 

Antes de introducirnos en el tema, escuchemos a nuestros 
adolescentes ... 

"Es como que recién -ahora .te empezás a dar cuenta que 

vos sos vos porque cuando era más chica era la hija/ 

de ... ahora sos vos. Es un p~co difícil porque viene 

a ser como una búsqueda de identidad ... " 

"Es el memento en que empezás a replantearte lasco-/ 

sas de uno mismo y a verse uno mismo ... " 

"A veces no estoy muy segura si esto es lo que quiero 

o no. Yo creo que eso se afirma ahora o no se afirma/ 

nunca en una pers ona ti (1) 

¿Cuál es, a su criterio, la proble­
mática que subyace en dichas afirma­
cio~es? 

Citas tomadas del libro ' 'Asi piensan nuestros adolescentes", de Varios Autores, E­
diciones Nueva Visión, Buenos Aires, 1988.-
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Escuchando a los adolescentes usted habrá descubierto que su/ 
problemática básica es la crisis de identidad y la adquisición 
de un sentido de identidad necesario para adoptar decisiones/ 
propias de la adultez . Sabe que no es un niño, pero sabe tam- / 
bién que no es un adulto (y si lo sabe, seguramente le será re 
cordado) . 

¿Yo? ¿Quién soy yo? ¿Qué es ser yo?• es el grito cotidiano y r~ 
petido del adolescente, que necesita replantearse muchas veces 
no sólo quién es realmente , sino más bien que y en qué contex­
to él puede ser y devenir. 

En la pubertad y la adolescencia todas las certezas sobre sí/ 
mismo en las que se confiaba al final de la inf.ancia, vuelven/ 
a ponerse en duda, se conmueven frente a la revolución fisioló 
gica, la madurez genital y las tareas adultas tangibles que// 
les esperan. Y el adolescente necesita recuperarlas paso a pa­
so a través· de una evaluación de sí mismo. 

La preocupación se centra en lo que parecen ser ante los demás, 
en comparación con lo que ellos sienten que son, y en la mane­
ra de relacionar las habilidades aprendidas, los roles ocupa- / 
dos en su infancia, con . los prototipos sexuales y ocupaciona- / 
les de su época . 

Por lo que la conciencia de la identidad aparece como una nue­
va . forma de -duda original y su búsqueda como una lucha donde l 
"lo individual entra en conflicto con lo social, y lo infantil 
con el presente y el viejo esquema corporal con el nuevo cuer­
po físico" (1) 

¿Qué sig_n i f ica la identidad? 

Significa capacidad del yo de mantener la unidad, la mismidad/ 
y la continuidad en la movilidad que supone el vivir. 

Implica, como lo señala Erik Erikson, un estudioso del desarr o 
llo humano, " la percepción de la mismidad y continuidad de la/ 
propia existencia_en el tiempo y en el espacio" y, a la vez, / 
"la percepción del hecho que otros reconocen esa mismidad y e­
sa continuidad" . 

(1) Fernlíndez Moujan, O.: Abordaje teórico y clínico del adolescente. Nueva Visión, Bue 
nos Aires, 1986. 
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Y es justamente en la adolescencia y frente a esta tarea básica 
de integración y reconfiguración donde los cambios y rupturas,/ 
las pérdidas y los desencuentros, cobran una fuerza decisiva, / 
configurando una situación de conmoción y de confusión. 

Donde, sintetizando: 

- dice adiós a la infancia y a lqs diálogos de amor i~ 
fantiles. 

- asiste a la revolución fisiológica de la maduración/ 
genital reproductora. 

- modifica e integra gradualmente todas sus identifica 
ciones anteriores. 

- elabora nuevas formas de pensamiento. 

- se compromete con roles seleccionados entre nuevas/ 
alternativas, asumiendo su nueva posic~Ón como pers~ 
na · en los planos psico-social, económico y cultural. 

- decide su futuro. 

Sin duda usted estará recordando lo reflexionado en el tema an­
terior y planteándose que estas tareas estarán sin duda media-/ 
das por las exper ~encias que el ambiente inmediato le ha propoE 
cionado al niño, y por la calidad de las prácticas sociales y/ 
culturales de su comunidad. 

Podemos ir más allá y comenzar a preguntarnos qué papel juega/ 
la escu·ela y cómo lo juega, acompañando, posibilitando, obturan 
do, reprimiendo .. . 

¿Cómo se realiza este proceso? 

A través de la interacción continua y paulati­
na de tres esfuerzos integrativos, de tres vín 
culos de integración : 

- espacial 
- temporal 
- social 

Analicemos cada uno de ellos 
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2. CONSTRUCCION DE VIN~ULOS DE INTEGRACION ESPACIAL 

Estos vínculos que el adolescente va construyendo gradualmente/ 
están referidos al reconocimiento de la interrelación consisten 
te entre las distintas partes de la personalidad, especialmente 
del sí mismo corporal, que permita la comparación y diferencia­
ción con los demás . 

El logro de estos v ínculos permite arribar al adolescente al// 
sentimiento de unidad e individuación. 

Usted acordará en afirmar que todos nos experi mentamos ligados 
a un. cuerpo, el propio, y nos sentimos vivos, y nos reconocemos 
los mismos por él . Y aún más , también los demás nos identifican 
por él. 

Es así que el yo, o esquema corporal, esa imagen o representa- / 
ción que cada uno se hace del sí mismo corpóreo, juega un papel 
esencial en la consolidaci ón de la i dentidad , al servirle de re 
ferencia en e l espacio. 

¿Qué Je sucede en este aspecto al adolescente? 

A lo largo de este período l as transformaciones somáticas y fi­
siológicas i rrumpen como un acontecimiento decisivo y desconcer 
tante; en poco tiempo se producen los cambios más sustanciales/ 
de la historia vital, se desarrollan los caracteres sexuales. 

El esquema corporal se transforma bruscamente: los rasgos, di- / 
mensiones, movimientos , fuerzas; también las sensaciones e im- / 
pu¡sos se modifican con premura. 

No detallaremos estas transformaciones que usted ya conoce . Nos 
interesa detenernos más bien en sus efectos o consecuencias. 

2.1. La significación psicológica y cultural de los cambios orgáni- / 
cos y modificaciones del esquema corporal. 

El adolescente se siente invadido por un cambio que no puede// 
controlar, siente a su cuerpo extraño y se siente extranjero en 
él; no puede predecirlo ni manejarlo; es más, se siente maneja­
do e impedido por él. Vive como peligroso el cuerpo adulto que/ 
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empieza a surgir. 

Muchas veces, en la infancia, fantasea una imagen, especie de i­
deal de cómo será cuando grande. Las expectativas y modelos cul­
turales fabrican también imágenes valoradas de cuerpos adolescen 
tes y adultos, patrones estrictos de belleza femenina, o de viri 
lidad masculina. 

Todo adolescente percibe que el aspecto físico facilita o difi-/ 
culta la adaptación social. 

Las discrepancias entre estos ideales y cánones individuales y/ 
sociales serán fuente de preocupación, expectativa y sufrimiento: 
obesidad, crecimiento irregular, defectos físicos, trastornos c~ 
táneos, son tremendamente perturbadores. 

¿Soy normal? El retraso o la precocidad, las diferencias respec­
to a las normas, a la "normalidad", generan inseguridad, discon­
formidad, despersonalización. 

Esto explica las conductas exploratorias y comparativas, y las/ 
puestas a prueba del propio cuerpo y el de sus pares; las prue-/ 
bas de esfuerzo y resistencia de sus sentidos y movimientos (bai 
le, deporte, tonos de voz, intensidad de la música, movimientos/ 
desmañados). 

También, el cuidado excesivo o el abandono total, prolongado a/ 
las pertenencias, el oéultamiento o el exhibicionismo desenfada­
do, la hiperactividad o la fatiga adolescentes. 

La expresión de su potencialidad sexual a través de formas so-// 
cialmente aceptables de hablar, bailar, vestirse, suprimen el ca 
rácter amenazador · para él mismo y la sociedad de su fisiología 7 
temible. Y en la medida en que la generación adulta se apropia/ 
de ellas, la juventud las sustituirá por otras, más extravagan-/ 
tes y agresivas. 

Y como lugar de apoyo en la confusión, surgen los códigos adoles 
centes, gestos, modas, adornos, seleccionados entre lo cultural= 
mente disponibles por llamativos, a modó de identificación y di­
ferenciación. 

¿Cuál es la interpre~ación psicológicg de esta . conmoción de la an 
terior confianza y ·dominio ºde ·1as fU:nciones corpo"rales?. Lq; s_ens~-
ción de .:e_érdida. A -ella nos ~e-feriremos a continuación. • 
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2.2. La pérdida del cuerpo infantil y de la bisexualidad. 

En el primer momento de la adolescencia el sujeto siente que// 
pierde irremediablemente su cuerpo · de niño, al mismo tiempo que 
otro se le ofrece; y así es protagonist~ de un simultáneo duelo 
por el que se va, y de una apropiación del que arriba, lo cual/ 
necesita tiempo para ser realmente elaborado, que genera impo- / 
tencia, angustia, que se desplazan a toda su personalidad, in-/ 
cluso al plano del pensamiento como veremos en los temas 3 y 4. 

Por otro lado "el establecimiento de la identidad sexual impli­
ca a la vez una renuncia al sexo que no se tiene" (1). El ado- / 
lescente enfrenta así la pérdida de la bisexualidad infantil y/ 
sus fantasías, y se enfrenta a nuevas fantasías, sensaciones e/ 
impulsos, que le desconciertan, le atraen y atemorizan, y aún/ 
más: tiene que enfrentarse a los significados que su cultura a ­
segura a la femineidad y masculinidad. 

Más tarde o más temprano deberá expresar s u genitalidad, pero,/ 
mientras tanto, ¿cómo manejar la irrupción del deseo? ¿cómo con 
trolar sensaciones y fantasías?. Cualquiera sea la alternativa/ 
amorosa que f inalmente elija, el adolescente debe luchar para/ 
no retornar a los modos infantiles de ser amado y enfrentar sus 
anhelos de expresar su genitalidad conciliándolos con la autori 
dad moral de la sociedad en que vive. 

O sea: la revisión adolescente implica: transformaciones// 
del deseo (origen de todo diálogo de amor) infantil, 
del amor infantil a sí mismo, y de la autoridad mo- / 
ral infantil. 

El adolescente va desplazando sus impulsos amorosos de los pri­
meros destinatarios, las figuras familiares, a otras ajenas a/ 
ellas , va seleccionando modos que proyecten su imagen de varón/ 
o mujer ,' ·inicia la exploración, juegos amorosos , enamoramientos, 
verdadero aprendizaje de ser hombre o mujer. 

Para protegerse de las ansiedades que va provocando este tránsi 
to, adopta conductas, que usted reconoce, a veces extrañas o m~ 
lestas para el adulto, · usadas como estrategias defensivas fren­
te a toda forma de deseo. 

(1) G_rinberg, L. y R.en : La identidad en el adolescente. Paidós- Asappia, Bs. As . , 1973. -
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· A partir de sus experiencias de vida y del trato con adolescentes, 
o lo que usted pudo haber escuchado, ¿cuáles podrían ser las con-/ 
ductas que el adolescente adopta como mecanismos para protegerse?. 
Registre aquí algunas y luego confróntelas con las que señalamos a 
continuación . 

Algunas de ias ms habitual:es:e instrumentales: 

- el ascetismo corporal, no comer, no dormir; con períodos/ 
de abstinencia y de claudicación. 

- la nast:urbaci.án, modo omnipotente de negar la pérdida de/ 
la bisexualidad y también de adueñarse del nuevo cuerpo, / 
familiarizándose con su funcionamiento. 

- las actitudes y pensamientos intransigentes en lo relativo 
a la afectividad . 

absorbentes aJian,:as amd.stosas del mismo sexo o amoríos he 
terosexuales. 

- las "fugas" reales o fantaseados del medio familiar, diri­
gidas a debilitar el intenso apego hacia los padres, que/ 
terminan en enamoramientos precipitados, sustitutos de a-/ 
quellos. 

- cuando la fuga lejos de los padres es extrema y no transi­
toria puede dar lugar a otras coniiluctas más fallidas: 

* el enamoramiento homosexual de personas mayores. 

* la reversión emocional, en que el deseo amoroso se/ 
transforma en hostilidad compulsiva hacia sí mismo o 
los demás. 

* el absoluto sometimiento emocional a los padres y la 
renuncia a su propia personalidad (la más patológi-/ 
ca). 

* la negación del deseo, la conducta ermitaña. 

* la absoluta permisibilidad del deseo (ya que toda// 
autoridad ha sido despojada de su valor) que puede/ 
conducir a la promiscuidad sexual o a la delincuen-/ 
cia. 

Debemos reconocer, sin embargo, que los adolescentes hoy, en su 
mayoría y a diferencia de épocas· anteriores , debido a la mayor/ 
permisibilidad de los padres, y a la liberación de las costum-/ 
bres, acceden a relaciones de intercambio con el otro sexo más/ 
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sinceras, naturales y profundas; esto no significa desenfreno,/ 
sino aflojamiento de tabúes y prejuicios, y posibilidad de en- / 
marcar lo sexual en el plano del amor. 

A esta altura usted se estará preguntando si la institución edu 
cativa puede armar al adolescente para la vida, si no reconoce/ 
la sexualidad, sí no reconoce las diferencias y necesidades de/ 
varones y mujeres, las niega o las reprime. En otras palabras/ 
si insiste en permanecer "asexuada" frente a este urgente apre~ 
dizaje de sus alumnos. 

¿Qué sugerencias haría usted con respecto a este problema, te­
niendo en cuenta los · siguientes criterios?: 

l. que el sujeto nace sexuado y se hace sexualmente adulto, 
maduro. 

2. que la sexualidad es primero biológica, orgánica, pero/ 
también es una realidad psíquica, social y cultural. 

3. que alcanzar la identidad sexuada, masculina o femenina/ 
es asumirse como varón o mujer, sabiendo morir a lo otro, 
a través de un largo y complejo proceso evolutivo de i - / 
dentifícaciones, anticipaciones, frustraciones, desplaz~ 
mientes. 

3. .CONSTRUCCION DE LOS VINCULOS DE INTEGRACION 

TEMPORAL 

Es la tarea ~e lograr un reconocimiento de la continuidad entre 
el que fue, el que es y el que será: es decir, ser uno mismo a/ 
través del tiempo. 

Es también la tarea que posibilita el reconocimiento de la con­
tinuidad entre las distintas representaciones de sí mismo en el 
tiempo, como base de la mismidad en el devenir. 

Usted posee la experiencia personal de que su capacidad de re- / 
cordarse en el pasado e imaginarse en el futuro hacen que sepa/ 
quién es hoy. Pero sin duda esto es fruto de una construcción, 
que tiene en la adolescencia un momento crucial. 
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En la época de latencia, previa a la pubertad, la relativa esta~ 
bilidad lograda y mantenida a través de la represión, defensas/ 
obsesivas, y disociaciones de diversa índole, le permitían al/ 
sujeto saber qué era externo y qué era interno, quién era niño y 
quién adulto , qué era bueno y qué era malo. • 

En los adolescentes aquella estabilidad entra en crisis, por el/ 
desarrollo acelerado que señalábamos antes, y por· la emergencia/ 
de una nueva forma de pensar. Ya no se sabe bien qué se es, y si 
acordamos que sólo la certidumbre en cuanto al lugar que se ocu­
pa en el presente y .en el futuro garantiza al sujeto su confian­
za inmediata y su progreso, podemos concluir que esta del adoles 
cente es una crisis que implica: 

3.1. La desubicación e indiscriminación y la lucha por lograr la dis­
criminación y la integración del sí mismó. 

¿Qué signi fica esto? ¿Cómo se explica? 

A medida que se desenvuelve la vida psíquica y en especial en/ 
circunstancias históricas personales en que los an~iguos modos/ 
de afrontar y organizar las experiencias deben corregirse, en/ 
virtud de las novedades del desarrollo, es previsible y natural 
que se produzcan .retrocesos temporales. 

No podemos esperar por lo tanto que el adolescente logre· despe­
garse de su infancia sin luchas, sin penas, sin recorrer en el/ 
pasado. El ensayo y el error, las regresiones parciales, marcan 
el logro gradual. 

Usted estará de acuerdo en que el adolescente puede parecer en/ 
algunos aspectos muy maduro y responsable , y en otros muy primi 
tivo, inmaduro, aniñado . En estos últimos casos el pasado se i~ 
troduce en el presente, el adolescente, para resolver situacio­
nes actuales, . recurre a modos anteriores de funcionamiento. 

Desaparecen momentáneamente las adquisiciones del fin de la in­
fancia: 

+ formas concretas de dominio intelectual que satisfacían/ 
al niño y su entorno (memori~ar, clasificar, coleccionar , 
categorizar). 
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+ disciplinadas tendencias afectivas y morales (obediencia,/ 
amor filial, honestidad, estabilidad). 

Y resurgen vieJos deseos, necesidades y actitudes, fantasías que 
parecían haber sido reprimidas para siempre. Y esto arroja como/ 
consecuencia: 

+ la confusión y los choques entre el pasado, al que hay que 
renunciar, y el futuro, hacia el cual hay que avanzar, con 
la consiguiente desubicación: ¿en qué lugar se está para-/ 
do? , y con la indiscriminación entre las imágenes más in-/ 
fantiles y las más adultas: ¿qué se es?. 

+ la posibilidad de revisar y reinterpretar el pasado, selec 
ci onar l o que habrá de continuar y lo que está desterrado~ 
para poder inventar los modos más integrados de existencia 
adulta. 

Es un proceso de discrimina ción e integración. 

JEn sÍ!mtesis: 

El logro es gradual, está marcado por avances y retrocesos . 

La lucha es, en realidad, una tarea: la de integrar todas las 
identificaciones realizadas en la infancia, lo experienciado/ 
e internalizado, con las nuevas exigencias, para poder final­
mente asumir una nueva posición como persona . Este sentimien­
to _de identidad que es una verdadera experiencia de autocono­
cimiento. 

Pero antes de arribar a esto, como usted bien sabe, el adolescen 
te es una simultaneidad de identidades contradictorias, u~a com= 
binación inestable de diversos personajes; no puede aún renun-// 
ciar a aspectos infantiles de sí mismo· ni organizar los que va/ 
adquiriendo; sólo el adolescente mentalmente enfermo mostrará ri 
gidez en la conducta. 

Así como en el punto 2. 2. hablábamos de la pérdida· del cuerpo_ in 
fantil y la bisexualidad, podríamos hablar aquí ·cl·e otro duelo: T 
el de su identidad infantil. 

3.2. ~érdida de su identidad de niño, otra cara del mismo proceso. 
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Al comienzo el adolescente intenta negar esa pérdida de su iden­
tidad, de roles y condiciones infantiles, y se refugia en el pa­
sado con dificultad de aceptar las condiciones más adultas que/ 
desde lo biológico, afectivo, intelectual y social se le van im­
poniendo. 

Surgen así estrategias temporarias y defensivas: 

+ la ~onridad; identificación masiva, de todos con cada uno, 
que brinde seguridad, al evitar el riesgo de la diferencia-/ 
ción; 

+ la identificación con personajes o ideologías valoradas, en/ 
muchos casos tomadas en préstamo de los adultos y de la cultu 
ra, sin estar auténticamente incorporadas. 

+ las identidades transit~rias y circunstanciales, adoptadas d~ 
rante un período, o ante situaciones diferentes, que tanto// 
confunden y fastidian a padres y educadores. 

Cuando las dificultades para lograr una identidad aceptable son/ 
muy serias la confianza tambalea, el caos se hace inevitable, se 
adoptan otras soluciones. 

+ la pseudoidentidades, expresiones de lo que se quisiera// 
identidades adultas precoces, no incorporadas auténticamen 
te. 

+ identidades uegati,ras, basadas en identidades con figuras/ 
negativas, pero reales, pero que expresan la preferencia/ 
de tener una identidad, "ser alguien", aunque indeseable,/ 
a no tener ninguna, "no ser nadie". 

porque es más fácil identificarse con lo que menos se/ 
espera que uno sea, que luchar por hacerlo con papeles/ · 
aceptables, pero que son inalcanzables para el sujeto. 

En los casos de delincuencia, desadaptaciones juveniles, adíe-/ 
ción a la droga observamos estos mecanismos de identificación// 
con lo más persecutorio y negativo del grupo familiar . y social. 

Esto nos hace pensar: 

+ en la importancia de la aceptación adulta de la normal in­
madurez adolescente, de su necesidad de tiempo de prueba y 
postergación de los compromisos adultos, 

- 34 -



+ en el escaso acompañamiento de los adultos a la aventura/ 
cultural de los adolescentes, que caracteriza a nuestra so 
ciedad, 

+ en la realidad socio-cultural, que proporciona muy pocas/ 
figuras con quienes el adolescente pueda hacer identifica­
ciones po·s i ti vas, 

+ en la necesidad que el adolescente tiene de tiempo, de fi­
guras adultas que ofrezcan 1nodelos valorados y deseables y 
que no abdiquen de su condición de adultos, ni les entre-/ 
guen prerrogativas que aún no pueden asumir, aunque ofre-/ 
ciéndoles oportunidades de luchar por ellas, con aspiracio 
nes creativas y renovadoras. -

Un rasgo característico se vincula a este proceso: la desubica-/ 
ción temporal adolescente, la indiscriminación donde el pasado y . 
el futuro coexisten en el presente . Si se niega el pasaje del// 
tiempo, éste puede detenerse para que nada quede atrás y para// 
postergar el planeamiento futuro. Y así asistimos desconcertados 
a sus urgencias enormes, a las postergaciones o a las inmoviliza 
ciones totales; a esos períodos de ·retracción y ensimismamiento/­
solitario o de exaltada actuación y agitación . Todos modos de p~ 
ralizar el tiempo y los cambios , y poder convertirlos -por estar 
fuera _ de él- en manejables . 

Lentamente podrá realizar la discriminación, el tiempo vivencia! 
se convertirá en cronológico: Al to~ar conciencia del tiempo , al 
separarse del tiempo con el cual se confundía, se dará cuenta de 
la continuidad del tiempo, más allá de sus propias experiencias/ 
y por tanto de su propia finitud, de sus transformaciones y la/ 
de los otros. 

El adolescente reconocerá un pasado (cuando era chico), irá desa 
rrollando la conciencia progresiva del pasado histórico, y para= 
lelamente formulará proyectos futuros, elaborará un plan de vi-/ 
da, con capacidad d~ renuncia a la satisfacción inmediata de los 
impulsos, y de espera en el presente . 

A partir de lo desarrollado creemos que usted podrá comprender/ 
la característica general más significativa de la adolescencia: 
la inestabilidad emocional. 

Analicémosla con mayor detenemiento 

- 35 -



3.3. La inestabilidad e incon ruencia emocional ue se manifiesta en: 

la polaridad actividad-pasividad en las relaciones con los 
0

~ 

jetos; la temprana e infantil dependencia pasiva hacia lama­
dre atrae al adolescente de ambos sexos, y en los muchachos/ 
se transfiere a veces al padre; cuanto más fuerte sea esta ne 

+ 

·+ 

+ 

+ 

+ 

cesidad de dependencia, más fuerte será la defensa a través 7 
de fantasías y actos hostiles o rebeldes. 

ideas cambiantes y argumentos absurdos. 

la sensibilidad delicada y la torpeza emocional, la extrema/ 
reserva, las explosiones temperamentales. 

el altruísmo y el egoísmo, la fidelidad o la infidelidad. 

la rigidez con que sigue una norma de conducta idealizada, y/ 
la facilidad en transgredir las normas aceptables. 

Sólo el adoles.cente perturbado mostrará rigidez en su conducta;/ 
signo de que se aferra a la dependencia infantil y a las formas/ 
de conducta infantiles. En el mundo adulto el que no tolera la/ 
labilidad o trata al adolescente de una manera ambigua, exigién­
dole en ocasiones que asuma responsabilidades, y al mismo tiempo 
considerándole demasiado joven para ciertos privilegios . Esto di 
ficulta su integración y el ejercicio de sus roles sociales al 7 
aumentar su confusión e inseguridad. 

A esta altura usted ya puede preguntarse y responder : 

J ~ T?lera la
7 
e~cue(a med_ia_ esta ambigüedad? ~L~ contif;ne . .. ? 

7 •~ ¿como .... ¿La mtens1f1ca o la provoca . . . . '-En que formq .. . . 
,¡.¡ t Registre sus ideas y comentarios para su posterior intercambio// 
~ con sus colegas. 

Así como cabe esperar la ienstabilidad, el que se instala como/ 
rasgo de carácter definitivo no es instrumental para el logro de 
la identidad; si esto sucede, constituirá un signo de deficiente 
adaptació~ a la realidad y evidenciará dificultades para despren 
derse de los vínculos infantiles y establecer en su reemplazo o= 
tro más adultos. 

l Otra instancia para la reflex ión . . . 

~ ¿Promueve la escuela media la superación de la inestabilidad a- / 
,¡.¡ dolescente? ¿De qué manera .. . ? 
~ ~.,___ _______________________ _ 
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Conclusivamente podemos caracterizar a la adolescencia como el/ 
momento de: 

3.4. El descubrimiento reflexivo .del sí mismo 

La adolescencia es el momento privilegiado de l · autoconocimiento. 
Por ello necesita explorarse· a sí mismo y al mundo, dar rienda/ 
suelta a su curiosidad e imaginación, a su capacidad de experi-/ 
mentar y probar. 

Y el autodescubrimiento conduce a la autoevaluación de sí y de/ 
los demás. 

Y por eso es la edad del surgimiento y expansión de nuevos inte­
reses y aspiraciones e ideales y de la consolidación de los mis­
mos. 

La inestabilidad que mencionábamos antes los afecta: aparecen c~ 
mo absorbent es , se desvanecen rápidamente, para dar paso a otros 
igualmetne fugaces ; pero en esto radica la riqueza exploratoria. 

Con frecuencia el adolescente da la impresión de dispersars e en/ 
sus intereses : comienza muchas cosas, pero t ermina pocas, dando/ 
la impresión de no gozar de tiempo suficiente para hacer lo que/ 
pretende. 

Lo que en la realidad resulta más inquietante a esta edad es el/ 
adolescente pasivo y hastiado, apático ; el adolescente que no- s~ 
be qué hacer, que no tiene ganas de nada , al que nada le intere­
sa ni le preocupa, ni le satisface, aunque su entorno le ofrezca 
opciones y placeres. Se trata del adolescente presa del aburrí-/ 
miento, a quien el mundo le parece monótono y sin atractivo. Es­
te fenómeno de la apatía parece estar en relación con·-varios faE_ 
tares: por un lado, con la confusión adolescente, causada por la 
coexistencia en él de deseos amorosos y hostiles hacia los obje­
tos; por otro, con la sobreestimación: el mundo le brinda dema-/ 
siados y di~pares estímulos para que él pueda asimilarlos , es el 
caso del adolescente que ha tenido siempre lo que quería, y aún/ 
más, incluso antes de haberlo podido desear; finalmente, el im-/ 
pacto de la desilusión, la frustración y el escepticismo adul tos, 
que hacen que el adolescente se desentienda, en cierto modo, del 
afuera, de lo social, y se encierre en una posición individual ís 
ta. 
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Eri . ·1a variabilidad de los intereses influyen : la edad, . el sexo, 
la inteligencia y fundamentalmente las presiones socio-cultura-/ 
les; no obstante los más relevantes son los intereses sociales,/ 
recreativos, por el aspecto personal y corporal, la salud, por/ 
la expresión, por el mundo del trabajo y los planes futuros voca 
cionales y ocupacionales. 

Recapitulando podemos expresar que: 

es clave para el ado_lescente el descubrirse reflexi­
vamente a sí mismo. 

a partir de allí podrá: 

- evaluarse y evaluar 

descubrir 'intereses, aspiraciones e . ideales 

iniciar su consolidación 

Usted estará ·planteándose seguramente el rol que la institucio~/ 
educativa puede jugar en este proceso. Y aunque volveremos sobr.e 
ello· en el tema VI, podemos anticipar _al_gungs: interrogantes: 

lQué actitudes · puede adoptar la institución 

escolar frente a ./os intereses y aspiracio­

nes de los alumnos? 

.. ......................... ................ 

. . . . . . , • .. ~ ......... .. • ......... ... .. ........ . 
• • :. ., -♦ - • . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

¿Qú~ sugeriría usted? _¿Por qué? 

Seguramente usted ha señalado, entre otras cosas, . la importancia 
de: 

+ las decisiones. pedagógicas, que deben considerar ·los intereses 
de los alumnos, y posibilitar que ellos operen como motivado-/ 

. ~es del aprendiza] e. -

+ que el ambiente escolar y las estrategias de los ens_eñantes // 
promuevan variedad de experiencias que amplíen el espectro de/ 
intereses adolescentes, superando así el inmediatismo ... 
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4. CONSTRUCCION DE LOS VINCULOS DE INTEGRACION SOCIAL 

.Recordemos como Erik Erikson define a la identidad. Para saber-/ 
nos y sentirnos nosotros mismos es preciso percifii~ que los o-// 
tros nos reconozcan. De ahí la permanente queja adolescente "pa­
ra algunas cosas (la familia, la escuela) nos consideran grandes, 
y para otras -chicos", que revelan la enorme dependencia del jui­
cio de los demás en torno a la cuestión de descubrirse y cons- / 
truirse é l mismo. 

Esto explica el sentido de esta dimensión integrativa que en o- / 
tras palabras consiste en el logro de:· 

+ relaciones más estables y discriminadas con los otros. 

+ una per~epción coherente de la realidad social- institu­
cional y de su inserción en ella. 

I.ogros ---+ 
que provocarán asimismo el reconocimiento de 
la mismidad por los demás. 

Se trata -del reconocimiento de su identidad por los otros, para/ 
que el. adolescente pueda sentirse y reconocerse él mismo. 

Para analizar este tema, que es una tercera tarea de integra-// 
ción, debemos considerar varios aspectos : 

4.1... La trarisformación y consolidación · de las relaciones interperso- / 
-nales. 

Observamos que la adolescencia es un período en que maduran las/ 
·posibilidades sociales, los deseos y la sensibilidad social, y/ 
las aptitudes para vivir más plenamente las relaciones interper­
sonales y por eso es lícito afirmar que el . adolescente es un pro 
tagonista de una verdadera experimentación social, en .la cual: -

se continúa el esfuerzoiniciado en los últimos años infanti- / 
les de lograr una representación del mundo adecuada a la del/ 
otro, por transposici ón de los propios pensamientos, sentí-/ 
mientos y acciones, el esfuerzo de colocarse mentalmente .en/ 
~l lugar del otro y mirarse a sí mismo con la .mirada del otro; 
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se logra una mayor personalización de las relaciones con los 
demás y una expansión de las posibilidades sociales. 

se realiza en consecuencia una verdadera transformación de/ 
las modalidades vinculares, tanto con los otros adultos, co­
mo con los pares, como veremos a continuación. 

¿En qué ambitos cobra significación peculiar esta especie de ex 

perimentación social? 

En primer lugar, en la fauiJia. 

La familia del niño se caracteriza por la asimetría y la comple 
mentariedad de las relaciones entre padres e hijos; los prime-/ 
ros son los encargados de suministrar·material informativo y a­
fectivo; los segundos, fundamentalmente lo reciben. 

Paulatinamente esta situación tiende a invertirse y es en la a­
dolescencia donde la transformación alcanza su punto crítico. 

+ Pues crecer como adulto supone transformar la a-sime-// 
tría (relación vertical) en simetría (relación horizon 
tal) , las transacciones complementarias en concorda.n-7 
tes, aumentando la posibilidad de acciones integradas; 
padres e hijos concuerdan más o menos simultáneamente/ 
en el accionar : El adolescente tiene mucho que aportar 
a nivel de conocimientos, de afectos y a veces comien­
za a hacerlo en . lo económico. 

La irrupción de la genitalidad en el adolescente, el/ 
cuestiónamiento de lo normativo, y la mayor fluidez en 
las relaciones con el afuera, que él va logrando, has­
ta entonces monopolio de los padres, desequilibran la/ 
estabilidad familiar . 

+ Crecer supone, entonces, para el·adolescente, un des-/ 
prendimiento progresivo de los padres, no s-ólo de las/ 
figuras reales, externas, sino de los "padres del ni-/ 
ño" en tanto imágenes internas y de su relación con e­
llos; algo debe morir (el hijo niño ·y sus padres) para 
qu'e otro pueda vivir (el hijo adulto y sus padres y él 
como padre). 
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Muchos autores desarrollan esta idea y la clasifican como la// 
elaboración de un duelo ante la pérdida de ciertas imágenes de/ 
los padres de la infancia, concomitante a la pérdida del cuerpo 
y la identidad del niño, que señalábamos antes. 

Pérdi4a, que no es abolición, sino transformación, ya que re- // 
nuncia a los padres humanos, que posibilitará, a través de iden 
tificaciones con imágenes parentales positivas, su propia madu= 
ración, su adultez, su humanización. 

Al igual que las tareas anteriores ésta está marcada por: 

4.2. La ambivalencia 

La angustia ante los desprendimientos hace que el adolescente i 
dealice el pasado perdido, y se aferre, a veces con nostalgia,/ 
a los vínculos infantiles con las figuras paternas y no q~iera/ 
renunciar a ellos, reforzando sus actitudes de dependencia y a­
doptando otras muy regresivas. 

Más simultáneamente, el peligro de quedar pegado al pasado lo/ 
lleva a asumir otras conductas defensivas, expresión del con- // 
-flicto que supone la conquista de la autonomía (depend~ncia- in­
dependencia): cuestiona o rechaza con violencia la normatividad 
cotidiana familiar, adopta actitudes de despego e indiferencia/ 
hacia los padres y proclama su capacidad de autoabastecerse: // 
"no tengo necesidad de nadi~, me· basto a mí mismo, hago lo que./ 
quiero". 

Por eso asistimos en el adolescente a la oscilación entre: 

dependencia e independencia 

exigencias de libertad en salidas, horarias, creen- / 
cías y necesidad de normas consistentes qué le res- / 
guardan de la angustia que provoca, y de límites al/ 
uso de esa libert ad. 

sometimiento a las pautas preestablecidas, conformi~ 
mo y rechazo de lo instituído (originalidad). 

Es por su ambivalencia que el adolescente, al mismo tiempo, di-
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rige su agresividad hacia los padres, desvalorizándolos, criti­
cándolos, rebelándose , y se apoya en ellos, por considerarlos/ 
los más capaces de brindarles amor, consejos, ejemplos, estímu­
los; se deposita en ellos la propia responsabilidad, y en los/ 
casos más extremos se somete totalmente, conviertiéndose en una 
vacía caricatura. 

Esto es reforzado por la simultánea ambivalencia .de los padres/ 
y su resistencia.Pues no son ajenos a las ansiedades provocadas 
por la irrupción del crecimiento, de la genitalidad; que reac-/ 
cionan con desconcierto, temores, admiración y envidia, y que/ 
sienten en su hijo una peligrosa denuncia de sus limitaciones, / 
de su declinación y -al mismo tiempo- una fuerza salvadora que/ 
realizará sus posibilidades y expectativas. 

Esto es percibido por los adolescentes : 

"Ellos no pueden enter:i-der cómo sus hijos, que hace un año e-
ran nenes, ahora pueden discutirlos ... Están celosos, sien-
ten que se les está yendo el bebé ... Cuando defiendo algo/ 
mío, enseguida me dicen que soy chica, como si les disgusta­
ra que creciera" (adolescente femenina, 2do. año). 

"A la gente grande le resulta muy difícil adaptarse a cómo/ 
estamos viviendo ahora" . . . "Ellos (nuestros padres) quiere·n 
vernos sanas y felices , por eso ponen distancia ante temas/ 
tabúes como sexo y droga, que los preocupan" (adolescente fe 
menina, 2do. año). 

Como usted seguramente intuye es t o pone de relieve lo que sena­
lábamos en el tema anterior, que la crisis adolescente no ocu-/ 
rre en el vacío; se contextualiza y es influída e influye en el 
espacio vital donde se ·manifiesta. 
El siguiente texto de Louis de la Robertis puede aportarle nue­
·vos elementos para la reflexión. Extraiga la idea principal pa­
ra comentarla en su grupo. 
"Pasar de la dependencia a la autonomía, como es propio de la a 
dolescencia, sólo puede efectuarse en una relación entre el ad~ 
lescente y la soc iedad circundante ( . .. ). Para su familia el// 
adolescente tiene sobre todo un lugar de objeto, de suerte que/ 
toda la cuestión se resume . en esto: ¿podrá el adolescente lle-/ 
gar a ser sujeto? Tal vez aquí esté el comienzo del conflicto" . 
(1) 

(1) en O. Mannoni y otros : o . e. 
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El distanciamiento adolescente respecto de la generación paren­
tal es una etapa necesaria en s u constitución ··como sujeto autó­
nomo, o , al menos, lo parece. Y esto genera un proceso transfor 
mador en la familia que posibilita (y a veces frena) dicha con~ 
titución . 

Dicho de otra manera: la crisis del adolescente es correlativa/ 
a la crisis de los padres. La de los padres es una doble crisis: 
la de asistir a un cambio en la relación paterno-filial, y 1a / 
crisis de la pareja parental, -que por la etapa en que se encuen 
tra se enfrenta con un replanteo valorativo de proyectos y acti 
tudes. 

Es más, hay quienes af.irman que el adolescente no puede salir / 
de su crisis sino a costa del difícil camino que deben transi -/ 
tar sus ·padres. 

Por otra razón los estudiosos del .desarrollo del ciclo vital fa 
miliar hablan de 11famri l ia ado1escent e ", y explicitan una ampli; 
gama de modalidades con que e l la puede afrontar ese momento . 

Familias más estables, debido a la flexibilidad de sus relacio­
nes y roles , pueden aceptar más fácilmente las características/ 
de sus hijos sin reprimirles o negarlas y facilitar así el cre­
cimiento . Familias más rígidas con interacciones estereotipadas, 
con dificultades para aceptar cambios en sus miembros, reaccio­
nan intensificando su normatividad para mantener su estructura/ 
incontaminada. Familias más desintegradas, donde cada uno hace/ 
su vida, donde aparentemente pué.de no aparecer el conflicto, // 
porque no hay diálogo ni demasiado afecto en la interacción , // 
dan excesiva libertad, que es vivida por el adolescente como a­
bandono . 

¿Cuál es a su juicio el papel que debiera jugar la familia f r en­

te a la tarea adolescente que nos ocupa? 

............... ................... ..... ................ ....... . 
' . . . . ... • ......... •·. . . . . . . . . . . . , ~ -. . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

Puede cotejar su respuesta con· la opinión autorizada de un pres­
tigioso profesional de nuestro medio, la que transcribimos a con 
tinuación:· 
"La tarea de la familia sería elaborar esta nueva asunción de / / 
roles que cambian 1·a estructura , contribuyendo al desarrollo de/ 

- 43 -



las identidades, creando necesidades y normas nuevas, que forman 
el "continente" apropiado para la elaboración de la adolescencia 
en la familia y su inserción en el contexto social y político".­
(1) . 

O sea: 

contener .. .... . .. ...... .... sin anulaciones ni prescindencias 

poner límites .............. lo suficie_ntemente flexibles, para/ 
no anular la fuerza impulsora. 

enseñar .................... a instrumentar de otras maneras las 
nece~idades y los deseos. 

¿Cómo cree usted que incide en la familia adolescente un entor­

no socio-cultural inseguro y muchas veces agresivo? 

..... • ..... -... • ... ~ ...... . ............. .... ..................... . - -

¿Cómo podría acompañar y asistir _la escuela a la familia en este 

momento crítico? 
.. .... .... ........ .. . ... _. ........... .. ........ ............... . 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

Paralelo al alejamiento progresivo de los vínculos infantiles y/ 
a pesar de que la familia sigue ocupando, en la temprana y media 
na adolescencia, un lugar privilegiado como grupo de referencia/ 
y transmisora de valores sociales, o·tro aspecto clave de la exp~ 
rimentación social- adolescente está constituída ·por: 

4 . 3. Los intentos de inserción en el tramado social. 

Kurt Lewin sostiene que la adolescencia es un período de transi­
ción, en que el sujeto se encuentra en un estado de "locomoción/ 
social" y de cambio de grupo· con una connotación particula·r: el/ 
integrar simultáneamente el grupo infantil y el grupo adulto, // 
sin poseer clara comprensión ni de su lugar en la trama social,/ 
ni de sus obligaciones sociales. Simultáneamente la sociedad no/ 
le acepta formas infantiles de conducta, pero aún no le admite/ 

(1) Fernandez Moujan, O., o.e. 
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prerrogativas adultas. 

¿Qué impliconcias tiene esta indefinido estructuración psico-socia/? 

Usted coincidirá que esta situación configura un estado cuasi-margi 
nal, que provoca internamente inseguridad, incertidumbre, conflic= 
to de actitudes, valores y estilos de vida. 

Pero nos interesa destacar las diversas estrategias que el adoies­
cente utiliza en su intento de desprenderse de las estructuras de/ 
su infancia de alejarse del núcleo familiar e insetarsesocialn:ente. 

Seguramente, a medida que está leyendo esto, usted lo estará rela­
cionando con conocimientos que ya tiene por su propia experiencia/ 
de vida. 
¿Quiere arriesgar algunas respuestas que hagan referencia a esos/ 
mecanismos propios de los adolescentes para lograr esa ruptura vin 
cular que necesita hacer el adolescente con sus padres, a fin de 7 
individualizarse o "recortarse"? 

................................................. • ................. . 

Veamos cuáles son algunas de esas estrategias 

4.3.1. La búsqueda de figuras sustitutivas de los padres. 

Decíamos que el retiro de las cargas afectivas de las imágenes/ 
pare·ntales conmocionan al adolescente: el yo pierde la protec-/ 
ción, el sostén y el reconocimiento de esas figuras, y en su// 
trabajo de duelo debe buscar en otra parte los fundamentos de/ 
su propia estimación; buscar nuevos objetos de amor, nuevos mo­
delos de identificación, para establecer su identidad -definiti­
va. Pueden ser profesores, sacerdotes, amigos de los padres, un 
amigo mayor, líderes, personas que encarnan el ideal del yo. Es 
decir, mediadores entre el y el mundo externo, que le ofrezcan/ 
un margen de integridad y que mantengan su autoestima. 

4.3.2. Adhesión a personas o ideologías. más o menos totalizado-
ras, vividas como ideales, a veces, omnipotentes, y que/ 

obran c~ proveedoras de sentidos tranquilizantes y oferentes/ 
de nuevos posibles. -

A pesar de que en medios con pautas más tradicionales ~e vida,/ 
las per·sonas más admiradas por los adolescentes son los padres, 
otras figuras aparecen como modelos de identificación: héroes/ 
a quienes desea parecerse o adherir: figuras deportivás, del// 
mundo del espectáculo (especialmen te musical, T.V., cine) y, en 
menor grado, figuras políticas, religiosas. 

"Vivir buscando modelos, los que no te gustan los désechás,/ 
con los que te gustan formás tu personalidad". 

Frente a esta necesaria estrategia, asistimos hoy con preocupa­
ción al reproche adolescente, cada vez más frecuente, de la au­
sencia de modelos funcionales de identificación, a la dificul-/ 
tad de encontrar personas a quienes valga la pena imitar entre/ 
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los gobernantes, los líderes políticos o religiosos, los educa­
dores ... 

Esto nos remite a la constatación de la existencia de una bre-/ 
cha cada vez más grande entre los adolescentes quebuscan una r~ 
zon para vivir, y los adultos que aparecen cada vez más impoten 
tes para ofrecérselas, y, por supuesto, al ·riesgo de no encon-7 
trar vías de pasaje entre las dos generaciones. 

Usted estará pensando en los efectos de es:tas carencias para quienes, 
como decíamos, son esenciales las figuras mediadoras. ¿Quiere mencio­
nar algunos de esos efectos? 

.... -.................. .. ............. . ..... . ... ... . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
¿Cómo sería el papel de acompañantes que deberíamos jugar lo.s adultos 
para 

Winnicott, un psicoanalista preocupado por estos problemas, nos 
ofrece sus sugerencias: 

+ poner nos a la escucha , sin perder por eso nues-// 
tras propios principios o puntos de referencia . 

+ afrontar, con firmeza, la crisis adolescente, so­
breentendiendo que no se trata de soportar pasiv~ 
mente, ni de dejar hacer, ni de reprimir autorita 
riamente. 

Otra estrategía: la importancia que adquieren: 

4. 3. 3. Las amistades juveniles, generalmente idealizadas, inte·n 
sas, a veces efímeras y tormentosas, que posibilitan: 

+ la descentración, permitiendo un alejamiento par­
cial de la familia, y la constitución de un ámbi­
to relacional propio e independiente de ella. 

+ el aprendizaje de las relaciones interpersonales/ 
al ayudar a tomar cqnciencia de la realidad del o 
troy descubrir las relaciones posibles con él. 

+ desarrollar la socialidad, la integración a la so 
ciedad (y bien sabemos cuán marginado se siente 7 
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el adolescente con dificultad para hacerse de ami- / 
gos). 

+ en síntesis: la construcción de una identidad dife 
rente. 

Aún nos resta considerar la vía privilegiada para realizar el a 
prendizaje de ia vida en sociedad: 

4.3.4. Los grupos de pares. 

Decíamos que ser adolescente ·significaba, entre otras cosas, in 
gresar al mundo de las opciones adultas. 

Pero lograr un lugar en ese mundo, aprender a desempeñar sus ro 
les, implica un esforzado aprendizaje, para quien - todavía- se/ 
siente inseguro; el aliarse espontáneamente con otros en su mis 
ma condición es, pues, la consecuencia natural de este intento~ 

Veamos cuál es la significación de estos grupos en un texto de/ 
Fernández Mouján: 

"el grupo es un fen6meno típico de la adolescencia. ­
Permite a los adolescentes sentirse contenidos den­
tro de una zona intermedia que ya no es la familia, 
ni es aún la sociedad( ... ) objeto transicional en/ 
tanto permite al adolescente ·mantener la ilusión de 
que pe-rtenece a un sistema que en parte lo protege/ 
de la responsabilidad social y de la diferenciación 
sexual (sexualidad genital), pero que a la vez lps/ 
incluye en la sociedad como seres sociales y s~xua­
les (adultos) como grupo ( ... ) y que facilitará la/ 
toma de conciencia de la pertenencia a un pueblo// 
que también lucha por su identidad y plenitud h~ma­
nas". (1) 

(1) Fernández· Mouján, O., o.e. 

- 47 -



Podemos graficar este concepto de la siguiente manera : 

Grupo adolescente 

Sociedad adulta 
~ 

identidad adulta 

responsab.sexual 

dif.sexual genital 

identidad 

Familia del mno 
~ 

identidad de niño 
irresponsabilidad social 
indiferenciación sex.genital 

Sin duda usted estará pensando que podemos distinguir diferen-/ 
tes tipos de grupos. 

René Fau, un estudioso de los grupos infantiles y adolescentes, 
propone una clasificación de los grupos espontáneos adolescen-/ 
tes según el criterio de la identidad qu~ liga a sus miembros. 

Grupo homogéneo 

identidad dada por 

+ 

+ 
+ 

objetivo 
siones) 
interés 
actitud 

concreto (hacer excur 

común (la música) 
común (oponerse a algo) 

-+, brinda · mayor seguridad y menor S0CiaJíV3ción. 

Grupo heterogéneo 

ausencia de identidad \

+ intereses diversos (grupos de/ 
. estudio) 
+ actividades diferentes 

_...., brinda menor seguridad y mayor socialización. 

Grupo mixto 

se r ige por estructuras 

~ + deseos de hacer e.osas en común 
(+ necesidad común (grupo scout) 

establecidas · __., satisface sentimiento de seguridad, menor 
valor de socialización. 

el adulto está represe~ 
tado 
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Sin olvidar las diferencias podemos preguntarnos ¿que ofrece el gru­
po de pares al adolescente ? 

Según sus propias observaciones, registre sus ideas al respecto . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Confronte sus respuestas con las nuestras, que le presentamos a con­
tinuación. Observe si aparecen algunos de los conceptos que allí se/ 
expresan. 

Muchas son las respuestas, pero mencionaremos las más importan­
tes. Los grupos juegan como: 

+ escaloiles de transición entre lo individual y lo social, en­
tre lo subjetivo y lo objetivo, que le permiten paulatinamen 
te sentirse parte educativa de una comunidad . 

+ continentes estables que brindan seguridad, aceptación por/ 
parte de los demás, estima personal, socialización a su ima­
gen, prestigio o sensación de a~tonomía. Paradójicamente el/ 
adolescente le pide al grupo autonomía, pero es la uniformi­
dad la que brinda seguridad; todos se identifican con todos/ 
en un proceso de sobreidentificación masiva, como señala Mau 
ricio Knobel, que a veces es tan intenso, que -lo atrapa en 7 
sus modas y prescr ipciones. 

+ lugar para ensayar roles sexuales y sociales , sensibiliz~r y 
responsabilizar socialmente. 
El grupo establece prototipos y normas de conducta, códigos/ 
propios; el adolescente debe para ser aceptado en el, respe­
tarlos, reprimiendo su egocentrismo; .y esto promueve su adaE 
tación social. . 

+ ámbitos generalmente cargados de oposición al mundo adulto,/ 
donde se liberan las tensiones emocionales y se expresan li­
bremente los antagonismos, temores y enojos; donde se desear 
ga el descontrol motor y afectivo, la irresponsabilidad y la 
crueldad. 
El grupo representa la expresión normal de la agresividad; / 
esto es esencial, pues el grupo absorpe la. agresividad indi­
vidual y es capaz, muchas veces, de transforma~la en dinamis 
mo creador. 

+ zonas imaginarias; donde el adolescente logra la ilusión de/ 
manipular lo real, con un sentimiento de omnipotencia avala­
do por el grupo, c·on lo que gradualmente irá aceptando la / / 
realidad de sí mismo, (sus perdidas y duelos) y su inserción 
en la reali dad. 
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+ lugar privilegiado por todo lo anterior del descubrimiento/ 
y del aprendizaje, donde el adolescente define su papel se-/ 
xual, adquiere habilidades y actitudes sociales, se abre y/ 
elabora lo nuevo, lo desconocido, y se confronta con nuevas/ 
ideologías. 

+ y en consecuencia, con el respaldo de la identidad grupal t~ 
das estas experiencias mencionadas que integran aspectos bio 
lógicos, psicológicos y sociales permiten la constitución d~ 
la identidad del adolescente. 

Es cierto y usted lo habrá mencionado, a veces el grupo se des­
virtúa: 

* "deja_de ser una zona de transición y se convierte en/ 
un fin en sí mismo", claudicando a su inserción en el/ 
proceso social integrador: grupos o bandas marginales, 
adictos, delincuentes. 

* "pierde el carácter ilusorio", se estanca en sí mismo, 
impidi endo la apertura a lo nuevo, a lo real, y al ere 
cimiento social de sus miembros : conformismo, irrespog 
sabilidad . 

* o se convierten en grupos adaptados, defensivos, que/ 
impiden la autonomía y generan pseudo-identidades: gr~ 
pos unidos por creencias, principios, pero aislados de 
la comunidad. 

Por su misma significación de zona de transición, estos grupos/ 
tienden a disolverse cuando sus miembros han logrado su objeti­
vo, su identidad y su capacidad d~ insertarse socialmente, a// 
través de formas nuevas, la pareja, la familia, el trabajo, la/ 
preocupación política, etc. Generalmente esto sucede al término 
de la escuela secundaria. 

Otra dimensión de la tarea de integración social que seguramen­
te usted enfrenta permanentemente en su trabajo es: 

4 . 4. La crítica reivindicatoria a la sociedad . 

El adolescente desde su revisión y corrección de su propio pas~ 
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do, desde la decisión problemática de lo que habrá de conservar­
se o destruirse, descubre y enjuicia lo que hay de fracaso en la 
generación que lo precede y en la realidad social frustrante. 

Por otra parte, desde su pujanza, su imaginación y sus ansias de 
reestructuración (y también desde su omnipotencia), intenta mod! 
ficar la sociedad, transformar lo que considera injusto, equivo­
cado. Esto se complica aúrr más cuando, como veremos en el tema/ 
V, el adolescente está inserto en una sociedad que bloquea las/ 
posibilidades con violencia, o que promueve situaciones anárqui­
cas. 

Si el a_dulto no soporta la crítica o no hace cabida a sus ensa-/ 
yos, y opone su autoridad a la violenta crítica adolescente, la/ 
respuesta será una violencia redoblada, la intensificación de// 
las tendencias antisociales. 

El peligro radica en que una vez desencadenada, la violencia se/ 
descontrola, y que· la energía puede canalizarse hacia aventuras/ 
destructivas y perniciosas, tanto para la sociedad, como para el 
adolescente mismo. 

Para concluir señalemos otra decisión problemática totalizadora/ 
desde la planificación de vida, que se conc'reta en la : 

4.5. Inserción en el ·entramado socio-económico, que supone la elec-// 
ción del futuro (trabajo, carrera), o sea : la construcción de ·u­
na identidad vocacional y ocupacional, comó otro aspecto de la/ 
identidad personal. 

¿En qué consiste? Rodolfo Bohoslavsky nos proporciona los con­
ceptos; analícelos y subraye las tareas que exigen. 

+ Identidad ocupacional es la autopercepción, a lo largo/ 
del tiempo, en término de roles ocupacionales. 

+ Ocupaciones son los nombres con los que se designan ex­
pectativas que, con respecto al rol de un individuo, // 
tienen los demás individuos. 

+ Identidad vocacional (es) una respuesta al para qué y/ 
por qué de la asunción de esa identidad ocupacional. 
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Usted habrá subrayado: 

- autopercepción 

- expectativas de los demás (sociedad) 

- respu~stas para qué, por qué 

- asunción 

Y esto le permitirá inferir que la vocación no es un destino in­
nato, determinado de antemano, que el sujeto trae consigo . .. y/ 
que solamente se necesita descifrar. 

sino que: 

* es una auténtica elaboración personal, que engloba/ 
las ex~eriencias conscien~es e incoriscientes del su­
jeto a través de los años y que cristaliza en la ado 
lescencia y en la juventud. 

* se desarrolla en el interjuego de: 

* 

* 

- la acción sobre la realidad 

el conocimiento de sí mismo (capacidades y aptitu­
des, intereses, aspiraciones, habilidades) 

- y de la realidad física y cultural 

- la conveniencia con los otros, con sus expectati-/ 
vas, con modos de ocupar roles y de trabajar, en/ 
una cultura y sociedad, que genera sus propias imá 
genes, demandas_ y ofertas de acción y d.e trabajo . -

supone el aprendizaje de la capacidad de elegir des/ 
de las pr_imeras experiencias de juego, de relación~/ 
escolares. 

se va definiendo en términos primero de elecciones/ 
fantaseadas, más reales y ajustadas luego, basadas/ 
en simultáneas y sucesivas identificaciones con figu 
ras adultas significativas. -

Esto configura el proceso de construcción de la imagen de sí, // 
del ideal del yo, en términos vocacionales : la identidad voca.-/ 
ciona.1 y ooqnacioual.. 
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llec.apirn]a:nndo lo analizado en el punto 4, podemos decir que: 

Entrar en el mundo adulto, es decir aprender a adecuar sus posi 
bilidades infinitas a lo factible que el entramado socio-insti­
tucional le ofrece, implica un independizarse de sus condicio- / 
nes y lugares infantiles, para lograr no diríamos la independe~ 
cía ilusoria, sino una dependencia madura, fundada en la con- // 
ciencia de libertad . Y responsabilidad personal. Por eso es que/ 
el adolescente exige, a veces con violencia y desesperación, // 
comprensión y posibilidades de prueba en la comunidad, exige li 
bertad, libertad en su manejo personal, libertad de defender u­
na ideología, de vivir sus propios diálogos de amor, de lograr/ 
una identidad vocacional y que le permita ocupar un lugar en el 
mundo del trabajo. 

El camino estará sembrado de rebeldías y sometimientos, el des­
tino final, dependerá, en buena medida, en que la sociedad com­
prenda que el adolescente puede rejuvenecerla y continuar la// 
búsqueda de perfectibilidad humana, y aceptar su vitalidad y// 
crea-t;_i vidad. 

ACt.ll.'IIDAlllES IDJE AJDTmlEWA!LlilíACIOJSI 

l. Le sugerimos efectuar una nueva lectura del material, si lo con­
sidera necesario, y efectuar una síntesis conceptual de este ca­
pítulo. Además de la síntesis por escrito, una diagrmación de// 
los conceptos básicos y sus múl tiples interrelaciones, le será/ 
de utilidad para obtener una visión integrada de todo lo desarro 
llado. 

Cuando los haya elaborado, puede usar como criterios para autoe­
valuar su tarea, los que incluimos en las páginas siguientes. 

2. icuáles son las reflexiones y los comentarios que le ha suscita­
do la lectura de este capítulo? 

¿Recordó algunas situaciones concretas orientadas estrechamente/ 
con algunas de las problemáticas abordadas?. Si así fuera, no ol 
vide registrarlas ya que podrán constituir aportes muy vali osos/ 
para los encuentros con sus colegas. 
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SINTESIS 

La adolescencia es la edad del establecimiento de una iden­
tidad positiva y dominante;elesquena que . presentamos a con 
tinuación intenta sintetizar los itinerarios y articulacio= 
nes de esa tarea. 

El peligro de esta etapa tal como lo señala Erikson es la/ 
difusión del rol, expresada por Biff, personaje de "La muer 
te de un viajante 11

: "Simplemente no pude afirmarme en alg~ ­
na clase de vida". 

Cuando ese dilema crucial no se resuelve, los jóvenes des-/ 
concertados abandonan el hogar, la escuela, el trabajo, la/ 
legalidad social i · se retraen en una actitud extraña e inac 
cesible . 

- 54 -



Crisis 
de 
Identidad 

dialéctica 

INTEGRACIONES PACIAL 

- significación psicológica 
de camb íos orgánicos y 
corporales. 

pérdida del cuerpo infan­
til y bisexualidad. 

INTEGRACION TEMPORAL 

- de la indiscriminación a la 
discriminación de sí mis­
mo. 

- pérdida de la identidad de 
niño----- estrategias 

perturbaciones 

- inestabilidad emocional. 

- descubrimiento des í. 

INTEGRACION SOCIAL 

- transformación y consolida­
ción de relaciones interper­
sonales. 

- ambivalencia. 
- inserción en la trama socio-_ 

institucional. 
- tendencia grupal. 
- critica reivindicatoria, 
- inserción en la trama socio-

económica. 
- identidad vocacional y labo­

ra l. 
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ACTIVIDAD FINAL 

Identifique en el siguiente texto las tareas y características/ 
del desarrollo adolescente que hemos analizado: 

"La adolescencia moderna, cuando no la vuelve trivial o · la// 
frustra alguna aberración de la vida familiar o las convencio 
nes sociales, implica un drama no menos completo en cuanto a/ 
su alcance metafórico. Al abandonar transitoriamente las moda 
lidades propias de la existe_ncia corriente, el joven penetra/ 
en una zona sagrada en la que el· tiempo es eterno e ilimita-/ 
do, y en que la experiencia es reversible y recuperable. 

"El tiempo se regenera; el pasado se reactualiza y se trans-/ 
forma en una modalidad del futuro; la formación de una vida/ 
personal· pasa a conectarse con las posibilidades de una nueva 
sociedad, de una nueva humanidad. En las sociedad~s modernas, 
el drama no concluye con un retorno al comienzo. Ya no pode-/ 
mos esperar que los jóvenes pasen por sus pruebas personales/ 
y luego vuelvan a nosotros para aceptar, sin objeciones, las/ 
cosas tal como son( ... ). En_ el proceso de averiguar quiénes/ 
son y quiénes :no son, los adolescentes movilizan las energías 
del pasado arcaico y las emplean para expandir las dimensio-/ 
nes culturales del futuro. 

"Se oponen a nuestras tendencias conservadoras por medio de/ 
sus inspiraciones: exploración, innovación y aspiración.· 

"El mundo sagrado por el que atraviesan, que está fuera del/ 
tiempo, fuera del orden y la protección de la vida civilizada, 
puede ser un lugar solitario y atemorizante. Los demonios que 
allí se encuentran no son máscaras que representan el mal, la 
violencia y la sexualidad descarnada, sino que son sus pro-// 
píos demonios internos: sus deseos rebeldes, sus indómitas// 
conciencias que les infligen temores ( ..• ). 

"Estos hallazgos, que en este momento les resultan atemoriza­
dores y emocionalmente dolorosos, más adelante les permitirán 
valorar en forma más generosa y humanitaria la condición hu-./ 
mana". 
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"Desde el momento en que renuncian ·a los vieJos diálogos, // 
hasta que encuentran otros nuevos, hay largos períodos de// 
falta de diálogos de amor ( .. . ). Los adolescentes experimen­
tan íntimamente la desesperanza que se siente cuando no hay/ 
ningún lugar al que dirigir el deseo , nadie a quien amar, // 
ninguna capacidad para desviar el apetito sexual hacia una/ 
amistad o una actividad. Aprenden lo que significa perder el 
pasado, y también aprender a reconocer que és te nunca olvida 
rá". 

Kaplan , L . : o.e. , ·pp. 293-294. 
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TEMAIII: 

Introducción 

LA CRISIS DE LA INTELIGENCIA Y LA CONSTRUCCION DE 

LA INTELIGENCIA ADULTA. NIVEL ESTRUCTURAL. 

1. Del pensamiento infantil al adolescente 

1.1. Transición del pensamiento operatorio concreto al pensamien­

to operatorio formal. 

1.2. Completamiento de estructuras de clase, comienzos de _descen­

tramiento de lo inmediato actual. 

1.3. La aparición de hipótesis globales no necesarias. 

2. El pensamiento formal y combinatorio 

2.1. La disociación de forma y contenido. 

2.2. La constitución del pensamiento de segundo grado: el surgi­

miento de la combinatoria. 

2.3. El pensar en términos de sistemas, de procesos, de retroali ­

·mentacio nes. 

2.4: La.distinción de lo real y lo posible: el acceso al pensamien­

to hipotético-deductivo. 

3. El pensamiento hermeneútico (interpretación y aplicación) 

Síntesis 

Actividades de autoevaluación 

Criterios para la autoevaluación 

Bibliografía 



INTRODUCCION 

Las conmociones biológicas, afectivas y sociales del adolescente, que hemos a­

nalizado en el tema anterior, se acompañan e interaccionan con las_ transformaciones 

intelectuales que igualmente totalizadoras posibilitan la madurez. 

Ud. habrá escuchado repetidas veces a los docentes referirse a las posi_bilidades 

de sus alumnos, en relación con sus capacidades intelectuales y atribuir las dificulta­

des de ese aprendizaje a escaso desarroll,o, inhibiciones, bloqueos de su inteligencia. -

S in duda, el aprendizaje depende en parte de las estructuras intelectuales del / 

pensamiento del alumno, así como el aprendizaje favorece el proceso de organiza- / 

ción y desarrollo del pensamiento. 

S urge así o ira temática fundamental: 

- ¿ Cómo piensan los adolescentes? 

Le proponemos reflexionar sobre esta otra dimensión posibilitadora del apren­

der. 

¿Porqué planteamos estas transformaciones de la 

inteligencia en términos de crisis y de construcción? 

- porque creemos que comprender el pensamiento del adolescente implica fun­

damentalmente recorrer el camino que le conduce al estado actual de sus po­

sibilidades estructurales de conocimiento; lo que s-ignifica pensarlo como un 

. proceso ·de búsqueda constante, una construcción (génesis) que hunde sus 

raíces en otras organizaciones menos posibilitadoras y equilibradas, y se des­

pliega funcionalmente para producir, a partir de ellas; otras estructuras que 
las superen en fUS posibilidades cognitivas; 

- porque entendemos que hay que mostrar las contradicciones, dificultades y 

conflictos que no pitdieron ser resueltos por las estructuraciones ( crisis) y el 

proceso equilibrador de superación. 

De allí que intentemos, en un primer momento, que llamamos nivel estructural 

y genético, reconstruir ese proceso en gran parte inconsciente de estructuración pro-
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gresiva, apoyados en la psicowgía y epistemowgúz piagetianas. Creemos que esta pers­

pectiva genética, estructural y constructivista nos permite explicar los mecanismos de 

transformación del pensamiento. 

No obstante, estas explicaciones desde 1a perspectiva e~tructural y genética son 

insuficientes para comprender el pensamiento de 1.os adolescentes como personas ú­

nicas, concretas,.protagonistas de 1a construcción de su identidad, de un pl.an de vi­

da, y de 1a inserción en el cuerpo social adulto, como señalábamos anteriormente. 

El pensamiento no es extraño a la vida; 1.as adquisiciones intelectuales se entre­

tejen con 1.as adquisiciones afectivas. Paro poder comprender el papel de 1.as estructu­

ras del pensamiento en la vida misma del adolescente es necesario insertarl.as en las 

visicitudes de formación de su personalidad. Pero, a su vez, no se comprendería el de­

sarrollo de esa personalidad, sin atender a las transformaciones del pensamiento. 

Sil.a adolescencia es la edad, como decíamos, de la inserción en la sociedad a­

dulta, debe entonces esperarse que el pensamiento juegue un rol fundamental de ma­

nera vívida y real, y asegure en las acciones cotidianas del adolescente esa tarea y e­

sa integración. 

Pero simultáneamente dichos intercambios sociales y el conjunto de experien-/ 

cías que suscitan constituyen un factor el.ave en las posibilidades de desarrollo de la 

inteligencia. Todos estos aspectos serán tratados en el tema siguiente, que titulamos: 

nivel funcional y dinámico. 

Para el tratamiento de este nivel primero, el estructural y genético, propone- / 

mos tres subtemas: 

l. del pensamiento infantil al pensamiento adolescente. 

2. el pensamiento formal y combinatorio. 

3. el pensamiento heTTil,eneútico. 
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1. DEL PENSAMIENTO INFANTIL AL PENSAMIENTO ADOLESCENTE 

¿Piensan y operan los adolescentes con las mismas estructuras J 

intelectuales que los niños? 

Para contestar esta pregunta es preciso recordar que: 

el logro de identidad aparece como resultante de un proceso 
de transformación de los vínculos infantiles en vínculos// 
más adultos; 

que esta tarea implica una discriminación de lo que cambia/ 
y permanece, aceptación de las pérdidas y elaboración de o­
tras relaciones con lo "nuevo".-

De aquí podemos inferir que: 

la función de pensamiento del yo adolescente juega un rol/ 
principalísimo en esa tarea; 

y que las formas de pensamiento propias de los vínculos in­
fantiles deben dejar lugar a la aparicion de otras nuevas,/ 
requeridas por los vínculos adultos. 

Por lo que es posible responder que a diferencia del niño, en// 
quien los vínculos se caracterizan como señala Piaget por "la in 
clusión de lo posible dentro de lo real", apoyados en un pensa-7 
miento lógico- concreto, que puede representarse con figuraciones 
similares a las que propone la realidad, el pensamiento adoles- / 
cente, al ir desprendiéndose de lo concreto, formalizándose, /// 
posibilitará vínculos que incluyan y "sitúen lo real en un con-/ 
junto de transformaciones posibles". (1). 

Este pasaje significa también una crisis, implica también una// 
construcción progresiva y la coexistencia :de -divergencias de po­
sibilidades intelectuales ~n distihtas áreas. 

Le proponemos reconstruirla ... 

(1) Piaget, Jean-lnhelder, B.~ Psicologta del ni~o, Morata, Madrid, 1973.-
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1.1. Transición del pensamiento operatorio concreto al pensamiento o­
peratorio formal. 

Si comparamos al niño c·on el adolescente observamos que aquel / / 
piensa concretamente, problema tras problema, a medida que se en 
frenta con ellos, sin relacionar las soluciones que encuentra// 
por medio de teorías genérales. El adolescente, en cambio, sor-/ 
prende por su interés y facilidad para construir sistemas y teo­
rías abstractas. 

Ahora bien, Piaget nos muestra cómo la producción de estos nue-/ 
vos modos del pensamiento, c~racterizado por ideas generales y/ 
construcciones abstractas, se realizan de una manera gradual, a/ 
partir del pensamiento concreto de la segunda infancia. 

Es alrededor de los 11 o 12 años (con la salvedad que las crono­
logías .son en extreruo variables) que sobreviene esta transforma­
ción fundamental : e ] paso del pensamiento concreto al pensamien­
to formal. 

Llamamos pensamiento operatorio concreto al 

pensamiento capaz de operar sobre conceptos 

o imágenes referidas a fenómenos, acciones u 

objet~s del plano de lo real. 

Las operaciones intelectuales infantiles se refieren solamente a 
la realidad en sí misma, y especialmente a los objetos que pue-/ 
den ser manipulados efectivamente; cuando el pensamiento infan-/ 
til se aleja de lo real, lo hace sólo a través de representacio­
nes, imágenes, que equivalen a esa realidad. 

En otras palabras: el pensamiento concreto está ·éentrado en el/ 
mundo real y las situaciones que el niño puede· pensar como posi­
bles se limitan a las que la realidad ofréce y sólo se .conciben/ 
en tanto estén implicadas por la situación r eal en cuestión. 

Desde el pensamiento concreto es imposible razonar sobre enuncia 
dos puramente verbales, sobre hipótesis sin realidad efectiva. 
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Gradoal:Dente se inicia la transición-: la reflexión comienza ali 
berarse de estos condicionamientos, de la manipulación concreta/ 
y las operaciones se transponen al plano de las ideas, expresa-/ 
das en el lenguaje, cualquiera sea, sin necesitar el apoyo de la 
percepción, de la expresión, de la experiencia o de la creencia. 

Las conclusiones comienzan a ser independientes de la verdad de/ 
los hechos de facto. Asistimos a la construcción de operaciones/ 
formales, que no son sino las mismas operaciones, pero aplicadas 
a hipótesis o proposiciones. 

Definimos a l pensamiento operatorio formal como a­
quel capaz de operar y establecer relaciones posi­
bles sobre ideas, proposiciones, hipótesis, indepe~ 
dientemente de t.Jna realidad concreta. 

Un e~ ~mp_lo permitirá ver con claridad las diferencias entre el / 
pensam~ento concreto y este momento de transición del p.re-adole~ 
cente. 

Presentamos a los sujetos un problema: lograr el equilibrio en/ 
una balanza_ horizontal con dos brazos, usando objetos de distin­
tos pesos, y con la posibilidad de colocarlos a distintas distan 
cías del eje , sobre los brazos. 

+ Aquellos que oper an concretamente, entre los 7 y 8/ 
años aproximadamente, entran en acción, colocando,/ 
sustituyendo y suprimiendo pesos a distintas dista~ 
cías, por medio de ensayos y errores van descubrien 
do que puede haber un equilibrio entre un peso más/ 
pequeño, colocado a una distancia mayor, y un peso/ 
más grande, colocado a una menor distancia. 

Dentro de este período del desarrollo, pero más adelante (10-11/ 
años) los niños encuentran la solución, buscando el equilibrio/ 
mediante desplazamientos orientados, y mediante correspondencias 
cualitativas, por ejemplo: pesará más cuanto más se lo aleje del 
eje, y menos, cuando se lo acerque. 

Es decir, durante 
de los resultados 
turar la realidad 

su acción, buscan coordinar lecturas sucesivas 
• 1 " t que van obteniendo, lo que equiva e a es ruc-

sobre la que -actúan". 
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Esas lecturas son esbozos de 'proyectos de acciones posibles, / 
realizables; la noción de posible sólo prolonga lo real. 

+ Los preadolescentes comienzan de entrada con la con~ 
trucción de un conjunto de hipótesis entre las que/ 
elegirán la adecuada para esta experiencia, y acce-/ 
den así, con rapidez, al descubrimiento de la ley: / 
la compensación de las distancias y los pesos en sus 
diferentes posibilidades. Las realizaciones efecti-/ 
vas son aquí parte de un universo de transformacio-/ 
nes posibles, pues sólo se los admite después de ve­
rificar las hipótesis posibles. 

1.2. Completamiento de e • t!ucturas de clase, comienzos de descentra­
miento de lo inmedi.., .. ~ 0 actual. 

Afirmábamos que el pensamiento concreto se cent~ en los obje-/ 
tos . Completamos ahora la afirmación: también en las· estructu-/ 
ras de clase y relaciones en las que este pensamiento organiza/ 
esos objetos . 

Acla~emos esto con un esquema. La psicología genética señala¡¡ 
que las operaciones fundamentales del pensamiento operatorio¡¡ 
concreto son: 

- 65 -



OPERACIONES 
LOGICAS 

OPERACIONES 
NUMERICAS 

OPERACIONES 
INFRALOGI­
CAS 

CLAS IFICACION 
- inclusión de 
clases 

-operaciones mul 
tiplicativas en 
tre ellas. -

ORDENAMIENTO 
-seriaciones adi 
tivas 

-o multiplicati­
vas 

- síntesis de la 
inclusión y de 
1 a seriación: 
adición, sus­
tracción, · mul­
ti pl i caci ón, 
etc. 

CONST ITUTIVAS 
E LA NOCI ON 

DE OBJETO 

permite agrupar 
elementos en cla 
ses o agrupar 
clases de elemen 
tos. 

permite ordenar 
elementos o el~ 
ses en series 

permite clasifi 
car y seriar e-
1 ementos simul ­
táneamente . 

perm·i te tomar 
l as partes 
(el ementos) 
componentes de 
un todo (obje­
to ) y reunir­
los en un todo 
continuo 

en base a relacio­
nes de semejanza o 
equfvalencias simi 
tricas. 

en base a relacio­
nes de diferencia: 
asimitricas 

en base a relacio­
nes si m.étri cas y 
asimétricas 

en base a r elacio­
nes de parte a to­
do 

teni endo en 
cuenta uno 
o más crite 
ríos 

en un senti 
do o en sen 
tido contri 
rio 

abstrayendo 
cualidades 
di f erencia­
les y ha­
ciendo a ca 
da elemento 
i ndi vidual 
equivalente 
a l os demás . 

según lapo 
s ición espa 
cia l y tem-= 
peral que o­
cupen 

n-e esta manera, las posibilidades de los razonamientos y opera­
ciones de los niños están integradas en sistemas y de t erminadas 
por algunos de estos tipos de estr?cturación de sus acciones. 

Usted recordará qué entendemos desde esta perspectiva por ope­
raciones: 
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"acciones interiorizadas e interiorizables, reversi-/ 
bles (en el sentido de que pueden desarrollarse en// 
los dos sentidos, y, por consiguiente, comportan la/ 
posibilidad de una acción inversa que anula el resul­
tado de la primera) ( ... ). Una operación no es más// 
que una representación de una transformación, ella es 
en sí misma una transformación del objeto, pero esta/ 
transformación puede ser ejecutada simbólicamente". -
(1). 

O sea que implica: 

- la coordinación de las representaciones mentales (acciones/ 
interiorizadas, porque la génesis de la operación es la ac­
ción). 

- en un sistema de conjunto. 

- cuya característica fundante.es la reversibilidad, es decir, 
la capacidad del pensamiento operatorio que consiste en con 
cebir simultáneamente todas las transformaciones producidas 
en ese sistema .en un sentido y en el sentido inverso. 

Un ejemplo de las posibilidades de este pensamiento operatorio/ 
lo constituyen las operaciones matemáticas, donde: 

ITJ+2=3; 3 2 = [TI 

Aquí el pensamiento concibe una transformación en un sentido y/ 
la transformación inversa, es decir, permite volver al punto de/ 
partida. • 

Esta reversibilidad constituye en el esquema que consideramos la 
posibilidad de un equilibrio operatorio estable, que se conserv~ 
rá toda la vida; la forma de equilibrio (sistema de compensacio­
nes activas, de regulación retroactiva y anticipadora) cons.titu­
ye la regulación perfecta, pues: 

no corrige los errores en función de los resultados/ 
de las acciones. 

- sino que tiene medios internos de precorrección, por/ 
ejemplo: para cada n del sistema hay un inverso (-n)/ 

(1) Piaget, Jean: Estudios de Psicología Genética, Emecé, Bs. As . , 1973.-
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tal que+ n - n = O, lo cual cierra el sistema. 

Ahora bien, esta posibilidad permanente de retornar al punto de 
partida - la reversibilidad- se presenta bajo formas dist i ntas y 
complementarias: 

puede volverse al punto de partida mediante la anulación/ 
de la operación realizada, y estamos frente a una INVER-// 
SION o NEGACION. 

esta reversibilidad es propia de las operaciones/ 
con clases o clasificación: a+ b = c; c - b = a,/ 
donde vemos que el producto de la operación direc­
ta y su inversa es la operación nula o idéntica. 

pero también puede volverse al punto de partida mediante/ 
la anulación de una diferencia, y estamos frente a una RE­
CIPROCIDAD. 

esta reversibilidad es propia de las operaciones/ 
con relaciones: ordenamiento o seriación a>b; // 
b<a, donde el producto de dos operaci ones recípr~ 
cas constituye una equivalencia. 

Teniendo en cuenta todo lo dicho anteriormente podremos ahora/ 
señalar otro aspecto clave de la tránsición del pensamiento co~ 
creto del niño al pensamiento formal del adolescente, el comple­
tamiento de estructuras de clase y los comienzos de descentra- / 
ción de lo inmediato actual. 

Como síntesis: 

+ En el pensamiento concreto la forma o estructura de// 
las acciones se presentan como inseparables o indife-/ 
renciá~as de los contenidos estructurados. Las opera- / 
ciones sólo reúnen por tanto las clases o las relacio­
nes próximas, mediante encadenamientos contiguos, inm~ 
diatos. Ejemplo de estas son las clasificaciones zool~ 
gicas o botánicas , constituídas por un sistema de cla­
ses que se incluyen en otras jerárquicamente superio-/ 
res: 
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individuo+ individuo+ ....... . 

especie+ especi e+ ... .. .. . 
~ 

género+ género+ 
~ 

familia 

Y de relaciones entre los .distintos niveles jerárquicos: indivi­
duo especie género familia (o a la inversa). 

+ Pero estas estructuras de clases son limitadas, por es­
tar sometidas a los vínculos concre_tos, por proceder en 
función de semejanzas graduadas y al modo de un encade­
namiento contiguo y paulatino. No posibilitan una comb! 
nación de todas las subclases posibles, en el interior/ 
de un sistema, por ejemplo: de diferentes especies en-/ 
t r é sí, o de todas las especies, géneros y familia. 

No permiten tampoco considerar dos clases no contiguas, por eje!!! 
plo: la paloma y el camello, para construir una nueva clase natu 
ral. 

Gradualmente el pensamiento comienza a descentrarse, de lo inme­
diato actual, la forma podrá ir independizándose del contenido a 
la que se aplica y asistiremos al completamiento de las estruct~ 
ras de clases y al surgimient.o de la combinatoria generalizada,/ 
propia del pensamiento formal, que analizaremos más adelante. 

+ En el pensami ento concre t o cada forma de reversibilidad 
expresa un sistema de equilibrio diferente, propio de o 
peraciones distintas: la inversión, para las operacio-7 
nes con clases, o l a reciprocidad, para las operaciones 
con relaciones. 

Pero estas dos f ormas de reversibilidad no se pueden reunir en/ 
un sistema único, donde, por ejemplo, una clase o relación sea/ 
inversa de otra y recíproca de una tercera. Cuando el niño trata 
de resolver problemas en los que intervienen varios factores he­
terogéneos se · esfuerza por organizar la realidad del modo más// 
completo que puede, pero aferrándose a la realidad tal cual apa­
rece: clasifica, ordena, pone en correspondencia los hechos o// 
factores tal como estos se le presentan dir ectamente. Más tarde/ 
o más temprano se enfrenta con resultados cont~adictorios: pues/ 
no puede considerar todas las ~ariaciones, combinaciones y rela-
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ciones de los factores. 

Gradualmente las posibilidades se van ampliando: puede darse/// 
cuenta de la necesidad de excluir, negar un factor perturbador/ 
para modificar al otro (inversión), o negar la diferencia entre/ 
factores, es deci-r neutralizarlos por igualación (reciprocidad). 

Este es el camino que posibilitará a un sistema de conjuntos to­
talizador que analizaremos como exclusivo del pensamiento formal. 

Le proponemos analizar un problema concreto, teniendo en cuenta/ 
los criterios explicitados. 

PROBJE!U: ¿De qué dependen la flexibilidad de una varilla?. 

Piaget propone (1) a los sujetos la siguiente expe-// 
riencia: 

El sujeto dispone de un recipiente de agua, un juego de vari­
llas que difieren en cuanto a sus cualidades (acero, metal// 
blando, etc.), su longitud, grosor y forma de sección (redon­
da, cuadrada, rectangular). En la extremidad de la varilla se 
pueden atornillar tres muñequitos de peso diferente. 

Las varillas pueden fijarse sobre el borde del recipiente en/ 
una posición horizontal, los muñecos ejercen una presión per­
pendicular a la .superficie del agua. 

Se le pide al sujeto que experimente hasta que la extremidad/ 
de las varillas toquen el nivel del agua. 

El objetivo es que formulen el principio general: la flexibi­
lidad de una varilla depende de cinco factores distintos , de/ 
su materia, longitud, espesor, forma de sección, y en condi-/ 
ciones iguales su inclinación varía en función d~l peso colo­
cado en su extremo. 

Lea detenidamente el problema anterior y arriesgue sus propias hi­
pótesis al respecto: 

l. ¿Qué lograrán los niño.s ·; de pensamiento concreto? 

..................... ........... .. ................ 
2. ¿Con qué resultados incoherentesy contradictorios se enfrentan?-

..................... ... ............ ........ ... .. 

. . •' .. ...... ... .... ..... .......... ............ ... . 
3. ¿Cómo podrá el preadolescente o el adolescente solucionarlos? 

............................. .... ' .......... .... . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
(1) lnhelder, B.-Piaget, J.: De la lógica del niño a la lógica del adolescente. Paidós -

Bs. As. , 1972. 
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Evalúe sus respuestas, en base a los siguientes criterios: 

----1•~ l. el niño que ha logrado una estabilización del pen­
samiento concreto (9 y 10 años) puede leer sistem! 
ticamente la realidad, gracias a clasificaciones,/ 
seriaciones, y correspondencias, y llegar por expe 
rimentación a comparar y clasificar longitudes, /7 
grosores, pesos, etc., ordenándolos y así estable­
cer el encadenamiento serial de las variables. 

·Puede comprender cómo dos variables (por ejemplo: longitud y// 
grosor) pueden compensarse (en varillas de idéntico material) / 
mientras los otros permanecen constantes. 

Puede elaborar tablas de doble o triple entrada con seriaciones 
orientadas en sentidos diferentes, por ejemplo: A es más flexi­
ble porque es más blanda, más larga y más delgada que B, que es 
más dura, más corta y más gruesa. 

----1•~ 2. La contradicción aparece cuando simultáneamente// 
pretende considerar y variar diversos factores que 
obran r...autralizándose o diferenciándose. Ejemplo : 
cuando tratando -de poner de manifiesto el papel// 
del grosor compara barras diferentes en este aspee 
to, sin modificar de modo equivalente los otros /7 
factores. Otro ejemplo : cuando una varilla de me­
tal blando y larga aparece más flexible que una va 
rilla de metal duro y corta; el niño no puede con= 
cluir si la prime.ra es más flexible porque es blan 
da, o porque es más larga; sólo podrá decir que a7 
veces el metal blando es la razón y otras lo es la 
longitud. 

Hay contradicción porque queda adherido a lo concreto, a las re 
laciones contiguas y no puede disociar todos los factores, por­
que no puede jugar simultáneamente con las dos formas de rever­
sibilidad operatoria, y comprender que para disociar los facto­
res es necesario hacerlos variar uno por uno, manteniendo cons­
tante los demás; comprobando así simultáneamente que un factor/ 
(mayor longitud) puede ser inverso de otro (menor longitud) y/ 
recíproco de un tercero (menor gr9sor). 
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_.....,. • .,3. Gradualmente estas incoherencias podrán superarse/ 
cuando el preadolescente o el adolescente pueda ape 
lar a una combinatoria completa de los factores, y/ 
unir en un solo sistema las dos formas de reversibi 
lidad. Y así comprender, en el caso de nuestro eje; 
plo, que- para comprobar cuál es el papel que juega/ 
el metal, hay que anular o excluir el otro factor,/ 
la longitud, lo que implica, una operación inversa, 
una negación. 

De este modo, algunos factores se descartan por inversión o nega 
ción. Pero hay otro paso más como novedad: para poner de reliev; 
el papel del metal de una de las varillas que se comparan; el su 
jeto mantendrá iguales las longitudes; o sea, el factor que deb; 
excluirse se neutraliza, manteniéndolo constante, igualando los/ 
términos presentes; esto constituye una reciprocidad, que da por 
resultado una equivalencia. 

Llegamos así al tercer aspe.cto del tránsito del pensamiento del/ 
niño al pen samiento adolescente , que ya está implícito en lo que 
venimos considerando. 

1 . 3. La aparición de hipótesis globales no necesarias 

Los niños que hacen operaciones las refieren sólo a los objetos, 
y lenta y progresivamente las generalizan a otros contenidos; un 
ejemplo es_ .. la conservación de la materi_a, que se generaliza al / 
peso y al v·olumen en el término de unos años, pero sin poder ha­
cer generalizaciones inmediatas de unos contenidos a otros. 

Frente a problemas que le plantea la realidad, intenta, como de­
cíamos, durante su acción ir comparando, coordinando los juicios 
que realiza, los efectos que obtiene, con las limitaciones seña­
ladas . 

Usted habrá observado con frecuencia que a los ninos menores de/ 
11 o 12 años se les hace difícil admitir la necesidad de reali-/ 
zar experiencias para poner en evidencia las opiniones previas/ 
que poseen acerca de las causas de los fenómenos que observan c~ 
tidianamente. Y cuando la experiencia le muestra sus equivoca­
ciones o la fal sedad de sus creencias, no aceptan fácilmente el/ 
error . 
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¿A qué se debe esto? 

Parece pertinente responder que la razón estriba en que no pue-/ 
den considerar sus creencias u opiniones como hipótesis que nece 
sitan ser puestas a prueba. 

Más poco a poco sobreviene otra descentración: la posibilidad de 
formular hipótesis , aunque muy generales o globales y sin nece·s~ 
riedad, acerca de los fenómenos observados, como vimos en los e­
jemplos citados; no ne·cesarias, puesto que aún no se ha consti-/ 
tuído la posibilidad lógica de inferencias condicionales~ 

Pero estos primeros esbozos de lo que serán las hipótesis adoles 
centes marca un paso importante en la construcción del pensamien­
to móvil adolescente, de la descentración de lo real actual in-/ 
mediato, hacia lo posible como fundante de lo real. 

Usted estará de acuerdo con nosotros en la importancia que tiene 
comprender esta transición, para poder adecu?r los contenidos c~ 
rriculares a las posibilidades cognitivas y de aprendizaje de// 
los alumnos que ing •· ;-:, san a primer año de la Escuela Media, y mu­
chas veces· también i.os de segundo año, que -justamente por su e­
dad (12 o 13 años)- están resolviendo estos conflictos cogniti-/ 
vos. 

Como toda fase transicional este momento se caracteriza por los/ 
desequilibrios entre las posibilidades estructurales que como ni 
ño ha construido (pensamiento concreto) y la amplitud cada vez/ 
mayor del campo de experiencias sobre el que debe actuar, donde/ 
dichas estructuras resultan insuficientespara superar contradic­
ciones. Si la escuela no t~ene en cuenta estos desfasajes, pre-/ 
tenderá ingenuamente que el alumno de primer año razone, opere/ 
desde estructuras que no posee. 

Por ejemplo: 

que realice análisis causales considerando los he-// 
chas como derivándose necesariamente de otros (hist~ 
ria). 

que disocie los distintos factores implicados en una 
situación problemática, y los combine en todas sus/ 
posibilidades. 
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que vincule distintas hipótesis para extraer conse­
cuencias necesarias. 

que opere sobre proposiciones, juicios abstractos, 
sin cierto soporte en la realidad. 

qu e aplique p r opiedades lógicas y matemáticas que/ 
suponen mecanismos combinatorios (propiedad distri­
butiva de la potenciación aplicada a otras operaci~ 
nes, resolución de ecuaciones) en el lenguaje lite­
ral, que es de un nivel mayor de abstracción que el 
numérico. 

que resuelva ecuaciones matemáticas complejas, que/ 
implican disociación y jerarquización de operacio- / 
nes. 

que generalice principios, leyes, reglas, universal 
mente. 

Usted coincidirá que lo Único que logrará la escuela será, así, 
que el alumno realice pseudo-aprendizajes para responder a ta-/ 
l es exigencias : repeticiones mecánicas, hábitos rígidos, asocia 
ciones memorísticas, fragmentaciones sin sentido, que -como us= 
ted bien sabe- se olvidan rápidamente, son la causa de los "ab­
surdos errores " sancionados por los docentes, y -lo que es más/ 
grave- generan inhibiciones, frustraciones y actitudes reacti-/ 
vas en los alumnos. • 

Tener en cuenta estos desfasajes , y· evitar los peligros a los/ 
que aludíamos no significa, como algunos erróneamente interpre­
tan, que en esta etapa de transición: 

los alumnos no sean capaces de pensamiento, de operatividad, 
de reflexión crítica, y que la escuela deba esperar a que el 
pensamiento se desarrolle para enseñar. 

* Justamente , lo que posibilitará ese desarrollo, esa/ 
construcción es el enfrentar a los alumnos con los/ 
contenidos específicos de las disciplinas, adecuados 
precisamente a sus posibilidades. 

El desafío pedagógico consiste precisamente en no exigir un/// 
trabajo intelectual imposible, pero , al mismo tiempo, en no re-
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nunciar a seleccionar y transmitir los contenidos disciplinares, que 
-en definitiva- son los únicos que posibilitarán la apertura a nue-/ 
vas posibilidades de pensar. 

Usted se preguntará, como nosotros, dada la disparidad de nive­
les evolutivos que suelen presentar los alumnos de una misma// 
clase, cómo intentar llevar a la práctica estos conceptos. 

Eleanor Duckworth nos ayuda a responder cuando afirma : 

"Pienso que tener ideas maravillosas constituye la esencia del 
desarrollo cognitivo. En Pedagogía creo que lo esencial es dar/ 
(al niño) la ocasión de tener ideas maravillosas y de reafirmar 
el sentimiento de satisfacción cuando ha tenido una de ellas// · 
( ... ) pero estas "ideas máravillosas" no pueden surgir de la n~ 
da. 
Están construídas sobre la base de otras ideas ( . . . ). Me opongo 
a la creencia de que todo lo que hemos de suministrar a los ni­
ños se reduce a una colección de procesos intelectuales, una co 
lecci ón de instrumentos asépticos _y vacíos de contenidos que// 
pueden aplicar a continuación . Creo que los instrumentos inte-/ 
lectuales se desarrollan a partir del momento en que los niños/ 
empiezan a reflexionar sobre problemas reales. Por otra parte·,/ 
si los instrumentos no se aplican a contenidos reales, no los u 
tilizarán ( .. . ). No existen instrumentos intelectuales vacíos 7 
de contenido". (1). 

Y así, respetando el principio de adecuación del programa a las posi 
bilidades intelectuales de los alumnos, cada uno podrá tener las i-/ 
deas maravillosas que correspondan a sus niveles de comprensión. 

Antes de continuar con la descripción -de los fenómenos que caracteri 
zan al pensamiento del adolescente, nos inte·resa conocer:· 

¿Qué reflexiones y comentarios le ha suscitado el texto de E. Duck-/ 
worth? ¿Cuál es en pocas palabras el mensa je de la autora y que us-/ 
ted podría trasmitir a directivos y docentes en las escuelas que su­
pervisa? . 

Lo que se expresa en dicho texto, ¿refleja lo que usted observa habi 
tualmente en su función como supervii::or? ¿Qué aspectos de la tarea 7 
del aula tal vez sería necesario modificar?. 

Registre sus comentarios para un posterior intercambio con sus pares 
en los encuentros. 

(1) Duckworth, Eleanor: Tener ideas maravillosas en Col], C.: Psicología genética y apren-
dizaje escolares . S. XXI, Madrid, 1986. ' - - -
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2. EL PENSAMIENTO FORMAL Y COIIBINATORIO 

Recordemos que caracterjzábamos el pensamiento formal como: 

l la posibilidad de reflexionar y establecer relaciones l 
posib les, independ ientemente de la realidad concre­
ta , reemplazándola por ideas, proposiciones. 

Posibilidad que emerge después de un largo camino, lleno de con 
flictos, y que otorga al pensamiento adolescente un poder nuevo 
y extraordinario: la liberación de lo real y de lo concreto, y/ 
la correlativa apertura a la construcción de reflexiones abs-// 
tractas, sistemas y teorías; un poder apasionante que e l adole~ 
cente experimenta como libertad reflexiva, y que usa para: 

+ anticiparse e interpretar las experiencias, y así recons- // 
truir el universo desde sí mismo . 

+ comprenderse y programar su futuro. 

+ insertarse en la sociedad, captando los códigos adultos y va 
lores culturales abstractos. 

y del que abusa , tantas veces , para afirmarse a sí mismo , tenta 
do por la capacidad de someter la realidad a sus ideas. 

Aparece entonces con claridad el rol que el pensamiento lógico­
formal tiene en las tareas adolescentes, que analizamos en el/ 
tema II. 

O. Fernández Moujan, en la obra ya citada, lo sintetiza de esta 
manera: 

"Le permite ubicar su identidad en un nuevo contexto,/ 
capacitándolo para 1) percibir intelectualmente todas/ 
las partes del " self" como formando una unidad, 2) per 
cibir vivencialmente el sentido de continuidad de su 7 
identidad, 3) y percibir el sentido de pertenencia que 
tiene el yo , incluído s ocial e ideológicamente dentro/ 
de una cultura". 

Nosotros hemos insinuado ya, comparándolo con el pensamiento i.!!_ 
fantil, las posibilidades del pensamiento formal. Le proponemos 
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ahora caracterizarlo más detalladamente. 

2.1. La disociación de fo~ma y contenido 

Usted recordará en qué consiste ·este rasgo distintivo .•• en la 
abastracción más o menos total de · la forma del razonamiento de/ 
su contenido físico, en la independencia, la diferenciación de/ 
la forma de las inferencias que los sujetos pueden realizar con 
respecto al material sobre el que trabaja _el pensamiento. 

Afirmar esto implica admitir que el pensamiento puede inferir/ 
las consecuencias que están implícitas en las proposiciones (hi 
pótesis) sin quedar sometido a la factibiiidad o verdad de las7 
mismas. 

Ahora bien, frente a la afirmación de esta independencia del// 
pensamiento adolescente usted estará recordando la heterogene! 
dad del rendimien_to de los alumnos frente a las situaciones que 
el aprendizaje les presenta, y pensando que este r~sgo ·no resu! 
ta tan evidente. 

¿Como explicar las dificultades adolescentes de 

reflexionar no sobre las cosas, sino sobre sus 

ideas., o asociaciones? 

Sin duda, la índole de los problemas, el tipo de material y có­
mo incide en la colaboración intelectual, así como las actitu-/ 
des diferenciadas de los alumnos, nos muestran que no es tan e­
vidente el alcance de esta diferenciación, la generalización in 
mediata del pensamiento formal a cualquier contenido. 

Las investigaciones realizadas encuentran que el pensamiento// 
formal opera con facilidad sobre materiales familiares, proble­
mas vitales, que interesan, con los que siente compromiso, con­
tenidos conocidos. 

Es un hecho habitual la "ign:orancia" o dif icultad de un estudio 
so de un área científica en otros campos del saber. ¿Por qué 17 
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entonces habremos de exigir lo contrario al pensamiento adoles-/ 
cente?. 

Más bien, preocupémonos en facilitarle con experiencias y mate- / 
riales adecuados las posibilidades de generalización del pensa- / 
miento, conscientes de su dificultad, y atendiendo a las especi­
ficidades de los contenidos curriculares, que en sí mismos pre-/ 
sentan dificultades y problemas peculiares . 

Otra razón más para: 

- seleccionar y graduar los contenidos, según las posi­
bilidades intelectuales de los alumnos. 

- relacionarlos con las realidades próximas a las expe­
riencias de los mismos, y posibilitar que cada uno, a 
través de su exploración constructiva, pueda ir am- / 
pliando y generalizando esas experiencias. 

no vaciar la escuela de contenidos, pues ellos promo­
verán desde sus especificidades el despliegue del pe~ 
samiento y la afirmación de sus posibilidades en dis­
tintos campos. 

Por otro lado , la independencia .de la forma respecto del conten! 
do se hace particularmente evidente en el caso de los razonamie~ 
tos estrictamente verbales, en los que se exige a los alumnos ma 
yor reflexión y tomar conciencia de las operaciones lógicas en 7 
juego, sin la apoyatura de situaciones ·experimentales, con las/ 
dificultades por todos conocidas . 

Hechas estas aclaraciones , smteticeimos: 

El conocimiento gracias a la disociación, forma y cont enido/ 
comienza a apoyarse en el simbolismo puro, y las proposicio-/ 
nes adquieren importancia para el adolescente, como modo de/ 
razonamiento , y esto nos conduce a otra característica. 

2.2. ia constitución del pensamiento de segundo grado: el surgimiento 
de la combinatoria. 

Por pensamiento de segundo grado entendemos el pensar sobre el/ 
pensar mismo, el reflexionar , el operar sobre las oper aci ones. / 
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La apoyatura sobre el simbolismo puro abre paso a la posibilidad 
de relacionar relaciones, cualesquiera sean, de generalizarlas e 
integrarlas en sistemas totalizadores. 

Recordemos las limitaciones del pensamiento concreto:. las rela-/ 
ciones _y clasifi caciones estaban "atadas" a sus vínculos concre­
tos, intuitivos, inmediatos y contiguos . 

En la clasificación zoológica no era posible extraer dos clases/ 
no contiguas como la de la paloma y el camello, para hacer de e- / 
llas una nueva clase . 

En el ejemplo de la flexibilidad de las varillas no se podía re~ 
lizar totalmente la disociación de factores, dejar invariante un 
factor y variar sistemáticamente los restantes, para lograr. la/ 
correlación de todos ellos. 

Observe lo que sucede con la liberación de la forma en otra si-/ 
tuación, que extraemos de un libro de Fraisse y Piaget (1). 

Se proporc iona a los sujetos líquidos incoloros; los nú 
meros 1 - 3 - 5 dan juntos un color amarillo, el núme= 
ro 4 es un decolor ante, y el número 2 es agua destilada. 
Se les muestra aparte el color que se puede obtener y/ 
se le solicita que lo halle por sus propios medios. 

El niño procede, en general, por pares incompletos (1-2, 
2-3, 3-4, 4-5) o mezclando todo. 

El adolescente logra realizar todas las combinaciones/ 
sistemáticas y solucionar el problema . 

¿En qué radica la novedad? Formule sus propias respue~ 
tas a este interrogante. 

Usted habrá contestado que: el adolescente pudo: 

- disociar los factores 

- construir cualesquiera relaciones y cualesquiera cla-

- 79 -



ses con ellos, reuniendo los elementos de 1 a 1, de 
2 a 2, de 3 a 3, etc. 

Esto constituye la generalizaci6n de operaciones de clasifi­

caci6n y de relaciones, que permite efectuar una verdadera/ 

I .CX»IIIIUJS!AYfflUA. j (combinaciones, permutaciones, clasificación / 

de clasificaciones). 

Esto supone variar sucesivamente cada factor, dejando a los / 
demás inalterables, para ver si se produce el efecto deseado. 
Al escoger una asociación de factores, tener presente.- todas 
las otras pos·ibles combinaciones o asociaciones de factores. 

En otras pa1abras: reunir en un solo sistemas ·las operaciones e­
fectuadas. 

¿Por qué es importante esta posibilidad 

combinatoria? 

Porque extiende y refuerza l os poderes del pensamiento al permi­
tir combinar entre sí objetos o factores físicos, o incluso i - / 
deas o juicios, proposiciones, engendrando una nueva 16gica, lo/ 
que otorga un nuevo instrumento al adolescente, para comprender/ 
su mundo físico y social. 

Esta nueva 16gica (que sólo indicativamente recordamos que se// 
constituye alrededor de los catorce o quince años) mucho más ri­
ca, no es s6lo una nueva manera de apreciar los hechos, sino lo/ 
que permite el razonamiento sobre hip6tesis enunciadas verbalmen 
te, la discusión coherente, la construcci6n de explicaciones a-7 
cerca de los hechos, por complejos que ellos resulten. 

Desde el manento en que las proposiciones del pensamiento enun-/ 
cían sjmples posibilidades y la combinatori a las reúne o disocia 
como tales, la composición se realiza sobre la verdad o falsedad 
de las combinaciones. 

Si escuchamos con atención los razonamientos y discusiones refle 
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xivas adolescentes descubrimos estas formas proposicionales, // 
que -por otro lado- son las que esperan los docentes, cuando/// 
frente a un teorema matemático, un problema físico, un aconteci­
miento histórico, invitan a sus alumnos a "razonar, deducir, in­
ferir ... ". 

las afirmaciones y negaciones 

las conjunciones e incompatibilidades 

las disyunciones y la negación conjunta 

las aplicaciones y no implicaciones 

las implicaciones recíprocas y sus negaciones 

las equivalencias y las exclusiones 
., 

reciprocas 

las t _autologías y las contradicciones 

Por supuesto que esta nueva lógica no se impone abruptamente, ni 
el adolescente es consciente de ella. Es más, los docentes son/ 
testigos de la difícil tarea de estimular el "aprender a pensar". 

Porque ello significa, desde el punto de vista psicológico, se-/ 
gún Piaget "la aparición sincronizada de un conjunto de nociones 
u operaciones, cuyo parentezco no se percibe de entrada, y que,/ 
no obstante, son solidarias entre sí, en virtud de vínculos más/ 
profundos, cuyas raíces deben buscarse en la estructura combina­
da del reticulado y el grupo" (1), que son las organizaciones o/ 
est~ucturas de conjunto que el considera específicas del pensa-/ 
miento formal. 

Estas estructuras, a diferencia del pensamiento infantil, funcio 
nan utilizando paralelamente las dos formas de reversibilidad// 
que mencionábamos antes: la reciprocidad y la inversión. 

¿Cómo aparecen concretamente estas posibi­

lidades? 

(1) Piaget, Jean: De la lógica del niño a la lógica del adolescente. o.e. 
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Algunos ejemplos nos mostrará los distintos esquemas operatorios 
del pensamiento adolescente, es decir, las nociones que el ado-/ 
lescente puede construir cuando se enfrenta ante ciertos datos o 
situaciones: 

+ la noción de proporci.Ón en ámbitos muy diferentes: pro­
porciones espaciales (semejanzas entre figuras) , veloc! 
dades métricas (relación entre espacio y tiempo), rela­
ciones entre diferentes magnitudes directa e inversame~ 
te proporcionales (los conocidos casos de regla de tres 
compuesta), proporciones numéricas, directas e inversas. 

+ las nociones probabilísticas que resultan de la aplica­
ción de las operaciones combinatorias y proporcionales/ 
del "azar". 

+ los dob1es sisteimas de re:ferenc;a, donde se logra compo 
ner los pares de operaciones directas e inversas, como/ 
en el siguiente caso: 

un sujeto, pasajero de un tren, se desplaza en una di 
rección A----• B. Esta transformación correspond~ 
a un sistema de relaciones. 

- pero el tren mismo marcha en una dirección determina­
da C ----• D, y esto constituye otro sistema de re­
laciones. 

Lo que el pensamiento adolescente logra es reunir en un solo sis 
tema estos desplazamientos, captar simultáneamente las dos posi= 
bilidades de transformaciones. 

pasajero 

A --------------► B 

• -------------

tren 

C -------------► D 

♦-------------

espacio de fondo 
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+ la. transformación posible: movimiento del pasajero de/ 
A-----► B, la llamamos idéntica, porque es la trans-/ 
formación inicial. 

+ 2a. transformación posible: movimiento del pasajero de/ 
B -----► A; la llamamos inversa, porque anula a la pr! 
mera y la vuelve al punto de partida, y es la contra-/ 
ria, dentro del mismo sistema. 

+ 3a. transformación posible: desplazamiento del tren // 
C ----• D; la llamamos correlati,ra en el segundo siste 
ma a la operación "idéntica" del primer siste~a. 

+ 4a. transformación posible: desplazamiento del tren de/ 
D ----► C; la llamamos recíproca, pues neutraliza por/ 
compensación a la operación idéntica, pero desde el o-/ 
tro sistema. 

¿Qué le permite al pensamiento adolescente 

esta coordinación de transformaciones? 

Le permite inferir si el pasajero, en un determinado momento, // 
realmente avanza en sus desplazamientos espaciales, retrocede y/ 
en qué proporción, o permanece en el mismo lugar con respecto// 
al espacio de fondo. 

En otras palabras: la posibilidad de coordinar las transformacio 
nes: 

Idéntica x Recíproca = Inversa x Correlativa, y todas las va­

riantes posibles. 

Usted reconocerá en esto la llave estructural que abre las puer­
tas del pensamiento científico del adolescente, ya que le penni­
tirá, combinando juicios, ir abandonando gradualmente los tan-// 
teos por azar y anticipar las relaciones posibles entre los fenó 
menos, al enfrentarse con situaciones nuevas. 

Pol" , ·eso podemos afirmar que otra consecuencia del desligamiento/ 
de los mecanismos formales de sus contenidos consiste en la pos! 
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lidad de: 

2.3. El pensar en términos de sistemas, de procesos y de retroalimen­
taciones. 

Los ejemplos anteriores mostraban justamente esa capacidad de// 
pensar la realidad (física, numérica, social) en términos de sis 
temas, de redes de modificaciones e intercambios, que se influ-7 
yen unos a otros; sistemas que al sintetizar los distintos modos 
de reversibilidad, las inversiones y reciprocidades, se autoreg~ 
lan. 

¿Qué implica esto? 

Por un lado, la dinamización del mundo físico y social, que ya/ 
no aparecen como configuraciones parcializadas y estáticas, sino 
como implicación de procesos dinámicos. 

Por otro lado, el acceso a una nueva manera de reinstaurar el e­
quilibrio cada vez que una situación conflictiva desorganiza el/ 
pensamiento: _la retroalimentación, es decir, la regulación que/ 
surge desde dentro del sistema como compensación a las perturba­
ciones, producto de que el pensamiento se ha hecho totalmente re 
ver·sible. 

Y así llegamos al otro rasgo del pensamiento formal 

+ que fue nuestro punto de partida como diferenciación// 
del pensamiento infantil. 

+ que de alguna manera otorga el cierre a nuestro análi-/ 
sis: 

2.4. La distinción de lo real y lo posible: el acceso al pensamiento/ 
hipotético-deductivo. 

Usted comprenderá ahora más acabadamente la inversión de sentido 
que se opera en la adolescencia entre lo real y lo posible. Pia­
get insiste: 
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"Se concibe a los hechos como el sector de las realiza­
ciones efectivas en el interior de un universo de trans 
formaciones posibles, ya que sólo se los explica e in-7 
cluso sólo se los admite como hechos, después de una v~ 
rificación del conjunto de las hipótesis posibles, com­
patibles con la situación dada" . (1) 

¿Qué inferencias extrae de este texto, a la luz de los conceptos 
trabajados? 

Las más significativas para comprender cómo el desarrollo de la/ 
inteligencia potencia el aprendizaje adolescente son: 

- Frente a una situación determina.da, antes de actuar, 

+ el pensamiento formula hipótesis sobre lo posible. 

+ el pensamiento parte de la teoría, para establecer o ve 
rificar relaciones reales entre las cosas. 

+ en vez de ~ ·.itarse a coordinar hechos del mundo real,/ 
trata de establecer todas las r elaciones ~sibles entre 
los datos de la situación. 

+ extrae las implicaciones de formulaciones posibles, y/' 
las vincula entre sí por deducción, independientemente/ 
de la verificación real . 

Evidentemente , la preocupación del joven consiste ahora en esta­
blecer 

HIPOTESIS 

Entendiendo por hipótesis una formula­
ción, propuesta por el pensamiento, 
que establece relaciones posibles entre 
conceptos, y que es independiente de 
las relaciones que existan en la reali­
dad observada entre ellos. 

(1) Piaget, Jean; lnhelder, B. : De la lógica del niño a la lógica del adolescente . o.e. 
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Las hipótesis podrán luego confirmarse o refutarse, buscando su/ 
verificación en la realidad, pero su formulación es anterior, no 
depende de esa verificación. 

El pensamiento adolescente se hace entonces hipotético-deducti-/ 
~• porque prevé y extraer todas las consecuencias posibles de/ 
las formulaciones hipotéticas. 

Sinteti za:odo : 

Se adquiere así la capacidad de pensar más allá de los lími-/ 
tes de lo real, hacia lo inactual , lo virtual y posible, el/ 
porvenir. Y el adolescente se complace en ello. 

Al consolidarse el pensar hipotético-deductivo se anticipa, / 
se prevee, se descubren variantes que se hallan fuera del ám­
bito de la verificación empírica, se extraen consecuencias n~ 
cesarías de verdades meramente. posibles; se relacionan ¡ó~ic~. 
mente totalidades _contradictorias y aparentemente desvincula­
das. 

Estamos en presencia del espíritu experimental. Alado­
les cente ya no l e satisfacen los hechos empíricos super 
ficiales; la observación de los hechos de la vida es s~ 
l o el punto de partida, o la prueba del mundo de lo po­
sible ; simultáneamente intenta demostrar empíricamente/ 
cuáles son las posibilidades que podrían materializar-/ 
sé. 

El adolescente disfruta de este nuevo poder de manipu-/ 
lar ideas, de jugar con ellas, de elaborar extremas teo 
rías , de soñar y fantasear nuevos mundos, y de justifi= 
car racionalmente s us sueños, aunque no se comprometa/ 
con ellos. 

3. EL PENSAJUIENTO HERMENEUTICO (INTERPRETACION 

Y APLICAC ION ) . 

El paso del pensamiento operatorio concreto al pensamient o oper~ 
torio formal es, sin duda, el cambio más significativo en el de 
sar~ollo de la inteligencia del adolescente. Sin embargo, este 7 
cambio se opera _en los niveles estructurales y sólo marca, en e~ 
te sentido, las nuevas posibilidades a que tiene acceso e l ado-/ 
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lescente, para entender la realidad y operar inteligentemente so 
bre ella. 

Pero la inteligencia humana no es s ólo la capacidad estructural/ 
de adaptación al medio -por asimilación y acomodación-, sino que 
es también una factibilidad his t órica, una verdadera configura-/ 
ción de sentidos, una acción comunicativa, orientada a entender­
se con los demás, y por lo mismo, capaz de tomar conciencia del/ 
lugar o los lugares desde donde se piensa, capaz de discriminar/ 
los factores que exigen en la comunicación un trabajo de ínter-/ 
pretación, porque hay sentidos pro~i os y figurados, manifiestos / 
y latentes, nuevos y r e dundantes .:~orque hay distorsiones del/ / 
sentido, disimulos, y desconexiones . 

Es necesario este aspecto "histórico" (no ya estructural) de la/ 
i nteligencia, que implica un movimiento diverso y complementario 
al que hemos visto de la formalización. Aquí, el pensamiento/// 
transita de un realismo y objetivismo ingenuos -que acompaña al/ 
pensamiento operatorio concreto- hacia un realismo crítico y a/ 
una comprensión de las condiciones h i stóricas y sociales de la/ 
"objetividad". 

Simultáneamente a l proceso de "des pr endimiento" de lo concreto y 
de apertura a lo f ormal y al sistema de los posibles, el adoles­
cente, o la inteligencia del adolescen te , t r ansita otro camino:/ 
es el proceso de inserción de l pensamiento en la complejidad co­
municacional de la historia y los procesos sociales. 

Las nuevas posibilidades de compr ender lo real desde lo posible, 
'desde los sis temas de transformaciones, desde la formalidad de/ 
las estructuras, se ven acompañadas por otras nuevas posibilida­
des, de comprender las polisemias del lenguaj e, de las malas com 
prensiones, del condicionamiento de las ideas en los sentimien-7 
tos, las creencias , las costumbres, las ideologías . 

La inteligencia adolescente recurre a la imaginación precisamen­
te para poder reproducir y anticipar, para poder liberarse del/ 
tiempo presente, pero no en fun~ión de una estructura temporal , / 
sino como modo de abrirse a una inteligencia hist6rica, capaz de 
entender las mutuas dependencias del pasado con el presente y el 
futuro. 

La inteligencia adolescente comienza a compr ender las "formacio­
nes de sentido", su historicidad , su "relativ idad" . Comienza a/ 
operarse con la lógica del doble sentido, donde una primera sig-
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nifica~ión remite a una segunda. 

Es la inteligencia simbólica o poética, capaz de descubrir nive­
les de significación que trascienden el realismo ingenuo de lo/ 
concreto, y se abren a la densidad semiótica de lo histórico y/ 
social. 

Quizás esto explique el por qué de esa profunda tensión, que tan 
to aparece en la escuela media, entre los intereses del conocí- / 
miento orientados más al análisis racional y al dominio empírico 
de los fenómenos, y ese otro interés orientado más a la comunica 
ción sin trabas, al desciframiento de lo latente,_ al juego de// 
sentidos buscando cada vez comprender y comprenderse mejor, com­
prendiendo lo otro y a los otros. 

La inteligencia adolescente se fascina con la "liviandad" de las 
formas desprendidas de los contenidos, pero queda también atraí­
da por la "gravedad" de los sentidos insertos en historias, en/ 
formas sociales, en hechos significativos, en tipos ideales en-/ 
carnados en hombres concretos. 

La misma sensación de que a él no lo comprenden le va mostrando/ 
al adolescente la necesidad de un pensamiento hermenéutico, que/ 
sepa interpretar los sentidos, criticar lo distorsionante, y a-/ 
brirse a los nuevos sentidos para la acción. 

Integrar estos aspectos de su inteligencia, los estructurales o­
peratorios y los históricos-interpretativos, es una díficil ta-/ 
r ea para el adolescente, y es siempre una piedra de toque para/ 
la intención pedagógica de dar contenidos y métodos integrados/ 
y, al mismo tiempo, diferenciados. 

Es el mismo adolescente el que aprende matemática e historia, es 
el mismo esfuerzo de comprensión racional de la realidad, el que 
está en juego, pero no es la misma modalidad de la inteligencia/ 
la que opera. Comprender estructuras formales no es lo mismo que 
comprender formaciones de sentidos históricos. Y el adolescente/ 
tiene que integrar ambas formas de su inteligencia; tiene que// 
construir una inteligencia adulta que opera en ambos registros. -

En este sentido, la inserción de lo real en lo posible no sólo/ 
significa el acceso al pensamiento formal, sino también el acce­
so al pensamiento hermenéutico, a la polisemia (o ambigüedad de/ 
los sentidos), a la historicidad del conocimiento, a las antici­
paciones de un pensamiento utópico, al conflicto de las interpr~ 
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taciones. 

Lo posible, como ámbito del conocimiento, no sólo habita en la/ 
operacionalidad formal, sino que está también en la reconstruc­
ción de la imaginación histórica y en la producción de la imagi 
nación poética. 

Conocer empieza a ser, para el adolescente, operar con 

formas sin conten idos, pero es también comprender sen­

tidos con ambigüedad. 

Al terminar este recorrido creemos que es lícito preguntarnos : 

\ 
1. ¿Qué hace lá Escuela Media para acoger este des 

pliegue constructivo intelectual, que -a partir r 
de una verdadera crisis- pre"tende transformarse 
en una inteligencia adulta? 

2. ¿Qué no hace y podría hacer? 

3. ¿De qué manera obstaculiza esta construcción?. 

Registre sus ideas y sugerencias para un posterior 
intercambio con sus colegas. 
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<.O 
o 

. PENSAMIENTO 
OPERATORIO 
CONCRETO 

Operaciones lógicas 

- clasificación 
- ordenamiento 
Operaciones numéricas 
• número 
Operaciones infralógicas 
- noción de objeto 

SINTESIS 

inclusión de lo posible dentro de lo real 

TRANSICION 

completamiento de 
estructuras de clase 
descentramiento de 
lo inmediato 

- hipótesis globales 
no necesar ias 

PENSAMIENTO 
OPERATORIO 
FORMAL 

disociación forma y 
contenido. 

COMBINATORIA 

proporción 
nociones probabili's­
ticas 
coordinación de trans­
formaciones de siste­
mas de referencia 

PENSAMIENTO HIPOTETI· 
CO·DEDUCTIVO 

distinción entre lo real y lo posible 
situación de lo real en lo posible 

PENSAMIENTO 

HERMENEUTICO 

inteligencia histórica 
- inteligencia simbólica 

o poética 

INTERPRETACION DE 

SENTIDOS 

APLICACION 



ACTIVIDAD FINAL 

A partir de los conceptos teóricos le proponemos trabajar: 

¿De qué manera puede el profesor favorecer el 
despliegue de las operaciones mentales de los 
alumnos y favorecer así el aprendizaje? 

Señale qué actividades mentales 
puede promover y en qué situa-/ 
ciones, para promover el desa-/ 
rrollo de operaciones de clasi­
ficación, de ordenamiento, com­
binatorias y proposicionales, / 
hipotético-deductivas, hermenéu 
ticas y de aplicación. 
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LA CRISIS DE LA INTELIGENCIA Y LA 

CONSTRUCCION DE LA INTELIGENCIA ADULTA: 

NIVEL FUNCIONAL Y DINAMICO 



TEMA IV: LA CRISIS DE LA INTELIGENCIA Y LA CONSTRUCCION DE 

LA INTELIGENCIA ADULTA: NIVEL FUNCIONAL Y 

DINAMICO. 

1 ntrod ucción 

1. Nivel funcional 

1.1. Factores que posibilitan el acceso al nivel formal del pensamiento. 

1.2. Los alcances del pensamiento formal en la adolescencia. 

1.3. El poder del pensamiento adolescente. 

2. Nivel dinámico 

2.1. El pensamiento invadido por la afectividad. 

2.2. La actividad creadora. 

2.3. El pensamiento y el lenguaje adolescente. 

Síntesis 

Actividades de autoevaluación 

Criterios para la autoevaluación 

B ib liografí a 



INTRODUCCION 

Después tle haber_trabajado el, tema ante_rior, donde intentamos reconstruir desde 

el punto de vista estructural el proceso de construcción del pensamiento adolescerúe, 

Ud., en base a sus experiencias como §Upervisor, se estará preguntando qué relación 

existe entre esa caracterización y los alumnos de la escuela medifl. 

Si relee la introducción del tema III recordará lo que allí afirmábamos: la ins u­

ficiencifl de Zas explicaciones desde la perspectiva estructural y genética, para com- / 
prender desde dónde y cómo piensan y aprenden nuestros alumnos, ya que interesa­

d osen la construcción de las estructuras que organizan el pensamiento pone entre pa­
réntesis los aspectos individuales del desarrollo del individuo, su historia personal, a­

fectiva y cognoscitiva:. 

y la necesidad de encarar esta problemática desde otro nivel, el funcional y dinámia>. 

Ud. comprenderá que sólo la intención analítica y explicativa justifica esta deci­
sión y esta distinción metodológicas, y con este criterio le invitamos ahora a consüJe­

rar las posibilidades estructurales inteligentes en su actualización y encarnación en el 

sujeto adolescente. 

Desde la perspectiva funcional nos formularemos algunas preguntas fundamen­

tales para quienes, como Ud., están preocupados por hacer de la escuela media un / 

ámbito que considere y promueva las posibilidades de los alumnos: 

¿qué factores posibilitan el acceso al nivel formal 

del pensamiento? 

~ cuáles son los alcances del pensamiento adoles­

cente? 

¿ cuál es su nuevo poder? 

Desde la perspectiva dinámica enfocamos a la inteligencia como una de las va­

riables que se entretejen junto a otras en la personalidad adolescente, al servicio de 

su desarrollo, de su aprend_izaje y de su inserción en el mundo de los sentida,y las op­

ciones adultas, en los que la escuela, estamos seguros, puede jugar un rol decisivo. 
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Recurriremos aquí al aporte de diversas teorías psicológicas, convencidos de / 

que esto responde a hi necesidad de explicar, de comprender a'/go tan multi.dimen- / 

sionalmente complejo, como es la conducta y el aprendizaje del adolescente. 
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1 . NIVEL FUNCIONAL 

La consumacion real de los caracteres atribuídos al pensamiento 
formal y combinatorio implica, como decisión, un arduo camino,/ 
que pocas veces llega a su término en los últimos años de la e~ 
cuela media; este es el ámbito temporal de preparación y cons-/ 
trucción, de verdadera crisis de la inteligencia adherida a lo / 
concreto, que se esfuerza en formalizarse y abrirse a lo posi-/ 
ble. 

Y seguramente, como ya lo anticipábamos , de la calidad de las/ 
propuestas escolares dependerá, muchas veces, el arribo a desti 
no. 

Piaget ubica alrededor de los 11 o 12 años la aparición de los/ 
nuevos esquemas operatorios, y señala que este momento de verd~ 
<lera preparación de las operaciones formales logrará su culmin~ 
ción a partir de los 14- 15 años. Pero siempre haciendo la salve 
dad de 

+ la relatividad de la cronología, y 

+ su variabilidad, según el interjuego en cada su 
jeto, de los factores que posibilitan la evolució~ 
mental. 

Afirmar esto requiere entonces preguntarse po~ los: 

1.1. Factores que posibilitan el acceso al nivel formal del pensa- // 
miento. 

Para responder creemos necesario, en primer lugar, ponernos • _de a 
cuerdo en lo que entendemos porlintel.igenci.aly sus funciones. 

Actualmente nadie se atrevería a definirla como una facul tad o/ 
categoría aislada dentro de la personalidad. 

La coincidencia gira alrededor de concebirla como un caso 
particular de las relaciones de intercambio del sujeto con 
su medio, una modalidad peculiar de adaptación, que pro­
longa modos de ~daptación incluso biológicos. 
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Frente a una ruptura del equilibrio en esas relaciones: 

- una necesidad que exige ser satisfecha, 
- un problema que perturba, 

la presión de una situación nueva que exige respuestas, 

La inteligencia. aparece como la acción que permite al sujeto: 

- adaptarse a esa situación novedosa , conflictiva e 
inc¡uietante. 

reestablecer el equilibrio perdido sin someterse/ 
pasivamente al medio, ya que procede: 

00 asin:ila:ndQ, incorporando datos de la experien 
cia en cuestión a sus posibilidades o esque­
mas de comportamiento cognitivo. 

ºº acOIIIDdándose. aj ustando -su modelo del mundo, 
modificando sus posibilidades para incorporar 
esa nueva experiencia. 

¿Recuerda, dentro de la asignatura que usted dictaba, alguna situación 
de aprendizaje en la cual se observe el interjuego entre asimilación y 
acomodación?. Plantéelo a modo de ejemplo, para ser analizado y discu­
tido posteriormente durante las reuniones grupales . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . • ................................... . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

En estas acciones inteligentes, el sujeto actúa sobre los datos 
de la realidad, transformándolos para poder asimilarlos, pero/ 
simultáneamente transformándose para poder readaptarse, para po 
der coaprender las situaciones, e inventar desde sí mismo las T 
transformaciones requeridas para enfrentarlas. 

Y, como hemo-g~-visto en· el tema anterior, en el juego de esas // 
transformaciones la inteligencia va accediendo a formas de equi 
librio entre la asimilación y la acomodación, cada vez más pro= 
fundas, coherentes y estables . 

De allí que Piaget la defina como una forma . de equilibrio pro-/ 
gresivo: "el estado de equilibrio móvil hacia el cual . tienden/ 
todas las adaptaciones sucesivas del orden senso-motor y cognos 
citivo, así como todos los intercambios asimiladores y acomoda= 
dores entre el organismo y el medio". (1) 

De esta manera, el pensamiento formal constituye un momento .-el 
final, pero siempre móvil- de ese proceso de equilibración. 

Aclarando esto, intentemos la respuesta a la pregunta inicial: 

(1) Piaget, Jean: Psicologia de la inteligencia, Psique, Bs. As. 1966. -
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iCuáles son los factores que en este proceso de 

intercambio permanente entre el sujeto y el me­

dio posibili tan el acceso al pensamiento formal? 

Anticipémoslo con un esquema: 

Usted ya percibirá ·que estos factores interactúan y se condicio 
nan unos a otros. 

Analicémoslos: 

1.1.1. El proceso madurativo de la estructura orgánica, lama­
duración del sistema nervioso y del sistema endócrino, ·que se/ 
ver~fica en la adolescencia; que sin duda constituye la condi-/ 
cióu necesaria y limita el conjunto de posibilidades de un indi 
viduo en cada nivel. Razón por la cual, debemos admitir que no/ 
todo es enseñable. 

Es.tE: factor se limita a abrir posibilidades, pero no explica / / 
por sí solo la aparición del pensamiento abstracto y exige la/ 
presencia de otras condiciones para la actualización de esas p~ 
sibi.lidades. 
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1.1.2. El conjunto de experiencias, previas y actuales, realiz~ 
das por el individuo en la tarea de adaptación al mundo físico y 
social, ya que como señalábamos al definir la inteligencia, es a 
través de las acciones y transformaciones que el sujeto va ejer­
ciendo sobre la realidad, que su pensamiento va accediendo a far 
mas más completas de equilibrio. 

Las presiones de los objetos no bastan por sí mismas. Experien-/ 
cía no es sinónimo de mera actividad manipulativa o de desplaza­
mientos corporales. 

Experiencia significa: 

- actividad contextualizada que pretende// 
dar solución a un problema. 

actividad intencional y finalizada, que/ 
genera reflexión, representaciones y con­
ceptos, que permiten al sujeto . resolver-/ 
la. 

Es necesario que el _:.ijeto ·actúe sobre los objetos (materiale·s o 
simbólicos), descubra cómo éstos reaccionan a sus actos, abstrai 
ga información acerca de sus regularidades y propiedades; y que/ 
descubra y abstraiga las propiedades que él mismo introduce con/ . 
su accionar en los objetos, a través de las relaciones que entre 
ellos establece; y aún más, que llegue a convertir en objeto de/ 
pensamiento sus pr~pios pensamientos, a tomar conciencia de los/ 
razonamientos emple~dos para resolver problemas. 

Esta abstracción reflexionada termina siendo el instrumento pri­
vilegiado del pensamiento formal, ya que reflexionando sobre_ las 
reflexiones anteriores posibilita las operaciones sobre operaci~ 
nes que lo constituyen. 
Como una primera 
sí.n1!esis pa.rci.a1: La ·, aparición del pensamiento formal de-
pende del grado de organización y desarrollo alcanzado por el// 
pensamiento operatorio concreto y de la abstracción reflexionan­
te y reflexionada, que procede a partir de . las acciones u opera­
ciones del sujeto. 

1.1 . 3. Las condiciones sociales (interacciones, transmisiones), . 
culturales y educativas del medio en el que se desarrolla el su­
jeto favorecen u obstruyen, aceleran o retardan, la actualiza-/ 
ción de las posibilidades del pensamiento formal, si bien sólo/ 
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pueden hacerlo mediados por la "actividad" del sujeto y sus po-/ 
tencialidades madurativas. Lo que significa dos cosas: 

+ para que el medio social, cultural, educativo, actúe/ 
reálmente sobre el pensamiento adolescente es necesa­
rio que él pueda asimilar sus aportes desde su madura 

_ción y a través de ·experiencias personales. -

+ las carencias culturales y sociales y una escolaridad 
primaria no suficientemente estimuladora provocarán/ 
ciertas dificultades en el proceso de organización o­
peratoria del pensamiento. 

1.1.4. Estos tres factores mencionados interactúan, regulados/ 
por un proceso interno de equilibración, que se pone en juego// 
frente a cada situación ae intercambio con el medio, que proble­
matiza, perturba, desequilibra. 

Equilibración que tiende siempre a lograr una adaptación crecien 
te y que? como vimos en el tema anterior, va posibilitando el// 
tránsi"to del pensamiento concreto al pensamiento formal. ¿De qué 
manera?. Record~mos los ejemplos allí citados, y digamos que: 

- a través de la compensación activa. 

oponiendo a las circunstancias que alternan el equ! 
librio del sujeto, modificaciones, movimientos, del 
sentido contrario. 

Equilibración que se define, por tanto, como posibilidad de /// 

j autoregul.aci.ón. j 

En esta perspectiva, entonces, una d_e las fuentes, o -mejor di-/ 
cho- de los móviles del progreso del pensamiento está constituí­
do por las mismas situaciones desequilibrantes. 

A partir de esta· consideración acerca del interjuego de los fac­
tores que inciden en el desarrollo del pensamiento, usted ya po­
drá explicarse la variabilidad, las diferencias individuales en 
el pensamiento de los alumnos, incluso de la misma edad, del mis 
mo curso. Por ejemplo, si consideramos una clase de alumnos de 7 
tercer año, notaremos diferencias de rendimiento i~portantes, re 
sultado del hecho de que en algunos de los alumnos ya se están 7 
consolidando los rasgos del pensamiento formal, mientras que o-/ 
tros están aún en el período de transición, y quizás algunos pe.!. 
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manecen aún en un nivel de operatividad concreta. 

Pero todavía, frente a los testimonios que a diario recoge acer­
ca de las dificultades de aprendizaje de muchos, seguirá pregun­
tándose: 

¿ Todos los alumnos de la escuela media acceden 

al pensamiento en su nivel formal? 

Numero.sas investigaciones muestran que no se puede generalizar/ 
a tod~s los adolescentes e incluso a todos los adultos, las con­
clusiones a las que Piaget y otros estudiosos arribaran, a par­
tir de la observación de poblaciones en cierto modo privilegia-/ 
das, lo que implicaría una respuesta negativa (1). 

¿Cuáles son las razones esgrimidas como hipótesis explicativas a 
este hecho? 

+ la pertene1.,.ia a medi os s ocio-culturales carenciados, / 
que ofrecen escasos estímulos a la construcción del pe~ 
samiento (y del desarrollo de la personalidad en gene-/ 
ral), como veremos en el tema Nº V) . 

+ las diferencias de aptitudes individuales para distin-/ 
tos dominios del conocimiento , que privilegiaría a aque 
l los con aptitudes para las ciencias exactas o formale; 
(matemática, física, lógica). 

+ todos los individuos normales alcanzarían el nivel for­
mal en di stintos momentos, pero lo har ían en dominios/ 
diferentes, que dependen de sus apititudes, aprendiza-/ 
jes y estudios diferenciados, según los oficios o profe 
siones; y utilizando las estructu~as formales de dife-7 
rente ~nera, según los casos y ámbitos de su estudio 0 
de su trabajo . 

+ el entrenamiento y familiaridad con situaciones de ma-/ 
yor carácter simbólico, como números y letras, y las de 
soporte verbal, como los razonami entos verbales , promo-

(1) Castorina, J.A. : Reflexiones sobre la formacifin y alcance del pensamiento formal, en/ 
Quiroga, S. (comp.) Adolescencia . . . , Amorrortou, Bas. As., 1984.-
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verían el acceso al pensamiento formal. 

+ el factor motivacional y la dinámica afectiva personal tendría tam 
bién una incidencia notable en el desarrollo del pensamiento, como 
veremos enseguida. 

Todo esto nos lleva a pensar en la impDrtancia crucial de la escolari­
dad y en · el rol que la escuela media puede y debe jugar, para posibil~ 
tar al adolescente el despliegue de su pensamiento. 

Más no cualquier educación lo logrará. 

¿Cuáles son, después de considerar estas cuestiones, los principios pe 
dagógicos y didácticos que propondría a directivos y docentes de las 7 
escuelas que usted supervisa? _ 

..... . .......... ..... ... ................ ................ ... ........... 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
¿Cuál sería el rol docente en la situación enseñanza- aprendizaje? 

................... ... .......... .. ...... ....................... .. . .. .. 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Observe si en sus respuestas aparecen de modo explícito o implícito al 
gunos de los postulados que señalamos a continuación. 

No dudamos que usted cree en la calidad de una educación basada 
en: 

+ el descubrimiento interesado y activo de la verdad, y/ 
no en la simple aceptación de verdades que hay que sa­
ber: 

+ la apropiación del saber a través de experiencias que/ 
generen la reflexión ulterior y no en el mero dejarse/ 
"impresionar" por estímlos externos, o por la mera/// 
transmisión verbalista. 

+ la organización y planteo de situaciones que dese-/ 
quilibren, conflictúen, movilicen, en pos de reequíli­
braciones más completas y que favorezcan la apertura/ 
y despliegue de las estructuras cognitivas, y no en/ 
mensajes oclusivos y dogmáticos, que inmovilicen el de 
sarrollo. 

+ la construcción activa de lo abstracto, y no en las 
estériles manipulaciones repetitivas de objetos, imág~ 
nes o palabras. 
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+ en el ofrecimiento de contenidos significati~os, que/ 
enriquezcan el espectro de intereses, más allá del in­
mediatismo , y no en propuestas incomprensibl~s , frag-/ 
mentadas, ritualistas, que escamotean o pervierten el/ 
sentido. 

+ en la calidad de una educación que finalment~ tenga co 
mo objetivo la inserción del adolescente en su r eali-7 
dad física~ social, cultural y la ·incentivación de su/ 
capacidad creadora, capaz de revitalizar esa realidad. 

Le proponemos ahor a reflexionar s obre : 

1.2. Los alcances del pensamiento formal en la adolescencin. 

Al referirnos en el tema II a la disociación entre forma y con­
tenido, como rasgo del pensamiento formal, planteamos ya algu-/ 
nas cuestiones ref e r idas a la dificultad observada en el alum-/ 
no de la escuela media de generalizar esta diferenciación a/// 
cualquier tipo á, situa ci ones, problemas o materiales. 

Abordemos aquí otros problemas relacionados con aquel. 

Los profesores observan muchas veces sin poder justificarlo que 
sus alumnos por momentos son capaces de agudos razonamientos y/ 
deduccciones, y en otros_ tienen grandes dificultades cognitivas. 

¿Cómo explicar estas aparentes "incoherencias"? 

Sin duda ellas ponen en evidencia la generalización y el alcan­
ce irregulares de lo que llamábamos la nueva lógica del pensa-/ 
miento adolescente y la persistencia de residuos del pensamien­
to infantil. 

Algunos ejemplos aclararán estos conceptos: 

- la capacidad del adolescente de e f ectuar operaciones 
proposicionales, tales como implicaciones condiciona 
les, incompatibilidades, e quivalencias en situacio-7 
nes experimentales, y la dificultad de efectuarlas/ 
en contextos puramente verbales . 
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la dificultad de los alumnos de generalizar fórmulas 
geométricas o principios y leyes físicas, descubier­
tos intuitivamente, a situaciones lejanas y totalme~ 
te abstractas; o la dificultad para resolver opera­
ciones algebraicas, cuando es capaz de resolverla en 
un lenguaje numérico. 

los errores cometidos por los alumnos al razonar so­
bre proposiciones no verdaderas, como en las demos-/ 
traciones por el absurdo en los teoremas matemáticos. 

- la fuerte adherencia del pensamiento adolescente a/ 
significados más literales de los enunciados, que i~ 
pide a veces la interpretación en literatura e histo 
ria. 

¿Ji,validan estas., y muchísimas otras dificultades para pensar / 
formalmente que usted conoce., la caracterización que hemos rea 
fizado del pensamiento adolescente., su tendencia al pensar hip~ 
tético- deductivo?. 

Pensamos que no . 

Pero, pos alertan sobre el hecho de que el modo y el sistema 1 
de pensamiento adolescente no surge automática y abruptamen­
te, .sino que va construyéndose gradualmente e implica una e ­
laboración sumamente compleja. 

Nos muestran que la formalización no se impone de una vez para/ 
siempre ni con la misma fuerza en todos los ámbitQs, y que pue­
de no llegar a constituirse totalmente, sino que lo hace más o/ 
menos efectivamente según el modo y el material con el que se/ 
plantean los problemas que debe enfrentar el adolescente, la// 
presencia o ausencia de "sentido significativo" de los mismos, 
su relación con la vida cotidiana, y el nivel de abstracción// 
que exigen. 

¿cree usted que en nuestra escuela media se atiende a estas / 
posibilidades., obstáculos o limitaciones del pensamiento del a-/ 
lumno?. 

Justifique sus apreciaciones 
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Nos referimos, finalmente, a otro aspecto del nivel funcional, / 
a : 

1.3. El poder del pensamiento adolescente. 

Usted recordará que en el tema III 

- al describir la tendencia al pensamiento hipotético-deducti 
VO del adolescent e , lo calificábamos como un nuevp y magní= 
fico poder de abrirse a lo virtual, a lo inactual, a lo no/ 
inmediato, a la teorización, 

- y al plantearle el acceso al pensamiento hermenéutico seña­
lábamos otro aspecto de ese poder : el de la interpretación/ 
de los sentidos y de su ambigüedad. 

Veamos ahora l a s manifestaciones concretas de ese poder, en las/ 
que integran ambos modos del pensar. 

+ para el adolescen tt'. razonar e interpretar el mundo en que vi­
ve son necesidades vitales. Si usted observa a los alumnos de 
los últimos cursos de la escuela media comprobará que muchos/ 
tienen teorías políticas o sociales y pretenden reformar el/ 
mundo; otros vuelcan sus ideas y vivencias en composiciones/ 
literarias , algunos son absorbidos por crisis religiosas o r~ 
flexiones acerca de la fe; no faltan quienes se apasionan por 
las especulaciones fi-losóficas o las teorías científicas. 

El adolescente se complace en la teorización, en trascender lo/ 
inmediato, en construir visiones de conjunto del mundo, en elabo 
rar ideologías y fantasear nuevas posibilidades para la humani-/ 
dad; el adolescente se torna idealista. 

Disfruta ser poeta, filósofo, teólogo, físico, y, sobre todo, se 
interesa por analizar y criticar las relaciones y criterios so-/ 
ciales . Algunos escriben, otros no" lo hacen, pero hablan. Lama­
yor ía se limita a elaborarlas secretamente. 

La extensión de las posibilidades de la r eflexión conduce, en// 
l os primeros momentos, a una actitud que podr íamos llamar egocén­
trica, desde la que atribuye una potencia ilimitada a su pensa-/ 
miento, creyéndolo capaz incluso de transformar el mundo a tra-/ 
vés de las ideas. 
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Por medio de estas elaboraciones los adolescentes van ensayando/ 
su inserción futura en el mundo social de los adultos. No intere 
saque esas teorías sean poco originales o poco fundadas, que// 
las copie de las que se le ofrecen o las construya. Su signific~ 
ción especial es que le permiten: 

participar en las ideologías adultas, 

- elaborar una cosmovisión que le ofrece la posibili-
dad de afirmarse y crear. 

El adolescente no utiliza el nuevo poder sólo para comprender su 
mundo físico y social; lo utiliza también y especialmente para/ 
comprenderse a sí mismo. Se elige como objeto de atención y re-/ 
flexión. El descubrimiento del yo se acompaña del placer narci-/ 
sista que otorga la contemplación del yo. 

Este poder se manifiesta como la capacidad cre­
ciente de autoconocimiento, de introspección, / 
que se constituye en una herramienta bás'ica pa­
ra el autodescubrimiento y la autoevaluación, / 
incluso de sus posibilidades y modos de conoci­
miento. 

El adolescente se retrae de la accion directa sobre el mundo y/ 
se dedica a la reflexión solitaria. Sin duda, aquí el pensamien­
to se pone al servicio de las tareas evolutivas, del logro de la 
identidad, y a la no menos importante tarea de reconstrucción de 
su relación cognoscitiva con el mundo. 

Estamos . en presencia de un pensamiento que no/ 
se agota en las operaciones formales, sino que/ 
se despliega más allá interpretativamente. 

+ Señalábamos antes la actitud intelectual egocéntrica// 
del adolescente . 

Usted ·habrá observado la fuerte tendencia grupal que lo · caracte­
riza, analizada en el tema II. 
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El adolescente necesita y disfruta el reunirse con los otros, / 
discutir, tomar partido en esas discusiones o provocarlas, lu-/ 
cir su habilidad retórica, examinar cuestiones casi siempre de/ 
índole abstracta, social , cultural, religiosa. 

Su aficción por la dia1éctica se pone al servicio de adquirir/ 
dominio en la actividad intelectual y, al mismo tiempo, de afir 
mar la propia personalidad. 

Pero justamente por ello se refuerza el egocentrismo, la intran 
sigencia intelectual, y así observamos que el adolescente: 

- no es capaz de percibir la relatividad de su punto/ 
de vista. 

defiende con obstinación sus proposiciones, aunque a 
veces sea consciente de la falacia de sus argumentos. 

es absoluto y a veces agresivo en sus juicios, espe­
cialmente si tiene poca confianza en sí mismo. 

no tolera que otro con opiniones opuestas a las suyas/ 
pueda tener razón. 

Pero gradualmente, gracias a la consolidación de las nuevas for 
mas de pensamiento, y favorecido por las confrontaciones con// 
los otros, en las que a través de las críticas d~scubre la fra­
gilidad de sus afirmaciones, asistimos a la: descentración del. 
sujeto, que consiste en: 

la capacidad de ponerse ·en el punto de vista del o­
tro, 

la posibilidad de responder a los juicios ajenos y/ 
modificar sus propias acciones teniéndolo en cuenta. 

Sin duda, recíprocamente, la cooperación intelectual, puesta en 
juego en las discusiones grupales, es una condición fundamental 
en el desarrollo de la nueva lógica. 

"Sin intercambio y cooperación intelectual, 
el pensamiento nunca agrupará sus op.eracio­
nes en un todo coherente". (1) 

(1) Piaget, Juan: Psicologia de la inteligencia. o. e. 
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La observación muestra qué lent~ es esta reconciliación entre/ 
el pensamiento y la objetividad_- de la experiencia. 

Usted habrá encontrado aquí muchas razones para afirmar que la 
escuela juega un rol privilegiado para ayudar al adolescente a 
desprenderse de su egocentrismo intelectual y social a través/ 
de experiencias de encuentro con el pensamiento de los otros:/ 
los pares, los adultos, los otros lejanos encarnados en las// 
distintas áreas del saber de la humanidad. 

Y muchas razon~s además para fundamentar la importancia decisi 
va de que la escuela media deje· de ser un lugar de comrpetici.fui" 
y se transforme en un ámbito de cooperac:i.im, ~e discusión ser~ 
na, respetuosa y libre de prejuicios, que utilice el dinamismo 
grupal, para promover el aprendizaje: 

porque es a través de la coope­
ración social e intelectual que 
el alumno podrá ir descubriendo 
constructivamente repuestas ca­
da vez más objetivas y creado-/ 
ras a los problemas que la ense 
ñanza le plantea. 

Le proponemos puntualizar sugerencias metodológicas para ser/ 
discutidas con directivos y docentes. 
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2. NIVEL DINAMICO 

Pretendemos insistir en este nivel en que el pensamiento adoles­
cente es un pensamiento constituído desde y por su problemática/ 
vital. 

Desde este punto de vista, pensar es para el adolescente una po­
sibilidad que se despliega sobre un horizonte de inevitable con­
flicto. 

Quienes limitan el pensamiento adolescente a las posibilidades/ 
estructurales de formalización operativa distinguen el ámbito// 
cognitivo, y el ámbito de lo simbólico, que reducen a lo afecti­
vo, por el otro lado, atribuyendo a la vida afectiva sólo el pa­
pel del energizador motivacional del pensamiento. 

Nosotros hemos planteado que el pensamiento adolescente es uno/ 
solo, y se despliega tanto en el orden de la operatividad formal 
como en el de la lógica simbólica del doble sentido, donde un// 
sentido remite a otro sentido; y afirmando que esta integración/ 
impide en cada momen t:n del discurso distinguir qué es lo que hay 
de operacional y qué de simbólico. 

Y en otra vuelta de tuerca pretendemos subrayar ahora que toda/ 
actuación inteligente, todo conocimiento: 

+ arranca y se apoya en una falta, en una carencia, en/ 
una ignorancia, que como bien señala Sara Paín, es el 
lugar donde el conocimiento se hace enigma, interrog~ 
ción, mito, posibilidad. 

+ implica una búsqueda que expresa aún a través de tor­
tuosas maneras (que veremos después) un deseo de sa-/ 
ber lo otro que aún no sabe, un deseo del otro. 

+ entonces se constituye desde el sujeto-deseante-de- / 
saber, en nuestro caso el adolescente , que no es- abs­
tracto, sino concreto, sexuado, situado, e histórico. 

+ y por supuesto, desde sus estructuras inconscientes,/ 
afectivas y cognitivas, desde sus pulsiones y conflic 
tos vitales. 

Consideramos a continuación algunas expresiones de este pensa-// 
miento adolescente: 
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2.1. El pensamiento invadido por la afectividad 

Las teorías psicoanalíticas de la personalidad nos muestran los/ 
modos con que los conflictos vitales y los mecanismos afectivos/ 
impregnan la evolución de la inteligencia adolescente. 

Los profesores saben bien de que se trata 

- los alumnos que, hasta ese momento, aprendían normal­
mente, parecen perder pie y no se recuperan, a pesar/ 
de sus esfuerzos, 

en otros, su inteligencia parece disminuirse, su pen­
samiento pierde objetividad y claridad, 

otro, no tiene energías para aprender, pasa las horas 
inmerso en sus fantasías, 

- otro critica ardorosamente todo argumento que se -le/ 
presenta, 

el de más allá se sumerge y se esconde detrás de los/ 
libros y asombra por sus brillantes exposiciones. 

Todos estos ejemplos muestran cómo el pensamiento adolescente se 
expresa inserto en toda su problemática de confusión y es invadí 
do por los vínculos afectivos,positivos y negativos, por los im-: 
pulsos eró_ticos, agresivos, por los conflictos·. 

Este nivel actúa lentificando el pensamiento, inhibiéndolo, ti-/ 
ñendolo de connotaciones peligrosas u omnipotentes, erotizándolo 
o convi~tiendolo en estrategia defensiva, más o menos instrumen­
tal, en la intelectualización que mutila lo afectivo. 

Asistimos a la confusión y, a veces, a la de­
sorganización del pensamiento adolescente:--

En la pubertad, especialmente, pero no exclusivamente, el pensa­
miento está en transición, predomina la confusión: "las ideas se 
convierten en objetos que reemplazan a los objetos reales, hasta 
el punto que las palabras y · la acción son muchas veces reemplaz~ 
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das por el pensar o viceversa". (1) 

El pensamiento adolescente tiene mucho de concreto, no siempre/ 
comprende los sentidos figurados. 

En muchos momentos, y esto es sabido por los profesores, la ac-/ 
ción no puede aún ser mediatizada por la palabra, es su f~rma de 
ser y de pensar; y a través de ella se comunica; lo que acarrea/ 
numerosos problemas, si no se lo comprende. 

La confusión y desorganización explican la inestabilidad y la// 
incertidumbre reflexivas: la adolescencia es la edad de la duda, 
de las revisiones, que afectan el comportamiento práctico, a la/ 
vida moral, intelectual, religiosa. Las dudas se originan en sus 
pérdidas, encuentros y desencuentros, en sus inseguridades, y// 
son asimismo factor de inseguridad y desasosiego. 

Más al mismo tiempo, el adolescente tiene necesidad de certezas, 
aún cuando menosprecie ciertas verdades y ciertos valores, y/// 
cuando tergiversa leyes y principios. 

El debilitamiento i n~electual transitorio puede deberse a la in­
vasión de pulsiones y afectos que le despojan de objetividad y/ 
claridad y le restan energías. 

La inhibición intelectual expresa la erotización del pensamiento 
o de los objetos a conocer, que se tornan, por lo mismo, peligr~ 
sos. 

La defensa, poco instrumental porque bloquea las posibilidades/ 
intelectuales, sería en este caso: es preferible "no conocer" a/ 
arriesgarse a "reconocer" los deseos o impulsos prohibidos. 

Paradójicamente otras veces, como dice Anna Freud, "el peligro/ 
pulsional hace inteligente" con la intelectualización: esfuerzo/ 
del yo por dominar los instintos mediante la labor intelectual". 
Esta actitud constituye una defensa y una tentativa de resolver/ 
los problemas ~ue la realidad le impone para adaptarse a ella. 

La intelectualización juega un papel importante en la lucha ado­
lescente contra las pulsiones, que se hace posible por la organ! 
zación del pensamiento. 

(1) O. Fernández Moujan, o.e, 
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Su función es la dominación, la represion de las pulsiones , pe­
ro en lugar de apartarlas y combatirlas, despreciándolas ... 

el adolescente se ocupa de ellas teóricamente, trans-/ 
formándolas en ideas abstractas. 

Lo llamativo es aquí la separación entre las ideas y las expe-/ 
riencias afectivas; sus conflictos pulsionales-afectivos son// 
convertidos en discusiones teóricas (ideológicas, religiosas, / 
sociales) , sin integrarlas en su vida real. 

Esto se concreta en: 

la notable inclinación y capacidad adolescente para/ 
discutir temas rel acionados con sus conflictos: amis 
tad, amor, libertad, relaciones familiares y con la 
autoridad , vocación. 

el goce- puesto en el pensar por el pensar mismo, si­
no que lo pensado incida en la conducta concreta, lo 
que origina las conocidas incoherencias y contradic­
ciones entre sus " teorías" y su "vida real". 

la dificultad para usar esa capacidad discursiva en/ 
una mirada crítica sobre sí mismo, cosa que exaspera 
al adulto . 

La adolescencia es también l.a edad del.a fantasía, del pensa- // 
miento que se aleja· de lo real, y sueña con los ojos abiertos,/ 
que se refugia en un mundo fantástico, donde se mueve sin limi­
taciones, y satisface sus deseos, evadiéndose de las exigencias 
y condicionamientos de lo real. 

La imaginación exaltada se muestra en su fina sensibilidad y lo 
impulsa a resolver con entusiasmo los problemas concretos, a// 
pensar en el futuro y a tender hacia altos ideales. 

Pero tamb-ien, y ya lo hemos señalado hablando del poder de la/ 
inteligencia y el egocentrismo intelectual, e1 pensamiento mág:i. 
co y e1 fantaseo le permiten actuar omnipotentemente sobre la T 
realidad, salirse del tiempo y del espacio, controlar la reali­
dad, distorsionarla, negarla ~ 

Los símbolos abstractos, las palabras, son los "nuevos jugue- // 
tes" mediante los cuales el adolescente de la primera epoca: 
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+ sueña despierto, se evade en juegos de palabras. 

+ se identifica y diferencia del adulto, a través de/ 
códigos grupales. 

+ golpea agresivamente y desconcierta en las dualida-/ 
des de sentido que utiliza. 

+ pero también explora la diversidad y conflictividad/ 
de significaciones que traman la vida social. 

Al promediar la adolescencia, el pensamiento se tiñe de un ca-/ 
rácter grupal; las ideas compartidas y discutidas en los grupos 

· de pares, constituyen las "verdades absolutas" para el adoles-/ 
cente. 

Es la edad del totalismo, de las ideologías salvadoras, de la/ 
dificultad de relativizar y .aceptar la respectiva discrepancia/ 
de ideas. 

En la tardía adolescencia, poco a poco, la superaciÓ!l: de las// 
crisis, afectivas e intelectuales, hace que el pensam·iento vaya 
perdiendo su carácter grupal, su omnipotencia, y aceptando las/ 
limitaciones de la realidad. 

Soportar el displacer de la diferenciación con el pensamiento/ 
del otro posibilitará también, al adolescente, avanzar con acti 
tud cuestionadora más allá de lo que los demás pares y adultos/ 
le muestren como verdades evidentes. 

El final de la adolescencia asiste .a la caída de esa omnipoten­
cia, a un menejo más real . de los objetos y de la comunicación/ 
con los pares y adultos, que se afianzará cada vez más con la/ 
madura inserción en el mundo social y del trabajo. 

Dijimos al comienzo que el pensamiento adolescente se despliega 
sobre un horizonte de conflictos. 

Mo"stramos cómo la actividad inteligente ligada a la pulsión de/ 
saber, de investigar, ante el nuevo empuje pulsional adolescen­
te y la aparición de nuevos tipos de lógicas, logia mayor auto­
nomía. 

La energía pulsional sublimada moviliza al adolescente hacia el 
conocimiento de los objetos culturales dis t i ntos. 
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Simultáneamente la afectividad invade al pensamiento, o este ~e cons­
tituye en una defensa altamente valorizada y omnipotente, que el ado­
lescente utiliza para mantenerla a raya. 

Podemos concluir diciendo que la posibilidad de frenar el agocentris­
mo y la omnipotencia, de tolerar las diferencias, de cuestionar las/ 
"evidencias" serán los soportes de la emergencia de un pensamie"nto ma 
duro. 

Si nos ubicamos en la escuela media cabe preguntarnos : 

¿De qué modo la escuela tendría que acompañar esta evolución de la in 
teligencia adolescente invadida por lo efectivo?. Plantee sus ideas y 
sugerencias. 

Los responsables de la enseñanza media podrán contribuir positivamen­
te a este esfuerzo adolescente, si en lugar de exigirle un adultismo/ 
mental, empujándolo a situaciones que no puede aún manejar, le ayudan 
a lograr la aceptación de sí mismo y la adecuación entre lo interno,/ 
su subjetividad, y el mundo externo. 

2.2. La activida-!i creadora 

Este rasgo adolescente sintetiza todas las posibilidades que he 
mos atribuído al pensamiento; expresa la función constructiva// 
del pensar, del imaginar y fantasear, así como la máxima posibi­
lidad de sublimación de las fuerzas pulsionales. 

Constituye además el punto de encuentro del pensamiento con los/ 
intereses y aptitudes que van surgiendo y consolidándose en la/ 
adolescencia. 

La escuela es uno ' de los lugares donde el adolescente puede des­
plegar su capacidad crea·dora; pero muchas veces ella se lo impi­
de, descalificando su actitud "argumentativa y crítica" y sus// 
"ideas extrañas". Es por esta razón · que tantas veces el estudia~ 
te, altamente creativo , que elabora nuevas conductas o enfoques/ 
novedosos, debe ceder ante las expectativas y presiones del gru­
po de pares, o de sus profesores, para no convertirse en un desa 
daptado. 

Usted coincidirá en la necesidad de proporcionar al adolescente/ 
oportunidades de explorar la realidad , realizar aportes, y desa­
rrollar conductas creativas. 

Esto supone: 
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2.3. 

+ proponer una amplia gama de contenidos curriculares, // 
problematizadores, para posibilitar la actuación de los 
diferentes talentos y actitudes de los estudiantes. 

+ alentar la posibilidad de trabajar con profundidad en/ 
los· proyectos que ellos elijan. 

+ reconocer y recompensar las preguntas y las respuestas/ 
creativas de los alumnos. 

+ valorar los esfuerzos creativos en el campo de las cien 
cias y de l as artes, que ellos realizan. 

+ reducir la amenaza del fracaso en las aulas y modificar 
el sentido del error, considerándolo como punto de par­
tida para nuevos descubrimientos. 

El pensamiento y el lenguaje adolescente 

Sabemos que el lengu. je ocupa un lugar importante en el desarro­
llo del pensamiento, pues lo enriquece y estimula al ofrecerle/ 
un sistema de conceptos, relaciones y significaciones, recons- / 
truídas en cada sujeto de acuerdo con las pautas de su grupo cul 
tural. 

Esto es válido para el caso del adolescente. Es por eso que en/ 
el tema V consideraremos la incidenc~a que tiene el lenguaje ad~ 
lescente, el de su grupo de pertenencia y el de la escuela, en/ 
la tarea de comunicación y apropiación de su cultura, que el ado 
lescente debe realizar. 

Ahora nos interesa mostrar la función y las características del/ 
lenguaje adolescente. Las palabras, como las ideas, tienen, en/ 
el adolescente, funciones de exploración, de tanteos, de elabora 
ción de sus conflictos. 

Dijimos ya que su pensamiento reemplaza los objetos por ideas, / 
palabras y símbolos; también sabemos que esas palabras e ideas/ 
son utilizadas "mágicamente", manipuladas como si fueran objetos 
o acciones. 

Con ellas sueña y fantasea, domina el mundo; con ellas se evade/ 
de la realidad, y posterga la acción al enredarse y enredar al/ 
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adulto en sus discursos dualísticos; con ellas trata de compren­
derse y comprender la realidad en sus "diarios íntimos" y en// 
sus teorías. 

También utiliza finalmente el lenguaje pare diferenciarse de// 
los adultos y afirmar su identidad, elaborando "códigos lingüí~ 
ticos" grupales, que desconciertan al adulto, Y lo excluyen del 
mundo adolescente. 

Por eso concluyendo podemos decir que el 1enguaje adolescente/ 
no escapa al carácter transicional de esta edad, y constituye/ 
un puente privilegiado entre su subjetividnd Y el mundo. 
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SINTESIS 

Hemos intentado concretar funcionalmente el des­
pliegue del pensar adolescente en lo que respecta a// 
los factores que lo posibilitan, los alcances de su ac 
tualización, y las posibilidades que abren en el ámbi= 
to del desarrollo personal y del prendizaje del alumno 
de la escuela media. 

Insistimos l uego en que no se puede comprender/ 
al pensamiento aúolescente sin situarlo en el dinamis­
mo personal que lo constituye, mostrando cómo emerge/ 
de esa dinámica, y cómo se pone a su servicio, a veces 
constructivamente, otras veces complicándola. 

Esperamos que este recorrido le haya permitido/ 
entrever cuánto puede hacer la escuela media; para o-/ 
rientar y promover el desarrollo del pensamiento de// 
sus alumnos. 
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ACTIVIDAD FINAL 

Cuando se habla de la actividad creadora, caracterís­
tica del adolescente, muchos tienden a identificarla con su 
capacidad estética o técnico-manual. 

Nosotros , por el contrario, la consideramos una inte­
gración de las posibilidades del pensar, del imaginar, del/ 
desear y del hacer adolescente. 

Desde est·e ·punto de vista. -le inv.itamos a sugerir cómo 
la escuela media puede canalizar y estimular el-,desarrollo/ 
de esta capacidad en las distintas áreas curriculares . 

La recordamos que tenga en cuenta la necesidad de in­
tegración específica de la vida psíquica adolescente y la/ 
relación de ésto con los actuales esfuerzos por proponer un 
currículum integrado. 
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TEMA V: CANALES DE VINCULACION DEL ALUMNO CON LA CULTURA 

Y LAS INSTITUCIONES SOCIALES. 
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5.1. Las expectativas y la imagen que los adolescentes tienen 

de la escuela media. 

5.2. Relaciones alumno-profesor-directivo. 

5.3. Relación con los compañeros. 

• 5.4. La violencia en la institución. 

6. La crisis moral y el logro de la autonomía moral 

6.1. El desarrol lo de la competencia moral. 



6.2. Elección e integración de un sistema de valores y de un 
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6.3. Desarrollo de la competencia moral y el sistema norma­

tivo escolar. 

Síntesis 

Actividades de autoevaluación 

·Criterios para la autoevaluación 
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INTRODUCCION 

Retomando afirmacwnes hechas en el tema uno queremos insistir en la necesi- / 

dad de relacionar las caracterizaciones realizadas sobre el adolescente, desde las dis- / 

tintas teorúzs psicológicas (temas II, III y IV) con la observación de las modalidades/ 

que adopta su conflictiva en nuestro medio, en el medw en que Ud. cumple sus fun­

ciones. 

Si Ud. compara su adolescencia con la de los alumnos que hoy cursan la escue­

la media, seguramente encontrará fuertes analogías pero también significativas dif e­

renci.as. 

¿ Cuáles son las razones de esta variación? 

Creemos que fundamentalmente : 

* la variación de las condiciones, modelos y expectativas socio-cultu­

rales. 

* y la apropiación que los jóvenes de hoy han hecho de las experien­

cias de sus antecesores de décadas anteriores. 

Por eso le proponemos en este tema trabajar los canales de vinculación del alum­

no con la cultura y las instituciones sociales. Dividimos el tema en los siguientes sub­

te mas: 

1. los modelos y expectativas culturales 

2. las carencias ambientales 

3. el lenguaje 

4. los medws de comunicación 

5. la institución escolar como lugar de iniciación 

6. la crisis moral y el logro de la autonomía moraL 
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1. LOS MODELOS Y EXPECTATIVAS CULTURALES 

Analicemos algunos rasgos que seguramente coinciden con los que/ 
usted considera corno características de los adolescentes actua-/ 
les, y tratemos de relacionarlos con las variantes culturales. 

Percibimos: 

+ mayor espontaneidad y honestidad en las relaciones,/ 
que revelan mertor · represión, más posibilidad para. co­
nectarse con sus deseos y necesidades. 

+ insistente expresión de su necesidad de ser escucha-/ 
dos, de dialogar y participar. 

+ mayor fluidez en la relación con sus padres. 

+ reclamos y exigencias muchas veces desmedidas a sus/ 
padres u otros adultos, y escasa tolerancia a la frus 
tración. 

Lo relacionamos con la liberación de las costumbres, el replie-/ 
gue de la familia sobre sí misma, el acercamiento y diálogo más/ 
fluido y la mayor permisividad de los padres con sus hijos. 

Percibimos: 

+ desconcierto y desesperanza, disminución del idealis­
mo, tendencia al pragmatismo o a la sobreadaptación;/ 
mayor individualismo. 

+ debilitamiento de los proyectos de renovación, escep­
ticismo, conformismo. 

+ falta de conciencia participativa y menor grado de// 
partic_ipación concreta en política y movimientos juv~ 
niles. 

+ prolongación de la dependencia económica respecto a/ 
los padres. 

+ mayores deseos o fantasías de emigrac1on, interna o/ 
externas~ a lugares con mayores posibilidades. 
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Lo consideramos producto de los desencantos y frustraciones origina-/ 
dos por los fracasos de los modelos políticos y económicos de las úl­
timas décadas, de la falta de posibilidades y propuestas sociales va­
liosas, de la crisis e incertidumbres económicas, que despoja de cre­
dibilidad a los esfuerzos . También de la falta de entrenamiento en el 
ejercicio de la participación, herencia del autoritarismo y la repre­
sión de la historia reciente. 

Percibimos: 

+ temor a la violencia social, a la agresión física, al robo, / 
al abuso sexual, tanto en varones como en mujeres. Esto sensi 
biliza al adolescente por la inseguridad y el miedo a serví~ 
tima del afuera; desencadena conductas evitativas y limitati­
vas tanto en los adolescentes como en los padres (restricción 
de salidas, diversiones, horarios); además -como veremos más/ 
adelante, al referirnos a la institución escolar- cobra fuer­
za como modalidad de identificación. 

+ la cada vez más alarmante adicción a las drogas, y a las reac 
cienes marginales violentas. 

Consideramos que estos rasgos denuncian la falta de comunicación y// 
contención familiar e institucional, las situaciones de anarquía o a ­
nemia social, la ausencia de perspectivas y oportunidades para lograr 
auténticas satisfacciones. Y la consecuente necesidad de evadirse de/ 
una realidad que no ofrece sentidos o que atemoriza. 

Estas últimas consideraciones nos introducen a otro problema, que mar 
ca muchas veces a nuestro adolescente alumno. 

Luego de haber analizado esta primera parte de nuestro encuadre teóri 
co, ¿Qué opina usted al respecto, a partir de su experiencia de vida/ 
o profesional?. 

¿Quiere agregar algo más?. Le sugerimos registrar todo lo que usted/ 
percibe como características de los adolescentes en la actualidad, e/ 
incluso las valoraciones que usted pueda hacer de ellas. Puede consti 
tuir un valioso material para un posterior intercambio y discusión . 

2 . LAS CARENCIAS JWBIENT ALES 

. 
No nos referiremos a los medios severamente desfavorecidos, mar-
ginales, pues sin duda los adolescentes de estos contextos no// 
tienen acceso a la escuela media. 

Sí aludiremos a ambientes moderadamente carenciados, tanto de me 
dios urbanos como rurales, que nos ofrecen las condiciones ade-7 
cuadas para apoyar al adolescente, en su crecimiento, en su a-// 
prendizaje y en su inserción en el medio social. 
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Estas carencias pueden revestir la forma de: 

2.1. Condiciones económicas insuficientes 

2.2 . 

Estas se traducen en: 

+ la escasa disponibilidad de los padres, debido a sus 
trabajos, preocupaciones o inseguridades, para ocu-/ 
parse de las necesidades psíquicas de sus hijos o p~ 
ra apoyarlos en sus aprendizajes. 

+ las imágenes parentales sin prestigio social, sin e~ 
pectativas, maltrechas en su autoestima, que no ofr~ 
cen atractivo al adolescente, quien a veces sólo pue 
de identificarse con aspectos externos de estas imá: 
genes, como la agresividad, la violencia, el resenti 
miento. 

+ la necesidad del adolescente de "ayudar" económica-/ 
mente a }~ familia, a través de una ocupación más o/ 
menos es t able, lo que le obliga a renunciar, en par­
te a la11moratoria" social, a la que hacíamos alusión 
anteriormente; esto también restringe al adolescente 
en sus posibilidades de estudio y de formación. 

+ por las razones anteriores, en un grado insuficiente 
de estimación de su familia como 11un obstáculo so-// 
cial" para insertarse en otros grupos (pares, escue­
la, etc.); esto produce resentimientos, apatías, ma­
yor rebeldía. 

Distanciamiento de la cultura standard 

Esto significa: 

+ desvalorización de las tareas intelectuales y de los 
procesos de elaboración mental, que repercute en los 
intereses adolescentes, que aparecen más concretos e 
inmediatos, y favorecen la tendencia a la descarga/ 
más directa, en forma de acción, de los impulsos o/ 
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tensiones; esto origina dificultades para aplazar// 
esas descargas y sustituirlas por otras más elabora­
das, a través de la palabra, el pensamiento o la ima 
ginación. 

+ lenguaje restringido! pobreza de vocabulario, formas 
sintácticas pobres, menor discriminación en el len-/ 
guaje, escaso interés por la lengua escrita y la lec 
tura; todo esto ocasiona dificultades en el manejo 7 
del lenguaje escolar, tanto mayor cuanto más abstrae 
to sea, y debido al carácter instrumental del lengua 
je provoca un escaso rendimiento escolar en todas// 
las áreas. 

+ pocos estímulos a nivel familiar, para aprender, co­
mo no sean cosas de evidente utilidad; actitud de an 
tipatía o de indiferencia ante el estudio. 

+ limitación de las ambiciones en el plano de lo inte­
lectual y de las aspiraciones de promoción social. 

+ repercusión de estos hechos en el aprendizaje: frac~ 
sos, abandono de los estudios, o pseudoaprendizajes, 
que se pierden rápidamente y no pueden transferirse/ 
o aplicarse, porque no han sido asimilados sino su-/ 
perficialmente. 

2.3. Escasa presencia paterna en la vida familiar. 

Nos referimos a la situación que, especialemtne en los centros/ 
urbanos, toma la forma de "tengo tan poco tiempo ... " por hora­
rio de trabajo sobrecargado, compromisos profesionales o socia­
les absorbentes, desplazamientos, etc. 

Esto priva al adolescente de la comunicación tan necesaria y le 
deja huérfano de la función paterna de: protección, orientación, 
puesta de límites, selección de experiencias y oportundiades ·p~ 
ra sus hijos. 

Esto se agrava cuando la ausencia paterna es acompañada por la/ 
de la madre por idénticas razones. 
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2.4. Las crisis familiares de distinta índole. 

Nos referimos a situaciones como: enfermedades crónicas, muertes, 
adicciones, desempleo, serias desaveniencias, familias deshechas . 

Estas crisis provocan generalmente actitudes de abandono hacia el 
adolescente, son eminentemente desintegradoras en sus efectos, y/ 
tienden a desorganizar o cortar los procesos normales del desarro 
llo adolescente, y del aprendizaje. 

Producen en el adolescente sentimientos de desamparo, de inferio­
ridad y compasión hacia sí mismo, resentimientos, actitudes críti 
cas exacerbadas hacia los padres y/o hacia la sociedad, cortes e~ 
la evolución intelectual y emocional, o reacciones y conductas// 
violentas. 

En estos casos es habitual que esas actitudes se desplazan a las/ 
relaciones del adolescente con la institución escolar y con el a­
prendizaje, y las comprometan seriamente. 

Sin duda usted podrá completar este listado y precisar cuáles son 
en sus lugares de t r abajo las carencias ambientales que contextua 
lizan la situación de los alumnos. 

Consideremos ahora la "vía regia" de vinculación y acceso del a-/ 
lumno a su cultura: el lenguaje. 

3. LENGUAJE 

Referirnos al lenguaje supone aludir a.la cuestión del desplaza-/ 
miento cultural. ¿Qué significa esto?. El apropiarse de prácticas 
culturales que no son las propias. 

¿Qué papel juega el lenguaje en esta apropiación?. Sin duda usted 
coincidirá que fundamental 

El lenguaje juega un papel relevante en el proceso de interrogar/ 
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a los objetos culturales y de encontrar respuestas; interroga-// 
ción de la cultura oral primero, de la escrita después. Las res­
puestas a las preguntas están en los libros, por lo tanto es pr e 
ciso reaprender a leer, confirmar que la lectura es "verdadera11

:­

es decir: que el sentido descubierto está avalado por el consen­
so social, y también apropiarse deÍinitivamente de la cultura a­
doptada escribiendo. 

Un igual, culturalmente hablando , es el . que sabe expresarse y/./ 
comprender lo expres_ado, dentro de la normatividad de un código/ 
lingüístico. 

Si.ntetizamudlo: 

la apropiación de las prácticas culturales, de los 

usos y sign ificados sociales, compromete a la vez 

procesos de pensamiento, de significación y de 

comunicación. 

Esto plantea, a nuestro juicio, un problema: el de la distancia/ 
entre la lengua standard, legitimada socialmente, y las varieda­
des de la lengua adolescente. 

En otras palabras: una disparidad entre la lengua que habla el/ 
adolescente, que ingresa en la escuela media, y la lengua del s~ 
ber que se le enseñará, que está cargada de connotaci ones , de// 
presuposiciones, de modos y de reglas de empleo. Disparidad que/ 
revela, por otra parte, una verdadera ruptura lingüística entre/ 
el lenguaje vulgar y el lenguaje científico; esto provoca cho~// 
ques y"errores" que encubren un cuestionamiento sobre la cultura 
oral, famili_ar y adolescente, y que, en realidad, son un cuestio­
namiento sobre el funcionamiento cultural que no es aún el del/ 
adolescente, en el sentido de la relativización de las culturas. 

La práctica educativa cotidiana nos enfrenta con este problema:/ 
el desencuentro entre el lenguaje del alumno, el del docente, y/ 
el del saber. Este desencuentro se da a varios niveles: 

3 . 1. el alumno escucha sin comprender términos del vocabula­
rio, Íormas sintácticas cultas, y les atribuye signifi-
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3.2. 

cados que horrorizan y dejan perplejos a sus profeso-/ 
res. Los profesores se sienten marginados por los códi 
gos y jergas adole scentes. 

las formas legícímas escolares de acercarse al lengua­
je, el relato oral, el texto escrito, e l estilo litera 
rio o científico , difiere n de las formas cotidianas// 
del lenguaje, que el adolescente encuentra y comparte/ 
con su entorno, má s cercanas al lenguaje de acción. 

Bresson, en el libro "La Dislexia en Cuestión", para comprender 
las dificultades del lenguaje escolar, tanto oral como escrito, 
señala las diferencias funcionales entre estos tipos de discur­

so: 

* Forma 

* Control 
del 
Desarrollo 

* Codificación 

LENGUAJ E D~ LA ACCION 

l 
enunciados referidos a la 
situación y a interlocutQ 
res presentes. 

r ¡ulado por los feed-back 
de la situ~c ión y de los 
interlocutores, que ayudan 
a la organización del len­
guaje y permiten correcciQ 
nes. 

l posee e 1 ementos que no se 
transcri ben al lenguaje 
escrito. 

RELATO 

se refiere a sí mismo 
el sentido de un enun 
ciado depende del con 
texto del discurso en 
;; í. 

la falta de contexto/ 
compartido impone re­
gulaciones complejas, 
de tipo lógico, que/ 
implican operaciones/ 
lógicas y una actitud 
metalingüística, para 
juzgar la adecuación/ 
del discurso. 

la transcripción es/ 
una aproximación, por 
el uso restringido de 
signos. 

En el tema anterior decíamos que en el adolescente el lenguaje/ 
es básicamente un lenguaj e de acción; esto hace costoso el acce 
so al lenguaje escolar y su uso . 

3.3. El problema se agudiza en los alumnos que, como veía-/ 
mos en el punto anterior, provienen de medios socio-// 
culturales que poseen otros códigos lingüíscicos. Y// 
que además, muchas veces, no privilegian a la lectura/ 
como medio informat ivo, y a la escritura como instru-/ 
mento comunicacional 3/ expresivo, situación que por o-
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tra parte no ha sido revertida por la escuela primaria. 

Usted estará confrontando esta competencia cultural y lingüísti­
ca del alumno que ingresa a la escuela media con algunos rasgos/ 
sobresalientes de esta "cultura escolar": el abuso del verbalis­
mo, - el énfasis . en las métodoiogías de adquisición de información, 
en desmedro de otros modos de apropiación del conocimiento; la/ 
sacralización de los textos escolares, los discursos explicati-/ 
vos de los docentes. 

lA qué conclusiones arribo? · 

Puede enriquecer sus respuestas a partir de las investigaciones/ 
y aportes de la lingüística y-de lapsicolingüística; ellas nos per­
miten enfocar con. otros criterios los actos lingüísticos. 

Leer significa mucho más que atribuir determinados significados/ 
a los significantes a través de un proceso de descifrado. Es "o~ 
tener sentido de lo impreso" (1); es una construcción de senti-/ 
dos. 

Y escribir es producir sentidos. 

_Por lo que en estos éi"ctos linnüísticos, los marcos .socio:.,.co_g 

nitivos, afectivos y actitudinales ·de -los · protagonistas j~e-/ 

gan un rol definitorio en la posibilidad o imposibilidad de / 

construir el sentido, de comprender, de comunicar. 

K. Goodman insiste en este carácter de transacción de la le_ctura, 
de verdadera negociación, en-la _que el texto y el lector hacen/ 
su aporte y en la que ambos resultan modificados. 

El lector depende del texto para construir significados, pero lo 
que él es capaz de comprender y recrear a través de la lectura,/ 

(1) K. Goodman,. en Ferreriro E.; Gómez Palacio, M.: Nuevas perspectivas sobre los proce­
~os de lectura y escritura, Siglo XXI, a s. As., 1986.-
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depende de lo que conoce, crea y anticipa antes de ella: sus// 
propósitos, actitudes, esquemas conceptuales y conocimientos// 
previos, su cultura, su forma de lenguaje. 

Sin duda esto contrasta con lo que habitualmente sucede en la/ 
escuela, a partir de la suposición de que hay un único signifi­
cado, y de la responsabilidad que el docente asume de que los a 
lumnos lo obtengan. Y los alumnos "se dan cuenta de que realme~ 
te( ... ) lo que importa es saber qué es lo que entiende el ma-7 
estro, y después mostrarle que se está de acuerdo con él", como 
señala Goodman, en la obra citada más arriba. 

JlecapituJando: 

Es evidente las desventajas de los alumnos provenien-/ 
tes de los sectores populares que ingresan a la escue­
la media con un bagaje cultural diferente y distante/ 
del saber propuesto por ella. Si no se tienen en cuen­
ta estos fenómenos esos alumnos se encaminarán directa 
mente al fracaso, y no sabrán nunca por qué fracasa-/ 
ron. La e s cuela tampoco lo sabrá si insiste en perpe-/ 
tuar las discriminaciones, ahondar -las diferencias, al 
Aº comprender las desigualdades; en otras palabras: si 
insiste en no tomar en serio el dar igualdad de oport~ 
nidades . 

Basándose en los conceptos trabajados: 

lQué propondría a los directi-1 

vos y docentes de las escue-1 

las que supervisa? . 
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4. LOS MEDIOS DE COMUN!ICACION, CREACIOINI Y 

CAINIAUZACION DE NECESIDADES. 

Usted conocerá distintas investigaciones realizadas acerca de la 
incidencia de los medios de comunicación en la población adoles­
cente, los efectos de los medios sobre el modo de trabajar de la 
mente y sobre la formación de opiniones e imágenes acerca de la/ 
realidad social. 

Aquí nos interesa analizar la incidencia en tanto y en cuanto// 
los medios de comunicación masiva son: 

+ un canal privilegiado de vinculación del alumno// 
con la cultura. 

+ ofrecen modelos de identificación, de pensamiento/ 
y lenguaje. 

+ canalizan, y aún más, crean necesidades e intere-/ 
ses. 

+ jerarquizan opciones v alorativas. 

Investigaciones realizadas muestran que el lenguaje televisivo,/ 
por ejemplo, no proporciona modelos de pensamiento, sino que pr~ 
mueve un estilo impulsivo de pensamiento y comportamiento, menor 
capacidad de espera, falta de persistencia en las tareas intelec 
tuales. (1). 

Otras investigaciones señalan que la televisión favorece el des~ 
rrollo de la percepción visual-dinámica y de la memoria visual,/ 
y deprimen la actividad imaginativa, en tanto que el texto impr~ 
so y las emisiones radiales estimulan el pensamiento imaginativo 
y la utilización de las experiencias y conocimientos previos, al 
dejar muchos vacíos visuales. (1). 

Con respecto al lenguaje es conocida la diferencia de estilo na­
rrativo que utilizan los medios impresos, radiales y televisivos. 
En los primeros el lenguaje para- comunicar debe ser más explíci­
to y preciso, en los últimos el lenguaje es portador sólo de una 
parte del mensaje , y esto hace que fomente el uso de referencias 
vagas, del lenguaje coloquial . 

(1) Marks Greenfield, P.: "El niño y los medios de comunicación", Morata, Madrid, 1984. 
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También es sabido que la televisión favorece la comprensión de/ 
los procesos dinámicos, de las relaciones causales, y la capta­
ción de información de los hechos. 

En otro nivel observamos cómo los medios de comunicación estimu 
lan, muchas veces, opiniones estereotipadas y distorsionadas 17 
respecto a roles y papeles sexuales; y ésto cobra especial im-/ 
portancia en el momento de definición sexual adolescente. 

También es ilustrativo el reforzamiento de estereotipos, racia­
les y ocupacionales, de actitudes hacia grupos sociales minori­
tarios, la fabricación de ídolos y héroes que juegan como mode­
los de identificación. Aquí es preocupante la importación de// 
realidades sociales extrañas y las distorsiones.por ejemplo: no 
todas las v~~es la delincuencia es censurable, la agresividad/ 
condenada, otras veces la libertad se confunde con el atropello, 
y el respeto con la debilidad. 

Relacionado con todo esto es importante reflexionar sobre la/ 
realidad social del adolescente como consumidor. Los medios, es 
pecialmente la televisión, ejercen una evidente influencia en 7 
él, a través de l a publicidad, aumentando el afán consumista, / 
creando necesidades, y determinando rasgos de identidad de una/ 
verdadera subcultura adolescente, considerados valiosos en tan­
to logran poder y éxitos sociales. Sería interesante estudiar,/ 
por ejemplo, la incidencia de la proliferación de programas te­
levisivos, donde el azar, la suerte y la improvisación fácil// 
son más premiados que el esfuerzo, el estudio y el trabajo. 

El poder que tienen los medios, para comunicar y estimular emo­
ciones, y también actitudes, es un arma riesgosa por su capaci­
dad de sensibilizar o desensibilizar, especialmente en los ca-/ 
sos donde se promueve el sensacionalismo, la violencia, y las~ 
lución ilusoria de los problemas. 

Luego de haber analizado esta primera parte de nuestro encuadre 
teórico, -¿Qué· opina · uste9 al respecto, a partir dé su experien­
cia de vida o profesional? 

¿Qué puede hacer la escuela frente a la cantidad de información 
t:ecibi9a .por .los...,medios_.masivos? ~- ,¿Considet:a-..,necesario . redefi~/ 

·n1r· las relaciones ·dé la escuela eón 1o·s • metii:ós· ·ma·sivbs ··de éom~ 
nicación?. En -este caso ¿cómo?. 

Entre las posibles respuestas habría que jerarquizar: 
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- reconocer la atracción y el poder "educativo" de los medios 
de comunicación y saber utilizar su presencia para los pro­
cesos de aprendizaje. 

asumirlos como objetos culturales, pasibles de análisis, lo 
que contribuirá a transformar al adolescente de un simple/ 
consumidor pasivo a un interlocutor activo, inteligente y/ 
crítico . 

5. LA INSTlTUCION ESCOLAR COMO LUGAR DE INICIACION 

Y PRUEBA PARA EL ACCESO AL MUNDO ADULTO. 

Recordemos algunos conceptos trabajados en los temas I y II: 

+ Kl hecho de que el adolescente deba conquistar su lugar y/ 
su independencia en el mundo de los adultos, responde tanto 
a una necesidad y tarea propia de su desarrollo evolutivo,/ 
como a la dinámica inexorable de la sociedad a la que pert~ 
nece. 

+ Todas las sociedades han propuesto modos institucionaliz~ 
dos de iniciación, explícitos y precisos, para que esa ta-/ 
rea de incorporación y desplazamiento cultural se realice;/ 
esta es la significación de los ritos de iniciación; signi­
ficación participada y aceptada por los adolescentes y los/ 
adultos. 

En nuestra sociedad son las instituciones escolares las que con~ 
tituyen el principal modelo del paso de la niñez a la edad adul­
ta, el lugar de iniciación y prueba, el lugar donde se alcanza o 
no los objetivos, a través de una complicada y muy estrictamente 
pautada sucesión de exámenes; el lugar que otorga o no el certi­
ficado de adulto a través de lineamientos de acreditación. 

En síntesis: 

La escuela aparece como el medio que permite la 

apropiación de p-rácticas culturales y el tránsi­

to cultura! más eficaz. 
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El problema se plantea porque no se sabe bien en qué se inicia/ 
al adolescente. 

En los pueblos así llamados primitivos se prepara a los niños/ 
realizando un aprendizaje sobre la misma realidad en que viven, 
y de acuerdo con el lugar que van a ocupar. El objetivo del a-/ 
prendizaje es la subsistencia, ·y se realiza incluso contribuyen 
do a ella. Las técnicas aprendidas serán las ·que deba utilizar; 
las virtudes promovidas serán las realmente necesarias para a-/ 
daptarse al medio. 

Frente a esta total previsión, y a veces desvalorizándola, nue~ 
tra sociedad asienta su desarrollo sobre la base de la iniciati 
va y la libertad personal, y sobre la correlativa creencia en 7 
la igualdad de oportunidades y la multiplicidad de opciones. 

Esto supondría adoptar modalidades y métodos educativos acordes 
a esos principios. 

Sin embargo, en la práctica, observamos que: en nombre de aque­
lla libertad se crean expectativas inalcanzables, se ocultan// 
sentidos y certeza~ (sólo minorías privilegiadas podrán hacer/ 
uso, en la práctica, de la libertad de iniciativa) y el futuro/ 
aparece, para muchos, bajo el rostro angustiante de la desocup_! 
ción. También se unifican los patrones de conductas esperables, 
y se utilizan sutiles sistemas de transmisión para conservarlos. 

Los adolescentes no saben muchas veces IQ que van a ha­

cer a la escuela; los adÚltos, otras tantas, se han queda­

do sin mensajes que transmitir. 

No se les dice a los adolescentes cómo las mediaciones de la// 
instrucción le significarán un acceso al ser adulto; sólo se// 
les promete poder, el de la formación y de+ª instrucción, y// 
éxito, pero sin ninguna garantía. 

Lo que es peo~ a veces los mensajes, por ambiguos y contra-/ 
dictorios, son desorganizadores: para llegar a ser adrilto, debe 
seguir siendo niño; debe recibir, reproducir, aceptar, no inte­
rrogar ni cuestionar. 
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Tampoco se les dice a los adolescentes que las pruebas tienen u­
na finalidad formadora, menos aún se les aclara el significado/ 
de la reprobación y la necesidad que la sociedad tiene de ella.-

y los alumnos adolescentes deben por su cuenta y riesgo encon-// 
trar la forma de atravesar esas mediaciones de la instrucción y/ 
de abandonarlas luego, para acceder comprometidamente a un lugar 
adulto. 

Asistimos, sin duda, a un verdadero desencuentro entre el adoles­
cente alumno, el quehacer educativo y la cultura. 

Porque no basta aprender a descifrar y copiar los textos cultura 
les; hay que aprender a interrogarlos, a descubrir en ellos el 7 
sentido, a apropiarse de ese sentido, produciéndolo, en otras pa 
labras, recreándolo en el juego de la negociación entre el que 7 
aprende, el que enseña y la cultura. 

Y esto solamente es posible en virtud de la confrontación, de la 
oposición incluso de la transgresión que posibilita la supera-/ 
ción innovadora. 

Muchos educadores, cada vez más, son conscientes de esta trampa/ 
en la que se encuentran aprisionados junto a los alumnos, y es-/ 
tán empeñados en reinventar una institución escolar y un oficio/ 
que ya no responde a los requerimientos de la situación actual.-

Para ejemplificar el desencuentro, al que hacíamos alusión, con­
sideraremos: 

5.1. Las expectativas y la imagen que los adolescentes tienen de la/ 
escuela media. 

Investigaciones realizadas en nuestro medio nos hablan de las// 
expectativas de los alumnos en términos de: 

+ ser comprendidos y orientados. 

+profundizarlos conocimientos aprendidos en la escue­
la primaria. 

+aprenderlo que necesitan para desenvolverse en la so 
ciedad. 

+ preparación para un estudio superior o un trabajo. 
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+ participación real en la vida institucional escolar. 

+ encontrar nuevas amistades y grupos de inserción . 

Las mismas investigaciones muestran que: más allá de las diferen 
cias provocadas por la especificidad de los establecimientos es­
colares a l os que concurren, y de sus motivaciones personales, / 
prevalece en los adolescentes una imagen desvalorizada de la es­
cuela. 

Para muchos, la escuela no despierta interés, es vivida como péE 
dida de tiempo, como distante de sus preocupaciones e intereses. 

En otros casos, sólo motiva instrumentalmente como lugar de pas~ 
je y certificación hacia otros estudios o hacia el trabajo, aun­
que se discuta la pertinencia y funcionalidad de lo que en ella 
se aprenda. 

Para aquellos que recién empiezan la imagen adquiere connotacio­
nes de discontinuidad con la escolaridad primaria, exigencia, // 
despersonalización, rigidez, normativa y disciplinaria. 

El descontento y 1~ crítica de los adolescentes a la escuela me­
dia engloba a: 

+ los llllét:odos de enseñan:oza y aprendizaje como contradictorios/ 
con los objetivos propuestos . 

+ la coexistencia de llllet:odologia.s Íllleo!mpatib1es en una misma// 
instituc ión; incompatibilidad que podríamos concretar entre: 
memorizar y razonar, repetir y descubrir, individualismo e in 
teracción grupal. 

+ los cOllll.teni.dos programáticos, vistos como desactualizados, // 
descontextualizados de la realidad. 

+ 1os criterios y llllétodos de evaluación., por su falta de clari-
dad, la fragmentación del aprendizaje que provocan. 

+ la imm:nnat:i v.idad escolar. 

Sin duda la implacable actitud crítica adolescente percibe las/ 
incoherencias del sistema escolar. 
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5.2. Relaciones alumno-profesor-directivo 

Las demandas de los alumnos aparecen marcadas por la ambivalen-/ 
cia e inestabilidad propias de la adolescencia, que pendularmen­
te valora el crecer e insiste en la protección y la dependencia. 

+ deseos de ser respetado en su libertad y autonomía y trata­
do con justicia. 

+ de sentirse seguro, valorado, ayudado. 

+ de comprobar la tolerancia del profesor, ante sus dificulta 
des y necesidades. 

+ de ser exigido en su aprendizaje por quien demuestre su// 
competencia e idoneidad. 

+ de lograr una relación personal con los profesores y un diá 
logo con ellos. 

+ de no se~ perturbado por exigencias sin sentido. 

La indefinición en el modo de relacionarse con los docentes y di 
rectivos pareciera correlativa a la de la institución, tal como/ 
lo hemos mencionado. 

¿Qué nos muestran las imágenes de los adolescentes? 

+Aveces la despersonalización _de la relación con los profe­
sores y directivos, traducidas en reproches de no ser cono­
cidos,-ni comprendidos, o ser tratados con indiferencia. 

+ L.as actitudes autoritarias o incoherentes de los docentes y 
directivos. 

+ lambién la falta de un espacio de encuentro que posibilite/ 
la pregunta , el cuestionamiento, la discusión en el aprend! 
zaje, porque todo se resuelve con la imposición de la expl! 
cación docente. 

+ ~a modalidad unilateral de ·comunicación, que engendra temor 
y sobreadaptación o aislamiento y críticas violentas. 

+ La valoración de los "buenos profesores", los que "saben// 
dar clases", escuchan, respetan y se hacen respetar sin me­
didas represoras; los que promueven situaciones interesan-/ 
tes y actitudes positivas; aquellos que están siempre dis-/ 
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5. 3. 

puestos a ofrecer su tiempo y su diálogo; aquéll~s que no 
se dejan engañar por los ardides adolescentes. 

+ ha profunda y perjudicial dependencia del alur.no frente/ 
al docen te, evidenciada en la ecuación: interfs - gusto/ 
por la materia - facilidad para aprender - buena relación 
con el docente. Perjudicial porque mantiene al aiumno en/ 
un vínculo infantil con el saber. Insatisfactoria desde/ 
el punto de vista de la escuela, que debería pro1I11over vín 
culos más maduros con el saber, generando espacios educa= 
tivos aptos para el crecimiento. 

Relación con los compañeros 

Usted recordará que el grupo de pares juega un papel privile-/ 
giado en la adolescencia como ámbito de transición y de apren­
dizaje en la construcción de su identidad. Por eso insistimos/ 
en considerar cómo aparece esta relación en la institución es­
colar. 

Es evidente en l oó :.lumnos que ingresan en la escuela media, y 
específicamente en l os casos en que esto supone un cannbio de/ 
establecimiento escolar , la necesidad de establecer v~nculos / 
con sus pares. Porque éstos lo satisfacen afectivamente, y le/ 
brindan un espacio de referencia y pertenencia, que obra como/ 
mediador en el aspecto cognitivo y en su proceso socializador/ 
de inserción en la institución. 

Es observable asimismo, la incertidumbre y los temores provoca 
dos por la tarea de "integración" a l nuevo grupo de compañe- 7 
ros. 

Sin duda que esta importantísima vía de búsqueda de aceptación 
y reconocimiento de sí mismo por los demás, no es priwativa de 
los alumnos de primer año. El dramatismo que la impregna se// 
despliega a través de toda la escuela media, sacudiéndola con/ 
sus vaivenes, conflictos y dinámismos. 

El grupo de compañeros se constituye en el núcleo de ~onten-// 
ción y de participación más eficaz y muchas veces en el único/ 
que el adolescente encuentra en la escuela . 

Lo que nos interesa destacar aquí es la actitud adoptada por/ 
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la institución escolar frente a esos grupos: 

llos promueveJ los aceptaJ los ignora . . . los sopor- / 

ta . . . los reprime ... ? 

¿Qué actitudes percibe usted en las escuelas que supervisa? ¿Los 
promueve, los acepta, los ignora ... los soporta . .. los repri-/ 
me .. . ? 

l. Registre algunos indicios concretos por los cuales usted se/ 
inclina hacia alguna respuesta. 

2 . Exprese las razones que llevan a la institución a adoptar e­
sas actitudes. 

Y para term±nar -pensamos oportuno hacernos algunas preguntas sobre: 

5 . 4. La violencia en la institución 

Usted conoce sobradamente numerosos ejemplos de la violencia// 
que impregna muchas veces los vínculos en la institución esco-/ 
lar. Y sabe también que la violencia no es ejercida unilateral­
mente por los alumnos, y que se cuela más o menos sutilmente en 
1as ·actitudes de los adultos que conforman la comunidad educati 
va. 

Pero preguntémonos por.las posibles razones de la violencia es­
tudiantil. ¿No estará acaso reflejando la violencia institucio­
nalizada en otros sectores de la sociedad ... ? ¿O de la frustra 
ción de expectativas y la pretensión omnipotente de encontrar 7 
soluciones mágicas a los problemas de la institución educativa, 
sin sentido de compromiso y pertenencia a ella ... ? 

Creemos que es imperioso que la institución escolar en su tota­
lidad se haga cargo de estedramático lugar de encuentro: 

de la conflictiva adolescente 
de la falta de contención institucional de 
las sociedades que ella provoca 
de la violencia institucional y social. 
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Esperamos que este recorrido por los modos de vinculación del a 
dolescente con la institución haya aclarado el sentido de la a­
firmación de la que partimos: 

el desencuentro del alumno, la cultura y el quehacer ed~ 

cativo, que cuestiona el papel de iniciadora de la escuela 

media. 

Pu~s se hace evidente que la escuela no ocupari ese lugar si : 

no puede preparar a sus alumnos para vivir, porque 
escamotea la vida. 

- no puede facilitar la socialización, por su verti­
calismo autoritario. 

no les permite el que se desarraiguen de sí mismos 
para _ 1terrogar y apropiarse del sentido de la cul 
tura vigente, porque oculta ese sentido. 

- no es capaz de estimularlos a impulsar el desarro­
llo socio-cultural, por temor a su potencialidad/ 
generativa. 

6. LA CRISIS MORAL Y EL LOGRO DE LA AUTONOMIA MORAL. 

La moral es parte fundamental de la problemitica adolescente// 
-crisis de la identidad y construcción de una inteligencia adul 
ta- y es también parte fundamental de l os "modos y canales de 7 
vinculación con la cultura y las instituciones sociales". Es de 
cir, el lugar o el ámbito desde donde aprende el adolescente /7 
-sus decisiones problemiticas- se transforma siempre en una ta­
rea 11DO:ira1. 

Porque encontrarse a sí mismo e insertarse inteligentemente en/ 
el medio son tareas que tienen: 
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6. l. 

+ carácter de fines reve$tiqos de una cierta valiosi­
dad. 

+ forma de acciones, o conjunto de acciones, que nece­
sariamente comprometen la libertad del sujeto. 

+ exigencia de juicios esrilmativos, que lo confrontan/ 
con más de un sistema de fines y medios, que lo exp~ 
nen al juicio evaluativo de los demás 

y a complejos mecanismos de las aprobaciones 

y desaprobaciones sociales. 

Le pr oponemos para cerrar este tema V una reflexión sobre la m~ 
ral del adolescente, primero: tratando de comprender los proce­
sos fundamentales de la difícil transición de una moral infan- / 
tila una moral adulta, 

segundo: buscando clarificar qué significa 
que la adolescencia t ·ambién se defina por la elección e integr~ 
ción de un sistema de valores y un proyecto de vida, 

tercero: relacionando estos datos del desa 
rrollo de la competencia moral con el ámbito escolar, entendí- / 
do - justamente- como sistema de valores y normas. 

El desarrollo de la competencia moral 

Entre las muchas conmociones que señalan a una vida humana como 
adolescente no es de las menores la que ocurre en torno a los/ 
valores, las normas, las actitudes, los sentimientos que moti- / 
van acciones o que son efectos de acciones. 

Usted habrá observado muchas · veces cómo los alumnos ado l escen-/ 
tes comienzan a tomar distancia del mundo de valores y normas/ 
que regían su infancia, y comienzan a buscar y explorar nuevas/ 
escalas de valores, nuevos modos de fundamentar sus acciones. -
Se comienza a explorar "transgresiones", se comienza a experi­
mentar -muchas veces dolorosamente- una relación extraña y nue­
va entre lo que se hace y lo que se siente . 

Comienzan a importar más valores y desvalores ajenos al ámbito/ 
familiar, y encarnado ahora en modelos y figuras significativas 
para el adolescente. 
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Aparecen nuevas vergilenzas y desvergüenzas; los juicios de apro­
bación y desaprobaciGn se "horizontalizan". importando más el// 
juicio de sus -pares que el de las "autoridades". reconocidas co­
mo tales en la infan~ia. Se comienza a sentir que la relación// 
con los otros se puede medir desde valores que trascienden el m~ 
ro interés y la sola particularidad. Comienza a dudarse de todo/ 
lo que en materia de valores y normas parecía "obvio" hasta ese/ 
momento. 

Podríamos decir que todo este proceso de desarrollo de la compe­
tencia moral -capacidad de actuar desde un punto de vista moral­
enfrenta al adolescente con tres cuestiones, íntimamente relaci~ 
nadas, pero que conviene diferenciar, para tomar conciencia de / 
la complejidad de lo que ocurre con la vida moral del adolescen­
te. 

--t•a, Por de pronto, está el problema de cómo desprenderse// 
del control de los otros, para llegar al autocontro1. Y 
esto, justan1ente, en una época de la vida en que todas/ 
las fuerzas y energías parece desbordarse. 

La ansiedad que acompaña al estar pendiente del control 
de los ot ,~ (aprobación o desaprobación) se convierte/ 
en la neces~ dad de encontrar en los otros la seguridad/ 
en la afirmnción de valores, que permita confiar en el/ 
autocontrol, 

Porque el adolescente rechaza el control aje­
no, pero necesita el continente que le refle­
j~ la valiosidad del autocontrol . 

Es evidente que en este aspecto la institución escolar juega un/ 
rol fundamental. ¿Es la institución escolar una instancia de con 
trol de la conducta ~eneradora de ansiedad por la aprobación o 7 
desaprobación (y por lo mismo generadora de dependencia), o es/ 
una instancia continénte, capaz de modelizar para el adolescente 
la valiosidad del autocontrol?. 

--1•-. Hay una segunda cues~ión, que tiene que ver más con el/ 
sentimiento social de la emipatía, es decir: la capaci-/ 
dad de sentlr como el otro, ponerse en su lugar. Lo di­
fícil de ap~ender aquí, y marca en buena medida la cri­
sis adolesc~nte, es la libertad frente al otro, el-$~r/ 
capaces de ''dar una mano", pero sin quedar "atrapados"/ 
por _el problema del otro, con una identificación infan-
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til, que s6lo genera dependencia y culpa . 

Es obvio que son las relaciones entre pares, u horizontales, las 
que constituyen el campo adecuado para este desarrollo de la em­
patía libre de culpa, o la sana responsabilidad por el otro. Pe­
ro es obvio también, que los modelos de estas relaciones empáti­
cas "libres" tiene su lugar privilegiado en las relaciones con/ 
adultos significativos. 

- ----4•_. Hay un tercer aspecto, que tiene que ver más con los// 
procesos de maduración y desarrollo del juicio 1111Dra.l.. -
Es sabid·o que aquí la dirección del proceso está orien­
tada a pasar de un juicio heterónomo a un juicio aut~ 
mo, es decir: regido por los principios mismos de la ra 
zón, y no por la mera autoridad. 

Kohlberg le llama a este proceso el paso de una moral "convencía 
nal" (regida por la autoridad de las costumbres o convenciones 7 
sociales), a una moral postcmmwenc.i.ona.l.» capaz de hacerse cargo/ 
y fundamentar· racionalmente las n o rmas y valores que configuran/ 
las acciones. 

Es importante entender que aquí está en juego un mismo proc eso: 

+ por un lado, el adolescente critica todo lo que se le impo­
ne como norma externa, convencional, 

+ pero, por otro, el mismo adolescente busca fundamentar lo/ 
que hace o deja de hacer en una fuente normativa de validez 
universal y objetiva, que no es otra qµe su propia razón, / 
actuando desde su propia ley (autonomía). 

Esta etapa postconvencional se caracteriza, pues, porque critica 
o pone en juego la facticidad (o vigencia concreta) de las nor-/ 
mas y los valores , precisamente porque las juzga desde un punto/ 
de vista moral: el deber ser , como orden racional e ideal. En es 
ta etapa la crisis moral se manifiesta en primer lugar por la// 
tensión entre los derechos, valores y normas propios del grupo,/ 
y su fundamentación en derechos de alguna manera previos, y que/ 
afectan a todo el orden social (la idea del "contrato social").­
El adolescente se siente tironeando por la fidelidad a la norma­
tividad que genera su grupo, y la fidelidad a su apertura y com­
prensión de una normatividad del todo social, que es previa a la 
de cualquier grupo . 
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En un segundo momento, la moral del adolescente entrará en una fa 
se marcadamente crítica, que consiste en encontrar procedimiento; 
para la discusión racional de las normas, aún los derechos pre-// 
vios y el contrato social. Todo se pone en cuestión, porque es la 
etapa de los principios éticos universales, los que toda la huma­
nidad debiera seguir. El conflicto se presenta en la validez de/ 
hecho y la validez ideal. Paradójicamente es esta misma apertura 
al punto de vista moral-racional, universal y crítico, la que pu~ 
de generar esa actitud "dogmática" e intolerante, que tiene mu-// 
chas veces la moral adolescente . 

Lo que el adolescente fundamentalmente le cuesta es conciliar l os 
polos de estas tensiones, y es, justamente, lo que tiñe de crisis 
su experiencia moral. 

En todo esto es muy importante tener en cuenta el carácter proce­
s ual de este desarrollo moral, y que, por lo mismo, no es igual/ 
el momento de un alumno de primer año, que el de uno de tercero o 
quinto . 

6.2. El ecc i ón e integrac :_ n de un sistema de valores y un proyecto de/ 
vida. 

La adolescencia ha sido definida, precisamente, como moral. Dice/ 
L. Kaplan "Los adolescentes son ávidos buscadores de autenticidad 
moral . . . entre los legados que sus años de adolescencia dejan al 
adulto se · encuentra el impulso hacia la perfectibilidad ética". -
(1). Pierre Furter muestra en su excelente libro sobre 1~ vida m~ 
ral del adolescente cómo la adoles cencia se confunde con la elec­
ción de un proyecto de vida, y esta elección, es, en algún senti­
do , la tarea moral por excelencia. (2). 

Sí bien en la adolescencia se reactualiza y se "define" el con-// 
flicto entre deseo y autoridad social, la gran diferencia con la/ 
versión edípica e infantil de este conflicto radica, justamente,/ 
en que el adolescente cuenta ahora con un uso propio de la razón, 
no constreñida por lo concreto, sino abierta a las infíriitas ari~ 
tas de lo posible (cfr. tema III). Desde. lo valioso en sí, más// 
allá de los valores y normas concretos, el adolescente critica la 

(1) Kaplan, L. o.e. 

(2) Furter, P.: La vida moral del adolescente. 
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moralidad real. El nuevo roblema será cómo encarnar este ideal 
moral en un ro ecto de vi.da, que sea simultáneamente el más/ 
propio o personal, y el más racional o universal. 

Es la tensión entre una razón que se generaliza y se formaliza, 
liberándose de las ataduras de lo concreto, y un sí mismo que/ 
se busca y no se encuentra fácilmente y sin renuncias. 

El adolescente tiene que decirle adiós a la moral infantil y no 
puede todavía soportar la inautenticidad de la moral adulta. // 
Prueba, tantea diferentes escalas de valores, identificándose/ 
con "modelos" que su cultura y el mundo adulto le ofrecen. 

Roche afirma que la adolescencia puede ser nombrada 

11la edad del descubrimiento de los valores". 

A partir de sus tanteos , del ejercicio de su juicio moral, de/ 
sucesivas crisis en sus identificaciones axiológicas, el adole~ 
cente va eligiendo e integrando un sistema de valores, sobre el 
cual irá recortando su proyecto de vida. 

La escuela media es, para el adolescente de nuestra época (ob- / 
viamente para el que tiene el privilegio social de hacerla), u ­
na excelente oportunidad de ir decantando un sistema de valores. 
La escuela, justamente, selecciona y transmite normas y valores, 
y recorta contenidos significativos del saber y de la cultura,/ 
precisamente para que el adolescente pueda con mayor fundamento 
y desde horizontes soci ales más amplios recortar su modo de in­
sertarse en la sociedad adulta, un modo de integrar reflexiva y 
críticamente valores y saberes y normas que le permitan diseñar 
mejor su proyecto de ri.da. 

Es tarea de la escuela media, justamente, mediar entr e los tan­
teos de cada individuo y sus logros y esfuerzos que _ el grupo// 
(la sociedad) puede ofrecer como modelos y también como tareas/ 
sociales, que necesitan encarnarse en proyectos de vida de los 
miembros del grupo . 

Le proponemos la siguiente instancia para la reflexión individual 
o grupal : 

l. ¿Los contenidos, métodos, modalidades de trabajo de la escue­
la media de hoy, aparecen i.ntegrados a proyectos s ocia les y/ 
se transmiten COIIDIJI ilmtegrall»1es en un proyecto de vida p ropio/ 
de cada alumno? 
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2. ¿Es posible, en el ámbito escolar, confrontar valores, 
trabajar con los alumnos por su integración coherente, 
aprender a ·vivir y convivir desde la racionalidad de/ 
las normas (autonomía) y no meramente desde la imposi­
ción arbitraria o desde la pasividad infantil del some 
timiento o del miedo a la sanción (heteronomía)?. 

En nuestra escuela actual, y con la experiencia his tórica de // 
los últimos años, es particularmente importante que nos pregun­
temos por el peso de los valores democráticos en la institución. 
La participación en proyectos comunes, regidos por ideales de / 
convivencia, el respeto, la tolerancia mutua, el desarrollo de l 
diseño racional y fundado, el reconocimiento de la le.gitimidad/ 
de las normas, son todos aspectos de un sistema de valores que/ 
la escuela debiera ofrecer a los alumnos adolescentes. 

Todo el trabajo de formación moral de los adolescentes, que es/ 
el trabajo de ellos para encontrar el "punto de vista moral", / 
de alcanzar autonomía, de comprometerse con una escala deva lo­
res difícµ.mente construída, de transformar los ideales en un/ 
proyecto de vida c oncreto, todo esto exige de la escuela y de/ 
los adultos integr i l a d , firmeza, coherencia y profundo respeto/ 
por l a libertad. 

Le proponemos reflexionar y discutir el siguiente texto de Phi­
lippe Petry : 

"Los adolescentes en crisis( ... ) tienen en común lo/ 
siguiente: 

una intransigencia moral (aún cuando sean delincuentes) 
que los lleva a rechazar t odo compromiso y aferrarse/ 
sin cesar a la "verdad", es decir, a denunciar la fal­
sedad del mundo de las personas adultas. Este comport~ 
miento íntegro, sin concesión alguna, se afirma en la/ 
forma de un desafío permanente al adulto, quien se en­
cuentra de continuo recusado en su autoridad y en sus/ 
valores morales . El adolescente l e opone su moral, he­
cha de violencia, de generosidad • ... y de una gran de­
pendencia respecto del adulto amado y rechazado". (1). 

( 1) en: Mannoni y otros, ob. cit. 
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6 . 3. Desarrollo de la competencia moral y el sistema normativo esco­
lar. 

¿Qué pasa en la escuela con toda la realidad de la crisis moral 

de los adolescentes, que hemos intentado_ describir en los pun­

tos anteriores?. 

Si todos los adultos decimos, por ejemplo, que la escuela medi a, 
tal como está estructurada, no es instrumental ni para el alum­
no ni para la sociedad; si pensamos que los jóvenes pierden el/ 
tiempo en ella, 

¿Qué pueden pensar el los de la incoherencia en el/ 

discurso social, que los manda cada día a la escue­

la, e insiste que sin educa.cióo no hay futuro ni // 

progreso? . 

Por otra parte, 

¿Qué actitudes observamos en el alumno adolescente 

frente a las normas, a la disciplina escolar?. 

-anote las que considere más frecuentes 
y significativas-

Sin duda usted habrá señalado un amplio espectro de actitudes y 
conductas , incluso algunas contradictorias entre s í . 

Actitudes de conformidad y compromiso 

Actitudes de acatamiento, conformistas, evitativas de 
problemas 

Actitudes de disconformidad que 
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- critican la rigidez y/o arbitrariedad de las normas 

transgreden las reglas disciplinarias, en ocasiones 
de modo violento 

- reclaman mayor libertad, respeto y participación 

- condenan la "anomia" o anarquía institucional 

- solicitan más autoridad, puesta -de límites, discipli-
na. 

A modo de síntesis le invitamos a interpretar estas actitudes: 

+ en base a lo expuesto acerca del desarrollo moral adolescente 
como logro de autonomía moral y apertura a un idealismo ético. 

+ teniendo en cuenta los conflictos y oscilaciones que nos per­
mitieron hablar de "crisis moral". 

+ sin olvidar que la normatividad escolar constituye un aspecto 
fundamental del proceso de enseñanza-aprendizaje, y por tanto 
exige: el papel protagónico de todos los miembros de la comu 
nidad educativa, un espacio adecuado de participación que pr~ 
mueva en el alumno adolescente el sentimiento de pertenencia/ 
a la institución j el compromiso responsable con su "legali-/ 
dad". 

+ sabiendo que la escuela no debe caer ni: 

en el autoritarismo, control excesivo, inhi 
bición represora, exigencia desmedida, etc. 

- ni en el permisivismo, tolerancia extrema,/ 
falta de controles y límites externos, de-/ 
jar hacer. 

+ sino que debe ofrecer la contención necesaria, estimular el/ 
desarrollo de los controles internos, la libertad responsable, 

·en otras palabras: la autmumía mora1.Esta autonomía implica/ 
la capacidad de realizar juicios morales y de tomar decisio-/ 
nes p0r sí mismo, independientemente del sistema de recompen­
sas y teniendo en cuenta los puntos de vista de los otros im­
plicados en la situación. 

1JIJlla reflexión final: 
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"el principal legado de la adolescencia, dice Kaplan, consis­
te en la transformación de las pasiones familiares, en esos/ 
sentimientos sublimes que nos ligan a nuestra especie. Los hu 
manos tenemos un sentido moral al nacer. Si no fuera por las/ 
transformaciones de la adolescencia, ninguno de nosotros esta 
ría dispuesto a sacrificar el deseo privado en pro del saber/ 
público" (1). 

En realidad, en los adolescentes están las posibilidades de una/ 
renovación de la ética social, y es.la escuela un ámbito privil~ 
giado para reafirmar la racionalidad de los valores y las normas 
que vale la pena ·transmitir, y para contener y procesar la críti 
ca a las irracionalidades de normas y valores que ya no debiéra­
mos conservar. 

La crisis moral del adolescente es un desafío a la coheren­

cia moral de la institución escuela, y una invitación a la / 

fortaleza moral de los docentes. 

Un buen diálogo pedagógico entre esa crisis, y la coherencia de/ 
la escuela y la fortaleza de los docentes, es una garantía de// 
perfectibilidad ética para los individuos y los pueblos. 

(1) Kaplan, L.: o .e. 
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ACTIVIDAD FINAL 

Rodolfo Boholavski (Psicopatología del vínculo profesor-alum­
no, Rev. de Educación, Bs.As., Nro. 3, 1973) advierte, al// 
describir la relación profesor-alumno: 

"El vínculo de dependencia está presente siempre en e l / 
acto de enseñanza y se expresa en supuestos tales como: 
l. que el profesor sabe más que el alumno, 2. que el// 
profesor debe y puede juzgar al alumno, 3. que el profe 
sor debe proteger al alumno de cometer errores, 4. que/ 
el profesor puede determinar la legitimidad de los inte 
reses del alumno, 5 . que el profesor puede y/o debe de­
finir la comunicación posible con el alumno" . 

Estos preceptos definirían la tradición autoritaria de un estilo 
pedagógico respecto de un vínculo que se defipe como nat uralmen­
te asimétrico , en el seno de l as diferencias generacionales. 

¿cómo redefiniría usted los rasgos de este vínculo / 

en base a lo que ya sabe de la psicología adolesce!!_ 

te y de lo que cabe esperar de la institución educa 

tiva como acompañante de su alumno en crecimiento 

y como mediadora de la cultura?. 
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INTRODUCCION 

Después de haber intentado comprender quién es, cómo es el alumno de la es­

cuela media y cómo aprende y se vincula con la cultura y las instituciones sociales a­

dultas, creemos necesario prestar atención a las dificultades que con más frecuencia/ 

perturban el aprendizaje de los alumnos, y preocupan a docentes y directivos de la 

institución escolar. 

Sin pretender hacer un análisis exhq.ustivo y consciente del grado de generali­

dad del planteo, que no considera las dificultades provocadas por variables situacio-/ 

nales regionales, grupales o personales específicas, nos referiremos a aquéllas que ea// 

mergen en la relación vincular del alumno y del profesor, relación medtada por una 

tarea común que viene dada como contenidos y tarea de aprendizaje. 

Privilegiaremos aquellas que con mayor frecuencia s~>n señaladas, tanto por los 
alumnos como por los profesores. Sin duda Ud. las reconocerá y podrá plantear mu­

chas otras observadas en el ejercicio de su rol. 

Y para concluir, teniendo en cuenta las imágenes, expectativas y aspiraciones / 

que el alumno tiene respecto a la escuela, sus necesidades y las demandas sociales, / 

que sobre él pesan, analizaremos la función de la escuela como ámbito de contención 

pedagógica y espacio de encuentro en tomo al sentido del saber. 

Muchos de los aspectos que abordaremos en este tema ya han sido insinuados.­

De aquí que le proponemos considerarlo como una síntesis de todo el módulo. 
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LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE DEL ALUMINIO Y 

LA CONITENCION PEDAGOGICA DE LA ESCUELA 



TEMA VI: 

Introducción 

LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE DEL ALUMNO Y 

LA CONTENCION PEDAGOGICA DE LA ESCUELA. 

1. Ante las dificultades de aprendizaje más frecuentes en el 

nivel medio 

1.1. La relación de la falta de motivación con la falta de 

significación de los contenidos. 

1.2. La inestabilidad reflexiva. 

1.3. Distancia entre el lenguaje "adolescente" y el len­

guaje "aúlico". 

1.4. La carencia de actitudes y hábitos de estudio ade-

cuados. 

1.5 .. La incomprensión de los criterios de evaluación. 

1.6. Vaciamiento social del aprendizaje escolar. 

1.7. Dificultad de integración de grupos de aprendiza­

je. 

1.8. El autoritarismo intelectual e institucional. 

1.9. Falta de responsabilidad, compromiso y participa­

ción. 

1.1 O. 1 nsuficiencia de los aprendizajes escolares previos. 

1.11 . Carencias ambientales que perturban la evolución 

psíquica y las posibilidades de aprender. 

2. Contención pedagógica de la escuela media 

Palabras finales 

Actividades de autoevaluación 

Bibliografía 



1. ANTE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE MAS FRECUENTES 

EN EL NIVEL MEDIO. 

Creemos necesario antes de abordar el tema preguntarnos: 

¿Qué entendemos por aprendizaie? 

para diferenciarlo de pseudo~aprendizajes: repeticiones memorís­
ticas, hábitos estereotipados, formulaciones sin sentido, etc. 

Sin pretender agregar una defin más a las que usted conoce,/ 
acordemos que el aprendizaje implica: 

+ un proceso dinámico de interacción entre el sujeto y el 
medio, 

+ que promueve modificaciones relativamente permanentes/ 
y estabilizaciones en sucesivos niveles, 

+ que opera en un nivel de integración en la totalidad de 
la persona, aunque privilegie alguna de sus dimensiónes. 

+ que tiene lugar a través de la actividad personal, ere~ 
tiva y constructiva, 

+ que implica una aventura de reinterpretación personal/ 
de sentidos y valores de las significaciones . posibles/ 
que la· cultura ofrece. 

Teniendo esto en cuenta, nos preguntamos: -

¿Por qué no aprende el alumno? 

Le sugerimos que formule sus propias hipótesis al respecto. Regís­
trelas para una posterior confrontación . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . " ........ . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 



Analicemos las razones que originan las dificultades de aprendi­
zaje. 

1.1. La relación de la falta de motivación con la falta de significa­
ción de los contenidos. 

"No me gusta estudiar ... " "Lo que me proponen las materias no/ 
me interesa ... " "Me aburro en la escuela". 

Usted habrá escuchado muchas veces opiniones como estas que son/ 
ratificadas por los profesores: ellos hablan de falta de motiva­
ción, escaso entusiasmo, apatía. En lugar de alumnos hambrientos 
de saber, encuentran alumnos que lo rechazan . 

&.clnas pueden ser las razones: 

+ Al referirnos a los intereses adolescentes (tema II) señaláb~ 
mosque la apatía ado1escente puede deberse a su propia confu 
sión de los impulsos afectivos contradictorios, que hacen a 7 
los objetos deseados y rechazados, a la sobrestimulación ex-/ 
terna que le satura y le impide incluso a veces "desear" algo; 
al impacto del escepticismo adulto que le dice "no vale la p~ 
na ... ''. 

Pero teniendo en cuenta que la adolescencia es la edad de la bús 
queda e interpretación de sentidos personales y culturales, ere; 
mosque la falta de significación de los contenidos es la mayo-/ 
ría de la veces la que origina estas perturbaciones. 
Por ejemplo: 
+ Cuando los contenidos desconocen los intereses adolescentes o 

no satisfacen sus necesidades más importantes de seguridad, / 
integración, autoconocimiento, autorealización; necesidades/ 
que se articulan en la tarea fundamental de -lograr una ident! 
dad adulta inserta comprensivamente en las significaciones de 
la realidad social; lo que no significa responder exclusiva-/ 
mente al interés inmediato (aprender lo que interesa), sino/ 
ampliar el espectro, crear intereses (interesa lo que hay/ 
que aprender). 

+ Cuando los contenidos no les proporcionan los medios necesa-/ 
ríos para resolver sus múltiples problemas, o cuando coartan/ 
la exteriorización de preocupaciones y la posibilidad de pro­
barse y probar a los demás su capacidad para encontrar solu-/ 
ciones y superar contradicciones. 

+ cuando los contenidos no le permiten instrumentar su necesi-/ 
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dad de realización y de logros , cuando no posibilitan desple­
ga~ el poder de su pensamiento hipotético-deductivo hermenéu­
tico y creativo, de su espíritu experimental, provocando la/ 
frustración, ante el deseo no alcanzado, los fines bloqueados 
antes de alcanzados. Estas son situaciones precursoras de la/ 
indiferencia. 

+ cuando, en fin, el deseo de saber, la curiosidad, se reprimen 
por incómodos, peligrosos, o desorganizadores, o el deseo _ y/ 
su legítima gratificación se disocian del saber, que se asim! 
la unívocamente a deber penoso y limitante, impidiendo el pl~ 
cer de aprender y del déscubrimiento. 

+ cuando los contenidos propuestos no responden a la urgencia/ 
devoradora del adolescente , ni educan su escasa capacidad de/ 
espera en una postergación inalcanzable para el adolescente,/ 
por su manejo tan peculiar del tiempo (nos referimos a la re­
misión de la "utilidad" de lo que estudian, para cuando "sean 
grandes"). 

+ cuando los contenidos por el nivel de abstracción que impli- / 
can (especialmente en los primeros años) provocan incompren-/ 
sión, y además rechazo y malestar, por el sentimiento de inca 
pacidad e impotencia que originan. 

1.2. La inestabilidad reflexiva. 

En ·1a actualidad y en general los profesores de la escuela media 
desvalorizan la memorización y proponen a sus alumnos el razona­
miento como vía óptima para aprender. 

Pero, al evaluar el aprendizaje los profesores expresan: 

"les cuesta abstraer conceptos ... ", "les cuesta analizar los/ 
datos o las situaciones problemáticaspresentadas para sacar/ 
conclusiones", "no pueden extraer ejemplos de la vida aiaria/ 
en los que se cumplan las leyes físicas", "son incapaces de/ 
elaborar juicios críticos", "sólo repiten lo que dicen los li 
bros", "tienen dificultad para traducir el lenguaje simbólic~ 
o para interpretarlo". 

Y coinciden con muchos alumnos que invocan como causa de sus di­
ficultades el "no comprender11

, es demasiado abstracto para mí". 
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+ Al referirnos a la construcción de la inteligencia adulta he­
mos señalado que ella se alcanza después de un largo camino/ 
preparatorio. 

Dificultades en el razonamiento abstracto y científico (relación, 
integraci ón, inducción, deducción, generalización, aplicación, / 
rigurosidad científica, criterios necesarios) invocados por pro­
fesores y alumnos, tienen su origen en la inestabilidad del/// 
pensamiento en situación de crisis. Usted recordar' que en los/ 
temas III y IV analizamos en detalle estas limitaciones . 

Especialmente en los primeros años de la escuela media e l comi en 
zo de liberación de lo concreto no ha alcanzado aún la formalizi 
ción, la apertura a lo posible , la inversión de sentido entre lo 
real y lo posible.· Y las incipientes hipótesis que el alumno pue 
de realizar, carecen todavía de necesidad lógica, por resultar 7 
aún de una lectura directa de la experiencia. La descentración / 
de lo inmediato actual hacia lo posible es un logro paulatino, / 
que no puede exigirse, sino orientarse y promoverse. 

+ Así aparecen entonces conductas cognitivas caracterizadas por 

la total i 1:aci ón más s incrética, la yuxtaposición, más 
que por la integración de relaciones; 

el parria]ismo a:n:nal.ítico, que queda adherido a los de 
t alles, sin posibilidad de relación de relaciones y 7 
sistematización . 

la JlllellDDrizac:ión, como único recurso de incorporación/ 
de un conocimiento inaccesible a las posibilidades// 
reales de los alumnos, y por tanto despojado de sentí 
dos . 

Reiterativamente hemos señalado que con esto no significamos el/ 
vaciamiento de contenidos, sino por el contrario la necesidad de 
su instrumentalidad puede releerlo en los temas III y IV. 

+ Decíamos también que en la adolescencia el pensamiento se ve/ 
invadido por la afectividad y despojado de objetividad, clari 
dad y energía, y hablábamos de: 

- :inhibición inte1ecbla.l., expresión del desplazamiento/ 
al pensamiento de la pulsionalidad y las fantasías in 
conscientes, que hacen imposi ble o peligroso: 
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a) el atender e incorporar el afuera al adentro desoE 
ganizado, b) el recordar y el retener en tanto no e - / 
xiste una posibilidad sintetizadora e integradora del 
yo en este momento de confusión de identidad, y c) el 
elaborar que implica discriminar y relaciones esta-// 
bles. 

pe:nsa:mrien~o mágico, que omnipotentemente intenta con­
trolar la realidad y la subjetividad, y provoca el tí 
pico " fantaseo" adolescente. -

el dogmati.smo, relacionado con la actitud intelectual 
egocéntrica, que por absolutizador , el saberlo todo y 
el explicarlo todo, no permite que la realidad y los/ 
objetos se manifiesten por sí mismos y en todos sus/ 
sentidos. 

Estos son algunos ejemplos d e los modos en que las crisis vincu­
lares analizadas pueden perturbar e l aprendizaje, a través de// 
desplazamientos, proyecciones. Usted podrá identificar otras si/ 
relee los temas III y IV. 

1.3. Distancia entre el lenguaje " adolescente" y el lenguaje "aúlico" 

Una dificultad frecuente que se manifiesta como incapacidad para 
expresarse oralmente o por escrito, es señalada por los profeso­
res: "tienen una expresión oral y escrita muy limitada, no pue- / 
den comunicar una idea coherentemente . . . " "ni pensar en pedir/ 
que se exprese·n con rigor c i entífic o . . . no saben escribir ... " ­
"me cuesta comprender sus tareas escritas, además plagadas de// 
horrores ortográficos . .. " " les cuesta interpretar gráficos ... / 
mapas " . 

por los alumnos: " no me sale ... 11 "lo- sé, pero no lo puedo de-// 
cir ... " "no entiendo las explicaciones de los profesores, menos/ 
lo que dicen los libros". 

Estos ejemplos resumen la mentada imprecisión, inconexión, pobr~ 
za del lenguaje de los alumnos . 

Varios son los problemas que aquí se juegan: 

las diferencias entre el lenguaje de accion y el lenguaje de/ 
relato, principal protagonista de la situación escolar. Decía 
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l. 4. 

mos antes que en el adolescente el lenguaje es básicamente/ 
de acción y sus palabras tienen un matiz de concreción (pala 
bras-objetos) y de juego (diversidad de dobles sentidos); e~ 
to dificul ta el acceso al lenguaje aúlico, que no está regu= 
lado por el aquí y el ahora, sino por coordinaciones lógicas 
más abstractas, que es un discurso que remite a sí mismo y/ 
que sólo comunica en función de su coherencia interna. 

por otro lado, la ruptura lingüística entre el lenguaje vul­
gar y el científico, supone un escollo que sólo -como anali­
zábamos en el tema IV- se supera si se toma conciencia de// 
que este último tiene que ser él mismo objeto de aprendizaje 
(expresiones técnicas, símbolos, representaciones). El poder 
comprender y transmitir con justeza la legalidad particular/ 
de los distintos códigos científicos, implica un aprendizaje 
arduo y costoso que la escuela debe encarar. 

La carencia de actitudes y hábitos de estudio adecuados. 

Los alumnos, especialmente los de lro. y 2do. año reiteran sus/ 
quejas: 

"Los profesores me piden que no estudie de memoria, pero los 
temas son muy largos, y yo no sé cómo estudiar de otra mane-
ra . . . " " No sé hacer las relaciones y los resúmenes que me pi 
den ... " "El profesor nos dice que no sabemos interpretar lai 
consignas ... " "No me alcanza el tiempo para estudiar todas/ 
las materias ... " "Cuando termina el tiempo de las pruebas/ 
yo apenas contesto una o dos preguntas". 

Usted coincidirá que estas carencias originan problemas· coti 
. dianos. La escuela debe encarar su adquisición especialment; 
en los primeros años. Nos referíamos a las dificultades de/ 
planificación, a la indiscriminación, al aferrarse a viejas/ 
conductas infantiles, a las oscilaciones y a las dificulta-/ 
des de organización del riempo· del adolescente, con sus ur-/ 
gencias y sus postergaciones . No es simple desde aquí adqui­
rir hábitos que funcionen como herramientas estables. 

Es por esta razón que los alumnos sienten un gran alivio/// 
cuando los profesores se hacen cargo de estas dificultades y 
valoran a aquellos que les enseñan ~acientemente a estudiar/ 
o las horas dedicadas a este aprendizaje. 
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1.7. La incomprensión de los criterios de evaluación. 

"Estamos un poco confundidos, no nos explican cómo evalúan ... "/ 
"pienso que hago bien las pruebas, pero siempre me falta algo .. . 
no sé qué" "Te dicen que no hay que memorizar, pero al final te/ 
preguntan de memoria ... los profesores no se ponen de acuerdo,/ 
si memoriz_ar o razonar". 

Por un lado no se comprende el sistema de evaluación en sí, los/ 
objetivos que persigue, los medios para alcanzarlos. 

Por otro, la confusión o diversidad de criterios utilizados por/ 
los profesores en la evaluación, genera desconfianza en la obje­
tividad de los mismos . 

Estas incertidumbres provocan temores frente a las evaluaciones/ 
e intensifican las interferencias en las actuaciones de los alum 
nos. Y, lo que es más serio, no permiten visualizar la evalua- /7 
ción como un momento enriquecedor y de realimentación del proce­
so de aprendizaje. 

1.8. Vaciamiento social del aprendizaje escolar. 

"Para qué estudiar, si lo que estudio no me sirve". 

Desde distintos lugares de nuestra sociedad se escuchan denun-// 
cías acerca de la disfuncionalidad de la enseñanza media ; no po­
sibilita una inserción en el mundo del trabajo, no prepara para/ 
los estudios superiores, etc.; no hay reconocimiento social de/ 
que la escuela media sea un ámbito propicio para el aprendizaje. 
La identificación adolescente con esta denuncia adulta, repercu­
te en su disposición para el aprendizaje, reforzado por sus pro­
pias necesidades y expectativas de experiencias que le permiten/ · 
explorar y comprender la realidad a la que deben incorporarse. 

Por estas razones encontramos satisfacción en los alumnos de ins 
tituciones educativas, que perciben el esfuerzo de sus directi-/ 
vos y docentes en hacer instrumentales las enseñanzas para sus/ 
vidas y sus estudios posteriores. Hay expresiones del tipo: "lo/ 
mejor que recibí en el Colegi o fue una formación como persona ... " 
"cuando ingresé a la universidad me dí cuenta cuánto había a-// 
prendido en la escuela" . 
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1.5 . Dificultad de integración de grupos de aprendizaje. 

"Resolver un problema con otros compañeros me ayuda mucho; lo/ 
que no veo lo resuelve otro .. . " "Nos gusta discutir, probar/// 
nuestra ideas ... y aunque nos desorganicemos un poco, se apre~ 
de más". 

No es necesario reiterar el rol fundamental que juega el grupo/ 
de pares en el desarrollo sociocultural e intelectual del ado-/ 
lescente y la importancia de que la escuela media considere su / 
papel en el aprendizaje. Pero cabe señalar que los grupos esco­
lares institucionalizados o formados con objetivos prefijados/ 
(grupo de estudio, deportivo, etc.) pueden convertirse en gru-/ 
pos adaptatiyos, formadores de pseudo-identidades, con poca ca­
pacidad creativa. 

Esto sucederá si en lugar de tender a la promoción de la inte-/ 
gración social, simplemente "adoptan" y si anulan su carácter/ 
de zona intermedia , ilusoria mencionada (exploración, ensayo, / 
prueba, etc.). 

1.6. El autoritarismo institucional e intelectual. 

"Si alguien no entiende, que se arregle solo ... " "si preguntan, 
se molestan" , "si repetís lo que dicen l os libros o el profesor, 
aprobás los objetivos", ".cuando un profesor te trata bien, te / 
escucha y te entiende, la materia empieza a gustarte". 

Después de haber reflexionado sobre la evolución de la inteli-/ 
gencia y la moral adolescente (temas III, IV y V), una educa-// 
ción impersonal , estandar izada, dogmática y autoritaria, que/ 
impone sentidos en vez de permitir la "exploración y construc-/ 
ción de sentidos personales", creará sentimientos de inferiori­
zación, sobrevaloración de lo extraño, y "del que sabe", provo­
cando fuertes inhibiciones intelectuales y pseudo-identidades,/ 
adaptativas. O por el contrario, promoverá el rechazo rebelde y 
violento del alumno adolescente, que busca su autonomía con di­
ficultad, al encontrar en el a f uera t ant~ opresión como en sí/ 
mismo. 

Por el contrario, una institución escolar que promueva la part! 
cipación, el respeto, el pluralismo, la liber tad responsable, / 
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l. 9. 

escuchará: "lo mejor del colegio es el clima ... todos tenemos 
algo que decir, y en el diálogo aprendemos a respetarnos" . 

Falta de responsabilidad, compromiso y participación. 

Los profesores se hallan muchas veces desalentados ante estos/ 
rasgos adolescentes: "la mayor dificultad radica en la poca de­
dicación al estudio" , "los alumnos toman todo a la ligera, estu 
dian lo mínimo, esperan que uno se los dé todo hecho", "no cum= 
plen las consignas ... son tan indisciplinados que no se puede/ 
trabajar", "son muy impacientes .. . en poco tiempo quieren inter 
pretar el tema, si no lo logran gritan o abandonan el trabajo11

-:-

Estas actitudes provocadas por las oscilaciones de la conducta/ 
adolescente, por su ambivalencia entre la dependencia y la ind~ 
pendencia, por sus regresiones a modos infantiles de obrar y su 
frecuente y defensiva apelación al facilismo, sin duda constitu 
yen un serio problema, que como ya anticipamos en otros temas,/ 
la escuela debe contener y limitar. 

1.10. Insuficiencia de los aprendizajes escolares previos . 

Las posibilidades de aprendiz.ajeen la escuela media están limi­
tadas o favorecidas por la forinación previa adquirida en la es­
cuela primaria, tanto en lo que se refiere a la adquisición de/ 
hábitos y actitudes de aprendizaje, facilitadores del trabajo/ 
intelectual, como en la apropiación de contenidos básicos e ins 
trumentales, para el posterior despliegue y profundización. 

I.a baja cmnpetencia escolar con que muchos alumnos ingresan a/ 
primer año los coloca en una situación de inferioridad y de de~ 
sigualdad educativa, que lejos de superarse se agrava a medida/ 
que transita los cursos ~osteriores. 

Esto requiere un esfuerzo para lograr la continuidad entre am-/ 
bos niveles del sistema educativo y una consideración especial/ 
del problema -en primer año de la escuela media (buena articula­
ción). 
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1.11. Carencias ambientales que perturban la evolución psíquica y las 
posibilidades de aprender. 

Las hemos analizado exhaustivamente en el tema V: condiciones/ 
precarias de vida, desarriago, anonimato, desorganización fami­
liar, abandono, desprotección, falta de experiencias reasegura~ 
tes, pobreza de modelos, sentidos y valores, discriminación cul 
tural, consumismo y facilismo, etc. 

Ellas constituyen un serio problema porque perturban o privan/ 
el entorno del adolescente, de su papel de impulsor de crecí- / 
miento, y de continente de la confusión, desorganización y an-/ 
siedad adolescente. 

Sin duda usted habrá reconocido, por resultarle familiar, las / 
razones que pueden dificultar el aprendizaje de nuestro alumno/ 
de nivel medio. 

¿Quiere usted plantear algunas otras, observadas en el ejercí-/ 
cío de su rol?. 

Y llegamos así a nuestra última pregunta, sin duda la que para/ 
usted es la más importante: 

¿Qué debería hacer la escuela media para 

prevenir, en la medida de Jo posible, es­

tas dificultades del aprender adolescente, 

o para enfrentarlos con posibilidqdes de 

solución? 

A lo largo de este módulo le hemos planteado interrogantes en/ 
este sentido y hemos tratado de abrir caminos hacia nuevas posi 
bilidades. Usted sin duda ya ha elaborado muchas novedosas res­
puestas, que le permitirán enriquecer su tarea, hacer más fecu~ 
do su rol orientador en el sistema educativo, relacion·arse de / 
otro modo -mediatizado por los directivos y docentes- con los/ 
alumnos-adolescentes, de las instituciones que usted supervisa. 

Pero queremos concluir recapitulando la tarea de contención pe­
dagógica de la escuela media. 
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2. CONTENCIOINI PEDAGOGICA DE LA ESCUELA MEDIA 

Nuestra reflexión acerca de la escuela como lugar de iniciación 
y prueba para el acceso del adolescente al mundo adulto, nos /í 
llevó a concluir que: 

La escuela ocupa una posición privilegiada en lo que respecta a 
ser un puente entre el adolescente -y la realidad social, entre/ 
él y la cultura de su comunidad. 

Es por eso que puede y debe ser el escenario que le permita al/ 
adolescente experiencias de maduración y expansión y que orien­
te su fuerza transformadora, ayudándole a poner límites a su de 
sorganización. 

El adolescente despliega en la escuela, en tanto organización/ 
social, su búsqueda constante, sus intentos de diferenciación y 
oposición, sus conductas defensivas. 

La institución escolar, como sistema formal, simboliza la auto­
ridad impuesta (sistema jerárquico, normas disciplinarias, re- / 
glamentos, currículum, etc.); y muchas veces el adolescente la/ 
rechaza, en su intento de construir modelos propios. 

Esto nos permite afirmar que: 

2 . 7. La escuela debería constituirse en un ámbito de contención peda­
gógica de la crisis adolescente; es decir, de las necesidades, / 
cuestionamientos, intereses y preocupaciones del adolescente en/ 
busca de sí mismo. 

+ 

+ 

brindándole la posibilidad de ser aceptado, escuchado,/ 
comprendido, que le permita una vivencia de protagonis­
mo, pertenencia a la institución escolar, de comunica-/ 
ción y cooperación. 

delimitando roles y funciones, evitando mensajes ambiv~ 
lentes y contradictorios, limitando actuaciones omnipo­
tentes, a los fines de presentar una situación lo más/ 
coherente posible, que le permita hallar seguridad en/ 
un lugar diferenciado, y relaciones claras y estables/ 
con los demás miembros de la institución. 
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Esto evitará tanto la anulación, la renuncia a ser el artífice/ 
de su aprendizaje, el sometimiento y la sobreadaptación estéri-/ 
les ... como el desborde, el incremento de la confusión adoles-/ 
cente y le ayudarán a organizarse. 

lC6mo ... ? Es ahora la pregunta. 

+ promovi~ndo su orieutaci.án. 

+ permitiendo su participación en la institución como/ 
protagonista. de su aprendizaje, y en la elaboración/ 
de normas individuales y grupales, que fomenten una/ 
libertad comprometida y responsable, junto a educado­
res que no abdiquen de su tarea -también responsable­
de contener, liaitar y enseñar. 

2.2. Asimismo la escue ' a debe aparecer como un ámbito reconocido so-/ 
cialmente, que permita, facilite y no obstaculice, los procesos/ 
de 

- deseo de saber 

- autoconocimiento 

- aceptación de sí 

- inserción sociocultural 

Para ello la escuela planteará: 

+ el apreodi7.aje, como una aventura, movilizado por la pasión· / 
·de saber; una aventura que ofrezca el atractivo del ·sentido,/ 
que presente al conocimiento como un valor fundamental en sí/ 
mismo, y al mismo tiempo como apertura hacia el futuro, como/ 
vía de inserción social y cultural. 

Un aprendizaje que sea deseo de aprender y deseo de saber, y que 
por ello mismo implique aceptación de la incompletud, de la in- / 
certidumbre y de la ignorancia, para emprender la búsqueda. 
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Un aprendizaje que no se identifique con "tragar", con "repro­
ducir", sino que permita revalorizar la pregunta, el error, la 
novedad creativa y fecunda. 

Porque la "domesticación" que a veces pretende la educación rí 
gida y dogmática inhibirá el deseo de conocer y de conocerse,/ 
probar y explorar, estudiar, intervenir activamente, criticar/ 
ideas y alcanzar así ia madurez. Los criterios de evaluación,/ 
como el éxito o la gratificación inmediata, no dan lugar ni a/ 
la experimentación ni al idealismo". 

+ una concepción de la en~eñanza aprendizaje, que se funde en 
el protagonismo del educando y del educador; que le permita 
al adolesce~te el real crecimiento, la posibilidad de crear, 
investigar, evaluarse, .tomar conciencia de sus errores, e/ 
insistir. Y que le permita al educador realmente educar: // 
enseñar al. adolescente a instrumentar sus posibilidades, // 
sus deseos y sus :necesidades de manera más fecunda y madura; 
enseñarle a ampliar el horizonte de la realidad e impulsar­
lo a apropiarse de la cultura, sus valores y sentidos y a/ 
enriquecerlos. 

Una concepción de enseñanza- aprendizaje que promueve el autoc~ 
nocimiento, la aceptación de las posibilidades del alumno, la/ 
valoración de sus opiniones, la fundamentación sólida de sus/ 
juicios, la creatividad y la posibilidad de escuchar y aceptar 
a los otros. 

Esta concepción de enseñanza-aprendizaje supone una espec_ial / 
calidad de la relación supervísor- directívos- profesores-alum-/ 
nos ... 

la creación de un espacio de encuentro en 

torno al sentido del saber. 
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A lo largo de este capítulo, nos planteamos dos cuestiones funda­
mentales: 

l. ¿Por qué no aprende el alumno?. 

2. ¿Qué debería hacer la escuela media para prevenir, en la medi 
da de lo posible, estas dificutlades del aprender adolescen-/ 
te, o para enfrentarlas con posibilidades de solución?. 

Guiado por estos interrogantes, intente nuevamente una lectura a­
nalítica y reflexiva que le permita dar respuesta a ellos. En el/ 
primer caso, tal vez una breve sinopsis sea suficiente. Para res­
ponder al segundo, será necesario apelar no sólo al material de/ 
estudio sino a toda su capacidad creadora para imaginar nuevas al 
ternativas de solución. Le sugerimos elaborar propuestas para se; 
analizadas y discutidas con sus colegas en las reuniones. 

Act:i.'rldad. r 2 

Imagine una reunión e . a directivos y docentes en uno de los establecí 
mientas que usted super visa, y en la que se plantean una serie de di­
ficultades percibidas en el aprendizaje .escolar. 

¿Cuáles serían para usted los aportes más significativos de este capí 
tulo que le permitirían establecer un diálogo con todo el equipo do-7 
cente y · orientarlos en la búsqueda de soluciones. 
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PALABRAS FINALES 

Usted esperará con nosotros que de esta manera nuestra escue­
la media encuentre el lugar que la sociedád le reclama, y recup~ 
re los sentidos perdidos. 

Nosotros esperamos que esta reflexión sobre el adolescente c~ 
mo protagonista del aprendizaje en la escuela media haya satisfe 
cho sus expectativas y le haya realmente problematizado. 

Ya que de las respuestas que la escuela de a muchas de las// 
cuestiones aquí aludidas, dependerá en parte su futuro como ins­
titución social. 

Esperamos también especialmente que esta reflexión, en diá~o­
go con las propuestas por los otros módulos, enriquezcan su for­
mación y le permitan profundizar sus criterios de acción como a­
nalizador, orientador , coordinador y promotor d_e vínculos educa 
tivos. 
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ACTIVIDAD FINAL 

En una de las escuelas que usted supervisa 

1) .nterrogue a los alumnos acerca de cuáles son sus 
dificultades . de aprendizaje más frecuentes. 

2) '.nterrogue a los profesores y directivos, y obten­
ga sus opiniones sobre este aspecto. 

3) compare las respuestas de alumnos, profesores y di 
recti vos. 

4) .eduzca las razones que provocan las perturbacio-/ 
nes del aprendizaje, 

5) -roponga los criterios pedag6gico-didácticos que/ 
sugerirían alumnos, docentes y directivos para en­
frentar estos problemas. 
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ACTIVIDADES DE HETEROEVALUACION Nro. 1 

En actividades anteriores le hemos pedido que apelara a sus observaciones o juicios 

sobre las conductas adolescentes. En búsqueda de mayor objetividad le proponemos ahora / 

que realice una investigación en una de las escuelas que Ud. supervisa, en torno a la siguiente 

problemática: 

1. ¿ Con qué actitudes y juicios previos acoge a los adolescentes la escuela me-/ 

dia? 

- para responder tenga en cuenta las siguientes variab les: 

• caracterización del adolescente: lo que los directivos y profesores pien-

san acerca del alumno. 

• expectativas de los directivos y docentes respecto de los alumnos. 

• normatividad institucional. 

• roles y funciones de los alumnos, docentes y directivos. 

• comunicación entre los mismos. 

• encuadre pedagógico-didáctico. 

• experiencias de aprendizaje propuestas. 

2. ¿ Con qué modalidades y recursos el alumno resuelve su crisis de desarrollo? 

¿ De qué manera las actitudes y juicios previos de la escuela influyen en esas 

modalidades de resolución?. 



ACTIVIDADES DE HETEROEVALUACION Nro. 2 

Le proponemos analizar el proceso de construcción de la identidad vocacional, un 

aspecto de la identidad personal en el adolescente, en base al esquema trabajado en el tema 

11. 

1) Parta de lo que señalamos como tarea básica para el logro de una identidad: la de 

integrar todas las identificaciones real izadas en la infancia, lo experienciado e in­

ternalizado, con las nuevas exigencias vitales y culturales, para poder finalmente, 

asumir una nueva posición como persona. 

2) Elabore un esquema y analice los distintos vínculos de interacción en relación a: 

2.1. vínculos espaciales: 

2.2. vínculos temporales: 

2.3. vínculos sociales: 

con el esquema corporal 

identificaciones sexuales 

objetos físicos y culturales 

identificaciones infantiles 

identificaciones fantaseadas 

descubrimiento de sí mis·mo 

proyectos 

identificaciones con el grupo familiar 

identificación con roles y modelos escolares y so­

ciales 

identificación con el grupo de pares. 



ACTIVIDADES DE HETEROEVALUACION Nro. 3 

En la actividad final de este tema Ud. propuso distintas maneras a través de las / 

cuales un profesor puede favorecer el desp.liegue del pensamiento y el aprendizaje de sus a­

lumnos. 

Lo invitamos ahora a plantear una situación específica de aprendizaje, -curso, asig­

natura, tema-, y concretar según esa especificidad las experiencias, actividades y operaciones 

mentales que a su juicio, el profesor debería promover en sus alumnos. 

S ería interesante que real izara esta actividad con los profesores y directivos de u­

na de las escuelas que Ud. supervisa. 



ACTIVIDADES DE HETEROEVALUACION Nro. 4 

Le proponemos ampliar la investigación realizada en la actividad final del tema 1, 

en uno de los establecimientos que Ud. supervisa. Tema: modos de vinculación en la institu­

ción educativa. 

1. Elabore instrumentos para obtener información sobre: 

1.1. ¿ cuál es la autoimagen que los docentes tienen sobre su ro!? . 

¿ cómo caracterizan los alumnos el rol docente? 

¿cuáles el estilo docente que desean los alumnos? 

1.2. ¿ cuál es la auto imagen que los alumnos tienen sobre su rol en la escuela? 

¿ cómo caracterizan los docentes los comportamientos de sus alumnos? 

¿ cuál es el comportamiento esperado por los docentes de sus alumnos? 

L3. ¿ qué modalidades vinculares de comunicación consideran adecuadas alum­

nos y docentes? 

¿ qué sugerirían para mejorar la comunicación desde sí mismos y desde el o­

tro? 

2. Coteje las respuestas y elabore conclusiones. 

3. Devuelva la información a los participantes en la investigación (docentes, alum- / 

nos, directivos) para su discusión. 



ACTIVIDADES DE HETEROEVALUACION Nro. 5 

Le proponemos continuar la actividad final del tema Nro. VI ... 

Después de obtener la información allí sugerida y de elaborar criterios de orienta­

ción, la nueva tarea es: 

• discuta con los docentes y directivos 

sus criterios y sugerencias. 

• ¿ a qué conclusiones y nuevas pregun­

tas han arribaqo? 
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