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Introduccién

La adolescencia, en nuestra sociedad, es la etapa de transicién entre la infan-
cia vy la vida adulta, Es ua periodo marcado por importantes transformaciones
bioldgicas que hacen posible que las personas alcancen la madurez sexual y
puedan reproducirse. Este hecho es fundamental para cualquier especie animal.
Ademds, en el caso de la especie humana, alcanzar la madurez sexual repercute
en las formas de relacidn que establecen los jévenes entre si, sobre todo entre
jovenes de diferente sexo, y tiene claras consecuencias en la formacién de su
personalidad e identidad. El joven ha de afrontar v dar respuesta a las expecta-
tivas que la sociedad y su entorno mis inmediato atribuyen, de forma diferente,
al género masculino y al femenino y ha de ir elaborando su identidad de perso-
na adulta en consonancia con su sexo. Estos son algunos de los principales retos
que ha de abordar para pasar de la nifiez a la etapa adulta.

Pero la reproduccion sexual no es la dinica manera de garantizar la continui-
dad de la especie humana. De una generacién a otra, se transmiten también
valores, comportamientos, conoclmientos, formas de vida, en definitiva, una
serie de elementos que forman la trama social y cultural de cualquier comuni-
dad. Aunque el joven haya alcanzado la madurez sexual, tiene que seguir afron-
tando estos otras retos; unos desafios que pueden ser considerados como “tareas”
tipicas de su desarrolio psicolégico. Ha de adquirir atin aquello que le permitira
integrarse plenamente en su grupo cultural de referencia como miembro adul-
to: desarrollar nuevas formas de relacién con los comparfieros de ambos sexos y
con los otros adultos, desarrollar un pleno sentido de si mismo, aprender los
roles asociados a su identidad sexual, adquirir una serie de valores v conoci-
mientos que puedan guiar su conducta y que faciliten su insercidn en el mundo
laboral, aprender a comportarse de forma responsable, etc. Son estos desafios
los que marcan en profundidad 1z vida de Jos adolescentes.



En muchas sociedades industrializadas como la nuestra, estas tareas propias
del adolescente se han vuelto tan complejas que no es de extrafiar que exista un
desfase temporal notable entre la aparicion de la madurez sexunal y la plena
incorporacién a la vida adulta. Sin embargo, en otras sociedades con menor
desarrollo tecnolégico, la incorporacién a la vida adulta no necesita esta larga
preparacién y suele ocurrir poco tiempo después de la madurez biologica. Has-
ta tal punto que algunos autores, tomando una perspectiva histérica, sostienen
que el hecho de considerar la adolescencia como una etapa aparte depende en
gran medida de la necesidad que tiene una sociedad de ofrecer una educacion
prolongada para preparar la entrada de los jévenes a la vida adulta.

En este sentido, la escuela v especialmente tos profesores (naturalmente jun-
to a otras muchas instituciones sociales entre las que destaca la familia) tienen
un papel muy importante para ayudar a los jévenes a abordar los retos propios
de esta transicion hacia la vida adulta. La optimizacién de esta aynda pasa nece-
sariamente por un conocimiento de los principales aspectos psicolégicos que
caracterizan a los jévenes entre los 10 y los 18 afios aproximadamente y de las
principales tareas evolutivas que han de afrontar para conseguir su intergracién
en la vida adulta. Los cambios fisicos y psicolégicos que ocurren durante estos
afios son importantes y complejos. Van de una transformacién profunda del
cuerpo y de la autoimagen corporal marcada por ia pubertad a una nueva ma-
nera de pensar y razonar sobre las cosas, pasando por un cambio en las relacio-
nes con los compaferos y con los adultos y por la construccién de una nueva
identidad. Muchos de estos cambios estdn intimamente ligados a las pautas
sociales y culturales que rigen la organizacién del grupo de referencia de los
jévenes y no han de ser considerados como cambios espontineos que se dan
por si solos independientemente de la actuacién, del ejemplo o de los valores
vehiculados por los adultos que estin en contacto con los adolescentes. Por
ejemplo, la imagen subjetiva que un adolescente va elaborando de su propio
cuerpo depende naturalmente de las transformaciones fisicas que ocurren en un
determinado momento y que él mismo es capaz de percibir; pero la valoracién
que hari de esta imagen, dependerd de forma estrecha de los valores y de las
actitudes que sus padres, sus profesores, sus compaiieros y otros adultos le trans-
mitan. También las nuevas posibilidades de razonamiento y de pensamiento,
que abren nuevos horizontes de interés y curiosidad, diffcilmente se desplega-
rfan y serian productivos sin la aynda y el estimulo de las otras personas entre
las que destacan los profesores. De igual forma, los roles que ird adoptando un
adolescente en relacién a su género serdn una respuesta personal a los patrones
de compotamiento y a las expectativas que perciba como importantes y que le
son transmitidas por su entorno miés inmediato.

La importancia de los cambios que ocurren durante la adolescencia es, pues,
innegable y ha sido sefialada desde siempre por escritores y pensadores. Pero es
a partir de mediados del siglo X VIII y gracias principalmente a Rousseau y tras
él a los autores roménticos como Goethe, que la adolescencia es considerada
como una etapa de desarrollo que merece un tratamiento aparte. La imagen
que primero se forja de la adolescencia es la de una etapa marcada por la ines-
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tabilidad psicolégica, por el conflicto v las crisis, un “segundo nacimiento” do-
loroso, Aunque algo queda atin hoy en dia de esta imagen roméantica del adoles-
cente desgarrado, muchos estudios nos indican que }a ruptura no es tan marcada
como muchas veces se describe y que, en la esfera emocional, y a pesar de los
muchos retos que tiene que afrontar el adolescente, la continuidad con el perio-
do de la infancia prima mds que la ruptura total, Independientemente de esta
valoracién global, lo més importante para los profesores de secundaria es cono-
cer las grandes tendencias de cambio que marcan al adolescente en sus diferen-
tes facetas de comportamiento asf como ser capaces de valorar la intima relacién
entre estos cambios psicolégicos y diferentes factores sociales v culturales del
grupo de referencia. Este conocimiento puede ayudar a ajustar y optimizar las
ntervenciones de los profesores ante sus alumnos adolescentes y a basar
sus relaciones en una mejor comprensién de las caracteristicas evolutivas de sus
alumnos.

El presente libro tiene como objetivo principal ofrecer un panorama corm-
prensivo (y necesariamente selectivo) de los principales cambios que ocurren en
la mayorfa de chicos y chicas entre los 10 y los 18 afos aproximadamente.
Naturalmente, estos cambios indican tendencias generales, lo que no ha de ha-
cernos olvidar la enorme variablidad de comportamientos que se pueden en-
contrar en este periodo entre individuos y la diversidad de respuestas que ofrecen
los adolescentes ante las tareas evolutivas que han de afrontar. Una gran gama
de esta variabilidad de respuestas es totalmente adaptativa y s6lo algunos com-
portamientos pueden ser considerados como desviantes o hasta parolégicos. La
descripcién que ofrecemos en este libro corresponde al desarrollo “normative”
de los adolescentes y no entra en detaile, salvo en algunos casos excepcionales,
en comportamientos y desarrollos poco adaptados. Aungque los autores se refie-
ren principalmente a las grandes tendencias evolutivas cldsicas de esta etapa,
todos ellos han intentando dar prioridad a aquellos aspectos del comporta-
miento que mayor relevancia tienen en el contexto escolar y pueden, por tanto,
ser mds pertinentes a los profesores de secundaria. Por esta razén, el libro em-
pieza con un primer capitulo que, no siendo en sentido estricto de psicologia
del desarrollo, permite situar al adolescente en el contexto escolar, dar signifi-
cado a la adolescencia desde el punto de vista de la escuela e identificar aquellas
caracteristicas que son mis pertinentes para un profesor de secundaria. Los
otros capitulos recogen los principales apartados de los cambios adolescentes:
los cambios directamente ligados a la pubertad (capitulo 1), los cambios en la
manera de razonar y de aprender y organizar nuevos conocimientos (capitulo
111}, los cambios ligados a la formacién de una nueva identidad (capitulo IV) v
los cambios en las relaciones del adolescente con otras personas (capitulo V).

En este primer capftulo, Javier Onrubia sefiala la particularidad de la adoles-
cencia como etapa de transicién hacia la vida adulta y ofrece una descripcién
sintética de los cambios mds importantes que ocurren durante esta etapa y que
suponen una serie de retos que el adolescente ha de afrontar. Se argumenta
que estos cambios son ¢l resultado de un proceso personal y tinico de cada ado-
lescente y que tiene sentido en relacién a la historia individual de cada uno, pero
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un proceso que esta también mediado y guiado social y culturalmente. Por tlu-
mo, se destacan las caracterfsticas que hacen que la escuela sea un contexto
esencial de apoyo a la transicién adolescente y se sefialan aguellas capacidades
y comportamientos que resultan prioriatrios para la educacién del adolescente
v que, en este sentido, constituyen verdaderos retos educativos.

En el segundo capitulo, Eduardo Marti describe los cambios fisicos asocia-
dos a la pubertad: tanto aquellos de cardcter morfolégico que hacen que el
cuerpo de los adolescentes vaya adoptando la forma del cuerpo adulto como
aquellos més directamente asociados con el desarrollo sexual de los chicos y de
las chicas. Se sefialan las repercusiones psicolégicas que estos cambios provocan
en los adolescentes y la importancia de la imagen subjetiva que van elaborando
los adolescentes y las adolescentes de su cuerpo en funcién de factores sociales
y culturales vehiculados por los otros compafieros y por la sociedad adulta.

En el tercer capitulo, Mercé Garcia-Mild y Eduardo Marti recogen las nuevas
capacidades y destrezas cognitivas de los adolescentes que conducen a una nue-
va manera de razonar y de pensar. Algunos de estos cambios, aunque se fraguan
ya durante la infancia, son espectaculares a lo largo de la adolescencia y otorgan
al adolescente unos instrumentos nuevos para comprender el mundo fisico, el
mundo social y también para comprenderse a él mismo. Su manera de razonar
cambia; es un razonamiento mds abstracto, més ligado a la forma y menos de-
pendiente del contenido. El adolescente también desarrolla su comprensién cien-
tifica de la realidad, lo que le permite elaborar una serie de conocimientos més
precisos y profundos sobre los fenémenos de su entorno. Finalmente, se expo-
nen sus avances en su comprension del mundo social y moral.

En el cuarto capitulo, Alfredo Fierro aborda una de las cuestiones centrales
de la adolescencia: la constitucién de una manera de ser propia, de una perso-
nalidad que ya anuncia la definitiva de la edad adulta. El capitulo empieza aler-
tando al lector de los numerosos tépicos que se pueden encontrar sobre la etapa
adolescente en general y sobre los aspectos mis relacionados con la forma de
ser del adolescente en particular. Se repasan luego los principales “temas” ado-
lescentes, algunos de ellos tratados en otros capitulos, pero vinculados aqui con
la constitucién de la personalidad: el cuerpo y la imagen corporal, el comporta-
miento sexual, la adopcion de roles y la adaptacién, y, finalmente, el juicio y el
razonamiento moral. El tercer apartado aborda la cuestién de la identidad del
adolescente y hace referencia a cuestiones esenciales como el antoconcepto y la
autoestima,

En el quinto y tltimo capitulo, Inés de Gispert trata de las relaciones sociales
del adolescente con su entorno mis inmediato {(padres, grupos de amigos, es-
cuela) y sefiala hasta qué punto todo el proceso de socializacién de los adoles-
centes necesita una comprensién y valoracién del contexto socio-econémico y
cultural en el que se muevern. Por esto, la primera parte del capitulo estd dedica-
da a un anlisis cuidadoso de las caracteristicas de la sociedad espafiola contem-
péranea, caracteristicas que permiten entender algunos de los retos que esperan
a los adolescentes espafioles asf como muchos de sus comportamientos sociales
mas frecuentes. La autora describe luego las relaciones de los adolescentes en
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los tres contextos basicos (familia, grupo de iguales y escuela) haciendo referen-
cia también a la importancia de las actividades de ocio de los adolescentes.

Todas las referencias citadas en el texto se recogen en ¢l apartado de «Refe-
rencias bibliograficas». El lector podrd también encontrar una seleccién de lec-
turas bésicas brevemente resumidas que pueden ser de interés en el caso de que
se quiera ir mds lejos de lo que se expone en el libro, asi como una serie de
actividades précticas que le pueden ayudar en la comprensién de los contenidos
expuestos.
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CapiTuLo 1

El papel de la escuela en el desarrollo
del adolescente

Javier Onrubia

No parece dificil que el lector comparta la afirmacién de que la adolescencia
constituye una etapa de notables cambios en el desarrollo psicolégico de las
personas, que afectan a los distintos 4mbitos del comportamiento de las mismas
y que marcan de manera decisiva su incorporacién a la vida y al mundo de los
adultos. Tampoco parece dificil que esté de acuerdo en que la escuela constitu-
ye uno de los escenarios en que los adolescentes de nuestra sociedad ocupan
buena parte de su tiempo, sea directamente —estando en ella—, sea indirecta-
mente —a través de la realizacién de tareas mds o menos relacionadas con la
actividad escolar—.

La relacién entre ambas cuestiones, sin embargo, tal vez no sea valorada con
la misma unanimidad por todos los que se acerquen a estas lineas: éinfluye la
escuela en alguna medida en los cambios por los que atraviesan los adolescentes
que asisten a ella?; éconstituye la escuela un motor de esos cambios, o es mis
bien un mero testigo —cuando no un sufrido receptor- de los mismos?; <es la
escuela un “campo de juego” basico del desarrollo adolescente o éste se produ-
ce fundamentalmente en otros espacios ~los amigos, las primeras relaciones de
pareja, la televisién, la familia, ...— ante los que la escuela tiene escasa inciden-
cia?; suponiendo que efectivamente tuviese una posibilidad de incidencia, Zes

15



tarea de la escuela ocuparse de apoyar el desarrollo global de los adolescentes
o, por el contrario, ello queda fuera de su responsabilidad y debe ser abordado
desde otras instancias —las familias, la comunidad, etc.—? Con toda probabili-
dad, la posicién ante estas preguntas suscitard discrepancia, cuando no polémi-
ca, entre distintas opiniones y perspectivas.

Asumiendo de entrada el cardcter complejo de este tipo de preguntas, y la
imposibilidad de responderlas de manera tajante y dogmadtica, el presente capi-
tulo propone algunos elementos de reflexién y tomas de postura al respecto,
apoyados en una cierta manera de entender el desarrollo psicolégico de las
personas en general y el desarrolto psicolégico de los adolescentes en particu-
lar. Muy esquemdticamente, esos elementos de reflexion y tomas de postura se
ordenan en torno a cinco tesis bésicas, cada una de las cuales desarrollaremos
en cada uno de los apartados que forman el capitulo.

De acuerdo con la primera de estas tesis, [a adolescencia puede caracterizar-
se, en su conjunto, como una etapa de transicién hacia las formas de comporta-
miento personal y social propias de la vida adulta, en la cual aparece implicado
el dominio de una amplia gama de nuevas potencialidades comportamentales
de interpretacién de ia realidad personal, fisica y social, asi como de actuacién
sobre esa realidad. De acuerdo con la segunda, esa transicién tiene, como una
de sus notas definitorias, la de ser social y culturalmente mediada, tanto desde
el punto de vista interpersonal come desde el punto de vista contextual; dicho
en otros términes, las relaciones e interacciones entre el adolescente y las per-
sonas que le rodean, asf como las caracterfsticas de los distintos contextos en
que participa, influyen de manera fundamental en la actualizacién de las nuevas
potencialidades de comportamiento que ofrece la etapa, y en la manera en que
se concrete la transicién adolescente hacia la vida adulta.

Desde esta perspectiva, —y ésta es la tercera de nuestras tesis bdsicas— la
escuela, como uno de los contextos en que los adolescentes participan de mane-
ra habitual, y por sus especiales caracteristicas, puede jugar un papel relevante
en esa actualizacién de capacidades y, en general, en el conjunto de la transicién
adolescente. El anélisis de los Objetivos Generales que presiden la nueva etapa
de Educacién Secundaria Obligatoria confirma ese papel, al mostrar la diversi-
dad e importancia de las capacidades implicadas en la transicién adolescente
cuyo desarrollo se vincula, en mayor o menor medida, al aprendizaje escolar;
ello nos sitiia en la cuarta de nuestras tesis, que no es otra que la afirmacién de
la importancia de dicha etapa como espacio educativo en que debe concretarse
para los diversos alumnos el apoyo de la escuela a la transicién adolescente en
sus distintos Ambitos. Por tiltimo —la quinta de nuestras tesis—, entendemos que
la posibilidad de llevar a cabo efectivamente ese apoyo desde la institucién
escolar plantea retos importantes a la propia escuela; retos que demandan, a su
vez, ciertos cambios y prioridades de accién en la practica habitual para poder
afrontarse con éxito.
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1.1 LA TRANSICION ADOLESCENTE

Desde los inicios de la segunda década de vida, los nifios experimentan un
amplio conjunto de cambios corporales que los transforman, desde el punto de
vista biolégico, en individuos adultos con capacidad para la reproduccion. El
acceso a esta capacidad bioldgica, sin embargo, no se asocia automdticamente,
en los grupos humanos, al acceso al estatus psicoldgico y social de persona
adulta. Ello tiene que ver, en buena medida, con el cardcter cultural que, de
manera peculiar con respecto a otras especies, presenta el desarrollo y el com-
portamiento de los individuos de la especie humana: la continuidad de la espe-
cie implica, en nuestro ¢aso, la transmisién de padres a hijos no solamente de
una cierra herencia genética, biolégicamente regulada, sino también de una cierta
“herencia cultural”, relativa a los modos de vida y relacién con el entorno ela-
borados y acumulados histéricamente por un grupo humano y organizados bajo
un dererminado formato cultural. Por esta razén, ¢l acceso al estatus adulto
implica la necesidad de adquirir un amplio conjunto de capacidades y formas
de comportamiento, vinculadas en buena medida a la posibilidad de hacerse
cargo de la tarea de transmitir a los propios descendientes, a lo largo del tiempo
necesario para ello, esa herencia cultural —por ejemplo, capacidades relativas al
propio cuidado y mantenimiento econdmico y material, a la independencia
emocional de los padres y otros adultos y al establecimiento de relaciones inter-
personales més elaboradas con los iguaies de ambos sexos, al aprendizaje de
roles adultos masculinos y femeninos, o a la adquisicién de sistemas de valores
que puedan guiar y regular el propio comportamiento— {(Cole y Cole, 1993).

En algunos grupos humanos, la distancia entre el momento de acceso a la
madurez sexual v el acceso a la condicién adulta es pequena. En estos grupos
—habitualmente sociedades de nivel tecnolégico relativamente bajo y en que la
maduracién biolégica se da de manera relativamente tardia en relacién a nues-
tros patrones—, la posibilidad de reproduccién sexual se da en un momento en
que los jévenes dominan las capacidades necesarias para, por ejemplo, obtener
alimento, atender sus propias necesidades materiales y cuidar a los nifios pe-
guefios. En otros grupos humanos, sin embargo, entre los que se cuentan
las sociedades industrializadas como la nuestra, la adquisicién y dominio de las
capacidades y formas de comportamiento que confieren el estatus adulto se
produce de manera significativamente retardada en el tiempo con respecto al
acceso a la posibilidad biolégica de reproduccién. Este dilatado periodo de tiem-
po —que tipicamente es en estas sociedades de al menos seis o sicte afos, y que
puede prolongarse mds alla de los nueve o diez— en que el individuo es adulto
biolégica pero no socialmente, y en que tiene que enfrentarse a2 una amplia y
compleja gama de tareas evolutivas necesarias para ocupar su lugar como miem-
bro adulto y de pleno derecho del grupo social, es lo que denominamos habi-
tualmente “adolescencia”, atribuyéndole un cardcter especifico como periodo
peculiar en el proceso evolutive de las personas.

La adolescencia es, por lo tanto, un proceso esencialmente psicolégico y
social, que se produce en algunos grupos humanos ~como el nuestro— y que
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supone la transicién progresiva del sujeto humano desde el estatus infantil al
estatus adulto; un proceso que se relaciona intimamente, pero que a la vez debe
distinguirse claramente, de lo que denominamos “pubertad”, es decir, del pro-
ceso de cambios fisicos que desemboca en la maduracién de los 6rganos sexua-
les y la capacidad bioldgica de reproduccién’. La apertura de muchas y muy
variadas potencialidades en los distintos dmbitos del desarrollo psicolégico, que
posibilitan el acceso progresivo al pleno ejercicio de la autonomia personal y
social en el marco del grupo es, desde esta perspectiva, el rasgo definitorio
basico de la adolescencia como periodo diferenciado det desarrollo psicolégico
de las personas. Y la tarea evolutiva global a la que se enfrentan los adolescentes
es, en Gltimo términe, la de dominar el amplio y complejo conjunto de recursos
e instrumentos psicoldgicos que abren la puerta a las formas de comprensién y
de actuacién auténoma en relacién a uno mismo v al entorno fisico, personal
y social que, en el grupo de gue se trate, se consideran distintivas y asociadas
tipicamente a los miembros adultos y de pleno derecho de ese grupo.

Algunas de esas potencialidades y recursos psicolégicos que conforman la
transicién adolescente se recogen, a modo de esquema introductorio, en la Ta-
bia 1. La presentacion detallada de los mismos, asi como la discusién particula-
rizada sobre los distintos factores implicados en su proceso de construccién,
excede en mucho los objetivos que hemos trazado para el presente capitulo, y
se lleva a cabo en los capitulos que siguen, a los que remitimos.

Tabla 1. Algunas de las potencialidades, instrumentos y recursos psicolégicos abiertos
por la transicién adolescente

— Posibilidad de acceder a formas de pensamiento més potentes y descontextualizadas

para el andlisis y comprensién de la realidad (“pensamiento formal™):

* capacidad de operar mentalmente no sélo con lo que es o se considera real sino
también con lo hipotético o lo posible

* control de variables

* pensamiento hipotético-deductivo

* capacidad de operar mentalmente con enunciados formales de manera indepen-
diente de su contenido concreto

" El capitulo II del presente libro se dedica a la presentacidn de los cambios fisicos
constitutivos de la pubertad y al andlisis de las relaciones entre esos cambios y determi-
nados aspectos del desarrollo psicolégico del adolescente. Las relaciones entre cambios
fisicos y psicolégicos en el adolescente se discuten también en distintos momentos a lo
largo del conjunto de capitulos del libro, especialmente en relacién a cuestiones como
la identidad personal, las nuevas formas de relacién interpersonal o el acceso a compor-
tamientos de transicion a la vida adulta en dmbitos como el de las relaciones sexuales
(ver caps. [Vy V).
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— Posibilidad de acceder de una manera mucho mis plena y completa a la representa-
cién y analisis del mundo ofrecidos por el conocimiento cientifico

— Posibilidad de mejora en las capacidades “metacognirivas™; potencialidad creciente
para planificar, regular y optimizar de manera auténoma sus propios procesos de
aprendizaje

— Posibilidad de revisar y reconstruir la propia identidad personal:
= revisién de la imagen del propio cuerpo
= revisién del autoconcepto vy la autoestima
* revisign del nivel de aspiracién

~ Posibilidad de acceder a nuevas formas de relacidn interpersonal y social:
*» redefinicién de la relacién con el nticleo familiar
* ampliacién y profundizacién del intercambio con los iguales
* inicio de las relaciones de pareja
* extensién del espacio global de relacién e intercambio social

— Posibilidad de acceder a niveles més elevados de juicio y razonamiente moral, estable-
ciendo una moralidad aurénoma; posibilidad de apoyar el propio juicio moral en
principios mds o menos universales susceptibles de inspirar y regular de manera glo-
bal el propio comportamiento

~ Posibilidad de elaborar, establecer e implicarse en proyectos y planes de futuro perso-
nal y/o socialmenre valorados, asumiendo determinadas actitudes, valores, ideolo-
gfas, comportamientos morales y formas de vida

~ Posibilidad de experimentar determinados comportamientos caracterfsticos y tipicos
de la vida adulta (conducta sexual, eleccién y desempefio de un determinado rol
laboral v profesional)

Vale la pena en este momento, con todo, remarcar dos cuestiones al respecto
de las potencialidades apuntadas. La primera es que dichas potencialidades afec-
tan a los distintos dmbitos del desarroflo y el comportamiento de los adolescen-
tes: desde el 4mbito de las capacidades e instrumentos cognitivos implicados en
el andlisis y comprensién de la realidad y en la actuacién y resolucién de pro-
blemas en situaciones y sobre contenidos diversos (ver capitulo III), al de las
capacidades e instrumentos emocionales y afectivos implicados en la revisién y
reconstruccién de la propia identidad tanto personal como social (ver capitulo IV),
o al de las capacidades para concretar y estructurar de manera progresiva el
propio proyecto vital, en un proceso continuo de toma de decisiones y de rees-
tructuracién de las relaciones con otras personas (ver capftulo V). La transicién
adolescente es, por tanto, en este sentido, una transicién global, que afecta al
conjunto de la vida psicolégica y social de quienes la atraviesan.

La segunda cuestién a remarcar es la constante influencia e interrelacién
mutua que, en el desarrollo real de los adolescentes, presentan las diversas ca-
pacidades implicadas en esa transicién y los distintos dmbitos en que las hemos
agrupado. Por poner sélo un par de ejemplos, la posibilidad de acceder a nive-
les mas elevados de juicio y razonamiento moral por parte del adolescente esta-
ré, sin duda, profundamente influida tanto por el grado en que se actualicen sus
nuevas potencialidades de pensamiento como por la cantidad y calidad de las
experiencias de relacién e intercambio interpersonal y grupal con sus iguales
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que pueda tener, y a su vez influird en ambos aspectos; del mismo modo, la
posibilidad de elaborar, establecer e implicarse en proyectos de futuro depen-
derd de, y a su vez incidird en, el proceso de revisién y reelaboracion de la
propia identidad o la posibilidad de experimentar determinados comportamien-
tos de transicién en dmbitos como las relaciones de pareja o la insercién laboral
y profesional.

La caracterizacién de la adolescencia que estamos proponiendo, como pe-
riodo de transicién a la vida adulea en que se abre un amplio conjunto de nue-
vas posibilidades evolutivas que los adolescentes deben tratar de dominar, implica
una aproximacion a esta etapa que cuestiona, en buena medida, algunos de los
tépicos que, desde un cierto sentido comin y también desde determinadas pers-
pectivas psicolégicas cuestionadas o superadas por la investigacién més recien-
te, se utilizan o se han atilizado a menudo para dar cuenta del comportamiento
de los adolescentes. Asi, por ejemplo, la insistencia en las nuevas potencialida-
des evolutivas que se abren a lo largo de la etapa conlleva una visién esencial-
mente “en positivo™ de la misma, que resulta dificilmente compatible con ia
caracterizacién “en negative” —mas bien centrada en las carencias o las dificol-
tades que presentan los adolescentes en determinados momentos y dmbitos de
comportamiento— que a menudo se hace, consciente o inconscientemente,
de esta etapa.

De forma similar, la consideracién de la adolescencia como periodo de tran-
sicién necesaria hacia formas més potentes v auténomas de comportamiento
~de transicién “normativa”, por decirlo en los términos de algunos autores—,
resitila v resignifica el caricter supuestamente conflictivo, de “tormenta y dra-
ma”, que muy a menudo se considera como el rasgo mas definitorio o caracte-
ristico de los adolescentes. Desde la perspectiva que estamos planteando, lo que
caracteriza al adolescente es el hecho de estar tratando de elaborar su proyecto
de vida y su identidad como individuo adulto. Lo definitorio de la adolescencia
es, desde este punto de vista, mds su caricter de “proyecto” —de paso hacia una
nueva definicidn personal y social- gue su supuesto cardcter intrinsecamente
conflictivo. En el intento de elaborar y llevar adelante ese proyecto, los nuevos
retos a que se enfrenta el adolescente y el nuevo estatus al que debe acceder
implican, sin duda, una revisién de su manera de comprender y analizarse a si
mismo, a Jos demds y a su entorno, y de relacionarse con ellos. El grado en el
que ese proceso resulte mis o menos conflictivo depender, muy probablemen-
te, tanto de las condiciones y recursos perscnales con que cada adolescente
afronta la transicién como del apoyo que reciba para realizarla. Ello nos lleva
directamente a la segunda de las tesis que anunciidbamos al presentar el capitu-
lo, que se configura asi como el complemento necesario de la manera de carac-
terizar la adolescencia como periodo evolutivo que estamos presentando: la
unportancia del apoyo interpersonal y contextual en la actualizacion de las nuevas
potencialidades de comportamiento que se abren en la adolescencia v en la
manera en que se concrete la transicién adolescente hacia la vida adulta.
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12 CON‘STRUCCI(‘)N PERSONAL Y MEDIACION SOCIAL EN LA TRAN-
SICION ADOLESCENTE

La manera en que los adolescentes afrontan y resuelven la transicién a la
vida adulta es enormemente diversa. Contrariamente, de nuevo, a lo que en
ocasiones postula un cierto sentido comin, y también a lo que en ocasiones han
postulado determinadas teorias o modelos psicoldgicos, los procesos de cambio
en la adolescencia no presentan un cardcter siempre idéntico ni se manifiestan
siempre en los mismos comportamientos, sine que muestran notables diferen-
cias entre unos adolescentes y otros —sin que ello quiera decir, obviamente, que
no existan puntos de contacto y elementos comunes entre ellos, derivados del
cardcter mismo de la tarea evolutiva que supone la adolescencia tal v como la
hemos caracterizado—. En nuestra aproximacién, esas diferencias se vinculan, al
meros, a dos grandes tipos de factores; por un lade, los recursos de partida con
que cada adolescente afronta la transicidn; por otro, las formas de relacién e
interaccién entre el adolescente en desarrollo y las personas que le rodean en ef
marco de los contextos particulares en que el adolescente participe, y el grado
en que esas formas y esos contextos apoyen la resolucién de las tareas evoluti-
vas que la transicién adolescente plantea.

La importancia de los recursos de partida con que cada adolescente afronta
la transicién en el desarrollo y resolucién de la misma, es una llamada de aten-
cién sobre el cardcter no sélo discontinuo, de novedad en cuanto a las deman-
das recibidas y los retos evolutivos a resolver, sino también continuo, de abordaje
de esas demandas y retos desde una historia evolutiva anterior y con un deter-
minado bagaje de experiencias y formas de relacionarse con el mundo, que es
posible atribuir a 1a adolescencia (Palacios, 1990). Desde esta perspectiva, los
adolescentes deben dominar capacidades cualitativamente nuevas y diferencia-
das con respecto a las que les permitfan un adecuado funcionamiento psicoldgi-
co durante la infancia, pero esas capacidades no se insertan en el vacfo ni aparecen
de la nada, sino que se desarrollan a partir de las anteriormente existentes,
eventualmente transformandolas y reorganizindolas. Asi, y por poner un ejem-
plo, la revisidén de la propia identidad tipica de la adolescencia no se realizard
de la misma manera desde una autoimagen previa relativamente ajustada y po-
sitiva, asociada a una razonable seguridad y confianza en las propias posibilida-
des, que desde una autoimagen negativa, con un fuerte sentimiento de indefensién
ante las nuevas demandas del entorno y una muy baja expectativa de competen-
cia ante los problemas y situaciones cotidianas. Del mismo modo, y por poner
otro eiemplo, la redefinicién de las relaciones emocionales con los padres y del
propio lugar en la estructura familiar tampoco se hard igual cuando las expe-
riencias anteriores han permitido aprender a actuar con relativa independencia,
autonomia e iniciativa, que cuando ese aprendizaje no se ha llevado a cabo més
que en un minimo grado.

De ahf el caracter de construccién, y de construccién personal, que tiene,
desde nuestro punto de vista, la transicién adolescente. Construccién, porque
las nuevas tareas evolutivas que el adolescente debe afrontar se abordan desde
una historia previa y un conjunto de recursos ya existentes que delimitan cémo
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se experimentan esas nuevas tareas, cémo tratan de resolverse, cémo se reac-
ciona al mejor o peor resultado de esos intentos de solucién y como, en defini-
tiva, se sale del reto planteado por esas tareas. Y construccién personal, porque
esa historia previa y esos recursos no son nunca idénticos entre unos adolescen-
tes y otros, y porque el proceso de transformacién de las capacidades previas asf
realizado va a presentar un cardcter inico en cada caso, que es importante 1o
perder de vista si no se quiere caer en una aproximacién tépica y meramente
externa a la forma en cada adolescente va llevando a cabo su particular transi-
cién.

Las capacidades y recursos previos, con todo, informan y condicionan, pero
no determinan por completo, la transicién adolescente. En Gltimo término, esas
capacidades se ponen en juego siempre en el marco de determinadas interaccio-
nes y formas de relacién entre el adolescente y su entorno, y muy particular-
mente entre el adolescente y las otras personas que forman parte de ese entorno.
El grado y la forma en que se actualicen efectivamente las potencialidades com-
portamentales que se abren en la adolescencia va a venir, por tanto, en tltimo
término, mediado por la interaccién social, por la relacién con otras personas;
una interaccidn que es necesario contemplar, en nuestro planteamiento, al me-
nos a un doble nivel: el de las relaciones interpersonales, directas, cara-a-cara,
del adolescente tanto con los adultos como con sus compafieros de edad, y el de
los distintes contextos —las distintas formas organizadas de actividad, con sus
roles y formas asociadas de vinculacién con otros— en que los adolescentes pue-
dan participar y que sirvan de marco a las relaciones interpersonales directas a
que acabamos de hacer referencia.

Unas normas de relacién interpersonil adecuadas, que apoyen al adolescen-
te en su recorrido de transicidn, plantedndole retos que puedan afrontar con la
ayuda necesaria y ofreciéndole el apoyo emocional y los instrumentos para re-
solverlos, pueden contribuir de una manera decisiva a un transito fluido y una
salida positiva hacia la vida adulta, incluso en adolescentes con historias evolu-
tivas y bagajes de competencia escasamente favorables. Algo parecido puede
decirse de la participacién por parte del adolescente en contextos variados v a
la vez articulados y coherentes entre si, que le ofrezcan ayuda y orientacién al
tiempo que estimulen su autonomia, estableciendo puentes y relaciones de dis-
tinto tipo con las actividades de la vida adulta a que debe acceder y facilitando
asi el acceso a las capacidades implicadas. Inversamente, determinadas formas
de relacién o ciertos rasgos de los contextos en que los adolescentes llevan a
cabo sus tareas evolutivas pueden dificultar notablemente esas tareas, incluso si
se abordan desde condiciones personales favorables —pensemos en el caracter
marcadamente contradictorio de las demandas que personas y/o contextos dife-
rentes plantean en ocasiones al adolescente, en las relaciones basadas en la exi-
gencia rigida o en la falta de apoyo y orientacién, o en la disociacién que a
menudo se produce entre distintas facetas de la vida del adolescente y los roles
que debe asumir en cada unz de ellas—.

Dos de los ejemplos mejor establecidos por la investigacion de la importan-
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cia de la mediacién social en la transicién adolescente los encontramos en dmbitos
tan distintos como el desarrollo de las capacidades intelectuales asociadas al
pensamiento formal, por un lado, y en las capacidades de caracter social y afec-
tiva-emocional implicadas en la redefinicién de las relaciones entre el adoles-
cente y su nicleo familiar de origen, por otro. En el primer caso, la investigacién
ha mostrado de manera consistente gue el acceso al pensamiento formal no se
produce de manera espontdnea y automitica en los adolescentes, sino que estd
afectado fuertemente por su conocimiento y experiencia previa en dominios
especificos de contenido y tarea, asi como por su implicacién en determinados
contextos y actividades, incluyendo ciertos contextos educativos (Carretero,
1985, Carretero y Ledn, 1990). El desarrollo del pensamiento formal parece
estar delimitado asi, en buena parte, por aspectos como el nivel educativo y
cultural, los dominios de especializacién laboral y académica o la participacién
en ciertos tipos de actividades escolares (ver capitulo 3). En cuanto al segundo
de los casos indicados, distintos resultados de investigacién muestran la exis-
tencia de una relacién consistente entre el acceso a nuevas formas y niveles de
autonomia personal y los estilos de relacién y disciplina empleados en el con-
texto familiar (Fierro, 1990). Asi, la presencia de formas de relacién basadas en
la comunicacién, el afecto y el fomento de fa autonomia por parte de los padres
hacia sus hijos se asocia con una transicién por parte de éstos mas suave y
menos conflictiva, y con la disminucién de su nivel de rechazo y rebeldia (ver
capitulos 4 v 5). Los capitulos que siguen permitirdn detallar y al tiempo exten-
der este ripo de cjemplos.

1.3 LA ESCUELA COMO CONTEXTO BASICO DE APOYO A LA TRAN-
SICION ADOLESCENTE

Como ya hemos insinuado en las Gltimas frases del apartado anterior, la
consideracién de la adolescencia como construccidn socialmente mediada que
hemos propuesto, lleva aparejada la idea de que las pricticas educativas en
que participan los adolescentes, dentro y fuera de la escuela, juegan un papel
esencial en ¢l desarrollo de éstos, e inciden de manera decisiva en la actualiza-
cién de las potencialidades que se abren a lo largo de la transicién adolescente.
En efecto, las practicas educativas no son sino formas particulares de interac-
cién, disefiadas precisamente para facilitar a quienes participan en ellas el acce-
so a un amplio conjunto de capacidades necesarias para su desarrollo personal
y constituirse asf en contextos privilegiados de desarrollo. Por ello, las précticas
educativas son parte fundamental de la mediacién social necesaria para apoyar
y orientar el paso de los adolescentes a la vida adulta y su insercién como miem-
bros plenos de la sociedad.

Este papel de apoyo a la transicién adolescente puede ~y debe- ser jugado, a
nuestro juicio, por los distintos tipos de pricticas educativas en que se ven im-
plicados los adofescentes: las précticas educativas familiares —recordemos el
ejemplo de los estilos de relacién y disciplina en la familia que hemos sefialado-,



la educacién escolar, los programas de formacion laboral y profesional, las préc-
ticas educativas en el dmbito del tiempo libre, o los procesos de influencia edu-
cativa eventualmente ejercidos por los grupos de iguales o los media. De distintas
maneras y a distintos niveles, cada una de estas pricticas puede apoyar el proce-
so de adquisicion de nuevas y mas potentes formas de aprender, comprender y
actuar sobre la realidad, de reconstruccién de la propia identidad personal, de
adopcion de valores y provectos de vida, etc.; en definitiva, el proceso por el
que el adolescente puede avanzar hacia una conduccién cada vez més auténo-
ma y consciente de la propia vida.

Lo que queremos resaltar en este momento es que, entre esas préicticas, la
educacién escolar puede —y debe—, por sus especiales caracteristicas, ocupar un
lugar particularmente relevante en el apoyo a la transicidn adolescente; puede
-y debe- constituirse en uno de los contextos vertebradores de esa transicién.
Al menos tres arguumentos generales —que remiten a otras tantas caracteristicas
peculiares de 1a escuela como contexto de aprendizaje y desarrollo en la adoles-
cencia— sostienen, desde nuestro punto de vista, esta afirmacion.

El primero de estos argumentos tiene que ver con la diversidad de capacida-
des implicadas en la transicidn adolescente v el paso a la vida adulta que la
escuela puede poner en juego, y a cuya actualizacion por parte de los adolescen-
tes puede contribuir (Moreno, 1986). Un somero repaso a los distintos tipos de
capacidades que recogiamos en la Tabla 1 como definitorias de las nuevas po-
tencialidades que se abren en este periodo puede servirnos para verificar esta
afirmacién. Asi, v en primer lugar, la contribucion potencial de la escuela al
acceso por parte de los adolescentes a nuevas formas de pensamiento més po-
tentes y descontextualizadas, a la representacion y el anilisis del mundo ofreci-
dos por el conocimiento cientifico o a la mejora en la utilizacién de los propios
recursos de aprendizaje y pensamiento no parece requerir mayor justificacion.
También parece clara la potencialidad de la escuela por lo que hace referencia a
la posibilidad de establecer formas de relacién interpersonal mds apoyadas en la
cooperacién y la reciprocidad, accediendo con ello a nuevos niveles de razona-
miento v también de comportamiento moral. De la misma manera, la escuela
puede jugar un papel decisivo en la elaboracion de al menos algunos de los
proyectos de futuro de los adolescentes, facilitando experiencias y conocimien-
tos relevantes para la transicidon a la vida adulta en aspectos como el futuro
académico y profesional, y proporcionando apoyo al respecto. Finalmente, y
en buena parte en relacién con todo lo anterior, resulta dificil negar que la
escuela actiia como un contexto relevante en la revision por parte de los adoles-
centes de su autoconcepto y su identidad personal, de su autoestima, sus expec-
tativas de futuro y su nivel de aspiracién, y que constituye uno de los puntos de
referencia desde los que los patrones de referencia y opiniones ofrecidos por
“otros significativos” contribuyen a esa revisién. Obviamente, la escuela puede
aprovechar y potenciar en mayor o menor medida su accién educadora en estos
diferentes dmbitos, pero incluso cuando no la asume conscientemente como
propia o no hace explicita su actuacién al respecto estd incidiendo en todos
ellos. Por lo demds, v como veremos con mas detalle en el préximo apartado,
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las finalidades educativas de la nueva etapa de Educacién Secundaria Obligato-
ria asumen decididamente el objetivo de la formacidn integral de los alumnos, y
apuestan claramente por la incorporacién plena, consciente y en pie de ignal-
dad de todos esos dmbitos a las actividades educativas escolares.

El segundo de los argumentos que fundamenta nuestra afirmacién de la im-
portancia de la contribucién de la escuela al desarrollo de los adolescentes tiene
que ver con el papel de contexto intermedio —“transicional”, en el mis puro
sentido de la palabra—, que la escuela puede jugar en el camino hacia el dominio
por parte de los alumnos que participan en ella de determinadas capacidades
adultas. Entendemos que ello es asf al menos en un doble sentide. Por un lado,
en el sentido de que la escuela puede servir, en algunos ambitos y a distintos
niveles, de puente entre formas de actuacién mds propias de la erapa infantil y
aquéllas mas distintivas del estatus adulto. Pensemos, por ejemplo, a este res-
pecto, en cémo determinadas normas de regulacién de la vida cotidiana en los
institutos de ensefianza secundaria se sitiian de alguna forma entre las propias
de los centros de educacién infantil y primaria y las que rigen, por ejemplo, la
actividad laboral adulta, sin identificarse completamente ni con unas ni con
otras. En un segundo sentido, la escuela se configura como un contexto inter-
medio entre lo infantil y lo adulto en tanto que ofrece la posibilidad a sus alum-
nos de ensayar, de manera relativamente controlada y protegida, determinadas
formas de comportamiento y habilidades implicadas en el ejercicio del estatus
adulto. Los procesos de toma de decisiones a nivel académico que llevan a cabo
los alumnos en el marco escolar son un buen ejemplo de esta posibilidad, en
relacién, en este caso, a las posteriores decisiones académicas y profesionales a
que van a tener que enfrentarse ya fuera de dicho marco.

En tercer lugar, la escuela presenta como caracteristica distintiva frente a
otros contextos la de planificar de manera explicita su accién educativa, lo que
le permite tomar en consideracién de forma expresa lo que los adolescentes
traen de los otros diversos escenarios en que crecen y aprenden (Miras, 1991).
Ello le otorga la posibilidad practicamente tinica de jugar un cierto papel articu-
lador, siquiera parcial, de las influencias de los distintos contextos en el desa-
rrollo adolescente. Asi, 1a escuela puede favorecer un proceso de “reconstruccion
critica” de determinadas informaciones e influencias que reciben los adolescen-
tes por ejemplo desde los media —pensemos en el trabajo educativo que la es-
cuela puede realizar en aspectos como la lectura de la imagen o el andlisis de la
pubiicidad o los medios audiovisuales, por poner algunos ejemplos evidentes.
Igualmente, puede ayudar al establecimiento de conexiones entre diferentes
contextos relevantes para la transicién adolescente —pensemos, en este caso, en
los vinculos potenciales entre la escuela, la familia, el mundo laboral y profesio-
nal o determinadas formas de participacién e implicacién en la vida social de la
comunidad—. E! establecimiento de este tipo de funciones de reconstruccién
critica o de conexidn en relacién a distintos contextos es, sin duda, complejo y
requiere una notable apertura, una disposicién en buena medida consciente a la
toma en consideracién de distintos aspectos de la vida de los adolescentes, un
trabajo importante de andlisis -y los instrumentos para llevarlo a cabo—y una
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planificacién explicita y sistemdtica, ademas de una actuacién relativamente
prolongada. Pero, por ello mismo, la escuela se encuentra entre los pocos con-
textos capaces de llevarla a cabo, y dispone de una posicién que cabe calificar
de privilegiada al respecto.

Los tres argumentos que acabarnos muy brevemente de exponer justifican,
en nuestra opinién, la afirmacién de la especial relevancia de la escuela en la
transicion adolescente, v la potencialidad de sus contribuciones a la misma. A
este respecto, no quisiéramos cerrar nuestros comentarios en este apartado sin
afiadir que, a nuestro juicio, determinados rasgos y tendencias mis o menos
coyunturales que se aprecian en nuestro entorno social y cultural mas inmedia-
to en el momento actual no hacen sino reforzar de manera atin mas marcada esa
relevancia. En efecto, la importancia de la escuela en la transicién adolescente
se ve aumentada muy probablemente en estos momentos por la falta de apoyos
contextuales con que los adolescentes deben enfrentarse actualmente, en mu-
chos casos, a la transicién a la vida adulta, en particular por la falta de contex-
tos que parezcan capaces de vertebrar de una forma global esa transicién. La
pérdida de importancia o significade social de ciertos contextos tradicionales y
clertos ritos o formas de pasaje a la vida adulta que podian ayudar a conformar
tradicionalmente esa transicién, los cambios constantes y la relativa situacién
de crisis de la institucion familiar, Jas rdpidas modificaciones en determinados
aspectos del propio rol adulto en nuestra sociedad y la inestabilidad e indefini-
cién de ese rol en algunos sentidos, el retraso cada vez mayor en el acceso a
determinados aspectos esenciales del estatus adulto o la importancia que en la
vida de los adolescentes toman ciertos contextos que brindan un apoyo muy
periférico y escasamente sustantivo a la transicién adolescente, se encuentran
entre fos rasgos y tendencias a que nos referiamos que contribuyen a esa situa-
cién, reforzando asi, en la prictica, el rol de la escuela al respecto. Todo ello
plantea, sin duda, retos importantes a la propia institucién escolar, y exige muy
probablemente algunes cambios de fondo en la misma.

1.4 APRENDIZAJE ESCOLAR Y DESARROLLO DE CAPACIDADES PARA
EL ACCESO A LA VIDA ADULTA EN LA EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

En la estructura de nuestro Sistema Educativo establecida por la LOGSE, la
nueva etapa de Educacién Secundaria Obligatoria se constituye como el espacio
fundamental en que debe tomar cuerpo, con caricter general, el papel de la
educacién escolar como contexto de desarrollo de los adolescentes. Desde esta
perspectiva, el fin dltimo de la Educacién Secundaria Obligatoria no es otro
que el de apoyar educativamente el desarrollo por parte de los alumnos de un
amplio conjunto de capacidades implicadas en la transicién adolescente y el
paso a [a vida adulta, contribuyendo asi a la posibilidad de que accedan de
manera progresiva al pleno ejercicio de la propia autonomia personal y social,
Y es en el marco de esta finalidad global donde adquiere pleno sentido la defi-
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nicién de la Educacién Secundaria Obligatoria como etapa comprensiva, obli-
gatoria y de cardcter terminal: si se trata de apoyar el trdnsito a la vida adulta,
de facilitar a ios alumnos el aprendizaje de los elementos bisicos de la cultura
que necesitan para ello, de formarles para asumir sus deberes y ejercer sus dere-
chos come ciudadanos, de prepararles para la incorporacién a la vida activa, ya
sea de manerza directa o por intermedio de niveles posteriores de formacidn,
parece obvio que ello debe hacerse para todos los alumnos, asegurando en cada
caso el mejor progreso posible, v teniendo conciencia de que para un importan-
te niicleo de alumnos la etapa constituird su altimo contacto con el tipo de
précticas educativas que proporciona la escolarizacidn.

Un breve repaso a los Objetivos Generales establecidos para la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria nos puede servir para apoyar, al tiempo que
precisar, las ideas que acabamos de exponer. En efecto, esos objetivos se pre-
sentan como una concrecién de fa finalidad global de la etapa que hemos apun-
tado, especificando para ello aquellas capacidades que el trabajo educativo alo
largo de la etapa debe ayudar a desarrollar a los alumnos. Como sintetiza la
Tabla 2, tales capacidades pueden ordenarse en torno a cinco grandes nicleos,
cada uno de los cuales apunta a un dmbito de tareas evolutivas central para el
paso del adolescente al estatus adulto; en su conjunto, las capacidades a que
hacen referencia los distintos Objetivos remiten de manera directa a la préctica
totalidad de potencialidades a las que nos hemos referido en apartados anterio-
res como tipicas de la transicién adolescente’.

Tabla 2.Nicleos prioritarios de capacidades implicados en los Objetivos Generales de
fa Educacién Secundaria Obligatoria (en letra normal se recogen los objetivos mds
directamente implicados en cada niicleo, y en cursiva los que lo estdn de manera secun-
daria)

Revision y reconstruccion de la propia identidad personal

e) Formarse una imagen ajustada de la propia persona, de sus caracteristicas y posibili-
dades, v desarrollar actividades de forma auténoma y equilibrada, valorando el es-
fuerzo v la superacién de las dificultades.

1} Conocer y comprender los aspectos basicos del funcionamiento del propio cuerpo,
las consecuencias para la salud individual y colectiva de los actos y decisiones perso-
nales, la interrelacién existente entre la salud, los comportamientos y las condiciones
ambientales y valorar los beneficios que suponen los hibitos de ejercicio fisico, la
higiene, una alimentacién equilibrada y, en gereral, de una vida sana.

2 La Tabla recoge los Objetivos Generales de la etapa de Educacién Secundaria Obliga-
toria agrupados en funcién de los cinco grandes niicleos de capacidades que se presen- tan
en el texto. Los Objetivos mds directamente vinculados con cada nicleo se presentan en
letra normal, mientras que aquellos que lo hacen de una manera parcial se presentan en cur-
siva. Dado cada Objetivo, hace habitualmente referencia a un conjunto relativamente
amplio de capacidades; es posible que un mismo Objesivo aparezca vinculado a més de
uno de los nicleos propuestos.
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b)Conocer las creencias, actitudes y valores bdsicos de nuestra tradicién y patrimonio
cultural, valorarlos criticamente vy elegiv aquellas opciones que mejor favorezcan su
desarrollo integral como persona.

Utilizacidn de formas de pensamiento mds potentes y descontextualizadas, v acceso a
#na mayor capacidad para planificar, regular v evaluar la propia accion

c) Obtener y seleccionar informacién uiilizando las fuentes en que habitualmente se
encuentra disponible, tratarla de forma auténoma y critica, con una finalidad previa-
mente establecida, y transmitirla a los demés de manera organizada e inteligibie.

dyElaborar estrategias de identificacidn y resolucién de problemas en los diversos cam-
pos del conocimiento y la experiencia, mediante procedimientos intuitivos y de razo-
namiento légico, contrastandolas y reflexionando sobre el proceso seguido.

a) Comprender v producir mensajes orales y escritos con propiedad, autonomia y creati-
vidad en castellano v, al menos, en una lengua extranjera, utilizdndolos para comuwni-
carse, organizar ¢l pensamiento propio y reflexionar sobre los proceso implicados en el
uso del lengudje,

Acceso de manera mds plena y completa a la representacién v andlisis de la realidad
fisica v social ofrecidos por el conocimiento clentifico

g)Analizar los mecanismos y valores que rigen el funcionamiento de las sociedades, en
especial los relativos a los derechos y deberes de los ciudadanos, y adoptar criterios y
actitudes personales con respecto a ellos.

i) Analizar los mecanismos bdsicos que rigen el funcionamiento del medio fisico, valo-
rar las repercusiones que sobre él tienen las actividades humanas y contribuir en la
medida de lo posible a su defensa, conservacién y mejora como elemento determi-
nante de la calidad de vida.

j} Conocer y valorar el desarrollo cientifico y tecnolégico, sus aplicaciones e incidencia
en el medio fisico y social.

b)Interpretar y producir con propiedad, autonomia y creatividad, mensajes que utilicen
codigos artisticos, cientificos y técnicos, con el fin de enviguecer sus posibilidades de
comunicacion y reflexionar sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje.

Acceso a formas v cédigos mds potentes, ricos v diversos de comunicacion y expresién

a} Comprender y producir mensajes orales y escritos con propiedad, autonomia y crea-
tividad en castellano vy, al menos, en una lengua extranjera, utilizindolos para comu-
nicarse, organizar el pensamiento propio y reflexionar sobre los proceso implicados
en el uso del lenguaje.

b)Interpretar y producir con propiedad, autonomia y creatividad, mensajes que utilicen
codigos artisticos, cientificos y técnicos, son el fin de enriguecer sus posibilidades de
comunicacién y reflexionar sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje.
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Acceso a nuevas formas de regulacion de las relaciones interpersonales v sociales, si-
guiendo principios de reciprocidad y cooperacion, v con una mayor potencialidad para
comprender y respetar puntos de vista y posiciones distintas a la propia

f) Relacionarse con otras personas y participar en actividades de grupo con actitudes
solidarias v tolerantes, superando inhibiciones y prejuicios, reconociendo v valoran-
do criticamente las diferencias de tipo social v rechazando cualquier discriminacién
basada en diferencias de raza, sexo, clase social, creencias u otras caracterfsticas indi-
viduales y sociales.

k}Conocer v apreciar el patrimonio cultural y contribuir activamente a su conservacién
y mejora, entender la diversidad lingiifstica como un derecho y un deber de los pue-
blos y de los individuos y desarrollar una actitud de interés y respeto hacia el ejercicio
de ese derecho.

g} Analizar los mecanismos v valores que rigen el funcionamiento de las sociedades, en
especial los relativos a los derechos v deberes de los ciudadanos, y adoptar criterios y
actitudes personales com respecto a ellos.

Transicion hacia mayores grados de autonomia social y personal, intervesdndose por
elaborar planes e implicarse en proyectos de futuro personal yio socialmente valorados

h)Conocer las creencias, actitudes y valores bésicos de nuestra tradicién v patrimonio
cultural, valorarlos criticamente y elegir aquellas opciones que mejor favorezcan su
desarrollo integral como persona.

g) Analizar los mecanismos y valores que rigen el funcionamiento de las sociedades, en
especial los velativos a los devechos y deberes de los cindadanos, y adoptar criterios y
actitudes personales con respecto a ellas.

1) Analizar los mecanismos bdsicos que rigen el funcionamiento del medio fisico, valorar
las repercusiones que sobre él tienen las actividades humanas v contribuir en la medida
de lo posible a su defensa, conservacion y mejora come elemento determinante de la
calidad de vida.

k) Conocer y apreciar el patrimonio cultural v contribuiv activamente a su conservacion
y mejora, entender la diversidad lingiiistica como un derecho y un deber de los pueblos
v de los individuos y desarrollar una actitud de interés v respeto hacia el ejercicio de
ese derecho.

1) Conocer y comprender los aspectos bdsicos del funcionamiento del propio cuerpo, las
consecuencias para la salud individual y colectiva de los actosy decisiones personales,
la interrelacicn existente entre la salud, los comportamientos y las condiciones am-
bientales v valorar los beneficios que suponen los hdbitos de efercicio fisico, la higiene,
una alimentacion equilibrada v, en general, de una vida sana.

Asi, por ejemplo, un primer nicleo de capacidades recogidas en los Objeti-
vos Generales de la Educacién Secundaria Obligatoria se relaciona con la utili-
zaci6én de formas de pensamiento més potentes y descontextualizadas, y €l acceso
a una mayor capacidad para planificar, regular y evaluar la propia accién y los
propios procesos de aprendizaje. A este respecto, resulta particularmente signi-
ficativa, desde la caracterizacién de la etapa que hemos planteado, la formula-
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ci6én claramente instrumental de los objetivos que remiten a estas capacidades,
que sitiia los procesos de resolucién de problemas en distintos campos de expe-
riencia y conocimiento, asf como fos de obtencién, tratamiento y comunicacién
de la informacién en situaciones habituales, como referentes bdsicos de la ac-
cion educativa en la etapa. La referencia al lenguaje en términos de uso y como
organizador del pensamiento se sitida también en esta linea instrumental y fun-
cional, que subraya como meta educativa el que los alumnos sean capaces de
emplear sus nuevas capacidades intelectuales para enfrentarse mas adecuada-
mente a las demandas del entorno v para alcanzar, con ello, mayores cotas de
autonomia personal.

Este mismo énfasis instrumental v funcional aparece también en el segundo
de los niicleos de capacidades que podemos distinguir en los objetivos de la
etapa, capacidades vinculadas al acceso mas amplio a la representacion y anéli-
sis de la realidad fisica y social ofrecidos por el conocimiento clentifico. La
doble referencia a que los alumnos sean capaces de “analizar” los mecanismos
bésicos que rigen el mundo fisico y social asi lo sefiala. También la referencia a
los cddigos cientificos v técnicos en términos de uso apunta en esta direccidn.
Igualmente, resulta destacable en relacidn a este nicleo, siempre en una lectura
desde la caracterizacién de la etapa que estamos realizando, la vinculacién cons-
tante que se establece en los objetivos de la etapa entre andlisis y comprensidn
del medio fisico y social, por un lado, y adopcidn de criterios y valores persona-
les, por otro; especialmente si recordamos que la adopcién fundamentada de
tales criterios y valores es un elemento esencial en la resolucién positiva de la
transicién adolescente.

La orientacién instrumental y funcional de los aprendizajes que preside la
etapa, en coherencia con su cardcter terminal y su finalidad global de facilitar
la insercién de los adolescentes en la vida adulta, se manifiesta también en el
tercero de los nicleos de capacidades que es posible identificar en los objetivos
de la misma; el relativo a las capacidades relacionadas con el acceso a formas y
codigos més potentes, ricos y diversos de comunicacién y expresién. En este
caso, esa orientacién se manifiesta en la prioridad otorgada por los objetivos a
los aspectos de uso de los distintos codigos, tanto desde el punto de vista de la
comprensién de mensajes como desde el punto de vista de su produccidn.

Un caarto niicleo de capacidades que la etapa trata de manera prioritaria de
promover en los alumnos es el que tiene que ver con la revisidén y reconstruc-
cién de su identidad personal. Dada la importancia de esta revision en la transi-
cién adolescente, y la escasa presencia explicita que capacidades como las
implicadas en este 4mbito han tenido tradicionalmente en las finalidades de
estos niveles educativos, el hecho mismo de que varios de los objetivos de la
etapa remitan a este nicleo ya resulta, probablemente, significativo en gran
manera para las ideas que estamos desarrollando sobre el caricter de la Educa-
cién Secundaria Obligatoria y su contribucién al desarrollo de los alumnos.
Cabe resaltar también, desde esta perspectiva, la relevancia otorgada en la for-
mulacidn de los objetivos a aspectos como el logro de un autoconcepto ajustado
y una autoestima positiva o la valoracién del esfuerzo y la superacién personal. La
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vinculacién que se establece entre construccién de la propia identidad, conoci-
miento y valoracién critica del propio patrimonio cultural, y adopcién personal
de creencias, actitudes y valores, resulta también destacable desde este punto de
vista.

Capacidades relacionadas con el acceso a nuevas formas de regulacién de las
relaciones interpersonales y sociales, de acuerdo con principios de reciprocidad
¥y cooperacion, y con una mayor potencialidad para comprender y respetar puntos
de vista distintos a los propios, son las que conforman el siguiente nicleo prio-
ritario de trabajo educativo que es posible identificar en los objetivos de la
etapa. La referencia explicita a determinados valores bésicos para la participa-
cidn activa y critica en una sociedad democritica, asi como al ejercicio de dere-
chos y deberes en el marco de esa sociedad, son, en la perspectiva que nos
ocupa, elementos a destacar. Igualmente, resulta destacable la doble dimensién,
de participacién en grupos pequefios e inmediatos, al tiempo que en las estruc-
turas mis amplias de la vida social, que se apunta en la formulacién de los
diversos objetivos. De nuevo, nos encontramos ante un niicleo de capacidades
que entronca directamente con algunas de las tareas evolutivas bédsicas implica-
das en la resolucién positiva de [a transicién adolescente y el acceso adecuado a
la vida adulta.

Del mismo modo, el ltimo de los niicleos de capacidades que vamos a dis-
tinguir en los objetivos de la etapa remite directamente 2 otro de los conjuntos
bésicos de tareas implicadas en dicha transicién: las relacionadas con el acceso
a la independencia personal y social, y con el interés por elaborar e implicarse
en planes de futuro personal y socialmente valorados. Este nicleo apunta a la
importancia de transformar, en Gltimo término, las nuevas posibilidades inte-
lectuales v relacionales sefialadas en nicleos anteriores en proyectos de futuro,
capaces de guiar la propia vida. El cardcter propio y terminal de esta etapa
educativa vuelve a ponerse aqui de manifiesto.

El breve y necesariamente esquemitico recorrido gue acabamos de realizar
por los objetivos de la Educacién Secundaria Obligatoria resulta suficiente, a
nuestro juicio, para justificar las afirmaciones iniciales que realizibamos sobre
su cardcter y su potencial contribucién al desarrollo personal de los adolescen-
tes. Muy probablemente, permite también constatar la distancia entre una eta-
pa de Educacién Secundaria Obligatoria asf entendida y otros planteamientos
de la accién educativa en estas edades, desde premisas selectivas y de corte
esencialmente preparatorio con respecto a posteriores niveles de ensefianza
postobligatoria, o desde preocupaciones sdlo conceptuales y disciplinares. Ob-
viamente, todo ello no significa que la consecucién de objetivos como los sefia-
lados sea facil, ni tampoco que pueda realizarse sin importantes modificaciones
en la estructura y funcionamiento de unos centros educativos que, muy a menu-
do, no han sido disefiados desde pardmetros como los que hemos estado mane-
jando.
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1.5 ALGUNOS RETOS Y PRIORIDADES PARA LA INSTITUQIC)N ESCO-
LAR COMO CONTEXTO DE APOYO A LA TRANSICION ADOLES-
CENTE

Como hemos ido sefialando en distintos momentos de los apartados ante-
riores, afirmar la importancia de la escuela como contexto de desarrollo de los
adolescentes no significa pensar que una accién educativa capaz de apoyar la
transicién de los distintos alumnos hacia la vida adulta sea facil ni simple de
realizar, ni tampoco que no plantee importantes retos a la realidad actual
de buena parte de los centros escolares a los que acuden tales alumnos. Por el
contrario, entendemos que un planteamiento como el que hemos presentado
supone efectivamente esos retos, y plantea en ese sentido algunas demandas
urgentes de cambio y algunas prioridades basicas de actuacién que afectan al
conjunte de la dinamica habitual de dichos centros. Al menos tres de ellas se
destacan, para nosotros, como especialmente relevantes.

La primera tiene que ver con el reforzamiento del cardcter de los centros
escolares de secundaria como contextos de formacién integral, frente a su con-
cepcién exclusivamente en términos academicistas y de preparacidn para nive-
les posteriores de la escolaridad como el universitario. En la linea del anélisis
que hemos realizado de los objetivos y finalidades de la Educacién Secundaria
Obligatoria, este reforzamiento puede suponer en algunos casos una revision
en profundidad y una notable ampliacién de las capacidades que se consideran
objeto de la accién educativa y de los niicleos prioritarios que deben organizar
esas capacidades. A su vez, esta revisién y ampliacién implica un replantea-
miento de fondo sobre los contenidos esenciales sobre los que la escuela debe
centrar su accién educativa. En este sentido, una perspectiva sobre los objetivos
y finalidades de la educacién escolar para los adolescentes como la que hemos
sostenido a lo largo del capitulo tiene notables repercusiones en aspectos como
qué tipos de contenidos es necesario ensefiar a los alumnos, qué dmbitos deben
cubrir, qué niicleos de contenido son irrenunciables y basicos en funcién de las
finalidades y objetivos perseguidos y cudles —sin dejar de tener importancia—
pueden en cambio considerarse como secundarios o complementarios, asi como
en la consideracién de las fuentes y criterios en que es posible apoyarse para
tomar estas diversas decisiones.

En segundo lugar, para que la escuela pueda cumplir adecuadamente las
funciones de apoyo a la transicién adolescente que le hemos otorgado, parece
imprescindible que los centros se configuren como espacios més abiertos a la
diversidad de los alumnos; mas capaces de asumir y trabajar con una amplia
variedad de conocimientos previos, intereses y motivaciones, estilos y ritmos de
aprendizaje, bagajes experienciales y culturales, Ello demanda, sin duda, modi-
ficaciones de carécter curricular, pero también y fundamentalmente, cambios a
nivel organizativo y normativo, que flexibilicen la vida cotidiana en los centros
y les permitan afrontar las inevitables tensiones y conflictos cotidianos que un
escenario mas complejo y heterogéneo puede plantear. La consideracién de la
atencion a la diversidad como eje basico de Ja Educacién Secundaria Obligato-
ria adquiere su sentido méds amplio, para nosotros, en este marco, pasando a
ser, asf, una referencia fundamental para la toma de miltiples decisiones curri-
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culares y organizativas que afectan la dindmica y el clima habitual de vida en los
centros.

Por tltimo, una escuela capaz de apoyar el paso de los adolescentes al mun-
do adulto debe tener como prioridad, desde nuestro punto de vista, reforzar los
vinculos sustentadores mutuos con los restantes contextos significativos de la
vida de los adolescentes y del propio mundo aduito {Bronfenbrenner, 13835).
Aumentar el conocimiento de esos otros contextos y darse a conocer a ellos,
buscar de manera activa el intercambio y la comunicacidn, y fomentar espacios
y actividades compartidas son algunos de los puntos clave al respecto. Junto a la
relacién con las familias, la vinculacién con contextos como los media, los gru-
pos de iguales v 1a propia comunidad pasa a constituirse en este planteamiento
como uno de los retos bisicos y urgentes para la escuela.

La respuesta a estas exigencias y demandas prioritarias pasa, probablemen-
te, por un amplio conjunto de estrategias de actuacién —“personalizar” los con-
tenidos académicos aumentando su relevancia experiencial y vital para los
distintos alumnos {del Amo, 1995), fomentar la participacién e implicacién de
los alumnos en la regulacién de sus propios procesos de aprendizaje y en ia vida
de la institucion, flexibilizar y diversificar los posibles itinerarios de aprendizaje de
los alumnos, aumentar la “transparencia” de la escuela con respecto a otros
contextos de manera que sea posible tanto introducir en la escuela la realidad
externa como llevar a los problemas externos los modos de conocimiento y
actuacién que fomenta la escuela, cuidar la relevancia social de los aprendizajes
que se proponen, etc.— La posible puesta en marcha de estas u otras estrategias
va a depender, sin duda, de las posibilidades y prioridades que cada centro
tenga, desde su historia, sus recursos de partida, sus caracteristicas peculiares y
su realidad propia.

En este sentido, y para nosotros, es importante realizar una lectura tnstru-
mental de las demandas planteadas, al menos en un doble sentido. Por un lado,
como herramientas de andlisis y reflexién sobre la realidad actual de los cen-
tros, y como posibles apoyos para la toma de decisiones cotidianas y el estable-
cimiento de prioridades y planes concretos de mejora de la prictica a corto
plazo desde las condiciones reales de cada centro. Por otro, como referentes y
ejes de actuacién eventuales a medio y largo plazo en la perspectiva de aumen-
tar la potencialidad de los centros como contextos de aprendizaje y desarrollo
de sus alumnos,

En el marco de una tarea educativa asi entendida, la toma en consideracién
de las peculiaridades y rasgos distintivos del desarrollo psicolégico de los ado-
lescentes no puede entenderse en absoluto como algo secundario o colateral,
sino que se sitda en el nicleo mismo de esa tarea, y de los procesos de toma de
decisiones que implica. Y no dnicamente porque nos informa de lo que los
alumnos ya son, para que trabajemos a partir de esa base, sino también, y prin-
cipalmente, porque nos sefiala lo que pueden ser, y cémo determinadas caracte-
risticas de nuestra intervencién educativa pueden contribuir decisivamente a
ello. En esta l6gica quisiéramos situar las informaciones y reflexiones que ofre-
cen, en relacion a los distintos 4mbitos del desarrollo psicolégico de los adoles-
centes, los capitulos que configuran el resto de esta obra.
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CariTuro 11

El cuerpo cambiante del adolescente

Eduardo Marti

Durante la segunda década de la vida, importantes cambios biolégicos van
transformando a nifios y nifias en personas maduras tanto fisica como sexual-
mente. El cuerpo se modifica de forma visible y este cambio es el que nos indica
que los nifios y las nifias entran en una nneva etapa —la adolescencia— de gran-
des repercusiones psicoldgicas. De forma concomitante, la maduracién sexual
convierte a los jévenes en individuos capaces de experimentar y satisfacer su
deseo sexual v de procrear. A todos estos cambios biolégicos, muchos de los
cuales se traducen de forma visible por cambios morfolégicos, se les denomina
pubertad (ver Cuadro 1).
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Cuadro 1. El mecanismo biolégico de la pubertad

Un complejo entramado de regulaciones entre el sistema nervioso (principalmen-
te el hipotilamo), el sistema endocrino (hipéfisis, tiroides, glindulas suprarrenales
y gonadas —ovarios y testfculos-} y las hormonas sexuales y de crecimiento secreta-
das por estos Grganos, es el responsable de los cambios morfoldgicos y sexuales de
los adolescentes. Aunque a lo largo de la nifez, niftos y nifias producen bajos nive-
les de hormonas masculinas (andrégenos) y femeninas (estrégenos) en cantidades
parecidas, es a partir de cierta sefial enviada por el hipotdlanio que se produce la
produccién hormonal propia de las chicas (que empieza airededor de los 9 6 10
afios} y de los chicos (que empieza alrededor de los 10 ¢ 11 afios). Al cabo de unos
cuatro aflos sus cuerpos ya son bdsicamente unos cuerpos adultos y ambos son
maduros sexualmente. Pero la secrecién hormonal continta aumentando a lo largo
de la adolescencia y en la etapa adulta temprana llegando a su cumbre a los 20 afios.

Pubertad y adolescencia son, pues, dos realidades intimamente asociadas
pero que es necesario distinguir. Mientras que el término “pubertad” hace refe-
rencia a las transformaciones biolégicas y morfolégicas que ocurren en un pe-
riodo muy caracterfsitco de la vida de cualquier persona (sobre todo entre los
10 v los 16 afios), el término de “adolescencia” se refiere a los cambios psicols-
gicos asociados a la etapa de la vida que transcurre entre la infancia y la etapa
adulta. La pubertad suele ser un periodo mejor delimitado que la adolescencia,
pues, depende de unas causas mds precisas que los cambios psicolégicos que
constituyen la adolescencia. Es posible que un nifio empiece su pubertad algo
después de que se hagan patentes los primeros cambios psicolégicos propios de
la adolescencia (una nueva manera de relacionarse con sus amigos, una nueva
conciencia sobre las cosas y sobre si mismo, un replanteamiento de su identi-
dad). Es también posible (y bastante frecuente en nuestras sociedades tecnolé-
gicamente avanzadas) que un joven de 20 afios, por ¢jemplo, biologicamente
maduro, presente todavia aspectos psicolégicos tipicamente asociados a la ado-
lescencia {en su forma de pensar, en su comportamiento social, en sus intereses,
en su personalidad).

Pero pubertad y adolescencia estin naturalmente asociadas, pues, muchos
de los cambios fisicos del adolescente, aunque no constituyan causas simples y
directas de su comportamiento pueden tener claras repercusiones en su con-
ducta sexual, en el desarrollo de su identidad {autoimagen, identidad sexual,
gustos y preferencias) y posiblemente en el afianzamiento de determinados com-
portamientos sociales (relaciones con los amigos y con la familia, escala de va-
lores, eleccién profesional). Por esto es importante conocer ¢dmo se transforma
el cuerpo de las chicas y el de los chicos durante la pubertad, sobre todo en
aquellos aspectos que suelen tener claras repercusiones psicolégicas (para co-
nocer més detalles sobre el desarrollo fisico y bioldgico se pueden consultar las
obras clasicas de Tanner —1962, 1978- o algunos capitulos de la obra de caric-
ter mas divulgativo de Corbella y Valls, 1293).
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2.1 EL «ESTIRON» DEL ADOLESCENTE

No hay nada mds comiin que el comentario «ipero cudnto ha crecido»! dedi-
cado a un adolescente que estd en plena fase de pubertad. El aumento de estatu-
ra es uno de los rasgos més claros de la transformacién del cuerpo del adolescente.
Pero curiosamente, y en contra de lo que se podria pensar, no es durante la
adolescencia cuando las personas crecen mas deprisa sino a lo largo de los dos
primeros afios de vida. Pero dejando aparte este periodo en el que los bebés no
tienen ni voz ni voto 2 pesar de o mucho que crecen (alrededor de 20 cmen el
primer afo), la velocidad de crecimiento va disminuyendo a lo largo de la in-
fancia hasta volver a aumentar de forma repentina durante la adolescencia. Asi,
la media de crecimiento entre los 3 y 4 afios es de 7 cm aproximadamente, entre
los 9 y los 10 aiios es de 5, 6 cm mientras que a partir de los 10-11 afios la
media de crecimiento vuelve a aumentar para las chicas y a partir de los 12-13
afios vuelve a aumentar para los chicos. El crecimiento se detiene a una edad
media de 16 afios en las chicas y de 19 afios en los chicos (ver Tabla 1 y Figuras
lay 1b).

Tabla 1. Alturas promedio (en cm) de chicos y chicas espafioles/as desde el nacimiento
hasta la edad adulta {Carrascosa, 1993, pdg. 36).

Edad Altura chicos Altura chicas
0 50 50
1 75 73
2 87 85
) 95 93
4 102 100
5 109 107
[ 115 113
7 121 119
8 126 125
9 131 131
10 136 136
11 141 142
12 146 150
13 152 157
14 160 161
15 169 162
16 173 162
17 174 162
18 175 162
19 175 162
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Fig. 1a. Velocidad media de crecimiento (en cm por afio) de los chicos desde el
primer afio hasta los 19 afios
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Fig. 1b. Velocidad media de crecimiento de las chicas desde ¢l primer afio hasta
los 19 afios
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La puesta en marcha de los factores que estimulan el crecimiento durante la
pubertad suele empezar tres o cuatro afios antes de la aparicién de los caracte-
res sexuales secundarios (vello axilar y pubiano, desarrollo del pene y de las
mamas, etc.). Aunque el ritmo de crecimiento en estatura durante la adolescen-
cia es muy parecido en ambos sexos, los chicos consiguen una altura més eleva-
da que las chicas ya que su periodo de crecimiento prepuberal es més largo (las
chicos suelen iniciar la pubertad después que las chicas y parten de una talla
mids alta que la de las chicas cuando se produce el estirén). En un mismo indivi-
duo el crecimiento no siempre es igual y uniforme v depende de diferentes
factores fisioldgicos y ambientales. Hoy se sabe, por ejemplo, que los tipicos
estirones que se perciben tras una enfermedad (una gripe por ejemplo) no son
s6lo fantasias de la madre o elucubraciones de la abuela; parece ser que la fiebre
es un estimulante de la liberacién de la hormona de crecimiento. También sue-
len haber variaciones estacionales en el crecimiento, siendo més frecuente el
aumento de altura en primavera y verano.

El crecimiento estd programado genéticamente: existe una clara correlacién
entre la estatura de los padres y la de los hijos. Pero también es cierto que sobre
esta base genética, diferentes factores ambientales relacionados con los habitos
de vida (como por ejemplo la calidad y equilibrio de la nutricién, las horas de
suefio, el ejercicio, la ausencia de enfermedades graves, etc. ) resultan esenciales
para garantizar un crecimiento 6ptimo del cuerpo. Por esto no es extrafio que,
en un mismo pais y dependiendo de factores sociales y econémicos, Ja estatura
de los jévenes se modifique a lo largo de los afios (ver Cuadro 2).

Cuadro 2. Los cambios seculares de [a estatura

En el siglo XV, los hombres espanoles no llegaban a 1,60 metros de estatura.
Actualmente, la altura media del hombre se sitfia en 1,75 y la de la mujer en 1,62.
La evolucién de la estatura ha sido muy clara durante los dltimos 23 afios. De los
datos que se conocen sobre los chicos de 18 afios, si en términe medio en 1967 la
estatura era de 1,67, en 1992 fue de 1,75. Esta tendencia se ha podido encontrar
también ¢n otros pafses como Estados Unidos o Jap6n. Se da también la circunstan-
cia de que las personas no sélo crecen mds sino que lo hacen de forma ma4s rapida:
actualmente los chicos alcanzan la altura maxima alrededor de los 19 afios mientras
que hace cincuenta afios no la alcanzaban hasta los 29 afios
{Datos oficiales citados en Silvestre, Solé, Pérez y Jodar, pag, 20; ver también, Cor-
bella y Valls, 1993, pdg. 39)

La morfologia del cuerpo también se transforma durante la pubertad, v a
veces de forma poco sincrénica. Algunas partes (como los pies, las manos, los
brazos o las piernas) pueden crecer antes que otras (como la anchura de las
espaldas y la caja torécica), lo que puede conducir a ciertas desproporciones
que pueden preocupar al adolescente; pero estas desproporciones desaparecen
una vez completado el desarrollo corporal. Igualmente, la forma del cuerpo se
va moldeando de forma diferencial en chicos y chicas durante la adolescencia
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hasta llegar a la morfologiz tipica de un cuerpo adulto. Los chicos presentan
una espaldas mas anchas y un cuello musculoso mientras que las chicas desarro-
llan los pechos y ensanchan sus caderas. En los chicos, los depésitos de grasa
disminuyen, lo que les hace aparecer mds musculosos y con formas mds angula-
res que las chicas. En estas tltimas los depésitos de grasa aumentan notable-
mente a partir de los 15-16 afios con lo que la proporcién muscular es menor
que en el chico y la apariencia general mas redondeada y menos angulosa.

Naturalmente, estas transformaciones tienen una repercusién clara en el peso,
que aumenta de forma considerable durante la pubertad y cuya evolucién va
pareja con el crecimiento fisico general del cuerpo. Como veremos més adelan-
te, el peso, en tanto que indicador claro de la transformacién global del cuerpo,
es uno de los factores que preocupa mis a los adolescentes (sobre todo a las
chicas) en el lento proceso de aceptacién de su cuerpo.

Los cambios fisicos tienen también una clara repercusién en la fuerza que
desarrollan chicos y chicas durante la pubertad. Mientras que antes de la puber-
tad existe muy poca diferencia entre la fuerza de unos y otros (por ejemplo la
fuerza de presién de la mano o de empuje del brazo), a partir de los 13-14 afios,
la diferencia se acentia. Esta diferencia juega un papel importante no sélo en el
tipo de actividades que chicos y chicas son capaces de hacer y eligen sino que, al
ignal que otras muchas caracteristicas fisicas y sexuales, constituyen la base fisi-
ca a partir de la cual se van elaborando las identidades diferenciales de uno y
otro sexo.

2.2 EL. DESARROLLO SEXUAL

Paralelamente a estos cambios del tamafio v de la forma general del cuerpo
de los adolescentes, una serie de cambios fisicos directamente ligados a la ma-
duracién sexual ocurren también a lo largo de la pubertad. Los érganos sexua-
les primarios (aquellos érganos implicados en la reproduccién) crecen y consiguen
un funcionamiento maduro. En las chicas, gracias a diferentes hormonas sexua-
les entre las que destacan los estrogenos, los ovarios son capaces de producir y
desprender 6vulos maduros que si no son fecundados originan la menstruacién
(lo que comtinmente se conoce como “la regla”). En los chicos, los testiculos,
gracias a la accién de variadas hormonas masculinas entre la que destaca la
testosterona, consiguen producir espermatozoides gue junto con otros elemen-
tos producidos por los mismos testiculos y otros érganos (como la prostata)
componen el semen. Los chicos son entonces capaces de eyacular. Aunque el
pene tiene capacidad de ereccién desde el nacimiento, hasta la pubertad los
chicos no presentan erreciones con facilidad, ya sea espontaneamente {polucio-
nes nocturnas) o ante algiin tipo de estimulacién sexual.

Paralelamente a la maduracién de los érganos sexuales primarios, van apa-
reciendo signos anatémicos y fisiolégicos externos, las caracteristicas sexuales
secundarias, que sefialan con claridad la diferencia entre chicos y chicas (vello
axilar y pubiano, mamas, pene y testfculos principalmente). La aparicién de

40



éstas y otras caracteristicas asociadas (como el acné y el cambio de voz) puede
diferir considerablemente de un individuo a otro segiin variados factores inter-
nos y ambientales, aunque existe una secuencia temporal bastante caracteristica
que puede servir de orientacidn general {ver Tabla 2).

Tabla 2. Secuencia y edad aproximada de los principales cambios en la pubertad en
chicas y chicos.

Chicas Chicos

9-10 afios  Crecimiento de los huesos
pelvianos
Brote de los pezones

10-11 afios  Brote de las mamas Primer crecimiento de testiculos y pene
Vello pubiano

11-12 afios  Crecimiento de los genitales Inicio de la espermatogénesis
externos e internos

12-13 afios Aumenta el volumen de las mamas  Vello pubiano
Mayor pigmentacién de los pezones

13-14 afios  Aparicidn de vello axilar Crecimiento rdpido de testiculos y pene
Menarquia

14-15 afics Vello en las axilas y labio superior

Cambio de voz

15-16 Acné
Voz mis profunda

16-17 afios  Detencidn del crecimiento Vello facial y corporal
esquelético Acné

21 afios Detencién del crecimiento esquelético

Padres y adolescentes suelen considerar la menarqufa (primera menstrua-
cién) como el signo del inicio de la pubertad. En realidad, la menarquia aparece
en una fase avanzada en el conjunto de los cambios de la pubertad. Y mucho
antes de que ésta se produzca, la produccién de estrogenos aumenta y genera ya
los primeros cambios visibles en el cuerpo de las chicas. Otra confusién fre-
cuente es creer que la menarquia es signo de madurez reproductiva. Sin embar-
go, los primeros periodos menstruales suelen ser irregulares y en muchos casos
ocurren sin ovulacién. Es cierto que algunas adolescentes pueden concebir poco
después de su primera menstruacioén, pero muchas no son fértiles hasta pasados
uno o dos afios.

Aunque en término medio la menarqufa suele aparecer a los 13 afios y me-
dio, puede ocurrir entre los 9 y los 17 afios. Numerosos estudios confirman que
la edad de aparicién de las primeras menstruaciones se ha ido adelantando en
las Glrimas décadas Pero no estd claro que esta tendencia haya existido siempre
{(ver Cuadro 3).
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Cuadro 3. La aparicién de [a menarquia

A finales del siglo XIX, la mayoria de muchachas americanas tenfan su primera
regla entre los 14 y los 15 afios; actualmente esto ocurre alrededor de los 13 afios.
Igualmente, estudios realizados en Noruega indican que la edad media de la menar-
quia ha descendido notablemente: ha pasado de 17 afios (en el afic 1850} a 13 afios
(en el aflo 1960). Pero esta tendencia no ha de tomarse como algo absolute. Hay
indicios que nos muestran que en siglos aiin mis anteriores, los jévenes alcanzaban
la pubertad alrededor de los 13 6 14 afios, edad en la que se solian realizar muchos
matrimonios. Es, pues, muy posible que la tendencia muy marcada de atraso en la
aparicidn de la menarquia en el siglo XIX se deba a condiciones de vida muy mise-
rables ligadas a la concentracién de la poblacién en ciudades y suburbios. Esto nos
muestra, una vez mds, que una serie  de factores ambientales {nutricién, higiene)
ligados a las condiciones de vida pueden jugar un papel decisivo en el ritmo de
aparicién de las diferentes manifestaciones de la pubertad.

(Ver Hoffman, Paris y Hall, 1996, pdg. 6 y Corbella y Valls, 1993, pdg. 39)

Datos parecidos han sido obtenidos para los chicos: parece que actualmente
los chicos entran en la pubertad antes del momento en que lo hacian hace unos
siglos. Asf lo atestiguan los archivos del siglo XVII de la iglesia de Leipzig que
nos indican que la mayoria de chicos cambiaban la voz alrededor de los 17
aftos, unos dos o tres aflos mis tarde que hoy en dfa. Todos estos cambios en la
aparicién de la pubertad (o para ser mis precisos, de algunas manifestaciones
de la pubertad) son, pues, moneda corriente e independientemente de su inter-
pretacién tltima, nos han de ayudar a aceptar [a gran variabilidad de los ritmos
de crecimiento de los chicos y las chicas adolescentes. Factores ambientales
como la nutricién, el estrés, el ejercicio fisico, el tamafio de la familia o el nivel
socioeconémico pueden ser decisivos en el ritmo del desarrollo puberal.

2.3 CONSECUENCIAS PSICOLOGICAS DE LA PUBERTAD

Como se verd en el capitulo 4, la imagen que los adolescentes y las adoles-
centes van claborando de su cuerpo es una dimensién muy importante en la
progresiva construccién de sus personalidades.

Ante los cambios fisicos tan drasticos que acaban de ser descritos no es de
extrafiar que el adolescente necesite un tiempo para integrar y aceptar psicolé-
gicamente la imagen de su cuerpo. No es extrafio tampoco que pueda preocu-
parse por los cambios que va experimentando. Es de sobras conocido el interés
que los adolescentes tienen por su desarrollo fisico, por su talla, por su peso y
por el desarrollo de los diferentes caracteres sexuales secundarios. Esta auto-
conciencia les [leva muchas veces a exagerar v a marcar, a través de diferentes
comportamientos ligados a la moda o a la indumentaria, su identidad sexual.
Pero los adolescentes no se preocupan por igual de todos los signos externos de
la pubertad y esta preocupacién difiere en algunos casos si se trata de chicas o
de chicos (ver Cuadro 4).
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Cuadro 4. Algunas de las caracteristicas corporales que mas preocupan a los adolescen-
tes espaiioles

(Se indica el porcentaje de chicos y chicas que citan las caracteristicas en cuestién -
Moraleda, 1992, pag. 191)

% de Chicos % de Chicas
Desarrollo lento 42 i
Bajofa 3§ 23
Alto/a 25 51
Poca fuerza 30 -
Acné 50 80
Grueso/fa 25 36
Flaco/a 25 50
Rostro vulgar - 45

Los adolescentes se fijan, pues, de manera prioritaria en aquellas caracterisi-
ticas salientes valoradas por su entorno: el peso {sobre todo en las chicas), la
estatura, la fuerza (en los chicos), el acné o el hecho de que consideran que su
desarrollo es demasiado lento. La imagen de un modelo de cuerpo —un cuerpo
ideal- vehiculado por sus compafieros, su familia o por los medios de comuni-
cacidn, les hace ser sensibles a las desviaciones que perciben entre sus cuerpos y
este modelo de referencia deseado. Es inegable que las reacciones de los adoles-
centes a su propia pubertad dependerdn en gran medida de las pautas de com-
portamiento, sentimientos y valoraciones sobre la sexualidad que han tenido
durante la nifiez y de la reaccién de sus padres y compafieros a su cambio de
apariencia.

Este proceso de integracién y aceptacién del cuerpo es diferente para las
chicas y los chicos. En términos generales, las adolescentes suelen aceptar con
mds dificultad que los adolescentes sus cuerpos: se sienten, con més frecuencia
que los chicos, feas y poco atractivas.

Es bien conocida la preocupacién que las chicas tienen sobre su cuerpo y
especialmente sobre su peso. Cuando alcanzan la madurez sexual, las chicas, en
una alta proporcién, no aceptan el aumento normal de grasa en sus cuerpos y
desean ser mas delgadas. Esta tendencia se encuentra en todas las clases socia-
les, aunque es mds acentuada en las clases altas. En muchas chicas (no en los
chicas), el ideal de belleza genera, pues, autoevaluaciones negativas de sn cuer-
po aunque el desarrollo fisico sea normal. Esto puede ilevarlas, en el caso de
que perciban una gran distancia en relacién a su cuerpo ideal, a un sentimicnto
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de baja autoestima y a comportamientos alimentarios que pueden ser nocivos
para su desarrollo (Lerner y Foch, 1987, pdg. 192). En algunos casos, estas
dificultades pueden combinarse con otros conflictos psiquicos v desembocar en
transtornos graves de la conducta alimentaria como la anorexia mental, que
exige un tratamiento médico y psicoldgico especifico.

Es imprescindibe insistir, de cualquier manera, en la importancia de una
alimentacién sana y equilibrada, tanto mds importante en un periodo como la
pubertad que exige dosis suplementarias de aportes nutritivos. Se sabe que los
habitos alimentarios adquiridos en esta etapa suelen perdurar en la vida adulta,
lo que hace que sea primordial corregir cualquier anomalia y educar a los ado-
lescentes en la adopcién de habitos alimentarios y fisicos apropiados. Cuando
aparece el crecimiento ripido, la racién de alimentos tiene que incrementarse
hasta alcanzar los niveles de la dieta adulea en los grupos basicos de alimenta-
cibén: carnes (carne, pescado, huevos, legumbres), frutas y vegetales (los que
comportan vitamina C —como los citricos— y A ~verduras-), cereales y pan (gra-
nos integrales, arroz, pasta y pan) y leche (queso, yogur, postres con leche). Un
adolescente en pleno crecimiento necesita al menos un litro de leche diaria (o
su equivalente) para satisfacer sus necesidades de calcio y obtener proteinas de
buena calidad. En el momento en que se inicia la menstruacion, las chicas nece-
sitan un suplemento de hierro. En todos los casos, es importante que se incul-
que en los adolescentes la preocupacién por el papel que tiene la nutricién para
aumentar la capacidad energética necesaria en este periodo e indispensable para
desarrollar una buena forma fisica e intelectual (Corbella y Valls, 1993,
pag. 100).

La reaccién de las chicas a la menstruacién depende en gran parte de la
preparacién que tengan para valorar y comprender este acontecimiento: las
chicas que saben lo que va a suceder suelen tener menos sintomas, incluyendo
dolor. El momento en que aparece la menarquia también juega un papel impor-
tante. Las chicas que tienen la regla mucho antes que sus compafieras tienden a
experimentar més sentimientos negativos que fas que la manifiestan mds tarde
0 “en su momento”. De todas formas, lo que parece esencial es la creencia
sobre el momento adecuado en que la menarquia ha de aparecer (apreciacién
subjetiva) mas que el momento real en que aparece (Hoffman, Paris y Hall,
1996, pag. 8).

De igual forma, se sabe que el momento en gue llega la pubertad afecta a los
sentimientos de ambos sexos sobre sus cuerpos, pero de forma distinta. Los
chicos que maduran antes que sus compafieros suelen estar més satisfechos con
sus cuerpos, seguramente porgue se ven mis altos y musculosos que sus compa-
fieros. Parece también que tanto los compafieros como los adultos consideran
que los chicos que alcanzan la pubertad antes son mas maduros psicolégica y
socialmente. Pero estos resultados contrastan con otros datos que muestran que
los chicos cuya pubertad es precoz suelen manifestar menos estabilidad emocto-
nal y muestan menor capacidad de autocontrol que los chicos que maduran mis
tarde. Presentan también, en términos generales, mas comportamientos adicti-
vos (fuman y beben més, consumen mas drogas) y relaciones conflictivas con su
entorno (Cole y Cole, 1993).
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Los resultados que se conocen para las chicas suelen mostrar que, en térmi-
nos generales, el efecto de una maduracién temprana aparece como menos po-
sitiva que para los chicos. Las chicas que maduran pronto suelen sentirse peor
en relacidn a su peso; les preocupan sobre todo los depésitos de grasa més que
otros aspectos visibles de la pubertad. Pero a medida que las compafieras van
madurando y sus cuerpos también se transforman, sus sentimientos negativos
suelen disminuir. Tal como apuntan algunos estudios, es posible que en el caso
de las chicas, su maduracién temprana les sitiie en una posicién dificil ante unos
compafieros que de manera general tardardn méas en alcanzar su madurez sexual
que ellas. Parece también, que igual que ocurre con los chicos, las chicas que
alcanzan pronto la pubertad, presentan menor estabilidad emocional y menor
capacidad de autocontrol.

Globalmente, y sobre todo para los chicos, parece pues que una maduracidén
temprana es ventajosa a causa del éxito social que acarrea, con la consecuente
autosatisfaccion que ello genera. Sin embargo, un pubertad temprana puede
también tener sus efectos negativos, pues, reduce el tiempo indispensable que
necesitan chicos y chicas para abordar, desde el punto de vista psicolégico, la
construccién de su identidad y la adopcién de roles acordes con su nuevo esta-
tus de edad.

Este panorama complejo sobre los efectos psicolégicos del momento de apa-
ricién de la pubertad en chicos y chicas nos muestra hasta qué punto es impor-
tante tener en cuenta no solo los cambios fisicos de la pubertad y el momento
de su aparicién sino también la percepcidn subjetiva que los adolescentes rienen
sobre su cuerpo (este aspecto volverd a ser tratado en el capitulo 4, relacionado
con la construccién de la personalidad). Esta percepcion es una compleja elabo-
racién que se forja en intima relacién con factores culturales y educativos. En
esta linea, cabe destacar la importancia que juega el contexto escolar en los
efectos de la maduracién temprana de los adolescentes y la relacién entre la
aparicién de la pubertad y la transicién entre la escuela primaria y la secunda-
ria. Tal y como lo indican algunos estudios, las diferencias entre el contexto
mas reducido, “familiar” y protegido de la escuela primaria y el contexto mis
amplio e impersonal de la escuela secundaria pueden ser decisivas a la hora de
apreciar cudles seran las consecuencias de una entrada temprana en la puber-
tad. Cada contexto presenta sus exigencias y sus demandas, algunas de las cua-
les pueden favorecer la valoracién positiva que hace ef adolescente de su entrada
precoz en la adolescencia; otras, al contrario, dificultarin esta valoracidn. A
esta diferencia en las exigencias y en las expectativas que crean en el adolescen-
te los diferentes contextos escolares, se le ha de afiadir el hecho de que en
algunos casos (sobre todo cuando se da el paso a la secundaria) el adolescente
cambia de compafieros y es més frecuente que se relacione con otros jévenes
mayores que €l; en cambio, en otros casos, si el inico de la pubertad ocurre en
la escuela primaria tendrd mds posibilidades de permanecer con su grupo de
amigos (Lerner y Foch, 1987).
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En todos estos casos, la escuela puede jugar un papel educativo importante,
complementario al jugado por la familia, ayudando a los adolescentes a aceptar
los cambios ligados a la pubertad. Esto lo puede hacer no sélo a iravés de la
transmisién de contenidos de ensefianza ligados a la biologia del cuerpo huma-
1no, a la salud y a los hibitos alimentarios, sino transmitiendo también una serie
de actitudes y valores positivos sobre [a importancia de una plena aceptacién de
los cambios fisicos de cada alumno y el respeto por las formas diferentes que
tiene cada uno para este [ogro, un punto de partida importante para su madura-
cién psicoldgica.
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Carituro 11

El pensamiento del adolescente
Mercé Garcia-Mila y Eduardo Marti

El paso de la nifiez a la edad adulta supone un cambio fundamental en la
manera de pensar. Las nuevas capacidades cognitivas que van adquiriendo los
adolescentes en esta etapa les permiten tener una nueva visién, més amplia, mis
abstracta y mis consciente sobre el mundo y sobre ellos mismos. Esto les abre
nuevos intereses (sociales, ideolégicos, politicos) y a la vez les permite reflexio-
nar de forma mucho mas profunda sobre sf mismos. Durante la adolescencia,
los jévenes van siendo también capaces de resolver mucho més eficazmente que
durante la infancia una serie de problemas (ya sean de orden préctico o tedrico)
lo que les permite afrontar, de forma satisfactoria, retos que afios antes eran
incapaces de abordar. Naturalmente, la escuela tiene una labor importantisima
a la hora de potenciar este desarrollo cognitivo, de integrarlo de forma armo-
niosa con los otros cambios que ocurren en esta época y de afianzar la prepara-
ci6én bésica necesaria para que los adolescentes puedan proseguir su educacion
o afrontar el mundo del trabajo.
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3.1 NUEVAS CAPACIDADES DE RAZONAMIENTO

Intentemos hacer un retrato del pensamiento del adolescente. Respecto a
etapas anteriores, aparecen cinco caracteristicas diferenciales (Keating, 1980).
La primera de ¢llas es la capacidad que tienen los adolescentes para pensar
sobre el mundo de lo posible en lugar de limitarse al mundo de lo real (de
aquello que puede ser directamente observable). Los adolescentes pueden pen-
sar en alternativas no presentes en su entorno perceptible y esto, naturalmente,
ies abre de forma casi ilimitada su pensamiento. En segundo lugar, pueden pen-
sar sobre los hechos con antelacién; tienen capacidad de planificar de antema-
no lo que pueden hacer, contrastindolo con lo que deberfan hacer, pudiendo
analizar, en cada caso, las consecuencias de sus decisiones. Pueden también (es
la tercera caracteristica) generar hipdtesis y contrastarlas y actuar acorde con
los resultados (reafirmandose en sus convicciones), o bien cambiando de opi-
nioén. En cuarto lugar, durante la adolescencia, se afianza la capacidad para
pensar sobre el pensamiento (“pensamiento metacognitivo™). Los adolescentes
se caracterizan no s6lo por ser capaces de pensar sobre sus propios procesos de
pensamiento analizando su eficacia y validez, sino que pueden también reflexio-
nar sobre los puntos de vista de los demds en relacidn al propio. Finalmente, la
quinta y tiltima caracteristica consiste en la capacidad de los adolescentes para
replantearse aspectos ideolégicos de la vida social; en este sentido, son capaces
de detectar y juzgar las incoherencias entre los ideales que propugna la socie-
dad y las conductas particulares de las personas pudiendo llegar a ser extrema-
damente criticos en sus juicios. Les es posible acceder a niveles elevados de
razonamiento moral. {Estas caracteristicas, como podemos constatar, se corres-
ponden con las establecidas en la Tabla 1 del primer capitulo de este volumen.)

Este retrato es corroborado y precisado por un gran nimero de estudios que
comparan la forma de pensar del adolescente con la del nifio y apuntan a una
serie de tendencias evolutivas que marcan la transicién entre ambas etapas. A
grandes rasgos, las diferencias que los psicélogos han podido constatar entre el
pensamiento de los nifios y el de los adolescentes corresponden a las que suele
conocer de forma intuitiva la gente: los adolescentes razonan mejor, saben mds,
recuerdan mas y mejor, y ya pueden pensar sobre lo que piensan y sobre cémo
piensan. En términos psicolégicos, éstas son las tendencias evolutivas principa-
les: a) transicién hacia un pensamiento formal, b) mayor capacidad de procesa-
miento de la informacién, c) adquisicién de conocimientos especificos y d)
adquisicién de capacidades metacognitivas. Veamos estas tendencias una a una
con mayor detalle.

a) Razonar formalmente

Los distintos aspectos del pensamiento adolescente vienen determinados por
una causa comiin: el desarrollo de un nuevo tipo de razonamiento deductivo
fundamentado en la 16gica, englobado bajo el término piagetiano de «razona-
miento formal». Para «ser formal», segiin Piaget, hay que separar ¢l proceso de
deduccién de la realidad y llevarlo al mundo de lo posible, al mundo de las
hipétesis. Inhelder y Piaget publicaron, en 1955, el libro clasico: De la ldgica
del nifio a la légica del adolescente, el primer tratado completo de desarrollo
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cognitivo gue va més alld de la infancia. El libro describe con gran precisién las
habilidades de razonamiento de nifios de distintas edades mediante sus respues-
tas a una gran variedad de pruchbas.

Los 15 estudios descritos en el libro incluyen algin tipo de dispositivo fisico
(péndulo, plano inclinado, vasos comunicantes, balanza) cuya comprensién exige
que el sujeto actlie y experimente para seleccionar los efectos causales que ex-
plican su funcionamiento. Las respuestas dadas por nifios de diferentes, edades
revelan unos patrones de razonamiento comunes entre los adolescentes, pero
que sélo aparecen esporddicamente entre los menores de 12 afios (en el Cuadro
1y 2 se presentan algunos ejemplos).

Cuadro 1. Tarea del Péndulo de Piaget (Inhelder y Piaget, 1985)

Se proporciona a los sujetos (nifros de 6 hasta 16 afios) un péndulo de forma que éstos
puedan variar la longitud del hilo, el peso del objeto suspendido, la altura desde la que
se hace oscilar el objeto y 1a fuerza del empuje. La tarea del nifio consiste en determinar
el factor o factores que influyen en la vetocidad del péndulo (en realidad, sélo la longi-
tud del hilo produce un cambic en la velocidad).

Mediante las respuestas a la tarea se puede observar la diferencia entre el preadolescen-
te v el adolescente en cuanto a la aplicacién correcta del método cientffico, y mis con-
cretamente, el control de variables para el disefio de experimentos vilidos.

| =

L]
P

=

PREADOLESCENTES: Los sujetos logran establecer correspondencias exactas entre
causa y efecto, pero no logran disociar el efecto de distintos factores, salvo en el caso
del impulso.

Per (10;7) hace variar, al mismo tiempo, el peso y el impulso, luego el peso, el impulso,
y lz longitud, y luego el impulso, el peso, la altura, etc., vy concluye en primer lugar:

Per: Hay que cambiar de peso e impulso, pero para nada el hilo
Exp:¢{Cémo sabes que el hilo no interviene?

Per: Porgue es el mismo hilo (no hizo variar su longitud en los filtimos ensayos y antes la
cambio con el impulso, lo que complica Iz lectura de la experiencia).

Exp: ¢Pero la velocidad cambi6?
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Per: Depende, a veces es la misma... 8§, no mucho... Depende también de la altura que se
ponga: cuando se suelta desde abajo, hay poca velocidad.

Deduce luego la accién de los cuatro factores. Hay gue cambiar el peso, el impulso, etc.,
Con el hilo corto va mds ripido, pero también hay que cambiar el peso, bay que dar un
impulso mds fuerte, y con la altura, se puede colocar mds alto o mds bajo.

Exp: {Cémo lo puedes probar?

Per: Hay que probar dando impulso, bajando o levantando el hilo, cambiando la altura
y el peso (!Todo al mismo tiempo!l}. (Inhelder y Piaget, 1985, pig. 68)

ADQLESCENTES: Los sujetos logran disociar todos los factores en juego mediante el
método que consiste en hacer variar s6lo uno por vez y matener “igual todos los de-
mis”. Pero, como solo uno de estos cuatro factores en juego desempefia en este caso
particular un papel causal, los tres restantes deben excluirse.

Eme {15;1) después de elegir 100 gr con un hilo largo y otro corto v, por dltimo, 200 gr
con uno largo y uno corto, concluye: La longitud del bilo hace que vaya mds rdpido o
mds lento, el peso no interviene. Excluye asimismo la altura de caida y el impulso.

Egg (15;9): Al comienzo cree que intervienen los cuatro factores. Estudia diferentes
pesos con unt hilo de la misma longitud (media) y no comprueba ningtin cambio aprecia-
ble: No cambia el ritmo. Luego hace variar la longitud del hilo con un mimso peso de
200 gr vy encuentra que cuando el hilo es pequefio, el balanceo es mas rdpido. Por
tiltimo, hace variar la altura de caida y el impulso (sucesivamente) con un mismo hile
medio y un mismo peso y concluye para cada uno de estos dos factores: No cambian
nada.

(Inhelder y Piaget, 1985, pdg. 72).

Cuadro 2. Tarea de Osherson y Markman {1975)

En un experimento ingenioso, Osherson y Markman contrastan de forma contun-
dente los distintos niveles del uso de la légica como herramienta para pensar. En dicho
experimento, el entrevistador y un sujeto se sitdan sentados frente a frente ante una
mesa cubierta de fichas de parchis de diversos colores. El entrevistador explica que enla
primera prueba va a coger una de las fichas mostréndola con la mano y va a decir dos
cosas sobre ellas y que el sujeto tendrd que juzgar la veracidad de dichas afirmaciones.
En una segunda prueba el entrevistador hard lo mismo, pero esta vez el sujeto no podrd
ver el color de la ficha escondida enr la mano. Las dos afirmactones hechas por el entrevis-
tador en ambos casos son: «la ficha que tengo en la mano es verde o bien no es verde»,
y «la ficha que tengo en mi mano es verde y no es verde»,

Los autores del experimento muestran gue cuando los nifios entre siete y once afios
pueden ver la ficha, y ésta es verde dicen invariablemente que la afirmacién es cierta,
pero si la ficha es de otro color, dicen que la afirmacién es falsa. Sin embargo, cnando
no pueden ver el color de la ficha dicen que no saben si la afirmacién es verdadera o
falsa. En contraste, los adolescentes afirman que la primera afirmacidn es siempre ver-
dadera y que la segunda es siempre falsa independientemente tanto del color como de si
pueden verla o no.

Seglin los autores, los preadolesecentes intentan juzgar el valor de la verdad de las
dos afirmaciones basindose en lo que ven, centrandose en lo empirico (en las fichas de
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parchis) en lugar de fijarse en la l4gica de las afirmaciones. Por esta misma razén, en la
prueba en la cual la ficha no est a la vista no pueden saber la respuesta, pues no tienen
observable en el que basarse.

En contraposicién, los adolescentes se fijan en las propiedades formales de las afir-
maciones: “tautologia” en el primer caso y “contradiccién” en el segundo, siendo la
primera siempre cierta y la segunda siempre falsa independientemente de los datos
empiricos.

Este ejemplo ilustra la tercera de las caracteristicas expuestas en el Cuadro 3. El
adolescente que piensa formalmente sabe que el entrevistador estd preguntando sobre
la verdad o falsedad ldgica de pares de enunciados como una funcién conjunta de lo que
enuncian (afirmacién, negacién) y de cémo estin relacionados légicamente {conjun-
cién, disyuncién). El preadolsecente, en cambio, entiende que se le pregunta sobre el
color de las fichas.

Los tres puntos fundamentales del pensamiento formal son, pues, los si-
guientes:

i} trabajar con el concepto de lo real como un subconjunto de lo posible,

i1) utilizar el mérodo hipotético-deductivo,

iii) establecer relaciones 16gicas entre distintas proposiciones.
(Ver Cuadro 3 para una descripcidn detallada de dichas caracterfsticas).

Cuadro 3. Caracteristicas del Pensamiento Formal (Flavell, 1993)

INFANCIA

ADOLESCENCIA

Lo real y lo posible

Los nifios estdn limitados a
pensar sobre lo que es.
Abordan un problema fi-
jandose en la realidad per-
ceptible e incluso inferible
que estd delante suyo, pero
sin abandonar los limites de
la realidad perceptible.
Los nifios parten de la rea-
lidad, y sélo en raras excep-
ciones utilizan la posi-
bilidad como herramienta
para solucionar un proble-
ma.

La posibilidad se subordina
a la realidad.

Los adolescentes pueden
pensar en hechos que no
han ocurrido nunca.
Pueden partir de la posibi-
lidad y a través de ella, lle-
gar a la realidad como una
més de las posibilidades.
Pueden abordar los proble-
mas analizando sistemdti-
camente todas las posibles
soluciones.

Consideran la realidad
como una parte especifica
del mundo de las posibili-
dades.

La realidad se subordina a
la posibilidad.
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El método hipotético-de-
ductivo

Ante una tarea experimen-
tal de verificar hipéresis, los
nifos no contemplan otras
alternativas que las suyas.
Muestran, por tanto, un
sesgo hacia la confirmacién
gue les lleva inconsciente-
mente a distorsionar los
datos para que se ajusten a
sus teorias. Disefian expe-
timentos al azar, sin coi-
trolar las variables.

Pueden aplicar el método
cientifico: formulan hips-
tesis, disenan experimen-
tos vélidos para con-
trastarlas, y refutan logica-
mente sus propias hipdte-
sis a partir de los resul-
tados.

— Pueden utilizar la com-
binatoria para ser siste-
mAaticos.

— Pueden controlar varia-
bles para el disefio de
experimentos validos.

El andlisis interproposi-
cional

Los nifios antes de la ado-
lescencia pueden llegar a
analizar ldgicamente pro-
posiciones de forma aisla-
da; sin embargo, se en-
cuentran con la dificultad
de conectar logicamente
varias proposiciones a la
vez.

Se fijan solo en la relacidn
factual entre una proposi-
cién y la realidad empirica
a la que esa proposicién se
refiere.

Es un pensamiento concre-
to.

Pueden razonar sobre las
relaciones logicas que se
establecen entre varias pro-
posiciones.

Pueden razonar de modo
que una proposicién “im-
plica légicamente™ otra,
estableciendo asf la rela-
cién entre un par de enun-
ciados.

Es un pensamiento abstrac-
10,

b) Procesar mejor la informacion

La segunda tendencia evolutiva del pensamiento adolescente se refiere al
aumento de la capacidad para procesar informacién. El enfoque del procesa-
miento de la informacién sostiene que los humanos, al igual que los ordenado-
res, presentan unas capacidades de procesar informacién limitadas. Las
limitaciones se manifiestan como capacidad insuficiente de atencién y memo-
ria, y estrategias deficientes para adquirir y manipular informacién. Dichas i-
mitaciones son tanto mayores cuanto mas jévenes son fos individuos ya que la
capacidad de procesamiento aumenta con la edad. La exigencia de prestar aten-
¢ién a miltiples estimulos e interrelacionar més piezas de informacién de las
que su memoria puede manipular de forma simultdnea hace que los sujetos mds
jévenes no puedan ni adguirir conceptos ni resolver problemas de una determi-
nada complejidad (Cuadro 4).
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Cuadro 4. La Memoria y el Desarrollo Cognitivo

Supongamos que se les da a tres grupos de nifios de 6, 12, v 18 afios, una lista de 30
frems. Un tercio de la lista son nombres de muebles (mesa, silla, piano), un tercio
son nombres de frutas (naranja, pldtano, pera) y un tercio, nombres de animales
(perro, ledn, gallina). Los ftems se presentan de forma aleatoria. Cuando se les pide
a los sujetos que nombren todos los ftems que recuerdan, a mayor edad, no sélo
serd mayor el namero de items recordados, sino también su estructuracién. Los
mayores recordardn los {tems organizados en grupos, los muebles juntos, los frutos
juntos y los animales juntos.

Diichos resultados pueden interpretarse tanto como una mejora de la capacidad
mneménica del individuo con la edad, como de las estrategias intencionales que
éste inventa para poder recordar con mayor eficacia y menor “gasto mental”
{Moceley, 1877).

Las limitaciones pueden ser de dos tipos: limitaciones estructurales y limita-

ciones funcionales. Las primeras se definen en funcién de la cantidad de energia
atencional de que dispone el individuo para procesar informacién (amplitud de
memoria), mientras que las segundas corresponden a las estrategias para opti-
mizar dicho proceso {por ejemplo, combinar aritméticamente los digitos para
recordar el ntmero de teléfono 2115836, restando dos veces once de 58 y
obteniendo 36).
_ Existe consenso en cuanto a la mejora de la capacidad funcional con la edad.
Esta se manifiesta tanto a través de una mayor rapidez en las operaciones cogni-
tivas (se consume menos capacidad atencional con la prictica, la experiencia y
la acumulacién de conocimientos) como mediante la adquisicién de estrategias
para optimizar las capacidades. No estd tan claro si la capacidad estructural
también se modifica con la edad. La dificultad, en este caso, estriba en que es
dificil distinguir claramente qué aspectos son estructurales y cudles son funcio-
nales. Lo que resulta claro, de todos modos, es que con la edad, la capacidad de
procesar informacién mejora. Esto hace que los adolescentes estén mejor pre-
parados para resolver tareas complejas que los nifios.

c) Adguirir mds conocimienios

En lugar de atribuir las diferencias evolutivas en la tarea de recordar items a
distintos niveles de eficacia, en el procesamiento de informacién podriamos
atribuirlas a diferencias en la cantidad de conocimiento. Es, pues, legitimo con-
siderar el desarrollo cognitivo humano como el resultado de 1a acumulacién de
experiencia y conocimientos especificos. S adoptamos esta perspectiva, una
posible razén que explica la incapacidad para pensar de forma vélida no serfa
una falta de habilidad para razonar sino una falta de conocimiento sobre et
contenido especifico sobre el que se razona. éQuertfa esto decir que los nifios
expertos en una drea de conocimento determinada “pensarfan mejor” o “pro-
cesarfan mejor” que los adultos novatos en dicha drea? Algunos datos apuntan
en esta direccidn. Se sabe, por ejemplo, que la acumulacién de conocimientos
mejora las habitidades de razonamiento; en este sentido, los nifios deben consi-
derarse como novatos universales (“ignorantes”). Es por esto que presentan
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dificultades en resolver determinadas tareas y/o dar explicaciones coherentes.
Se ha mostrado también que la acumulacidn de conocimientos mejora la capa-
cidad de procesar informacién (por ejemplo en la capacidad de recordar (ver
Cuadro 5).

Cuadro 5. Nifios Expertos-Adultos Novatos

Chi (1978) compara la memoria para recordar dfgitos de un grupo de nifios de 8-
10 afios {expertos en ajedrez) con la de un grupo de adultos (novatos en ajedrez} y
concluye, sin sorpresas, que la de estos filtimos es mejor. Tomando estos resultados
como control, Chi pasa una segunda prueba a los mismos sujetos. Esta vez se les
presenta un tablero de ajedrez con las fichas en una determinada posicién de juego
y se les pide que la reproduzcan. Los resultados muestran que en esta ocasion los
nifos superan con creces a los adultos en cuanto a la capacidad de recordar. Dichos
resultados permiten concluir que el conocimiento y ia pericia en ajedrez hacen
posible que los nifios superen cognitivamente (en memoria) a los adultos en este
campo.

Estudios como los anteriores enfatizan el papel del aumento del conoci-
miento vy la pericia como causa el desarrollo cognitivo. Sin embargo, a pesar de
dichos estudios, seria dificil justificar empiricamente que el aumento de conoci-
miento especifico puede dar cuenta por si solo de los cambios cognitivos que se
observan en la adolescencia. Saber mucho de algo, aunque esencial, no parece
ser el anico factor que puede explicar la forma diferente de razonar de los
adolescentes.

d) Pensar sobre el pensamiento

Si preguntamos a los alumnos cémo han resuelto un problema determinado,
los mas jévenes no suelen saber qué decir o apuntan razones poco convincentes
(dicen que lo han hecho porque si, porque es asi como se hace, porque lo han
visto hacer asi, etc.}. Los mayores, sin embargo, podran referirse a las activida-
des mentales y a la l6gica subyacente a sus procesos de resolucién. Esta capaci-
dad es lo que se denomina metaconocimiento. El metaconocimiento (el
conocimento sobre conocimiento) se define como «aquel conocimiento o acti-
vidad cognitiva que tiene como objeto, o regula, cualquier aspecto de cualquier
empresa cognitiva» (Flavell, 1993, pdg.157). En los dltimos tiempos, este con-
cepto ha despertado gran interés tanto en la psicologia como en la educacién
(ver las revisiones de Bown, et al., 1983 o de Marti, 1995).

Entendiendo el metaconocimiento como el conocimiento sobre la propia
cognicién, distintos trabajos empiricos muestran que éste empieza a desarro-
llarse durante la infancia; pero estos trabajos seftalan igualmente que su desa-
rrollo continda como minime durante la adolescencia, siendo obvio que la
comprensidn metacognitiva es un aspecto fundamental de los procesos cogniti-
vos avanzados. El conocimiento reflexivo y el control deliberado son procesos
psicolégicos superiores que empiezan a desarrollarse durante los afios previos a
la adolescencia (Vygotsky, 1978).
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Los trabajos sobre el desarrollo metacognitivo sefialan que lo importante
para tener €xito ante una determinada tarea no estriba tan sélo en poseer la
estrategia adecuada; es necesario también comprender cémo, cudndo y por qué
se debe usar una estrategia y no otra (lo que se suele denominar «competencia
meta-cstratégica»). Esta capacidad incluye el saber por qué una determinada
estrategia no funciona para resolver una determinada tarea o problema. Tam-
bién se refiere a la propia compresién de la tarea o el problema.

Otro de los aspectos interesantes sobre metaconocimiento y que nos ayuda a
entender los progresos que pueden hacer los alumnos durante la adolescencia
es la importancia del conocimiento acerca de la naturaleza y los limites del
propio conocimiento. Trabajos empiricos, aunque usando terminologias distin-
tas, establecen una secuencia evolativa de tres concepciones cognitivas {objeti-
vista, subjetivista y racionalista) que va desde la preadolescencia a la adultez y
que esté caracterizada por diferencias individuales substanciales en el procesos
de transicién de un nivel a otro. El sujeto objetivista considera el conocimiento
como algo absoluto y exento de dudas. La justificacién, en caso de tomarse en
consideracion, es simplemente un proceso de apelacién a la autoridad o a la
observacién més directa. El sujeto subjetivista, por su lado, considera el conoci-
miento como algo incierto, ambiguo, idiosincratico, contextual y/o subjetivo,
por lo que la justificacién se presenta como algo practicamente imposible. Los
individuos tienden a repartir la razén entre los dos lados de la discusién. Dicen
por ejemplo: «Yo no dirfa que una persona tiene la razén y la otra estd equivo-
cada, sino que es duefia de su propia verdad» (King y Kitchener, 1994}. Por
tiltimo, los racionalistas, sin hacer una regresién a nociones de verdad absoluta
consideran que existen ciertas normas de investigacion que hacen posible que
ciertas creencias pueden ser mejor justificables que otras. Existen miiltiples es-
tudios que muestran una relacién entre la cognicién epistémica y otros aspectos
cognitivos como la habilidad de discutir, 12 formacién de la propia identidad y,
sobre todo, la competencia académica.

La anterior conexién entre las habilidades metacognitivas y el rendimiento
escolar ha originado un nuevo planteamiento en el curriculum académico: la
opcién de ensenar de forma explicita dichas competencias en diferentes dreas
curriculares. Un ejemplo interesante al respecto es el trabajo de Brown y cola-
boradores (1983) en el que se introduce en el curriculum un programa de lectu-
ra donde se intentan externalizar las actividades mentales que normalmente se
encuentran latentes en el proceso de leer. Dentro del mismo dmbito de la lectu-
ra, Baker muestra en su investigacidn los déficits metacognitivos de los nifios en
la actividad lectora escolar. El autor resume en una lista [os déficit encontrados

{Cuadro 6).
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Cuadro 6. Déficit en la competencia metacognitiva aplicada al contexto escolar de la
lectura. (citado en Flavell, 1993 p.164})

1. Conocer y entender el objetivo de la tarea (propésito de la lecrura).

2. Modificar las estrategias en funcién del objetivo de la tarea.

3. Discriminar entre tipos de informacién: Identificar la informacién importante
de cada pdrrafo.

4. Reconocer la estructura légica de cada pérrafo.

5. Relacionar de forma consciente la informacién que proporciona la lectura con
la que ya se conoce previamente.

6. Detectar la limitaciones sintdcricas y semdnticas.

7. Evaluar la claridad, exhaustividad y consistencia del texto.

8. Ser consciente de las limitaciones de la propia comprensién del texto.

9. Evaluar el éxito de ta propia accidén, Ser capaz de valorar de forma realisca la

propia comprension.

Todas las tendencias evolutivas anteriores tienen una clara repercusién para
el aprendizaje escolar. En cierto modo, apuntan hacia una serie de habilidades
cuyo desarrollo deberia ser promovido por la ensefianza obligatoria. Limén y
Carretero (1995, pag. 40) destacan cuatro tipos de habilidades que deben mar-
car el papel de la escuela en el desarrollo cognitivo: (1) las babilidades de razo-
namiento, dentro de las cuales se encuentran el razonamiento Inductivo,
deductivo y analégico, y la capacidad de argumentacion; (2) las babilidades de
resolucion de problemas, las cuales incluyen la seleccién de informacién rele-
vante, la identificacién de objetivos, la planificacién y eleccién de la estrategia
Sptima, la toma de decisiones, la ejecucion de la estraregia y la evaluacion de la
solucién, entre otras; (3) las estrategias de aprendizaje, referidas tanto a las
técnicas y habitos de estudio, como a los aspectos estratégicos implicados en los
anteriores; {4) las habilidades metacognitivas entendidas como la planificacién,
evaluacién, organizacién, monitorizacién y autorregulacion, entre otras. Estos
autores indican programas de instruccion disefiados con el propésito de desa-
rrollar dichas habilidades. Los resultados de dichos programas concuerdan en
destacar la importancia de los contenidos especificos sobre los que dichas habi-
lidades deben aplicarse. De forma ideal los profesores deberfan coordinarse
para incluir dentro de los contenidos de su materia actividades dirigidas al en-
trenamiento de dichas habilidades de forma sistematica y simultdnea en todas fa
areas del curriculum.

3.2 EL ADOLESCENTE COMO CIENTIFICO

Al abrir un libro de texto primero de E.5.0. encontramos temas que, en su
mayoria, ya han sido presentados en programas de cursos anteriores. Sin em-
bargo, en esta nueva etapa se tratan en mayor profundidad, con rigor cientifico
y con explicaciones causales exhaustivas. Ademds, los alumnos se dan cuenta de
que cada materia es explicada por un profesor especialista, en contraposicién a
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los cursos inferiores en los que un mismo profesor imparte la mayoria de las
materias del curso.

Un ejemplo, el tema de la fuerza de rozamiento, nos puede servir para mos-
trar este cambio de perspectiva curricular (Cuadro 7).

Cuadro 7. Ejemplos de actividades sobre el Rozamiento, en el nivel de Ensefianza Pri-
maria (3° curso) y en el nivel de E.5.0. (2° ciclo)

Actividad propuesta a los alwmnos de 5° curso de Ensesianza Primaria:

Una caja se desliza por una madera inclinada. {Qué harfas para que el deslizamien-
to fuera mds ripido o mds lento? Dispones de un pote de cera, una pastilla de
jabén, de agua, de tierra, y de cola (Casajuana, Cruells, Escalas, 1994; traducido
del original en cataldn).

Actividad propuesta a los alumnos de 2° ciclo de Ensefianza Secundaria Obligato-
na:

Un bloque de madera de masa m estd sobre un plano inclinado. El coeficiente de
friccién entre el bloque vy el plano es 0,620. Encontrar €l dngulo del plano inlcinado
por el cual el bloque se deslizard a velocidad constante cuando empiece el movi-
miento (Fornells, Pérez y Rovira, 19935 traducido del original en cataldn).
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Los dos ejemplos del Cuadro 7 muestran las diferencias en el tratamiento de
un concepto: el efecto del rozamiento en el movimiento del cuerpo por un
plano inclinado. La primera actividad incluye una estimacién experimental del
movimiento a partir de distintas superficies con distinto coeficiente de roza-
miento, mientras que la segunda implica el cilculo riguroso de la aceleracién
del cuerpo que desciende. Esta iltima requiere una serie de conocimientos pre-
vios especificos tanto sobre mecanica (segunda ley de Newton) como de mate-
madticas (célculo vectorial).

El hecho de que el material instructivo tenga caracteristicas distintas no es
fruto de la casualidad. En realidad, este cambio se adapta a las nuevas capacida-
des que van desarrollando los alumnos durante la adolescencia y, a la vez, pre-
tende ayudar a los alumnos a afianzar sus nuevos recursos. Los contenidos
especificos del curriculum escolar en la E.S.Q. exigen que el adolesecente actie
como cientffico mediante un doble proceso. Debe reestructurar, por un lado, el
contenido del conocimiento cientifico que ya posee ¥, por otro, debe desarro-
llar un proceso de pensamiento cientifico adecuado y riguroso. Por esto es titil
distingnir entre “pensamiento cientifico” y “conocimiento cientifico” enten-
diendo el primero como las diferentes habilidades cognitivas implicadas en el
proceso de adquisicién de conocimientos y el segundo como los cambios con-
ceptuales que se producen en dichos conocimientos cientificos. Los alumnos en
nuestras aulas se encuentran, pues, con dos problemas bésicos: el ser capaces de
razonar cientificamente y el poder cambiar las ideas preconcebidas que han
desarrollado en 4reas de conocimiento especifico por ideas cientificas (ver una
revisién de estos dos aspectos en Garcia-Mila, 1996).

3.2.1. Pensar de forma cientifica

Contamos con un gran ntmero de trabajos que analizan el desarrollo dej
razonamiento cientifico comparando las competencias de los nifios preadoles-
centes, adolescentes y adultos con distintos niveles de educacién. El razona-
miento cientifico se conceptualiza en estos estudios como la capacidad para
relacionar teorias y hechos. Se estudian tanto los procesos de exploracién como
los de argumentacién, es decir, aquellos procesos de inferencia que resultan de
la experimentacién. Las tareas son autodirigidas de forma que los sujetos plani-
fican y disefian experimentos para determinar las relaciones causales, obtenien-
do datos y analizandolos para sacar conclusiones y, de esta forma, adquirir
conocimiento.

Los resultados globales de dichos trabajos muestran gue tanto en ciencias
sociales como en naturales las dificultades en los procesos de experimentacién
y en los de justificacion disminuyen con la edad (Carretero, 1995; Kuhn et al.,
1995). El interés de estos trabajos es doble. Algunos de ellos comparan el nivel
de competencia de grupos de individuos de edades distintas que comprenden
desde preadolescentes hasta adultos, y dentro de éstos, expertos y novatos;
otros comparan el progreso de un grupo de preadolescentes y otro de adultos a
lo largo de varias sesiones. Podemos encontrar un resumen de las dificultades
mis relevantes encontradas mediante estos estudios en el Cuadro 8.
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Cuadro 8. Resumen de las dificultades de los alumnos al razonar cientificamente (adap-
tado de Garcia-Mila, 1996)

* Procesos de experimentacion

Cuando se han de generar datos que refuten las hipétesis previas los sujetos
muestran el sesgo de confirmacién presentando graves dificultades en buscar con-
tracjemplos que refuten sus hipdtesis previas.

= Disedio inadecuado de los experimentos
— control de las variables
Por ¢jemplo, para determinar si el tamano del motor produce un efecto en la
velocidad del coche, los sujetos disefian dos coches con motores de tamafio
distinto, clvidindose de mantener las otras variables idénticas para poder esta-
blecer una relacién causa-efecto, o en el mejor de los casos controlan las varia-
bles que creen causales, pero ignoran totalmente aquellas variables que
consideran no causales, pero cuyo efecto no han comprobado con anterioridad
coma, por ejemplo, el color del coche.

— ignorar el objetivo de la experimentacién
Los sujetos no pueden organizar su actividad debido a que olvidan el objetivo
general de ésta. Por ejemplo, al identificar las leyes que rigen un sistema de
circuitos eléctricos, los sujetos pasan a disefiar experimentos para obtener un
voltaje determinado en lugar de entender como funcionan.

* Procesos de justificacidn de las conclusiones
~ ignorar la evidencia que refuta sus hipétesis previas, siendo inconscientes de la
relevancia que ésta tiene en la comprobacidén o refutacién de las hipétesis

— las conclusiones se basan en los dltimos datos generados, correspondiendo a
interpretaciones puntuales, especialmente cuando estos datos confirman las
propias hipdtesis. Tanto nifios como adultos parecen quedar satisfechos ha-
ciendo inferencias consistentes con el iiltimo dato generado ignorando eviden-
cia previa discordante

— sesgo en evaluar los datos empiricos generado: idéntica evidencia es interpre-
tada ¢e una forma o de otra en funcién de la teoria previa que se aporta a la
experimentacién. Cuando se les pide a los sujetos que evalden la evidencia y
ésta mo concuerda con la hipéeesis, 1a ignoran o, en el mejor de los casos, la
distarsionan

- precipitacién en el proceso de generar conclusiones ya desde el inicio de la
tarea aun cuando los datos son insuficientes (existe un tendencia a verificar las
hipétesis ignorando los daros)

- dificultad en eliminar hipétesis alternativas ya que los sujetos no encuentran
incoherente la utilizacién de la misma evidencia para validar hipétesis contra-
dictorias, por ejemplo, en el funcionamiento de un mandémetro
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El conjunto de estudios que acabamos de citar pone de manifiesto que el
principal problema de los alumuos de ensefianza secundaria al razonar cientifi-
camente es la dificultad que tienen en darse cuenta de la relacién entre el saber
utilizar una estrategia y la apreciacién de su significado. Otro de los problemas
centrales es la dificultad que tienen en saber controlar su propio conocimiento
y entender que las teorias que lo componen pueden y deben ser objeto de ana-
lisis (conocimiento metacognitivo). Estas dificultades deben ser tomadas en con-
sideracién por los profesores cnando intentan que sus alumnos aprendan a partir
de experiencias pricticas o, simplemente, a partir de un razonamiento empfrico.

3.2.2. Adquirir conocimientos cientificos

Hemos visto anteriormente que una de las tendencias evolutivas que marca
la adolescencia es la acumulacién de conocimientos especificos, resumida en la
frase: «no es que el adulto piense mejor, sino que sabe mis y ello repercute en
su capacidad de aprender.» Por tanto, una de las limitaciones del adolescente
como alumno podria ser no tanto que no fuera capaz de razonar cientificamen-
te sino que le faltaria conocimiento especifico sobre fendmenos fisicos, quimi-
cos, matematicos, histéricos, etc.

La adquisicién de estos conocimientos constituiria, a su vez, una buena base
para futuros aprendizajes. Recordemos que los dos factores fundamentales en
el proceso de aprendizaje son la cantidad de conocimientos y la forma en que
estdn estructurados. Numerosos estudios que comparan los conocimientos
que tienen expertos y novatos en un ambite determinado se han centrado en la
adolescencia, pues, se considera que este periodo viene marcado por un cambio
fundamental en la adquisicién de nuevos conocimientos cientificos. Lo que co-
nocemos sobre este cambio concierne tres temas: (a) ideas de los alumnos sobre
contenidos especificos; (b) estructuracién y organizacidon de dichas ideas; (c)
procesos de resolucion de problemas.

El estudio de las ideas de los alumnos sobre distintos fenémenos del entorno
fisico y social se ha desarrollado de forma espectacular durante las dos dltimas
décadas y ha originado una importante reflexién psicopedagdgica en torno al
tema de las concepciones alternativas de los alumnos’. Desde esta perspectiva,

' Los términos que se refieren a esta temdtica son variados. Se habla a veces de
«ideas 0 concepciones previas» insistiendo en este caso en el saber que tiene el alumno
antes de abordar de forma sistemdtica un contenido curricular. Otra veces se habla de
«ideas 0 concepciones espontdneas» para indicar que los conocimientos que posee el
alumno no son el resultado de una estrategia instruccional sino que son elaboraciones
espontdneas que surgen de su interaccion con ¢l entorno., Es comiln también el término
de «ideas o concepciones implicitas»; se quiere, en este caso, sefialar el cardcter implici-
to ¥ poco consciente de este tipo de conocimientos. Algunos autores también hablan de

it
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se han podido describir con todo detalle el conjunto de ideas previas con las
que los alumnos entran en las aulas, ideas originadas de forma espontdnea en su
interaccién cotidiana con el mundo; son ideas incoherentes cientificamente,
pero predictivas de los fendmenos cotidianos, tremendamente resistentes a la
instruccién y que en muchos casos coinciden con afirmaciones cientificas
hechas por cientificos que fueron refutadas en su dia (ver Pozo, 1987 para una
excelente revisién y Pozo, 1996 para tratar los aspectos del aprendizaje). En el
cuadro 9 se presenta un ejemplo tipico de concepcién alternativa en fisica.

Cuadro 9. La teoria del impetus

Segiin los principios de la mecdnica clasica, en ausencia de fuerza, un objeto en reposo
conriniia en reposo y un objeto en movimiento permanece en movimiento en linea recta
y con velocidad constante. De la misma forma que no se necesita ninguna fuerza para
mantener un cbjeto en reposo, tampoco s& necesita para mantenerlo en movimiento.
Gran namero de estudios sobre la aplicacién de la teoria del impetus muestran que ésta
es extremadamente dificil de cambiar, sobreviviendo de forma resistente a la instruc-
cién,

Diagrama Respuesta A Respuesta B Respuesta C
suelo suelo suelo suelo

En ¢l ¢jemplo siguiente se observa la aplicacién de la teoria del impetus por los alumnos
cuando han de explicar la trayectoria una bola metilica que se desplaza hasta alcanzar
un desnivel, tal como muestra el diagrama de la Figura. En la tarea se pide dibujar el
camino que seguiria la bola hasta llegar al suelo.

La respuesta A es la correcta, ya que la trayectoria parabélica resulta de la combinacién
de la componente horizontal de la velocidad, la cual es constante (no hay aceleracidn en
la direccidén horizontal) y la componente vertical de la velocidad la cual es uniforme-
mente acelerada (va que actiia la fuerza de la gravedad). Sin embargo, una alta propot-

Santled

«teorfas» en vez de concepciones o ideas, indicando de esta forma que las ideas sobre un
determinado fendmeno no son ideas aisladas sino que estén relacionadas de forma co-
herente como si constituyesen una teoria (naturalmente de cardcter implicite). En el
texto, hemos optado por el término de «ideas o concepciones alternativas» para marcar
el hecho de que todas esros conocimientos que ha elaborado el adolescente consituyen
formas diferentes de entender la realidad, y en este sentido, son ideas alternativas a las
que propone la ciencia.
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cién de sujetos dan como respuesta las trayectorias que implican la aplicacién de la
teoria del {mpetus: la bola se desplaza horizontalmente durante unos segundos, para
caer después ya sea verticalmente (Respuesta B} o en diagonal (Respuesta C).

El ¢jemplo anterior es idéneo para ilustrar el paralelismo entre la génesis del conoci-
miento cientifico en la historia y las sucesién de ideas de los alumnos. El concepto de
fmpetus circular que mantiene el movimiento circular cuando la fuerza ha dejado
de ejercerse fue aceptado duranee més de tres siglos, desde que Buriddn lo establecié en
el siglo XIV, hasta que en el siglo XVII, con Descartes, Galileo y Newton su teorfa fue
sustituida por los principios fundamentales de la mecénica.

El segundo bloque en el que se han clasificado los estudios sobre la adquisi-
cion de conocimiento cientifico estd dirigido a conocer la estructuracién y or-
ganizacién de dichas ideas alternativas. Para ello, se estudia cémo expertos y
novatos organizan su conocimiento y también ¢6mo un mismo alumno lo hace
en distintos momentos del aprendizaje. Este dltimo caso es particularmente
pertinente para la prictica educativa, pues, se puede determinar cémo los alum-
nos van reestructurando el conocimiento a lo largo de la distintas fases de apren-
dizaje. Un ejemplo muy ilustrativo es un estudio longitudinal que estudia a los
mismos alumnos durante 12 afos de escolaridad con el objetivo de observar
cé6mo cambia el significado de los conceptos que se van elaborando sobre diver-
sos contenidos curriculares (Novak y Musonda, 1991). El Cuadro 10 muestra
la descripcién de estos cambios en términos de “mapas conceptuales™.

Cuadro 10. Mapas Conceptuales de un mismo alumno con un intervalo de 10 afios

Veamos un ejemplo {Novak, 1990, pig. 135) de dos mapas conceptuales realizados por
un mismo alumno del estudio (Phil), a los 8 afios y a los 18 afios, respectivamente.

Mapa Conceptual de Phil Cuando Estudiaba 2° curso de Ensefianza Primaria

(8 arios)
@i+

constimye constituye  puede tenar tiene

niinmero en
Una muesira

movintiento

(=) (=) (=)

puede de tal

forma
desaparece
en agua

que:
debido a

{ liquido(i} s<f<g
[sélido(s)] ( gas(e) ]
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Mapa Conceptual de Phil en 2° Curso de Bachillerato (18 asios).

moléculas

constiruido por

constituyg [ yen constituyen
aire J [ olor J agua E hielo J [ sal j
hechp de como puede puede

itomaos bolas de
individuales naftalinz
[ fundir j disolverse
de estan en
g}g‘:{::ﬂg@ Enovirniento]

(=3

lento en igual
los sdlidos velocidad
que las

moléculas

evaporacién

debido al

causada por

movim. de
todos los
dromos

de agua
cuanda esta
disnelta

Comparando los dos mapas conceptuales se puede observar que cuando Phil
cursaba 2° curso de Ensefianza Primaria tenfa una nocién muy superficial sobre
la dindmica molecular. En este mapa conceptual también se observan algunas
concepciones alternativas que desaparecen diez afios después. Por ejemplo, Phil
cree que en los sélidos hay mas moléculas que en los liquidos y méas que en los
gases, o bien que las moléculas desaparecen al disolverse, o que las sustancias
estdn constituidas por algo mds que moléculas. El interés de este tipo de andlisis
reside en la posibilidad de apreciar el efecto de varios afios de instruceién en la
comprensién de un determinado concepto, pudiendo sefialar con precisién tan-
to los avances como las resistencias al cambio.

Finalmente, el tercer bloque de estudios sobre la adquisicién de conocimientos
cientificos se refiere a la actuacién de expertos y novatos cuando resuelven
problemas tipicos de contenido escolar (ffsica, matematicas, quimica, geogra-
fia). Estos estudios se interesan en mostrar las diferencias en los procesos de
resolucién utilizados por unos y otros. Las diferencias mds notables se encuen-
tran en procesos como la planificacién (seleccién v organizacién del conoci-
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miento necesario para solucionar al problema), la evaluacién (revision del plan)
v la reformulacién (modificacién del plan en funcién de la evaluacién).

El proceso de planificacién es el més estudiado, especialmente en mecanica.
Los resultados muestran que los expertos estdn mas tiempo planificando la so-
Jucién y que antes de actuar evalian la validez de su propuesta. Esto les permite
ir progresando desde los datos iniciales hasta la solucién. Al contrario, los no-
vatos intentan ripidamente encontrar la solucién {por ejemplo, la incégnita de
una ecuacién) buscando ecuaciones que les permitan “colocar” la incognita y
dar asi con el resultado.

La importancia de tales procesos en la resolucién de problemas ha llevado a
disefiar intervenciones en las cuales se ensefian estos procedimientos de resolu-
cién de forma explicita con el objetivo de que los alumnos los incorporen como
instrumentos de trabajo. Es en este dmbito de investigacién donde el uso de
programas de ordenadores que van dando pautas de respuesta en forma
de informaciones retroactivas para regular la actuacién de los alumnos ha tenido
mayor repercusién (Marti, 1992).

El saber ayudar a los alumnos en la adquisicién de conocimientos cientificos
requiere pues, como minimo, que se pueda constestar a tres cuestiones bisicas:

a) identificar las ideas de los alumnos y su génesis
b} analizar su organizacién en la mente de los alumnos
¢} identificar los mecanismos de cambio.

En este apartado acabamos de referirnos a los estudios que intentan respon-
der a las dos primeras preguntas. La tercera pregunta es la que mayor dificultad
comporta. Estd comprobado que una simple exposicion a la teorfa correcta es
absolutamente insuficiente para que los alumnos abandonen sus teorfas alterna-
tivas. El alumno ha de darse cuenta de que el hecho de adoptar la teoria correc-
ta le permitird explicar de forma més profunda, general y coherente una serie
de datos. Y este cambio conceptual serd posible sélo si se realiza un trabajo
previo de reelaboracién y modificacién de lo que ya se sabe.

Ademas, las habilidades para razonar formalmente son una condicién nece-
saria para sustituir las concepciones alternativas por las cientificas, pero no una
condicién suficiente. Podemos concluir, entonces, que la solucién de problemas
complejos como los que encuentran los alumnos adolescentes en su escolariza-
cién requiere no sélo las habilidades para razonar inferencialmente {experi-
mentacién, argumentacién) sino también unos conocimientos especificos sobre
la materia en cuestién, conocimientos que han de estar estructurados y organi-
zados de forma dptima.

3.3 EL. PENSAMIENTO ADOLESCENTE SOBRE EL ORDEN SOCIAL
En el retrato del pensamiento adolescente presentado en la introduccién del

capitulo, hemos podido constatar que las habilidades que lo caracterizan no se
limitan a contenidos del mundo cientifico. La capacidad para poder pensar en
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posibilidades a través de las hipétesis y analizar légicamente el contenido de
ciertas afirmaciones permite al adolescente plantearse cuestiones sobre el mun-
do social, cuestiones que hasta entonces le habian resultado irrelevantes: ¢Cual
es el ideal de sociedad? ¢Puede un sistema politico resolver mejor que otro un
problema social? ¢Por qué es mi religién mejor que la de aquel pueblo indige-
na? El andlisis que el adolescente realiza de dichas cuestiones le lleva también a
replantearse moralmente tanto sus propias conductas como las de los demas,
llegando a poder elaborar sus propios principios morales.

3.3.1. El pensamiento politico

Los procesos de razonamiento sobre politica van cambiando a lo largo de la
adolescencia. Esto ocurre, en parte, porque el adolescente va reorganizando la
percepcion que tiene de la sociedad. Se sabe que en el pensamiento sobre aspec-
tos politicos existen patrones de edad que destacan frente a posibles diferencias
debidas al sexo, clase social o nacionalidad. En las mismas palabras de Adelson,
uno de los autores que mds ha estudiado esta temdtica: «Las ideas de un alemin
de 12 afios son mds préximas a las de un americano de la misma edad que a las
de su propio hermano de 15 afios» (Adelson, citado en Cole y Cole, 1993,
pag. 623) . El Cuadro 11 recoge las lineas generales de un estudio cldsico sobre
pensamiento politico.

Cuadro 11. Estudio de Adelson sobre el pensamiento politico de los adolescentes (Cole
y Cole, 1993)

Se pidié a mds de 300 nifios de Alemania, EEUU e Inglaterra de edades entre 10y
18 afios que imaginaran que un millar de personas son trasladadas a una isla del
Pacifico y deben organizar una nueva sociedad. A partir de dicha situacién se les
planteaban preguntas scbre posibles formas de gobierno, leyes sobre la libertad
personal y los derechos de las minorias, preguntas que exigfan abordar situaciones
conflictivas. Por ejemplo, grupos religiosos disidentes que rechazaban técnicas sa-
nitarias como la vacunacién o derechos del gobierno a la expropiacién del bienes
particulares para la mejora social (expropiacion de terrenos para la construccién de
autopistas).

Dos respuestas a la pregunta dcudl es el propésite de las leyes? muestran diferencias
evolutivas:

12-13 afios: Es como en la escuela, para que la gente o se haga dafio. $i no tuviéra-
mos leyes, la gente podria ir por ahi matdndose los unos a los otros. De esta forma,
la gente no roba ni mata.

15-16 afios: Por seguridad y para dar respaldo al gobierno. Para limitar lo que la
gente puede hacer. Son bdsicamente guias de conducta para la gente.

18 afios: Para proteger a la gente y ayudarles. Para que el pais se convierta en un pais
mejor para vivir,
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Segfin estos autores, hacia los 14 afios se produce un cambio en la forma de
pensar sobre las leyes, el control social y el idealismo politico. Los resultados
de dicho estudio muestran que el preadolescente parece no poder pensar en las
institaciones desde la perspectiva de la comunidad. La perspectiva personal
prevalece en sus afirmaciones, se centra en lo concreto apelando en su razona-
miento a personas o conductas concretas. Es como si a esta edad, los j6venes
evaluasen las tomas de decisiones sin respetar las necesidades comunes. En cam-
bio, algo més tarde, los adolescentes son capaces de responder mediante princi-
pios abstractos prescindiendo de las circunstancias particulares y apelando al
bien comuin. Tal como hemos visto en el Cuadro11, los mas jévenes conceptua-
lizan las leyes como medios para reprimir las malas acciones (por ejemplo, ma-
tar o robar). En el proceso de transicién van dejando su concepcién punitiva de
las leyes para dar paso a una concepcién de proteccién y mejora de la sociedad.
Por ejemplo, para los adolescentes mds jovenes, la solucién al crimen es la apli-
cacién del castigo més severo. La rehabilitacién no aparece como solucién has-
ta edades mas avanzadas dentro de la adolescencia. Los preadolescentes se
caracterizan también por su autoritarismo.

Otra caracteristica en el pensamiento politico de los preadolescentes es la
falta total de sensibilidad a la autocontradiccién. Un nifio de 11 afios puede
defender en un debate en clase “la libertad de expresién” y, sin embargo, al dar
argumentos, puede referirse a [a necesidad social de encerrar a tal politico por
ir en contra del gobierno y alborotar a la poblacién.

Por otro lado, el giro descrito dentro de la misma adolescencia hacia plan-
teamientos ideoldgicos més abstractos evoluciona hacia posturas utdpicas de
idealismo politico tal como apunta la cita de Inhelder y Piaget:

Examinese desde este punto de vista a un conjunto de escolares entre los 14-15
afios y 17-18 afos. La mayoria tiene teorias politicas o sociales y quiere reformar el
mundo al mismo tiempo que explicarse a su manera los mecanismos y desérdenes
de la vida colectiva. [...] Las crisis religiosas y la reflexién acerca de la fe, y contra la
fe, dominan a algunos sujetos y toman entonces siempre el camino de un sistema
general, vale decir, que se postula como vilido para todo el mundo. La especulacin
filos6fica apasiona a una minoria, y para todo verdadero intelectual, la adolescenica
es la edad metafisica por exelencia, (Inhelder y Piaget, 1985, pdg. 286).

A modo de ilustracién en nuestro pafs, veamos el estudio realizado en al afio
1993, por el antropélogo Calvo Buezas (Diaz, 1994) encuestando a més de
5.000 escolares espafioles sobre su idelologia politica (confianza en las insitu-
ciones, intencién de voto), religiosa y social (racismo, conducta social y sexual).
El Cuadro 12 recoge la ficha técnica del estudio. (En el capitulo 5, algunas de
estas cuestiones volverdn a aparecer, relacionadas esta vez con los procesos
de adaptaci6n del adolescente a una sociedad —la sociedad espafiola actual- que
tiene caracteristicas bien determinadas.)
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Cuadro 12 . Ficha técnica del Estudio de Calvo Buezas (Diaz, 1994)

— Tamano de la muestra: 5,188 encuestados.

— Sexo: Hombres: 47,3% y Mujeres: 52,706,

- Edades: comprendidas entre los 14 y los 19 afios.

- Lugar geogrifico: La encuesta se realiz6 en las 17 comunidades auténomas, en
41 provincias, en 70 puntos geogrificos y en 110 colegios.

Segiin los resultados de este estudio, mas del 50 % no votarfa ninguna op-
cién politica, expresando opiniones del tipo: «no creo ni en la politica, ni en los
politicos.» Este recelo politico-democratico aumenta con la edad y disminuye
con el grado de religiosidad. Una ténica general es el escaso crédito otorgado a
partidos y sindicatos, Congreso, Gobierno y jueces (éstos en menor medida). E
propio autor describe dicha apatia y recelo como preocupante: «Aungue no
revelen posturas antidemocraticas, la desconfianza que muestran es como mini-
mo un caldo de cultivo preocupante... Estamos pasando del pasotismo al recha-
zo de la politica.» Cuando se les pregunté a los encuestados qué institucion
orienta mejor para la vida, un 73% sefialé a la familia, un 24% a la escuela,
después los amigos, los medios de comunicacién y, en dltimo lugar, la Igiesia.
Las intenciones de voto de los encuestados se repartieron de la signiente forma:
El 11,1 % por un partido socialista de izquierdas, un 8,9 % por un partido
conservador de derechas; un 7,7 % por un partido nacionalista, un 7,5 % por
un partido de centro liberal, un 3,6 % por una dictaduras, un 1,7 % por un
régimen comunista como el de Castro en Cuba, mientras que un 50,7 % por
ninguno. En cuanto al 4mbito social privado, los resultados del estudio revela-
ron una juventud “paradéjicamente satisfecha y feliz” y relativamente liberal: el
72 % apoyaban las relaciones prematrimoniales, el 85 %, que los hombres com-
partieran las tareas de la casa; el 80 % los métodos anticonceptivos y el 60 %, el
aborto. Lo més condenable para los encuestados resulté ser la corrupcién, casi
la mitad rechazé que emborracharse fuera algo siempre condenable, mientras
que el porcentaje de la misma idea aplicada a las drogas se redujo al 23 %6,

Los resultados mas preocupantes de la encuesta fueron aquellos relaciona-
dos con el racismo (tanto por los valores absolutos de los porcentaje como,
sobre todo, por la comparacién de estos valores con los obtenidos en otro tra-
bajo por el mismo autor realizado en el afio 1986). Por ejemplo, a la pregunta:
Si de mi dependiera, los echaria de Esparia, del porcentaje de los encuestados
que respondieron que si, el 11 % en el afio 1986 dirigi6 tal afirmacién hacia la
comunidad gitana, mientras que en el afio 1993, este porcentaje crecié hasta el
31 %; se confirmé esta tendencia en relacidn a otros grupos étnicos como los
magrehbies o algunos grupos africanos de raza negra. Los més racistas se distri-
buyeron entre los votantes de [a dictadura y del comunismo.
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3.3.2. El pensamiento moral

Existe otro gran blogue de procesos de razonamiento que se desarrolla du-
rante la adolescencia y que en parte subyace a las ideas que acabamos de co-
mentar. Son los procesos implicitos en planteamientos del tipo: Si aquél hombre
es el que manda, es que actiia bien; pero esto que ha hecho no est4 bien, y atin
asi, {por qué sigue mandando? ¢Qué estd bien y qué mal? ¢Cudles son los prin-
cipios de un buen comportamiento? ¢En base a qué puedo juzgar a los otros?*

De hecho, la caracterizacién que Piaget hace del pensamiento adolescente
no se limita a pruebas de experimentacion cientifica. La estructura logica que
organiza el pensamiento se aplica no s6lo al conocimiento cientifico sino tam-
bién a aspectos de la vida social y mis concretamente al razonamiento moral.
Piaget publicd en 1932 la obra El criterio moral en el nifio, trabajo pionero en
este campo. Para Piaget (1932/1971), la raz6én moral es el resultado tanto del
desarrollo cognitivo como de las relaciones interpersonales que constituyen la
vida colectiva. Es por ello que se generan dos morales como consecuencia de
dos tipos de interrelacién social: moral heterénoma y moral auténoma. La pri-
mera estd basada en un tipo de interrelacién social coercitiva: el adulto impone
desde el exterior un sistema de reglas y prescripciones mediante 6rdenes y con-
signas. La segunda, en cambio, se basa en la interrelacién social cooperativa: las
relaciones en las que se basa son de igualdad, de reciprocidad y cooperacién.
Estos dos tipos de moral se suceden evolutivamente. La transicion de una a la
otra se da a partir de Ia evolucién cognitiva antes apuntada en la que el indivi-
duo defiende sus propias ideas, distinguiéndolas de las de los demés, pudiendo
discernir puntos de vista y discutir sobe ellos. Piaget establecid, pues, el punto
de partida de investigaciones empiricas sobre el desarrollo moral durante la
adolescencia. Entre dichas investigaciones y dentro del marco piagetiano, des-
tacan los estudios de Kohlberg (1976). Este autor establecid que el razonamien-
to moral progresa a través de seis estadios agrupados en tres niveles: moral
preconvencional, moral convencional y moral postconvencional (ver Cuadro 13).

2 Come se verd en el capitulo siguiente, ¢l desarrcllo moral estd también esirecha-
mente ligado a aspectos de la construccién de la personalidad del adolescente, sobre
todo en lo gue se refiere a elaboracién y adopcidn de valores. Que el lector no se
extrafie, pues, al encontar algunos aspectos de este tema tratados, de forma comple-
mentaria, en ambos capitulos.
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Cuadro 13. Estadios de Kohlberg sobre el Razonamiento Moral (Adaptado de Puig y
Martinez, 1989)

Nivel Preconvencional: Moral Heterénoma

Estadio 1: Orientacién a la obediencia y  Evitar transgredir la norma para no ser
al castigo. castigado. La obediencia por el bien de la
obediencia.

Estadio 2: Razonamiento instrumental ~ La accién justa es [a que satisface instru-
mentalmente las necesiades del yo.

Nivel Convencional

Estadio 3: Orientacién del nifio bueno Orientacién para conseguir la aprobacién
y complacer y ayudar a los otros.

Estadio 4: Orientacién de laley el orden  Orientacién hacia la autoridad, las nor-
mas fijas y el mantenimiento del orden
social. El comprtamiento justo consiste en
cumplir con el deber, mostrar respeto a
la autoridad y mantener el orden social
porque es valioso en s{ mismo.

Nivel Postconvencional: Moral Auténoma

Estadio 5: Orientacién juridico-contrac-  La accién justa se define en funcién de
tual los derechos individuales y de las pauras
acordadas por toda una sociedad. Orien-
tacién hacia el establecimiento de los de-
rechos individuales, libertad e igualdad,

Estadio 6: Orientacidn de principios éti- Lo justo se define como la decision de la

¢0s universales conciencia, de acuerdo con los principios
éticos que ella escoge vy que pretenden
amplitud, universalidad v consistencia
légicas. Son principios abstractos y uni-
versales de justicia, reciprocidad, y de
igualdad de derechos humanos.

El método utilizado por Kohlberg para determinar los distintos estadios de
razonamiento moral consiste en plantear preguntas acerca de la posible solu-
cién a un conflicto. En todos los casos, siempre existe un personaje que debe
renunciar a algo o salir perjudicado. El sujeto debe optar por la conducta desea-
ble. Dichas situaciones reciben el nombre de “dilemas morales”, que Kohlberg
presenté a nifios v adolescentes americanos.

A pesar de las diferencias obtenidas al aplicar la técnica de los dilemas de
Kohlberg a culturas muy distintas a la norteamericana, los resultados obtenidos
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por Kohlberg han sido validados en nuestro pais (Paya, 1995). Basdndose en
estos resultados ha surgido la propuesta de un programa de educacion moral y
civica para alumnos de 6 2 16 afios dirigido de forma especial al tratamiento de
las diferencias (fisicas, psiquicas, ideolégicas, étnico-culturales, y socioecons-
micas —Buxarrais et al.,1990). La propuesta pretende promover la reflexion
sobre los usos y las consecuencias injustas de las diferencia sociales personales.
Est4 estructurado por ciclos de enseflanza y se basa en nueve tipo de activida-
des: el comentario de texto, el dilema moral, la clarificacién de valores, ¢l role-
playing, técnicas de autorregulacién, diagnéstico de situaciones, juegos diversos,
técnicas de debate, y procedimientos de consiruccién conceptual. El cuadro 14
recoge un ejemplo concreto de este tipo de actividades.

Cuadro 14: La Contratacién de Pedro Artés y el Sida

Se presenta al grupo de la clase, completo u organizado en pequeiios grupos el
dilema siguiente para tratar las diferencias fisicas debidas a enfermedades:

La empresa de maquinaria Mecafiltro necesita para su plantilla un ingeniero eléc-
trico especializado. La directora de personal de la empresa, después de baber realiza-
do una dura seleccicn de todos los aspirantes decide optar por Fedro Artés, un ingeniero
de 31 arios que con su excelente curriculum se ajusta perfectamente al perfil profe-
sional deseado por la empresa.

En una segunda entrevista con Pedro, para profundizar en su personalidad y en la
tarea concreta que deberd realizar, se le pide que se somela a una revision médica
donde se le detecta que es portador de anticuerpos del virus del Sida. Delante de esta
situacién, la directora de personal de la empresa se cuestiona si debe contratar a
Pedro o no.

¢Qué crees que debe hacer la directora de personal? Por qué?

éCrees que la contratacién de Pedro puede resultar perjudicial para el resto del
personal?

¢Si la directora del personal contratase a Pedro, deberfa notificar su situacién de
salud al resto de los trabajadores?

¢Cudl seria tu reaccién si supieras que en la empresa hay un compafiero que ¢s
portador de anticuerpos del virus?

{Imagfnate que ti fueras Pedro Artés, y como te sentirfas si te negaran la posibili-
dad de trabajar?

¢Qué alternativas al problema sugerirfas?

Con todo lo que acabamos de ver sobre las nuevas capacidades de los ado-
lescentes es innegable que, a diferencia de los nifios, los adolescentes van elabo-
rando nuevos intrumentos de pensamiento que acarrean una comprension del
mundo y de ellos mismos mucho mas amplia y profunda que los nifios. Esto les
prepara para afrontar una serie de retos, esenciales en esta etapa de sus vidas:
una comprensién mds profunda de su entorno fisico, una comprension mas
amplia y relativa del mundo social y un razonamiento moral mas matizado y
argumentado y una mejora en las habilidades sociales para entender la relativi-
dad de diferentes puntos de vista. Todas estas capacidades son esenciales, como
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veremos en los capitulos siguientes, para fundamentar nuevas relaciones con
sus compaiieros y con los adultos y constituyen también una base mas sélida
para pensar sobre ellos mismos y poder elaborar asi una identidad mas comple-
ja y articulada.

Pero no hay que pensar que esta evolucion es ripida e inmediata. Muchas de
estas adquisiciones se van elaborando lentamente a lo largo de la etapa adoles-
cente y algunas no se afianzan hasta el final de ésta (alrededor de los 18-20
afios). También seria erréneo pensar que los adolescentes desarrollan de forma
totalmente espontanea estas habilidades de pensamiento. Los diferentes proce-
sos educativos, entre los que destaca la escolarizacién, juegan un papel esencial
en dicho desarrollo. Hay numerosos estudios que sefialan la importancia de la
educacién formal como requisito indispensable para que los adolescentes pue-
dan alcanzar muchas de las capacidades descritas en este capitulo. Por ejemplo,
sc sabe que el desarrollo del pensamiento formal y de algunos conocimientos
matematicos y clentificos complejos gue se suelen alcanzar en esta etapa depen-
den directamente de la educacién, Hasta tal punto que los adultos que nunca
han ido a la universidad, aunque razonen con mayor légica que los alumnos de
primaria, no superan a los de ESO en muchas 4reas. Esto nos muestra la impor-
tancia de la prictica y del dominio del razonamiento en 4reas especificas para
garantizar un buen nivel de razonamiento (Hoffman, Paris y Hall, 1996,
pag. 49). También es innegable que sin la escuela, muchos conocimientos que
hasta hace poco eran atribuibles al desarrollo espontineo (como, por ejemplo,
las operaciones multiplicativas, la proporcién o la adquisicién de reorfas cienti-
ficas complejas sobre el mundo fisico y social) nunca se desarrollarian plena-
mente como nos los muestran los estudios interculturales que comparan
adolescentes escolarizados y no escolarizados.

La educacién debe jugar, pues, un papel esencial, en un doble sentido: per-
mitir que los alumnos ejerciten v dominen una serie de capacidades de razona-
miento dificilmente accesibles fuera del contexto escolar y fomentar la
adquisicién de una serie de valores y de conocimientos cientificos adecuados a
su nivel cognitivo y que consituyen la base indispensable para su adaptacién
a una sociedad cada vez mas compleja.
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Capituro IV
La construccién de la identidad personal
Alfredo Fierro

La personalidad no nace, se hace. Claro que hay en ella elementos que vie-
nen dados, factores genéticos, que cabe colocar bajo la nocién —ahora recupera-
da por la psicologia~ de “temperamento”. Pero mucho en ella es adquirido,
aprendido: constituye el resultado de la experiencia y dentro de esto, en alguna
medida, de la experiencia educativa.

Asi pues, la personalidad se aprende o, si se prefiere, se “construye”, La
metdfora de la “construccion”, que es fecunda en otros dmbitos para dar a
entender cémo se producen algunos procesos, y que da cuerpo a expresiones
como «construccion del aprendizaje» y «construccién de la inteligencia», es apro-
piada también desde luego para la personalidad.

A la personalidad la configuran —la construyen~ experiencias desde el pri-
mer momento, desde la infancia. Algunas teorfas, y no sélo el psicoanilisis,
atribuyen especial importancia a esas experiencias. Pero la construccién de la
persona es realmente un proceso tan largo como la vida misma. Es, en expre-
sién de Carl Rogers (1961/1979), el del proceso de devenir persona, de conver-
tirse en persona, un proceso que nunca cabe dar por culminado.

En el curso de ese proceso, la adolescencia constituye un momento especial-
mente destacado. Es un periodo todavia de acelerado ritmo en los cambios de la
persona, de manera semmejante a los primeros aftos de la infancia y en marcada
correspondencia ahora con las transformaciones de maduracién biolégica y tam-
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bién de las demandas sociales que recaen sobre el adolescente. Se trata, pues,
con mds intensidad que en otros momentos de la vida, de ua “estado de deve-
nir”, v no sélo de un “estado de ser”. Se trata en verdad de un “estado nacien-
te”, en el cual casi todo es posible todavia: se estd naciendo a una existencia
social y cultural propia o, mejor, petsonalmente apropiada, en la que la persona
misma, por primera vez en su vida, toma decisiones que le ubican en la sociedad
en la que vive.

4.1 APROXIMACION PRIMERA: LOS TOPICOS Y LOS ANALISIS

Al hablar de adolescencia y de adolescentes salen enseguida algunas ideas y
palabras, caracterizadoras de esa etapa; y salen de modo tan ineludible, al pare-
cer, que se han convertido en lugares comunes, en tépicos: edad de transicién,
de crisis, de conflicto e inestabilidad, de emancipacién, de rebeldia frente a la
sociedad de los adultos; afios en que el sexo y la identidad pasan a un primer
plano. Como todos los tépicos, también éstos contienen mucho de verdad en lo
que dicen, mientras, por otro lado, necesitan depuracién gracias a una mirada
més cuidadosa.

La edad adolescente lo es, si, de transicién, pero en cierto modo todo el
curso de la vida humana lo es; y ademas serfa erréneo colocar en su cardcter
transicional tanto énfasis que se olvidara su valor intrinseco, en si y por si mis-
ma. Es verdad, pues, que en los cambios tanto fisicos y fisiolégicos cuanto com-
portamentales o psicolégicos que acompafian a la pubertad, la adolescencia
aparece como un periodo de transicién de la infancia a la adultez. Pero caracte-
rizarla sélo como periodo eminentemente transicional y preparatorio para la
vida de adulto es una pobre y parcial descripcién. Si encima sélo se le reconoce
valor en cuanto momento de transicién y preparacion, corre riesgo de no ser
juzgado como intrinsecamente valioso e interesante. Del mismo modo que se
desnaturaliza a la infancia cuando se ve en el nific a un adulto en miniatura, se
deforma al adolescente cuando se le contempla tan sélo como un adulto en
potencia.

Suele subrayarse también que es un periodo de profundos cambios, marca-
do por la inestabilidad psicolégica. La estabilidad psicolégica de la persona se
supone estar fraguindose en esos afios y no consolidarse hasta el final de la
adolescencia, justo para marcar entonces el comienzo de la edad adulta. Pero
incluso en los adultos esa estabilidad es muy relativa, bastante menor de la que
de ordinario se ha imaginado; y los afios de la primera infancia —apenas hace
falta decirlo— son mucho mas inestables y de cambio que los de adolescencia.

Forma parte, asimismo, de la imagen al uso ver la adolescencia como edad
turbulenta, de ebullicién y estallido de fuerzas zhora repentinamente apareci-
das y todavia no controladas u orientadas. La adolescencia serfa tempestuosa e
impulsiva, edad de 1z rebeldia en la reivindicacién de autonomfa, de individua-
lidad, de libertad, espontaneidad y vida a tope. Esa es la versién de cierta psico-
logia, difundida por algunes de los primeros tratadistas. Es una version roméntica
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de la adolescencia, de un romanticismo que cabe calificar de rousseauniano
porque le debe mucho al Rousseau que fue un perpetuo adolescente: precursor
en clio del sentimiento roméntico y también disefiador de una imagen de la
perenne adolescencia como ideal de vida humana. Nuestra época no mantiene
va esa idea de la adolescencia, pero s una clara exaltacién de lo joven y lo
juvenil como deseable arquetipo —«juventud, divino tesoro»— cuyas imagernes
difunden los medios y la publicidad frente a todo lo antiguo, que recibe en
cambio desdefiosas connotaciones de viejo, anticuado y caduco. Hay, pues, no
s6lo tépicos, sino también mitos alrededor de la adolescencia, v ellos contribu-
yen tanto a entenderla cuanto a obstaculizar fa genuina comprensién de lo que
sucede en esa edad.

Seguramente los asertos tépicos alrededor de la adolescencia son ciertos,
exactos, para algunos adolescentes, pero no se sostienen con carfcter universal;
0 quizd lo son para la mayorfa de ellos sélo que en ciertas sociedades y épocas
histéricas. Las formulaciones generales han de ser tamizadas siempre por el
reconocimiento de muy amplias diferencias interindividuales. Pero, ademas, la
adolescencia es una edad, ella misma, muy cambiante: de unas culturas a otras,
de unos tiempos a otros, incluso con el paso de un breve lapso de tiempo. Baste
con pensar lo que respecto al proceso de emancipacién familiar y de rebeldia
significa el hecho ~dato correspondiente a la Espafia actual- de que el 50 por
ciento de los j6venes de 25 afos siguen viviendo en el domicilio familiar, en la
casa de sus padres.

Cuadro 1, Un perfil adolescente tipico

El libro de Kaplan (1986) que mds adelante se aconseja contiene una serie de tesis que
resumen bien los rasgos tépicamente atribuidos a la adolescencia:

— Los adolescentes, esas criaturas patéticamente susceptibles y vulnerables, apasio-
nadas ¢ impulsivas, totalmente sexuales y monstruosamente egocéntricas, son en
realidad, dvidos buscadores de autenticidad moral.

— Al adolescente, no sabe por qué, de pronto lo acometen la tristeza, la desolacién,
la angustia o la nostalgia. No tiene manera de tomar conciencia de que sus esta-
dos de dnimo cambiantes y sus emociones aparentemente caprichosas son atri-
buibles a la pérdida de su pasado infantil.

- Los adolescentes experimentan intimamemente |a desesperanza que se siente cuan-
do no hay ningin lugar al que dirigir el deseo, nadie a quien amar, ninguna
capacidad para desviar el apetito sexual hacia una amistad o una actividad. Apren-
den lo que significa perder el pasado y también aprenden a reconocer que éste
nunca volveri.

— La adolescencia implica el complejisimo drama de pasar de una zona de la exis-
tencia a otra distinta. Es ese punto critico de la vida humana en que las pasiones
sexuales y morales fructifican y alcanzan su madurez. E! individuo pasa entonces
de la vida familiar a fa existencia cultural.

- Lo que el adolescente pierde, y que tan dificil resulta abandonar, es el apego
apasionado a los padres y a ese didlogo que unz vez fue el centro de su existencia
infantil. Para convertirse en adulto debe conseguir en algiin momento el permiso
para ser una persona con genitales maduros y capacidad de reproduccién.
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— Es muy probable que aigunas de las reminiscencias que tienen los adolescentes de
la nifiez como una época idilica, llena de felicidad e inocencia, sean formas de
encubrir las decepciones de la adolescencia.

— La adolescencia puede ser un gran drama de pasién y rebeldia en ¢l que al final
todo vuelve al comienzo, habrd caminos abiertos. Cuando la adolescencia ha
concluide, ¢l cardcter del joven adulto guarda las marcas de las luchas interiores
que ha experimen-tado.

— En la cronologfa de la historia de vida, la adolescencia actiia como el elemento
unificador entre la infancia y la edad adulta. La historia de una vida es mucho
mis que una secuencia de escenas, acontecimientos y personajes, en que el pasa-
do, el presente y ¢l futuro estdn unidos por un argumento lineal. La adolescencia
es una etapa de activa desconstruccién, construccién y reconstruccion; un perio-
do en que ¢l pasado, el presente y el futuro se vuelven a entretejer y enhebrar con
hilos de fantasfas y deseos que no siguen, necesariamente, las pautas de la crono-
logia lineal.

- El propésito de la adolescencia no es borrar el pasado sino inmortalizar lo que
éste tiene de valioso y despedirse de aquellos aspectos que obstaculizan la plena
realizacién de las porencialidades sexuales y morales adultas. Esta despedida en-
trafa un pesar y una nostalgia considerables.

Hay caracteristicas asociadas al hecho universal de la pubertad, de la madu-
racién estrictamente biolégica, que, sin embargo, no pasan de ser rasgos harto
genéricos, de escasa utilidad para el conocimiento y la educacién de los adoles-
centes. Cualquier descripcién de cerca, pormenorizada, de la adolescencia ha
de ser histérica y culturalmente situada: descripcién en un momento histérico y
en una sociedad concreta. Fs asi como pretende hacerse a continuacién en un
analisis donde tanto o mas que de psicologfa evolutiva —de! desarrollo humano,
del ciclo vital- entran elementos de psicologia social y cultural de la adolescen-
cia en el momento presente. Es necesaria siempre esta advertencia: lo que se
escribe hoy para la sociedad espafiola no valdrd quizd mafiana, en pocos aios,
para los que hoy son nifios todavia.

A los adultos de hoy, también a los profesores, hay que ponerles en guardia
respecto a la comoda propensién a generalizar, extrapolar o bien enjuiciar a
partir de su propia experiencia del pasado, cuando ellos fueron adolescentes.
También hay que precaverles respecto a lecturas como las de este mismo capitu-
to: lo que en él se contiene es una descripcién de la adolescencia actual tipica;
pero esa descripeién ha de ser corregida ante cada adolescente, y la tinica via
para corregir pasa por mirar los hechos mas de cerca y en su singularidad no
generalizable.

Desde el Renacimiento, Ia cultura occidental ha favorecido mucho el valor y
el proyecto de una identidad individual. Es un proyecto con repercusiones psi-
colégicas indudables, cuyo lado negativo ha comentado Fromm (1968) en tér-
minos de «miedo a la libertad», a la autonomia. Es un enfoque propio de nuestra
cultura y nuestro tiempo, no de otros tiempos, otras culturas; pero bajo su
imperio, la adolescencia adquiere una temética dominante bien definida: es por
antonomasia la edad de la formacién de la “identidad personal”. También esta
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caracterizacién ha de tomarse como un lugar comfin —que no un error— dentro
de nuestra cultura. Es y serd valida mientras las nuevas generaciones —y la cultu-
ra que con ellas cada vez emerge— sigan asumiendo ese ideal occidental moder-
no, tan marcado por la cuestién del “yo”, de la individualidad e identidad. Para
relativizarla, para ponerla en su lugar justo, dentro de sus limites culturales e
histéricos, basta con echar una mirada a pafses de Africa o de Asia devastados
por la guerra o por la hambruna. Allf no hay temas adolescentes —en rigor, no
hay adolescencia—; y lo dnico que hay son, de raiz, temas humanos casi se dirfa
previos a la civilizacién: cuestiones de vida o muerte, de supervivencia. A sa-
biendas de eso, a conciencia de estar definiendo y describiendo caracteristicas
de los adolescentes en un pais desarrollado, occidental, democritico, pluralista,
y no la adolescencia de cualquier tiempo y lugar, la nocién de identidad —y su
génesis, su construccion, su proyecto— puede servir de eje vertebrador de cir-
cunstancias y procesos varios que son propios de ese momento evolutivo.

Cuadro 2. Historia de los jévenes

Hay una historia de la adolescencia y de la juventud, como la hay de la infancia. En
castellaro puede leerse la publicada y coordinada por Levi y Schmitt (1996), que
examina en qué ha consistido ser adolescente en distintas épocas v sociedades, des-
de el mundo griego y romano hasta la edad moderna. Los autores destacan que al
igual que otras edades de la vida, y aun en mayor medida, fa juventud es ura cons-
truccibn social y cultural, cuya principal caracteristica es la liminalidad, el estar en
los limites entre la dependencia infantil y la autonomia adulra, lo que hace que, por
encima de la evolucién fisiolégica, dominen en ella las determinaciones culturales
que difieren segan las sociedades y las épocas.

De esa adolescencia va a hablarse aqui: de algunos aspectos del desarrollo
personal en la adolescencia, en la mayorfa de los adolescentes —y sin poder
atender en absoluto a diferencias idiosincrdsicas—, aspectos relativos a lo que
convencionalmente sucle denominarse “personalidad™ y que, primero, serdn
descritos en lo mds sobresaliente suyo, lo més a la vista, y luego quedarin eng-
lobados bajo el prisma de la identidad personal, en particular, de su construc-
cién, de su proyecto. Hay otros aspectos en el desarrollo adolescente —desarrollo
cognitivo, social—, que se exponen en otros capitulos del libro. Este de ahora se
cifie a la “personalidad” y comenta asimismo implicaciones educativas relacio-
nadas con el desarrollo personal y no especificamente con el desarrollo cogni-
tivo.

Enfocar el desarrollo de la personalidad en la adolescencia bajo el prisma de
la identidad es otorgar relevancia maxima a la cuestién que se hace el adoles-
cente ~la mayorfa de los adolescentes en nuestra cultura—, cuestién de quién
soy, qué hago, qué quiero. Es a la vez, planteado y visto el asunto también desde
fuera de su piel, desde la objetividad con que procede la ciencia, la cuestién de
quién es o quiénes son el/los adolescente(s), cémo es o son, qué hacen y qué van
a hacer en la vida, cémo se lo proponen y proyectan.
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4.2 <TEMAS» ADOLESCENTES

¢{De qué se trata en la adolescencia? ¢Qué rasgos le son propios? Para aclarar
de qué se trata, de qué va eso y qué se halla en juego, cabe tomar el asunto por
dos cabos distintos: uno es el de las propias exigencias, por asi decir, de los
sujetos, de la propia motivacion, de las necesidades de los adolescentes; otro, el
de las exigencias, las demandas que les llegan de la sociedad, del medio. Esos
dos cabos llegan a anudarse mejor o peor en la vida del adolescente y el modo
en que eso suceda va a redundar no sélo en bienestar o satisfaccién personal,
sino en adaptacién, en incorporacién funcional o disfuncional al mundo en que
en adelante van a vivir como adultos. Pero antes de considerar cémo se produce
esa correspondencia cabe englobarlos en una nocién dnica, que va a ser la de
“tema”, desempolvando con ello una palabra y concepto utilizados hace ya
tiempo por el psicélogo Murray (1938). Tratando de escapar de una psicologia
simplista estimulo-respuesta y de analizar mejor los elementos que en el sujeto
agente y en el medio externo dinamizan la accién, este autor acufid tres térmi-
nos —necesidad, presién y tema— que vienen bien para analizar lo que ocurre en
la adolescencia. Por necesidad entiende Murray una fuerza que en la persona
organiza la percepcion, la comprensién, la voluntad y la accién en orden a
modificar la situacién insatisfactoria en una determinada direccién. Por pre-
sién, el conjunto de los poderes efectivos o significativos, de los determinantes
externos, ambientales, del entorno. Finalmente, “tema”, para Murray, es la uni-
dad o patrén de relaciones interactivas entre las necesidades actuantes y las
presiones instigadoras interrelacionadas con ellas.

Murray vefa la formacién de esos “temas” en la infancia; pero aqui, como
eje conductor, va a tomarse liberalmente esa nocién suya para aplicarla a los
emparejamientos necesidad (personal) / presién (social) propios de la adoles-
cencia. ¢Cuiles, son, pues, en esa acepcion, los principales “temas” adolescen-
tes? ¢Cudl es la temdtica de la adolescencia en la sociedad actual? ¢Cudles son
las necesidades de los adolescentes y cudles las presiones que reciben del medio
social? Es otro modo de preguntar quién y cémo es el adolescente, qué hace y
qué va a hacer.

La temética adolescente puede desmenuzarse en variadas categorizaciones.
Es convencional, pero no arbitrario, pormenorizar sus temas en las cuestiones
de qué va a hacer el adolescente con su cuerpo, con su sexo, con sus valores, su
rol social, su accién en cuanto persona. Todo ello se compendia en qué va a
hacer de si mismo, consigo mismo, lo que se cifra en el tema unificador de la
identidad. Pero a ese tema se ha de llegar tras haber recorrido los pormenores
angeriores.

78



4.2.1. El cuerpo y la imagen corporal

Como ya hemos podido comprobar en el capitulo 11, antes todavia que el
sexo, antes que la identidad y la orientacién sexual, es tema bésico del adoles-
cente, y no sélo en nuestra cultura, su propio cuerpo y la imagen que tiene de
€l. La adolescencia —la pubertad- es un momento de importantes cambios cor-
porales: crecimiento del tamafio del cuerpo, cambio del timbre de |2 voz, nueva
fuerza fisica, aparicién del vello, mayor prominencia de los caracteres sexuales,
nuevas sensaciones ahora posibles en relacion con el sexo. A esos cambios los
acompafia, por otra parte, una mayor conciencia de si mismo, que empieza por
percatarse del cuerpo. La adolescencia es un periodo de aguda toma de con-
ciencia acerca del propio organismo. Es verdad que la imagen corparal basica
se halla establecida ya en el nifio pequefio, mucho tiempo antes, por tanto, de la
adolescencia. Pero los cambios sobrevenidos en la pubertad obligan ahora a
revisar y rehacer la imagen del propio cuerpo.

Los y las adolescentes se hallan seriamente preocupados/as, afectados/as por
el propio fisico, por la apariencia de su figura corporal. Cuando se les pregunta
por rasgos propios que le agradan o que le desagradan, los adolescentes citan
caracteristicas ffsicas, corporales, méis que psicolégicas, intelectuales o sociales.
Ha podido decirse con razén que el adolescente es su cuerpo y su cuerpo es él.

Los dos principales aspectos de la representacién del cuerpo propio en el
adolescente son la eficiencia fisica y el atractivo corporal. Ambos se relacionan
estrechamente con el autoconcepto y autoestima global. Cuanto més atractivo
o eficaz cree el adolescente que es su cuerpo, tanto més positiva y elevada resul-
ta su autoestirma.

Cualquier mejora o perfeccionamiento en la aparencia y en la competencia
fisica redunda en elevacidn de la autoestima. Eso quiere decir, por otra parte,
gue cualquier elogio veraz —no halago-, cualquier reconocimiento de las cuali-
dades corporales de chicos y chicas genera no ya sélo satisfaccion, sino seguri-
dad en ia imagen e identidad propia. Una fecunda linea educativa es por eso (y
no sélo en Educacién Fisica) ensefiarles a estar a gusto con su propio cuerpo.

Existen diferencias entre las chicas vy los chicos. Ellas, por lo general, estin
més preocupadas por el atractivo y la apariencia corporal: cémo les ven los
demds. Ellos, en cambio, lo estdn por la eficiencia fisica: cémo funciona y cémo
perciben su cuerpo en cuanto capaz de hacer cosas. Eso, en el extremo, puede
llevar a problemas tipicos de la edad. La excesiva preocupacién por el cuerpo
no ya esbelto, sino delgado, conduce a algunas adolescentes a trastornos de fa
alimentacidn, cuyo extremo mas dramadtico lo presenta la anorexia, uno de los
cuadros psicopatologicos més dificiles y peligrosos. En otra direccién, el afin
de demostrar |z fuerza fisica lleva a muchos adolescentes a acciones no ya sélo de
gamberrismo, sino de violencia, de dafio a las cosas y a las personas. A los
adolescentes hay que hacerles ver que destruir es mds ficil que construir; que
eso tiene poco mérito y que su eficiencia y habilidad fisica ha de demostrarse
por otras vias: en el deporte, en la destreza artistica, manual, en ¢l trabajo, en
hacer cosas. A las adolescentes hay que decirles que cada silueta de cuerpo y
cada fisonomia de rostro tiene su atractivo, si bien lo tiene para diferentes per-
sonas y también para diferentes tipos de relacién: las modelos de modas y las de
portadas de revistas son atractivas, pero no monopolizan el “sex—appeal”, del
que hay otras muchas variedades y no un selo canon iinico.
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En el cercionamiento sobre el propio atractivo sexnal coinciden los chicos y
las chicas, preocupados unos y otras por los atributos vinculados a su propio
sexo, como el tamafio del pene o, respectivamente, det pecho. Casi todas las
adolescentes suelen preferir y desear un tamafio de busto mayor que el que
tienen realmente, lo que por otro lado habria de compaginarse con la figura
estilizada ahora en boga. En general, la falta de desarrollo de las caracteristicas
sexuales primarias o secundarias o el retraso en él constituye una fuente de
preocupacién seria, mencionada con frecuencia por los adolescentes. La dife-
rencia misma en el ritmo de crecimiento fisico les ocasiona problemas de auto-
concepto y autoestima, asf como de relacion con otros. Los adolescentes con
crecimiento rapido, son, por lo general, aceptados antes como adultos por los
ya adultos y tienen mayor probabilidad de ejercer un cierto liderazgo sobre sus
compafieros.

La ansiedad por el propio atractivo corporal y por la eficacia fisica se ve
reforzada por los medios de comunicacién cuando presentan y propagan un
cierto ideal fisico de hombre y mujer que, segin los modelos del momento,
serfa necesario para trinnfar en la vida. El espejo es entonces el instrumento
confidente del narcisismo del adolescente, también del varén. Cada mafiana o
varias veces al dia se le consulta a ese confidente mudo, pero revelador, si uno/
una es la persona mis atractiva del mundo o al menos si es atractiva en grado
suficiente o para alguna persona determinada. Y es mala sefial el odio al espejo:
también hay adolescentes que lo aborrecen y rehiyen, igual que huyen de la
fotografia; tan a disgusto estdn con su propia imagen.

4.2.2. El comportamiento sexual

La adolescencia es una etapa vital asociada al hecho bioldgico generalizado
de la pubertad, una de cuyas caracteristicas ms sobresalientes es la capacidad
sexual: la de generar y también la de gozar del sexo. Junto con el tema del
cuerpo, inseparable de él, puesto que el cuerpo es sexuado, estd el tema del sexo
y también del género: del rol social sexual y de lo que uno/una hace psicolégica y
comportamentalmente con su sexo. As{ que al hablar de adolescencia resulta
también tépico —y no sélo tipico~ hablar de sexualidad. En la adolescencia co-
bran importancia y significado nuevos los comportamientos y relaciones sexua-
les. Adquieren un significado totalmente distinto que en la infancia, un significado
adulto ya.

Se debe al psicoanilisis la insistencia en la importancia de la sexualidad en la
vida y la conducta humana ya desde la infancia, pero también, claro est4, en
la adolescencia. Esta edad serfa la de eclosién de la libido en su fase ya adulta,
genital, coincidiendo con el hecho biolégico de la pubertad. Tras la larga calma
del periodo de latencia en la tardfa infancia —latencia que se extenderia desde la
resolucién del conflicto de Edipo, hacia los cinco afios, hasta la pubertad-,
la sexualidad irrumpirfa con fuerza y alboroto en la etapa adolescente. A ese
propésito, el psicoandlisis participa por completo de la idea de una adoles-
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cencia turbulenta, derivada del estallide de la sexualidad genital tras el anterior
periodo de latencia.

La genitalidad hace que los juegos del nifio, sobre todo vardn, con su propio
sexo, adquieran otro sentido como igualmente lo adquiere la relacién con las
personas de otro sexo. Los juegos sexuales infantiles con los drganos sexuales
propios y ajenos se mudan en primeras experiencias de genitalidad adulta. La
expresion de esas primeras experiencias aparece muy variada, en una gama bien
amplia, que va desde las que todavia Freud llamaba «perversiones» sexuales
hasta el enamoramiento a distancia y sin contacto tisico. En la adolescencia
puede ~y suele—surgir va el primer amor, pero ese amor —en la sociedad actual-
puede ser tanto romdantico y aun platénico, adherido a veces a una estrella del
cine o de la cancién, o también del todo fisico, v no sélo con escarceos en la
intimidad sexual, sino con toda clase de variaciones de cépula.

En la historia reciente de nuestra sociedad, bajo el puritanismo victoriano
imperante no s6lo a comienzos de siglo, sino hasta ayer casi, el adolescente,
aunque bioldégicamente adulto en su sexualidad, era reputado inhibil por la
sociedad, no legitimado y no preparado todavia para las responsabilidades so-
ciales anexas a las actividades del sexo. Principalmente en el 4mbiro sexual, la
adolescencia ha sido durante mucho tiempo —y atin en cierra medida hoy- como
un intervalo de dilacién, de aplazamiento sociocultural de lo que, en cambio,
en maduracién biolégica estd ya dado desde la pubertad. La sociedad ha conde-
nado en la adolescencia unas conductas y experiencias sexuales que, en cambio,
juzga normales en la edad adulta. Por eso y en eso mismo, las relaciones sexua-
les en la adolescencia marcan hitos en el camino de transicidn hacia la adultez.
En ellas, como en otras experiencias de caricter social, el adolescente estd satis-
faciendo una necesidad de experimentacién vital, de experimentar y de experi-
mentarse, de manera tentativa, como adulto.

Hasta hace poco tiempo, la conducta sexual tipica entre adolescentes era la
caricia corporal, m4s o menos profunda, a veces llevando al chico hasta el or-
gasmo. Hasta ahi podian llegar, pero era lo més que las chicas aceptaban. La
palabra de orden era: todo excepto “eso”, todo excepto la penetracién. En la
actualidad no se exceptiia nada. Una mayor tolerancia por parte de los adultos,
de los padres, permite incluso que algunos adolescentes lleven una intensa y
variada vida sexual, por otro lado compatible con seguir viviendo en el hogar
familiar. El ritual sexual tipico de la adolescencia y de toda la etapa juvenil, a
veces hasta los limites de la edad adulta, comienza con la “cita” o el “encuen-
tro”: la salida juntos a la calle se produce con otro motivo y en un marco no
especificamente sexual, tal como ir al cine, a una fiesta, a una excursién, ir de
copas; y en el curso de esa actividad llegan a nacer, a desarrollarse y consolidar-
se distintos sentimientos y comportamientos, desde la simple simpatfa y amis-
tad cargada de atraccién erética, ocasionalmente expresada en besos y contactos
fisicos fugaces, incluido hacer el amor, hasta el emparejamiento mas permanen-
te v en el cual la relacién sexual pasa ya a un primer plano en el que se absorben
el resto de sentimientos y comportamientos.
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Ha cambiado la situacién en la que los chicos buscaban tempranamente el
contacto sexual, mientras las chicas lo rehiisaban. Como consecuencia de ello
ha disminuido mucho la frecuencia con que hasta hace poco la primera expe-
riencia sexual completa de los chicos tenfa lugar con una prostituta, la cual
asumia funciones iniciadoras. La iniciacién sexual y la educacién sentimental
ahora se da mayormente entre los propios adolescentes; v la gran mayorfa de
las mujeres llega al matrimonio con tanta experiencia sexual como los hombres.

Los adolescentes, mds que los adultos, no sélo disponen de mayor libertad
que en el pasado reciente; ademds, viven una mayor pluralidad sexual. El plura-
lismo de la sociedad contemporanea, de sus estilos de vida y de las morales,
aparece en la conducta sexual quizd més que en ninguna otra faceta de la vida.
Hoy en dia, muchos adolescentes son harto plurales en cuestidn de sexo, cam-
bian con facilidad de pareja, no suelen sentirse comprometidos y hasta practi-
can una cierta promiscuidad. Paradéjicamente todo eso a menudo se mezcla
con el hecho de que viven dolorosamente la infidelidad del otro comparfiero a
quien tienen como pareja principal.

En tiempos todavia no lejanos, el matrimonio podiz e incluso solia darse en
edad muy temprana, a veces, por parte de las chicas, en plena edad adolescente.
Por otro lado, la sociedad {igaba el ejercicio completo de la sexualidad al matri-
monjo. A las relaciones heterosexuales plenas entre adolescentes —mucho mais
las homosexuales, claro— las juzgaba condenables, desviadas, o, por lo menos,
probleméticas. Hoy las cosas han cambiado bastante, al menos en algunos sec-
tores de la sociedad: el matrimonio se retrasa, las experiencias sexuales de ado-
lescentes y jévenes se producen al margen no sélo del matrimenio, sino también
del compromise amoroeso estable; entretanto, y en contrapartida, hay una me-
jor aceptacion del nuevo orden sexual —o desorden, como muchos siguen vién-
dolo-por parte de la sociedad. Aun con ese clima general mas permisivo, rodavia
hoy, todo eso acontece con no pocos problemas para los adolescentes. Las acti-
tudes v disposiciones de los padres, en cuyo hogar siguen viviendo, son varia-
das: a veces prohiben, mas raramente facilitan, por lo general, consienten o mds
bien cierran los ojos. Salvo cuando la prohibicién es tirdnica y llega a alcanzar-
les incluso fuera del hogar, los adolescentes suelen apafiarselas: en casas o apar-
tamentos de amigos, en los coches, a veces en la propia casa, en dias u horas de
ausencia de los padres. Pero cuanto més severo sea el enjuiciamiento y el trato
por parte de sus padres y de los adultos de su entorno, tanto més el adolescente
vivira el sexo como un gesto de autoafirmacion, de independencia respecto a fa
sociedad de los mayores, de rebeldia frente a los agentes de orden y a las nor-
mas imperantes, v de instauracién de una subcultura especifica, la de la joven
generacion.

Los adolescentes necesitan no sélo informacion, instruccién, acerca del sexo,
sino también educacién. A la instruccidn gue necesitan sobre érganos sexuales
y su funcionamiento, o sobre el uso de preservativos —algo, todo ello, que sue-
len aprender de los compafieros, pero a medias y con errores—, hay que afiadir
una genuina educacién sexual —una de las dimensiones teméticas transversales
del curriculum-y educacion sentimental. El adolescente a menudo no sabe qué
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hacer con sus sentimientos; no sabe ¢cémo manejarlos, en particular, cémo ma-
nejar los fracasos o sencillamente los problemas y dificultades en las relaciones
sentimentales: sufre y hace sufrir con ello. La educacién sexual ha de incluir un
aprendizaje de los nuevos sentimientos propios de la edad y del modo de com-
portarse con ellos.

Los prototipos y simbolos sexuales imperantes en una cultura {asf, la imagen
del desnudo femenino, todavia dominante en el simbolismo erético de nuestra
cultura) determinan profundamente los contenidos, los modos y los significa-
dos de la conducta sexnal, tanto mas en el adolescente, que, incluso en su rebel-
dfa, se guia mucho por modelos culturales. Enamorarse, haber tenido el primer
coito o conseguir la intimidad de vn compafiero o compafiera apetecible pue-
den constituir, para el adolescente, expresién de motivos sociales tanto o mds
que de impulsos eréticos. Son actos que forman parte del amplio programa
adolescente de significativas tentativas para lograr el ajuste o reajuste necesita-
do en esta edad.

Las expectativas sociales acerca de lo que el joven o la joven ha de hacer en
tal o cual situacién, por privada e intima que la escena sea, definen mucho el
curso de su actividad sexual. Para muchos adolescentes, ademis, la intimidad
sexual es una experiencia generadora de autonomia, de sentimiento de identi-
dad, de autovaloracién propia como persona atractiva y de toma de conciencia
de su capacidad para la relacién con otros. La sexualidad adolescente —como
toda sexualidad, pero quizd mas netamente—- es bsqueda de significado y estd
cargada de ricas connotaciones simbélicas que trascienden con mucho el hecho
fisico de los actos en que se realiza.

En estos afios se configura la orientacién sexual: hacia personas de otro, del
propio sexo, o de ambos, de manera indistinta. Existe en esta materia un prejui-
cio harto difundido. Aunque sea a regafiadientes se llega a aceptar una homo-
sexualidad supuestamente innata, mientras se rechaza con firmeza la adquirida
o “voluntariamente” adoptada. El tema es complicado, puesto que seguramen-
te, y en realidad, se imbrica de modo inextricable lo innato y lo adquirido:
incluso en las caracterfsticas mejor establecidas como de intenso componente
innato  —asi, la inteligencia— existe una gran proporcién de adquirido o apren-
dido. Son experiencias a lo largo de la vida las que contribuyen finalmente a
determinar tanto la inteligencia como la orientacién sexual. Educacién sexual
es también, por eso y desde luego, educacién en el manejo de la orientacién del
adolescente respecto al sexo.

4.2.3. Adopcién de roles y adaptacién

La adolescencia es el momento en que la persona comienza a tener una
existencia propiamente social, pablica, en que se incorpora a la cultura de la
sociedad en que ha nacido. En la adolescencia se realiza el paso del microgrupo
al grupo amplio, de las instituciones de crianza y educacién, familia y escuela, a
las instituciones sociales en su generalidad, tas que son propias de la sociedad,
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de la cultura. Es el momento en que el individuo se hace psicosocialmente ciu-
dadano de una sociedad y accede a la cultura vigente en ella. Lo tipico del rof
adolescente es su instalacién en la sociedad como marco global. El espacio de
los intercambios o interacciones sociales se amplia mucho, se extiende a la so-
ciedad entera, aunque por mediacion de los grupos de amigos y de la subcultura
juvenil, mientras comienza a debilitarse, por otro lado, la referencia a la fami-
lia. La paulatina emancipacién respecto a los padres —una emancipacién hoy
demorada por la dificultad de acceder a un puesio de trabajo—, tiene, como otra
faceta suya, el proceso de adquisicién de autonomia personal e independencia
social.

En otras sociedades todo eso acontece y se escenifica mediante ritos de tran-
sicién, que contribuyen a orientar y educar en el paso biografico que se esta
produciendo. En Occidente, la adolescencia no tiene propiamente tales ritos.
Lo que mis se parecia a ello hasta hace poco tiempo era la “puesta de largo™ de
las adolescentes de la alta sociedad. A la falta de una ceremonia de transicién es
precisamente atribuible en parte la indefinicién y limites borrosos tanto del
comienzo de la adolescencia como del nuevo estado que el adolescente adquie-
re. La dnica marca de transicién que estd bien clara en Occidente es el acceso a
la mayoria de edad, jurfdica y penal; pero este acceso se produce ya al final de la
adolescencia y seflala mds bien el inicio de una edad juvenil que, si acaso, es
prolongacién tardia —pero frecuente— de la edad adolescente y, a menudo, ape-
nas discernible de ella.

Los adolescentes empiezan a relacionarse con la sociedad como un todo.
Este hecho trasciende con mucho a la circunstancia de las nuevas relaciones con
compafieros y la emancipacidn respecto a la familia. M4s alld de las relaciones
particulares que establece con diferentes grupos, se produce la relacién con la
sociedad en cuanto tal. En la adolescencia pueden suceder los primeros encuen-
tros con instituciones sociales, tan dispares, por lo demds, como la ideologia, el
partido politico, la policia o incluso ¢l juzgado. Ese si que es un rasgo comiin a
cualquier sociedad y a cualquier épocas es en la adolescencia cuando la persona
entra en el juego de las relaciones sociales, piiblicas, de poder. Es edad de empe-
zar a creer o a descreer, momento de conversiones y desconversiones: puede
aparecer el interés por la politica, por el deporte, por el arte. Es la edad de la
“vocacién”: de la orientacidn hacia una actividad, un rol dentro de la sociedad.

El adolescente no sélo ha de consolidar competencias especificas quizé ad-
quiridas ya en afios anteriores; sobre todo ha de adquirir y asegurar una compe-
tencia o capacidad general frente al mundo, a la realidad, al entorno social, ha
de establecer sus modos de adaptacion y ajuste a la sociedad, modos ciertamen-
te no definitivos, pero seguramente duraderos a lo largo de la vida. Ha de hacer
€80 con una cierta autonomia y con eficiencia en las acciones encaminadas a su
proyecto de vida. Todo ello cristalizard en un particular y sutil equilibrio --a
veces, desequilibrio~ de independencia y dependencia, de autonomia y hetero-
nomia, seguridad e inseguridad en si mismo, manifestados en relacién tanto
con la familia, la autoridad o la generacién de los adultos, cuanto con los igua-
les y grupo de compafieros.
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En la nueva relacién con la sociedad y la cultura que se produce durante la
adolescencia concluye el proceso de internalizacién de pautas de cultura y de
valor. Es el momento no sélo de perfeccionar el dominio de destrezas técnicas,
comunicativas y, en general, sociales, sino también de la eleccién vocacional,
del proyecto de vida, de la adopcién de creencias y actitudes, del compromiso
con valores, todo lo cual es vertebrado por el afianzamiento de un yo capaz de
autorregularse, de autodeterminarse.

El adolescente empieza a tener valores personales. La independizacion de la
familia paterna y la adquisicién de alguna autonomia propia, la conciencia de si
Mismo en una autoestima y autoconcepto explicitos, el desarrollo del juicio
moral, todo ello se asocia con el hecho de que el adolescente interioriza y abra-
za valores. La adolescencia no sélo es la edad en que suele adherirse a valores;
después de ella es infrecuente la conversién a un sistema axiolégico diferente.
Es, pues, la edad que define la orientacién duradera que, por lo general, seguira
manteniendo de adulto respecto a metas, fines y proyectos social o personal-
mente valiosos. Guarda, a su vez, estrecha relacién con esos valores la eleccién
de profesién, que se realiza precisamente en los afios juveniles y que va a deter-
minar decisivos aspectos del “estatus”, del rol, de la identidad psicosocial; en
general, de la biografia y del curso vital de la persona durante e] resto de su
existencia.

El paso al espacio social piblico tiene un tema dominante: [a adapracién.
No es asunto facil para el adolescente; y no debe sorprender que a menudo se
exprese de forma inadecuada. Incluso las conductas rotuladas como “inadapta-
das” por los adultos, por la sociedad, sirven a una funcién adaptativa, La rebel-
dia, el rechazo de normas y valores, la critica, el tomar distancias frente a la
generacién de los adultos, o en general a lo establecido en la sociedad, todo ello
—cuando se da, que no siempre se da— puede ser un sintoma de madurez o,
mejor, de hallarse en proceso de maduracién; y es una forma de adaptacién a
un entorno social al que ellos juzgan, por otra parte, adverso y al que quieren
cambiar. Adaptacién no es plegarse en una actitud pasiva, décil y blanda, resig-
nada a las reglas y las condiciones dominantes. La adaptacién juvenil, que los
profesores han de favorecer, incluye no sélo la adaptacién de los jévenes a las
demandas del medio social, sino rambién la adaptacién del medio a sus propias
necesidades y demandas. En la adolescencia, como en la vida adulta, es adapta-
do el individuo capaz de encajar las adversidades y fracasos, de responder a los
obsticulos y amenazas, ¥, sobre todo, de no perderse en reacciones desorienta-
das, perturbadoras para si mismo y acaso para los demds, y, desde luego, inefi-
caces, que no le reportan beneficio alguno al no modificar de manera real y
favorable las condiciones exteriores. Persona adaptada es la que posee capaci-
dad de accién ordenada a mejorar sus propias condiciones de vida.

En consonancia con eso, la actitud educativa ante las formas “inadaptadas”
de conducta adolescente ha de consistir no puramente en inhibirlas, sine en
favorecer un comportamiento adaptativo no pasivo, sino activo, eficaz, en en-
sefiar a adaptar el entorno a ellos mismos tanto como en ensenarles a adaptarse.
Fso tiene sus consecuencias también para un asunto que suele preocupar a la
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mayoria de los profesores con alumnos adolescentes: el de la disciplina en el
aula. Entre las preocupaciones mayores del profesorado estd la frecuencia de
conductas problemiticas de algunos alumnos: no sélo transgresién de normas,
falta de respeto o indisciplinas, sino verdaderas agresiones o rifias, cuando no
insultos soeces. A menudo los profesores no saben qué hacer con todo eso. Mas
que como problema de disciplina o de incumplimiento de las reglas, conviene
abordarlo como tema de convivencia no ya sdlo con los adultos, sino también
con los compafieros; v mejor todavia si eso llega a hacerse en un tratamiento
preventivo y no ya correctivo. Hay que abordar y controlar, por cierto, esas
conductas problematicas una vez aparecidas, pero sobre todo es preciso desa-
rrollar estrategias educativas coherentes que se anticipen a su aparicién. El pro-
fesor ha de prestar atencién a los problemas no sélo cuando ya han surgido; ha
de anticiparse a ellos con una accidn positiva que se resume en educar para la
convivencia, en ensefiar a convivir. El aula y el centro educativo ha de ser una
escuela de convivencia: de una convivencia razonable, pacifica, en la que los
intereses y puntos de vista divergentes se negocien a través de un didlogo racio-
nal, del que no se excluya voz alguna y donde cada joven alumno pueda expre-
sar con palabras —que no con acciones daflinas para otros— sus necesidades, sus
deseos, incluso aquellos que podrian ofender a otras personas. En la via adoles-
cente hacia una adaptacién madura y en el camino educativo a esa misma meta
la linea recta, trazada sélo a regla, no siempre es la distancia mds corta.

La ensefianza de la convivencia, a su vez, s6lo se logra con un esulo de
docencia. Es un estilo democritico, no autoritario, el que puede favorecer una
buena convivencia en el aula, en el centro: serd el mejor antidoto frente a pro-
blemas de disciplina. Como pautas de accién, como criterios en el trato con
adolescentes, y no sélo en el aula, cabe entre otros citar estos que siguen: comu-
nicar confianza, seguridad y optimismo a los alumnos; aceptarles como son, sin
perjuicio de juzgar también de modo critico su comportamiento, cuando asi sea
preciso; sostener una linea de conducta regular, consistente, predecible, sin os-
cilaciones debidas al humor o al capricho del adulto; combinar la tolerancia
con el mantenimiento de [a disciplina necesaria, huyendo de la blanda benevo-
lencia tanto como de la dureza; manejar incentivos positivos mejor que castigos
o simples amenazas; proponerles tareas apropiadas ¢ interesantes, en las que
perciban estar realizindose como personas ya adultas; fomentar la colabora-
cién entre ellos y con ellos; preservar a toda costa un clima de libertad dentro
de un orden donde cuente sobre tado el respeto reciproco.

4.2.4. Juicio y razonamiento moral

La orientacién a valores y adopcién de los mismos es un elemento esencial
del desarrollo moral en el mas amplio sentido. Lo moral tiene que ver con la
globalidad de la accién humana, con la accién referida a la sociedad, a las de-
mds personas. Dentro de lo moral van incluidos diferentes aspectos, relaciona-
dos entre si, mas no idénticos: lo bueno y lo malo, lo justo y lo injusto, lo
permitido y lo prohibido, pero también, junto con todo ello, lo que conduce a
la felicidad o a la desgracia.
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El hecho moral, la dimensién ética de la accidn no emerge sélo con la ado-
lescencia. Realmente existe ya desde antes. En la infancia hay, desde luego,
elementos que se pueden considerar como juicio v conciencia moral. Piaget
{1932/1971) fue uno de los primeros en estudiar el desarrollo del juicio moral
en la infancia, poniendo de manifiesto c6mo el nifio pasa de un enfoque heteré-
nomo a une autdénomo en las reglas del juego y de la accién concertada con
otros, llegando a un punto de vista en el cual las reglas se establecen mediante
acuerdo de los participantes en el juego e igualmente en el juego social. En tal
evolucién, también en el ambito de lo moral, aparece de nuevo la temaética de la
autonomia, que ciertamente es propia de la adolescencia. En el andlisis de Pia-
get se hace patente ademas una propensién dominante en los estudiosos de ia
moral adoiescente, que se han fijado sobre todo en los aspectos cognitivos —de
juicio, razonamiento, conciencia moral- y no tanto en la accién propiamente
mental.

El investigador y tedrico mis influyente en materia de desarrolio del razona-
miento moral a lo largo de la vida, con especial énfasis en adolescencia y juven-
tud, ha side Lawrence Kohlherg (1992), con una obra llena de sugerencias no
sélo para los psicélogos, sine también para los educadores y para la propia
filosofia moral de nuestro tiempo. Segtin Kohlberg, el desarrollo moral se cum-
ple en tres niveles: preconvencional, convencional y posconvencional (seglin
resume el cuadro 13 del capitulo 111, el cual incluye, desde un enfoque cogniti-
vo, aspectos del desarrollo moral complementarios a los del presente capitulo.

La adolescencia ~postula Kohlberg— es la edad en la que suele pasarse del
nivel convencional al posconvencional. De hecho no siempre es asi; y muchos
adolescentes permanecen en el nivel de una moral convencional, de sumisién a
la regla, donde la moralidad estd definida como sustentadora del orden social y
en conformidad con las expectativas de otros. La adherencia a las normas esta-
blecidas constituye, en los estadios convencionales 3 y 4, el niicleo sobresalien-
te y la esencia de la obligacién moral: la motivacién moral es ya interna, pero
basada todavia en gran medida en la previsién de la censura o la alabanza de
otras personas que son significativas para el individuo. Sin embargo, en paises
desarrollados de Occidente, muchos adolescentes llegan al nivel posconvencio-
nal, el de los principios morales asimilados. La moralidad ahora es comprendi-
da como coincidencia con baremos compartibles, con derechos y deberes,
también con normas, pero solo en la medida en que sirven a fines humanos. Los
conflictos entre valores —y eso es lo tipico de ese nivel- serdn resueltos median-
te procesos y decisiones racionales. El estadio 5 es el de la moralidad del contra-
to social y de la norma democraticamente acordada: derechos y deberes se
establecen en términos de contrato, no de conveniencia de los individuos. El
estadio 6, en fin, es el de los principios éticos de conciencia gue invocan una
universaiidad racional y requieren consistencia no importa en qué momento y
circunstancia. En él la conducta se halla gobernada por un ideal interiorizado
de justicia, colocado por encima de las ocasionales circunstancias y de las even-
tuales reacciones de las demds personas. Conviene, sin embargo, repetirlo: aun-
que son estadios alcanzables ya en la adolescencia, muchas personas de hecho
no llegan jamis a lo largo de su vida al nivel posconvencional.
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En pos de Piaget y Kohlberg, aunque también separindose de ellos y cues-
tiondndolos, Turiel (1984} ha estudiado y analizado el desarrollo social en una
linea que merece ser conocida. Sus temas siguen siendo los de heteronomia y
autonomia, moralidad y convencidn, pero de modo muy explicito ubica el co-
nocimiento moral dentro del conocimiento social v relaciona juicios y razona-
mientos con la accion; es decir, coloca la conciencia y el juicio ético en el contexto
del comportamiento ético real.

Comiin a todos los autores citados es considerar el desarrollo moral y social
a lo largo de sus varios estadios y no sélo en la adolescencia. Pero eso mismo
redobla el interés de sus investigaciones y sus andlisis para quienes tratan con
adolescentes: en ellos, la adolescencia aparece no como una etapa aislada, sino
como culminacién del desarrotlo infantil y como puesta a punto de patrones de
conocimiento y comportamiento propios va de los adultos.

4.3 LA IDENTIDAD PERSONAL

Un concepto idéneo para resumir el perfil o patrdn de comportamiento de
una persona es el de identidad; y una forma de concebir lo que psicoldgica o
comportamentalmente sucede en la adolescencia es mostrando el desarrollo de tal
identidad en esa etapa. Los modelos evolutivos generales de estadios de la iden-
tidad destacan en particular como se configura y cambia a lo largo de la vida la
imagen o concepto de uno mismo y suelen contener descripciones del desarro-
llo biogrifico de ese autoconcepto. En él, U'Ecuyer (1985) sefiala seis etapas,
caracterizadas mediante descriptores muy generales y formales, que aluden a
jalones del desarrollo real del anteconcepto: emergencia, asercidn, expansién,
diferenciacién, madurez y longevidad.

Hay otros modelos de ese desarrollo. El mis conocido y popular se debe a
Erikson (1968/1980), quien por otra parte hizo los primeros andlisis y descrip-
ciones de la identidad personal a lo largo del ciclo vital y, en particular, en el
momento de la adolescencia. Esta, para Erikson, constituye el estadio clave y
también critico de formacién de la identidad. Es verdad que tanto antes como
después de la adolescencia hay etapas evolutivas diferenciadoras, cada una a su
modo, de la identidad personal. Pero, aungue no empieza ni culmina en la ado-
lescencia, es en ella donde el proceso, segiin Erikson, alcanza ese punto de
sazén que permite vivir en sociedad como mujer ¢ vardn psicosocialmente “sano”
o “maduro”.

4,3.1. Componentes y estadios de la identidad
Identidad es, en Erikson, diferenciacién personal inconfundible; es defini-
cién o, mejor, autodefinicion de la persona ante otras personas, ante la socie-

dad, la realidad y los valores; y es, en fin, autenticidad, correspondencia de lo
efectivamente desarrollado con lo germinalmente presagiado en el plan epige-
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nético constitutivo del individuo. Cuatro elementos o niveles distingue Erikson
en la identidad: a) el sentimiento consciente de la identidad individual; b) el
esfuerzo inconsciente por la continuidad del caricter personal; ¢} la sintesis del
vo y sus correspondiente actos; d) la interior solidaridad con la identidad e
ideales del grupo.

Aunque la identidad personal engloba todos esos componentes, seguramen-
te el elemento nuclear es la imagen psicoldgica que el individuo tiene de sf
mismo: la autoconciencia o conciencia de la propia identidad, la cual es de
naturaleza psicosocial e incluye elementos cognitives. El individuo se juzga a si
mismo a la luz de cdmo advierte que le juzgan los demds, en comparacién con
otras personas y en el marco de los modelos culturales y baremos valorativos
dominantes. Ese juicio, en su mayor parte, permanece implicito, y no forzosa-
mente es de naturaleza consciente y, en todo caso, da lugar a una conciencia o al
menos un sentimiento de identidad caracteristico en el adolescente, con intensa
coloracién afectiva, nunca neutral, sino de signo positivo o negativo, en la tris-
teza o bien la exaltacién.

La adolescencia es el momento evolutivo de la bisqueda —y la consecucién,
si va bien todo— de la identidad del individuo. El lugar que ¢n la vida ocupa ese
momento puede verse en el recuadro adjunto que recoge los grandes estadios,
segiin Erikson, del desarrollo de la identidad, un desarrollo en el que la edad
adolescente constituye un punto crucial de inflexién. En el Cuadro 3, se reco-
gen estos estadios.

Cuadro 3. Estadios de identidad segtin Erikson

1. Lactancia: confianza (y reconocimiento) frente a desconfianza. «Yo soy lo que
espero recibir y dar.»

2. Infancia temprana: autonomia frente a verglienza (y duda). «Yo soy lo que pue-
do querer.»

3. De 3 a6 afos: iniciativa (y anticipacién de roles) frente a sentimiento de culpa.
«Yo soy lo que me puedo imaginar que seré.»

4. Edad escolar: laboriosidad (e identificacién con la tarea) frente a inferioridad.
«Yo sov lo que puedo aprender para realizar.»

5. Adolescencia: identidad propiamente tal frente a confusién de identidad. «Yo
50y lo que decido y me propongo set.»

6. Primer periodo adulto: relacién intima frente a aislamiento. Yo soy lo {los) que
amo.»

7. Segundo periodo adulto: generatividad frente a estancamiento. «Yo soy lo que
he sido capaz de engendrar, de crear.»

8. Madurez plena y vejez: integridad (y sentido) frente a desesperanza. «Yo soy
aquello que sobrevive de mi.»

Considera este autor que cada estadio resulta de la resolucién de una crisis
de identidad y formula el logro tipico de los estadios bajo la forma de antitesis
que contrastan con los posibles fracasos correspondientes. El cuadro presenta
los distintos estadios de la identidad segin con los temas propios de cada uno
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de ellos y sus respectivas crisis, las consiguientes salidas ya en logro ya en fraca-
so, y las autodefiniciones —«yo soy...»— propias de una progresién vital de ma-
durez lograda en cada estadio.

En la adolescencia, segiin este modelo, convergen los resultados de todas las
identificaciones —en el sentido psicoanalitico del término- producidas en la pa-
sada historia del individuo. Pero estas identificaciones son, a juicio de Erikson,
de muy limitada utilidad funcional. La identidad es algo mas que la mera suma
de eflas o la consecuencia mecanica de su acumulacién. Es propiamente su inte-
gracién, su organizacién en una unidad personal capaz de funcionar en so-
ciedad.

Tal integracién no es fcil, ignal que no lo es la adaptacién a su nuevo rol; y
entiende Erikson, por eso, que el adolescente necesita tomarse tiempo: necesita
lo que él llama una «moratoria», un aplazamiento para poder Hegar a integrar
los elementos de identificaciones y de identidad atribuidos por otros y adquiri-
dos por él mismo en fases anteriores de su desarrollo y experiencia, El hecho,
de naturaleza sociocultural, del aplazamiento de fa entrada en el rol de adulto,
trae consigo [a consecuencia, esta otra de naturaleza conductual y psicolégica,
de un retraso en la maduracién del yo adolescente, y también puede contribuir
a determinar desajustes, inadaptaciones y conductas asociales.

4.3.2. Crisis de identidad

Todas las etapas de la vida pueden conocer crisis de identidad. Las crisis, a
su vez, se entienden en el marco més general de circunstancias de estrés. Situa-
ciones estresantes son las que llaman al afrontamiento, a algtin género de ac-
cién, bajo circunstancias en las cuales el sujeto carece de medios suficientes
—habilidades, hébitos, recursos— para atenderlas. Las crisis de la vida constitu-
yen una variedad vital —y existencial- del estrés durante un tiempo relativamen-
te largo. Corresponden a acontecimientos, sea de ciclo vital o estrictamente
biogrificos, que por su naturaleza misma generan una situacién permanente,
irreversible o apenas reversible; que cambian drédsticamente el entorno de una
persona y, con ello, su experiencia de la vida; que constituyen o pueden consti-
tuir rupturas en el crecimiento biosocial o bien en el ajuste a condiciones nue-
vas. Es el caso, desde luego, de la pubertad, en cuanto estresor vital de cierta
duracién, que suele conllevar una crisis de ese género.

Las caracteristicas especificas de la crisis adolescente se asocian a factores
varios: a) al inicio abrupto de los cambios puberales; b) a la prolongacién de la
duracién de la adolescencia; c) a [a falta de sincronizacién en los varios proce-
sos de desarrollo, unos més precoces, otros rezagados, znos mas constantes (los
fisiol6gicos), otros mas variables (intelectuales, morales, afectivos, sociales); d)
a las presiones de la sociedad para que el adolescente se esfuerce por adquirir la
madurez, la posicién y la responsabilidad de adulto, mientras, por otro lado, a
esos esfuerzos no les proporciona medios de efectivo logro; e) a la naturaleza
poco realista de las expectativas forjadas en la fase preadolescente. Todo ello
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contribuye a favorecer la intensificacién de un estrés transicional tipico de la
adolescencia, sobre todo en sus primeros afios y asimismo a un fuerte desplie-
gue de inestabilidad o reactividad emocional, irritabilidad y frecuentes cambios
de humor.

La crisis de identidad en j6venes y adolescentes es —como otras crisis— evolu-
tivamente necesaria, pero no siempre o necesariamente dramadtica. El problema
y el conflicto intergeneracional (jévenes frente a adulros) iorma parte integran-
te del proceso de génesis de identidad en cada nueva generacién de adolescen-
tes. Pero la crisis adolescente suele estar hoy en dia ahondada y transida por la
crisis de identidad en la sociedad, en la cultura: por la fragmentacién en los
valores y por el veloz ritmo del cambio social.

Para cada estadio, para cada logro en un determinado periodo evolutivo,
sefiala Erikson el correspondiente malogro o fracaso. El malogro, extrafiamien-
to o alienacién de la identidad en la adolescencia, se hace patente en la “confu-
sién” o, menos grave, en la “difusion™ de la identidad. El estado de confusién
comnsistiria en una paralizacién regresiva producida cuando el adolescente se
halla expuesto a un conjunto de demandas y exigencias que no se siente capaz
de atender a la vez: de intimidad sexual y fisica, de eleccién profesional, de
hacerse un lugar en la sociedad, de autodefinicién personal y social. En el caso
més extremo, el adolescente puede llegar a elegir una “identidad negativa”,
basada en todas aquellas identificaciones que en previos estadios criticos del
desarrollo se le presentaron como mads peligrosas e indeseables y, sin embargo,
posibles. Por su parte, la difusién de la identidad pertenece a la psicopatologia
de la vida cotidiana del adolescente comiin. Se manifiesta en una merma de la
laboriosidad, de la capacidad de trabajo y concentracidn, a veces en forma de
dedicacién exclusiva a una sola acrividad, como un deporte, la lectura o la mi-
sica, y en el sentimiento de una gran urgencia unida a cierta pérdida de la no-
cién del tiempo como dimensién de la vida.

En la misma linea de Erikson, otros autores han profundizado y pormenori-
zado en sus andlisis. Asf, Loevinger (1976) ha elaborado e investigado el con-
cepto de los “estatus” de identidad, concepto en el que retine tanto el logro de
la identidad cuanto sus diversas formas de fracaso o aplazamiento. Cuatro se-
rian los “estatus” de identidad caracteristicos de la adolescencia: a los de mora-
toria, difusién y logro de [a identidad, sefialados por Erikson, afiade Loevinger
el de «hipoteca» en los términos resumidos en el Cuadro 4.
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Cuadro 4. «Estatus» de identidad en la adoclescencia

El adolescente puede hallarse, segiin Loevinger, en alguna de estas situaciones:

1. de logro y realizacién: “estatus” de quienes, tras un periode de crisis y de op-
cién, se han encaminado ya a metas vocacionales e ideoldgicas bien definidas;

2. de moratoria, estado propio de los que se hallan atrapados en plena crisis de
identidad, en debate con cuestiones ideolégicas y/o de qué hacer en la vida, con
un vago compromiso personal;

3. de difusién de personalidad, tipica de los adolescentes v jévenes que, habiendo o
no pasado por una experiencia y periodo de toma de toma de decisiones, siguen
indecisos sin situarse en una direccién vocacional e ideolagica;

4. de “hipoteca” (foreclosure), “estatus” de identidad de aquellos individuos va
comprometidos en posiciones ideolégicas y profesionales, pero impuestas o ele-
gidas por los padres, mds bien que adoptadas por propia decisién.

El caso es que, de hecho, la edad adolescente no siempre culmina en la
adquisicién de la identidad personal y de la independencia social. Circunstan-
cias externas, como el aplazamiento cada vez més dilatado del acceso a la posi-
cién de adulto en forma de un puesto estable de trabajo, y circunstancias
personales en la historia de la propia identidad (moratoria, difusién de identi-
dad) pueden alargar considerablemente, mucho mas all4 de los afios de madu-
racién fisiolégica, la ambivalente situacién de independencia / dependencia que
caracteriza a la adolescencia psicosocial. Hay adultos que, psicosocialmente,
siguen siendo perpetuos adolescentes.

4.3.3. Del autoconcepto al proyecto

Un elemento vertebrador de la identidad personal es el autoconcepto o,
mejor, el autoconocimiento, que inevitablemente conlleva connotaciones valo-
rativas: de autoestima. A autcconcepto y autoestima ha solido atribuirse un
papel determinante en muchos otros aspectos de la vida del adolescente, inclui-
do el rendimiento académico. No es seguro que realmente sean determinantes,
pero si, desde luego, son concomitantes y estdn entre [os indicadores mas sensi-
bles del modo en que los adolescentes van construyendo su identidad personal.
Cémo se siente, como piensa acerca de si mismo, como se valora, son factores
decisivos, al menos como indices de una situacién que no se agota con el asunto
del autoconcepta,

En todo caso, el adolescente tiene gran necesidad de reconocimiento por
parte de otros, necesita ver reconocida y aceptada su identidad por las personas
—adultos o compafieros— que son significativas para él. Sin tal reconocimiento y
aceptacién (necesarios, aungue no suficientes) no puede alcanzar un buen con-
cepto de sf mismo, una positiva autoestima. Necesita ademds, por otra parte,
llegar a conocerse 2 s{ mismo y organizar su experiencia pasada y presente en
un relato coherente de su propia vida. El desarrollo de la identidad personal se
vincula de manera estrecha con la propia historia pasada. Es en la adolescencia
cuando el ser humano comienza propiamente a tener historia, es decir, a trazar-
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la para su propio uso personal en forma de memoria biogréfica, de interpreta-
¢ién de las pasadas experiencias y aprovechamiento de ellas para encarar los
desafios del presente y las perspectivas del futuro. El nifio posee recuerdos,
pero todavia no organizados en un relato personal, en memoria autobiografica,
en una reconstruccién de su propia historia. Es en la adolescencia cuando se
comienza a tejer el propio relato de su vida y en que ese relato empieza a formar
parte de la personal identidad de cada uno.

Ahora bien, la identidad personal se define no sélo y no tanto por o que uno
es y ha sido, o por lo que hace y ha hecho; no menos se define por lo que uno pro-
yecta ser y hacer. La elaboracién de la memoria autobiogréfica ha de ir y suele
ir acompafiada del proyecto de un futuro satisfactorio. En la adolescencia,
comienza a hacerse patente y consciente la multiplicidad de proyectos de vida
gue cabe emprender, una variedad que puede incluso analizarse como plurali-
dad de “yoes™ dentro de la persona. El adolescente ha de aprender a manejar
esa multiplicidad interna suya, a manejarse dentro de ella para fraguar una iden-
tidad, que sélo serd adaptativa si permanece flexible y, hasta cierto punto, ml-
tiple. En el laberinto de tal multiplicidad de lo posible, en la edad adolescente
empieza a hacerse sentir la diffeil exigencia: no se adquiere una identidad per-
sonal sin laborioso proceso de toma de decisiones, de un optar que es adoptar a
la vez que excluir y descartar.

El acto de optar por algo deriva y resulta de un previo proceso de decisién
en el que intervienen elementos de distinta naturaleza: cognitivos, afectivos,
valorativos, de motivacién. Decisiones y apciones las hay, por otra parte, de
muy diferente naturaleza e importancia. Las decisiones mds importantes y sig-
nificativas, las opciones verdaderamente decisivas, tal como empiezan a presen-
tarse en la adolescencia, son aquellas que le comprometen al propio sujeto; son
también las mas dificiles, porgue uno mismo estd metido de lleno en los distin-
tos extremos de la alternativa y, porque, por lo general, hay que decidirse en
medio de la incertidumbre.

Entre las decisiones a las que el adolescente se enfrenta estd la de elegir una
carrera, un lugar social, un camino en la vida, un rol relacionado con el tipo de
profesién o de trabajo, algo que definird mucho su papel en la sociedad. En
muchos casos es también el momento de elegir una pareja sentimental, no quizd
para toda la vida, pero sf al menos para la etapa juvenil. Hay otras decisiones de
estilo de vida, de adhesiones a valores, que a menudo se adoptan en la adoles-
cencia sin mucha reflexién, casi sin conciencia de ello. Un elemento esencial de
la educacién de adolescentes estd en fomentar y orientar esa conciencia y, junto
a eso, v sobre todo, favorecer la aparicién de lo que cabe llamar “madurez
decisional”, capacidad de tomar decisiones maduras relativas a uno mismo, y
hacerlo en las condiciones en que los humanos nos vemos confrontados a adop-
tarlas: en circunstancias de informacidn incompleta, con mal calibrade de las
probabilidades y de las consecuencias en juego, en condiciones, en suma, de
riesgo y de incertidumbre. La orientacién profesional o vocacional que los ado-
lescentes necesitan requiere en ellos esa madurez para el proceso de toma de
decisiones. La misma madurez vocacional —ia capacidad de autodefinirse para
un provecto de vida en sociedad— forma parte de la madurez personal, de la
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capacidad de autodeterminacién, a la que la educacién en estos afios ha de
contribuir,

La vida humana se decide, en mayor o menor medida, en lo que la persona
misma en algunos momentos decide. Verdad es, lo que al ser humano le sucede
viene en maxima medida dado, determinado, por factores extrafios a él: por un
conjunto de circunstancias histérico-sociales que son la sustancia real del “des-
tino™. Pero, cualquiera que sea la extension de lo que estd en su mano, ser capaz
de tomar decisiones acerca de uno mismo, de la propia vida, del propio futuro,
es el reducto més firme de lo que Hamamos “libertad” o autonomia; y es por
eso, sin duda, la mds necesaria de las capacidades. Haber aprendido a decidir es
el mejor de los aprendizajes. Por eso, la madurez para decidir es uno de los
elementos integrantes, quiza el central, de la madurez personal, que conviene
alcanzar con la adolescencia.

En la edad de la infancia no se toman propiamente decisiones. El nifio elige
a veces, es verdad, pero su eleccién, por lo comin, es de muy escaso alcance y
de poca relevancia para el propio futuro. La vida del nifio estd demasiado en
manos de los padres y de los adultos como para que sus propias opciones y
acciones contribuyan a orientar mucho su rumbo actual o futuro. Es muy dis-
tinto en la adolescencia. Aunque todavia dependiente de los adultos, el adoles-
cente adopta decisiones, meditadas o irreflexivas, que contribuyen a marcar
mucho el rumbo de su vida. Para estos procesos de decisién necesita el adoles-
cente un conocimiento de si mismo y de la realidad, de las posibilidades y los
limites que el contexto le ofrece, de sus propios limites y posibilidades, asi
como de sus intereses, preferencias y valores.

Con la adolescencia se empieza a tener conocimiento de cémo es uno mis-
mo, a integrar los intereses, capacidades y valores propios, no sélo en planes de
accién a corto plazo, sino en un proyecto de vida de mds largo alcance. Un
adolescente o joven estd decisional y vocacionalmente madure cuando sabe lo
que quiere y lo que puede hacer en la vida, cuando se siente y estd capacitado
para desarrollar el proceso de decidirse a emprender un determinado camino
vocacional, sentimental y vital, que tampoco tiene por qué estar perfilado al
méximo, pero si, al menos, esbozado, presagiado y buscado de manera flexible,
en tanteo y ensayo, en disposicién a cambios y rectificaciones de la direccion.

Bajo ese punto de vista en la adolescencia la identidad personal aparece
como “tarea” por delante, como proyecto de algo que estd por construir y que
hay que construir. La construccién de la personalidad, de la identidad,
que viene gestandose desde {a infancia, ha de adquirir ahora un perfil no defini-
tivo, pero si maduro. Eso no se hace por magia, ni tampoco es tarea de una
hora. Eso lleva tiempo y no sélo tiempo; eso se ileva a cabo gracias a experien-
cias favorecedoras de la madurez, del proceso del hacerse, del devenir adulto. Y
algunas de esas experiencias pueden y deben ser proporcionadas desde la edu-
cacién formal. En los afios adolescentes, la educacién -no la mera instruccién,
sino la educacién integral de la persona, bajo un prisma ahora que es tutoria y
orientacion educativa— ha de consistir en gran medida en asistenciay apoyo a la
laboriosa construccién de la identidad personal que los adolescentes tienen de-
lante de si como tarea.
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CapiTuLo V

La reorganizacion de la vida social en
la adolescencia

Inés de Gispert

Juntamente con los procesos de individuacién tratados en el capitulo ante-
rior y solidariamente con ellos, en ¢l periode de la adolescencia se producen
avances espectaculares en los procesos de socializacion. La emergencia de nue-
vas capacidades, tanto cognitivas como afectivo-relacionales, que se van adqui-
riendo alo largo de esta etapa de trénsito, abre nuevas posibilidades a los chicos
y chicas adolescentes para redefinir y enriquecer las relaciones sociales ya esta-
biecidas y adquirir otras nuevas, ampliando su participacién en 4mbitos sociales
también nuevos. Estas nuevas posibilidades permitirdn, por un lado, que los
adolescentes puedan establecer relaciones de reciprocidad, cooperacién y mu-
tualidad y, por otro, que puedan tener un mayor conocimiento de los demés v
de si mismos.

Es ésta una de las razones por las que existe un acuerdo generalizado en las
personas que tratamos con adolescentes en que, entre los cambios psicolégicos
que se detectan a lo largo de este periodo, son especialmente patentes los que se
refieren a las relaciones e interacciones que chicos y chicas establecen con las
otras personas en los diferentes contextos en los gue participan. En efecto,
tanto en la familia como en la escuela y posteriormente en el trabajo, asi como
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en otras situaciones en las que los adolescentes actiian (como, por ejemplo, las
de ocio y esparcimiento), se manifiestan nuevas formas de comportamiento
social cualitativamente distintas de las etapas anteriores. En este sentido, pode-
mos hablar de que se da una reorganizacién de la vida social a lo largo de este
periodo cuya finalidad ser4 la integracion plena en la vida adulta'.

Una de las tendencias fundamentales en el desarrollo humano es la que con-
duce a las personas a intentar conseguir la unién, la intimidad y el placer en las
relaciones interpersonales. Esta tendencia se pone de manifiesto a través de los
comportamientos encaminados a la satisfaccién de tres grandes necesidades
primarias. La primera de estas necesidades es la de establecer vinculos afectivos
incondicionales v duraderos con un niimero restringido de personas. Si éstas no
se ven satisfechas pueden aparecer sentimientos de soledad afectiva y emocio-
nat. La segunda de las necesidades mencionadas es la de disponer de una red de
relaciones sociales, amigos y conocidos que favoreca los sentimientos de perte-
nencia a una comunidad; su carencia traerd consigo la vivencia de sentimientos
de soledad, marginacién y desintegracién social. La tercera se refiere a la nece-
sidad de satisfacer los deseos sexuales manteniendo contactos fisicos placente-
ros; su carencia provocari sentimientos de insatisfaccién y frustacién sexual
{Lépez, 1990).

Si bien la satisfaccién de estas necesidades depende de la historia de las
interacciones que se comienzan a establecer desde los primeros dias de la vida
de las personas, el periodo de la adolescencia es especialmente critico, ya que
los chicos y chicas emprenden el camino hacia la autonomia de sus progenito-
res, hacia la creacién de lazos de amistad més consistentes que los que hasta el
momento habian tenido, hacia el inicio y establecimiento de sus relaciones sexua-
les, hacia Ja eleccién de su pareja; en definitiva, hacia la participacién en una
red de relaciones sociales mas amplia que la que tenfan en la infancia. Del éxito
en este proceso de trinsito dependerd la consecucién de un buen equilibrio
afectivo/emocional y de una insercién y actuacién social positivas en la vida
adulta.

Pero, las preguntas a formularse desde un punto de vista psicosocial son:
¢cuindo una persona llega a ser adulta?; <hay una edad que nos lo indique?; <o
hay otros indicadores mds fiables al respecto? Parece claro que no hay una edad
especifica que nos sirva como indicador de que las personas han alcanzado su
madurez social. Sin embargo, hay una serie de elementos en los que existe una

1 Algunos aspectos de esta reorganizacion ya han sido tratados en el capitulo 4 en la
medida en que estd estrechamente relacionados con la construccidn de la personalidad
del adolescente (comportamiento sexual, adopcién de roles, relaciones con la tamilia).
Pero los volveremos a tratar en este capitulo desde un punto de vista ligeramente dife-
rente, relaciondndolos con los procesos de socializacidn. De cualquier modo, el lector
va se habréd dado cuenta de que la construccién de la personalidad y las relaciones que
establece el adolescente con las personas de su entorno son dos dimensiones intima-
mente relacionadas.
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coincidencia sobre los indicadores que podrian tomarse como referencia (Hoff-
man, Paris y Hall, 1996). Estos indicadores se refieren a la adquisicién de
capacidades para establecer relaciones intimas, aceptar y dar amor, ser afectuo-
sos y responder sexualmente, ser sociables, tener amigos, entregarse a los dem4s y
cultivar las relaciones. En una encuesta realizada por Hoffman y Manis (1979)
sobre las propias percepciones de la gente, en relacién al tema que nos ocupa,
se sefiala que las personas consideran como los acontecimientos més importan-
tes que les habfan hecho sentirse maduros el asumir los roles de padre o madre
y ¢l poder mantenerse a si mismos. Estas percepciones coinciden con el criterio
social que cominmente se ha utilizado para sefialar el final de la adolescencia.

No podemos obviar que el proceso de adquisicién de nuevas capacidades
sociales por parte de los adolescentes vy los cambios correspondientes en las
formas de comportamiento social, al igual que en otros periodos evolutivos,
estdn modulados por el contexto socio-cultural en el que viviran los chicos y
chicas y por el momento histérico en el que transcurre esta etapa de trinsito
hacia la vida adulta. La riqueza y variedad de relaciones que los adolescentes
tendrdn ocasién de establecer dependeri, pues, de la riqueza v diversidad de los
mencionados contextos y de las oportunidades culturales que éstos les propor-
cionen.

Pero esta reorganizacién de la vida social en los adolescentes no sélo depen-
derd de las oportunidades que les ofrecen los contextos especificos en los que
participan y/o participardn, sino que éstos, a su vez, también dependen de un
contexto mas general, el de la sociedad espaiola en su conjunto, a la cual debe-
rdn integrarse. Por ello iniciaremos este capitulo presentando algunos rasgos
generales de la sociedad espafiola actual que pensamos que deben tomarse en
consideracién puesto que tienen incidencia en el camino hacia la vida adulta
que el adolescente debe recorrer. En los apartados siguientes abordaremos los
procesos de cambio que se llevan a cabo en las relaciones e interacciones que
los adolescentes establecen con los otros en los diferentes contextos en los que
participan.

5.1 LA SOCIEDAD ESPANOLA ACTUAL

La sociedad actual ha sufrido en los dltimos afios un conjunto de cambios
acelerados provocados por la denominada revolucidn teenolégica (informitica,
medios de comunicacién, audiovisual, etc.). A consecuencia de estos cambios se
estin modificando todas las estructuras econdmicas, sociales y culturales de los
paises desarrollados. En el caso espafiol, los cambios atin son mas dramdticos,
puesto que han coincidido con el proceso de transicién desde la dictadura hacia
la democracia y, por lo tanto, se ha dado también un proceso de trasformacién
de [as estructuras politicas. Todo ello ha condicionado y estd ain condicionan-
do los modos de participacion en los diferentes mbitos sociales (por ejemplo,
los familiares, escolares, laborales, politicos, etc.) de la sociedad espafiola en los
que los adolescentes estdn integrados y/o deberdn integrarse. La pregunta que
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nos podemos hacer las personas interesadas en facilitar este proceso de integra-
¢ién a la vida social adulta de los chicos y chicas adolescentes es: écémo es la
sociedad espafiola actual en la que los adolecentes se estdn socializando y a
la que deberin integrarse como personas adultas?

La respuesta a esta pregunta no es ficil, pero en las conclusiones del informe
La sociedad espariola de los 90 y sus nuevos valores (Villalain, Bastera y Valle,
1992), se recogen algunos de los rasgos psicosociales més caracteristicos de la
sociedad espafiola y los compara con un estudio similar realizado en los 80, que
nos ha parecido interesante tomar en consideracién para abordar el tema. El
Cuadro 1 recoge los resultados principales de este estudio.

Cuadro 1. Caracteristicas dominantes de la sociedad espafiola de los 90

*  Mayor grado de cristalizacidn y equilibrio social.

« Absorcién de los confictos sociales de manera no traumitica

e Falta de participacién de los sectores mds dindmicos en el equilibrio social

* Baja tasa de asociacionismo

« Sociedad débil, apelmazada, desapasionada

¢ Desconfianza en las instituciones

» Desinterés por la politica

¢ Retraimiento hacia el mundo de lo privado

e Avance hacia formas, contenidos y sentimientos de cardcter familiar

« Ausencia de vertebracién social

* Canalizacion hacia el localismo, el regionalismo, hacia el mundo de la proxe-
mia

* Segmentacién y precaria interaccién entre los pilares innovadores de la socie-
dad espanola

* Creciente homogeneizacién de la sociedad espafiola

¢ Relativismo moral

+ Predominio de la libertad sobre la igualdad

¢ Progresiva normativizacion del trabajo

{Villalain, Basterra y Valle, 1992}

Segiin estos datos, los adolescentes espaiioles van a tener que integrarse a
una sociedad mads cristalizada y equilibrada que en otros momentos histéricos.
Cuando se habla de mayor cristalizacién y equilibrio de la sociedad espaiiola, el
informe mencionado nos remite a fos efectos producidos por la transicién paci-
fica hacia la democracia; una mayor solidez de la economia que facilita a una
gran parte de la poblacién unos niveles aceptables de estabilidad y bienestar
material y una redistribucién de la riqueza que junto con los subsidios del esta-
do han coseguido unos minimos de igualdad social. Todo ello ha conducido a la
sociedad espafiola a un mayor equilibrio socioafectivo. Pero este equilibrio no
es dinamico, en este sentido se habla de cristalizacién. En efecto, aunque los
adolecentes van a tener que integrarse a una sociedad mds equilibrada y madura
que hace diez afios, por contra, se encontrardn con un cierto anquilosamiento
de la misma. En relacién a hace diez afios, la sociedad espafiola es menos movi-
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lizable, més reacia a plantearse proyectos de futuro, mas débil y remisa a asumir
riesgos colectivos, mas rutinizada. En otras sociedades europeas, como la fran-
cesa o la alemana, el equilibrio es mds estructural y dindmico porque éste se ha
conseguido gracias a la confluencia de los sectores sociales mas activos, lo que
las dota de una gran capacidad de innovacién y de adaptacién a los cambios
histéricos de corta, media y larga duracién (puesto que son justamente estos
sectores los que participan como protagonistas en Jos cambios). El informe nos
habia de un equilibrio mds coyuntural y estatico de la sociedad espafiola como
consecuencia de unas condiciones infraestructurales favorables que han tenido
lugar en un determinado momento histérico. Este equilibrio se muestra en la
absorcién de los confictos sociales de forma no trawmdtica, pero esta absorcién,
ain siendo positiva, se ha llevado a cabo en los tltimos afios, no tanto a partir
de un consenso soclal activo y dindmico, sino por la propia inercia que el siste-
ma ha generado. Ello permite resolver los microconflictos esperables y espera-
dos con una cierta apariencia de eficacia y consenso social. Sin embargo, cuando
se presentan conflictos inesperados originados desde las bases sociales (por ejem-
plo, agrupaciones vecinales o juveniles —como el que recientemente ha ocurrido
con los “okupas™-), éstos adquieren una mayor resonancia social y un menor
consenso en su resolucién. Por ello, el informe alude a que cuando el equilibrio
no se produce desde las bases sociales, como es el caso espafiol, dicho equilibrio
es més inestable.

Otro aspecto que muestra la precariedad del equilibrio de nuestra sociedad
es la baja tasa de asociacionismo que manifiestan los espaficles. Esta falta de aso-
ciacionismo puede ser el reflejo de que la sociedad ha entrado en un proceso de
fragmentacidn social y de dificultad comunicativa a causa del retraimiento
de los sectores mds dindmicos. Este retraimiento aparece después de la enforia de
los primeros afios de la transicién y puede obedecer al modo en que se llevd a
cabo este mismo proceso, ya que fue dinamizado por algunos de los sectores
predominantes en aquel momento, pero no parece que se produjera como fruto
de un proceso que implicara a la sociedad espaiola en su conjunto. Los espafio-
les, por un lado, desconfian de las instituciones convencionales de las que se
han dotado y las usan de forma instrumental y, por otro, no crean nuevas for-
mas institucionales con un minimo de estabilidad. De esta falta de reformula-
cién e innovacién de las instituciones, se deriva una imagen de escasa y precaria
dinamicidad social en el d4mbito de lo piiblico. Otro factor que refleja el preca-
rio equilibrio de la sociedad espafiola es su falta de implicacién cognitivo-emo-
cional en la politica, lo que se traduce en una falta de movilizacién y un creciente
desinterés por la misma (asi como en la baja tasa de asociacionismo ya mencio-
nada}. Junto a estos datos, el informe nos remite a otros aspectos que en cierto
modo explicarfan hacia dénde canalizan los espafioles la dinamicidad inherente
a cualquier sociedad. Estos datos muestran que el dinamismo social se ha retrai-
do al 4mbito de lo privado y/o de lo préximo.

Ello se muestra en la revalorizacién de todas las formas, sentimientos y con-
tenidos de cardcter familiar, lo que se traduce en un importante ajuste interge-
neracional y en un alto indice de comunicacién y satisfaccién de los adolescentes
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dentro de la familia, como veremos més adelante. Segiin el informe, la familia
se ha convertido en el pricipal referente ético y moral de la sociedad espafiola.
Aun asi, la familia por si sola no es capaz de retener y canalizar todo el dinamis-
mo de una sociedad. El dinamismo social que sobrepasa a la familia y al mundo
de lo privado encuentra su cauce en el localismo, en el nacionalismo y en el
mundo de lo préximo.

Otro elemento importante que seftala el informe mencionado como posible
canalizador del dinamismo social conectado con el mundo privado es la reli-
gién. La iglesia como institucién ha dejado de tener el papel como referente
ético-moral que tuvo anteriormente. Los espafioles encauzan sus sentimientos
trascendentes a través de las religiones “light”, como algunos las han denomi-
nado. Ello implica la vivercia de una religién no institucionalizada, propia,
individual, permisiva y relativista.

Por otro lado, el informe constata la creciente homogeneidad, en las pautas
de comportamiento de la sociedad espaiiola, de las actitudes sociales (la moral
social, el trabajo, etc); en definitiva, en todo lo que que se refiere al 4mbito de
lo piiblico. Por contra, hay una gran heterogeneidad en el dmbito de lo privado.
Esta caracteristica se correlacionarfa con el cambio de actitud de la sociedad
espariola en relacién al binomio igualdad-libertad. Mientras que hace diez afios
los espafioles valoraban fuertemente la idea de ignaldad, actualmente conside-
ran que es el Estado el encargado, subsidiario de la sociedad civil, de mantener
unos ménimos aceptables de igualdad, ddndole un contenido fuertemente eco-
némico a este concepto. Ello se traduce en un aumento de los indices de segre-
gacionismo y un descenso de los indices de solidaridad, practicindose esta Gltima
con las personas “normales”, aquellas con las que nos podemos identificar por-
que podriamos ser nosotros misimos.

Sin embargo, los espafioles priman la libertad, valor que se reservan para sf
mismos, entendida ésta como la posibilidad de ejercer la propia iniciativa y
conseguir determinados privilegios sociales, gracias al propio mérito y esfuerzo
personal en un ambiente de libre competencia. La relacién entre el binomio
igualdad-libertad, explicada de este modo, se traduce en mayores niveles de
dinamicidad, riqueza y, por lo tanto, heterogeneidad en el mundo de lo priva-
do, lo préximo o lo local, frente a una mayor homogeneizacién en el de lo
piiblico.

Otro factor importante que el informe nos sefiala se refiere al mundo labo-
ral de la sociedad espaiiola actual. Segiin el informe, hay un proceso de norma-
tivizacién del trabajo que se muestra en su creciente racionalizacién y
universalizacién en torno a los criterios de rentabilidad y de productividad.
Aungue hay una mayor diversificacién de trabajos, las formas de realizarlos
estan mis estandarizadas y son més uniformes en cuanto al modo de realizar-
los que en otros momentos. El mundo del trabajo es cada vez més duro psicolé-
gicamente, dada su competitividad y el esfuerzo que se exige para mantenerlo.
Por ello, actualmente, la preocupacién por el trabajo se centra més en conside-
rarlo como un medio necesario para poder vivir, el cual debe conservarse a toda
costa dada su escasez, que como un elemento importante para el desarrollo
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personal y la utilidad social. Ante la homogeneizacion de los criterios laborales
y el control social del tiempo del trabajo, el poco tiempo que queda para el ocio
supondrd la posibilidad de lo diverso, de lo heterogéneo, frente a la simple
rutina laboral penosamente soportada. Pero, a pesar de que los escasos espacios
de ocio se reservan para la realizacién de actividades diversificadas, cada vez
estdn mas estandarizados, debido al peso que tienen en nauestra sociedad los
medios de comunicacidén de masas.

A grandes rasgos, éste es el contexto psicosocial en el que los adolescentes
llevan a cabo su proceso de socializacién y en el que deberin integrarse como
personas adultas. La descripcién y el andlisis que nos hace el informe menciona-
do coincide con los datos que nos muestran diferentes encuestas sobre la juven-
tud relacionadas con los procesos de integracién social en los diferentes dmbitos
de participacién de chicos y chicas durante el periodo de la adolescencia, tanto
en los que tienen que ver con el mundo de lo privado como en el de lo piiblico,
come veremos més adelante.

No podemos acabar este apartado sin recordar que el criterio que se utiliza
cominmente para sefialtar el final del periodo de la adelescencia es de naturale-
za social, Efectivamente, se considera que una persona es adulta cuando asume
los roles y responsabilidades, familiares v laborales, propias de los adultos. Pero
las condiciones socio-econdmicas, politicas y culturales del momento actual
provecan que la asuncién de estos roles se retrase cada vez mas. Desde esta
perspectiva, la moratoria social tiene consecuencias para la vida de los chicos y
chicas adolescentes y las personas que interactian con ellos, puesto que aun
habiendo llegado un momento en el que han alcanzado las capacidades biolégi-
cas, psicolOgicas y sociales para integrarse plenamente a la sociedad como per-
sonas adultas, no pueden vivir como tales hasta edades muy tardias. Ello se
refleja en retraso evidente en la consecucién de la independencia efectiva de los
padres, el alargamiento de los itinerarios formativos de ios j6venes, su tardia
incorporacién al mundo laboral v, finalmente, el retraso en la formacién de la
pareja o en la creacién de una forma de convivencia propia, aspectos que trata-
remos mds adelante.

5.2 LOS ADOLESCENTES Y LA FAMILIA

El familiar es, sin duda, el primer conrexto de participacién guiada que los
adolescentes han conocido. Sus formas de funcionamiento, las relaciones e in-
teracciones y los vinculos que en €] se han establecido a lo largo del desarrollo
tendrén una influencia importante en este periodo. A pesar de que la orienta-
cidén social primaria de los adolescentes se desplaza en estas edades hacia los
iguales, ef micleo familiar puede favorecer o retrasar, segiin los casos, el paso de
nifo a adulto y ayudar o hacer mis dificil el proceso de integracién social en los
diferentes contextos. La biogratia personal de cada adolescente adquiere una
tension especial en los momentos en los que se realiza esta transicién. Los chi-
cos y chicas adolescentes deberdn redefinir las relaciones con sus padres en aras
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a conseguir la autonomia inherente al estatus adulto. Este proceso implicard la
reestructuracién de las relaciones que como nifios habian establecido con sus
padres, para construir unas nuevas como personas adultas. Asi mismo, los pa-
dres deberan redefinir y reestructurar las relaciones con sus hijos para poder
facilitarles el camino hacia la autonomfa.

Estos cambios no estin s6lo determinados por la llegada de la pubertad. Son
cambios que se sustentan en el sistema de relaciones sociales que la constelacién
familiar ha ido construyendo en el curso de su historia. Es en la familia donde
los adolescentes comenzaron a desarrollar sus capacidades de relacién, interac-
cién y comunicacién con los otros, donde establecieron sus primeras relaciones
afectivas, donde, a través de las situaciones de rutina cotidiana, aprendieron
unas ciertas reglas de participacién social, donde, en definitiva, confirieron sig-
nificado a sus relaciones sociales. Todo este bagaje de experiencia social com-
partida construida con sus progenitores y los otros miembros del nticleo familiar
serdn la base sobre la que se reestructurarén las relaciones durante la adolescen-
cia. Hay varios aspectos que influirdn en este proceso y a los que nos remitire-
mos en los siguientes apartados.

5.2.1. Caracteristicas de la familia

Aungue, en los iiltimos afios se han dado cambios importantes dentro de la
familia, provocados por diversos factores como son la incorporacién de la mu-
jer al trabajo, una mayor igualdad entre los hombres y mujeres, mayor libertad
sexual, etc. (que han traido consigo una redefinicién de los roles entre hombres
y mujeres), la estructura de la familia espafiola sigue teniendo las caracteristicas de
la familia nuclear propia de las sociedades industrializadas. Segiin el Informe de la
Juventud (Navarro y Mateo, 1993) tres cuartas partes de los adolescentes espa-
fioles conviven con sus padres y con sus hermanos en una situacién familiar
tradicional.

La emancipacién de los jévenes de su familia de origen se lleva a cabo a
edades muy avanzadas, tanto en los varones como en las mujeres. Segtin la
mencionada encuesta hasta los 25 afios son pocos los j6venes que se declaran
emancipados de su familia de origen. La edad media de entrada de los j6venes
en el matrimonio ha experimentado un incremento en los dltimos afios: en
1989 se sitnaba en los 27,96 en los varones y los 25,47 en las mujeres. Esta
tendencia hacia el incremento parece ir en aumento, tal y como se desprende de
un reciente articulo del diario «El Pafs» (Cuartas, 1996) que avanza resultados,
aiin no publicados, del futuro informe del Instituto de la Juventud 96. Segfin el
mencionado articulo, los datos indican que entre 1984 y 1995 se ha duplicado
~del 329 al 64%-— el porcentaje de jévenes que no son autosuficientes econé-
micamente. Ello ha traido consigo, que mas de Ja mitad —el 52 %-— de los jéve-
nes espafioles sigan viviendo con sus padres entre los 25 y 29 afios y que el 57 %
contintien solteros a los 29 afios. Vemos que estos datos confirman uno de los
problemas que apuntibamos en otro momento: ei de la moratoria social y las
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consecuencias para la vida de los adolescentes y las personas que viven con
ellos, puesto que aun habiendo llegado un momento en el que han alcanzado
las capacidades biolégicas, psicoldgicas y sociales para integrarse plenamente a
la sociedad como personas adultas, no pueden vivir como tales hasta edades
muy tardias, porque no disponen de la capacidad econdémica para hacerlo. Esta
moratoria choca con los fuertes deseos de emancipacién que los jévenes expre-
san en la encuesta mencionada y los sentimientos de falta de una identidad
propia. La pregunta que nos podemos formular es: écomo afecta todo ello ala
vida familiar?

Contrariamente al mito de que en la adolescencia son inevitables los conflic-
tos y las hostilidades con la familia, los datos sobre la poblacién adolescente
espafiola muestran lo contrario. Del informe sobre la juventud (op. cit., 1993)
se desprende que las relaciones de los adolescentes con su familia son satisfacto-
rias. Este dato junto con los que nos muestran la existencia de un alto indice de
compenetracién entre los jévenes y sus progenitores =75 % con la madre-y -
61 % con el padre—, asi como de los progenitores entre s -82 % entre el padre
y la madre—(Villalain, Batero y Valle, 1992), nos indican que para la mayoria de
los adolescentes espafioles la vida en casa es positiva y que en ésta existe un alto
grado de cohesién familiar.

Se ha hablado de que una de las causas del conflicto en las relaciones padres-
hijos lo constituye la denominada “distancia generacional” que supone hablar
de la diferencia de valores, gustos, estilos, actitudes y conductas entre dos gru-
pos generacionales en virtud de su pertenencia a distintas generaciones. Se sue-
le utilizar este término para sefialar estas diferencias dentro de una misma familia
y, en particular, para sefialar diferencias entre los adolescentes y sus padres.

Los datos muestran que la familia espaiiola de hoy, no presenta grandes
desacuerdos intergeneracionales en lo que se refiere a actitudes, valores y nor-
mas. Por orden de prioridad, padres e hijos comparten, en primer lugar, normas
morales, seguidamente actitudes sociales y, en tercer lugar, actitudes hacia la
religién, opiniones politicas y actitudes sexuales (Villalain, Basterra y Valle, op.
cit. 1992). A pesar de que no existe un gran desajuste intergeneracional, los
adolescentes tienden a sobreestimar las diferencias existentes, valorando de forma
mas positiva a la generacién de sus progenitores, lo que puede ser debido a que
los adolescentes suelen evaluar a su propia generacién de una forma negativa
(Roy Hopkins, 1987). Las principales diferencias entre padres e hijos se mues-
tran en aspectos poco relevantes, relacionados con las formas de vestirse, los
gustos musicales, las aficiones, etc.

En definitiva, podriamos sefialar que la mayoria de las familias espafiolas en
la que los adolescentes se estén socializando presentan en la actualidad un clima
de menor conflictividad, de mayor cohesién y ajuste intergeneracional que en
otros momentos. Ello puede obedecer a que la familia ha sido permeable 2 los
numerosos cambios habidos en la sociedad espafiola en los altimos afios, lo que
parece haber contribuido a cambiar las formas de comportamiento de los pa-
dres entre ellos mismos y con sus hijos, contribuyendo a crear un clima familiar
mas satisfactorio para todos sus miembros. Las relaciones de los adolescentes
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con sus progenitores parecen plantear a los hijos menos razones para rebelarse
que en otros momentos ¥, con ello, los adolecentes se muestran menos criticos.
Ello puede haber contribuido a convertir el &mbito familiar en un contexto que
provee seguridad y que ayuda a la afirmacién personal de los jévenes.

5.2.2. El camino hacia [a autonomia

Ya hemos mencionado anteriormente diferentes condiciones sociales, eco-
némicas, laborales y culturales que alargan el transito hacia la vida adulta de Jos
adolescentes. Conviene recordar que durante este periodo, las chicos y los chi-
cas deben tomar decisiones sobre su futuro profesional y prepararse para el
establecimiento de nuevas relaciones laborales. Este es uno de los caminos que
los adolescentes deben recorrer para lograr la independencia econémica que les
permitird alcanzar otro de los objetivos cuya consecucién marcari el final de
este periodo: el de una autonomia efectiva de los padres y cuidadores. Hemos
visto que los canales sociales para facilitar la consecucion de estos objetivos son
poco claros, que el contexto socio-cultural actual ofrece mayores dificultades
que en otros momentos histéricos. En efecto, las expectativas de futuro profe-
stonal son mds oscuras, lo que trae consigo que una minoria fracase en su con-
secucion.

Los objetivos sociales mencionados implican que los adolescentes deben al-
canzar grados de independencia o autonomia crecientes, Esta les sera cada vez
mis necesaria para el conjunto de opciones y decisiones a tomar en relacién a la
eleccién de diferentes caminos y el establecimiento de relaciones de futuro. El
cambio desde la dependencia hacia la autonomfa no es f4cil. Es un proceso que
depende de miltiples variables tales como la diversidad cultural, las expectati-
vas de las otras personas, los grupos de referencia culturales, la escuela y espe-
cialmente la familia, Todas estas variables intervienen favoreciendo o no el paso
hacia la autonomia. Pero no podemos obviar que aparte de los aspectos que
hemos mencionado, la necesidad de autonomfa esta relacionada con los proce-
sos de individualizacidn tratados en el capitulo anterior.

Como hemos sefialado, la familia y las relaciones padres-hijos son los condi-
cionantes bisicos del binomio dependencia/autonomia. La familia ha ido cons-
truyendo a lo largo de su historia unas reglas de participacién social entre sus
miembros que, seglin como se hayan configurado, pueden ayudar u obstaculi-
zar el camino hacia la consecucién de su autonomia que necesariamente implica
una redefinicién de las relaciones de los adolescentes con su familia. Estos dis-
tintos modos de participacién social que se han ido construyendo en la familia
dependen de los roles asumidos por los padres e hijos en momentos anteriores
a la adolescencia. Algunos resultados muestran la existencia de tres tipos de
patrones de participacién social dentro de la familia que responden a los estilos
de relacién y disciplina también distintos empleados en el contexto familiar por
los progenitores (Roy Hopkins, 1987; Hoffman, Paris y Hall, 1996). Estos estilos
parecen influir ayudando u obstaculizando el camino hacia la autonomia que
los adolescentes deben recorrer (ver Cuadro 2).
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Cuadro 2. Diferentes patrones de participacién en la familia

En primer lugar, tendriamos las familias con una estructura de participacién de-
mocrdtica. En este tipo de familias, los padres, aunque receptivos y exigentes, ejet-
cen un control moderado, flexible y razonable con sus hijos. Los adolescentes que
mantienen relaciones democrdticas dentro de la familia, sueler tener seguridad y
confianza en si mismos, suelen aleanzar grados elevados de autonomia y responsa-
bilidad, su autoestima es positiva y se muestran ethbrados emocionalmente. Este
tipo de familias constituyen un referente y apoyo importante para los adolescentes.
En general, las actuaciones de los padres con un estilo democritico parten de la
aceptacion de sus hijos, se comunican con ellos, les animan a emprender progresi-
vamente el camino hacia la autonnmia, y, aunque asumiendo ¢l control, no lo ejer-
cen de una forma arbitraria y lo van cediendo en la medida en que consideran que
sus hijos estén en condiciones de asumirio.

Otro tipo serfan la familias cuya estructura de participacién es autoritaria. En este
tipo de familias los padres suelen ser poco receptivos y muy exigentes, ejercen un
control rigido y, a veces, arbitrario sobre ¢l comportamiento de sus hijos. Los ado-
lescentes que viven en familias de corte autoritario suelen tener poca seguridad y
confianza en si mismos, son menos auténomos y responsables y se muestran poco
equilibrados emocionalmente. Las actuaciones de los padres con un estilo autorita-
rio dificultan la comunicacién con los hijos, no ayudan al adolescente a que piense
y actile independientemente y no ceden el control o lo hacen con dificultades, aun
cuando los adolescentes estén en condiciones de asumirlo. Esto puede provocar
actitudes conflictivas de miedo, rechazo y rebeldia, asi como mayores dificultades
para acceder a la autonomia.

Por dltimo, otro tipo de estructura de participacién social dentro de la familia es
la permisiva. En este tipo de familias los padres suelen ser receptivos v poco exigen-
tes, ejercen muy poco control sobre la vida de sus hijos adolescentes. La excesiva
indulgencia y permisividad con sus hijos adolescentes puede dificultar que éstos se
adapten a situaciones distintas de las que conocen en su familia. Son jévenes que
muestran una alta estima de si mismos, pero se sienten inseguros ante las situacio-
nes sociales que no se ajustan a lo que conocen. Tienen problemas para descentrar-
se y para establecer relaciones de reciprocidad con los otros. La carencia de unas
reglas y normas minimamente estables dentro de su familia, que les sirvan como
referencia para contrastarlas con las de otras situaciones, parece que repercute de
forma negativa en las nuevas relaciones sociales en las que participan. Todo ello no
contribuye a favorecer el camino hacia la autonomia.

De todo ello, podemos concluir que es importante que los padres potencien
una estructura de participacién democratica dentro de la familia, ya que parece
que esto ayuda a avanzar a los adolescentes, tanto en lo que se refiere a la
construccién de su identidad personal, como en los pasos que éstos deben se-
guir para llegar a ser responsables y autonémos. Por ello es importante que se
establezcan intercambios comunicativos en los gue se contrasten y respeten los
diferentes puntos de vista y opiniones sobre los diferentes temas. Un ejemplo,
podria ser el invitar a todos los miembros de la familia a participar en el estable-
cimiento de algunas normas familiares.
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Los adolescentes deben conocer claramente ciales son las responsabilidades
propias v sus limites dentro de la familia, en definitiva, sus derechos y obliga-
ciones. Es importante dejar que los adolescentes asuman estas responsabilida-
des a su modo, asf como las consecuencias en el caso de no cumplirias. Hay que
apoyarles ddndoles elementos que les ayuden en el proceso de toma de decisio-
nes que deberén realizar a lo largo de este periodo y que afectard a su futuro.
Los padres deben aceptar la evolucion de los roles de los adolescentes dentro y
fuera de la familia. Este proceso puede ser costoso, ya que, a medida que avanza
ta adolescencia, la necesidad de fraguarse una identidad propia y de ser auténo-
mos provoca que los adolescentes se distancien de los padres y se inicie el pro-
ceso de redefinicién de las relaciones con ellos.

5.2.3. La redefinicién de las relaciones con la familia

Hemos sefialado, al principio de este capitulo, que la necesidad de estable-
cer vinculos afectivos con los otros es esencial para las personas. Las investiga-
ciones sobre el desarrollo humano muestran que de entre estos vinculos, los
denominados de apego, son unos de los mas fuertes y estables a lo largo del
ciclo vital. El apego es un lazo afectivo que se crea en la interaccidn privilegida
con un nfimero reducido de personas, Normalmente con aquellas que procuran
nuestro bienestar emocional y nos proporcionan los cuidados més bisicos. La
relacién de apego se caracteriza por la basqueda de la proximidad y el contacto
con la figura elegida, acompafiados de sentimientos de ansiedad ante la separa-
cién y tristeza 0 abandono ante la pérdida.

Los primeros vinculos de apego se crean muy tempranamente en el contexto
familiar gracias a la interaccién privilegiada que se establece entre el bebé y sus
cuidadores, en especial entre éste y la madre, que suele convertirse en la figura
central de apego. Sin embargo, suelen haber otras figuras de apego, en general,
el padre vy, a veces, los hermanos.

La adecuada relacién afectiva con las figuras de apego proporciona una base
positiva de seguridad que ayudard durante la adolescencia a la construccién de
la propia identidad y a la consecucién de grados de autocofianza y autoestima
que serdn esenciales para la exploracién y el establecimiento de nuevos lazos de
unién con otras personas. Una investigacion relativamente reciente (Lépez, 1990)
muestra que los adolescentes contintian manteniendo vinculos de apego con la
familia y que, para los menores de 15 afios la madre sigue siendo de forma
destacada la figura central de apego, aunque otros familiares, en especial el
padre v los hermanos ocupan un lugar relevante; asf como, en menor grado,
algunos amigos e incluso la persona que hayan podido escoger como pareja. De
ello derivamos que en la primera adolescencia, las figuras de apego de la infan-
cia siguen ocupando un lugar prioritario, pero, como es natural, se inicia el
proceso de autonomia en relacién a los padres que en un nimero minoritario
de adolescentes se da tempranamente. Este es un momento en que los adoles-
centes viven con ambivalencia la relacién con sus padres. Por un lado, necesitan
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distanciarse de ellos para encontrarse a sf mismos y, por otro, saben que pueden
contar con ellos de forma incondicional v que dificilmente encajarian su
pérdida. Su deseo no es estar con los padres, pero quieren que éstos estén dis-
pounibles.

Entre los 15 6 16 aflos aparece una inflexién importante en el proceso de
vinculacién, ya que, aiin ocupando la madre un papel importante, los amigos y
amigas y/o, en menor grado, la pareja sexual pasan a ocupar un lugar similar o
mds relevante para los adolescentes.

Es importante sefialar que, de todos modos, aun manteniendo los vinculos
afectivos con la familia, romper amarras con la infancia y emprender el camino
de la autonomia supondra que los adolescentes deban redefinir su vinculos den-
tro de la familia. Para los adolescentes resituarse en la familia implicard respon-
sabilizarse de s{ mismos, mostrar a los otros que poseen una existencia o identidad
propias, que son seres Gnicos, singulares y que desean ser reconocidos como
tales sin fundirse en el funcionamiento de la constelacién familiar. Por ello, los
adolescentes se tornan mds asertivos con los padres, se interrogan y exploran
las formas de actuar para ser responsables, intentan marcar los limites entre sf
mismos v los demds, intentan crearse espacios de libertad dentro y fuera del
nicleo familiar, etc. Es normal que en este proceso aparezcan conflictos, pero
el hecho de que aparezcan no es un problema en si mismo; lo importante es
cémo se resuelven. Para los padres, no siempre es facil asumir el proceso de
separacién de sus hijos e ir cediendo progresivamente su control y la responsa-
bilidad a medida que sus hijos estin en condiciones de asumirlo y autorrespon-
sabilizarse. De hecho, como se expone en otros capitulos de este libro, la
redefinicidn de las relaciones emocionales con los padres y del propio lugar en
[a estructura familiar de los adolescentes se vera facilitada cuando experiencias,
anteriores a este periodo, hayan permitido aprender a actuar con relativa auto-
nomia e iniciativa.

Las actividades y las actitudes que se dan entre los miembros de una familia
son el reflejo del grado de vinculacién que existe entre ellos y ademds marcan
las pautas para sus relaciones extrafamiliares. Si las relaciones son fundamental-
mente positivas, caracterizadas por el respeto, la aceptracion y la preocupacién
por los demés componentes del ndcleo familiar existird un alto grado de vincu-
lacién positiva que proveerd la seguridad que los adolescentes necesitan para
conseguir su autonomia y establecer su propia red de relaciones sociales, tam-
bién de un modo satisfactorio. La pregunia que muchos padres se hacen es:
écémo mantener unas relaciones positivas con sus hijos adolescentes? Elto se
consigue propiciando que los miembros de la familia tengan la oportunidad de
hacer cosas juntos (por ejemplo, las tareas de la casa). Hay que reservarse mo-
mentos para compartir con la familia e intentar organizar la vida cotidiana de
forma que, al menos una vez al dia, pueda reunirse toda la familia. Es importan-
te procurar participar con la familia en actividades extrafamiliares, ya sean en la
comunidad, ya sean culturales (visita a museos, cine, teatro, conferencias, etc.)
0 de esparcimiento (salir de compras, realizar excursiones, hacer algin depor-
te). Asi mismc, 'cs padres deben apoyar los esfuerzos escolares de los adoles-
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centes, en un momento en que dificilmente demandarin ayuda, todo ello en un
clima de afecto. Estos aspectos generales relativos a la vinculacién, pueden ayu-
dar a los adolescentes en la construccién de su identidad social, gracias a la
vivencia de sentimientos positivos de pertenencia al grupo familiar. Pero hay
aspectos especificos en el comportamiento de los padres, relativos a la vincula-
cién, que conviene tener en cuenta para redefinir los lazos ya establecidos con
los adolescentes o para ayudarles a establecerlos si éstos son escasos o dificulto-
$0S.

Es conveniente prestar atencién a los hijos adolescentes cuando lo necest-
ten, en un momento en que éstos puede tener dificultades para reconocer direc-
tamente que precisan ayuda. Es importante que los padres sigan mostrando su
afecto en las relaciones con sus hijos adolescentes, aunque puedan parecer rea-
cios a tales demostraciones. Los adolescentes necesitan sentir que se valoran sus
aportaciones; esto €s fundamental para su autoestima, por ello deben percibir
que los padres las reconocen y aprecian. Por otro lado, es también importante
respetar las amistades de los hijos y que éstos puedan recibirlas en casa. Mante-
ner una buena comunicacién con los hijos ayudard a compartir con ellos senti-
mientos y preocupaciones distintos de los de la nifiez. Por otro lado, hay que
respetar la necesidad que tienen los adolescentes de afirmar su singularidad
dentro del niicleo familiar no sélo salvaguardando sus espacios propios, sino
realizando actividades encaminadas a satisfacer sus intereses particulares y man-
teniendo intercambios comunicativos exclusivos con ellos. Es importante dejar
que los hijos adolescentes expresen sus propias ideas y animarles a ello aunque
sean distintas de las propias. Hay que respetar sus puntos de vista. La necesidad
de autoafirmacién de los adolescentes trae consigo que tengan actitudes de opo-
sicién y rechazo dentro de la familia, pero es conveniente que puedan expresar-
lo; esto les ayudari en el proceso de construccidn de una identidad, tanto dentro
como fuera del niicleo familiar y en el camino hacia la autonomia.

A lo largo de las lineas precedentes hemos tratado sobre algunas caracteris-
ticas relativas a los cambios en los vinculos y relaciones familiares en este perio-
do, necesarios para la autonomia que el adolescente demanda en su transito
hacia la vida adulta. Mas adelante, cuando los adolescentes ya han estabilizado
las nuevas relaciones con sus padres, la familia se convierte en un espacio de
comunicacién e informacién, Serd en este contexto donde realizardn algunas
de actividades de ocio que practican con mayor frecuencia los adolescentes.
Después de la de relacionarse con sus amigos, ver la television o el video es la
segunda actividad mas frecuente en el 71 % de los jévenes. La tercera es oir la
radio, practicada por un 65,6 % y la cuarta es la de hablar con la familia, en un
61,5 % de los jovenes {Navarro y Mateo, 1993). Como se deriva de estos datos
una parte importante de las actividades de ocio se realizan en el d4mbito del
mundo privado de [a familia.
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5.3 RELACIONES CON LOS IGUALES

Durante este periodo, la orientacién social primaria de los adolescentes se
dirige hacia sus iguales. Aunque ello no implica que necesariamente se alejen de
sus padres, las relaciones con los compafieros y amigos pasan a ocupar un lugar
prioritario en la vida de los adolescentes v serdn determinantes en su proceso de
socializacién. De hecho, la actividad mds frecuente, significativa y preferente
para el 80 9% de los chicos y chicas adolescentes en su tiempo de ocio, segiin los
datos del Informe de la Juventud (op. ct. 1993}, es la de salir con los amigos y
amigas. Es a través del grupo de iguales donde los adolescentes exploran nuevas
relaciones y formas de comportamiento social y afectivo distintas de las que
habfan establecido en el contexto familiar. Durante esta etapa se estructuran
grupos de iguales que evolucionan a lo largo de todo el periodo y se establecen
relaciones de amistad que pueden durar toda la vida. Es importante resaltar que
las relaciones entre compaferos v amigos pueden contribuir de un modo posi-
tivo al desarrollo de las capacidades cognitivas, afectivas y relacionales de los
adolescentes. Algunos comparieros pueden convertirse en modelos positivos a
seguir en un momento en que los adolescentes se cuestionan los modelos de
referencia que hasta el momento tenfan. Asi mismo, la comunicacién con los
compaifieros y amigos puede ayudar a los adolescentes a explicitar y tomar con-
ciencia de aspectos importantes para su vida y para la de los otros. Esta comu-
nicacién puede favorecer el debate, la confrontacidon de puntos de vista, en
definitiva, provocar conflictos que ayuden a avanzar en la construccién del co-
nocimiento. Por otro lado, la estructura de las relaciones sociales que se cons-
truye con los iguales puede favorecer el aprendizaje de roles distintos de los que
hasta el momento se habian ejercido y también el aprendizaje de nuevas normas
que pueden ayudar a la regulacién de uno mismo y a la de los compafieros en
una situacion de mutualidad.

Ademas de las posibilidades que hemos expuesto, el grupo de iguales puede
ayudar a canalizar de forma positiva muchas de las dificultades que los adoles-
centes pueden tener en el proceso de redefinicién de los vinculos con su familia
y a crear nuevos lazos afectivos que enriquecen su vida.

5.3.1. Las relaciones de amistad

Las relaciones de amistad adquieren una gran importancia durante la ado-
lescencia. La amistad se refiere a una relacién diddica e implica grados de co-
municacién mas intimos que los que se suelen dar en las relaciones més amplias.
En este sentido, podemos hablar de grados de amistad hacia las otras personas.
Hay formas de amistad que, aunque son distintas del apego, se asemejan a él. Es
un vinculo diddico, como ya hemos sefialado, mis simétrico y voluntario que el
de apego, pero, por otro lado, menos duradero e incondicional. Los lazos de
amistad se orientan hacia la intimidad, la comunicacién y el juego, méis que
hacia un compromiso estable. Tal y como sefiala Lépez (1990}, podriamos defi-
nir la amistad como un vinculo voluntario, que se mantiene en el tiempo, con-
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lleva afecto e interacciones extensas e fntimas que exigen reciprocidad o mu-
tualidad.

Los significados que los adolescentes confieren a sus relaciones de amistad
varian a lo largo de del periodo, asi como su organizacién y diferenciacién (ver

Cuadro 3).

Cuadro 3. Evolucién de las relaciones de amistad

= Al principio de la adolescencia, las relaciones de amistad se sustentan en la
realizacién de actividades comunes més que en una interaccién diddica entre com-
pafieros. Los amigos y amigas son personas con los que se pueden hacer cosas.

= Mis tarde lo que se espera de los amigos es lealtad y confianza. Hacia los 14
afios la mayoria de los adolescentes disponen de un amigo/a en el que pueden con-
fiar.

» Posteriormente, la amistad serd una experiencia més intima, relajada y compar-
tida, restringida a ntimero pequefio de personas.

En esta iiltima etapa, aquello que es posible compartir se refiere a afectos,
sentimientos, preferencias, intereses, deseos, ideales, es decir, aspectos que se
relacionan con el propio sistema organizado de afectos, creencias y valores,
sistema que se elabora y reestructura con empuje en estas edades. En general,
suelen esblecerse relaciones mis intimas con los amigos/as del mismo sexo. En
las chicas esta intimidad se adquiere mds rapidamente y suele tener mayor in-
tensidad emocional que en los chicos.

Algunas de las relaciones de amistad que se han establecido en este periodo
han nacido dentro de los grupos que se han ido estructurando a lo largo del
mismo. Es importante, pues, conocer las formas con las que los adolescentes se
relacionan con sus iguales.

5.3.2, Los grupos de iguales

Al igual que las relaciones de amistad, las relaciones grupales pueden cum-
plir un papel importante en la socializacién de los chicos y chicas adolescentes.
Los sentimientos de pertenencia y vinculacién a un grupo parecen facilitar el
proceso de separacién de los padres que acompafa al proceso de redefinicién
de las relaciones familiares. Asi mismo, ofrecen seguridad y proteccién frente a
situaciones sociales nuevas o desconocidas. Para los adolescentes, el sentirse
aceptados y valorados dentro de un grupo les aynda a formar su identidad y a
tener una autoestima positiva. Dentro del grupo, los adolescentes pueden asu-
mir distintos roles y experimentar como inciden sus actuaciones en los otros.
Por otro lado, para algunos adolescentes las relaciones con el grupo suplen las
carencias que tienen en la familia. Los grupos se estructuran de forma diferente
a lo largo de la adolescencia (ver Cuadro 4).
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Cuadro 4. Evolucién de la estructura de los grupos

Al inicio de la adolescencia empiczan a formarse grupos unisexuales, normalmen-
te formados por compafieros o companeras del centro escolar. La caracteristica
esencial para poder pertenecer a él es la conformidad con las actividades de ocio
que en él se organizan, las formas de vestir y deteminadas actitudes o expresién de
valores frente a la realidad. Las primeras relaciones de amistad surjen dentro de
€stos grupos.

Un segundo estadio en la estructuracién de los grupos implica la apertura del
grupo inicial a otro de caracteristicas similares, estableciendo de este modo relacio-
nes mds amplias, relaciones intergrupales.

El tercer estadio implica la formacién de grupos heterosexuales que se consiguen
porque algunos miembros, considerados lideres, comienzan a eliminar las restric-
ciones unisexuales impuestas al principio. Suelen ser estos lideres los que impulsan
a los otros miembros a que establezcan relaciones heterosexuales.

En el cuarto estadio los grupos ya son completamente heterosexuales se unen
porque tienen intereses comunes y comparten valores y aficiones.

Por siltimo, los grupos se suelen desintegrar y se forman parejas libremente esco-
gidas. Dentro y fuera de los grupos los adolescentes establecen y mantienen relacio-
nes de amistad, mds intimas, con un nimero reducido de personas.

El establecimiento de relaciones de pareja forma parte del proceso de socia-
lizacién. Pero hasta que llega a constituirse una pareja estable, las relaciones
diddicas con el sexo opuesto ayudan a alcanzar un mayor ajuste emocional y
social. El salir en pareja, aunque ésta no sea la definitiva, puede tener varias
funciones para los adolescentes: el entretenimiento, la intimidad, la experimen-
tacidon sexual. Parece que los adolescentes que han tenido varias relaciones de
pareja v se han implicado emocionalmente en ellas alcanzan un mayor ajuste
con la pareja finalmente elegida. Segiin Roy Hopkins (1987) se han identificado
tres estadios en el emparejamiento, que se recogen en el Cuadro 5.

Cuadro 5. Estadios de emparejamiento

El primero gira en torno a la actividad de flirteo y seduccidén. El interés por la
persona del sexo opuesto se centra a la atraceién fisica que provoca.

El segundo estadio seria el de aproximacion, el interés se centraria en rasgos de
personalidad superficiales de [z persona del sexo opuesto.

Por #ltimo llegaria el estadio de evaluacién, en él, la base para la eleccién de la
pareja se centrarian en rasgos psicoldgicos como la sensibilidad, confianza, hones-
tidad v estahilidad.

El proceso de emparejamiento en la juventud espafiola se produce de forma
progresiva. Segiin el Informe de la Juventud (Navarro y Mateo, 1992) la mayor
parte de los jévenes espafioles mantienen una relacién afectiva cuasi estable
antes de los 21 afics, v a los 22 la mayoria mantienen un noviazgo formal. Este
dato revela la existencia de un gran desajuste con las edades de incorporacién al
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trabajo v de emancipacién econdmica de los jévenes. Esto trae consigo que las
relaciones de pareja se prolonguen cada vez mas, al no tener la posibilidad de
irse a vivir juntos v crear un lugar de convivencia propio. Las condiciones socia-
les actuales que conducen a los jévenes a retrasar la constitucién de una familia
propia estable, han tenido como efecto paralelo la aceptacién social de la sepa-
racién entre sexualidad, procreacién y relacién monégama. Las actitudes de los
jévenes han variado adaptdndose a la realidad social y familiar que se les impo-
ne con una aceptacién de las relaciones sexuales prematrimoniales. Por otro
lado, los factores que los adolescentes consideran importantes para tener éxito
en la relacién con su pareja son por orden de importancia: la fidelidad, la rela-
cién sexual satisfactoria, compartir las tareas del hogar, tener unos ingresos
adecuados, tener hijos y pertenecer al mismo medio social.

5.3.3. Relaciones sexuales

La sexualidad es parte integrante del ser humano desde el nacimiento. El
despertar de la sexualidad es muy precoz. Pero esta sexualidad de los primeros
afios es diferente de la sexnalidad adulta, puesto que el cuerpo no estd maduro.

Como se ha tratado en el segundo capitulo de este libro, la adolescencia se
inicia en la pubertad con los cambios biofisiolégicos que traen consigo la madu-
racién del cuerpo y los érganos genitales v, por lo tanto, Ia capacidad para
mantener relaciones sexuales completas y para reproducirse. Estos cambios deben
ser integrados progresivamente en el trancurso de la adolescencia. Los chicos y
chicas adolescentes tienen que realizar un ajuste entre los cambios fisicos-pube-
rales y fos psicolégicos, para llegar al desarrollo de sentimientos y actitudes
equilibradas que les conducira hacia la madurez psicosexual. Ello implica que
busquen los modos de canalizar los deseos sexuales incipientes. Pero para poder
vivir la sexualidad como adultos los adolescentes deberdn descubrir, aceptar,
utilizar, preservar, potenciar y disfrutar de las posibilidades del propio cuerpo y
del de los demas. Para ello, deberdn llegar a comprender que la sexualidad es un
proceso de construccion personal e interpersonal que implica la integracién y el
desarrollo de capacidades biologicas, afectivas, cognitivas y sociales. En el capi-
tulo IV, ya hemos podido constatar la importancia del comportamiento sexual
en la construccién de la identidad de los adolescentes y de las adolescentes.
Aqui vamos a describir c6mo llevan a cabo los adolescentes este proceso que les
conducird hacia la madurez psicosexual.

La masturbacién es una de las formas que los adolescentes tienen para cana-
lizar sus deseos sexuales y eliminar la tensién asociada. Es la conducta sexual
més frecuente entre los chicos adolescentes de 11 a 16 afios, practicada por un
90 %. En el caso de las chicas las cifras son mucho mas reducidas. Estas diferen-
cias entre sexos, pueden obedecer a que los chicos desde muy pronto experi-
mentan sensaciones de placer sexual localizadas en los genitales y en sus primeras
poluciones nocturnas. En cambio, en las chicas el proceso es muy diferente, ya
que la menstruacién no va acompafiada de sensaciones de placer sino al contra-
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rio, v es probable que precisen vivir otras experiencias sexuales antes de practi-
car la masturbacién. La masturbacién ayuda a los adolescentes a conocer su
propio cuerpo de una manera gratificante puesto que provoca placer y contri-
buye al desarrollo de las aptitudes sexuales. Hay que considerarla como una
fase en el proceso que conducird a los adolescentes al establecimiento de rela-
clones sexuales con otros.

En el proceso hacia la maduracién psicosexual son fundamentates las rela-
ciones con los iguales. Por un lado, con los adolescentes del mismo sexo porque
se pueden cotejar las propias experiencias con las del compafiero o compafiera.
Por otro lado, con el otro sexo, con el cual se inician las primeras exploraciones
afectivo-sexuales. Estas primeras exploraciones y escarceos amorosos que se
rezlizan ayudan a los adolescentes a probarse, a descubrir aspectos de la sexua-
lidad adulta incipiente ¥, lo que es mis importante, a relacionar las emociones
fisicas con la relacién afectiva. Es también una forma de ir descubriendo al sexo
contrario, tanto fisica como psicoldgicamente. En vn principio, estas primeras
experiencias son bastante limitadas, pero con el tiempo se tornan méas atrevi-
das, hasta llegar a establecer relaciones de intimidad préximas al coito. Este
periodo de descubrimiento paulatino de uno mismo con el otro, permite en-
marcar la sexualidad en su finalidad, la relacién y el placer compartido, que
conducird hacia la sexualidad adulta. Es evidente que el paso siguiente en este
proceso implicard el mantenimiento de relaciones sexuales completas, que se-
rin realmente maduras y satisfactorias si se integran los sentimientos afectivos
con los deseos sexuales.

Segin Hoffman, Paris y Hall (1996), existen diferencias en las opciones
sexuales entre chicos y chicas. Las chicas consideran la relacién interpersonal
dentro de la sexualidad como algo mucho mds importante que los chicos. La
mayorfa incorporan la conducta sexual en un rol social y una identidad que
incluye la capacidad de ternura y sensibilidad. Reservan la intimidad sexual
para relaciones en las que sienten que aman a sus compafieros. Sin embargo, los
chicos son mucho mds permisivos sexualmente en las primeras fases de una
relacién. Consideran que la relacién sexual es adecuada cuando sienten afecto
por su compaiiera, pero que el amor no es un requisito imprescindible.

Estas diferencias pueden ser la causa por la que los datos del Informe de la
Juventud sobre el inicio de las relaciones sexuales en la juventud espafola mues-
tren que los chicos empiezan a tener relaciones sexuales completas antes que las
chicas. L.a edad media en la que los jovenes espafioles tienen su primera relacion
sexual se sitiia en los 17 afios en los chicos y los 18,2 en las chicas. En cuanto a
los niveles de satisfaccién con la sexualidad, la mayoria de los que son sexual-
mente activos se sienten satisfechos. Respecto al uso de anticonceptivos, un 57 %
los utiliza. De los que lo usan un 73 % usa el preservativo y un 23 % la pildora.

Conviene sefialar que, durante la adolescencia, hay otras formas de acceder
a las relaciones sexnales. Las experiencias homosexuales no son infrecuentes, lo
cual no significa que todo aquel que las haya tenido sea definitivamente homo-
sexual. Estas experiencias pueden ocurrir y ser pasajeras, €n un mormeato en
que la identidad sexual atin no estd claramente definida. Es distinto tener una
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experiencia sexual estimulante con alguien del mismo sexo (conducta sexual)
que desarrollar una orientacién homosexual duradera (preponderancia de de-
scos sexuales, pensamientos eréticos o conductas dirigidas hacia los miembros
del mismo sexo). Sin embargo, algunos adolescentes, al principio de la etapa va
han desarrollado una orientacion homosexual. Otros muestran més precozmente
su tendencia, incluso antes del comienzo de fa pubertad.

El proceso de toma decisiones de los adolescentes sobre su sexualidad estd
influido por sus compafieros, los medios de comunicacién, sus creencias reli-
glosas, sus necesidades y las normas que han ido interiorizando. As{ mismo,
parece que cuando los padres ejercen un control sobre sus hijos, supervisan sus
actividades y se comunican de forma habitual con ellos, las relaciones sexuales
tienden a retrasarse. As{ mismo, la actividad sexual prematura no parece estar
relacionada con la obtencién de logros académicos. Contrariamente, las rela-
ciones sexuales mas tardias suelen estar relacionadas con la obtencién de mayo-
res éxitos académicos. Hay que sefialar que, por lo general, los adolescentes
suelen rechazar las relaciones que no suponen un cierto compromiso y afecto
(Hoffman, Paris y Hall, 1996).

No queremos acabar este apartado sin poner de manifiesto (como también
se ha sefialado en el capitulo anterior) la importancia que tiene que padres y
educadores proporcionen las informaciones y ayudas necesarias para que los
adolescentes puedan adquirir unas nociones reales de las transformaciones que
se dan en este momento, de modo que puedan considerarlas como una fuente
de enriquecimiento personal, lo que les permitird vivir su sexualidad de una
forma equilibrada y positiva.

5.4 OCUPACION DEL TIEMPO LIBRE

Las actividades de ocio son aquellas a las que pueden dedicarse los adoles-
centes de forma voluntaria para divertirse, descansar, informarse o participar
socialmente, después de quedar libres de sus ocupaciones principales. El tiempo
libre constituye un tiempo propicio para el desarrolle de los deseos mas genui-
nos de los adolescentes y, ademis, segiin como lo ocupen y organicen, éstos
pueden llegar a constituirse en actores de su propia realidad y participes de la
sociedad.

Hemos mencionado con anterioridad algunas de las actividades que los ado-
lescentes espafioles prefieren para la ocupacidn de su tiempo libre. Pasaremos a
continuacién, aunque no de una manera exhaustiva, a tratarlas con mavor dete-
nimiento. Estas actividades de ocio son de dos tipos. Las reservadas al dmbito
de lo privado y las que se desarrollan en espacios piiblicos (ver Cuadro 6).
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Cuadro 6. Actividades de ocio de prdctica més frecuente (resultado en %)

1. Salir con los amigos/as 79,9
2. Ver TV/Video 71,5
3. Oir la radio £5.,6
4. Charlas con la familia 61,5
5. Ir a discotecas/pubs 47,5
6. Leer periddicos 42.1
7. Fumar 34,4
8. Leer revistas 33,6
9. Hacer deporte 31,5
10. Aficiones o hobbies 28,5
{Navarro y Mateo, 1993)

Respecto a las del primer tipo, las que se realizan en el 4mbito de lo privado,
como ya habfamos sefialado en otro momento, la actividad mds frecuente de los
adolescentes es la de “ver 1aTV/Video” que ocupa el segundo lugar —en 1988
ocupaba el primero— en las preferencias de los adolescentes. Los programas que
los adolescentes ven con mayor frecuencia en la television por orden de prefe-
rencias son: peliculas -85,8 %, informativos —61,1 %-—, musicales —51,6—, de-
portes —44,8-- y reportajes ~39 %-—. Este orden varfa segin el sexo, ya que, en
los chicos, los programas deportivos ocupan un lugar més destacado en sus
preferencias que en las chicas. Seguidamente —en tercer lugar— la actividad mds
frecuente es la de “Ofr la radio”, especialmente los programas musicales y de-
portivos. La lectura de la prensa escrita es también, aungue no tanto como las
anteriores, una actividad realizada con frecuencia por los jévenes. Como se
desprenden de estos datos, debemos resaltar la importancia que tienen los me-
dios de comunicacién como agentes de informacién y socializacién. Los padres
—el familiar es el 4mbito en que que realizan estas actividades— y educadores
deben tener en cuenta la influencia que estos medios —especialmente la televi-
sién— ejercen en en el comportamiento de los j6venes adolescentes de modo
que puedan ayudarles a convertirse en procesadores criticos de las informacio-
nes que reciben.

Entre las del segundo tipo, las que se desarrollan en el 4mbito de lo publico,
la actividad de ocio preferida por los adolescentes, como ya habfamos avazado,
es la de “salir con los amigos/as™. Hemos tratado ya de la importancia que ésta
tiene para la socializacién de los jévenes, por lo que no vamos a incidir en ello.
Pero si queremos seftalar que esta actividad se suele realizar en lugares piblicos
(bares, discotecas, centros deportivos). Como vemos, es compatible con las de
“ir a discotecas/pubs” y “hacer deporte”, ambas incluidas en el cuadro de prefe-
rencias de los adelescentes y frecuentemente realizadas con amigos y amigas.
Hay otras actividades realizadas por los jévenes “aigunas veces™, que se circuns-
criben también al 4mbito de lo publico y suelen practicarse en compaifia, como
son por orden de preferencias son: ir al cine —un 49,4 %-—, tomar bebidas alco-
holicas —un 45,1 9%, ir a actos culturales —un 41,9 %-—, ir a especticulos depor-
tivos —-31,9 %
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Algunas de las actividades mencionadas se llevan a cabo en el seno de orga-
nizaciones colectivas 0 asociaciones. Por ello conviene, también, conocer algu-
nos datos sobre la vida asociativa de los adolescentes espafioles. La tasa de
asoclacionismo voluntario entre los j6venes es de un 34 %. Este porcentaje
varia segiin el sexo, en los chicos es mds alto que en las chicas. Los datos sobre
la distribucién de la poblacién adolescente segun el tipo de asociacién estin
recogidas en el Cuadro 7.

Cuadro 7. Distribucién de la poblacién asociada segiin los tipos de Asociacién (resulta-
dos en %)

1. Deportivas 16,8
2. Culturales 6,3
3. Religiosas 4,7
4. De estudiantes 3,7
5. Recreativas 3,5
6. Sindicales 3]
7. Movimientos sociales 2.3
8. Politicas 2
9. Profesionales 1.8
10. Civica 1,6
11. Benéfico-asistenciales 1,3
12. Otras 0,9
(Navarro y Mateo, 1593)

Como se desprende de los datos que hemos expuesto hasta el momento, las
actividades preferentes de los adolescentes, tanto para los que las realizan de
forma organizada como para los que no lo hacen asi, que son una mayoria
—66 %-, tienen un caracter deportivo, lidico y cultural. Estas actividades, cuya
finalidad es el entretenimiento prevalecen sobre las que implican el ejercicio de
la influencia social y la asuncién de compromisos colectivos, las revindicativas,
las de voluntariado, etc. Una buena parte de estas dltimas, aunque gozan de la
aceptacién y simpatfa de la mayoria de los jévenes, son realizadas por un grupo
muy minoritario. Es importante reflexionar sobre estos datos porque muestran
que algunas de las caracter{sticas generales de la sociedad espaficla que presen-
tdbamos al principio de este capitulo se reflejan en los jévenes adolescentes. No
podemos obviar que éstos se estdn integrando en la sociedad adulta y, que debe-
rdn convertirse en los agentes de cambio de la sociedad del futuro. Como se ha
mencionado en el capitulo anterior, los adolescentes estdn costruyendo sus pro-
pios valores gue seran los valores de la sociedad, también, del futuro. Por ello,
tanto los padres como los educadores deben ayudarles en este proceso cons-
tructivo, de modo que los adolescentes puedan encontrar no sélo vias indivi-
duales para expresarlos; deben encontrar también formas de participacién social
a través de las cuales puedan compartir y vertebrar los mencionades valores con
los otros, de modo que puedan llegar a traducilos en actitudes y normas asumi-
das colectivamente.
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Los procesos de socializacién que los adolescentes llevan a cabo ne sélo
dependen de las relaciones e interacciones que éstos estabiecen con la familia y
sus iguales; en gran parte, estas tiltimas se inician y mantienen en el contexto
escolar. Aunque en el primer capitulo de este libro ya se ha tratado la importan-
cia que la escuela tiene para el desarrollo de las diferentes capacidades a lo
largo de este periodo, pasaremos a continuacién a tratar sobre algunos aspectos
de la institucién escolar que nos parecen relevantes para el proceso de socializa-
cidn de los adolescentes.

5.5 PROCESOS DE SOCIALIZACION EN LA ESCUELA

El escolar es, sin duda, junto con el familiar, el otro contexto especifico
fundamental de participacién guiada que los adolescentes han conocido y en el
que han desarrollado y desarrollardn una buena parte de sus actividades coti-
dianas. Sus formas de funcionamiento, la riqueza y variedad de relaciones e
Interacciones y los vinculos que en él se han establecido y se establecerdn a lo
largo de este periodo tendran una influencia importante en la socializacién de
los adolescentes, en un momento el que accederdn a un nuevo tramo de la
escolaridad obligatoria.

El proceso de Reforma Educativa que en la actualidad se estd implementan-
do en nuestro pafs ha hecho que, en el momento de inicio del periodo de la
adolescencia, se dé el paso de la Escuela Primaria a los Centros de Educacién
Secundaria. Este paso va a suponer cambios importantes para los chicos y chi-
cas pre-adolescentes, ya que éstos deberdn adaptarse a un contexto socio-insti-
tucional distinto del que hasta el momento habfan conocido. Pasar a ser un
alumno de secundaria supondr4 para el adolescente conocer nuevos compaiie-
ros con los que se relacionari e interactuari a lo largo de una etapa en la que
éstos pueden llegar a ocupar un lugar prioritario en su vida social. Asi mismo,
incorporarse como alumno en [a Etapa Secundaria implicard que los adolescen-
tes se relacionen e interactden en su proceso de aprendizaje con una gama més
amplia de profesores que en la etapa anterior —uno por asignatura— y que man-
tengan unas relaciones distintas y complementarias con el tutor del aula, lo que
puede enriquecer y diversificar sus relaciones con los adultos, aun teniendo
éstos un rol muy deteminado. Asi mismo, el alumno de secundaria comenzara a
tener que tomar decisiones que afectan, en un principio, a su curriculum acadé-
mico —~como es la eleccién de materias optativas—, pero que, al finalizar la Etapa
Secundaria Obligatoria, afectardn a su futuro profesional. No podemos dejar
de considerar que esta Etapa tiene un caricter terminal y propedéutico al mis-
mo tiempo, lo que implica que los adolescentes, al finalizar la misma, deben
escoger entre distintas opciones, ya sea uno de entre los diferentes Bachilleratos
ofertados, una de las diferentes vias de Formacién Técnico-Profesional o deci-
dan dejar el sistema educativo para insertarse directamente en ¢l mundo labo-
ral.
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El Centro de Secundaria debe procurar atenuar el desconcierto o impacto
que puede provocar en los pre-adolescentes la incorporacién a un nuevo con-
texto. Por ello, es importante que reciban todos los apoyos que necesiten para
que puedan adaptarse al cambio sin excesivas dificultades. Son numerosos
los factores que pueden influir para que el proceso de escolarizacién en la se-
cundaria se lleve a cabo con éxito, muchos de los cuzles tienen que ver con
la historia escolar anterior. El adolescente llega a esta etapa con un bagage
de experiencia escolar que utilizara para dar significado y dotar de sentido a la
nueva situacién. Es importante que los profesores y tutores lo tengan en cuenta
para ayudarles a ubicarse positivamente en nuevo contexto escolar.

Uno de los requisitos que los Centros de Secundaria deben de reunir, es que
se haga una planificacién coordinada del curriculum entre los profesores de los
diferentes niveles de modo que se pueda asegurar su coherencia y continuidad a
lo largo de la Etapa Educativa que los adolescentes estan cursando. Esta plani-
ficaci6n se concretard en los Proyectos Curriculares de Centro que deberdn ser
elaborados por el equipo de profesores.

El Centro de Secundaria debe estar abierto a la diversidad del alumnado que
accede a él. Lo que supone asumir que, al mismo tiempo que integra a los
zlumnos en un curriculum basico comin, debe ser capaz de ofrecer respuestas
educativas diversificadas a las necesidades individuales del alumnado adoies-
cente. Por ello, debe dotarse de una organizacién y unos recursos que le permi-
tan trabajar de una forma abierta y flexible para poder ofrecer respuestas
educativas que se concreten en su organizacién y gestién en lo que se refiere a
distribucién y agrupacién de los alumnos, los horarios de clases, tiempo de
tutoria y atencién individualizada, el uso y la distribucién de los espacios, etc.

Cada institucién escolar se dota de una estructura de participacién social
entre sus miembros que, seglin como se haya configurado, puede favorecer u
obstaculizar el camino hacia la consecucién de la autonomia y facilitar o no el
entrenamiento de los adolescentes hacia la participacién social en actividades y
roles piblicos. Parece que las escuelas, cuyas normas y reglas de participacién
responden a una estructura democrdtica, favorecen més la progresiva asuncidn
de mayores grados de autonomia por parte de los alumnos y una mayor prepa-
racién para la participacién en la vida piiblica de los adolescentes que las escue-
las cuya estructura de participacién es de corte autoritario.

Ello nos lleva a conclunir que es importante que los equipos de profesores
potencien una estructura de participacién democritica en los Centros de Se-
cundaria. Lo que se puede conseguir fomentando la asuncién de roles de los
alumnos en la vida social del centro a diferentes niveles, desde los mis genera-
les que pueden afectar al conjunto del centro, como pueden ser los Consejos
Escolares o Asambleas de Centro, hasta los mis especificos que pueden afectar
al aula como pueden ser las Asambleas de Clase. Asi mismo, el alumnado ado-
lescente debe conocer claramente ciales son sus responsabilidades y limites
dentro de la escuela, sus derechos y obligaciones. Es bueno que participen en el
establecimiento de normas en el centro y en el aula, de modo que lleguen a
asumirlas como propias. Otro aspecto que puede contribuir al desarrollo de la
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autonomfa y a la asuncién de compromisos sociales frente al grupo clase puede
ser el reparto de responsabilidades en tareas especificas entre los alumnos de
forma rotatoria. De este modo, éstos adquieren compromisos a los que tienen
que responder pablicamente frente a sus compaiieros v el tutor o profesor del
aula.

Aparte de estas consideraciones de cardcter méas general, los profesores y
tutores deben tener en cuenta que pueden convertirse en un modelo de referen-
cla importante para los adolescentes en un momento en que se cuestionan los
modelos que hasta el momento tenfan. Por otra parte, los profesores disponen
de multiplicidad de formas y dispositivos mediante los cuales pueden llevar a
cabo, de un modo progresivo, la cesidn o traspaso del control hacia los alumnos
en su proceso de aprendizaje. Esto se realiza a diferentes niveles. Desde niveles
més generales de accidn educativa, por ejemplo el modo en que se combinan
distintas actividades (individuales, cooperativas, colectivas, etc.) en una secuen-
cia didéctica —1o que puede favorecer grados mayores o menores de autonormia
en los alumnos—, pasando por niveles intermedios, como por ejemplo, las for-
mas y el grade de ayuda que se ofrece a los alumnos cnando éstos plantean una
dificultad, el grado de apertura de una tarea, etc., hasta los niveles mds detalla-
dos y especificos, como las formas de establecer los intercambios comunicati-
vos en el aula. Los alumnos valoran positivamente las interacciones con los
profesores que expresan afecto en sus intervenciones. Es importante que éstos
muestren calidez en sus relaciones con los alumnos, tanto cuando se dirigen a
ellos individualmente, como cuando lo hacen hacia el grupo-clase. Ello contri-
buird 2 que el clima emacional de Ia clase sea positivo, no sélo para el trabajo y
el estudio, sino también para facilitar la integracién social de los alumnos.

En definitiva, es immportante que el profesor promueva la cesién del control
desde niveles de intervencidn diversos v a través de formas v grados de ayuda y
soportes también diversos tanto en lo que se refiere a proceso de aprendizaje en
si mismo, como en lo que se refiere a la gestidén y el orden de la clase. El objeti-
vo es favorecer el camino hacta la autonomia de los alumnos y la asuncién de
compromisos colectivos.
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Supuestos practicos y actividades
complementarias

Se proponen a continuacién una serie de actividades encaminadas a ayudar
al lector a profundizar en la comprension de los capitulos del libro. Sen activi-
dades que también pueden ser iitiles para que cada lector evalde su compren-
sién del contenido de cada capitulo. Se ordenan por capitulos.

Capitulo 1

1, Sintetice los argumentos sobre la etapa adolescente del desarrollo propues-
tos por ¢l autor en los dos primeros apartados del capitulo. ¢Hasta qué punto la
vision de la adolescencia que en ellos se esboza coincide con su propia visién de
los adolescentes? Trate de especificar los puntos de acuerdo y desacuerdo entre
su propia visién y las propuestas del autor, y argumentar las razones que apo-
yan ese acuerdo o desacuerdo en cada caso.

2. De acuerdo con la tesis que se sostiene en el apartado 1.3. del capitulo, la
escuela puede considerarse como un contexto especialmente importante en el
aprendizaje y el desarrollo de los adolescentes. éEn qué argumentos apoya
el autor esa afirmacién? éPodria afiadir nuevos argumentos en favor de la misma?

¢{Coincide la tesis propuesta en el apartado con su opinién personal? Trate
de argumentar su respuesta de la manera més completa y marizada posible,
tanto si es positiva como si es negativa,
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3. Intente explicitar algunas consecuencias précticas, desde el punto de vista
de la ensefianza y en particular de la actuacién habitual del profesorado, asocia-
das al hecho de definir la escuela como un contexto al servicio del desarrello
global de los alumnos. Trate de ser lo mds concerto y completo posible en su
respuesta.

4. Describa con sus propias palabras cada uno de los niicleos prioritarios de
capacidades implicados en los Objetivos Generales de la Educacién Secundaria
Obligatoria que se presentan en ¢l apartado 1.4. del capitulo.

Escoja uno de esos niicleos de capacidades, y trate de sefialar, para cada uno

de los Objetivos incluidos en ese niicleo:

- algunos ejemplos concretos de aprendizajes de los alumnos en que po-
drian concretarse las capacidades a que hace referencia el Objetivo;

- algunas situaciones o actividades concretas de ensefianza v aprendizaje
que le parecen adecuadas para promover educativamente esas capacida-
des;

- algunas situaciones o actividades concretas de evaluacidn que le parecen
adecuadas para valorar hasta qué punto los alumnos disponen de esas ca-
pacidades;

- posibles grados o niveles de exigencia en la expresién o ejecucidn de esas
capacidades por parte de los alumnos.

5. La posibilidad de que los alumnos desarrollen los distintos tipos de capaci-
dades a que apuntan los Objetivos Generales de la ESO requiere, muy proba-
blemente, que las actividades v tareas de ensefianza y aprendizaje cumplan
determinadas caracteristicas {por ejemplo, parece necesario que los alumnos
puedan participar en actividades y tareas que impliquen cooperacién, negocia-
¢16n y resolucién de conflictos con sus compaferos si se pretende que desarro-
llen determinadas capacidades de relacién interpersonal).

Siguiendo este razonamiento, intente sefialar, para cada uno de los nicleos
prioritarios de capacidades propuestos en el apartado 1.4., algunos tipos con-
cretos de actividades vy tareas de ensefianza y aprendizaje que se pueden propo-
ner a los alumnos, o algunas caracteristicas particulares de las mismas que
parezcan especialmente relevantes para favorecer, en cada caso, el desarrollo de
las distintos tipos de capacidades considerados.

6. Un razonamiento similar al planteado en la actividad anterior puede hacerse
en relacién, no ya a las actividades y tareas de enseflanza y aprendizaje a desa-
trollar con los alumnos, sino también a las formas de organizacién y funciona-
miento del centro en su conjunto {normas de convivencia, uso de espacios y
tiempos, formas habituales de trabajo del profesorado, etc.).

De acuerdo con ello, intente sefialar, para cada uno de los nicleos priorita-
rios de capacidades propuestos en el apartado 1.4., algunas formas concretas de
organizacién y funcionamiento de los centros de Secundaria, o algunas caracte-
risticas particulares de las mismas que parezcan especialmente relevantes para
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favorecer, en cada caso, el desarrollo de las distintos tipos de capacidades con-
siderados.

7. En el apartado 1.5. se apunta como una de las prioridades basicas de actua-
cién de los centros de Secundaria la de reforzar los vinculos sustentadores mu-
tuos con los restantes contextos significativos de la vida de los adolescentes y
del propio mundo adulto. Argumente esta afirmacién, de acuerdo con las tesis
e ideas generales sostenidas en el capitulo.

Intente elaborar una lista, lo mds concreta posible, de maneras en que la
escuela podria desarrollar efectivamente ese tipo de vinculos con otros contex-
tos. Piense en particular en contextos como la familia, los medios de comunica-
cién o el conjunto de la comunidad.

Capitulo 2

1. Es interesante constatar la evolucién de la estatura y una manera sencilla de
hacerlo es comparar las estaturas de wna poblacién determinada (alumnos
de una clase) con las estaruras correspondientes de los padres. Se pueden elabo-
rar cuatro gréficos: el primero recoge las estaturas de los alumnos, el segundo
las de las alumnas, el tercero de los padres de unos y otros v el cuarto de las
madres. Lo tnico que ha de aportar cada alumno es su estatura v la de sus
padres. Los gréficos y tablas se pueden hacer en pequefios grupos. Este ejercicio
puede ser ampliado por una biisqueda de datos de las estaturas medias en dife-
rentes culturas.

2. El tema del “cuerpo ideal”™ puede seguir teniendo vigencia aun mucho més
tarde de la etapa adolescente. Cada lector puede reflexionar y anotar lo que
considera mis importante para valorar un cuerpo ideal. Se pueden contrastar
las diferentes opiniones y compararlas a los datos que se tienen sobre el adoles-
cente y que se exponen en este capitulo.

3. De forma general, es siempre conveniente contrastar los datos objetivos que
se van conociendo sobre los adolescentes y las adolescentes con el recuerdo
que tiene cada lector de su experiencia subjetiva de la pubertad. Este ejercicio
puede realizarse individualmente, o también se pueden contrastar dichos re-
cuerdos entre todos los alumnos de la clase.

Capitunlo 3
1. Sefiale las caracteristicas que, seglin su opinién, diferencian una forma de

razonar infantil y una forma de razonar mis adulta. Contraste esta descripcién
con la que se ofrece en el texto.
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2. Plantee la tarea del péndulo que se expone en el Cuadro 1 a alguna persona
adulta. Analice cémo procede esta persona para resolver el problema y compa-
re su modo de razonar con el que se expone en la segunda parte del Cuadro.

3. Esimportante reflexionar sobre la concepcion que cada persona tiene sobre
lo que es el conocimiento, sus limites y el proceso que lo genera. Esta reflexion,
6itil para todas las personas, aén lo es mds para todos aquellos (profesores en
particular) que tienen como una de sus tareas prioritarias acompaiiar y guiar a
otras personas en sus procesos de aprendizaje.

¢Qué idea tiene el lector sobre lo que es el conocimiento, sus limites, su
proceso de adquisicién? Describa brevemente su concepcién y compdrela con
la de otros compaifieros y con la que se presenta en el texto. Su concepcidn
¢corresponde mis a la de tipo “subjetivista”, “objetivista” o “racionalista”?

4. Cada persona genera ideas o concepciones alternativas sobre cualquier fené-
meno, aun antes de abordar este fenémeno de forma sistemitica y cientifica.
Escoja un tema que conozca bien (de fisica, de quimica, de biologfa, de ciencias
sociales, etc.) y haga un listado de las ideas erréneas que cree que los alumnos
que nunca han abordado este tema sistemdticamente podrfan presentar. Puede
realizar una breve entrevista a algunos sujetos novatos en el tema para sondear
las ideas que le proponen.

Una de las opciones es presentarles el problema que se plantea en el Cuadro 9.

5. Los resultados del estudio que se presentan en el apartado 3.3.1 son de
gran interés para forjarse una idea mis precisa de [a opinién de los j6venes
espaiioles sobre temas sociales y politicos de gran importancia.

Valore estos dates, comentdnolos con otros compafieros:
iCorresponden estos datos a la imagen que tenfa de los jévenes espafioles?
- éQué facrores explican estos resultados?
¢{Cree que la escuela tiene algo que ver con estos resultados?

- ¢Puede la escuela incidir en estas opiniones? <De qué manera?

(Esta actividad se puede realizar en pequefios grupes y puede dar lugar, en
un segundo momento, a una actividad conjunta de clase. Serfa aconsejable ob-
tener los resultados mas detallados de la encuesta consultando el articulo de «El
Pafs» citado en las referencias.)

1

1

6. Lea atentamente el dilema expuesto en el Cuadro 14 y responda a las pre-
guntas que se plantean. Compare y contraste sus respuestas con las de otros
compafieros justificando mejor sus respuestas en caso de que sean diferentes o
contradictorias con otras que se hayan podido defender.

¢Qué respuestas se esperarfa si fuesen alumnos de secundaria los que abor-
dasen este dilema y respondiesen a estas preguntas?

(Esta actividad puede iniciarse también en grupos pequefios de 6-7 perso-
nas, con la posibilidad de una puesta en comiin con toda la clase.)
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Capitulo 4

1. Revise los distintos tépicos sobre la adolescencia que se presentan en el pri-
mer apartado del capitulo (4.1.). Sistematicelos y describalos de la manera mas
completa posible, de acuerdo con lo que se indica en ¢l apartado.

Trate de evaluar esos topicos de acuerdo con su experiencia directa (la de su
propia adolescencia y la de los adolescentes que conozea y a los que trate habi-
tualmente) (Permiten los tépicos anteriores reflejar adecuadamente esa expe-
riencia? {Qué aspectos importantes de esa experiencia quedan menos recogidos
en dichos tdpicos?

Si le es posible, comente esos tépicos (o ejemplos de los mismos, como de-
terminados tipos habituales de noticias protagonizadas por adolescentes en los
diversos medios de comunicacién) con adolescentes con los que tenga trato
habitual. {Se sienten adecuadamente representados en esos topicos? ¢Cémo los
valoran?

2. Realice un esquema en el que se recojan los distintos “temas” (cfr. apartado
4.2.) que, de acuerdo con el contenido del capitulo, resultan basicos en la per-
sonalidad adolescente. Trate de conceptualizar cada uno de esos temas, especi-
ficando los principales elementos tanto individuales como sociales que estén
involucrados en cada caso.

{En qué sentido es posible afirmar, como hace el capitulo, que el tema de la
identidad es unificador o compendiador de los restantes temas bisicos de
ia personalidad adolescente?

3. Actividades educativas basadas en juegos sociales, de simulacion o de roles
pueden contribuir a favorecer en los adolescentes la consolidacién de nuevas
competencias v capacidades sociales, la posibilidad de adaptarse a situaciones
nuevas y resolver nuevos problemas o la adopcién de posturas y valores perso-
nales. A través de tales actividades, el adolescente tiene la posibilidad de expe-
rimentar con diversas facetas de su posible personalidad, de tantear sus propias
preferencia y valores, o de contrastar, en situaciones simuladas y por tanto no
peligrosas, las posible reacciones y actuaciones de otros participantes en la si-
tuacion.

Realice una pequedia biisqueda bibliografica sobre este tipo de actividades
educativas. Trate de obtener tanto informacién teérica sobre su interés y posibi-
lidades como ejemplos concretos de actividades que, con diversos objetivos es-
pecificos, puedan desarrollarse en el aula (cfr. por ejemplo Fritzen, 1988).

4. ¢Dirfa que las normas de comportamiento a respetar en el aula deben ser
marcadas en su totalidad por el profesor o que es mas adecuado elaborarlas
conjuntamente con los alumnos? Tenga en cuenta en ¢l momento de responder
los criterios de actuacién educativa con respecto a la convivencia en el aula
propuestos al final del apartado 4.2.3. del capitulo. Introduzca en la respuesta
todos los matices que considere oportunos.
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Partiendo de las ideas y consideraciones propuestas del apartado 4.2.3., tra-
te de sefialar algunas formas de actuacién habitual en la organizacion y gestion
de la vida del aula que puedan resultar de utilidad para prevenir problemas de
disciplina y favorecer una adecuada resolucién de los conflictos que pueden a
pesar de todo aparecer.

5. Revise los “dilemas morales” propuestos por Kohlberg (1992) en el apéndi-
ce de su obra. Piense en una posible utilizacién de alguno de esos dilemas como
base para una actividad con alumnos adolescentes. Delimite los objetivos que
podria tener esa actividad y piense cémo podria concretarse.

6. Sin duda, para favorecer educativamente la capacidad de toma de decisiones
que deben desarrollar los adolescentes resulta necesario enfrentar a éstos a si-
tuaciones en que deban efectivamente tomar decisiones en relacién a cuestiones
que les resulten relevantes. La toma de decisiones sobre determinados aspectos
de su propio aprendizaje puede constituir, sin duda, un buen dmbito a este
respecto.

Elabore una lista de formas concretas de actuacion en el aula y de organiza-
cién de los procesos de ensefianza y aprendizaje que puedan favorecer que los
alumnos tomen decisiones sobre su propio aprendizaje (por ejemplo, plantear
opciones o alternativas en el interior de determinadas actividades, organizar
tareas en pequefio grupo en que los alumnos puedan adoptar determinados
roles o asumir determinadas parcelas del trabajo, comentar con los alumnos los
resultados negativos de una prueba de evaluacién y acordar medidas para supe-
rarlos, etc.).

Elabore también una lista de las informaciones o ayudas que pueden preci-
sar los alumnos para tomar decisiones mis adecuadas en cada una de esas situa-
ciones.

Capitulo 5

1. (Antes de la lectura)
Elabore un listado sobre los cambios que considere mds relevantes en el
comportamiento social de los adolescentes.

(Después de la lectura)
Contraste el listado anterior con uno nuevo elaborado a partir de la lectura
del capitulo.

2. De los rasgos generales sobre la sociedad espafiola que se presentan en el

apartado 5.1., sefiale los que, a su juicio, tienen una mayor incidencia enlavida
social de los adolescentes. Justifique el porqué.
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3. En el apartado 5.2 se caracteriza la familia como un contexto de participa-

ci6n guiada que puede favorecer o retrasar e! paso de nifio a adulto y que puede

ayudar o dificultar el proceso de integracién social de los adolescentes. ¢Cémo

se argumentan estas afirmaciones? {Afiadirfa nuevos argumentos en su favor?
¢Esté de acuerdo con las afirmaciones precedentes? ¢Por qué?

4. ¢Qué consecuencias para el desarrollo social de los adolescentes pueden te-
ner las pricticas educativas familiares basadas en la participacién democratica
dentro de la estructura familiar? Sugiera algin tipo de intervencién concreto,
distinto de los que se sugieren en el texto, que los padres pueden realizar con
sus hijos/as adolescentes de acuerdo con este modo de participacién dentro de
la familia. Justifiquelo,

¢{Podria extraer algunas implicaciones de lo anterior desde el punto de vista
de la actuacién del profesor en el aula y el centro de secundaria?

5. De los aspectos sefialados en el apartado 5.2.3., sefiale aquellos que tendria
mas en cuenta en un alumno de secundaria si éste mostrase que tiene dificulta-
des o conflictos familiares. ¢Por qué? ¢Qué elementos le aportan para orientar
a los padres del alumno al respecto?

6. iPor qué las relaciones entre iguales pueden contribuir de un modo positivo
al desarrollo de capacidades cognitivas, afectivas y relacionales en la adoles-
cencia?

¢Diria que esa contribucién puede fomentarse y aprovecharse en las activi-
dades educativas escolares? ¢Por qué? En caso afirmativo, trate de concretar
cémo podria hacerse.

7. {Qué cambios importantes supone para los adolescentes el paso de la Escue-
la Primaria al Centro de Educacién Secundaria? {Qué requisitos debe reunir el
Centro de Secundaria para ayudar a los adolescentes a adaptarse a los mencio-
nados cambios?

Intente explicitar algunas consecuencias desde el punto de vista de la actua-
cién prictica del profesorado relacionadas con los requisitos mencionados.
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Lecturas recomendadas

A continuacién se resume brevemente el contenido de algunas lecturas basi-
cas que pueden ayudar al lector a profundizar o completar lo que ha encontra-
do expuesto en los capitulos.

Después de cada lectura, se indica el capitulo o los capitulos del libro que
guardan relacién con su contenido.

CarreTERO, M: (1995). Construir v enseiar. Las ciencias sociales y la historia.

Madrid: Visor. (capitulo 3},

Esta obra es una recopilacién muy bien integrada de trabajos empiricos rea-
lizados de forma pionera en Espafia y Latinoamérica sobre la ensefianza de las
ciencias sociales y la historia; un campo en el que la investigacién es notable-
mente menor que, por ejemplo, en €l caso de las ciencias experimentales.

Tal como apuntan los autores, éste es un libro que presenta gran interés
tanto para profesores de Ensefianza Primaria y Secundaria como para investiga-
dores y profesores universitarios,

Los temas centrales son la comprensién de la causalidad histérica, la com-
prensién de la historia como relato, y los procesos de razonamiento y la solu-
cién de problemas en el 4mbito social y histérico.

CoLeMAN, J. C. (1985). Psicologia del adolescente. Madrid: Morata. {capitulos
2,3,4y5).

Es un breve manual que presenta de forma obijetiva y critica diversos datos
para una mejor comprension del comportamiento juvenil: su biologfa, su psi-
quismo y especialmente las situaciones en las que el adolescente se desenvuelve
e interactiia con la familia, el grupo de iguales, los adultos, en general, asi como
los problemas que de ello se derivan.
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CORBELLA, J. y VaLLs, C. (1993). Ante una edad dificil. Psicologia y biologia del

adolescente. Barcelona: Folio. {capitulo 2).

En todos los capitulos de manuales de psicologia evolutiva se pueden encon-
trar datos, mas o menos precisos y exhaustivos, sobre el desarrollo fisico de los
adolesecentes. La referencia mds detallada sigue siendo la de Tanner (1962),
obra no traducida al castellano.

El interés del libro de Corbella y Valls es que se aborda el tema desde una
perspectiva prictica. Los autores sefialan algunos de los problemas més comnu-
res que pueden surgir en el desarrollo fisico de los adolescentes y las adolescen-
tes y proponen ideas v sugerencias para su solucién.

Fraveiy, J. H. (1993). E!l desarrollo cognitivo. Madrid: Visor. (capitulo 3).

Como muy bien apunta el autor, este libro va dirigido a todas aquellas per-
sonas interesadas en el desarrollo cognitivo humano aunque su conocimiento
en psicologia sea escaso. Por otro lado, proporciona un gran niimero de refe-
rencias que pueden ser de mucha utilidad a quien esté interesado en profundi-
zar sobre el tema.

Recomendamos de forma especial el capitulo primero por corresponder a
una introduccién a la naturaleza y al desarrollo cognitivo desde la perspectiva
piagetiana, y el capitulo cuarto por presentar de forma concreta las tendencias
evolutivas de la adolescencia constrastando la perspectiva piagetiana con el pro-
cesamiento de la informacion.

Los capitulos 6, 7, y 8 presentan informacién acerca de dos puntales cogni-
tivos, memoria y lenguaje, desde una perspectiva evolutiva.

Horeman, L., Paris, S. y Haww, E. (1996). Psicologia del Desarrollo hoy. Vol. 2.

Madrid: McGraw-Hill. (capitulos 2, 3, 4 y 5).

En el segundo volumen de este manual revisado, los autores dedican la V
parte (a la que denominan: Adolescencia: forjarse una identidad) al desarrollo
durante la adolescencia. En el primer capitulo de ésta —el 13— se presentan de
una forma breve datos actualizados sobre los cambios biolégicos y, especial-
mente, los psicosociales de los adolescentes {cambios en el yo, la familia, las
amistades, etc.) El capitulo 14 se dedica a los cambios cognitivos en los adoles-
centes, poniendo especial énfasis en la inteligencia practica (resolucién de pro-
blemas, planificacién, toma de decisiones, etc.). Por tltimo, en el capitulo 15 se
cuestionan algunos de los mitos existentes sobre este periodo (el de la turbulen-
cia de los adolescentes, el abismo generacional, etc.) y se tratan determinados
problemas que pueden presentar algunos adolescentes a lo largo de esta etapa
{drogadiccidn, delincuencia, suicidios, transtornos alimenticios, etc.).
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KarLan, L. . (1986). Adolescencia, el adiés a la infancia. Buenos Aires: Paidds.

(capitulo 4).

En la abundante literatura sobre la adolescencia, es un libro aconsejable para
profesores y padres y para los propios jévenes. La autora presenta la edad ado-
lescente desde una perspectiva predominantemente psicoanalitica, pero sin ex-
cesivo énfasis en la doctrina freudiana. Su tesis general la expresa el titulo: en la
adolescencia el individuo ha de decirle adiés a la infancia, pero también en uno
de los capitulos, sobre “el primate retardado”, en el que pone de manifiesto el
particular retraso del calendario biolégico en el desarrollo de la especie huma-
na. La segunda parte del libro, la més extensa, trata de “dilemas y resoluciones”
a los que se enfrenta el adolescente, alrededor, sobre todo, del tema del narcisi-
mo v el del amor. La dltima seccidn, de la biasqueda de la perfeccidn en los
adolescentes, examina la anorexia femenina desde ese enfoque.

Navarro, M. v Matgo, M. J. (1993). Informe Juventud en Espasia. Madrid:
Ministerio de Asuntos Sociales. Instituto de la Juventud. (capitulo 5).
Cada cuatro afios, el Instituto de la Juventud presenta un informe elaborado

a partir de una encuesta realizada a una muestra representativa de la poblacién
de j6venes espafioles. Est a punto de publicarse e! de la encuesta realizada en
1996, pero mientras no se edite, el que presentamos ofrece datos que nos apor-
tan informaciones relevantes sobre diferentes aspectos de la vida de los jévenes:
el trabajo, los estudios, economia y consumo, la familia, ocio y préicticas cultu-
rales, asociacionismo, etc. El informe es sumamente interesante para todas aque-
llas personas que tratamos con adolescentes y jévenes, ya que nos aporta datos
sumamente interesantes y fiables sobre la juventud espafiola actual.

Pozo, J. L. (1996). Aprendices y maestros. Madrid: Alianza-Psicologia Minor.

{capitulo 3).

Este libro es un excelente marco de referencia para abordar las cuestiones
referentes al aprendizaje desde una perspectiva muy actual, tanto en lo que se
refiere a las cuestiones tedricas como sus implicaciones educativas.

Tomando la perspectiva cognitiva como marco de referencia, el libro esta
estructurado en cuatro partes. La primera corresponde al marco tedrico. La
segunda expone los procesos de aprendizaje, partiendo de una descripcién del
sistemna cognitivo, para tratar luego tanto los procesos bisicos como los auxilia-
res (motivacién, atencién, e incluso el papel de la conciencia en el aprendizaje).
En la tercera parte se tratan los distintos aspectos del aprendizaje: conductual,
social, de procedimientos, verbal y conceptual. Finalmente, la cuarta parte plantea
el papel de la practica en el aprendizaje y los problemas del fracaso.
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Roy Horxins, J. (1987). Adolescencia. Avios de transicién. Madrid: Pirdmide.

(capitulos 4 y §).

Es un amplio manual que presenta la etapa de la adolescencia como un trdn-
sito dentro del ciclo vital. En él se tratan los temas bésicos de este periodo
relativos al desarrollo fisico, de la identidad, de los roles sexuales y sexualidad,
cognitivo, moral, social, asi como algunos de los problemas que pueden surgir
seglin como el mencionado desarrollo se lleve a cabo. Por dltimo, trata sobre la
educacion durante este periodo. A lo largo del libro aparecen estudios de casos
y numerosos ¢jemplos. El manual estd fundamentado en los datos de la investi-
gacién de los que se dispone hasta el momento; el inconveniente que tiene es
que éstos se basan en los adolescentes de USA, por lo que a veces pueden pare-
cer alejados de nuestra realidad.

TiERNO, B. (1995). Adolescentes: 100 pregunias. Madrid: Temas de hoy. (capi-

tulo 4).

El autor se extiende en respuestas a cien preguntas que padres vy educadores
~y los mismos adolescentes— se hacen a propésito de su propio momento evolu-
tivo. Bs un libro escrito con sencillez, pero también con buen conocimiento del
tema y con sabiduria en las orientaciones educativas que ofrece.
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Los alumnaos y alumnas adolescentes no son nifios; tampoco son
adultos. En la escuela, han de ser entendidos y deben ser ayudados
teniendo en cuenta sus posibilidades, sus intereses y sus preocupaciones.
Para ello, es indispensable conocer cuales son los momentos cruciales
de su desarrollo.

Este libro describe, de forma directa y accesible, los principales
cambios psicoldgicos que viven las personas desde su pubertad hasta
los inicios de su juventud (18 afios aproximadamente). Son cambios
gue marcan profundamente la manera de ser, la forma de entender el

mundo y la forma de actuar.

Todos estos cambios psicolégicos permiten nuevas formas de
relacion; y también tienen claras repercusiones si se quiere entender
qué y como puede aprender un alumno que se encuentra en la etapa

de Educacién Secundaria. Por estas razones, el presente libro constituye

una referencia necesaria para cualquier profesional cuya practica
educativa se relacione directamente con adolescentes. Es, de forma
mas general, una invitacion a conocer el mundo psicoldgico del

adolescente.
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La cofeccidn CUADERNOS DE FORMACION DEL PROFESORADO. EDUCACION
SECUNDARIA aspira a ser un instrumento atil para la formacidn inicial y af servicio del
profesorado de Educacion Secundaria en el marco del proceso de implantacion de la L.O.G.S.E.
Tres rasgos caracterizan todas las obras incluidas en la eoleccion. En primer lugar, el esfuerzo
reallzado por sus aufores para reflejar una visién articulada y coherente de fa Educacidn
Secundaria, tanto en lo que concierne a las finafidades de las etapas y enserianzas gue la
conforman, como a los plantearmientos curiculares, diddcticos y psicopedagogicos subyacentes.
En segundo lugar, fa apertura hacia nuevos enfoques y planteamientos en la formacion del
profesorado de Educacidn Secundaria. Y, finalmente, la voluntad de compaginar ef rigor
cientifico y diddctico de los contenidos con una presentacion prdctica y concreta de los
mismos ofientada a la identificacion, formulacion, anélisis y resolucién de problemas refacionados
con ef gjercicio profesional de la docencia.
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