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Yo quería leche 

y recibí la botella, 

quería padres 

y recibí juguetes, 

quería aprender 

y recibí calificaciones, 

quería jugar 

y recibí disciplina, 

quería amor 

y recibí chantajes, 

quería felicidad 

y recibí dinero, 

quería libertad 

y recibí un automóvil, 

quería un sentido 

y recibí sermones, 

quería esperanza 

y recibí angustia, 

quería cambiar 

y recibí compasión, 

quería... 




ERWIN RINGEL








No es maestro 

el que se cansa de explicar a los torpes, 

ni el que contabiliza los minutos que enseña, 

ni el que ignora lo que debe decir al esclavo para que se libere. 




No es maestro 

el que convierte a sus alumnos 

en seres que se mueven a impulsos del dinero y de las cosas, y se quedan parados 

cuando las personas sufren. 




No es maestro 

el maestro que no aprende cuando enseña, ni el que cree 

que todo está escrito y que lo sabe todo. 

PEDRO CRUCERA





Principio 6.º 




«El niño, para el pleno y armonioso desarrollo de su personalidad, necesita amor y comprensión. Siempre que sea posible, deberá crecer al amparo y bajo la responsabilidad de sus padres y, en todo caso, en un ambiente de afecto y de seguridad moral y material...» 




Principio 7.° 




«El interés superior del niño debe ser el principio rector de quienes tienen la responsabilidad de su educación y orientación; dicha responsabilidad incumbe en primer término a sus padres...» 




Declaración de los Derechos del Niño, 

Asamblea General de las Naciones Unidas 







PRÓLOGO A LA NUEVA EDICIÓN 




Aunque el título de la presente edición sea el mismo que el de ediciones anteriores, no queremos entenderlo de la misma manera. Es «el mismo», pero no «lo mismo». 

El vocablo saber nos ha obligado a cambiar y enriquecer los contenidos, porque nuestra experiencia está sometida a cambios incesantes con el devenir de las circunstancias y nos somete a una obligada adaptación al estar modelados por las contingencias vitales. 

«Si la rutina tuviera que abandonar el mundo algún día, lo último que abandonaría serían las aulas escolares.» Es una frase atribuida a Napoleón. Asumimos esta advertencia, pues no queremos en modo alguno que la rutina se convierta en parámetro de la acción educativa. Tanto más cuanto que la educación no tiene su asiento única ni principalmente en los centros escolares, sino, y sobre todo, en el seno de la familia. 

La misión de educar nos exige sabiduría, y no mero conocimiento teórico. Por eso el saber pedagógico no puede quedarse encerrado en los libros, sino que ha de abrirse a la implacable experiencia de todos los días en constante adaptación a los tiempos, personas e instituciones que forman la urdimbre del hecho educativo. 

Para ello hemos de distinguir estos tres planos: 




• El de la información. Hoy día poseemos en nuestro PC más información que en una biblioteca. Esa información, aunque esté a nuestro alcance, no la conocemos más que en una parte muy exigua. 

• Necesitamos el conocimiento, que tampoco es suficiente. Podemos conocer muchas cosas, tener la cabeza llena de contenidos mentales y, sin embargo, carecer de aptitudes o valentía para saber aplicarlas en la vida. 

• Para educar hace falta gozar de sabiduría, un «verdadero saber» que nos capacite para llevar a la acción aquello que conocemos como necesario para la educación del inmaduro. Se trata de la prudencia práctica, que nos irá indicando lo que ha de hacerse en el momento oportuno. 




Confiamos en que nuestros amables lectores sepan aplicar su prudencia con el fin de que la nueva edición de este libro, que irrumpe con voluntad de adaptación a las circunstancias actuales, se convierta para ellos en un impulso educativo, los ayude a superar la rutina y ver con ojos optimistas la necesaria afirmación de la persona. El que consagra su vida a la educación se reviste necesariamente de optimismo porque cree en la perfectibilidad del educando; tiene una fe inconmovible en la persona. 

Saber educar no es una capacidad intelectual, sino una actitud personal comprometida en el perfeccionamiento del inmaduro. Es el reconocimiento del compromiso ético que obliga a quienes, por naturaleza (padres) o por profesión (maestros), debemos mantener una relación interpersonal con el educando no solo intelectualmente, sino «de corazón a corazón». 

Los padres y educadores educamos, y los hijos y los alumnos se educan en la medida en que somos capaces de establecer relaciones individuales que van del yo al tú y del tú al nosotros en toda la integridad del ser humano, en la armonía integral de la razón, de la libertad y del afecto. Síntesis que ha de ayudar a lograr la sabiduría práctica que con estas páginas queremos potenciar. 

Precisamente porque educar es el arte de la prudencia y no una simple extensión de los conocimientos, todo lo que teóricamente queremos comunicar en el libro: 




• Se inspira en la experiencia, nuestra y de cuantos nos han precedido en la misión de educar. 

• Se asienta sobre principios y valores firmes que tienen sus raíces en una filosofía humanista respetuosa con los derechos de la persona. 

• Se sirve de medios que son válidos en la medida en que buscan el bien del individuo y el bien común de la sociedad, y que consideran a «la persona siempre como un fin y nunca como un medio». 

• Considera y propone la libertad como horizonte de la educación y la realización del individuo, original e irrepetible, como no sujeta a ningún valor de este mundo, porque lo más importante que hay en él, que lo trasciende, es la persona. 




Entre las variables que más han afectado al ámbito de la educación durante los últimos años cabe destacar las siguientes: 




1. El uso masivo y generalizado de las nuevas tecnologías de la comunicación. Nuestros hijos y alumnos se mueven con gran soltura en el mundo del ciberespacio; ya no escriben en el secreto de sus diarios, sino que expresan sus reflexiones online en blogs y redes sociales. Sus sentimientos quedan prendidos en la Red a merced de no se sabe qué conexiones. Es cierto que todo ese mundo de información cibernética les abre posibilidades de conocimientos insospechados, pero es un deber educar a estos internautas en la cautela frente a informaciones no suficientemente contrastadas. 

2. El aumento incontrolable del fracaso escolar. Si bien lo que ha crecido es la ineficacia de las instituciones docentes. Por ello es legítimo reclamar la importancia de la familia como base y fundamento de la promoción de la prole hasta su estado de madurez. 

Una familia dispone de una fuerza educacional que ningún maestro es capaz de igualar. Y es que el amor de la familia, aún a falta de una sólida preparación académica, suscita los mayores recursos pedagógicos. En amor y entrega los mejores maestros son los padres. Hay más eficacia educativa en la intuición amorosa de una madre y en el tacto prudente de un padre que en miles de maestros. 

3. Frente a la división ante los criterios educativos respondamos con la unidad en la acción, porque «la educación no admite parte». Es cierto que lo que ocurre en el hogar y en la familia es muchísimo más importante que lo que ocurre en la escuela y en el aula. Sin embargo, la escuela debe ser consciente de que educa en la medida en que instruye, aunque la instrucción no sea toda la educación, sino solo una parte de ella. Sin los padres la escuela no puede educar y estos necesitan los servicios de la escuela. Por esta razón, padres y maestros deben unir sus esfuerzos en lo que más interesa: la educación integral del educando, la formación cabal de la persona. No basta que el colegio y la familia estén de acuerdo en los principios y en la metodología de la educación. Es imprescindible que el niño advierta el acuerdo y la armonía entre sus padres y sus educadores. 




Esto mismo decimos a nuestros lectores. Deseamos una lúcida sintonía en nuestro común entendimiento pedagógico, que ya damos por descontado, pues que sabemos cómo a todos nos mueve la apertura a aquellos valores inmarcesibles que son la base de nuestra cultura. 







INTRODUCCIÓN. LAS MOTIVACIONES DE ESTE CURSO 

Educar es sembrar y saber esperar. 




Actualmente, se habla mucho de la falta de motivos para educar a los muchachos. Hay quien cree descubrir la causa en la falta de entusiasmo por parte de padres y educadores. 




— No hago vida de mis hijos: no puedo con ellos. ¡Qué ganas tengo de que empiece el curso y se vayan al colegio! —dice una madre nerviosa. 

— Pues si usted se queja de los tres niños que tiene, ¡imagínese yo, que tengo treinta y cinco en la clase! —apostilla una profesional de la enseñanza. 




¿Quién no ha oído mil veces un diálogo como este? 

Muchos son los que piensan que educar es una tarea ardua e ingrata, y no les falta razón cuando vemos muchas veces que fallan las condiciones que hacen posible el hecho educativo. Cunde entonces el desánimo y el derrotismo. El sentimiento de que la tarea educativa es inútil y se encuentra abocada irremediablemente al fracaso se instala en muchos corazones, y se tiene la impresión de que los valores que se inculcan en el hogar o el colegio se los lleva el ambiente de la calle... 

No debemos ceder al desaliento. Es urgente rebelarse contra ese fatalismo educativo que juzga que nada puede hacerse frente al desinterés imperante y a la desmotivación generalizada. 

Precisamente porque tenemos fe en los miles y miles de educadores que lo son por vocación es por lo que hemos creado este curso para ellos. El que no es mercenario de la enseñanza ni asalariado conformista, sino educador de corazón, es el hombre de la esperanza; sabe que, tarde o temprano, las posibilidades de desarrollo que tienen sus hijos o alumnos se harán realidad y las limitaciones se convertirán en perfecciones. Educar es sembrar y saber esperar, aunque ellos nunca logren recoger los resultados. 

Pero el entusiasmo que ponen en su misión no hace ilusos a los auténticos educadores; antes bien, los estimula para que aprendan y ejerzan con lucidez y constancia el difícil arte de educar. 

Como todo arte, también la educación participa de las dos notas características que acompañan a la acción creadora: intuición y ciencia. 




— Intuición. Es evidente que para educar se requieren dotes naturales: entrega, simpatía, prudencia, corazón, mucho corazón..., que nos van aleccionando en lo que hemos de hacer al compás de nuestra generosidad. Finísimas intuiciones pedagógicas poseen muchas madres a las que, aunque escasas de estudios, les sobra sabiduría para entender a sus hijos y promover su perfeccionamiento humano. Ellas nos enseñan más que muchos tratados de pedagogía. 

— Ciencia. Por muchas que sean las cosas que la naturaleza nos enseña, no hay tendencia natural que, por sí misma, nos enseñe a ser educadores. Se requiere la reflexión sobre la propia experiencia o el estudio de la experiencia ajena para que nuestra acción sea más eficazmente educativa. 

Las ciencias auxiliares de la pedagogía (filosofía, psicología, sociología...) nos ayudarán a orientarnos, no por impulsos pasajeros, sino por conocimientos que hagan seguras nuestras intervenciones con los educandos. 

Para todos aquellos que se decidan a seguir este curso, anticipamos las siguientes líneas metodológicas: 




1. Los contenidos del curso versarán sobre 

— Los fines y los objetivos que constituyen una preocupación constante en nuestra intención de educadores. 

— Los protagonistas del hecho educativo: el educando en la pluriforme plasticidad de su desarrollo y el educador como modelo y representante de valores e ideales. 

— Los medios que necesitaremos para hacer realidad la formación de la persona. 

2. Intercalaremos periódicamente el «estudio de casos» entre los temas, como ejercicio para que cuantos siguen el curso pongan a prueba su capacidad pedagógica en la resolución de los mismos. 

3. Y, por último, propondremos algunos ejercicios de autoevaluación para comprobar el aprovechamiento al final del curso. 




Los primeros capítulos que ofreceremos están constituidos por una serie de reflexiones sobre la naturaleza del hecho educativo con temas como los que citamos a continuación: 




— Qué es y qué no es la educación. 

— Quién responde de la educación. 

— Qué tipo de hombre buscamos. 

— Educar es dialogar. 

— El influjo educativo: «Dime cómo educas y te diré quién eres». 

— El horizonte de la educación: la libertad. 

— El binomio autoridad-libertad. 

— Disciplina no es castigo. 

— Autoestima: la aceptación de sí mismo. 




En este mismo contexto metodológico iremos explicitando otros temas de actualidad sentidos con urgente necesidad pedagógica por padres y educadores, tales como el tiempo libre, la televisión, las calificaciones escolares, las nuevas tecnologías, el descubrimiento del sexo, el consumo... 

Ojalá que el propósito fundamental de nuestro curso cristalice en una sólida formación pedagógica de todos aquellos que, por naturaleza (padres) o por vocación (educadores), buscan de veras acercarse a la palpitante realidad del educando para ayudarle en su realización humana. Así lo sentimos y lo deseamos. 







CAPÍTULO 1 




EL ARTE DE EDUCAR 







Educar, ¿en qué consiste? (I) 

La educación no crea al hombre, le ayuda a crearse a sí mismo. 

M. DEBESSE





Las ideas transforman el mundo, pero es necesario tener valentía para ponerlas en práctica. No basta con que los educadores sepan lo que ha de hacerse si no se comprometen en el servicio al educando. 

Por eso queremos que el curso que ahora iniciamos sirva para clarificar las ideas y alentar en la acción. Vaya por delante el avance del esquema con las líneas maestras que nos van a servir de guía. 




I. Como educadores, necesitamos: 

— Saber lo que pretendemos: claridad de objetos y fines. 

—
 Conocer al educando: en su desarrollo y en su mundo. 

— Conocernos a nosotros mismos: motivaciones, habilidades… 

II. Educamos en relación interpersonal: influjo sobre el niño. 

— Familia-Escuela-Sociedad. 

III. Buscamos los medios más idóneos: morales e instrumentales. 




Todo el mundo parece entender en qué consiste educar, pero lo cierto es que en pocas actividades humanas se han acumulado tantas contradicciones como en la educación. 

Las inclinaciones naturales, el aprendizaje y la razón son los instrumentos que forjan al hombre, según explicaba el viejo Aristóteles. En efecto, los instintos constituyen el acicate de la naturaleza para la actividad del bruto irracional. En ocasiones, también el amaestramiento puede dar cuenta de su conducta. Pero al hombre no hay una tendencia espontánea ni un aprendizaje adquirido que le indiquen totalmente lo que ha de hacer; no sirven para dar una razón completa de su comportamiento, porque lo propio del hombre es orientar su vida por la razón. 

Así lo han entendido los más conspicuos educadores, como Friedrich Fröbel, por ejemplo, que nos dice: «La educación no es sino la vida o el medio que conduce al hombre, ser inteligente, racional y consciente, a ejercitar, desarrollar y manifestar los elementos de vida que posee por sí mismo». 

No obstante, hay autores que pretenden explicar la conducta del hombre por las mismas pautas de conducta que posee el animal. El padre del conductismo, Watson, opina: 




Denme una docena de niños sanos y bien formados y el entorno que yo determine para educarles, y me comprometo a escoger uno de ellos al azar y entrenarlo para llegar a ser especialista del tipo que sea: médico, abogado, artista, hombre de negocios y, sí, hasta mendigo o ladrón. 




Sin duda, podría lograr su propósito; pero un hombre así fabricado, ¿sería un hombre, o más bien un animal amaestrado? Llegaría a ser lo que el experimentador determinara; pero no lo sería por sí mismo, pues sería una «hechura» del otro. 

Constituye una tentación permanente de los educadores pretender que el niño sea «imagen y semejanza suya». Muchos padres proyectan sus propios deseos en la educación de los hijos: «No quiero que les falte lo que yo no tuve. Que estudien lo que yo no pude estudiar. Que sean lo que yo no logré ser...». De este modo, van propiciando que el muchacho obre solo para dar gusto a sus padres, contradiciendo sus propios deseos e inclinaciones. Y cuando tenga que elegir carrera, elegirá la que quieren sus padres y no la que a él le gusta. Dejará de salir con tal chica, porque no les cae bien a sus padres... Y así con otras decisiones vitales. 

En la misma línea de conducta podemos encontrar a celosos educadores que, con la mejor intención del mundo, pretenden que sus alumnos se guíen por los mismos criterios que ellos tienen, se integren en tales grupos, asuman estos o aquellos compromisos... 

Se olvidan, sin duda, de una verdad fundamental en educación: que educar no es imponer nada a nadie, sino ayudar a ser; que el principal agente de la educación es el mismo muchacho; que el educador no es más que un medio para que el niño se eduque. 

La educación es un proceso interno (intrínseco, dicen los filósofos) que nadie puede asumir por otro. El objetivo de la educación es que el individuo alcance su felicidad en la realización plena de su vocación. Pero como dice Gabriel Marcel: «Mi vocación soy yo». La educación es la realización de mi vocación de hombre, y esta no consiste tanto en hacer cosas como en hacerse a sí mismo. Es el muchacho el que se educa, se hace, se perfecciona... 

Educarse es, en definitiva, aprender la irreemplazable «profesión de hombre». 

Parafraseando lo que Paulo Freire atribuía a la «pedagogía del oprimido», podemos afirmar que «nadie educa a nadie, se educa uno a sí mismo». Puesto que cada uno es dueño de su propia existencia, la única tarea que corresponde al educando no puede ser más que esta: ser él mismo. 







Educar, ¿en qué consiste? (II) 

Tiene que vivir el niño y no hay que impedírselo, ni tampoco hacer vivir en su lugar a un futuro adulto. 

R. COUSSINET





El educador no puede suplantar la inexcusable responsabilidad del educando. La escuela y la familia no deben, pues, convertirse en lugares de entrenamiento donde se constriñe al niño a actuar de manera forzada, sino que deben ser espacios de libertad, sin otra finalidad que la de responder a las necesidades actuales de aquel, no a las que tendrá cuando sea mayor. El niño tiene derecho a vivir plenamente su niñez sin que nadie (y menos los educadores) se lo impida. 

Sin dejarlo a merced de su capricho, sino orientándolo para que se comporte siempre de modo razonable, al niño debe dársele libertad para gritar, correr, saltar, jugar..., para manifestar espontáneamente sus deseos y necesidades.  Pues, como observa W. Stern, es condición de madurez que la persona no se coloque en retraída actitud defensiva ante sus propias experiencias, sino dirigida a ciertos fines, en actitud de apertura al mundo en que vive y receptiva frente a todos los valores, vengan de donde vengan. 

Contra el avasallamiento de ciertas actitudes educativas Emmanuel Mounier propone sus objetivos educativos en clave personalista: «La meta de la educación no es hacer, sino despertar personas. Por definición, una persona se suscita por invocación, no se fabrica por domesticación». (¿Vale como respuesta a las pretensiones de Watson?) 

No reconocer al niño ese protagonismo que le corresponde en su propia educación ha inducido a errores de bulto, como ocurrió con cierto tipo de educación que, centrada en la figura del maestro, conducía irremediablemente al dogmatismo y al memorismo en el aprendizaje y a un adultismo totalmente ignaro de la psicología del niño. El «buen alumno» era, según estos criterios, el que mejor reproducía (de manera conformista) las pautas de comportamiento de los adultos. El niño era estimulado a comportarse como un hombrecito, como un «homúnculo», un «adulto en miniatura». 

De nuevo la denuncia de Mounier: «Se ha podido decir de nuestra educación que es, en grandes líneas, una “matanza de inocentes”: desconoce la persona del niño como tal, al que impone un concentrado de las perspectivas del adulto». 

Aún recordamos, porque lo hemos vivido en nuestras propias carnes, el ambiente de ciertos internados en que al niño se le exigían comportamientos de corte «militarista»: ordenarse en fila, numerarse, vestir de uniforme... 

Hasta las mismas instituciones eclesiásticas se vieron afectadas por esta manera de entender la educación. Los pequeños seminaristas se veían obligados a vestir el hábito talar propio de los adultos ordenados in sacris, y de ellos se esperaba un talante similar al del más provecto presbítero. 

Por fortuna son formas extremas que parecen superadas. Pero, aunque el puerocentrismo de la pedagogía actual haya restituido al niño su protagonismo en la escuela y en la familia, en contrapartida parece haber contribuido no poco a disminuir el prestigio social del maestro y la autoridad de los padres, a la vez que ha creado un ambiente cargado de permisividad. 

Hemos pasado de un profesor encumbrado en la majestad de su cátedra a la tiranía del alumno en el aula, y aun fuera de ella. Es sintomático que el Decreto del Ministerio de Educación y Ciencia de 28 de octubre de 1988, sobre derechos y deberes de los alumnos, se extienda en dieciocho artículos con los derechos y dedique tan solo dos a los deberes. 

Evitar estos extremos no resultará difícil si entendemos la educación en su sentido etimológico latino (educare: conducir desde), a saber, conducir al niño desde su yo actual, recortado en sus limitaciones, pero henchido de posibilidades, a la superación de las primeras y a la realización de las segundas. 

A pesar de lo dicho, junto a la alarmante permisividad, subsiste aún una larvada mentalidad adultista, proteccionista o paternalista que no ha sido superada por muchos educadores a quienes traiciona su mismo lenguaje. Se habla al respecto de que el niño es «blanda cera» o «barro moldeable» que debemos modelar a nuestro antojo. 

Nada de eso. Según Ferrer i Guardia, «una educación racional será la que conserve al hombre la facultad de querer, de pensar, de idealizar, de amar y de esperar». 

El niño es un ser original. Su persona tiene el carácter de lo irrepetible y lo único. El problema de su personalidad pone de relieve cómo las capacidades, las disposiciones, los hábitos, las formas, los mecanismos cognoscitivos, tendenciales y operativos se influencian recíprocamente dando origen a la conducta de una persona concreta. 

He ahí un reto para todo educador: conocer esa compleja «unidad funcional del comportamiento» que constituye la personalidad del niño, para respetar y servir su originalidad, desarrollo y perfeccionamiento. 







Responsables de la educación 

La base profunda del derecho a educar es el reconocimiento de la responsabilidad propia. 

HUBERT HENZ





Muy importante debe ser la educación cuando tantas apetencias suscitan para su ejercicio y tantas instituciones se la disputan. 

¿A quién incumbe la misión de educar? ¿Corresponde originariamente a los padres el derecho educativo? Hay muchos que lo ponen en duda. 

No es cuestión de declarar derechos o asignar deberes. Se trata, ante todo, de un problema de responsabilidad moral: incuria, abandono, incompetencia y dejación de obligaciones por parte de quienes han dado origen a una nueva vida. 

No son pocos los padres que todavía confunden la instrucción con la educación y piensan que con asegurar a sus hijos una plaza en un colegio ya lo han hecho todo. Dejan la educación de sus hijos en manos ajenas, sin preocuparse de los valores, las actitudes básicas y los propósitos últimos de la existencia, cuya referencia es necesaria para la maduración de una persona. 

Corresponde a los padres elegir por el hijo en la medida en que este sea inmaduro. Ellos son los primeros responsables de la educación de sus hijos, y su derecho-deber está por encima del derecho de otros grupos o personas. 

No siempre se entiende así. La cuestión sobre la potestad educativa y su correspondiente deber se ha resuelto diversamente según las distintas concepciones de los derechos humanos: 




a) Algunos han considerado al niño como «objeto o posesión» de los padres, interpretando que la continuidad moral existente entre procreación y educación otorga a los padres una especie de título de propiedad sobre el niño. El mismo Fenelón atribuía al rey este paternalismo pedagógico, puesto que él «es el padre de todo su pueblo y ha de serlo en particular de toda la juventud, flor y nata de la nación». 

b) Otros aseguran, por el contrario, que los derechos corresponden al hijo. Tiene este el derecho a los cuidados paternos, y los padres tienen el correspondiente deber de educarlos. (Como si dijéramos que frente a las quejas de los padres: «¡Hijo mío, con lo que tu madre y yo nos hemos sacrificado por ti!...», el hijo podría cínicamente responder: «No habéis hecho más que lo que teníais que hacer».) 

c) El problema de las responsabilidades educativas se complica aún más, ya que no se trata solo de las relaciones entre padres e hijos, sino de las relaciones familia-Estado y escuela estatal-escuela privada. El estatalismo en la educación pretende que nadie eduque o enseñe a nadie, sino por delegación y en calidad de funcionario del Estado. Perduran todavía muchas formas de absolutismo educativo  que, apoyándose en la real incapacitación de muchos padres para educar a sus hijos, quisieran justificar también su incompetencia en el plano del derecho. Así lo entendió Benito Mussolini: 




Decir que la instrucción es competencia de la familia es decir algo que está fuera de la realidad. La familia moderna, acosada por necesidades de orden económico, no puede instruir a nadie. Solo el Estado, con sus medios de todo tipo, puede cumplir esta tarea... 




Pero esta sigue siendo todavía la querencia ideológica de algunos teóricos educativos del socialismo español cuando dicen: «No es función de los padres resolver el problema escolar». «La libertad de enseñanza se encuentra después de entrar en el centro docente, no antes.» No creemos que les honre mucho esta coincidencia de ideas. 

d) Las funciones de la familia también quedan asumidas por el colectivismo marxista, que invierte el derecho educativo al considerarlo originario en la sociedad y delegado en la familia. Tal como afirmaba Anton Semionovich Makarenko: «Nuestro padre y nuestra madre son delegados por la sociedad para educar al futuro ciudadano de nuestra patria. En esto se funda su autoridad de padres, incluso a los ojos de los hijos». 

Nuestra solución pasa por la perspectiva personalista. El niño solo se pertenece a sí mismo. No pertenece ni a la sociedad, ni a la familia, ni a la Iglesia. La educación no puede entenderse en función de nada ni de nadie que no sea la persona del niño; ni de la religión ni de la política; ni de la escuela ni de ninguna institución; «ni del viejo nacionalcatolicismo ni del nuevo nacionalsocialismo»... 

Sin embargo, afirmar la individualidad del niño no significa olvidar que este es una persona; que no es un ser anclado en su propia originalidad ni un sujeto aislado y solitario, sino solidario y abierto a las relaciones humanas e inserto en diferentes comunidades a través de las cuales se irá convirtiendo en hombre. 




— Como todo ser humano, el niño, por el hecho de serlo, tiene el derecho natural a recibir una educación que le permita el desarrollo de su personalidad. Lo cual solo será posible si se respeta el carácter espiritual, personal, de los protagonistas: padres e hijos. 

— Está claro que el hijo no es engendrado por la sociedad ni por el Estado (aunque sí en una sociedad y en un Estado), sino única y exclusivamente por sus padres. 

Puesto que son los padres los que le han engendrado, la responsabilidad de estos no cesa con el hecho biológico de la procreación, sino que están obligados al desarrollo integral de esa vida por medio de la educación. «Este deber de la educación familiar es de tanta trascendencia que, cuando falta, difícilmente puede suplirse» (Gravissimum educationis, núm. 3). 

La educación es, pues, una obligación moral de los padres en el plano de la naturaleza y un derecho del hijo en cuanto persona. 

En este contexto, los educadores que los padres libremente elijan  no serán más que subsidiarios de este derecho-deber educativo. 

Ciertamente, por su profesionalidad y su capacitación pedagógica, están llamados a convertirse en la conciencia acusadora de muchos padres que claudican de sus deberes y obligaciones educativas. Pero, al mismo tiempo, pueden convertirse en el núcleo aglutinante y estimulador de esa comunidad educativa que es la escuela, trabajando en unidad de criterios con los padres. De este modo la escuela ofrece a los padres una de las respuestas más eficaces que ellos necesitan para realizarse como padres en la educación de sus hijos. 




El hombre nace; pero se hace


La indefensión con que el niño se abre a la vida muestra la evidente limitación de su naturaleza. Esta lo deja a medio hacer para que aprenda a ser hombre en el contacto con los demás. Su vida es un incesante proceso educativo en que le toca aprender lo que le falta para ser más hombre. 

El animal nace programado biológicamente para responder a sus instintos. En cierto sentido, su vida no es suya, es vivido por ella. En el niño, en cambio, apenas hay resortes biológicos que le vayan diciendo lo que tiene que hacer; sus instintos quedan suplidos por el aprendizaje; lo tiene que aprender casi todo. 

El niño nace para hacerse, para ser persona. 




¿Cómo respetar la individualidad del niño al tiempo que se le somete a ese proceso de aprendizaje?


Dejar al niño a merced de los impulsos espontáneos de la naturaleza no es educarlo. Es tan pobre su dotación instintiva que, sin la educación, no podría sobrevivir como hombre. Necesita aprender comportamientos racionales que lo vayan liberando no solo de los determinismos heredados, sino también de los amaestramientos adquiridos de manera irracional y mecánica. 

Con razón Kant afirmaba que solo mediante la educación el hombre puede hacerse hombre, y que no es otra cosa que aquello que la educación hace de él. Y lo mismo que decimos del individuo lo podemos extender a toda la comunidad. Las responsabilidades educativas de padres y educadores constituyen, sin duda, el fundamento de la construcción personal. 




Educación, exigencia de ejemplaridad


Algo que arredra a padres y educadores es el hecho de que el aprendizaje casi exclusivo de los niños es el aprendizaje por imitación. 

El niño imita a sus padres y maestros incluso cuando estos no se proponen enseñarle. Ello los obliga a una ejemplaridad educativa para la que muchos de ellos no se sienten capacitados. La presencia de los niños es siempre un acicate para la buena conducta de los adultos; pero ¿quién puede sentirse perfecto? 

Son muchos los que se acobardan al sentirse limitados e imperfectos; pero tienen que saber que los niños aprenden a ser indulgentes cuando descubren en ellos el afán de corregirse y superarse, que ya es, de por sí, una voluntad de perfección. 

La imitación constituye un instrumento de alto valor pedagógico en la adquisición de los hábitos y las actitudes morales —dígase virtudes— que dan consistencia al comportamiento humano. 

El carácter imitativo del niño facilita el proceso de identificación, que tanta importancia tiene en la identidad de una persona. Entendemos por identificación el conjunto de procesos que llevan al sujeto educando a asumir, ya sean los aspectos de la personalidad de alguien al que se toma como modelo, ya sean sus características y valores. 

Freud lo entendía como un mecanismo fundamental de la educación de una persona, que contribuye a la formación de su carácter y que modela su identidad personal. 

Los teóricos de la personalidad consideran la identificación como un estado al que llega la persona a través de un proceso de imitación de un modelo. Este está representado durante los primeros años por los padres. Sucesivamente, el niño se va identificando con aquellas personas que son significativas para él: maestros, hermanos, amigos, personajes famosos, deportistas… Estos modelos con los que se identifica tienen un valor especial porque le van a servir de guía en su proyecto de vida. 




No contentarse con la mediocridad


Hoy más que nunca hay que buscar como objetivo la educación para la excelencia, a saber, hay que aspirar a que cada individuo realice el máximo de sus posibilidades. Por eso los padres no solo deben conocer las capacidades y aptitudes de sus hijos, sino también saber qué tipo de persona desean para sus hijos. Es cierto que no pueden pretender el hacer de ellos una réplica de sí mismos; pero tampoco deben permitir que se mimeticen con el grupo, de tal manera que pierdan la riqueza de su individualidad en aras de un gregarismo despersonalizante. 

No podemos permitir que nuestra falta de coraje convierta a nuestros hijos o alumnos en gallinas de corral cuando están llamados a convertirse en águilas de altos vuelos. 




Atreverse a educar significa:


• Liberar al niño de los determinismos caprichosos de su naturaleza, que harían de él un animalito a merced de sus instintos. 

• Significa, también, liberarlo de los determinismos de una educación igualitaria, que podrían convertirlo en un borreguito dentro de la masa anónima. 

• Significa, además, intervenir con decisión para corregir conductas indeseables, que pueden erosionar su personalidad. Constituye un principio básico de la pedagogía terapéutica intervenir lo más presto posible en las conductas extraviadas para impedir que la misma pasividad de los educadores contribuya a reforzarlas aún más. Resulta más fácil halagar al niño con alabanzas y congratulaciones que tener que prevenirlo con advertencias o reproches cuando sea necesario. Suele haber mucha cobardía a la hora de corregir por miedo a perder la estima del educando. 




Respetar la individualidad del niño no puede convertirse en disculpa para no intervenir. Al contrario, debe ser una exigencia para que los padres y los educadores lo pongan en contacto con auténticos valores encarnados en la conducta ejemplar de cuantos lo rodean. Con estas experiencias positivas se suscita en el educando un vivo interés en desarrollar las inmensas potencialidades que lleva dentro. 







El hombre, ¿qué tipo de hombre? (I) 

No proponer al hombre más que lo humano es traicionar al hombre. 

ARISTÓTELES





La tradición literaria nos ha transmitido narraciones espeluznantes sobre la dureza con que los antiguos lacedemonios educaban a sus hijos: largas y fatigosas marchas hasta el agotamiento, castigos rayanos en la crueldad, desmedidas exigencias, disciplina férrea, extenuantes ejercicios de lucha... forjaban el duro temple del «ciudadano-soldado» que aquel Estado totalitario necesitaba para consolidar su hegemonía. 

Por el contrario, la flexible actitud democrática de los atenienses se inclinaba decididamente por un tipo de educación más humano, por un ideal de hombre que buscaba, ante todo, el equilibrio físico y espiritual (euritmia). A través de los valores de la belleza y la bondad se quería convertir al niño en un ser maduro capaz de participar, con talante sereno y sin estridencias, en la vida de la ciudad. 

A estos dos modelos contrapuestos de educación, dependientes de distintas concepciones del hombre, podemos añadir otros más cercanos y vigentes todavía en ciertas áreas de nuestra cultura: 




— En el siglo XVII, el filósofo John Locke fundamenta la educación del gentleman inglés sobre el concepto de disciplina, entendida como la pauta de un comportamiento gobernado en todo momento por las leyes estrictas de la razón. De este modo, se supone, la disciplina exterior irá creando las condiciones para que se desarrolle en el niño la disciplina interior, una voluntad firme orientada hacia el bien. 

— De forma opuesta, Jean-Jacques Rousseau propugna un tipo de educación que permita al niño el pleno desarrollo de su personalidad a través de la espontaneidad de sus manifestaciones infantiles. En esta tarea, la naturaleza es la mejor aliada para liberar al niño de los viejos clichés de una educación preconcebida. 

Estos y otros distintos enfoques que podamos dar a la educación se hallan siempre en estrecha dependencia de las instituciones filosóficas que prestan su base teórica a la praxis educativa. 

— No es lo mismo educar al niño pensando en su naturaleza sociable, abierto a la camaradería, a la confianza en el prójimo, a la fraternidad y al amor universales..., que educarlo con el recelo de que es un ser agresivo y pendenciero al que hay que domeñar por la fuerza; un sujeto hostil y violento del que es preciso guardarse. ¿Cómo concebimos al niño: como un ser hecho para la convivencia o como «un lobo frente a sus semejantes», según la conocida tesis de Hobbes? 

— No es lo mismo educar al niño de manera razonable (convencidos de que con el uso de su razón se guiará prudentemente en la vida) que dejarlo a merced de sus caprichos, veleta de sus pasiones, incapaz de autocontrolarse y dominado por inconfesables resortes inconscientes. 

¿Es el niño para nosotros un «perverso polimorfo» y la niña un «varón frustrado», según ciertos estereotipos psicoanalíticos, o es más bien una «caña pensante», capaz de elevarse por encima de su endeble naturaleza? 

— No es lo mismo educar al niño con la vista puesta en el chato horizonte de una muerte aniquiladora que pensarlo trascendente,  «velando la vida de tal suerte que viva quede en la muerte». 

¿Vemos al niño como un «ser para la nada», como «una pasión inútil», según las descarnadas expresiones del pesimismo existencialista; o lo vemos de forma personalista como un ser hecho para asumir la responsabilidad de su vocación humana? 

— No es lo mismo educar al niño responsable de sus actos, dueño de sus decisiones, capaz de grandes opciones y, por lo mismo, de grandes sacrificios, que verlo condicionado por la presión del ambiente, arrastrado por la «opinión pública» o por el «qué dirán» y obcecado por el espíritu gregario de la masa anónima. 

¿Creemos en un niño fundamentalmente libre y espiritualmente creativo, a pesar de sus condicionamientos, o lo tratamos como a un autómata prefabricado por la herencia y el ambiente? 

Así podríamos ir recorriendo otras muchas alternativas que oscilan entre los extremos de las distintas concepciones filosóficas del hombre: desde aquellas que lo encumbran como «imagen y semejanza de Dios» a aquellas que lo rebajan hasta el abismo de su radical inutilidad considerándolo como un pobre «animal enfermo». 

La gama de matices entre los extremismos ideológicos es ilimitada. Pero el realismo esperanzado del educador le hace optar por unos fines limpios y claros que liberen al inmaduro de la ambigüedad y desorientación respecto a lo que parece esperarse de su persona. 

Muchos de nuestros chicos se encuentran hoy anestesiados a lo largo de la semana por el aburrimiento de unas clases que no aguantan. Cuando llega la tarde del viernes, comienza el aturdimiento del fin de semana: discotecas, rock, litrona, motos, diversión... Esto es lo que les atrae, lo que les «mola». Es el hombre insustancial y vacío, desorientado frente a un mundo sin más referencias axiológicas que la del carpe diem, que les hace disfrutar del momento presente «pasándolo bien». No hay lugar para otras aspiraciones. No saben adónde van. (Obviamente, no podemos generalizar este «retrato»; pero, por desgracia, representa un «tipo» de joven bastante frecuente.) 

En estas circunstancias, el primero que ha de clarificarse en sus propósitos educativos es el propio educador. 

Las actividades específicas del hombre deben hallarse presididas siempre por un sentido de intencionalidad. Por el hecho de ser razonable, el ser humano busca un fin para sus acciones; de otro modo, difícilmente estas podrían considerarse humanas. 

«En todo lo que haces, mira por qué lo haces», aconsejaba el viejo filósofo Diógenes. Y el consejo es particularmente válido para los responsables de la educación. El fin de la educación es lo primero que ha de quedar claro en su intención, aunque en el orden de la ejecución sea lo último que se consiga; o no se consiga, porque este fin no es tanto una meta cuanto un indicador del camino a seguir. 

En el desempeño de sus obligaciones educativas, los padres y los educadores, lo quieran o no, lo sepan o no lo sepan, persiguen una utopía de hombre (un «ideal» se decía antaño), que obedece a sus esquemas mentales, a la idea de hombre que persiguen. Recuerden a este respecto lo que decía Gilbert Chesterton: «Si queréis hacer felices a las personas, dad a los jóvenes ideales grandes y nobles». 







El hombre, ¿qué tipo de hombre? (II) (Una interpretación psicológica) 

La educación no es posible sin que ofrezca al espíritu una imagen del hombre tal como debe ser. 

JOEGER





En sus intervenciones educativas, los padres y los educadores siempre esperan una determinada reacción por parte del educando. Lo cual significa, de manera más o menos explícita, que poseen un cierto conocimiento sobre los resortes que mueven al ser humano. Tal conocimiento es producto, casi siempre, de la experiencia personal, de la intuición o de la costumbre transmitida por tradición. 

Pero, como no podemos dejar la educación en manos de la improvisación, se hace necesario que el dato científico salga en apoyo y confirmación de la experiencia y las intuiciones personales; que la educación de los niños tenga en cuenta los progresos de las ciencias humanas. 

Las diferentes interpretaciones que la psicología ofrece sobre la compleja estructura de la persona, o sea, las llamadas «teorías de la personalidad», son otras tantas opciones que sirven para configurar la visión que del hombre ha de forjarse el educador. 

Son muchos los que consideran que estas estructuras son un producto exclusivo de la herencia y del ambiente; pero ello nos conduciría a una interpretación materialista y fatalista del proceso educativo, por lo que preferimos aquellas teorías que tengan en cuenta todas las dimensiones de la persona: 




a) Dimensión psicobiológica. Está constituida por la herencia biogenética, y es la principal responsable de la constitución psicosomática, del temperamento y de las inclinaciones naturales del individuo. 

b) Dimensión sociocultural. Se encuentra configurada por todos aquellos aspectos del ambiente (físico y social, sobre todo el trinomio familia-escuela-sociedad) que modelan el ser originario del individuo. El hombre no es solo producto de la herencia, sino también de la sociedad con sus dinamismos y sus estructuras. La herencia pone límites a nuestras posibilidades: el medio ambiente opera el resto. Esta es una de las funciones elementales de la educación: la modelación social de los individuos. 

c) Dimensión espiritual. El sujeto humano no es un ser inerte ni una marioneta de la cultura. Tiene capacidad para decidir su propia conducta, libre y creativamente. Es fácil olvidar que el principal protagonista de la educación es el propio educando. 




Aunque son muchas las teorías que cumplen estos requisitos, optamos por una, la de Carl Rogers, porque creemos que su interpretación es la más idónea como base para una acción educativa respetuosa con la dignidad del educando. Recogemos en síntesis algunos aspectos fundamentales de su teoría: 

Cuando nos encontramos ante la conducta de otra persona, podemos adoptar dos puntos de vista diferentes: 




— Considerar la conducta desde la óptica de un observador externo. 

— Considerar cómo es la conducta para el sujeto agente, qué  significado tiene la conducta para la persona observada. 




Según Rogers, «el mejor punto de vista para comprender a una persona es colocarse desde el punto de vista interior del sujeto mismo». Traducido pedagógicamente: no comprenderemos nunca al niño, si no nos esforzamos por ver las cosas como él las ve. 

Rogers ha formulado las siguientes proposiciones fundamentales sobre la persona: 




1. Cada individuo se desenvuelve en un mundo de experiencias que se halla en constante cambio y cuyo centro es el mismo individuo. La conducta del niño, según esto, está en función de la realidad tal como él la ve. Esto quiere decir que lo que es problema para él no dejará de serlo aunque, objetivamente, el adulto no lo considere como tal. 

2. El ser humano tiene la capacidad, al menos latente, de comprenderse a sí mismo. La imagen que el niño se forma de sí mismo depende de la consideración de sus padres y sus educadores. Aprenderá a estimarse o, por el contrario, se considerará un inútil, según la estima que haya recibido. 

3. El organismo reacciona ante la realidad según sus experiencias y según su modo de ver y sentir las cosas. Más que juzgar al muchacho por sus reacciones, debemos tratar de «ver con él», y no valorarlo por referencia a nuestros esquemas adultos. 

4. El organismo reacciona como un todo armónico ante la realidad, a saber, en el ser humano no se dan reacciones unilaterales, independientes, aisladas. Comprender al muchacho significa comprender su mundo en la unidad de sus relaciones múltiples. 

5. «El concepto de sí» influye en el modo de percibir la realidad  y, especialmente, en el modo de seleccionar las propias experiencias. Así, por ejemplo, el muchacho que se considera bien dotado físicamente se considerará capaz para triunfar en el mundo del deporte. 

6. La conducta es un intento del organismo para satisfacer sus necesidades profundas, tal como las percibe en el momento presente. Hay necesidades básicas que deben quedar satisfechas en la vida del niño: afecto, estima... 

7. El mejor punto de partida para comprender la conducta del individuo es situarse en su ángulo de visión interior. Esa facilidad para «meterse en el pellejo del otro» es lo que constituye la empatía:  comprensión y aceptación incondicionada del otro. Dote esencial para todo educador. 

8. El ser humano tiene la capacidad, al menos latente, de resolver sus problemas en la medida conveniente para estar satisfecho de sí mismo. Hacen, pues, mal los educadores que pretenden ahorrar al chico toda dificultad y resolverle todos los conflictos. «No hagan (padres o educadores) lo que sea capaz de hacer el muchacho.» 

9. El conjunto de características que el sujeto desearía poseer constituye el yo-ideal. Este «modelo interior» lo adquiere el niño imitando a sus padres o a otras personas significativas. La ejemplaridad del educador es ineludible. Séneca nos recuerda: «Más hombres grandes formó Sócrates con sus costumbres que con sus lecciones». 

10. La capacidad que tiene el ser humano de tomar conciencia de su propia experiencia tal como es, sin negarla ni deformarla, lo hace apto para ejercer su capacidad de opción. El niño posee una capacidad radical para dirigir su conducta. No desconfiemos de su libertad. 




Aunque la intención de Rogers es terapéutica, sus orientaciones son perfectamente válidas para obtener educativamente el pleno desarrollo del educando. 







Educar es comunicarse 

El hombre solo se hace hombre mediante la comunicación humana. 

PAUL NATORP





La educación centrada en el niño, elemento insustituible del proceso educativo, ha dejado en una zona de penumbra la figura del maestro. 

Esto no sería grave si no fuera porque, al mismo tiempo que se le exige una acción de subordinación a las burocráticas pretensiones administrativas, se le posterga incluso en la estima social de aquellos que se benefician de su esfuerzo. 

Fuertes influjos sociales han ido minando su función como transmisor de conocimientos, desde los omnipresentes medios de comunicación hasta la generalización de una cultura que convierte a no pocos padres de alumnos en personas tan capacitadas o más que los propios profesores. 

Las pretensiones, tanto fuera como dentro del ámbito escolar, de limitar sus funciones a la mera tarea de enseñar debilitan su autoridad, tan decisiva en la formación integral de sus alumnos, y contribuyen aún más a degradar la noble tarea del ejercicio docente. ¿No existen acaso fuentes de información y de aprendizaje tan poderosas o más que el profesor? ¿No disponen ya los alumnos de «máquinas de enseñar» (medios informáticos) que los pueden ayudar más que el maestro? 

Si reducimos la misión de este al papel de enseñar, no debemos extrañarnos de que haya perdido ascendiente moral frente a los poderosos medios de que dispone nuestra «sociedad de la información». 




A pesar del romo carácter intelectualista que caracteriza la enseñanza, hemos de insistir en las interferencias afectivas que se producen en la vida escolar. 

La entrada del niño en el colegio plantea a muchos padres un «conflicto de autoridad». Se da una transferencia de la autoridad familiar a la autoridad del maestro que puede ser entendida por algunos como un atentado contra la unidad familiar. 

Y cuando es el educador el que asume su propia responsabilidad, hay padres que solo lo ven como un antagonista con quien se instaura una relación de competitividad. 

Los sentimientos ambivalentes de los padres pueden asumir caracteres netamente agresivos y desembocar en abiertas polémicas que tienen como telón de fondo una excesiva preocupación por los resultados académicos de los hijos. En consecuencia, se reclaman continuas informaciones acerca del rendimiento del niño, y se acaba con un asfixiante intrusismo en la vida profesional del educador, a quien, incluso, se pretende aconsejar sobre la forma más adecuada de tratar al niño o de impartir las clases. 

Se impone la exigencia de instaurar una comunicación como base para el necesario entendimiento entre los agentes educativos. 

Ante todo hay que evitar contradecirse en presencia del alumno. Si esto es ya una exigencia para los cónyuges dentro de la familia, se convierte en una imperiosa necesidad en el caso del maestro. Desautorizar a este es devaluar toda su tarea educativa, porque el niño ya no hará caso de sus apremios pedagógicos, no creerá más en él. 

Enviar al inmaduro mensajes contradictorios es exponerlo a una permanente inmadurez. 

Es menester que los padres de los alumnos, y toda la sociedad con ellos, recuperen el respeto por una vocación humanitaria como es la del maestro educador. Padres y educadores se hallan unidos por un mismo interés: la formación del hombre en ciernes que es el niño. Deben, pues, aceptar que su autoridad es una autoridad compartida, porque la unidad de la educación así lo exige para la armonía del educando. 




El aspecto fundamental de la intervención educativa consiste en una relación interpersonal satisfactoria, que asumirá distintos matices según se trate de guiar al inmaduro en la experiencia de sí mismo, la del contacto humano o la de los valores. Y esto es así porque no podemos modificar la estructura personal del educando desde fuera de él mismo. Solo su experiencia viva puede hacerlo. «Podemos conducir el caballo al agua, pero no obligarlo a que beba.» 

Nuestra función como educadores no puede ser otra que la de favorecer experiencias a través de las cuales el sujeto en desarrollo pueda tomar contacto consigo mismo y con el mundo de los valores. Sabiendo, eso sí, que el muchacho tiende a rechazar aquellas experiencias que se presenten como «amenazadoras» para la estructura de su yo. 

La asimilación de cualquier contenido que revista cierta importancia que suponga una reestructuración más o menos profunda de la visión que él tiene de la realidad o de sí mismo se presenta como una «amenaza». 

¿Cuáles son, según lo citado, las condiciones para que la comunicación educativa sea eficaz? 




1. En primer lugar, una relación educativa auténtica solo puede obtenerse en un clima en que el muchacho sienta y experimente que puede ser él mismo, sin necesidad de enmascarar su verdadera personalidad para obtener y conservar la estima de educadores y compañeros. 

2. Además, es fundamental por parte del educador una actitud de aceptación y estima incondicional. (¡Cuántos padres y maestros condicionan la estima del muchacho a las calificaciones escolares!) 




Pero es precisamente por eso, porque ponemos condiciones a la estima de nuestros hijos o educandos, por lo que la relación interpersonal se deteriora y la comunicación deja de ser fluida. Ello es fruto de esa tendencia natural que todos tenemos a aceptar solo las experiencias que se encuentran en consonancia con nuestros esquemas mentales y a rechazar aquellas otras que no somos capaces de integrar en dichos esquemas. Ante estas últimas adoptamos muy fácilmente una «conducta defensiva». 

En este sentido, las quejas de los muchachos y las de los adultos son convergentes: 




— Los testimonios de los muchachos se expresan así con frecuencia: 

• «Me gustaría hablar con mis padres de muchas cosas; pero ellos parece que no quieren hablar de otra cosa que de los estudios». 

• «No entiendo a mi padre: el día que está de buenas puedo decirle todo lo que se me ocurra; pero cuando está de malas..., a cualquier cosa que le pregunte, me responde de un modo...» 

— Por su parte, los padres aportan testimonios semejantes a este: 

• «Este chico ya no es como antes; nos da cada contestación que nos deja temblando; se nos quitan las ganas de decirle nada». 




¿Por qué se llega a estas situaciones? 

Se habla mucho de crisis de valores. Cada generación parece tener los suyos propios. Es cierto que las generaciones jóvenes no aceptan fácilmente lo que les «predicamos». Nuestras ideas tienen poco que ver con las suyas, nuestros valores y nuestros modelos no coinciden con los suyos. Este clima de desconocimiento mutuo no favorece en modo alguno la comunicación; más bien, al contrario, parece que hablamos idiomas diferentes. 

Tal vez hayamos de buscar la causa de este distanciamiento generacional en el hecho de que hemos dejado de interesarnos por las cosas de los chicos, por «sus cosas». Y si queremos cambiar el signo pedagógico de esta situación, nos será útil apreciar la actualidad de estas palabras de Don Bosco: «Hemos de amar las cosas que los niños aman, y así ellos amarán lo que nosotros queremos para ellos». 

No olvidemos que el muchacho, sobre todo en el momento de la adolescencia, siente una necesidad de aceptación. Cuanto más la satisfaga, más aumentará la probabilidad de que acepte su propia realidad interior, ya que lo ayudará a deponer sus actitudes defensivas y a abrirse a nuevos valores, nuevas ideas, nuevos sentimientos... (aquellos que el educador le propone). Se hará también receptivo, no de modo conformista, sino crítico, capaz de tomar iniciativas y de aceptar el riesgo de sus acciones, ideas y experiencias, admitiendo que los demás obren del mismo modo. 

La relación educativa se convierte en profunda comunicación de personas sobre la base de un diálogo existencial que consiste en la mutua aceptación y estima de las personas, y que se manifiesta en la escucha del otro, en la voluntad de descubrirlo, comprenderlo y respetarlo. 

Desgraciadamente, no siempre se da esa voluntad: 




— En el ámbito de la familia hay padres que desean educar a sus hijos como ellos fueron educados, para lo cual adoptan una actitud desmedidamente autoritaria: «En casa se hace lo que yo digo; y si no estás de acuerdo, te marchas...». Otros prefieren olvidarse del rigor con que fueron tratados en su infancia y se tornan paternalistas. Otros ceden siempre ante los hijos y se vuelven permisivos... 

— En el ámbito de la escuela la comunicación reviste la forma dialéctica entre enseñar y aprender. La tarea más difícil de una clase no es la de cómo enseñar, sino la de cómo hacer para que los alumnos quieran aprender. 




En esta tensión interpersonal, adulto docente-niño discente, la atmósfera de la clase refleja los fallos de la comunicación: preponderancia del profesor, preponderancia del alumno o equilibrio. 

En cualquier caso, la tendencia a romper el equilibrio entre libertad y responsabilidad constituye, más que un peligro, una tentación constante del educador, que obviamente superaría si llegara a entender su tarea como una voluntad de encuentro con el otro. 




Aprender a escuchar


— Dialogar es favorecer el encuentro de las personas por medio de las palabras y más allá de ellas. Pero la palabra no sirve al diálogo si no encuentra las condiciones que la conviertan en un instrumento de entendimiento. 

Condición indispensable para dialogar es saber escuchar. Experiencias psicológicas recientes demuestran que, generalmente, olvidamos el 45 % de lo que acabamos de oír; al cabo de una hora olvidamos el 56 % y a las ocho horas solo recordamos el 30 % de lo que hemos oído. No basta, pues, con oír, hay que saber escuchar prestando atención a lo que se nos dice. 

— Escuchar solo lo hace bien el que adopta una actitud receptiva frente al que habla. 

La actitud receptiva hace innecesaria la reacción defensiva del hablante, el cual seguirá expresándose con libertad, puesto que sabe que sus palabras interesan y no van a ser sometidas a ningún enjuiciamiento deformante. 

— Las barreras de la desconfianza ceden siempre ante la voluntad de empatía, de querer comprender al otro como él se comprende y se ve, sin tergiversar el mensaje que nos transmite. 

El diálogo es así el medio privilegiado de comunicación entre las personas. La palabra es tan solo una de las formas de comunicación, pues no siempre las palabras significan lo mismo para el que habla que para el que escucha. La diferencia de edad y de mentalidad y el contexto en que se pronuncian dotan a unas mismas palabras de significados bien diversos. 

El tono de voz, con sus matices y modulaciones, los gestos y movimientos expresivos del rostro, las miradas, las sonrisas; la postura que adoptamos al hablar, relajada o tensa, distendida o concentrada… son manifestaciones de un mundo emocional que subyace a nuestras palabra y que envía a nuestro interlocutor un mensaje mucho más cálido que la mera expresión verbal. 

Padres y educadores: no digáis nunca «no» al muchacho que quiera hablaros. 

Si aceptamos la verdad como norma universal y objetiva, nuestra comunicación con el educando se transformará en diálogo. Pero si hacemos de nuestra opinión la medida y el criterio de la comunicación humana, nuestras relaciones interpersonales se convertirán en una fuente de interminables discusiones y litigios. 

No es posible educar para una verdadera relación humana, si no estamos dispuestos a dejarnos transformar por dichas relaciones. Esta es la raíz más profunda del diálogo. 







Un decálogo para el diálogo 




Brindamos el siguiente decálogo a todos los educadores que buscan educar en la sincera comunicación con sus hijos o alumnos: 




1. El ser humano goza en su individualidad de una riqueza que le es propia y que puede comunicar a los demás. Ni en la naturaleza encontraremos dos seres que se repitan, ni en la humanidad dos personas que piensen exactamente igual. La diversidad de opiniones, el pluralismo, es un presupuesto fundamental para el diálogo. No podemos esperar que todos piensen como nosotros. 

2. La finalidad por la que se nos ha concedido el don de la palabra es revelar la verdad, no ocultarla. No se puede emplear la palabra para ocultar segundas intenciones. Hay quienes padecen de «verborragia»; es decir, hablan y hablan como si temieran quedarse sin razones; sus palabras son cortinas de humo que impiden ver la verdad. La sinceridad es el alma de todo diálogo. Ser sincero no consiste en decir todo lo que se piensa, sino en no decir nunca lo contrario de lo que pensamos. 

3. Dialogar no es hablar, sino saber escuchar. Si la naturaleza nos ha dotado de dos oídos y una sola lengua, es para que entendamos que nos corresponde escuchar el doble de lo que tenemos que hablar. En la educación no hacen falta muchas palabras: «Más vale corazón sin palabras que palabras sin corazón». Como señala Karen Horney: «El niño percibe con intuición finísima si el amor que se le da es genuino. Resulta imposible engañarlo con cualquier clase de manifestaciones simuladas». Se atribuye a Mariano José de Larra la siguiente afirmación: «Bienaventurados los que no hablan, porque ellos se entienden». 

4. No hay peor sordo que el que no quiere oír. Si adoptamos actitudes defensivas frente a la opinión de los demás; si, movidos por los prejuicios, cerramos nuestros oídos a lo que otros nos dicen con la mejor intención, convertimos el diálogo en un diálogo de sordos. La verdad tiene fuerza y valor por sí misma, no depende de quien la diga. Hay que saber aceptarla venga de donde venga. Nos lo dice la sabiduría popular: «Un buen consejo se sigue, aunque venga del mismo diablo». 

5. La verdad no es monopolio de nadie. A la común empresa del diálogo todos pueden aportar su capital, porque «nadie hay tan listo que lo sepa todo, ni tan torpe que no sepa nada». Entre todos podemos encontrar no toda la verdad, pero sí un poquito más de verdad. El mejor maestro es el que más aprende de sus alumnos, no el que cree saberlo todo. ¿O es que no dicen muchas verdades los niños? 

6. Aunque capaces de verdad, todos tenemos derecho a equivocarnos. Errar es humano. Condenar el error no equivale a condenar al que yerra. Dialogar significa continuar confiando en aquel que se equivoca. Reconocer nuestros propios yerros ante los hijos o alumnos, lejos de hacernos perder la estima ante ellos, suscita sentimientos de comprensión y perdón. 

7. El diálogo supone una actitud de acogida interior, a saber, de aceptación de nuestros interlocutores, sin reserva ni condiciones, con los juicios más generosos y positivos. Nuestra memoria se convierte muchas veces en una galería de cuadros en los que tenemos clasificados y etiquetados a los demás. A veces los seguimos juzgando por acontecimientos ocurridos hace mucho tiempo. No admitimos que hayan podido cambiar. Negamos la capacidad que toda persona tiene para reestructurar su propia vida. La acogida interior deriva de esta verdad de Kant: «Trata a la persona siempre y en todo momento como un fin y nunca como un medio». 

8. La rectitud de intención con que afrontamos el diálogo se pone de manifiesto en la capacidad que tenemos para saber ceder. Ceder no significa una derrota, sino el triunfo sobre nuestro conformismo; aceptar que, desde el momento en que aprendemos algo nuevo, ya no podemos seguir siendo los mismos, puesto que nuestro ser se ha enriquecido con la riqueza del otro. Dialogar es querer aprender, y aprender consiste en aceptar el cambio de nuestra conducta motivado por nuestra experiencia o por la ajena. 

9. No es dialogar invadir con nuestras preguntas intempestivas la intimidad del otro. «No a todos les gusta oír lo que a ti te gusta decir», afirmaba nuestro gran humanista Luis Vives. El que emplea sus palabras para molestar o agredir a los demás destruye toda posibilidad de comunicación. El violento no es comunicativo. La virtud del diálogo es la tolerancia, que consiste fundamentalmente en el respeto del otro, de sus valores, aunque no coincidan con los nuestros. No podemos avasallar a nadie. 

10. Vivimos esclavos del tiempo, bajo la tiranía del reloj. Ello nos vuelve impacientes y deseosos de concluir lo más rápidamente posible nuestras comunicaciones. No podemos decirlo todo, por eso nuestros diálogos han de ser necesariamente incompletos. Nadie tiene la última palabra. Concluir el diálogo significa dejar abierta la puerta de la esperanza a un mañana en que volveremos a encontrarnos. Es menester desterrar las prisas, que embarullan la comunicación y desasosiegan el espíritu. Si dices no tener tiempo para hablar con tu hijo, razón de más para que lo busques. Si solo hablas con tu alumno en la hora de clase, te verá como un profesor; pero si le hablas en el patio o en la calle, te verá como un amigo. 







El influjo educativo 

Más hombres grandes formó Sócrates con sus costumbres que con sus lecciones. 

LUCIO ANNEO SÉNECA





Planteamos bajo este epígrafe el problema de los modelos educativos y el influjo que ejercen en el desarrollo del inmaduro. No todos los modelos tienen el mismo valor para él. Los modelos familiares deben su eficacia a la intensidad y la duración de las relaciones personales; los modelos escolares refuerzan su influjo gracias a la enorme plasticidad de los niños a esas edades; los modelos de la calle reciben su fuerza de los medios de comunicación, de la moda y de la terrible opinión pública, que tanto iguala los gustos y los criterios... 

En relación con los modelos educativos, es ya un tópico referirse a esta recomendación de Romano Guardini: «Educamos más por lo que somos que por lo que hacemos o decimos; más por lo que servimos que por lo que mandamos; más por lo que arriesgamos que por lo que aseguramos». 

Y es que el problema de la acción educativa, desde el punto de vista del educador, se formula más en términos de ser que de hacer; más en términos de actitudes y de contacto personal que en términos de métodos y procedimientos. Las mejores técnicas fracasan cuando faltan las personas. Por eso, nuestra primera responsabilidad como educadores ha de consistir en esforzarnos por ser maduros antes que en poseer buenos métodos. 

Más aún, podemos pensar que nosotros vamos madurando junto a nuestros hijos y educandos, en la medida en que pongamos su maduración como centro de nuestras preocupaciones. 

Ya el comediógrafo Menandro observaba con buen tino: «Las costumbres del que habla nos persuaden más que sus razones». La experiencia nos tiene ya que decir que el niño no hace lo que decimos; hace lo que nos ve hacer. «Las palabras mueven; los ejemplos arrastran.» Está claro, pues, que, más que nuestras exhortaciones y consejos, son nuestras acciones y actitudes las que transmiten los modelos de conducta. 

Así le ocurre al padre a quien acude uno de sus hijos quejándose de que su hermano le ha pegado; y, para corregir al culpable, no se le ocurre otra cosa que descargar sobre su cara dos solemnes bofetadas mientras le increpa iracundo: «¡Toma y toma, para que aprendas a no pegar a tu hermano!». Pero justamente es eso lo que aprende: la actitud violenta del padre. Ese pequeño aprendiz de hombre que es el niño, tan pronto como el padre se dé la vuelta, cogerá a su hermano y le sacudirá unos buenos mamporros: «¡Toma y toma, para que aprendas a no ser chivato!». 

Como educadores, no podemos olvidar nunca que la imitación es en el niño un poderoso recurso de aprendizaje social. Los padres y, en general, las personas significativas (educadores, amigos, otros familiares...) constituyen la promesa, el ideal de sus aspiraciones, y por eso tiende a obrar como ellos y a seguir sus pautas de comportamiento. 

De nada servirán nuestras llamadas a la cortesía, a la sinceridad o a otros valores, si falta la coherencia entre nuestras palabras y nuestras acciones. 

¿Cómo va a asimilar el niño la honradez que el padre le predica, cuando ve cómo se jacta de los «negocios» que hace engañando a sus clientes? ¿Cómo puede un profesor exigir puntualidad a sus alumnos, si él es el primero en llegar tarde? Nuestras incoherencias educativas pueden multiplicarse... 

La ejemplaridad del educador, hemos de reconocerlo, constituye uno de los elementos esenciales de su personalidad educativa: la encarnación de los valores que, con su ejemplo, presenta al educando de forma viva y experiencial. De este modo, se erige en mediador entre el educando y el mundo de los valores, cuya asimilación queda tanto más garantizada cuanto más los presente encarnados en su ser y en su conducta. 

Estos valores, que le servirán de pauta y de norma moral, el niño los interioriza mediante el mecanismo de la identificación: se toma como modelo interior la imagen del padre o de otra persona significativa en la consideración del niño. De esta forma, configura su Yo-ideal, que, como lo define Rogers, constituye «el conjunto de características que el sujeto quisiera reclamar como descriptivas de sí mismo». 

Este ideal del Yo representa un núcleo de valores que se convierten en verdaderos motivos para la acción, en norma moral y norte de su conducta. 

Pero no son solo los padres los que contribuyen a constituir este modelo interior, también la sociedad con su sistema de valores (cultura), los esquemas y los modelos de comportamiento, las expectativas que crea en torno al inmaduro, tiende a imponerle ideales que este, movido por sus necesidades de aceptación social, fácilmente acepta. 

Es muy importante prestar atención actualmente, por parte de los educadores, a los modelos de identificación que los mass media, sobre todo la televisión, ofrecen a nuestros hijos: cantantes, deportistas, sabios, políticos... Sí, pero también negociantes sin escrúpulos, chulos e incluso gánsteres y drogadictos. Modelos estos últimos más perniciosos cuando las conductas que exhiben se presentan de un modo atractivo y coronadas por el éxito y la eficacia. 

La profusión de modelos violentos y eróticos que la televisión ofrece a los niños y los adolescentes hace que muchos de ellos se aficionen a la violencia y al sexo de la misma manera que el drogadicto adquiere la adicción y la dependencia con respecto a múltiples fármacos o sustancias. 

No son esos los modelos que el niño necesita. Sus mejores modelos han de ser las personas que, en constante relación educativa con él, le ofrecen lo mejor de sí mismas. Querámoslo o no, la paternidad o la vocación educativa nos han convertido en paradigmas para la vida del niño. Que al menos el modelo sea congruente con el tipo de hombre que nos proponemos formar. 







La personalidad del educador 

No es mejor maestro el que más sabe, sino el que mejor educa, el que tiene el raro don de hacer hombres dueños de sí y de sus facultades y acciones. 

ANDRÉS MANJÓN





La preocupación por colocar al niño en el centro de la acción pedagógica no debe dejar en la penumbra la figura del educador. Si su ejemplaridad se hace imprescindible en la relación interpersonal con el inmaduro, es necesario que conozcamos los aspectos más importantes de su personalidad, de su adaptación como individuo y como profesional y de las características fundamentales para el desempeño de su función de educador. 

Entre las características que la teoría de Carl Rogers nos permite considerar como indispensables para cualquier educador, sea padre o maestro, señalamos las siguientes: 




1. Madurez afectiva. Implica prácticamente la completa madurez psíquica. Pero aquí queremos subrayar la dimensión que más nos interesa desde el punto de vista educativo: la auténtica capacidad de amar, entendida en el sentido que indica Philipp Lersch como «la capacidad de ponerse al servicio de los valores que encierra una persona con el fin de que puedan realizarse». Desde el punto de vista educativo, esta característica es decisiva, porque condiciona muchas actitudes o rasgos personales. Gracias a ella se convierten en auténticas todas las modalidades de las relaciones humanas, en cuanto que hace al educador dueño de su emotividad y lo libera de las falsas motivaciones derivadas de las compensaciones de tipo afectivo inconsciente que lo conducen a actitudes fundamentalmente egocéntricas. A quien debe resultar útil el educador es al educando, y no debe invertir el orden sirviéndose de él para satisfacer sus necesidades de afecto, prestigio, reconocimiento... 

— El educador afectivamente maduro se hace presente en la vida del muchacho, pero sin invadir excesivamente su intimidad. Su cercanía afectiva no tiene por qué avasallar pretendiendo adueñarse de todos y cada uno de sus secretos. 

— El educador afectivamente maduro no necesita estar siempre con el educando con el pretexto de salvar las distancias, ni caer en la manía de imitarlo convirtiéndose en «maestro amaestrado». No necesita remedar lo que es propio de los jóvenes, ni vestirse igual que ellos, ni rebajarse con la ordinariez de ciertas expresiones lingüísticas... Mimetizarse hasta ese punto con los muchachos es signo de inmadurez afectiva, de conducta adolescente. 

— El educador maduro no hace del chico un satélite despersonalizado creando dependencias afectivas que le impiden crecer, pensar con su cabeza o asumir la responsabilidad de sus propios errores. 




2. Capacidad de comprensión. La interpretación que Carl Rogers hace sobre la personalidad alude a la capacidad de empatía,  queriendo significar con este término la capacidad que posee una persona para sumergirse en el mundo subjetivo de otra y hacerse partícipe de su experiencia en toda la hondura que consiente una auténtica comunicación. La empatía es, como indica M. Kinget, «una sensibilidad alterocéntrica», una capacidad de percibir al otro como él se percibe, una voluntad de ser para el otro, de aceptarle sin prejuicios. No debemos entenderla como una actitud de naturaleza puramente afectiva, equivalente a cordialidad, ni en el sentido de tolerancia o, menos aún, de permisividad. El elemento característico de esta forma de comprensión es el de alcanzar el «cuadro de referencia interno» del propio educando, contemplando los hechos desde su punto de vista y no desde la perspectiva de un cuadro de referencia exterior a él. Es una cualidad indispensable a todo educador que, en parte, es innata, pero que depende también mucho del ejercicio y del aprendizaje. 




— No vale para educador el que no es capaz de sopesar el daño o alivio que pueden producir sus palabras; el que no tiene sensibilidad para discernir, en medio de un grupo de alumnos, a aquel que, desde los gritos de su silencio, le está demandando ayuda; el que no sabe detectar a tiempo el dolor de alguien que sufre a su lado... 

— En cambio, un maestro que no exige a sus alumnos más de lo que ellos pueden dar y unos padres que dialogan con sus hijos tratando de entender sus necesidades más urgentes están demostrando una verdadera comprensión empática. Es evidente que este tipo de comprensión es en sí misma educativa en cuanto que abre al ser en desarrollo el camino hacia la confianza y la libertad. 




3. Amor auténtico y manifiesto. Es la expresión más alta de la madurez afectiva. Por desgracia, muchas veces se considera a los alumnos, y hasta a los mismos hijos, más como un estorbo y como una molestia que como un fin en sí mismos. Si falta el amor, no puede haber educación. Philipp Lersch afirma: «El amor personal contiene siempre un elemento educativo, y ninguna educación es posible sin este auténtico amor». Para que el amor sea realmente educativo debe hacerse manifiesto en las obras, hacerse tangible. Es indispensable no solo amar al educando, sino que él mismo perciba que realmente es amado. Las manifestaciones del amor pueden ser muy variadas: desde los besos y las caricias hasta el trato afectuoso. El ambiente cultural y el proceso evolutivo del niño se encargarán de ir modificando tales manifestaciones. Es indudable que un párvulo necesita expresiones sensibles de ternura que serían ridículas en el trato con un niño mayor. Por eso es necesario excluir de ellas esa forma de tiranizar a los niños como pueden ser los mimos, formas de amor evidentemente no auténticas. Las verdaderas manifestaciones del amor dan seguridad y confianza al muchacho y elevan a gran altura su nivel de autoestima. 

4. Aceptación incondicionada. Significa capacidad de aceptar al muchacho tal como es, no como queremos que sea. Él tiene necesidad de ser aceptado plenamente: su nacimiento, su sexo, su modo de ser..., incluso sus defectos. Debe saber que el amor que se le prodiga no depende de su inteligencia, su belleza, sus notas, ni de su comportamiento. Aceptarle no significa, claro está, aprobar todo lo que el inmaduro hace. Él mismo no aceptaría nuestra aprobación cuando sabe que ha obrado mal. El muchacho debe sentir que, aunque desaprobemos alguna vez su modo de proceder, le seguimos queriendo, estimando y comprendiendo como persona. 

Aplicando lo dicho al mundo de la escuela, la eficacia educativa de un maestro está condicionada por: a) su capacidad para comprender al alumno; b) su habilidad para individualizar la enseñanza y la capacidad de adaptarla a las necesidades del escolar. A su vez, el ambiente escolar depende de la madurez afectiva y del equilibrio humano del maestro, así como de su adaptación personal, tanto fuera como dentro de la escuela. 







Ser maestro hoy (I) 

La eficacia de nuestras instituciones educativas depende más de la naturaleza espiritual de aquel en cuyas manos se halla el trabajo de formación que de cualquier otra cosa. 

ADOLFO FERRIÈRE





Frente a los intentos de manipular el alma del niño por medio de la escuela y ante el fracaso de un «pacto escolar» que nunca llega; frente al descrédito que sufre la autoridad de quienes ejercen en los centros escolares la labor docente y educativa, es necesario recordar a toda la sociedad que la piedra angular sobre la que descansa todo el edificio educativo la constituyen los maestros. 

Cualquier tipo de innovación pedagógica que se intente está llamada al fracaso si no se tiene en cuenta a los que han de llevarla a cabo: los maestros, los profesores, los educadores, a los que corresponde transformar las nuevas ideas en realidades allí donde sea necesario. 




Valorar al maestro


Necesitamos ahora, más que nunca, maestros con vocación, es decir, personas que consideren su tarea de educadores como una misión, en cuyo cumplimiento encuentran el sentido y la realización de su vida. 

La ley de 1970 ya era consciente de este problema: «Se considera fundamental la formación y perfeccionamiento continuado del profesorado, así como la dignificación social y económica de la profesión docente». 

Lamentablemente, poco se ha hecho en este sentido. El prestigio social del maestro ha ido descendiendo de forma alarmante en la opinión pública, y su autoridad moral ha perdido fuerza no solo a los ojos de la sociedad —representada en la escuela por la administración y los padres de los alumnos—, sino también a los ojos del mismo alumnado. Lo cierto es que cada vez se cuenta menos con el maestro, y eso es grave. Se hace necesario devolver a la escuela su equilibrio, restaurando la dignidad de esta figura venerable y responsabilizando a cada uno de los agentes de la educación en una fructífera cooperación interpersonal. 

Son muchos los maestros que se sienten insatisfechos de su trabajo, y en estas condiciones es imposible que transmitan esa confianza básica que todo alumno necesita para crecer como persona. La satisfacción profesional del maestro es imprescindible para el buen funcionamiento de las instituciones y para mejorar la calidad de la enseñanza. 

Esta satisfacción pasa por una mejora de su retribución y sus condiciones laborales, sin por ello equiparar satisfacción profesional con retribución salarial, puesto que hay otros muchos aspectos que pueden contribuir a mejorar las perspectivas profesionales del maestro: mayores recursos humanos, menor número de alumnos por aula, mejores medios educativos, mayores posibilidades de promoción profesional, incentivos para su capacitación, perfeccionamiento y actualización pedagógica... 

Se habla con frecuencia de la desmotivación generalizada de los alumnos para el aprendizaje. Y se culpa muchas veces de ello a los maestros, sin tener en cuenta las condiciones en que estos se ven obligados a desempeñar sus funciones, haciendo frente a un enorme desgaste físico y a una pesada sobrecarga psíquica (piénsese lo que significa permanecer tantas horas al día con tantos niños) que, según los entendidos, deriva hacia ciertas afecciones neuróticas, expresión de una verdadera «enfermedad profesional», como se puede comprobar por las estadísticas. 

¿Cómo va a motivar a los alumnos el maestro que se halla deprimido o angustiado? ¿Cómo lo hará el que se encuentra agobiado por penurias económicas que le impiden atender debidamente a su familia? ¿Cómo puede transmitir entusiasmo el maestro que, robando tiempo a su familia, tiene que alargar su jornada laboral con clases particulares que necesita como complemento de su menguada economía? 

Mejorar la calidad de enseñanza supone, ante todo, favorecer la promoción profesional y social de los maestros. 







Ser maestro hoy (II) 

Antes hombre de bien que de saber. Si a este principio no se le da gran importancia, los maestros sabrán enseñar a leer y escribir, mas educar al pueblo nunca sabrán. 

P. MONTESINOS





Un nuevo tipo de maestro


El maestro actual sabe que ha perdido la hegemonía que antaño le otorgaba la sociedad como educador y formador del pueblo. Es un papel que ha dejado de pertenecerle y que ahora lo representan otras fuerzas sociales que, como los medios de comunicación, actúan de manera más insistente y persistente sobre la conciencia de los individuos, influyendo en su mentalidad y condicionando su conducta. En este sentido, se puede decir que hoy día tiene más poder sobre las personas el periodista que el maestro. 

Esto obliga a repensar el papel de las instituciones educativas en otros términos muy distintos de los tradicionales. 

Como advierte acertadamente Philip H. Coombs, no podemos seguir equiparando sin más la educación con la escolarización formal. Esta última se refiere a la educación proporcionada por los centros destinados a la educación y la capacitación de los alumnos ajustándose a un plan de estudios establecido oficialmente. 

Pues bien, no solo los maestros, sino también los más directos responsables de la política educativa y, en general, todos los que estamos relacionados con el mundo de la escuela, hemos de renunciar a creer que no existe más tipo de educación que el que se da en ella. Hay que desarrollar una visión más amplia que considere la educación como un proceso de aprendizaje que dura toda la vida. Existen otras pautas no formales de educación que debemos tener en cuenta. Esto afecta en particular a la enseñanza postsecundaria, que no necesariamente ha de ser monopolizada por la universidad. 

La educación formal tendrá cada vez menos importancia a lo largo de la vida de cada individuo. Por esta razón, los hombres y las mujeres que hoy se están formando necesitarán una educación general amplia que los capacite para aprender y seguir aprendiendo sin cesar. 

El maestro actual, más que a los contenidos de la enseñanza (que podrían ser adquiridos a través de medios tecnológicos más eficaces que los empleados en la escuela), deberá prestar más atención a la formación mental de los alumnos «enseñándoles a pensar bien», con capacidad crítica, y desarrollando en ellos disposiciones de aprendizaje permanente. 

Por otra parte, deben ser conscientes de que han dejado de ser simples «transmisores del saber» para convertirse en auténticos educadores. 

No deben considerar la escuela como un lugar donde se desarrollan solo inteligencias, sino como un espacio donde los alumnos pueden desarrollar su personalidad, en el que cuentan con personas dispuestas a ayudarlos en este objetivo fundamental de la existencia. Es esta relación interpersonal educativa lo que nunca podrá sustituir a ninguna tecnología. En ella radica la primacía moral del maestro sobre otras personas e instituciones. 

Si lo que pretendemos es formar personas más que transmitir conocimientos, lo que necesitamos es desarrollar aptitudes y, sobre todo, actitudes. 

M. M. Imhoff ha dicho: «La misión del maestro-educador exige hoy cualidades de dedicación y capacidad mucho mayores que las dadas hasta ahora y que sobrepasan los requerimientos formales de la enseñanza en el aula». Por eso el nuevo educador sabe que, más que por lo que dice o hace en el aula, educa por lo que es, por su personalidad. 

No pedimos superhombres, sino personas conscientes de su altísima misión. Los alumnos nos perdonan nuestros defectos, lo que no admiten es la incongruencia de una vida que no cree en lo que hace; personas que dicen estar entregadas a la «construcción de hombres», pero lo hacen con la indiferencia de quien fabrica tornillos. 




El maestro capacitado


Barr y sus colaboradores han encontrado en sus investigaciones cuatro grupos de cualidades que debe poseer el maestro: 




a) Condiciones morales comunes a cualquier persona: la benevolencia, la paciencia, la simpatía, la lealtad, el autocontrol y la sinceridad. Además existen otras específicas del maestro: la responsabilidad y el interés por los alumnos, la ejemplaridad, etc. 

b) Cualidades relacionadas con la enseñanza: la capacidad de exposición didáctica, el dominio para mantener el orden y la disciplina en la clase, la capacidad de organización... 

c) Cualidades que se refieren a las relaciones sociales: la cooperación con la comunidad, el interés por la vida social, la capacidad de aceptar el punto de vista de los demás, la comprensión, el tacto, etc. 

d) Cualidades que constituyen el espíritu profesional: optimismo e idealismo, porque es necesario que el maestro cultive el optimismo y la visión ideal de la vida. Su formación debe dar una visión clara y segura del significado y del valor de la acción educativa. 




Según las investigaciones citadas, parece claro que la clave de la competencia profesional del maestro se encuentra no tanto en su capacidad intelectual o el grado de preparación académica, como en las aptitudes psicopedagógicas de adecuación a los contenidos y al nivel de maduración cognoscitiva de cada alumno, en su capacidad para entusiasmarlo, en el uso ordenado de los patrones de aprendizaje y en la flexibilidad y la adaptabilidad de los mismos a las necesidades específicas de cada muchacho. 

En una encuesta realizada entre 1985 y 1986 a 1200 alumnos madrileños, los rasgos positivos que ellos consideraron imprescindibles en un maestro fueron, en este orden, los siguientes: comprensivo, dialogante, cordial, tolerante, bondadoso, respetuoso, competente, justo, imaginativo, demócrata, comunicativo, imparcial, firme de carácter… Rasgos humanos que facilitarán, sin duda, su labor y lo ayudarán a despejar efectivamente los interrogantes fundamentales de la educación: ¿cómo?, ¿qué? y ¿a quién enseña y educa? 

Si la responsabilidad frente a estos interrogantes corresponde al maestro, no por eso han de lavarse las manos los demás agentes de la educación formal. Cualquier reforma educativa que no arranque de la adecuada capacitación, dignificación y reconocimiento social del educador está llamada al fracaso. 

Los estudios realizados por P. M. Symonds sobre la figura del maestro concluyen con la afirmación de que «el mejor maestro es aquel que más ama a sus alumnos». No puede ser un buen maestro el que los considera un estorbo y una molestia que le amargan la existencia, sino el que los quiere entrañablemente y comprende que su vida y realización está ligada indisolublemente a la de ellos. 







CAPÍTULO 2





LA TAREA EDUCATIVA 

EN LA FAMILIA 







Los modelos parentales 

Tres segundos bastan al hombre para ser progenitor. Ser padre es algo muy distinto. En rigor solo hay padres adoptivos. El verdadero padre ha de adoptar a su hijo. 

JOSÉ LUIS MARTÍN DESCALZO





Ser padres significa creer en las posibilidades del hijo


Un niño aprende a valorarse en la medida en que es amado, aceptado y valorado por sus padres. La autoestima personal es consecuencia de los estímulos recibidos durante el período de su educación. Se labra sobre todo en la infancia: el trato que el niño reciba le hará sentirse como un ser portador de valores, o bien como un perdedor. 

Como en todas las tareas humanas, hay padres que, con su amor, valoran a sus hijos y padres que, claudicando de su deber, los desprecian y los maltratan. 

Valgan para empezar nuestra reflexión algunos párrafos de la célebre «Carta al padre» de Franz Kafka. Este gran novelista checo desarrolló una conciencia atormentada, y confesaba que, cuando actuaba, se sentía vigilado por la figura de un juez implacable que escrutaba todas sus acciones. Tal vez tuviera mucho que ver en ello la actitud de su propio padre, que él describe en los siguientes términos: 




Para el niño que yo era, todo lo que me gritabas era positivamente un mandamiento del cielo: no lo olvidaba nunca, y aquello era para mí, en adelante, el criterio más importante de que disponía para juzgar al mundo y, sobre todo, para juzgarte a ti… En esto fallabas por completo. 

De niño te veía principalmente durante las comidas, y la mayor parte de tu enseñanza consistía en la manera de instruirme a la hora de comer con educación… Durante ese tiempo reinaba un silencio lúgubre, solo interrumpido por tus advertencias: «Primero come, ya hablarás después«; o bien: «Más deprisa, más deprisa»; o «Ya hemos terminado hace mucho»… 

Uno no tenía derecho a absorber el vinagre, tú sí. Era esencial cortar el pan limpiamente; pero tú lo cortabas con un cuchillo manchado de salsa, y no tenía importancia. Ni una sola migaja debía caer al suelo; pero era precisamente debajo de tu sitio donde más había. Durante la comida, uno no debía preocuparse más que de comer; pero tú te limpiabas las uñas, te las cortabas, sacabas punta a los lápices, te limpiabas los oídos con un palillo… 

Tenías una confianza especial en la educación por la ironía… Cada una de tus frases iba acompañada por una risita y una cara avinagrada. Uno se sentía ya, en cierto modo, castigado antes de saber que había hecho algo malo. 

Es verdad que puede decirse que nunca llegaste a pegarme de veras; pero tus gritos, tu rostro congestionado, tu apresurada manera de quitarte la correa y disponerla sobre el respaldo de una silla, todo esto, era casi peor que los golpes. Para colmo, cuando me manifestabas que solo por tu compasión me había librado de los golpes, hacías nacer en mí, una vez más, una gran conciencia de mi culpabilidad. 




El testimonio expresa bien a las claras el efecto destructor de la personalidad en construcción de un niño. El padre o educador que solo ve lo que hace mal el muchacho provoca en él un sentimiento de inutilidad que le hará ineficaz en las tareas que se le confíen. El que, en cambio, se acostumbre a resaltar lo que percibe de bueno le otorga la confianza necesaria para afrontar con decisión y solvencia cualquier objetivo que se proponga. 







Tipos de padres (I)

El que ha perdido al niño que hay en sí mismo es incapaz de educar a los hijos de los hombres. 

R. TAGORE





Si la madurez personal del educador constituye el fundamento insoslayable para la promoción del inmaduro, hemos de pensar que la personalidad de los padres, con su influjo persistente, se convierte, ipso facto, en el factor primordial para la construcción de la personalidad del hijo. 

Las actitudes que habitualmente tomen frente a la educación nos permiten distinguir diferentes tipos de padres. Aunque el tipo ha de considerarse siempre una abstracción que difícilmente puede darse en la concreta realidad de una persona, nos sirve, sin embargo, para aproximarnos al estilo educativo de muchos padres. 

Integrando las aportaciones de Carl Rogers con las de otros autores, diferenciamos los siguientes tipos. 




Padres razonables


Actitud fundamental: comprensión-aceptación


Ejercen su autoridad desde la tolerancia y el diálogo, y la conciben, más que como medio de control, como servicio a los valores del hijo, con lo que logran un alto ascendiente moral sobre él. No mandan ni discuten, ni tratan de imponerse por la fuerza, sino que buscan criterios comunes de acción tanto para ellos como para los hijos. No intentan dirigir la conducta de estos, sino que, mediante el diálogo sereno, apelan siempre a la razón y la coherencia, enseñándoles a descubrir las razones de su comportamiento, evitando el capricho y la irresponsabilidad. 

Son conscientes de que los argumentos autoritarios e impositivos solo sirven para provocar conductas desajustadas y abrir un abismo de incomprensión entre ellos y los hijos que llevará, sin duda, al deterioro de sus relaciones. No tratan de «vencer», sino de «convencer», dejando que se imponga la fuerza de la razón. 

Están convencidos de la dignidad personal de cada hijo, del derecho que tienen a tomar gradualmente la dirección de su propia vida con responsabilidad y autonomía. Por eso los ayudan a sentirse responsables de sus propios actos sin permitirles que se sustraigan a las consecuencias naturales que se derivan de ellos. 




Padres autoritarios


Actitud fundamental: la imposición manifiesta


El autoritarismo es un rasgo de la personalidad diametralmente opuesto a la comprensión. La tendencia autoritaria, bajo la forma de rigidez e inflexibilidad, es un derivado de la agresividad inmadura. 

Los padres autoritarios tienden compulsivamente a juzgar, a simplificar o a imponer sus consideraciones con poca o ninguna sensibilidad hacia los sentimientos o la situación personal de los hijos. Más que la realización y el éxito de estos, buscan la afirmación de su propia personalidad y el dominio despótico sobre ellos. 

La actitud impositiva no atiende a razones, prohíbe terminantemente pensar y obrar por cuenta propia, engendrando miedo y ansiedad a su alrededor, provocando sentimientos de inferioridad en el niño hasta grados insospechados de timidez y agresividad reprimida. 

El autoritarismo se transmite de padres a hijos como si se tratara de una «reacción en cadena», pues la represión a que estos padres someten a sus hijos provoca frustraciones y sentimientos de inferioridad que posteriormente tratarán estos de descargar bajo la forma de «agresividad transferida» contra personas o situaciones que poco o nada tuvieron que ver con la causa de la frustración. 




Padres violentos


Actitud fundamental: incontrolable agresividad destructiva


Estos padres constituyen el producto de profundas frustraciones provocadas por la insatisfacción de necesidades y motivaciones fundamentales. 

Son «padres de mal carácter» porque en su infancia fueron «niños difíciles». Tal vez hayan vivido su niñez y adolescencia bajo el signo del terror, sometidos a la tiranía de unos padres despóticos y autoritarios. Las raíces autoritarias de su comportamiento convierten su necesidad de autoafirmación en bruscos modales de intransigencia y dureza que llegan hasta el ensañamiento físico. 

Por desgracia, las estadísticas que hablan de malos tratos a los niños nos autorizan a afirmar que la tipología de estos padres no es una simple abstracción teórica, sino una sangrante realidad antieducativa. Todavía son muchos los padres que están de acuerdo con el estereotipo de un refrán que se nos antoja falso: «Quien bien te quiere te hará llorar». Alguien ha propuesto que se formule en estos términos pedagógicamente más exactos: «Quien bien te quiere te hará feliz». 

Las modalidades de la conducta violenta presentan una gama muy amplia que va desde el empleo de la fuerza física hasta los abusos deshonestos, pasando por la agresión psíquica y las desatenciones materiales. 

Las consecuencias negativas son evidentes: generan en los hijos muchos sentimientos contradictorios: fuertes sentimientos de rebeldía y hostilidad, a la vez que sentimientos de culpabilidad por haber «provocado» las iras del padre. El miedo que estos padres violentos infunden hace que el niño rehúse manifestar sus sentimientos ante extraños. Se sienten culpables y doloridos ante la actuación de sus padres, pero siguen deseando su amor. El retraimiento en que se encierran los priva de tener amigos, a pesar de la necesidad que sienten de ellos. 




Padres legalistas


Actitud fundamental: el culto a la norma


Estos padres constituyen una modalidad de los autoritarios. Para ellos educar consiste en someter a los hijos a una serie de normas preestablecidas que deben acatarse «porque sí», sumisa y reverencialmente. 

Buscan la seguridad en la norma, y la irracionalidad de su actitud provoca que obedezcan la norma como un tabú, de manera mágica, sin tener en cuenta el espíritu de la ley. De este modo, provocan en los hijos actitudes decididamente conformistas, signo evidente de una mentalidad acrítica, defensiva y poco adaptativa a las circunstancias cambiantes. 

Mientras la norma sea algo impuesto, carece de fuerza en el terreno educativo y solo cuando sea asumida por el hijo desde su libertad logrará su verdadero valor. 







Tipos de padres (II) 

El padre debe ser el amigo y el confidente, no el tirano de sus hijos. 

V. GIOBERTI





Padres permisivos


Actitud fundamental: desinterés por la educación de los hijos (laissez-faire) 

Pertenecen a esta categoría de padres los «dimisionarios de su función de educadores», los que claudican de sus responsabilidades como primeros titulares del derecho-deber de educar a sus hijos. 

En la práctica, no los corrigen cuando transgreden las normas más elementales de educación y convivencia; no se inmutan cuando obran mal, ni se alegran cuando se conducen correctamente; les permiten que hagan lo que les plazca con tal de que no les compliquen la vida. 




— En ocasiones, manifiestan una evidente falta de carácter que los lleva a confundir la benevolencia con la debilidad y ceden ante los caprichos y las exigencias más extravagantes de los hijos. En el fondo, rechazan su papel de padres y para justificar su actitud recurren a la captatio benevolentiae, tratando de convertirse en «colegas» y camaradas de sus hijos. 

— Otras veces, se refugian en sus «deberes profesionales» para eludir la responsabilidad de educadores: «Al fin y al cabo —piensan—, ya los educarán en el colegio, que para eso pago». Y cuando el colegio pida su colaboración, declinarán la invitación en el otro cónyuge. Esta actitud es más frecuente en los hombres, quienes suelen dejar las dificultades, los problemas y las decisiones educativas en manos de la mujer. En el caso de que ambos compartan esta actitud, los niños quedarán abandonados a merced de sus motivaciones hedonistas, se convertirán en personas desordenadas, inseguras, dispuestas únicamente a seguir la ley del mínimo esfuerzo: «Hago lo que me apetece y dejo de hacer lo que me desagrada». 

— Por otra parte, cuando, «agobiados» por las grandes preocupaciones de su trabajo, confiesan no tener tiempo para estar con los hijos, tratarán de compensar su negligencia educativa por medio de regalos y dinero, halagando las veleidades del muchacho. 




La consecuencia más deletérea de la educación permisiva será la falta de una conciencia rectora de la conducta, porque el muchacho no habrá sido capaz de interiorizar ninguna norma moral. 




Padres posesivos


Actitud fundamental: exceso de protección a los hijos


Estos padres tratan a toda costa de evitar a los hijos las penas y los dolores que la vida inflige, preocupándose ansiosamente de que nada les falte, de que tengan y de que disfruten lo que ellos no pudieron disfrutar. Evitan que sus hijos se esfuercen o que se enfrenten a las dificultades y los problemas facilitándoles las cosas al máximo. Toman la iniciativa por ellos, fomentando de esta forma, sin pretenderlo, sentimientos de inferioridad, dependencia e incompetencia en los hijos. 

Consideran a los hijos como «cosa y posesión suya», exagerando su solicitud por ellos, ahorrándoles cualquier esfuerzo y dándoselo todo hecho. De este modo, el muchacho hiperprotegido crece incapaz de decidir por sí mismo y se siente inepto desde el punto de vista ejecutivo, pues seguirá esperando que se lo hagan todo. Inseguro de sí mismo, no sabrá cómo actuar ante las situaciones nuevas, esperando inútilmente que alguien le saque las castañas del fuego. 




Padres neuróticos


Actitud fundamental: la desorientación propia y el sentimiento de impotencia para reorientarse


Carl Gustav Jung definió la neurosis como «la enfermedad del alma que ha perdido su significado». Aunque son conscientes de su inadaptación, no son capaces de aguantarse a sí mismos, sufren por ello y hacen sufrir a los que los rodean. 

La personalidad neurótica puede presentarse caracterizada por los rasgos más variados: personas depresivas, derrotistas, angustiadas, maniáticas, obsesivas... 

Como no es posible hablar pormenorizadamente de cada uno de estos tipos, baste señalar las características principales que acompañan a las distintas formas de comportamiento neurótico: 




— Rigidez, intransigencia y perfeccionismo, pues son incapaces de matizar los diversos aspectos de las cosas y de admitir el punto de vista de los demás. 

— Confunden el diálogo con el interrogatorio impertinente, indagando la interioridad y la conducta ajenas, sobre todo, de la propia familia. Angustian a los hijos con sus propias angustias. 

— Presentan rígidas pautas de comportamiento en el orden, la limpieza, así como en el excesivo respeto por las formas y las apariencias. Viven pendientes del «qué dirán» y de los convencionalismos sociales. 

— Son incapaces de integrar la afectividad y la ternura en su vida íntima, viven su sexualidad de manera inquietante y temerosa, con tendencia al escrúpulo. 

— Controlan y reprimen sus sentimientos y emociones, ya que los perciben como una amenaza. 

— Su orientación depresiva los hace pesimistas. Habituados solo a ver el lado negativo de las cosas, se descorazonan a sí mismos y desalientan con su actitud a los demás. Siembran inquietud y desasosiego a su alrededor, y el concepto negativo que tienen de sí lo proyectan en los hijos, provocando en ellos sentimientos de inferioridad, robándoles la alegría y convirtiéndolos en personas tristes. 

— La rigidez y el sometimiento incondicional a la norma marcan la línea de conducta exigida a sus hijos. Son «buenos» quienes ciegamente se someten a los ritos, temores y pautas obsesivas de sus progenitores; son «malos» los que eluden el sometimiento a la rigidez establecida. 

— En ocasiones presentan una irrefrenable necesidad de molestar y zaherir a los demás, como si el sufrimiento ajeno sirviera para justificar sus propios desajustes y su malhumor permanente. 

— Otras veces reaccionan de manera histérica, teatral y afectada, faltos de espontaneidad y naturalidad. Con frecuencia recurren al chantaje afectivo, intentando despertar sentimientos de compasión hacia ellos. 




Conclusión





Hay tantos tipos de padres como padres hay. Por eso es preciso conocer a cada uno en su propia individualidad si queremos ganar la batalla de la educación. 







El respeto en la relación educativa 




Por su especial importancia, la relación entre padres e hijos, educadores y educandos exige dos formas de respeto: 




— La del educador al educando, que debe reconocer las condiciones sociales, intelectuales, afectivas… con todas sus limitaciones y también con todas sus posibilidades. Conocerlo y amarlo son condiciones para educarlo. Hay que saber para educar. 

— La del educando al educador, en quien debe reconocer una autoridad, que le ha sido otorgada para ayudarlo en su crecimiento como persona. 




No es más respetuoso con el educando el padre o educador que nunca lo corrige para no caerle antipático, o el que evita reprenderlo para que no lo consideren «borde», o el que no exige el cumplimiento del deber para que no lo llamen autoritario, o el que omite toda crítica para no sentirse doctrinario. 

Sí, en cambio, es respetuoso el padre o educador que somete al orden y la disciplina la voluntad del educando para potenciar su rendimiento escolar, el que corrige sus defectos y siembra la semilla de la virtud mediante hábitos de estudio que generan «hombres de carácter», el que sacrifica su comodidad y se compromete por el bien de sus hijos o alumnos, el que en toda circunstancia los ama por encima de las apariencias… 




El respeto también se aprende


A respetar no se aprende por ciencia infusa, sino bajo la guía ejemplar de los padres y educadores. El educando demuestra que respeta a los demás con actos muy concretos cercanos a su circunstancia vital: respetando los juguetes o el material escolar de sus hermanos y compañeros, pidiendo las cosas por favor y dando las gracias por los favores recibidos, no riéndose de los fallos y equivocaciones que puedan cometer sus compañeros de clase, cediendo el paso o el asiento a personas mayores o ancianas, cuidando las cosas que usan y que son de todos (mobiliario escolar o urbano, papeleras…), hablando bien de todos y mal de ninguno, escuchando al que habla, cumpliendo la palabra dada… 







El ideal del padre educador (Autoevaluación) 




Describe, del modo más completo posible, el padre o la madre a los que quisieras asemejarte: explica cómo tratan a sus hijos, cómo se comunican con ellos, cómo entienden la educación, cómo se comporta educativamente el matrimonio, cómo entiende la disciplina, cómo son sus relaciones con el colegio... Añade todas aquellas características que puedan definirle(a) como educador(a). Puede ser una persona real o imaginaria. 




El lector puede autoevaluarse calificando cada rasgo de 0 a 10 puntos según el grado de presencia en la propia conducta educativa. Colóquese la nota dentro del paréntesis. 




1. Rasgos necesarios para educar: 

— Amor, cariño, cordialidad, amistad, amabilidad, afecto. (  ) 

— Comprensión y aceptación del hijo tal como es; adaptación a su psicología; trato diferenciado, pues cada hijo es diferente. (  ) 

— Alegría, optimismo, buen humor, paz, serenidad, tranquilidad y, sobre todo, paciencia. (  ) 

— Autoridad, firmeza, temple. (  ) 




2. Rasgos que favorecen la comunicación educativa: 

— Confianza mutua, calor humano, acogida. (  ) 

— Diálogo, transparencia, sinceridad, respeto al otro. (  ) 

— Razón, comprensión, capacidad de escucha. (  ) 

— Constancia en dedicar el tiempo necesario a los hijos. (  ) 




3. Los objetivos que persigue el padre educador: 

—
 Formación integral del hijo, ayudarle a crecer como persona, comprometerse en la tarea siempre inacabada de convertirles en hombres. (  ) 

— Conseguir personas libres, sin las trabas del egoísmo. (  ) 

— Exigir lo mejor que cada uno pueda dar de sí mismo; formación del carácter. (  ) 

— Desarrollo de la capacidad crítica, apertura a los valores, para que aprendan a obrar razonablemente. (  ) 




4. La orientación educativa del matrimonio: 

— Unidad de criterios, evitar las discusiones delante de los hijos y no contradecirse. (  ) 

— Concordia, coherencia, ejemplaridad. (  ) 

— Asumir, ambos a dos, las responsabilidades educativas. (  ) 

— Mantenerse constantes en la línea emprendida. (  ) 




5. Cómo concibe la disciplina: 

— Firmeza cargada de razón, saber a qué atenerse. (  ) 

— Tolerancia, flexibilidad, orden, afán de superación. (  ) 

— Armonía entre la exigencia y el respeto a la persona. (  ) 

— Pocas normas, pero seguras y claras, sin altibajos en la exigencia de su cumplimiento. (  ) 




6. Cómo considera el padre educador las relaciones en el colegio: 

— La vida del colegio como prolongación de la educación familiar; padres-educadores-alumnos, unidos como miembros de una comunidad que persigue un mismo fin: el bien del alumno. (  ) 

— Comunicación constante con los profesores, sin pecar de intromisión. (  ) 

— Interés por la formación integral del hijo en todos los aspectos: físico, intelectual, afectivo, moral, religioso. (  ) 

— Lamenta el poco tiempo de que dispone para participar en las actividades del colegio. (  ) 




TOTAL    




Sume ahora el total de puntos obtenidos y valórese como educador en conformidad con el siguiente baremo: 




— Menos de 80 puntos: mediocre como educador, 

— de 80 a 120 puntos: educador normal, 

— de 120 a 160 puntos: buen educador, 

— de 160 a 200 puntos: destaca como educador, 

— más de 200 puntos: educador excelente. 




Conclusión





Ofrecemos algunos testimonios personales: 




«A mí me gustaría ser como mi madre: paciente, alegre, serena, responsable, infatigable, con gran capacidad de sacrificio, estimulante, cariñosa, siempre dispuesta a escuchar y ayudar en todo lo que sea necesario, capaz de exigir a cada uno en la medida justa... Con ella, la charla y la tertulia en casa es interminable, siempre animada y cariñosa, con respuestas para todos y con gran dosis de humor. El trato con los hijos, siempre agradable y respetuoso, aunque no falto de autoridad...». 




«A mí me llama la atención mi marido, y lo admiro. Trata a los chavales con un gran respeto, sin voces ni alteraciones. Su autoridad prevalece sin imposiciones y mantiene una comunicación tranquila y serena. Así es como entiende la educación, sin imposiciones ni nervios; como quien no está supervisando, pero “no se le escapa ni una”. Siempre está al tanto de lo que necesitamos los demás, de quién presenta ansiedad en su comportamiento, de quién presenta una alteración en su relación con los otros... Conduce a los chicos con autoridad, pero el niño no se da cuenta de que lo conducen y, al mismo tiempo, se encuentra en plena libertad para dialogar, preguntar y exponer sus ideas e inquietudes...» 




«La educación la entiendo como un quehacer continuo, diario y constante. No se termina nunca, ni para los hijos ni para uno mismo. Es una forma de completar a la persona, de hacerla más perfecta y humana.» 




«Aun siendo madre, me gustaría ser, sobre todo, “amiga”, para ponerme a su altura y poder entenderle mejor... Creo que nunca hay que desprestigiar al colegio o a algún miembro del claustro, porque eso confunde mucho a los chicos, sobre todo a los pequeños. Más adelante, cuando sean mayores, se pueden discutir las posturas con las que uno no esté de acuerdo, pero siempre en plan constructivo.» 







¿La escuela hace al niño sociable? 

Los hombres son falsos si conviven con mentirosos; ruines, si con avaros, y en general, asimilan los vicios de las gentes con que se tratan. 

CHARLES KINGSLEY





Personalizar la enseñanza


La pedagogía activa propone como principios fundamentales: individualización-socialización-actividad. 

Pero una mala aplicación de estos principios conduce no pocas veces a una desviación de los fines educativos. 




• La individualización, en lugar de promover el desarrollo de la originalidad de cada alumno, puede degenerar en egoísmo, y el deseo natural de progresar y sobresalir puede dejarle a merced de un aislamiento autocomplaciente. 

• La actividad, en vez de dinamizar las capacidades que cada uno tiene, se convierte con frecuencia en puro activismo que dispersa al alumno en miles de tareas sin que le ayude a canalizarlas hacia objetivos realistas. De este modo, ni se sistematiza el saber ni se ordena la mente. 

• Con la socialización ocurre otro tanto. Piensan sin más muchos padres (y les refuerzan en ello muchos educadores) que basta llevar al niño al colegio para garantizar ipso facto su desarrollo social. No, el niño ya es social por naturaleza y no porque se lo conceda ningún programa del ministerio. Además, es la familia la principal escuela de socialización del niño, sin la cual nada puede el colegio. 







Libertad: horizonte de la educación 

El núcleo de nuestra libertad es el control de las posibilidades futuras que se nos abren. 

JOHN DEWEY





Ese «proceso de convertirse en persona» del que habla Carl Rogers y que podemos identificar con la actividad educativa consiste en sacar al inmaduro de su dependencia infantil y llevarlo progresivamente a la autonomía del adulto. Pero, con frecuencia, como observa Roger Cousinet: «Padres y educadores tienen miedo a la libertad de sus hijos, porque creen que la libertad, tanto para los niños como para ellos mismos, produce desorden. Sin embargo, para los niños la libertad supone la posibilidad de construir su orden». 

En efecto, la libertad se convierte para los padres y los educadores en una preocupación inquietante: «¿Hasta dónde les podemos permitir a los hijos?». «¿Qué hago con él: le sigo castigando o le dejo por imposible?» «Es un irresponsable; nunca hace lo que le mandamos...» 

Por su parte, las exigencias de crecimiento del inmaduro ejercen una fuerte presión sobre el adulto para lograr cotas cada vez más altas de autonomía y emancipación: «Ya no somos unos críos». «Yo también tengo mis derechos.» «Los mayores no nos comprenden…» 

Inconformismo, insolencia, rebeldía. Tal vez, mejor, esfuerzos por superarse, deseos de autorrealizarse y de construir su propio futuro en libertad y autonomía. 

Pero, junto con el descubrimiento de su autonomía, el adolescente descubre también la lacerante realidad de su propia limitación.  Siente con fuerza brutal que no siempre puede hacer lo que desea. Fuerzas internas y externas parecen determinar en todo su acción. Tanto es así que algunos llegan a negar la posibilidad de libertad en sus acciones. Se aceptan, de manera más o menos fatalista, los determinismos del tipo que sea: biológico, psicológico, sociológico... 

Los educadores, que creemos en la libertad del ser humano, consideramos la tarea educativa como una ayuda que prestamos al inmaduro para que vaya siendo cada vez más dueño de sí y menos dependiente de nosotros. Para lograrlo hemos de considerar los siguientes principios: 




1. Educarse es crecer en libertad. Emilio, de Jean-Jacques Rousseau, obra cumbre de la pedagogía romántica, comienza con estas palabras: «Nosotros nacemos, por así decir, dos veces: una mediante la generación biológica y otra mediante la educación». Efectivamente, la labor de padres y educadores consiste en llevar al muchacho a su autonomía plena de un modo gradual. La paternidad no se agota en el hecho de la procreación. Para que esta sea responsable necesita del complemento de la educación, puesto que se trata de engendrar hombres. Así pues, mientras el hijo no haya alcanzado una relativa madurez humana mediante el ejercicio de la educación, no podemos considerarnos suficientemente realizados como padres. 

2. Libertad gradual. Nos lo exige la propia naturaleza humana. En el claustro materno, el niño se encuentra en total dependencia de la madre. Al nacer, se encontrará inerme frente al ambiente externo. A diferencia de muchos animales que, recién nacidos, ya son capaces de valerse por sí mismos, la prole humana necesita de un largo proceso educativo para que pueda hacer frente a la vida por cuenta propia. La tutela y la protección de los padres irán disminuyendo en la misma medida en que el inmaduro progrese en libertad, y desaparecerá prácticamente cuando sea capaz de conducirse como hombre maduro, a saber, con autonomía personal y rectitud ética. Este es precisamente el aprendizaje que le corresponde hacer a lo largo de su formación. 

Llevar al niño desde la dependencia infantil hasta la autonomía plena de la edad adulta: he ahí el campo de la educación para la libertad. 

Sí, pero ¿cuánta libertad hay que darle? Para contestar a esta pregunta, nada mejor que aplicar el principio de subsidiariedad educativa, que podríamos formular en estos términos: «No hagan padres y educadores lo que sean capaces de hacer los muchachos». 

Ciertamente la aplicación de este principio comporta el riesgo de que alguna vez se equivoquen y que haya que ayudarlos a rectificar. Es cuestión de adoptar un ritmo de dosificación creciente, permitiéndoles márgenes crecientes de libertad y responsabilidad. La vida en el hogar y el colegio nos ofrece muchas ocasiones para lograrlo: las tareas domésticas, los recados, ordenar la habitación, «la paga del domingo», la hora de regreso a casa, etc. 

Al niño habrá que otorgarle tanta libertad como sea capaz de administrar. En general, podemos decir que hay que permitirle mayor libertad cuanto mayor sea, cuanta mejor conducta observemos en él, cuanta mayor capacidad crítica demuestre, cuanto mejor cumpla con sus deberes. 

3. Superar el miedo a la libertad, educando en la responsabilidad. Nuestros hijos o alumnos no aprenderán a ser libres mientras nosotros nos empeñemos en decidir siempre por ellos. La sobreprotección y prevención permanentes coartan su iniciativa y les impiden aprender a decidir por su cuenta. Obrando de este modo, nos advierte Erich Fromm: «Les hacemos tener miedo a la libertad, porque no saben qué hacer con ella». 

Definamos posturas: ¿Qué tipo de hijo queremos? ¿El muchacho con iniciativa propia, de carácter decidido, aunque a veces choque con nuestros criterios, o el muchacho conformista, sumiso, incapaz de equivocarse porque nunca hace nada por sí mismo? 

Educar significa prevenir, es cierto; pero la prevención no debe convertirse nunca en asfixia de la libertad. Pretender suprimir todo aquello en lo que pueda darse un abuso de libertad es una pretensión antieducativa. A los padres y los educadores les podrá resultar cómodo recurrir a mandatos y prohibiciones tajantes que corten radicalmente los abusos e impidan al muchacho cometer muchas torpezas. Con ello se evitan preocupaciones, pero no preparan un futuro mejor a sus hijos. 

Con frecuencia nos llegan noticias de aviones militares que se estrellan. ¿Es que para impedir que los alumnos se estrellen deberán los jefes militares prohibir los ejercicios de vuelo? 

Pues bien, lo que, con toda lógica, nadie haría, se atreven a hacerlo muchos educadores, llevando su vigilancia y disciplina a extremos tan insoportables que impiden a los educandos la posibilidad de manifestar su capacidad de decisión. ¿Cómo aprenderá el inmaduro a ser libre, si no asume los riesgos de sus propias decisiones? 

El miedo a la libertad solo puede superarse mirando al futuro con esperanza. 




Conclusión





Sirvan estas palabras de M. Mounier como resumen de lo que debe ser un buen programa de educación en la libertad: «Es la persona quien se hace libre después de haber elegido ser libre. En ningún sitio se puede encontrar la libertad como dada y constituida. Nada en el mundo asegura a la persona que es libre, si ella misma no entra audazmente en la experiencia de la libertad». 







Autoridad y libertad 

Una autoridad débil no da libertad, sino desconcierto. Una autoridad que grita desconcierta o atemoriza; pero tampoco educa. 

P. GONZÁLEZ BLANCO





Con frecuencia las fobias y las filias se enroscan a las palabras de manera irracional contribuyendo a deformar el rico significado que pudieran ofrecernos. Tal ocurre con la palabra autoridad. Han sido tantos los abusos que en su nombre se han cometido que pensar en ella suscita más sentimientos negativos que positivos. Alguien ha dicho que se han cometido más crímenes en nombre de la autoridad y de la obediencia que en nombre de la revolución. 

Etimológicamente, la palabra autoridad deriva del verbo latino augere: aumentar, incrementar. En este sentido, la autoridad (auctoritas) es esa capacidad de crear, promover, incrementar y desarrollar el valor de las cosas. Así, por ejemplo, el autor (auctor) de una obra literaria o arte es el creador de nuevos valores. Y en este sentido la autoridad ha de referirse, de manera original y primaria, a Dios como verdadero autor y creador y, de manera secundaria, a los padres, a quienes llamamos procreadores. 

La autoridad de los padres recibe toda su fuerza del servicio que prestan a sus hijos para promover al máximo sus valores y capacidades. Proviene de la paternidad, del hecho mismo por el que la naturaleza los configura como padres, confiriéndoles la superioridad sobre sus hijos y el derecho a ejercerla mientras estos se encuentren en situación de dependencia. 

Psicológicamente, la autoridad paterna se refuerza mediante el ascendiente que los padres adquieren sobre sus hijos y la obediencia que estos les deben. 

Jurídicamente, la autoridad hace referencia al derecho a mandar y gobernar que tienen unas personas y al correlativo deber de obedecerla y acatarla por parte de otros. La autoridad, entendida como servicio de unas personas a otras para favorecer el provecho y bien común, es necesaria allí donde exista una relación interpersonal. 




La relación pedagógica autoridad-libertad


El binomio autoridad-libertad se ha entendido muchas veces en términos antitéticos, cuando, en realidad, la verdadera autoridad mira siempre a la libertad del inmaduro, o del que ha de obedecer. 

Santo Tomás de Aquino la entendía como «el principio motor que dirige y establece en un grupo humano el orden necesario para conducirlo a su fin». Más que insistir en el poder que corresponde a la autoridad o en las características que deben acompañarla, hace hincapié en el fin que persigue: el bien del grupo. Así debe ser también la autoridad educativa de la familia o de cualquier comunidad educativa: buscar la promoción y desarrollo de todos y cada uno de sus miembros. 

El psicosociólogo Erich Fromm, por su parte, considera más bien la autoridad como «una relación interpersonal en la que una persona se considera superior a otra y la ayuda». Pedagógicamente, esa relación interpersonal ha de entenderse como una diferencia entre el superior y el inferior que se va acortando a medida que se incrementan los valores del inferior. La autoridad del educador (padre o profesional) no busca marcar las diferencias, sino que aspira a que el inmaduro lo iguale o incluso lo supere en madurez y responsabilidad. La actitud de los educadores no trata de mantener al inmaduro en permanente dependencia, ya que han de admitir el progreso del educando y aceptar que, conforme este avanza, la autoridad disminuye. Se trata de llevar a la práctica el evangélico lema «conviene que él crezca y yo disminuya», aunque el progreso en libertad del niño en nada mengüe la madurez de sus mentores. 




El ejercicio de la autoridad


El ejercicio de la autoridad de padres y educadores es fundamental para el desarrollo moral del inmaduro. La autoridad facilita la internalización de las normas de conducta por parte de los hijos, los cuales, gracias a la obediencia (otra palabra devaluada), las asumen jerarquizando una serie de valores que, a la larga, van a constituir la guía moral de su comportamiento. 

Si, por el contrario, el mecanismo autoridad-obediencia falla, es probable que falle la libertad, puesto que el niño crecerá sin capacidad de control interno, falto de escrúpulos, lo que le dejará a merced de su capricho oportunista. 

Al «miedo a la libertad» denunciado por Erich Fromm hay que añadir hoy el «miedo a la autoridad», miedo a ejercerla, a exigir al muchacho el cumplimiento de su deber. Las consecuencias son graves. 

No hemos de confundir la amabilidad y la dulzura en el trato con la permisividad. Un talante sereno es compatible con una exigencia razonable. «Fortiter in re, suaviter in modo», decían los latinos. Es decir, «con firmeza en lo fundamental y con buenas maneras» es como hemos de exigir a nuestros hijos y educandos cuanto sea razonable y justo. 

Lo que los niños rechazan no es lo que se les exige, sino la incoherencia y la falta de sentido. Cuando el niño descubre amor en los mandatos de sus padres y educadores, es capaz de darlo todo. 

El conflicto no es ineludible si sabemos ejercer la autoridad con equilibrio, libre de extremos: 




— Ni exceso de autoridad, que degenera en autoritarismo, reprime la iniciativa y sofoca la libertad, haciendo del educando un conformista movido únicamente por los criterios de los demás. 

— Ni dejación de autoridad, que conduce a la permisividad, dejando al muchacho a merced de su propio capricho y convirtiéndolo en un oportunista capaz de emplear cualquier medio para salirse siempre con la suya. 




La autoridad de los padres


Suele a veces recurrirse al estereotipo de una autoridad diferencial, según el cual al padre le correspondería la hegemonía en el hogar y los hijos lo respetarían como al centro del que dimanan todas las normas y las orientaciones familiares. (Situación incómoda por la cual muchos padres dejan tal responsabilidad en manos de la madre.) 

A la madre, en cambio, se le atribuye un papel secundario respecto del padre. A ella le correspondería adoptar actitudes conciliatorias, protectoras, suaves..., y esperar a que el padre llegue para imponer las sanciones. En definitiva, el padre sería el representante de la firmeza y la autoridad; la madre, del corazón y la ternura en la familia. 

Son visiones un tanto románticas que deben superarse con una actitud más racional que nos haga entender la autoridad de los cónyuges como una autoridad compartida con la que el estilo y la forma de la autoridad del padre asegure la estabilidad despojándose de posibles asperezas, y la autoridad de la madre abandone estériles sentimentalismos y se instale en la solidez de una educación reflexiva. 

A los dos conjuntamente les corresponde el ejercicio de una autoridad que alimente la seguridad, la confianza y el optimismo en los hijos. 

Por su parte, los educadores han de proceder en el ejercicio profesional del arte educativo, conscientes de que la firmeza de su autoridad no les resta aprecio para el futuro, sino que les añade estima, comprensión y agradecimiento, porque, sin ella, la persona crecería moralmente invertebrada. 







Disciplina: aprendizaje de libertad 

La disciplina y la obediencia sirven de preparación para la libertad de la persona. 

FRIEDRICH WILHELM FOERSTER





Donde mejor se manifiesta la complementariedad del binomio educativo autoridad-libertad es en la aplicación de la disciplina. 

Disciplina: otro de los términos considerados «malditos» por el lenguaje actual. Nombrar esta palabra trae resonancias de crueles represiones, sanciones irracionales, correctivos despiadados... Lo cual no deja de ser un gravísimo error, puesto que el objetivo de la disciplina, tanto en la familia como en el colegio, no puede ser otro que el de establecer y conservar el orden, favorecer el rendimiento de cada uno, prevenir las faltas y evitar los castigos. 




Disciplina no es castigo, sino educación


La etimología latina de la palabra acude de nuevo en nuestro auxilio para depurar su significado y restituirle el altísimo valor pedagógico que le corresponde: discere, aprender; discípulo, el que aprende; disciplina, materia que se aprende, asignatura... 

Disciplina no es, pues, sinónimo de castigo o de exigencia desmesurada, sino el orden que uno mismo se impone para salvaguardar los derechos de los demás y conseguir los objetivos que le son propios como individuo o miembro de un grupo. La disciplina es el aprendizaje del orden, la orientación y la guía de la conducta y el dominio de la persona sobre sus propios actos. 

Si entendemos la educación no como un proceso de condicionamiento, sino como formación de la persona en su autodeterminación y autoorientación, es necesario ayudar al educando mediante la experiencia gradual de su propia dirección y guía. 

Decisiva para la madurez de la persona es la experiencia del dominio de sí, la conciencia de sí mismo como «sujeto responsable» que orienta todas sus energías hacia la realización del ideal de sí (autodirección). 

Vista así, la disciplina se convierte en el orden de la vida de una persona, y el individuo disciplinado es aquel que es dueño de sí, que sabe orientar sus impulsos, sus motivaciones y su conducta a las exigencias de su propia vida, así como adaptarse a las normas y las restricciones que le impone la convivencia con los demás. 




— Así es la disciplina interior, a la que ningún pedagogo cualificado podrá jamás renunciar, que no equivale sin más a una inhibición de las emociones y del comportamiento. El ideal de la persona interiormente disciplinada ha sido considerado muchas veces como el de una persona cautelosa, dura, emotivamente fría, impasible como un estoico. Sin embargo, la autodirección, el control de sí mismo, es la capacidad de canalizar las propias energías hacia la realización de un ideal. La disciplina se convierte así en el control y la organización de los propios impulsos para obtener un determinado fin que el sujeto se propone, que él mismo quiere. 

—
 Denominamos, por el contrario, disciplina exterior al conjunto de procedimientos organizados con miras a obtener, de forma inmediata, un efecto exterior (orden, silencio, determinados comportamientos...), pero que debe subordinarse a favorecer en el educando la progresiva experiencia del autocontrol. La disciplina exterior es solo un subsidio, un medio, nunca un fin. Donde falta la disciplina interior (la verdadera disciplina), obtendremos una conducta condicionada, un mero amaestramiento, pero nunca un carácter. 




Principios fundamentales


El niño es muy pronto capaz de control, pero lo único que necesita es que alguien le proponga fines que puedan ser aceptados por él. Evidentemente, el encargado de proponerle estos fines destinados a polarizar las energías del educando es, en gran medida, el educador. Por eso ha de procurar que estén bien elegidos, adaptados a la edad y los intereses del muchacho, de modo que este los pueda aceptar como propios. 

Los principios en que ha de apoyarse el educador en la aplicación pedagógica de la disciplina son los siguientes: 




1. Capacidad de racionalizar las normas disciplinares. La razón nos hace respetuosos con la dignidad del educando, evitando que la autoridad degenere en arbitrariedad y que la libertad se convierta en capricho. 

2. Subsidiariedad. La autoridad no suplanta la responsabilidad del educando, y la libertad de este actúa de acuerdo con su grado de madurez. 

3. Confianza, por consiguiente, en la capacidad del muchacho para aprender la colaboración y para «sentirla realmente». 

4. Aceptar el derecho del educando a tener voz activa en la planificación de su vida. 

5. Convicción de que el ser humano tiene la capacidad fundamental para solucionar razonablemente sus propios problemas (Carl Rogers). 




Disciplina y relaciones interpersonales


La aplicación de estos principios depende del tipo de relación interpersonal que logre establecerse entre padres e hijos, maestro y alumno, relaciones de seguridad y confianza o relaciones de dominio y recelo. 

El niño necesita la experiencia de las limitaciones que el ambiente le impone, para aprender a acatar las normas que la sociedad considera propias de una conducta aceptable. Ha de entender que no todo le está permitido, que su libertad ha de contenerse dentro de los límites de lo razonable. 

Por otra parte, la disciplina, que nace de una firme decisión educativa, y no de las compensaciones autoritarias de los educadores, confiere al niño gran seguridad emocional, ya que, de no contar con normas claras para orientar su conducta y controlar sus impulsos, el niño acabará por sentirse confuso e inseguro. 

Frente a la disciplina autoritaria, orientada a la afirmación del poder, la disciplina democrática evita la amenaza y repudia el castigo como desahogo de la agresividad, recurriendo a las explicaciones y admitiendo los puntos de vista del muchacho. 

Un policía vigila atento para intimidar con la multa al infractor, engendrando temor con su actitud. En cambio, una madre cuida solícita de su niño, que juega despreocupado ante la mirada del ser querido. Esta actitud alimenta en el niño seguridad, confianza y optimismo. He ahí la diferencia entre la disciplina autoritaria y la democrática. Con estas palabras resume Dunin Roskowski el significado de una disciplina fundada sobre el amor: «La coerción educativa es ciertamente necesaria, pero quizá solo en el sentido del amor coercitivo. El que ama no obliga, pero el que corresponde al amor se siente obligado». 




La naturaleza quiere que los niños sean niños antes de ser hombres. Si nosotros queremos invertir este orden, produciremos frutos precoces que no tendrán madurez ni gusto y que no tardarán en corromperse; tendremos jóvenes doctores y viejos niños. La infancia tiene maneras de ver, de pensar, de sentir, que le son propias; no hay nada más insensato que quererlas sustituir por las nuestras; tanto equivale exigir que un niño tenga cinco pies de alto que juicio a los diez años. En efecto, ¿para qué le serviría la razón a esa edad? Ella es el freno de la fuerza, y el niño no necesita ese freno. 

JEAN-JACQUES ROUSSEAU, Emilio, Libro II 




No «endiosar» al niño


El haber colocado al niño en el centro de la actividad docente y educativa ha dado lugar a graves excesos que podemos pagar caro: tiranía del niño, devaluación del papel y de la autoridad de padres y educadores, permisivismo, falta de normas… Pero muchos de estos extremismos se pueden evitar si tenemos en cuenta algunas intuiciones de Rousseau. 

Dejar al niño a merced de la espontaneidad de sus sentimientos es ponerle en manos de sus caprichos. No todo lo que es espontáneo es bueno y nunca se debe confundir la libertad con la arbitrariedad. 

La naturaleza dejada a sí misma se pervierte. Por eso hay que educar también los sentimientos. 




Los primeros llantos de los niños son ruegos; si no se les hace caso, se convierten pronto en órdenes, comienzan por hacerse asistir, y terminan haciendo que los sirvan. Así, de su propia debilidad, de donde viene el sentimiento de su dependencia, nace en su origen la idea de imperio y de dominio…. (Emilio, Libro I) 




Educar al niño en libertad no es, pues, «dejarle hacer lo que le apetezca»; por el contrario, hay que enseñarle el sentido del límite, haciéndole comprender la legitimidad de las normas que a todos nos obligan. 




Intervenir en la medida justa


El educador debe intervenir lo menos posible y dejar obrar a la naturaleza. No hagan los padres o educadores lo que sea capaz de hacer el niño. No le podemos dar todo hecho y consentir todos sus deseos, si no queremos que se convierta en veleta de su capricho egoísta: 




¿Sabéis cuál es el medio más seguro de hacer miserable a vuestro hijo? Acostumbrarlo a conseguirlo todo. Porque como crecen sin cesar sus deseos por la facilidad de complacerlo, tarde o temprano os obligará, al no poderle satisfacer, a contestarle con una negativa, y no estando acostumbrado, le causará más tormento que la privación de lo que desea. Primero querrá el bastón que lleváis, pronto querrá vuestro reloj, en seguida querrá el pájaro que vuela, la estrella que ve brillar… En fin, todo cuanto vea, y a menos de ser Dios, ¿cómo le vais a contentar? (Emilio, Libro II) 




Disciplina de la reacción natural


La única forma de castigo que Rousseau admite es la que proviene de la naturaleza, no la que imponen arbitrariamente los hombres. Es la que resulta de las consecuencias que se derivan de una acción mala. Las reacciones naturales deben ser premio o castigo para el niño. El hombre puede soportar las reacciones de las cosas; pero no la voluntad de otro. Este tipo de disciplina no humilla a nadie y no quita la libertad, porque ninguno puede pretender lo imposible. 

Con ella se advierte lo absurdo de castigos arbitrarios y abstractos que nada tienen que ver con las faltas cometidas, y que en nada conducen a la corrección (v. gr., «Me vas a copiar cien veces: Soy un niño maleducado»). 

Muchas veces no existe el castigo de la naturaleza; otras veces la naturaleza no castiga inmediatamente, sino al cabo de mucho tiempo y cuando ya no hay posibilidad de corrección. Entonces será mejor prevenir la mala conducta que tener que intervenir para imponer el castigo. 







La autoridad educativa 

Gobernarás a muchos hombres, si la razón te gobierna a ti; ella te enseñará lo que tienes que emprender, y de qué manera, para no tropezar con los obstáculos. 

LUCIO ANNEO SÉNECA





La antítesis autoridad-libertad


La acción educativa, que se expresa ordinariamente como colaboración entre educadores y educandos, plantea el problema entre la autoridad de los primeros y la libertad de los segundos. 

La solución a esta aparente antinomia se encuentra en la coexistencia dinámica de la autoridad y de la libertad, que ha de entenderse pedagógicamente de forma muy distinta a como se entiende en el ámbito de lo jurídico. 

No puede entenderse la libertad como una carrera desesperada para huir de la autoridad. Como la sombra acompaña ineludiblemente a su cuerpo, la libertad se encuentra indisolublemente unida a la autoridad. Sin autoridad no es posible la libertad. 

La falta de directrices claras y de principios racionales sólidos ha propiciado en el mundo actual una crisis de autoridad que se manifiesta patéticamente en el mundo de la enseñanza. Al haber prescindido de los cauces naturales que la disciplina ofrece como medio para conseguir los fines educativos, nos hemos descarriado por los derroteros del permisivismo y hemos obtenido a cambio no el fruto dorado de la libertad, sino el acíbar amargo de la violencia. 




La función de la autoridad


El pronunciarse unilateralmente por uno de los dos conceptos, autoridad o libertad, pone en peligro la necesaria armonización de fuerzas que el hecho educativo exige. 

Podemos considerar la autoridad en una doble vertiente: psicológica y funcional. Es decir, la podemos entender como cualidad de un sujeto, o como función que ejerce. 




— Alguien posee autoridad como cualidad cuando, por su propia condición, goza de un prestigio y ascendiente moral que le permite influir en los demás. 

— Alguien ejerce funciones de autoridad cuando la sociedad se la otorga legítimamente para guía y gobierno del cuerpo social. 




Una persona puede ejercer la autoridad con independencia de que tenga cualidades o no para ejercerla; mientras que otra, aun poseyendo dotes, puede ser que no ejerza función alguna. Lo deseable es que la función y las cualidades se reúnan en una misma persona. Así, los padres y educadores que gozan de autoridad sobre sus hijos o alumnos deben esforzarse en responder a su misión de educadores no en virtud de la fuerza legal que se les otorga, sino por la reputación y el ascendiente moral que gozan ante sus hijos y educandos. 




Autoridad para educar, no para manipular


Tienen que ser el equilibrio y la personalidad de quienes educan los que logren la superación de la antítesis que pueda darse entre la autoridad y la libertad, armonizándolas como caras de una misma moneda. El buen educador no necesita reclamar la autoridad, la posee. 

Cierto que la autoridad produce un estado de dependencia en el educando; pero la única dependencia pedagógicamente aceptable es la que se basa en la confianza. 

Los niños no se rebelan contra la autoridad de los adultos, sino contra sus incoherencias. Les encanta estar con ellos, participar en sus actividades, imitarlos en lo que hacen. Lo que rechazan es el descarado intento de apoderarse de su libertad. 




La autoridad al servicio de la libertad


Los niños quieren y desean la autoridad de sus padres y educadores, ya que para ellos es una garantía del orden. Para ello la autoridad ha de ser clara y precisa; ha de propiciar la autodisciplina, respetar la individualidad y guiar la vida del niño hasta la total maduración. 

La autoridad del buen educador hace uso de la disciplina sin aplicar prácticas tan funestas como el castigo físico, el sarcasmo, el ridículo, la humillación… La disciplina es producto de las razonables relaciones humanas y no una mera cuestión de imposiciones reglamentarias. 

El buen educador estimula la iniciativa de los niños, les abre cauces de participación y sabe delegar su autoridad para que aprendan a vivir por sí mismos. 

En la práctica, pueden valernos estas orientaciones: 




1. Lo primero, para que la autoridad sea educativa, cariño paterno y ejemplo de vida. 

2. Pocas normas y claras, para negociar lo negociable. 

3. Disciplina y autoridad, sin caer en la intransigencia. La firmeza en los principios no es autoritarismo. 

4. Pasar tiempo con el niño. La educación es imposible sin presencia. 







El esfuerzo y el trabajo 

Forjé un eslabón un día, otro día fijé otro y otro. 

De pronto, se me juntaron —era la cadena— todos. 

PEDRO SALINAS





Hacer un esfuerzo en un momento determinado lo puede hacer cualquiera; lo que ya resulta más difícil es sostener ese esfuerzo en la constancia. Muchos están dotados de fuerza; pero no todos son tenaces. Por eso no es fácil educar a los muchachos en el esfuerzo continuado que requieren sus estudios. 




Educar en el esfuerzo


Un hombre de alma fuerte se esfuerza en obrar bien y mantenerse alegre. 

BARUCH SPINOZA





Faustino es un joven que carece de brazos y piernas; pero sus limitaciones, lejos de desalentarlo, le han servido de acicate para convertirlo en un luchador valiente, tenaz y profundamente humano. Toda su vida ha sido una lucha incesante por defender la integración de los minusválidos a todos los niveles en todos los ámbitos Su historia comenzó un día que cogió un lápiz con la boca y doña Consuelo, la maestra del pueblo, le enseñó a escribir. Cursó todos sus estudios por libre. Se queja de no haber recibido ayuda del Estado solo porque, por aquel entonces, su padre «no se moría de hambre». El interés por conocer y comunicarse con los demás lo guió en la elección de sus estudios: 




Comencé pedagogía porque todavía no había psicología en la UNED, carrera de la que siempre estuve enamorado. Mi afición por ella proviene de mi nacimiento y morfología. Siempre me he esforzado por contactar y dialogar con los demás. Yo siempre he vivido con personas normales. El niño minusválido debe vivir con los demás y es necesario educarlo en la normalidad. Los padres no deben hacer las cosas por él, sino buscar la forma de que pueda arreglarse por sí mismo. 




Faustino volvió a su pueblo natal, donde ahora dirige una revista de información local. Lo que más le gustaría hacer es un programa de radio para todos los marginados de España. Asegura no saber lo que es el miedo, y lo que más valora es su familia, sus amigos y su pueblo. 

Faustino es un ejemplo a seguir. 







La educación: guía a la experiencia de los valores 

Su deber de realizar valores no le deja al hombre en paz hasta el instante final de su existencia. 

V. E. FRANKL





La actividad educativa mira al desarrollo en el educando de una «guía interior» que haga posible el ejercicio de una auténtica libertad. Dicha «guía interior» se apoya en la interiorización de una jerarquía de valores que sirve al individuo como punto de referencia de su conducta. Tener un «cuadro de referencia interno» es poseer una «filosofía de la vida» que ejerce sobre cada individuo una benéfica función rectora y orientadora. 




El concepto de valor


La pedagogía de los valores es hoy, más que nunca, una exigencia ineludible, dado que la educación impone el conocimiento de los valores como metas que guían la acción. De ahí la necesidad de conocer el significado y alcance de este concepto. 

La voluntad constituye la tendencia natural que impulsa al hombre en la búsqueda del bien. Busca las cosas por razón de su valor. 

— Bien es cualquier cosa, persona, acción, relación o forma de ser en cuanto que es portadora de valores. 

— Valor es «el ser en cuanto lo sentimos y apetecemos desde el punto de vista de su perfección». El valor es, pues, el mismo ser en cuanto que refleja las tendencias de una persona; lo que hace apetecible una cosa. 

Sin embargo, aunque todo valor haga relación al sujeto que valora, no hay que pensar que la valoración de las cosas sea una mera apreciación subjetiva. El valor no lo crea el individuo, lo descubre enraizado en el ser. Esto lo podemos comprobar en la estimación del valor estético: una obra puede parecer bella a un sujeto y no a otro, pero siempre hay un fundamento en la realidad percibida que da pie a tales estimaciones. Según esto, el valor no depende de la estimación arbitraria del sujeto. 

El valor indica subjetivamente el hecho de que algunos bienes son más o menos estimados o deseados; objetivamente, significa el fundamento real que sirve de base a tal estima o deseo. 




La necesaria experiencia de los valores


Los valores se encarnan en los seres materiales (naturaleza), en los actos de las personas, en las ideas, en la historia, en el arte... Nuestros juicios sobre las cosas pueden ser de dos categorías: 




— Juicios de existencia. Son aquellos por los que expresamos la adecuación entre el sujeto y el predicado, cuando decimos lo que las cosas son. Por ejemplo: «Este cuadro representa el mar». 

— Juicios de valor. Sirven para expresar no solo la concordancia entre dos términos, sino que también los referimos a nuestras propias vivencias. Por ejemplo: «Este cuadro es bellísimo». Es un juicio sobre la existencia del valor en cuanto que se refiere a mi experiencia. 

Pues bien, estos juicios de valor no se pueden enseñar, necesitan de la propia experiencia: la experiencia consciente y profunda del valor. 

Es necesario favorecer en el educando todo tipo de experiencias significativas,  entendiendo por tales aquellas que le llevan a la estructuración de su personalidad. Dicha «experiencia significativa» es la experiencia vital, la vivencia de los valores a través del contacto con los bienes portadores de tales valores. 

En este sentido, E. Spranger ve la educación como «un tipo de actividad que trata de desarrollar en el educando una cultura subjetiva, conduciéndole bajo la guía de los valores a ponerse en contacto con la cultura objetiva y poniendo ante sus ojos un ideal de cultura auténtico, fundado en la moral». 

La cultura, cualquiera que sea, lleva consigo un sistema de valores que, necesariamente, se presentan como el alma de una sociedad, como la «forma» de la cultura. Hablar de «asimilación de valores» quiere decir incorporar vitalmente al educando en una sociedad, en una comunidad, en una cultura regida por tales valores. Así se forma en cada individuo un ethos cultural que se erige en norma de vida, exigencia de conducta, sentido de la vida y del destino humano. Los valores se convierten (de este modo) en móviles de la conducta, en deberes concretos, en exigencias de cada día. 




Orientaciones metodológicas


Metodológicamente, el problema se le plantea al educador en los siguientes términos: ¿Cómo facilitar al educando la experiencia de los valores? 




1. Indudablemente, no puede optar por la vía de la imposición, porque se corre el riesgo de una mera aceptación extrínseca, sin que el muchacho haga suyos los valores. Es menester que el educando los descubra por sí mismo para que pueda asumirlos libremente. 

2. La actitud para percibir valores, la capacidad de juicio valorativo, que no es un simple juicio de existencia, sino una experiencia viva de lo que guarda particular relación con las necesidades humanas, implica una formación adecuada de la inteligencia, de la percepción sensitiva, de la voluntad, de la efectividad... Es una capacidad de apertura a todos los valores, sin actitudes previas defensivas. 

3. La actitud del educador, el estilo con que presente los valores, es fundamental. Huir del dirigismo no significa ser neutral ante los valores, porque no puede desentenderse de valorar y enjuiciar las cosas y los hechos. Lo que importa es que lo haga lo más razonablemente posible, diferenciando los valores que son patrimonio de todos de los que son discutibles; respetando en todo momento el derecho que tiene el educando a discrepar de él, y haciendo suyo el consejo de Ortega: «Siempre que enseñes, enseña a la vez a dudar de lo que enseñas». 

4. La asimilación de los valores configura de manera decisiva la formación del carácter y el Yo-ideal de la persona. Carácter en el sentido de un estilo peculiar en el comportamiento de un sujeto, resultado de un orden preferencial de valores. El Yo-ideal  como síntesis de valores que marca el camino del desarrollo y del progreso. 

La autopercepción de la tendencia del sujeto a respetar la propia escala de valores sintetizada en el Yo-ideal justifica el nombre de conciencia que damos a este fenómeno humano. 




Algunas orientaciones educativas


1. Indudablemente, no se puede optar por la vía de la imposición, porque se corre el riesgo de una mera aceptación pasiva sin que el muchacho los haga verdaderamente suyos. Para que pueda asumirlos libremente, es menester que los descubra por sí mismo, si bien se le pueden facilitar experiencias positivas. No olvidemos que los valores, al igual que los sentimientos, no se pueden imponer. 

2. La capacidad de percibir valores y la facultad estimativa, que permite formular juicios de valor, implican una formación adecuada de la sensibilidad, de la afectividad, de la inteligencia de la decisión libre de la voluntad. Esto permitirá al joven una capacidad de apertura a todos los valores vengan de donde vengan, sin previas actitudes defensivas. 

3. La actitud del educador, el estilo con que proponga los valores, es fundamental. Huir del dirigismo no significa ser neutral ante los valores, porque un educador no puede desentenderse de enjuiciar los hechos y las cosas. Lo que importa es que lo haga lo más razonablemente posible, distinguiendo los valores que son patrimonio de todos de los que son discutibles; respetando en todo momento, eso sí, el derecho que tiene el educando a discrepar de él y haciendo suyo el consejo de Ortega: «Siempre que enseñes, enseña a la vez a dudar de lo que enseñas». 

4. La asimilación de los valores configura de manera decisiva la formación del carácter y el Yo-ideal de una persona. La autopercepción de la tendencia que el sujeto tiene a respetar la propia escala de valores sintetizada en el Yo-ideal justifica el nombre de conciencia que damos a este fenómeno. 




Objetivos educativos


• Animar a los muchachos a tomar libremente sus decisiones. 

• Ayudarlos a descubrir y examinar alternativas útiles para afrontar la realidad. 

• Ayudarlos a sopesar las consecuencias de cada una de ellas. 

• Enseñarles a reflexionar sobre lo que aprecian, aman y desean de veras. 

• Darles ocasión de afirmar públicamente sus decisiones (testimonio). 

• Animarlos a obrar y a vivir en congruencia con los valores elegidos. 

• Ayudarlos a examinar los propios «esquemas de comportamiento» y a ponerlos poco a poco en armonía con las elecciones realizadas («plan de vida»). 




«Hay que acostumbrarse a vivir como se piensa, de lo contrario, se acabará por pensar como se vive.» 







La familia educadora (I) 

He comprendido que la verdadera fe está donde están el hombre y el amor. Viene de la mujer en su abnegada maternidad y vuelve a ella en sus hijos; desciende con el regalo del que da y se abre en el corazón del que acepta. 

RABINDRANATH TAGORE





Prescindiendo de las múltiples definiciones a que nos tiene acostumbrados la sociología, la familia consiste, fundamentalmente, en la profunda unidad interna de dos grupos humanos, padres e hijos, que se constituyen en comunidad a partir de la unidad hombre-mujer. La plenitud de la familia, como la del matrimonio, no puede realizarse con personas separadas, sino en la unidad del «nosotros» que expresa la necesaria ordenación de unas personas a otras. (No puede hablarse de padres sino por referencia a unos hijos; y no puede hablarse de hijos sino por referencia a unos padres que los han engendrado.) 

Tres son los criterios que definen esa mutua ordenación de los componentes familiares: la casa común, los lazos de sangre y el amor recíproco. Los elementos de la trama familiar no se reducen a los tres personajes básicos, padre, madre e hijo, sino que existe un cuarto elemento: el hogar como ámbito espiritual que condiciona fuertemente las relaciones familiares. 

Existen unos vínculos morales en el seno de la familia que la configuran como una «unidad de equilibrio humano y social», como diría F. Puy, queriendo significar con ello que, pese a cualquier ideología totalitaria, la familia sigue siendo el lugar insustituible para formar al hombre completo, para desarrollar y robustecer la individualidad y la originalidad del ser humano. 




Los cambios de la familia


Desde la «familia totémica» (matriarcal o patriarcal) hasta nuestros días, la institución familiar ha evolucionado mucho en sus formas, pero permaneciendo más fiel a sus funciones de lo que a simple vista parece. 

— La «familia patriarcal romana» concentraba en sí todas las funciones sociales. Más que una unidad económica, era al mismo tiempo una unidad religiosa (con sus dioses «lares») y una unidad política (con sus leyes y su justicia interior). Educativamente, dejó en manos de los esclavos más preparados la formación intelectual y aun moral de los hijos. 

— Con el cristianismo la familia desarrolló el principio de libertad e igualdad para todos. Su unidad e indisolubilidad contribuyeron a estabilizar y reforzar sus funciones educativas y a aumentar su cohesión. 

— Hasta el advenimiento de la edad industrial la familia se mantuvo como una comunidad cerrada sobre sí misma, como una comunidad de trabajo, suficiente económicamente. 

— Con la revolución industrial la cohesión de la antigua familia perdió fuerza, la autoridad del padre se debilitó, el trabajo salió fuera del ámbito hogareño, la mujer empezó a emanciparse... 

— Todas estas características perviven en la familia actual, que se convierte, además, en una unidad de consumo con fuerte tendencia a la autonomía económica en cada uno de sus miembros. 

— La prospectiva sociológica prevé para el futuro la aparición de una familia basada en la pareja inestable. La disolución del vínculo matrimonial y el elevado índice de divorcios parecen confirmar esta tendencia. El futuro ya es presente, si bien en las sociedades más avanzadas se apunta también a una recesión de la misma tendencia. Esta visión, necesariamente sumaria, obliga a pensar que casi todos los tipos de derecho señalados se hallan presentes en el mundo de hoy. 




Naturaleza educativa de la familia


Cualquiera que sea el tipo de familia que prevalezca o el sesgo que tome su evolución, la naturaleza educativa de la misma es un hecho incontestable. 

Hegel definió la familia como «acuerdo del amor y disposición del ánimo a la confianza», porque, de hecho, la familia es una agrupación personal nacida del amor, centro de intimidad y punto de encuentro de afectos personales, indispensable para el desarrollo físico, social y espiritual del hombre equilibrado. 

La importancia y la necesidad de la educación familiar resultan de estos datos: 




a) Biológicamente, el niño nace como ser incompleto; no es capaz de vivir durante años sin la ayuda de un adulto. Su plena capacidad de autonomía solo la alcanzará después de muchos años de crecimiento y aprendizaje (proceso educativo). No basta el hecho biológico. Necesita desarrollar sus facultades específicamente humanas: inteligencia, voluntad libre, armonía de tendencias y motivaciones... Y esto solo puede conseguirlo en el seno de ese claustro protector de la familia. Prueba de ello es que los niños que crecen privados de ambiente familiar, aunque crezcan físicamente, llevarán en su psique las huellas de unas deficiencias, con frecuencia, irreparables (síndrome del hospicianismo). Pietro Braido sostiene: «La generación humana de la prole, según razón, según amor y según donación espiritual, es el fundamento real de los derechos educativos de los padres frente a terceras personas, individuos o sociedad». 

b) Psicológicamente, el influjo de los padres es capital por varias razones: 




— Son las únicas personas que están en contacto con el niño  cuando su «concepto de sí» comienza a formarse en un contexto interpersonal. 

— Se encuentran asociados a los hijos en un clima afectivo para la satisfacción de todas sus necesidades, especialmente de protección y de seguridad psíquica. 

— Su influjo se ejerce sin competencia con otras personas en un campo todavía no estructurado, pero fuertemente impulsado hacia la estructuración. 




Para lograr su equilibrio psicológico, el individuo encuentra en la familia el cauce más adecuado para librarse de las ataduras del egoísmo y aprender las experiencias altruistas del amor que le brindan los miembros familiares. No puede alcanzarse la unidad armónica de la persona sin las vivencias de protección, seguridad, aceptación, estima y afecto que, de forma espontánea y natural, ofrece la familia. 

c) Sociológicamente, la actitud del hombre frente a la sociedad depende en gran parte de la experiencia familiar. El proceso de socialización en la familia, dada la impronta afectiva que obra sobre sus miembros, es profundo y duradero. Se puede retener como principio que las experiencias familiares del niño son los principales determinantes de su personalidad. La vida interior de la familia, de honda interacción, hace que los valores educativos, vividos por los padres, sean fácilmente asimilados por los hijos. 

Frente al mundo impersonal, alentado por la fuerte presión a que el hombre de nuestro tiempo es sometido por los medios de comunicación social y por la constante tentación del consumismo, la familia libera al niño del anonimato y le hace sentirse «él mismo». El niño es «alguien» en la consideración de sus seres queridos y no un número abstracto dentro de la masa. 

La familia es la mayor fuerza personalizante contra la generalización y el espíritu rebañego que amenaza al hombre actual, alentando al niño en su responsabilidad personal y social. 







La familia educadora (II) 

La verdad menos comprendida hoy día es que el verdadero asiento de la libertad es la familia. 

GILBERT KEITH CHESTERTON





La evolución sufrida por la familia a lo largo de la historia no solo ha ido recortando el número de sus miembros, sino también sus funciones. Ya no es aquella familia patriarcal en la que el padre era juez, sacerdote y monarca absoluto y en la que convivían bajo un mismo techo los padres con sus hijos y los hijos de sus hijos. La familia actual se ha reducido a la simple convivencia de padres e hijos. 

Ya no es la «familia-taller» donde todos permanecían trabajando en casa. Ahora se trabaja fuera de ella, en la fábrica o en la oficina. 

Las funciones religiosas, sociales, económicas... de la familia se resuelven en otros ámbitos y con otros responsables. 

¿Ha perdido también la familia su función pedagógica? 




La función educativa de la familia


Al hablar del carácter pedagógico de la familia, cabe distinguir entre la instrucción o función docente y la educación propiamente dicha. 




— Si en un principio la familia era al mismo tiempo escuela y hogar, la complejidad de las tareas docentes (transmisión de aprendizaje) la obligó a delegar sus funciones en personas especializadas para ello. La familia actual, asaltada por mil preocupaciones y acosada por las necesidades, no se encuentra preparada para instruir a sus hijos, le falta tiempo y capacitación para ello. 

Como sociedad imperfecta, la familia no posee en sí misma todos los medios necesarios para llevar a cabo su misión educativa. Necesita de otras instituciones que la ayuden en su tarea, las cuales deben continuar y completar la educación familiar en positivo entendimiento con los padres. Hasta el punto de que el modelo y el paradigma de lo que han de hacer estas instituciones es la misma familia. Y su tarea será tanto más eficaz cuanto mejor reproduzcan el clima y las relaciones naturales del ambiente familiar. 

Aunque hay quien opina que la familia ha perdido su función pedagógica original, nosotros creemos más bien que, sobre todo durante los años de la primera infancia, la función educativa de la familia sigue siendo insustituible, debido a esa profunda relación afectiva que el niño establece primero con su madre, y más tarde con el padre y sus hermanos. Cuando se habla de pérdida del carácter pedagógico de la familia, creemos que se ha de entender únicamente como pérdida de la función docente. 

Y aunque la escuela haya asumido, además, ciertas responsabilidades educativas, ello lo hace no por derecho propio, sino por delegación de los padres. 

— Es cierto que los cambios sociales han conmovido la estructura familiar haciéndole perder muchas de sus funciones; pero no es menos cierto que también han reforzado otros muchos aspectos positivos de su función educativa. Así, sobre las relaciones de orden jurídico, fundadas en el temor reverencial a los mayores, prevalecen ahora otras relaciones de carácter moral. La autoridad del padre ya no es considerada como un derecho despótico, sino un medio moral compartido para mejor servir y proteger a la familia. La autoridad ha disminuido, pero han aumentado el afecto y la ternura. La solidaridad entre los parientes se ha debilitado, pero ha aumentado la concentración del afecto entre padres e hijos. 

— La necesidad educativa de la familia es evidente. Autores como Hesse y Gleyze piensan que la familia «continúa siendo, a pesar de todo, la institución más adecuada para la educación del niño. La educación exige paciencia, indulgencia, abnegación y sacrificios, y es más natural encontrar estas cualidades en los padres que en seres extraños a la familia». En gran parte, según afirma E. de Azevedo: «La educación de los hijos es la obra capital, el fin supremo de la existencia y, a veces, la única razón de la vida». 




Los rasgos educativos de la familia


Ventajas de la educación familiar


— La relación familiar es una relación primaria. Supone una convivencia ininterrumpida con los padres como educadores, ayuda y guía, cuyo interés por los hijos se manifiesta en forma de corrección, consejo y aliento personal. 

—
 Es un ambiente profundamente empático, basado en una aceptación incondicionada y expresado a nivel de profundos lazos emotivos de cohesión, interés recíproco, comprensión y afecto. Contacto humano hecho de ternura, protección y oblatividad. Predisposición al perdón generoso y amplio. 

— Peculiar forma en el ejercicio de la autoridad, no formal ni artificiosa, sino espontánea y afectuosa; con un amplio uso del consejo, de la corrección amable. 

— Profunda participación en los acontecimientos, en los problemas, las dificultades, las penas y las alegrías. 

— Presentación y asimilación de los valores educativos no de manera abstracta, sino en lo vivo de la experiencia y la ejemplaridad, así como en la participación personal activa y directa. 




Limitaciones de la educación familiar


—
 Falta de preparación pedagógica o preocupación educativa. 

— Desacuerdo en los criterios educativos de los progenitores que conduce a la desorientación de los hijos. 

— Cuando el amor paternal se desvía de sus objetivos, opera con signo negativo: exagerando los cuidados con excesiva solicitud, recreándose en el hijo de modo egoísta, prolongando la dependencia del hijo e impidiendo su emancipación y autonomía. 




Necesaria estabilidad de la familia


La familia no es un «reino de taifas» en el que imperen las fuerzas centrífugas de múltiples individualismos, sino una síntesis de funciones compartidas, de fuerzas convergentes que constituyen, según feliz expresión de Pestalozzi, «la fuerza del hogar». Su unidad y estabilidad garantizan la seguridad y la fortaleza emotiva de los hijos. Recientes investigaciones demuestran que los adultos que en su infancia sufrieron la separación de sus padres presentan mayor riesgo de problemas psíquicos que los que vivieron en hogares estables. 

La relajación del vínculo matrimonial es una de las grandes debilidades de la familia actual. No se trata de la disolución de un vínculo contractual con efectos meramente jurídicos. Afecta a la vida y al desarrollo del niño. El niño queda marcado educativamente por la ruptura violenta, por la tensión de una desunión psíquica que sustituye el cariño por el rencor, la confianza por el distanciamiento. Tal vez la separación garantice un mínimo de paz y tranquilidad; pero, desde el punto de vista educativo, es poco cuanto se haga por recomponer el amor y salvar el matrimonio. 

A los niños pequeños la separación de sus padres les produce un íntimo desgarro; interiorizan una angustia neurótica a ser abandonados; son presa de terrores nocturnos; se niegan a asistir a la escuela. Muchos se vuelven taciturnos y tristes. Antisociales, se rebelan con rabia contra sus padres, haciendo blanco de su agresividad al cónyuge responsable de su tutela. 

El niño pequeño carece de defensas psicológicas para soportar el daño de una separación prematura. 

En estos casos, por desgracia cada vez más frecuentes, la mejor manera de evitar perjuicios al niño es que los padres adopten actitudes respetuosas y prudentes en sus expresiones y modales. 




Conclusión





La familia, la comunidad de personas que se creó sobre el sólido fundamento del amor, no puede realizarse pedagógicamente más que a través del amor. Fortalecer el amor en la familia es fortalecer la persona, la familia y la sociedad. 







La educación materna (I) 

Las mujeres han de recibir una educación superior no para ser doctoras, abogadas o catedráticas, sino para enseñar a sus hijos a ser hombres de calidad superior. Es imposible educar niños al por mayor. Nunca la escuela puede ser el sustitutivo de la madre. 

ALEXIS CARREL





La gran intuición pedagógica de Johann Heinrich Pestalozzi consideraba la familia como el ambiente natural y el factor determinante de la educación a la vez que como modelo inspirador de cualquier otra forma educativa. Él, que tantos esfuerzos dedicó a la educación de los niños huérfanos y abandonados, exigía la acción de la madre como indispensable para alcanzar la autonomía del deber moral como meta última de la educación, lo cual explica su preocupación constante por reproducir en todos sus centros un ambiente de familia hecho de amor y serena cordialidad. 

La rígida diferenciación de papeles que en la educación de los hijos se ha atribuido tradicionalmente al padre como «cabeza de familia» o a la madre como «ángel tutelar del hogar» ya no puede sostenerse, dados los cambios operados en la familia actual. Pero la nivelación igualitaria que algunos postulan solo puede llevar a la confusión respecto a las funciones que los padres deben asumir. Por esta razón vamos a tratar por separado los aspectos más significativos de la misión educadora que a cada uno de los padres corresponde. 

Empezamos por la figura materna, cuyo papel es considerado básico para la construcción de la persona por la práctica totalidad de las culturas. 

Juan Rof Carballo denomina «urdimbre afectiva» a ese intercambio de experiencias emotivas que caracteriza las peculiares relaciones de la madre con cada hijo durante los primeros años de su existencia. Es el entramado sobre el que se va a estructurar el carácter de la persona. No se trata únicamente de intercambios de naturaleza biológica tendentes a satisfacer las necesidades de nutrición, de alivio físico, calor y estimulación sensorial, sino más bien del modo concreto con que la madre satisface tales necesidades básicas. La relación madre-hijo es una profunda relación psicobiológica en que el hijo es sentido como continuación vital de la madre. Estrecha relación amorosa hecha de ternura y sensibilidad a la que Abraham Maslow denomina «amor deficitario» o «amor de necesidad», relacionado directamente con las necesidades de pertenencia y afecto. Se trata de «un vacío que hay que llenar, un hueco en el que se vierte el amor». 

Es a través de esas manifestaciones sensibles con que la madre satisface las necesidades materiales del niño por las que este será capaz de percibir el amor auténtico que se le profesa. 




La nutrición y la lactancia del niño


La necesidad de nutrición y alimento, que el niño satisface mediante la succión del pecho materno, crea unos vínculos con la madre que han de ejercer un influjo positivo en la estructura de la personalidad no solo durante los primeros años, sino también a lo largo de toda la vida. 

Cuando el niño siente hambre o cualquier tipo de desazón física y ve cómo el rostro solícito de un ser humano se aproxima sonriente para llevarle alivio y tranquilidad, la madre queda asociada a los aspectos más gratificantes de la vida. Ella significa para el niño placer, alegría, satisfacción. En seguida aprende el niño a buscar a la madre y acercarse a ella en los momentos en que padece hambre, dolor o cualquier tipo de situación frustrante. La asociación entre la necesidad fisiológica, la visión de la madre y el sentimiento de satisfacción presta al niño la seguridad de que se encuentra inmerso en un mundo del que es posible fiarse. 

Ciertamente la madre constituye su amparo y refugio, «el abrigo primero sin el cual perecería el ser humano»; pero ella es también el primer vínculo que une al hombre con el mundo físico y social que lo rodea. 




— El niño que encuentra en su madre esta fundamental protección aprenderá a ver el mundo y a las personas con esa confianza básica  que, según Erik Erickson, es imprescindible para que el ser humano desarrolle un concepto positivo de sí mismo y de la vida. Llegará a ser una persona llena de confianza en sí misma, abierta al mundo y a los demás, libre de recelos y actitudes defensivas. 

— En cambio, el niño cuya madre no satisfaga de manera adecuada sus necesidades desarrollará sentimientos de inseguridad y desconfianza que hará extensivos al mundo y a las demás personas. 




Winnicott define también como «confianza básica» esa seguridad interior que el niño adquiere a través de una relación gratificante con la madre. Si esta confianza se estabiliza gracias a la continuidad y a la constancia del afecto materno, permanecerá toda la vida condicionando positivamente todas las relaciones futuras que sea capaz de establecer. 

La psicoanalista Margaretha Ribble ha expresado certeramente cómo «el amamantamiento del niño», además de las lógicas funciones de nutrición, «satisface importantísimas necesidades psicológicas». En el momento en que la madre da el pecho a su pequeño «la actividad de la boca (a que este se entrega) alivia la tensión psíquica y establece de un modo importante la relación con la madre. Los nacientes sentimientos emocionales y sociales, así como la percepción primitiva del Yo, están vinculados a la actividad oral del niño». 

El contacto con el pecho materno le hace sentir como positiva y agradable la primera y más profunda relación social con los seres humanos, la de su madre. Esta actividad del niño es tan placentera que algunos psicoanalistas no dudan en calificarla de «éxtasis del chupeteo», con clara referencia a esa entrega total a la succión del pecho materno que sume al niño en una especie de arrobamiento del que nada ni nadie puede distraerle. Esta actividad tan tempranamente eficiente y ligada al sentimiento de placer y de éxito es lo que le permitirá desarrollar su sentido de seguridad, confiriéndole al mismo tiempo un concepto positivo de sí mismo. Pero la sola actividad del niño no es suficiente de por sí. La actitud que la madre observe en tales momentos es determinante. 

Si la madre lo amamanta de manera relajada, con serenidad y mimo, sin prisas ni agobios, entregada totalmente a su pequeño..., le transmitirá su propia seguridad y confianza. Lo contrario ocurrirá en el caso de que lo haga sin cariño, con ansiedad, como si el tiempo le faltase, pues su inquietud e inseguridad se transferirán al niño de manera inconsciente, pero cierta. 

Así pues, las experiencias relacionadas con la primera nutrición son fundamentales para el desarrollo del carácter de una persona. Una amplia satisfacción de estas necesidades conduce al desarrollo de una personalidad optimista. Pero, cuando las privaciones son muy intensas, derivan hacia actitudes negativistas, sádicas y oportunistas. Freud dixit!








La educación materna (II) 

Si la falta del amor materno puede matar, el exceso no es menos peligroso. 

GEORGES MAUCO





La necesidad de contacto físico con la madre


No basta con que durante el primer período de su vida el niño tenga cubiertas sus necesidades fisiológicas más perentorias; es menester que el modo como estas se satisfacen le transmita un sentimiento de alegría y seguridad que, a la larga, le haga sentirse a gusto como hombre entre los hombres. 

La necesidad de contacto físico con la madre es una ley psicológica que parece afectar no solo al ser humano, sino incluso a muchas especies de animales. El niño no solo ha de ser alimentado, sino que necesita manifestaciones de mimo, cariño y ternura: formas de entrega que capta en la acogida y en la cercanía física de la madre. 

Es fácil comprobar la fuerza física y psíquica con que durante los primeros meses el niño se aferra al cuerpo materno, hasta el punto de que la separación le produce un miedo frenético. Manifiesta de este modo un apego que, según las investigaciones de Harry Frederick Harlow, tiene su origen, más que en la satisfacción nutritiva, en el contacto gratificante con el cuerpo de la madre. 

Harlow y sus colaboradores fabricaron dos «madres artificiales»: 




— «La madre de alambre», constituida por una estructura de alambre que tenía incorporado un biberón. 

— «La madre de peluche», una especie de muñeco construido con un tronco de madera recubierto por un esponjoso paño de peluche. 




Ambos «sucedáneos de madre» estaban coronados por dos graciosos rostros simiescos. A un grupo de monos recién nacidos los alimentó la «madre de alambre»; a otro grupo los alimentó la «madre de peluche». Al cabo de cierto tiempo se encerró a todos los monos en una habitación donde estaban ambas «madres». Los resultados observados en la conducta de estos animales fueron los siguientes: 




— Los monos nutridos por la «madre de peluche» se pasaban todo el tiempo agarrados a ella y nunca a la «madre de alambre». 

— Los monos alimentados por la «madre de alambre» se agarraban a ella solo cuando tenían necesidad de comer, mientras que su afición a agarrarse a la «madre de peluche» fue creciendo en ellos hasta hacerse tan fuerte como en los primeros. 




No creemos que sea exacto denominar amor o afecto a esa necesidad de abrazarse. Al fin y al cabo, el amor del niño por la madre no es otra cosa que esa sensación de protección y seguridad que obtiene de ella. 

Tal sentimiento pudo comprobarse sometiendo a los monos a estímulos de temor y miedo: encerrándolos en una extraña habitación que nunca habían visto o asustándolos con una especie de monstruo en forma de araña. 

En tal situación, los animales, presas del pánico, corrían a refugiarse en la «madre de peluche» y, agarrándose a ella, se relajaban de forma visible. Tan pronto se sentían tranquilos, volvían a explorar de nuevo el extraño lugar, para volver en seguida a la base familiar de la «madre de peluche». (Coincidencia con la actitud que observan los niños cuando van de visita con sus madres a alguna casa desconocida.) 

Hay que advertir que la seguridad proviene no de «la madre de alambre», aunque hayan sido alimentados por ella, sino de la «madre de peluche». 

Estas experiencias sirven para confirmar que no es el estímulo de la nutrición el que confiere seguridad al niño, sino el alivio que le proporciona el contacto con la suave y acogedora figura del cuerpo materno. 

La satisfacción de la necesidad de contacto físico con la madre se convierte en el presupuesto fundamental de la confianza y el amor posteriores. 




Las carencias afectivas


Si el cariño materno resulta tan decisivo en la vida de una persona, graves negligencias y privaciones de afecto durante los primeros años pueden acarrear consecuencias negativas, a veces irreversibles, en la estructura personal del niño. 

El psicoanalista René Spitz ha estudiado las secuelas que arrastran en su educación los niños criados en ambientes carentes de afecto y estímulos. Para su estudio examinó dos grupos de niños: 




— Un grupo de niños criados por sus madres en el seno del hogar. 

— Otro de niños recogidos en hospicios donde recibían todo tipo de cuidados físicos y materiales, pero donde el trato humano era impersonal. 




De los 122 niños cuidados por sus madres hasta los tres años y medio, todos habían sobrevivido. En cambio, de los 88 niños del hospicio, 23 habían fallecido y los supervivientes habían padecido alguna enfermedad grave. 

Los niños privados de la presencia materna (o de quien haga sus veces) tienden por lo general a ser pasivos, tristes, melancólicos, inactivos, emotivamente inadaptados. No dan respuesta a estímulos tales como la sonrisa o las caricias; el insomnio es frecuente, pierden peso y están predispuestos a las infecciones. 

Si se suple la ausencia de la madre, los niños pueden recuperarse en su desarrollo, siempre que el período de privación no haya sido demasiado largo (no más de seis meses). 




Los errores de la educación materna


Advertimos de algunos peligros que pueden amenazarla: 




— El abuso del amor. De la misma manera que se habla de «paternalismo» para referirse al autoritarismo solapado del padre, podemos referirnos al «maternalismo» como una forma abusiva del amor materno. Se trata de un amor egocéntrico, absorbente y exclusivista que convierte al hijo en «objeto de posesión» de la madre. Descarga gran cantidad de energía afectiva tratando de acaparar el cariño del hijo e impedirle cualquier forma de amor que no sea para ella. Por eso reclama ansiosamente que el hijo la quiera, la admire, la obedezca, alardeando al mismo tiempo de ser una madre solícita y abnegada. 

— El subjetivismo es la consecuencia lógica de este amor posesivo de la madre. Transfiere y proyecta en el hijo sus deseos e ideales (casi siempre ignorados e inconscientes), para que el niño realice los objetivos frustrados que ella no pudo alcanzar. Por esta razón, hipervalora al hijo y, con evidente falta de realismo, le atribuye todo tipo de virtudes, ignorando olímpicamente sus limitaciones y fallos. Su hijo es el más inteligente, el más simpático, el más obsequioso, el mejor de los hijos... 




Por estas y otras razones se hace necesario completar la educación materna con la intervención educativa de otras personas que impidan a la relación madre-hijo caer en el círculo vicioso de un amor exclusivista. 




Especificidad de la educación materna


Aunque la familia actual no ande sobrada de tiempo para atender de manera suficiente a los hijos, y aunque sus vaivenes afecten a la necesaria relación entre padres e hijos, se da en ella, no obstante, una división de funciones parentales: el padre realiza actividades primordialmente instrumentales y la madre cumple funciones afectivas y referidas a la crianza. 

La figura de la madre es percibida como la que proporciona la mayor parte del trabajo rutinario de la educación, del apoyo emocional y de la disciplina, así como el componente familiar más afectuoso y menos amenazador. Por estas razones, la madre es con frecuencia el progenitor preferido, sobre todo en momentos de tensión, y ocupa también la posición central en la idea que el niño se forma del conjunto familiar. 

Pero este nivel prominente de la madre puede verse alterado cuando ella trabaja fuera del hogar y el padre asume una mayor participación en las tareas domésticas. 

En este contexto familiar, la psicología reconoce el papel fundamental que los primeros años de la vida del niño desempeñan en su futuro desarrollo y en la estructuración de su personalidad. Este es el punto en el que el psicoanálisis ha insistido con más fuerza y que ha sido aceptado de manera casi unánime. También suele reconocerse universalmente la importancia de la primera relación que el niño establece con su madre, o para ser más exactos con la figura materna, entendida como la persona que, desde el principio, se ocupa de él y se encarga de satisfacer sus necesidades. 




Conclusión





La importancia del amor materno, generoso y no posesivo se proyecta en el futuro del niño como garantía de madurez, lo que según H. Henz supone: «Saber que contará siempre, en cualquier circunstancia, con el amor de la madre y su disposición al sacrificio es para el hijo condición fundamental de la seguridad en la vida, el ánimo para luchar y la capacidad de ofrecer a los demás amor y fidelidad». 







La presencia educativa del padre (I) 

A fuerza de aceptar como hecho evidente el amor materno, a fuerza de idealizarlo, no se insiste suficientemente en el amor paterno, directo y sin intermediarios. 

JULIÁN DE AJURIAGUERRA





La nueva imagen del padre


La incorporación de la mujer al mundo del trabajo y su participación en otras actividades, no directamente relacionadas con la maternidad y el cuidado de los hijos —a lo que tiene legítimo derecho—, ha contribuido a despertar actualmente el interés por la figura del padre y su importancia en el ámbito de la educación. 

No cabe duda de que la función de la madre en el seno de la familia sigue siendo concebida, aún hoy, como más biológica, y la del padre como más social y volcada hacia el exterior. También es un hecho comprobado que muchos padres se encuentran ausentes del hogar la mayor parte del día y que, con excesiva frecuencia, se inhiben de sus responsabilidades educativas confiándolas a la mujer, como si toda su responsabilidad (la de los padres) consistiera en asegurar a los miembros de su familia las comodidades y las seguridades materiales. Y aunque el papel de la madre parece resistir más fácilmente los cambios sociales, pues sigue brindando al hijo el apoyo afectivo que siempre la ha caracterizado, sin embargo, ya no se la ve gravada por el «sacro deber» de permanecer en el hogar para dedicarse exclusivamente a los hijos, y el papel del padre, por su parte, va asumiendo de manera natural y espontánea muchas tareas que hasta hace bien poco eran consideradas exclusivas de la mujer. 

En relación con la educación del hijo durante los primeros años, parece que el papel del padre sea más indirecto que el de la madre, pero no por ello menos importante. En un primer momento, se limitará a ofrecer a la madre una seguridad y estabilidad, que tanto necesita ella en su comunicación con el hijo. Más tarde, servirá de refuerzo a la autoridad materna, necesaria para poder exigir al niño las normales limitaciones para su orientación y desarrollo. Y, por último, se constituirá en el modelo ideal que brinda al hijo un conjunto de características y rasgos positivos como promesa y meta de lo que este puede lograr en el futuro. 

Cada vez son más los padres que ejercen responsabilidades en el cuidado de los hijos, y la competencia con que las desempeñan nos enseña a ver las figuras paterna y materna no como antitéticas, sino más próximas y concordantes. Amor y ternura no son dotes exclusivas de la madre, sino del calor humano que alienta en el corazón de los dos progenitores. Está comprobado que cuando un padre tiene que cuidar del niño —alimentarlo, bañarlo o cambiarlo—, realiza su trabajo con la misma efectividad que la madre, acariciándolo, besándolo y hablando con él con la misma ternura con que lo hace ella. Por tanto, tildar de femenina esta conducta no es apropiado. Son muchos los psicólogos que han advertido la dosis de feminidad que necesita el hombre para su equilibrio, así como el grado de virilidad que necesita la mujer en el desempeño de sus funciones. Jung habla al respecto del animus para referirse a esa vertiente masculina que acompaña a toda mujer, y del anima  como contrapunto femenino que armoniza la masculinidad del varón. 

La psicología del vínculo maternofilial está muy estudiada, pero recientes investigaciones (Lamb, Greenberg y Morris, Lynn) han demostrado cómo los niños establecen relaciones de apego con el padre tan fuertes como con la madre, y cómo estos vínculos paternofiliales de la infancia aportan benéficas consecuencias para el posterior equilibrio y desarrollo de la persona. 




La necesidad de la figura paterna


Hay quien sigue pensando que el padre no interviene en la educación de los hijos hasta los ocho o los nueve años; pero estudios realizados sobre el tema confirman que la figura paterna no solo ejerce un influjo indirecto de apoyo a la madre, sino que, de hecho, desempeña un papel mucho más activo de lo que puede pensarse en el desarrollo afectivo del niño. 

Otros creen que el padre es el encargado de reforzar la debilidad materna; la madre amenaza al niño con informar al padre cuando regrese a casa para que lo castigue por su mal comportamiento. Así, el padre es instrumentalizado y no puede asumir el papel de una verdadera autoridad, porque es visto por el niño como un elemento que amenaza su seguridad. 

En general, hay que admitir que una de las más importantes funciones del padre consiste en liberar al niño de la excesiva dependencia materna. La madre ha sido todo el mundo para el niño, y en él quedaría anclado si no hay nadie que lo empuje con decisión hacia un mundo de relaciones más amplio. Cuando el niño encuentra en su padre esta fuerza liberadora, la «desatelización» de la madre no le resultará traumática, sino satisfactoria. Si el padre se encuentra física o psíquicamente distante del niño, el peligro de un apego excesivo a la madre es evidente. Pero si resuelve positivamente su papel desvinculador, el niño progresará en su autonomía e individualidad. 




La identificación con el padre


Cuando el niño se percata de que el amor de su madre no es exclusivo de él, aprende a ver al padre como un rival que le roba el cariño materno. En su interior se rebela contra el padre, desencadenando una fuerte agresividad acompañada de angustias y sentimientos de culpa. Se trata del célebre complejo de Edipo (o de Electra en el caso de las niñas), que acontece de los cuatro a los cinco o seis años. 

La ambigüedad de estos sentimientos queda superada cuando el niño renuncia a su posesión de la madre y depone su actitud hostil contra el padre. De este modo, refuerza el proceso de identificación.  La imagen que el niño se forma de su padre desempeña una función trascendental en dicho proceso. Si la imagen es positiva, el niño tratará de imitar los rasgos de su personalidad, sus valores y actitudes, lo que le permitirá formarse un «ideal de sí» calcado sobre la figura paterna, y hará suyos los mandatos, normas y prohibiciones del padre para constituir con ellos la escala de valores sobre la que se fundamentará su conducta futura. 

Pero si la imagen paterna se halla desvaída por la ausencia o es valorada negativamente, la maduración afectiva y moral quedan gravemente dañadas. Concienzudos estudios de psicología evolutiva de Havighurst y Taba han demostrado que la mayoría de los niños considerados problemáticos pertenece a familias en las que ha faltado el padre o ha representado un papel meramente autoritario. 




Conclusión





A través de la identificación, el niño asume las características del modelo. Si el modelo con el que se identifica es atractivo, el niño se sentirá seguro; si el modelo es inadecuado, se sentirá infeliz e inestable. 







La presencia educativa del padre (II) 

La pedagogía actual ve en la figura paterna la misma capacidad de ternura, empatía y respuesta emotiva que en la figura materna. 

R. GAY





La percepción de la figura paterna


Los acontecimientos y las cosas influyen en el niño según el significado que tengan para él. Lo que el niño vive como problema habrá que entenderlo como tal, aunque objetivamente no lo sea en la interpretación de los adultos. ¿Qué significan los padres para el niño? 

Por lo general, la comparación que suele establecer en la percepción de sus padres arroja un saldo favorable para la figura de la madre. El padre, en cambio, es percibido como un ser más dominante y menos comprensivo, más severo y menos efusivo, más frío y menos afectuoso, más exigente y menos permisivo, más amenazante y menos receptivo, más distante y menos dialogante, a quien no se le puede pedir cuenta de sus decisiones, ni preguntarle el porqué de sus castigos, ni exponerle las propias inquietudes y proyectos. Esta es una descripción estereotipada que afecta a la percepción que el niño tiene de su padre. 

A esta consideración negativa contribuye notablemente la inseguridad con que él mismo afronta el ejercicio de su autoridad. Con frecuencia, se refugia en las recomendaciones y los consejos de carácter genérico sin caer en la cuenta de que es su ejemplo y su vida, más que sus palabras, lo que forma y orienta el carácter de sus hijos. 

Esta percepción negativa se refuerza aún más en el caso de muchachos con problemas de adaptación o delincuentes. La incidencia de la figura paterna en ellos ha sido estudiada por Eleanor Glueck comparando quinientos muchachos delincuentes con otros quinientos que no lo son: 




— La mayoría de los muchachos delincuentes ha dependido en su «educación» de padres con actitudes extremas de severidad o permisividad. Mientras que los muchachos de conducta normal arrojan, en este estudio, altos porcentajes de padres que han sabido aplicar una disciplina firme, pero serena. 

— En el plano afectivo, los muchachos delincuentes, también en su gran mayoría, habían sufrido las consecuencias de unos padres violentos o indiferentes. A su vez, los muchachos normales habían gozado de la presencia de un padre afectuoso o hiperprotector. 




Estudios similares a este demuestran fehacientemente que los muchachos delincuentes han sufrido la ausencia del padre con más frecuencia y de forma más prolongada que los que no lo son. 

Las actitudes que los padres mantienen con los hijos de manera habitual han servido a W. B. Miller para clasificarlos en las siguientes categorías: 




a) Padres ausentes. Son aquellos que no tienen contacto con los hijos o lo tienen muy escaso. 

b) Padres activos-negativos. Aquellos cuyo trato se ha caracterizado por la dureza y los frecuentes reproches y castigos. 

c) Padres pasivos-negativos. Los que se desentienden de ellos y nunca se han preocupado de comprenderlos y orientarlos. 




Pero lo que realmente importa son los aspectos positivos de su figura, tan fundamentales para dar cohesión a la familia y orientarla según objetivos claros. Proporcionando seguridad y estabilidad a la familia y guiando a los hijos, se convierte para estos en el modelo educativo imprescindible. Con la prudencia de sus consejos y la firmeza de su carácter puede enseñar al hijo a superar sus dificultades. La autoridad, que comparte con la madre, es una función esencial cuyo ejercicio razonable le corresponde en gran medida; pero si la usa abusivamente, puede incurrir en autoritarismos represivos; sin embargo, si renuncia a usarla, podemos encontrarnos ante la sustitución de papeles que la madre desempeñará de manera compensatoria. 

La autoridad paterna, fundada en su función protectora, ordenadora y estimuladora, es la manera que el padre tiene para manifestar su amor, teniendo siempre en cuenta las exigencias y necesidades del niño; no violentando su conciencia, sino reforzándola mediante la guía a la experiencia de los valores, como ya hemos indicado en otro momento. 




La ausencia del padre


Cuando se habla del poco o nulo influjo que el padre tiene en la educación de sus hijos, se alude inevitablemente al escaso tiempo que pasa en casa con ellos, bien sea por razones de trabajo o por esa costumbre tan difundida de pasar los fines de semana separados los hijos de los padres. Pero también sería injusto no reconocer los factores positivos que favorecen el encuentro: menos horas de trabajo, fines de semana más prolongados, vacaciones más intensas... 

La ausencia del padre puede revestir diversas modalidades: 




a) Pérdida definitiva. Por fallecimiento o por divorcio. 

b) Ausencia temporal. Motivada por causas laborales, hospitalización, reclusión carcelaria... 

c) Ausencia virtual. Como es la de aquellos que, aunque físicamente presentes, de hecho se desentienden de sus responsabilidades en el hogar. Son los dimisionarios de su oficio de padres, que se encogen de hombros ante todo lo que no afecte a sus propios intereses. 




La primera afectada por la ausencia del padre es la madre, con la correspondiente repercusión en sus hijos. En cualquier caso, la ausencia paterna, sobre todo la definitiva, ocasiona al hijo graves deficiencias en su educación: los hijos varones se sentirán inseguros en su proceso de identificación masculina; además, es fácil que la madre, en su nueva situación, se ocupe menos de los hijos o lo haga de manera compensatoria con una actitud más rígida y severa. 

Puesto que el niño necesita de un padre con quien identificarse,  si no lo halla en el plano de la realidad, se lo inventa en el plano imaginario. Se construye un modelo ideal, potenciado muchas veces por los elogios y los recuerdos positivos con que la madre evoca la figura del cónyuge ausente. Con frecuencia, estos niños quedan frenados en sus deseos de autorrealización y desarrollan una profunda desconfianza en sus propias capacidades, por lo que encuentran enormes dificultades a la hora de formular su proyecto de vida. 

Como en el caso de la madre, también la ausencia del padre puede atenuarse por la sustitución vicaria de otro hombre, un familiar de sexo masculino o, tal vez, un padrastro. Las previsiones sociológicas para el próximo decenio indican que en muchos países, como consecuencia de tanto divorcio, habrá más familias con padrastros o madrastras que familias de padres biológicos. El reto educativo que a estas personas se les plantea es de gran envergadura, pues les tocará aprender el ejercicio de una paternidad no instintiva con la que habrán de superar no pocas reticencias. 




Conclusión





Es indispensable que el padre asuma con entusiasmo la responsabilidad de su primacía moral sobre el hijo y la convierta en la base de su acción educadora. Es decir, que no se deje vencer por complejos sentimientos de inseguridad, ni por la comodidad o dejadez que reducen su influjo positivo a niveles inaceptables. Su firmeza robustece el carácter moral del hijo. Si su autoridad se quiebra, desaparece con ella el cauce seguro de una educación perdurable, pero si se manifiesta a través de relaciones serenas y comprensivas, se convertirá de forma inequívoca en profunda expresión de un auténtico amor paterno. 







La relación entre hermanos (I) 

Cada uno de mis hijos piensa que prefiero al otro. 

Todo les provoca celos: quién tiene más postre, quién se ha servido primero, quién ha recibido el último beso de buenas noches…


QUEJAS DE UN PADRE





El vínculo fraternal


Como consecuencia de los cambios operados en la sociedad, las relaciones entre hermanos han suscitado un vivísimo interés por parte de los psicólogos actuales, dada su importancia en la estructuración, el desarrollo y la madurez de la personalidad. 

El alto índice de divorcios hace que los vínculos fraternales se estrechen y que los hermanos se sientan más unidos entre sí que con sus padres o padrastros. Estas relaciones son, con toda probabilidad, las de mayor duración que se puedan mantener con cualquier persona. Se inician en un momento de intensa convivencia, la niñez, antes aún de conocer a la futura esposa o marido, y perviven incluso después de la muerte de los padres. La intensidad y la espontaneidad de estas relaciones difícilmente se pueden alcanzar con otras personas. 

Corresponde a Alfred Adler el mérito de haber iniciado estos estudios poniendo de relieve la importancia de los celos infantiles cuando un nuevo hermanito viene a «destronar» al hermano anterior. 

Desde entonces, las investigaciones se centraron más en las relaciones de competencia, hostilidad y envidia que en los aspectos positivos del vínculo fraternal, como pueden ser la alegría de compartir y disfrutar la compañía del hermano, la capacidad de aprender de él, la defensa mutua frente a presiones exteriores, la intimidad confidencial que brota de las experiencias comunes. Todos ellos aspectos que son objeto de estudio de la psicología actual. 

Con frecuencia, empleamos el adjetivo fraterno o fraternal para referirnos a una especial intensidad en el intercambio de afecto entre dos personas. Sin embargo, al amor fraterno no se llega sino a través de complejos procesos psíquicos en los que entran en juego numerosas variables: número de hermanos, orden de nacimiento, sexo, actitud educativa y afectiva de los padres... 

Actualmente la psicología se interesa más por el conjunto de interacciones que constituyen el vínculo fraternal que por la relación existente entre padre e hijos, ya que el vínculo entre hermanos afecta al individuo a lo largo de toda su vida y no solo durante la infancia. 

Apuntamos algunos aspectos particularmente significativos referentes a la familia numerosa, cuyas ventajas educativas son indudables: 




— En condiciones económicas normales, siempre que la familia no se encuentre gravada por especiales problemas de subsistencia, la presencia de muchos hermanos ejerce un influjo muy positivo en el desarrollo psicoafectivo y en la educación de cada uno de ellos. La vida familiar es muy rica y variada en vivencias y circunstancias que favorecen la sociabilidad y la ayuda mutua. Los hermanos mayores tienen la oportunidad de desarrollar múltiples capacidades, así como el sentido de responsabilidad en la ayuda que prestan a los más pequeños; y estos se sienten seguros y protegidos, a la vez que estimulados en el aprendizaje, con las experiencias que sus hermanos les comunican. 

— Los roces inevitables que se dan entre ellos contribuyen a que el niño aprenda a ceder y a buscar formas de entendimiento y diálogo con todos. Aprende a tener mayor capacidad de frustración (de aguante) y fortaleza anímica, autoestimándose de modo realista como consecuencia de la confrontación y la emulación con sus hermanos. 

— Las situaciones conflictivas se superan con más facilidad en el seno de una familia numerosa, y los sucesivos desapegos por los que tiene que pasar el niño resultan menos dramáticos. 

— Se vive en constante interacción: se habla, se discute, se comunican experiencias, se exigen obligaciones y se tiende a la tolerancia. Todos enseñan a todos y cada uno aprende a «arreglárselas por sí mismo». 




El dinamismo de la familia numerosa, con sus diferencias de sexos y edades, suaviza las tensiones e impulsa a la donación y al altruismo, eliminando los celos y la estrechez de miras personales, ya que se admite de buen grado que los más pequeños sean objeto de cuidados más constantes y solícitos. 

— Algunos piensan que en estas familias no se propicia debidamente la individualidad de cada hijo y que puede faltar en ellas un reparto equitativo de los cuidados y las atenciones por parte de los padres. 

— Sin duda, la solidaridad de la familia depende en gran parte de la actitud que los padres observen con cada hijo. Si la diferencia de edad entre los hijos es suficientemente amplia, es fácil que cada uno pueda recibir las necesarias atenciones individuales y que las madres se sientan libres en el reparto afectivo según las exigencias de cada cual, evitando las funestas relaciones de enfrentamiento y de celos. En cualquier caso, es bueno que los padres se propongan como objetivo principal el cultivo de la individualidad, incrementando la satisfacción personal y la autoestima de cada hijo. 

La falta de tacto en los padres, por incoherencias, desavenencias, discrepancia en los criterios educativos o «desacuerdo en el amor», provoca con frecuencia un espíritu de bandería que conduce a la creación de grupos enfrentados de hermanos. Unos tomarán partido a favor de la madre y se apiñarán en torno a ella defendiéndola apasionadamente frente a las pretensiones del grupo que simpatiza con el padre, cuyos partidarios harán, a su vez, lo propio. 

El reparto equitativo del amor y el tratamiento individualizado preservarán el ambiente familiar de estos enfrentamientos que acaban a veces dividiendo a los hermanos para toda la vida. 

— Por otra parte, el número de hermanos y el orden de nacimiento parecen tener efectos importantes sobre la dimensión intelectual y afectiva ligados tanto al trato diferencial que los hijos reciben de sus padres como al nivel socioeconómico de la familia. 

Así, por ejemplo, el rendimiento intelectual de los primogénitos y de los hijos únicos suele ser superior al de los nacidos en segundo lugar, y el de estos superior al de los que los siguen. De igual manera, los hijos de familias con pocos hermanos obtienen mejores resultados que los pertenecientes a familias numerosas. Esto es debido a la amplitud numérica de la familia, que condiciona el tiempo que los padres dedican a sus hijos: a mayor número de hijos, menor dedicación por parte de los padres y, en consecuencia, menor cultivo y rendimiento intelectual. 







La relación entre hermanos (II) 

Un hermano ayudado por su hermano es una plaza fuerte. 

LIBRO DE LOS PROVERBIOS, 18, 19 




El hijo único


Casi el 10 % de los matrimonios actuales decide tener un solo hijo. La literatura psicológica no ha tratado benignamente la figura del hijo único, al que se le consideraba casi siempre caprichoso, insaciable, egoísta y débil de voluntad. Recientes investigaciones parecen, sin embargo, hacerle justicia, corrigiendo este retrato tan negativo. 

Aunque, de hecho, todo hijo, por muchos que se tengan, es considerado «único» en el amor sincero de sus padres, el tipo del «hijo único» representa unas pautas de conducta que pueden modificarse fácilmente si la ausencia de hermanos se suple generosamente ampliando su ambiente con ricas experiencias sociales: colegio, grupos de juego, vecinos, primos... 

Los rasgos característicos del hijo único se pueden resumir en los siguientes: 




— Se siente un ser privilegiado y escogido que se constituye fácilmente en el centro de atención de todos los miembros de la familia. 

— En su entorno se crea una atmósfera de hiperprotección que lo conduce a una dependencia excesiva de los padres, obligando a los adultos a ocuparse continuamente de él. 

— Piensa que todos están a su servicio, por lo que fácilmente recurrirá al chantaje tratando de obtener de un progenitor lo que no ha logrado del otro, o buscando indulgencia y protección en uno cuando el otro trate de castigarlo. De este modo, es fácil que llegue a desarrollar un carácter oportunista y caprichoso. 

— Con la entrada al colegio, se encuentra perdido entre los demás niños y recibe un fuerte impacto al no sentirse el centro de atención como sucede en casa. 




No obstante, los estudios realizados por Hawke y Knox en 1978 muestran a los hijos únicos con una fuerte tendencia al éxito y a la eficacia. 

Presentan una madurez intelectual y verbal superior a la de otros niños, razonan con rapidez y disponen de un léxico abundante, y llaman la atención por su fácil capacidad de expresión. 

Siempre según estos estudios, se muestran seguros de sí mismos y alcanzan un alto grado de ingenio, independencia y popularidad entre sus compañeros. Igualmente se les reconoce las mismas posibilidades de éxito social, profesional y matrimonial que a los niños con hermanos. 

La educación más esmerada que suelen recibir estos niños, así como la mayor preocupación de sus padres por entrenarlos en habilidades sociales, contribuyen a deshacer los clichés con que solían ser juzgados. 




El primogénito


Muchos de los grandes genios pertenecen a la categoría de los primogénitos: Pablo Picasso, Indira Gandhi, Churchill... Los hijos nacidos en primer lugar parecen tener una mayor probabilidad de triunfar que el resto de sus hermanos, lo cual está relacionado con el hecho de que, esperados con ilusión, reciben las primeras y más exquisitas manifestaciones de ternura y son objeto de mayores atenciones, dedicación y entrega por parte de los padres. Al proyectar sobre ellos sus mejores expectativas, determinan en sus primogénitos un deseo constante de complacerles, asumiendo papeles de responsabilidad que, de alguna manera, marcarán su personalidad. 

Por razón de la edad, su desarrollo mental y corporal va por delante del de sus hermanos, lo que les otorga un estatus de superioridad y responsabilidad que es aprovechado por los padres para exigirles un mayor número de prestaciones a sus hermanos. Se espera de ellos que sirvan de modelo y guía en su educación, haciéndoles madurar más rápidamente. 

La llegada de un nuevo hermano suele desencadenar en el primogénito un problema de celos que puede traer graves consecuencias, si los padres no lo ayudan a superarlo. Los rasgos que suelen caracterizar la personalidad del hijo mayor son: 




— Tendencia al éxito. 

— Propensión a asumir responsabilidades y a participar en la dirección familiar. 

— Actitudes paternalistas y proteccionistas con sus hermanos. 

— Fiel cumplidor de normas y costumbres. 




El segundo hijo y los hermanos intermedios


Estos casos presentan unas características más complejas. Por encima se encuentra el hermano mayor, que ostenta el mando ante los demás y es alabado y respaldado por los padres; y por debajo otro u otros hermanos más pequeños a los que no solo debe cuidar y proteger, sino cargar también con la responsabilidad de sus travesuras y fechorías. 

Frente a la actitud de dominio o autoridad del mayor, los pequeños reaccionan en defensa de la propia autonomía; pero pueden sentirse acomplejados, si los padres no dejan de insistir en poner al primogénito como modelo constantemente. 

Tal condición de «segundón» despierta en su interior fuertes sentimientos de rebeldía e inconformismo, a la vez que potencia en gran medida su creatividad y originalidad. 

Comoquiera que se ve obligado a competir en inferioridad de condiciones con el hermano mayor sin permitir que le aventaje demasiado, al descubrir sus puntos flacos busca la manera de destacar allí donde más débil lo ve. Pero también puede suceder que, al sentirse incapaz de competir con él, se entregue al desaliento o se refugie en un mundo imaginario tratando de alcanzar en la ficción la superioridad que la realidad le niega. 

Por otra parte, el hijo intermedio, especialmente en las familias numerosas, suele ser el que mejor se integra en la vida social y el que en el colegio se desenvuelve con más soltura que los hermanos primogénitos. 




El hijo pequeño o «benjamín»


El riesgo que corre este niño es el de ser el centro de atención y el de recibir mimos y carantoñas durante más tiempo que ninguno de los hermanos. 

Esta circunstancia lo coloca en una perpetua situación de dependencia respecto a sus hermanos, haciendo de él el hijo peor preparado para la vida. Corre el peligro de ser explotado por los demás hermanos, que lo convierten con frecuencia en el «chico de los recados», que transmite con voz propia los deseos que los demás no se atreven a manifestar, y lo utilizan en provecho propio, precisamente por la predilección y buena disposición que los padres tienen hacia él. 

Cuando la diferencia de edad entre él y sus hermanos es grande, es fácil que se convierta en un tipo especial de «hijo único», porque, en lugar de unas relaciones fraternales enriquecedoras de la personalidad, se impone una acción paternalista multiforme, ejercida por todos los hermanos mayores, que actúan como aprendices de padres. 

Los rasgos característicos del «benjamín» son: 




— Negativismo y tozudez. 

— Veleidad e inestabilidad en su conducta, consecuencia del sentimiento de insuficiencia que experimenta al sentirse comparado con sus hermanos. 




Déjesele de tratar como al «niño» de la familia y se habrá acertado en su orientación educativa. 

Suelen darse otras situaciones psicológicas importantes en el seno de la familia: los hermanos gemelos, el hijo enfermo, el niño que nace mucho después que sus hermanos, etc. No podemos abordarlas todas, pero conviene tenerlas en cuenta, si queremos dar a cada hijo el trato diferencial que cada caso requiere. 

Hemos dedicado este capítulo a unas reflexiones sobre las modalidades más importantes en el orden de los hermanos. 







CAPÍTULO 3





EL DESARROLLO EDUCATIVO 

DEL NIÑO 







Progresar como personas: autoestima

Si fracaso en lo que hago, fracaso en lo que soy. 

SUICIDA DE DIECISÉIS AÑOS





Hasta ahora nuestra reflexión se ha venido centrando sobre la importancia de las personas que intervienen en el hecho educativo: madre, padre, hermanos, maestros. Pero el verdadero protagonista de la educación es el niño, sobre cuya existencia pende el imperativo categórico de crecer como persona. 

El ser humano llega a la vida equipado de su propia individualidad, que le hace distinto de cualquier otro ser. Carece por completo del sentido de la propia identidad, pero puede construirla, porque dispone del potencial suficiente para ello. 

Uno de los postulados fundamentales de la teoría de Carl Rogers dice así: «Todo organismo está animado por una tendencia innata a desarrollar todas sus potencialidades de modo tal que favorezcan su integridad y enriquecimiento como persona». 

Es decir, esta capacidad que tiene el ser humano para progresar como persona forma parte de su bagaje natural, no es el resultado de ninguna educación o aprendizaje. La terminología de Rogers denomina a esta capacidad «tendencia a la actualización de sí» y se traduce en la disposición innata a conservar y enriquecer el propio Yo. 

Pero el «proceso de convertirse en persona», la conquista de la identidad personal, constituye un largo aprendizaje que depende, en gran medida, de lo que ocurra entre el niño y las personas encargadas de educarlo. 




Experiencia de sí y autoestima


«La tendencia a la actualización de sí» desemboca muy pronto en la necesidad que el niño siente de valorar los datos de la propia experiencia. En seguida empieza a conceder un valor positivo a las experiencias que percibe como favorables a la conservación y expansión de sí, y un valor negativo a aquellas otras que percibe como contrarias. 

El conjunto de experiencias referidas a sí mismo lo ayudan a comprenderse y constituyen la «experiencia en sí» o «autoimagen», a saber, la manera peculiar con que aprende a sentirse y percibirse. 

Esta autoimagen queda precozmente influenciada por la opinión que los demás manifiestan sobre él. La original individualidad del niño queda amenazada por estos juicios y, en lugar de percibirse tal como es, empieza a colocarse la «máscara» de lo que los demás piensan o dicen de su persona. 

El niño construye su imagen o concepto de sí a partir de las palabras, los gestos y el trato que recibe de las personas queridas (los padres, los familiares, los maestros...). Por pequeño que sea, es muy sensible a las experiencias que recibe del entorno. Sabe muy bien cuándo se le coge con cariño o con los brazos tensos por el nerviosismo; es capaz de diferenciar muy bien la afabilidad de una sonrisa de la hostilidad de un ceño fruncido; así también percibe la bondad de una mirada y el calor del tono de voz, lo mismo que el enojo de un grito. De este modo, aprende a referirse a sí mismo el conjunto de mensajes verbales y no verbales que recibe de los otros. Si le dicen: «Eres muy malo», «No haces nada bien», «¡Qué inútil eres!», «No hay quien te aguante», y otras lindezas por el estilo, acabará adoptando una imagen negativa de sí mismo. 

Este conjunto de mensajes que el niño recibe sobre sí, al que nosotros hemos llamado autoimagen, es lo que el niño denomina Yo. 

Cuanto más pequeño sea el niño, tanto mayor es la importancia que concede a las personas que lo rodean. Para él son infalibles, y tal como lo juzguen, así se creerá que es. 




Necesidad de estima


Con el desarrollo de la autoimagen, el niño experimenta también una creciente necesidad de estima. Sentirse estimado es percibirse a sí mismo como la causa de una experiencia positiva en personas distintas de él. 

Una característica de esta necesidad de estima es la difusividad: si el niño se siente estimado por un aspecto de su conducta, se siente al mismo tiempo estimado por toda su persona. Hay que decir que lo mismo sucede cuando el niño se siente rechazado o valorado negativamente. 

Al principio, el niño interioriza todas las valoraciones que los demás hacen de él; pero, dado que hay valoraciones satisfactorias junto a otras que son frustrantes, en seguida surge la necesidad de contar solo con valoraciones positivas de sí mismo. 

Sentirse a gusto consigo mismo, saberse importante en la consideración de un ser querido, considerarse capaz de logros valiosos, tener un alto nivel de competencia... Todos estos sentimientos constituyen, en conjunto, el sentimiento básico de la autoestima. 

Aunque concepto de sí y autoestima no son equivalentes, sin embargo, se encuentran estrechamente relacionados. La autoestima aumenta  cuando el niño realiza un determinado concepto de sí. Por ejemplo, cuando se considera un buen deportista y logra el gol de la victoria, cuando cree que dibuja bien y le alaban un dibujo, cuando le gustan las matemáticas y obtiene en ellas la calificación más alta..., entonces se refuerza su autoestima. 

Así, esta se va convirtiendo en el motor del comportamiento: 




— Esforzándose en alcanzar cada vez mayores satisfacciones y sentirse a gusto consigo mismo. 

— Reforzando la propia imagen, tal como hace un niño que, considerándose «buen estudiante», tratará de no defraudarse a sí mismo estudiando con más ahínco. 




• Los niños con un buen nivel de autoestima se caracterizan en su conducta por la coherencia entre los sentimientos positivos profundamente arraigados y las acciones con que tratan de responder a ellos. 

• Pero también los niños con un concepto negativo de sí y un bajo nivel de autoestima lo reflejan en su comportamiento ufanándose de sus rasgos negativos como si fueran algo valioso. Así sucede, por ejemplo, en casos como el del payaso de la clase, el matón, el tonto, el charlatán... Lo peor es que los juicios que se emiten sobre su conducta pueden reafirmarle en ella, al reforzar su autoimagen negativa. 




En definitiva, de la necesidad de sentirse estimado nace la necesidad de estimarse, de valorarse positivamente, es decir, la autoestima. 







Autoestima: condiciones de la dignidad personal 

El amor y la valoración de los padres es la botella de oxígeno del niño. 

D. C. BRIGGS





La autoestima o la conciencia del propio valor se corresponde con el sentimiento que expresa el niño cuando afirma: «Estoy satisfecho de mí». Pero no por eso debemos confundir la verdadera autoestima con la actitud del presuntuoso que, con su jactancia, no pretende nada más que ocultar su propia inseguridad. El que tiene confianza en sí mismo no necesita proclamarlo a los cuatro vientos. 

La autoestima y la fe en el propio valor se asientan sobre la base de dos firmes convicciones: 




—
 La certeza y la seguridad de ser estimado incondicionalmente. 

— El sentimiento de la propia competencia, de saberse útil y capaz. 




Condiciones de la estima


Cuando los padres hacen comprender al niño que no aprueban ciertas actitudes o impulsos suyos, entonces este se siente más o menos estimado y, por consiguiente, desarrollará el correspondiente grado de autoestima. En tal caso, tratará de evitar aquellas experiencias que perjudiquen la estima de sí y de buscar las que la favorezcan. Es así como su dignidad personal adquiere condiciones y deja de ser absoluta, ya que solo se estimará digno si corresponde a lo que los padres esperan de él. 

Distinto es el caso del niño que se siente estimado incondicionalmente por sus padres. Sabe que, haga lo que haga o diga lo que diga, más allá de los resultados que obtenga, puede seguir contando con la estima y el amor de los suyos. Las calificaciones escolares que lleve a casa podrán ser buenas o malas, sus padres se alegrarán con los buenos resultados y probablemente se disgusten por los malos; pero al hijo le transmiten la certeza de que le van a seguir queriendo igual. 

La actitud de aceptación incondicionada por parte de padres y educadores es diametralmente opuesta a la actitud crítica: «Eres así, pero deberías ser de otra forma». Con tal disposición no hacen más que forjarse una «imagen ideal» del niño, y por eso experimentan una honda desilusión cuando caen en la cuenta de que el niño no responde a esa imagen preconcebida. 




— Aceptar incondicionalmente al niño significa acogerlo tal como es, en toda su realidad «actual y potencial». Con ello se consigue que se sienta querido por sí mismo, con independencia de sus habilidades y logros. De este modo, deja de poner condiciones a su propia estima y valora sus experiencias por lo que aportan a su desarrollo como persona. Podrá tener fallos y errores, pero sabrá aceptarlos responsablemente y, a pesar de ellos, seguirá estimándose y confiando en sí mismo y en los demás. 

— En cambio, el niño que no es aceptado por lo que es, sino por lo que hace o logra, sufre un bajón en su autoestima cada vez que no alcanza los objetivos que sus padres quieren para él. No son infrecuentes los fracasos escolares que, por esta razón, colocan al alumno en situaciones existenciales irreversibles. Tal es el caso de un alumno de dieciséis años que, antes de suicidarse, dejó escrita la siguiente nota: «Si fracaso en lo que hago, fracaso en lo que soy». Las condiciones de estima le hicieron sentir como fracaso total lo que solo afectaba a un sector de su actividad (las tareas escolares). 




En una encuesta reciente entre adolescentes de la misma edad, un 22 % de los encuestados consideran a sus padres «machacones con las notas». Y un 8 % se queja diciendo: «Se preocupan más de mis notas que de mí». Sirvan estos datos de advertencia a los padres que ponen condiciones al amor que deben a sus hijos. 

Si a un niño se le acepta por lo que hace y no por lo que es, su autoestima no puede alcanzar los niveles deseados. Puesto que el valor de sí mismo se apoya sobre el sentimiento de estima incondicionada, no podremos instaurar en el corazón del niño una profunda autoestima mientras no hagamos del amor el puente que salve la distancia entre su intimidad y la nuestra. 




Un nivel de autoestima elevado


— Le hace al niño sentirse satisfecho de lo que hace y disfrutar con sus pequeños éxitos: «¡Fíjate qué bien me ha salido este dibujo!». 

— Lo impulsa a obrar con independencia: «Yo me encargo de arreglar mi habitación». 

— Lo ayuda a expresar con facilidad sus sentimientos: «¡Qué lástima que no esté aquí mi hermano, con lo bien que lo pasaría!». 

— Desarrolla su capacidad de frustración permitiéndole aceptar los contratiempos sin perderse en estériles lamentaciones: «Se me ha estropeado la bicicleta; pero ahora mismo la arreglo». 

— Le hace servicial y le da ascendiente moral sobre los otros: «No te preocupes, yo mismo te explicaré cómo puedes resolver ese problema». 

— Lo acostumbra a asumir responsabilidades: «Mamá, yo te puedo ir a comprar el pan y la leche». 

— Le transmite un sentimiento fundamental de optimismo para afrontar nuevas tareas y objetivos: «¡Qué bien, mañana empezaré mis clases de informática!»... 




Un nivel bajo de autoestima


— Infunde al niño una enorme desconfianza en sus propias capacidades: «No doy una a derechas, no me sale nada bien, soy un inútil». 

— Le produce ansiedad e inseguridad ante situaciones que no logra dominar: «No quiero salir en la velada, porque haría el ridículo». 

— Le hace sentirse desvalorizado frente a los demás: «No salgo a la pizarra, porque mis compañeros se ríen de mí». 

— Le vuelve cohibido y falto de naturalidad en la expresión de sus sentimientos: «A mí me da lo mismo, puedes hacer lo que quieras». 

— Le lleva a desentenderse fácilmente de sus responsabilidades: «No estudié esa lección, porque como el profesor no dijo que la iba a preguntar…». 

— Le provoca continuas frustraciones: «No me has traído el balón, ¿ves?; así no podemos jugar a nada». 

— Debilita su carácter haciéndole influenciable ante la opinión de los demás: «Me pegué con aquel niño porque, si no, los demás me llamaban cobarde»... 




Conclusión





Si queremos que el niño desarrolle una autoestima adecuada, debe ser estimado por sí mismo con independencia de sus habilidades. Estima incondicionada quiere decir gratuidad en el amor que le damos. Pero no basta con proporcionárselo, es menester que él lo perciba. Pedagógicamente, el problema no consiste en saber si amamos al niño, sino en saber si el niño experimenta y siente de veras nuestro amor. 

El niño que se siente amado aprende a obrar con la seguridad que le da la fuerza del amor, aprende a amarse y respetarse a sí mismo y a los demás, aprende a valorarse por lo que es y no por razones ajenas, aprende, en fin, a ser él mismo y el sentido de la propia identidad. 







Factores de la autoestima: arraigo e integración 

¿Cómo se van a distinguir las plantas fuertes de las débiles si el viento no las azota?


GILBERT KEITH CHESTERTON





De la misma manera que las virtudes cardinales constituyen el quicio sobre el que gira toda la vida moral del hombre, el sentimiento del propio valor no puede desarrollarse sino apoyándose en cuatro requisitos que se erigen en la conditio sine qua non de la autoestima: 




• Arraigo e integración. 

• Necesidad de afirmarse como individuo. 

• Capacidad y competencia. 

• Los valores como base de la autoestima. 




Arraigo e integración


Si la planta necesita hundir sus raíces en la tierra para poder elevarse sobre el suelo, el niño necesita un ambiente, un humus espiritual y humano en el que echar raíces como condición previa de su desarrollo. Traducido pedagógicamente, significa que el niño necesita sentirse miembro importante de los grupos a que pertenece: familia, colegio, barrio… Saber que es tenido en cuenta en las actividades del grupo, que se cuenta con él para conseguir los objetivos comunes. En una palabra, necesita sentirse vinculado a un grupo del que pueda recibir seguridad y confianza. 

La interacción de los miembros de un grupo refuerza la vinculación e integración en él de dos maneras: 




— Mediante la afiliación y la pertenencia, como cualidad que acompaña al individuo. 

— Y con la cohesión, como cualidad que afecta al grupo. 

Cartwright y Zander proponen estas variables como fuerzas que vinculan el individuo al grupo: 




a) Las condiciones motivacionales del individuo que forman la base de la atracción: la necesidad de afiliación, estima y seguridad; la posesión de bienes materiales y otros valores que el grupo garantiza, etc. 

b) Las propiedades del grupo que representan un estímulo para el individuo. Por ejemplo, los fines que persigue, el estilo de su organización, el prestigio de que goza el grupo, etc. 

c) Las expectativas que uno se puede formar respecto al grupo, de acuerdo con las posibilidades que ve de satisfacer las propias necesidades. 

d) El nivel de parangón, a saber, el mayor o menor nivel de satisfacción que, comparado con otros grupos, se puede obtener en el grupo al que pertenece. 




En el niño la necesidad de arraigo e integración se manifiesta de muy diversas formas: 




— Interesándose por la historia y el pasado de su familia. El niño disfruta escuchando las anécdotas que sus padres le cuentan. 

— Sintiéndose importante en la consideración de los demás.  Cuando lo escuchamos y lo tomamos en serio, se crece en su autoestima. 

— Viendo que las cosas y las personas que él ama son valoradas positivamente. En cambio, cuando se ridiculiza a su familia, a su colegio..., también se debilita el sentimiento de su propio valor, etc. 




Problemas de integración que amenazan la autoestima del niño


Cuando el niño no se siente suficientemente vinculado al grupo familiar, uno de los síntomas más claros que presenta es el del hermetismo en que se sume, hasta el punto de hacer imposible reunir la más mínima información de lo que le pasa en el colegio o en otros sitios. 

Su falta de integración se echa también de ver en la inestabilidad de su amistad. Pierde fácilmente los escasos amigos que tiene, sin hacer nada por recuperarlos. 

Es evidente también su ineptitud para las relaciones sociales. Desconfiado y conflictivo, suele atribuir a otros el deterioro de sus relaciones. 

Tiende además a evitar las tareas de grupo y rehúye la colaboración con sus compañeros o hermanos. Por lo mismo, rechaza los deportes y juegos de equipo y prefiere aislarse en sus entretenimientos. 




Tratamiento pedagógico


El niño que sufre estos problemas no requiere una terapia especial, pero sí un tratamiento diferenciado con el que padres y educadores puedan devolverle la confianza en sí mismo y la autoestima perdida. Sugerimos algunas actitudes: 




— Ser amables con ellos. Evitando la incoherencia entre nuestras palabras y la expresión de nuestros sentimientos. Evidentemente, no podemos decir que lo queremos mucho y manifestar un ceño adusto. En cambio, una sonrisa de aprobación, oportunamente manifestada, puede tranquilizar al niño más que un aluvión de razones. 

— Corregirle sin recurrir a los juicios de valor sobre su persona.  ¿Cómo puede hacerse esto? El niño necesita ser corregido, pero se cierra en sí mismo cada vez que se siente sometido al juicio de alguien. Para desbloquearlo, podemos pasar del juicio sobre su persona al juicio sobre la conducta. No es lo mismo decirle a un niño: «Eres un embustero» que «A mí me gusta la sinceridad». Lo mismo sucede cuando corregimos a un grupo. En vez de increparlos diciendo: «Sois unos gamberros», pedirles: «Por favor, muchachos, que haya orden». 

— Reforzar la conducta positiva con el elogio. No es fácil hacer un buen uso del elogio. Cuando alabamos a una persona, corremos el peligro de condicionar nuestra estima: buena conducta equivale a buena persona; mala conducta, a mala persona. Expresiones como «Te felicito por tus buenas notas», «Enhorabuena por el premio recibido» llevan implícito el mensaje de que el niño vale por lo que hace, no por lo que es; de que nuestra estima hacia él depende de los logros que vaya obteniendo. 

El buen uso pedagógico del elogio se salva si, en lugar de centrarlo en la persona del niño, lo hacemos en su conducta; es decir, si evitamos los juicios de valor personal y reforzamos los aspectos positivos de su comportamiento: «Los problemas están muy bien resueltos», «Me gustan los colores que has empleado en este dibujo, sobre todo el azul». Así, el niño aprende a valorar los aspectos concretos de la conducta y a juzgarse de manera objetiva al percibir nuestro amor incondicionado cuando nos abstenemos de hacer juicios de valor sobre su persona. 

— Reconocer su buen comportamiento, incluso en los castigos. «Mira, yo no creo en los castigos, creo en ti, en tu capacidad para cambiar de conducta.» Esta actitud lo convence y hace el castigo innecesario, porque percibe que lo importante para nosotros es su persona. 

La fina intuición pedagógica de Don Bosco le hacía decir: «¿Quieres que te sugiera un buen premio que agrada a los muchachos? Cuando veas que uno se esfuerza y trabaja, anímalo diciendo: “Estoy contento de ti y se lo haré saber a tus padres”. Ya verás qué efecto producen estas palabras en los corazones bien nacidos». 

Las sugerencias podrían multiplicarse: compartir intereses, sentimientos, actividades, experiencias y aficiones con ellos. Dirigir nuestra atención a las cosas que gustan al niño. Evitar la actitud inquisitorial de acosarle siempre a preguntas... 

El sentido pedagógico, la prudencia y el deseo de que nuestros hijos y alumnos sepan valorarse adecuadamente nos irán aconsejando lo mejor para ellos. 







Afirmación de la individualidad y autoestima 

Visto un león, están vistos todos, y vista una oveja, todas; pero visto un hombre, no está visto sino uno, y aún no bien conocido. 

BALTASAR GRACIÁN





Dios no ha fabricado a los hombres en serie, sino a cada uno en la concreción de su riqueza individual, con unas características, habilidades, inclinaciones y disposiciones que lo hacen original e irrepetible. No hay nadie que sea inútil. Cada hombre viene al mundo con una misión propia, «a llenar un vacío, por pequeño que sea», que nadie más que él puede llenar. Lo que él no haga se quedará sin hacer. De ahí el segundo requisito fundamental para progresar en la autoestima. 




Necesidad de afirmarse como individuo


Con el término individuo designamos a cada ser singular respecto de la especie a que pertenece. Significa no lo uno entre muchos, sino la individualidad en el sentido cualitativo de lo original, lo extraordinario, lo único. 

El niño necesita sentirse distinto de los demás, afirmarse mediante experiencias que le permitan reforzar su peculiaridad y singularidad. 

Pedagógicamente esto se puede conseguir de muchas maneras: 




— Ya hemos indicado cómo el niño aprende a valorarse cuando es valorado y apreciado por los demás, lo que equivale a tomarlo en serio, a «considerarlo siempre como un fin y nunca como un medio». 

— Tratarlo como algo especial. Cualquier hijo, por el hecho de serlo, merece una estima especial en la consideración de sus padres. Hay que considerar falsa la creencia de que, para educar a los alumnos, haya que tratarlos a todos por igual. Los principios de la pedagogía activa aconsejan más bien lo contrario: tratar a cada uno de modo diferente, tal como expresa el célebre entimema de Planchard: «A una psicología diferencial debe corresponderle una pedagogía diferenciada». 

— Hacerle sentir diferente, sabiéndose capaz de hacer cosas que otros no hacen. La afirmación de su individualidad se hace imposible si en el ambiente no existen las condiciones para que pueda expresarse libremente. Educar no es reprimir con las razones del adulto la sensibilidad y la creatividad del niño, sino que hay que darle márgenes para que grite, corra, salte, juegue y hable con espontaneidad. 

— El juego es el gran medio de expresión del niño, su forma de actividad. Un niño que no juega es imposible que desarrolle su creatividad y afirme su singularidad como persona. 




Dificultades para expresar la peculiaridad del individuo


Son muchas las fuerzas despersonalizantes que, desde la sociedad, actúan sobre el hombre de hoy y le impiden la expansión de su individualidad: el consumo nos uniforma, los medios de comunicación nivelan las opiniones. La masificación nos trata como números: el recluta que se incorpora a filas recibe un número de contraseña, el universitario no es más que un número de matrícula, Hacienda nos asigna un número de identificación fiscal, en el hospital muere (de muerte impersonal) el enfermo que ocupaba la cama 11 de la Sala B, etc. En una palabra, asistimos a la fabricación del «hombre-masa», cuya entidad se reduce a pasar desapercibido, a no sobresalir. Hoy nadie se atreve a singularizarse, a ser peculiar. Hemos entrado en el mundo de la uniformidad, que ocultamos muchas veces bajo eufemismos altisonantes como «trabajo comunitario», «espíritu de equipo», etc., y que, en el fondo, no es más que una forma larvada de parasitismo o espíritu rebañego. 

Con frecuencia olvidamos que el grupo que mejor funciona es el que permite a cada uno de sus miembros realizarse al máximo de sus capacidades. Cada individuo posee unas características naturales que son solo suyas y que nadie sino él puede aportar a la sociedad. 

En este contexto, muchos padres tienen miedo a estimular en el hijo sentimientos de singularidad, porque no quieren arriesgarse a que los demás lo consideren diferente, como un «bicho raro». 

El niño cuya espontaneidad y singularidad se reprime es lógico que lleve en su conducta el sello de la inseguridad y la falta de estima: 




— Se adapta fácilmente a lo que otros quieren de él, y de la necesaria conformidad con la norma social pasa al extremo del servilismo conformista, a la heteronomía moral, a la dependencia de las opiniones y al gregarismo social: visten como los otros, consumen lo que los otros, oyen la música que gusta a otros… Dicen lo que se  dice, hacen lo que se hace. En todo, el Yo íntimo, centro de motivaciones y decisiones, es suplantado por el se impersonal de la terrible opinión pública. 

— Este niño, falto de creatividad, en lugar de dar rienda suelta a su fantasía, no hace más que repetir de memoria lo que otros dicen e imitar lo que otros hacen. Le falta iniciativa y espera que los demás le ordenen lo que debe hacer. 

—
 Su responsabilidad, muy mermada también, le impulsa a escurrir fácilmente el bulto cuando se reclama su participación. En clase apenas se atreve a preguntar, pedir explicaciones o salir a la pizarra..., porque tiene miedo a que los demás se rían de él. 

— Intelectualmente, no siente interés ni curiosidad por temas que apasionan a otros. Estudia más por obedecer a sus padres y profesores que por el gusto de aprender. 

— Volitivamente, posee un nivel de autoestima tan bajo que no cree en sus propios logros, ni valora lo que hace, porque no cree en sí mismo. A veces, es muy difícil convencerlo de lo contrario. 




Orientaciones pedagógicas


Fomentar el aprecio por la propia singularidad es ayudar al inmaduro a realizar su propia vocación, desarrollando todo el potencial de sus peculiaridades. ¿Cómo hacerlo? He aquí algunas sugerencias: 




— Desarrollando su capacidad crítica, dejando que piense por sí mismo, aunque no piense como nosotros. Si respetamos su modo de pensar, el niño aprenderá a expresarse con libertad y sin inhibiciones. 

— Dejando que haga a su aire y con creatividad las cosas de las que sea capaz. Él mismo puede escoger sus juguetes, no necesariamente costosos y complicados. El cuarto trastero de casa puede brindar a su imaginación un cúmulo de actividades y juegos sugestivos. 

— Facilitando la multiforme expresión de sus sentimientos inclinaciones: adornando a su gusto su propia habitación, ordenando sus cosas, eligiendo la ropa que vaya a ponerse, pintando y dibujando lo que desee y con la técnica que quiera, escuchando la música que le guste, bailando, dramatizando pequeñas escenas, cuidando de las plantas y los animales domésticos, etc. 

— Reforzando sus logros creativos, haciéndole sentirse gratificado por el hecho de hacer cosas diferentes: «Has hecho un crono excelente», «Tus dibujos son preciosos»... 




Una última observación: cultivar la individualidad no significa, en modo alguno, fomentar el individualismo egoísta, sino hacer al niño consciente de que, con el cultivo de sus cualidades, puede servir mejor a los valores que hay en el otro. El crecimiento en la propia estima y la afirmación de la propia individualidad desembocan en el altruismo, porque el individuo de la especie humana es un ser personal, capaz de relación, apertura y amor. 







Confianza en las propias capacidades 

Conócete, acéptate, supérate. 

SAN AGUSTÍN





La psicología individual de Alfred Adler estima que la fuerza principal del psiquismo es la tendencia que todo individuo tiene a la realización de sí. Pero, en la consecución de este objetivo existencial, tropieza con sus propias limitaciones, se siente débil e inerme, desarrolla un «sentimiento básico de inferioridad» que, lejos de amilanarlo, constituye un acicate para superarse a sí mismo mediante el mecanismo psicológico de la compensación. Del mismo modo que un ciego hace frente a su ceguera desarrollando una mayor sensibilidad auditiva o táctil, así también la humanidad ha ido compensando sus limitaciones orgánicas con sus capacidades psíquicas. De este modo, el «sentimiento de inferioridad» se ha convertido en la causa de los grandes éxitos culturales del desarrollo humano. 

Como consecuencia de la educación recibida o de ciertas experiencias negativas con que la vida los ha marcado, algunos individuos se instalan en sus propias limitaciones o deficiencias, se sienten incapaces de superarlas, y lo que en principio era tan solo un «sentimiento de inferioridad» se convierte en «complejo de inferioridad», al no ver ningún camino de salida o no tener el coraje de salir de ella. 

De ahí que, para la obtención de los objetivos de la madurez humana, Adler concede la máxima importancia a la «voluntad de poder», esa seguridad interior de que puede afrontar con éxito las dificultades que la vida le presente. 

Este sentimiento de confianza en las propias capacidades se convierte, pues, en condición indispensable de la autoestima y del equilibrio personal. El tercer requisito de los apuntados anteriormente. 




Capacidad y competencia


Hay personas que se sienten incapaces porque nunca han creído en sí mismas. Hay que devolverles la confianza bajo la forma positiva que indica este lema: «Pueden porque creen que pueden». 

Tener confianza en sus propias capacidades significa creer que es posible realizar lo que se ha decidido. Para ello el niño ha de generar el sentimiento del propio poder y la sensación de la propia eficacia. Lo cual solo será posible si se le ofrece la oportunidad de ejercitar los hábitos y las habilidades que vaya adquiriendo. Poner en práctica lo aprendido y los pequeños éxitos que logre será un estímulo para continuar aprendiendo y creer cada vez más en sus posibilidades. 

El sentimiento de competencia, o la seguridad de hallarse capacitado para realizar una tarea, forma parte importante de la motivación humana. R. H. White asevera: «La conducta humana es impulsada en gran parte por la necesidad de manifestar la propia habilidad para manejar el entorno». 

La convicción de dominio y control del ambiente, la certeza de que las propias acciones producirán sobre el entorno los efectos deseados, no es sino una consecuencia del sentimiento de competencia. 

Por el contrario, la falta de dominio sobre las propias acciones anula o merma en gran medida la motivación. Así, el alumno que comprueba que, tanto si estudia como si no, de cualquier modo suspende, queda desmotivado, porque ha llegado al convencimiento de que un mayor esfuerzo en el estudio no conduce a mejores resultados. 




La indefensión aprendida


Experiencias realizadas por Seligman y sus colaboradores confirman fehacientemente que, cuando un individuo es consciente de que, haga lo que haga para cambiar su situación, no puede lograr nada, aparece lo que ellos denominan «la indefensión aprendida», el sentimiento de la propia incapacidad para hacer frente a las situaciones problemáticas. Se trata de una actitud ansiosa, depresiva, que puede acabar incluso en el suicidio. 

Lo preocupante es que este sentimiento se aprende. Cuando un niño oye decir constantemente que «no sirve para nada», que «es un inútil», acaba desarrollando este sentimiento de incapacidad. 

Es, pues, necesario facilitar al niño la experiencia de pequeños éxitos que le den la sensación de poder. Exitos que, en cualquier caso, debe sentir como suyos y no como benevolente concesión de otros. Esta confianza en las propias habilidades lo animará en la prosecución de objetivos cada vez más arduos. 

Pero, por otra parte, los citados estudios nos alertan sobre un grave error: facilitar demasiado las cosas al niño también le conduce a la indefensión. En confirmación de lo dicho, realizaron el siguiente experimento: entrenaron a unas ratas de laboratorio arrojándolas a un estanque de agua. Tras un largo y fatigoso chapoteo para mantenerse a flote, los experimentadores las sacaban fuera para impedir que se ahogaran. Repitieron varias veces la misma situación. En un segundo momento, mezclaron estas ratas con otras ratas salvajes y las echaron juntas al estanque. A los treinta minutos las ratas de laboratorio se habían hundido, mientras que las ratas salvajes lucharon denodadamente durante horas. Hubo alguna que resistió hasta sesenta horas. Sin duda, las primeras habían aprendido a esperar que la «salvación» les viniera de otros; las segundas, en cambio, solo podían confiar en sus fuerzas. 

Por tanto, es necesario decir que no podemos darle al niño todo hecho. Ha de acostumbrarse a buscar el éxito que corresponde a sus capacidades. Una vez más, nos toca insistir en esa elemental medida pedagógica: «No hagan padres y educadores lo que sea capaz de hacer el niño». 




Orientaciones pedagógicas


El sentimiento de incapacidad tiene múltiples manifestaciones en el niño: abandona sus responsabilidades ante la más mínima dificultad, justificándose con cualquier excusa: «Me duele la cabeza», «Ya lo haré más tarde»; falta de realismo y objetividad en las metas que se propone; recurso a formas extravagantes de la conducta para llamar la atención; tozudez y espíritu de contradicción, oponiéndose a las iniciativas que partan de otros, etc. 

A continuación damos a padres y educadores algunas sugerencias para desarrollar en el niño la necesaria confianza en sí mismo: 




—
 Exigirle la conclusión de cuantas tareas emprenda. 

— Ofrecerle oportunidades para elegir lo que deba hacer y los medios necesarios para llevarlas a cabo. 

— Ayudarlo a aceptar las consecuencias de sus acciones, sin que eche a otros la culpa de sus fracasos. 

— Asignarle competencias y responsabilidades tanto en la escuela como en el hogar. 

— No imponerle trabajos que excedan sus capacidades, sino aquellos que sean proporcionados a su nivel de competencia y desarrollo. 

— Habituarlo a medir sus fuerzas antes de emprender una actividad para que no se eche atrás una vez emprendida, etc. 




Obrando así, el niño desarrollará su «voluntad de poder», entendida no como «afán de dominio» sobre los otros, sino como una auténtica autoestima y confianza en los propios valores. Haciendo frente a las dificultades, adquirirá un «estilo de vida», un modo peculiar de enfrentarse a las situaciones, que serán percibidas como más o menos insuperables, según la experiencia de eficacia que haya adquirido en el seno de la familia y de la escuela. 







Valores y pautas de conducta: 

reforzar la autoestima 

No son las reglas morales abstractas de carácter general las que modelan el alma, sino los simples modelos concretos. 

MAX SCHELER





Ya hemos hablado en otro lugar de la acción educativa como una orientación del niño al mundo de los valores. Nos corresponde insistir ahora en otra de las condiciones fundamentales para el desarrollo de ese sentimiento básico que es la autoestima. 




Los valores, base de la autoestima


La propia identidad personal, objetivo primordial de la adolescencia, no podrá conseguirse nunca si no es sobre la base de una escala de valores personal. El individuo solo puede responder a la pregunta «¿Quién soy yo?» si conoce el objeto de sus preferencias y decisiones, si es capaz de definir con claridad los fines que se propone en la vida. 

La solución de los problemas y la elección de los objetivos solo es posible cuando existe un sistema de valores que sirve de referencia. Son ellos los que deciden, por ejemplo, si un muchacho va a optar por el riesgo de una vida sacrificada o va a huir de ella a lomos del caballo infernal de la droga; si va a aceptar críticamente el orden de una disciplina o se rebelará contra ella; si será capaz de soportar la sonrisa irónica del fanfarrón de turno o echarse en brazos de la opinión ajena; si será libre guiándose por lo que él considera valioso o va a depender siempre de los demás... 




— El hombre aprende a estimarse en la medida en que respeta y realiza los valores en los que cree. Detrás de cada conducta existe un trasfondo que nos dice si una cosa vale la pena o no, si algo importa o no importa. Es una predisposición que nos inclina a obrar de una manera u otra, justificando o legitimando nuestras acciones. 

Continuamente estamos valorando las cosas, hechos, personas… «¿Qué piensas de eso?», «¿Qué opinas de mí», «¡Eso es estupendo!», «¡Qué disparate!»... Con estos juicios de valor no hacemos más que manifestar nuestras preferencias. El orden moral es precisamente ese orden de preferencias que yo establezco entre el valor de las cosas, en virtud del cual puedo estimar que unas valen más que otras, que algunas no tienen más razón de ser que la de ser sacrificadas en aras de otras más importantes... 

Ese «trasfondo moral», esa escala de valores que legitima mi conducta se convierte en fuerte exigencia que marca a cada individuo el camino del deber. 




Exigencia educativa


Toda educación es «educación moral», puesto que la verdadera educación consiste en que el niño aprenda a comportarse como hombre, es decir, moralmente. Ello nos obliga a plantearnos la acción educativa en términos muy concretos: enseñar al niño unas pautas de conducta que tienen mucho que ver con los valores, los ideales y la elección de aquellos criterios con los que ha de vivir de acuerdo. 

La autoestima del niño saldrá muy reforzada si, desde pequeño, «aprende a vivir en conformidad con lo que piensa», pues pocas cosas hay que menoscaben tanto la autoestima de una persona como esa «esquizofrenia moral» que la hace vivir dividida consigo misma: la inautenticidad. 

Lo mismo que se aprende a comer, andar, leer o escribir, también se aprenden las pautas de conducta y los comportamientos morales. Si a un niño no se le enseña a distinguir el bien del mal, si no se le corrige ni se le señalan las normas para que sepa a qué atenerse, nunca aprenderá a comportarse como hombre. Pero el niño tiene una prodigiosa capacidad para desarrollarse como persona: la imitación. Gracias a ella aprende a ser hombre, haciendo suyas las pautas y los valores que guían a los demás hombres. Esta tendencia lo impulsa a buscar los siguientes modelos: 




— Modelos humanos: aquellas personas significativas cuya estima va buscando: padres, amigos, educadores... 

— Modelos ideales: aquellos valores cuya importancia reconoce como consecuencia de lo que los demás esperan de él: que sea leal, que se esfuerce, que sea veraz..., ideas o ideales que van a guiar su conducta. 

— Modelos prácticos: los que la experiencia le enseña a respetar y hacer valer. 




Ausencia de valores (carencias axiológicas)


El niño carente de pautas de conducta claras suele ser un niño «desorientado», disperso en su atención, solicitado por muchas cosas, pero sin real interés por ninguna. Desorganizado, sin orden en sus ideas y en sus acciones, se siente incapaz de decidir moralmente. Falto de una escala de valores, es incapaz de escoger entre las diversas opciones que se le presentan: bueno-malo, verdadero-falso, justo-injusto... 

Como no sabe distinguir entre lo esencial y lo accidental, se embarulla dejando que se acumulen las tareas que debe hacer, y no sabe por dónde empezar, ya que le resulta difícil establecer un orden de prioridades. 




Actuación pedagógica


Entre otras actuaciones, señalamos las siguientes: 




a) Dar sentido a los acontecimientos de su vida, evitando que el niño se desoriente y se sienta confuso ante los frecuentes cambios en nuestras actitudes. Clarificarle bien los objetivos que le proponemos y no cambiarlos a cada paso. Nuestra inestabilidad emotiva lo desconcierta; lo mismo que la falta de coherencia en nuestros criterios educativos. Lo ayudaremos a descubrir el sentido de su vida, si le ayudamos a entender sus auténticas motivaciones apelando a sus propias convicciones. 

b) Desarrollar su sentido moral, enseñándole a distinguir lo bueno de lo malo, lo esencial de lo accesorio, lo intemporal de lo caduco y lo pasajero. Crecer como persona significa aprender a guiarse con rectitud de intención por lo que su conciencia le dicte. Conciencia debidamente informada por la razón y no por la cambiante opinión, ni por el capricho o inestabilidad de los sentimientos. Los niños se vuelven razonables cuando oyen los criterios razonables de sus educadores y ven cómo los llevan a la práctica de modo coherente. 

c) Ofrecerle modelos concretos de comportamiento. El niño debe aprender a imitar aquellos modelos cuya conducta esté de acuerdo con los valores que considera razonables, pero no todos los modelos son adecuados. Los que con tanta profusión nos presentan los medios de comunicación representan muchas veces tipos que buscan la eficacia a cualquier precio. Su influjo es tanto más negativo cuanto más atractivamente nos los presentan. Se hace, pues, imprescindible el diálogo con el niño para que aprenda a valorar y matizar los acontecimientos, personajes y noticias que la televisión nos ofrece, con el fin de seleccionar pedagógicamente los «modelos humanos» que se proponen a su imitación. 

d) Facilitarle un amplio campo de experiencias. La experiencia enriquece su inteligencia y lo ayuda a adoptar actitudes receptivas frente a cualquier valor, venga de donde venga. De este modo aprende a actuar con seguridad y confianza frente a las nuevas situaciones que le toque afrontar. 




Conclusión





«¿Quién habrá tan insensato que dé a su hijo un escorpión cuando le pide un huevo?» Tal vez haya que pensar que esa incoherencia que el Evangelio denuncia pueda estarse cometiendo educativamente. 

Los muchachos nos piden verdad y les damos hipocresía; quieren claridad y los desorientamos con palabras vacías e ideas confusas; buscan felicidad y los atiborramos de placeres; necesitan amor y les suministramos sexo... 

Buscan razones para vivir y los dejamos hundidos en el más irracional de los escepticismos. 

No frustremos la ilusión con que se abren a la vida. Ayudémoslos a descubrir las grandes ideas que han llenado de sentido la existencia de tantos seres humanos. Recuperemos la función pedagógica de los valores. 







La autoestima: clave del éxito 

No es grande el que triunfa, sino el que jamás se desalienta. 

JOSÉ LUIS MARTÍN DESCALZO





Preparando el éxito escolar


Es ya una convicción, casi generalizada entre los educadores, que los éxitos académicos de un alumno no dependen tanto de su inteligencia cuanto de un conjunto de aptitudes que pueden desarrollarse desde el hogar. 

Conocemos a niños superdotados intelectualmente que han atravesado por grandes dificultades en sus estudios y que, incluso, han naufragado frente a las exigencias de la vida escolar por haber descuidado otros aspectos muy importantes de su personalidad. 

El programa de televisión Operación Triunfo, que todos hemos seguido alguna vez, ha puesto de relieve que, para lograr el éxito en el competidísimo mundo de la música pop, no basta con estar dotado de un buen registro de voz, oído y sentido del ritmo; sino que hace falta desarrollar otros muchos dinamismos de la expresividad artística. 

Lo mismo sucede en el ámbito de la enseñanza. Tanto o más que la inteligencia, cuenta el grado de motivación con que el alumno sea capaz de afrontar sus tareas educativas. 




Se aprende a triunfar desde el hogar


Los psicólogos McClelland y Atkinson destacan la importancia que para el éxito de una persona tienen los «motivos de logro», a saber, todos aquellos elementos que, desde el interior del sujeto, alimentan su «afán de triunfo». 

La fuerza motivacional de una persona depende de la interacción de dos actitudes: la expectativa de éxito y el miedo al fracaso. Se desarrollan a lo largo de la vida y suelen dar lugar a dos tipos de personas: las que se mueven por el afán de triunfar y las que lo hacen por miedo a fracasar. Dos formas de ser que se aprenden. 

La actitud positiva de los que se mueven por la esperanza del éxito la cultivan los padres enseñando a sus hijos el uso de aquellos recursos personales que los hacen eficaces en sus propósitos. 

El que el niño goce de un alto coeficiente intelectual no garantiza sin más el que sea capaz de pensar de manera consistente. Esto es algo que deberá aprenderlo. 

¿Y cómo enseñan los padres a pensar a sus hijos?: comunicándose con ellos. 

La forma de comunicarse con los hijos y el lenguaje que se emplea en la familia enseña a los niños a pensar, factor indispensable para el éxito escolar. 

Los niños a quienes se habla y escucha con respeto, de mayores, son los que piensan mejor. No deben, pues, los adultos infravalorar la capacidad que tiene el niño para comprender lo que se le dice. Hay que prestarle atención cuando habla y animarlo a que exprese lo que piensa. 

La capacidad de comprensión del niño se desarrolla con mayor rapidez que su capacidad de expresión lingüística. Esos lenguajes del niño pequeño que expresa con los gestos y muecas de una persona mayor, sin que apenas entendamos una sola palabra de lo que dice, son prueba de que es capaz de pensar antes de haber aprendido a hablar. El niño sabe más de lo que dice. 

Los padres ejercitarán al niño en el pensamiento, proponiéndole pequeñas tareas y exigiendo el cumplimiento de ciertas normas; pero la mejor manera de enseñarle es dejarle que observe cómo ellos mismos afrontan los problemas familiares, invitándolo a participar con la lógica y coherencia de sus opiniones infantiles. De este modo, el niño aprende a pensar con el mismo método con que se le enseña a ser responsable. 




Estrategias para preparar el éxito escolar


• Confianza en sí mismo. Si queremos ser dueños de nuestro destino, podemos decidir con nuestras actitudes el curso de nuestra vida. Decía William James: «La mayor revolución de nuestra generación es el descubrimiento de que los seres humanos, mediante el cambio de las actitudes de sus mentes, pueden cambiar los aspectos externos de sus vidas». Esto es válido para su generación y también para la nuestra. Esta confianza se logra mediante la consecución de logros que sean el resultado del propio tesón y esfuerzo siempre que sean reconocidos por quienes rodean al muchacho. 

• Afrontar las dificultades. No hay que ocultar a los alumnos las dificultades, sino ayudarlos a superarlas. Poco a poco han de hacerse conscientes de que de nada sirve lamentarse de los obstáculos, si no están dispuestos a removerlos o a superarlos. John F. Kennedy recordaba con frecuencia el consejo que le había dado un anciano sacerdote: «No pidas a Dios que te libre de los peligros, pídele fuerzas para que te ayude a superarlos». Los problemas forman parte de la vida del hombre, y este está dotado de la suficiente capacidad para irlos resolviendo. 

• Apertura a los problemas de los demás. No basta la inteligencia especulativa para alcanzar el éxito, si no va acompañada de una sensibilidad social que haga comprender al muchacho que los propios problemas pueden convertirse —y son de hecho— problemas de los demás. El estrafalario filósofo Diógenes de Sínope, a quien tantas anécdotas se le atribuyen, se encontraba un día en una esquina de la plaza en que impartía sus enseñanzas. Con exagerados aspavientos, se reía a mandíbula batiente, hasta el punto de suscitar la pregunta de un conciudadano: «¿Por qué te ríes de esa manera?». Y él le contestó: «¿Ves esa piedra en medio de la calle? Pues, desde que llegué aquí por la mañana, ya son diez las personas que han tropezado en ella, echando toda suerte de maldiciones; pero ninguna se ha tomado la molestia de retirarla para que no tropezaran otros». Claro que el muy ladino tampoco había movido un dedo para evitar los tropezones que tanta risa le causaban. La solidaridad en los problemas es fuente de superación personal. 

• Aprender a escuchar. Es algo que los padres pueden enseñar insistiendo a sus hijos en que presten atención a lo que se les dice, y prestándoles atención también a ellos. 

• Perseverancia en la acción. Nada mejor para enseñar a los hijos a ser perseverantes que acostumbrarles a terminar todas las tareas comenzadas, sin permitirles que las dejen a medio hacer por difíciles que les parezcan. Más aún, aunque les salgan mal, pueden aprender de sus errores para hacerlas mejor la próxima vez. 

• Pensar antes de actuar. El saber lo que se quiere y tener las normas claras facilita la consecución de los objetivos. Esta forma de actuar favorece la autodisciplina, el dominio de las propias emociones, y es fácil de conseguir cuando en el entorno familiar reina el orden y se concede importancia a la participación en las tareas domésticas. 




Todas estas estrategias, fomentadas por los padres en el hogar y reforzadas por los maestros y educadores, confieren al niño la fuerza más poderosa de cara al futuro: la fe en sí mismo. 







Evaluación escolar y autoestima 




Todos los hombres buscan una recompensa. Incluso las acciones que parecen más espirituales esperan su evaluación: exigen ser saldadas antes o después. 

Nadie hace nada por nada. 

GIOVANNI PAPINI





Comprender el significado de las calificaciones escolares


Cuando el curso escolar llega a su ocaso, entonces las notas de fin de curso provocan reacciones de ansiedad no solo en los alumnos, principales responsables de las mismas, sino también en los restantes miembros de la familia. Comprender el significado y el alcance de las calificaciones escolares puede ayudar a unos y otros a aceptar sus consecuencias. 




— Ante todo, no se debe olvidar la relatividad de las notas. Un suficiente en matemáticas puede equivaler a un notable en historia; un aprobado con un profesor puede equipararse a un suspenso con otro. 

Sin dudar un ápice de la honradez profesional de los maestros, hay que reconocer la enorme carga subjetiva de sus calificaciones. Y no siempre porque estas sean inferiores a las que el alumno merece, sino también porque la permisividad ambiental hace que los profesores sean cada día más propensos a «abrir la mano» que a «cerrarla». 

Una misma tarea escolar puede ser valorada con puntuaciones muy diferentes y con disparidad no imputable a la negligencia de los correctores. 

— En sus investigaciones Starch y Elliot reprodujeron fotográficamente los trabajos de inglés de dos alumnos y los dieron a corregir a 142 profesores de probada honradez y alta cualificación. 

El alumno A recibió calificaciones que oscilaban entre los 64 y los 98 puntos. Expresadas en décimas, del 6,5 al 10. 

Al alumno B lo calificaron con una gama de puntos que iba de 50 a 98. En décimas, de 5 a 10. 

El experimento se repitió con un escrito de geometría corregido por 116 profesores, y las diferencias fueron aún mayores, pues oscilaban entre los 28 y los 92 puntos. Las mismas discrepancias pueden comprobarse en trabajos de lengua, latín, ciencias, matemáticas... 

— Oldfield ha comprobado también cómo en el encuentro con una persona existe una reacción emotiva que influye en el juicio sobre ella. De humorísticas pueden calificarse las siguientes cifras: doce asistentes sociales entrevistaron a dos mil obreros en paro distribuidos en grupos formados al azar. Pues bien, mientras que para una asistente «prohibicionista» (opuesta al consumo de alcohol) el 62 % de los casos de desocupación eran debidos al alcoholismo, para otra, de ideología marxista, el 39 % de los casos de desocupación dependían del pésimo sistema industrial y, en cambio, muy pocos serían debidos al alcoholismo. 




Importancia de las notas para la valoración personal


De las limitaciones señaladas no es lícito concluir que las notas escolares carezcan de valor. Advirtamos que las notas se encuentran legitimadas no por una tarea aislada, sino en la experiencia de todo un curso y en una serie de calificaciones y observaciones previas. Y cuando la capacidad de juicio de los profesores opera sobre la base de una observación continua del trabajo del alumno, su evaluación suele ser tan fiable que muchas veces sirve de criterio a los expertos para probar la validez de los test. El mejor test es la observación de un buen maestro. Recordemos una vez más que el «concepto de sí» y la autoestima se desarrollan en el niño como consecuencia de su confrontación con el mundo que lo rodea. El niño se comprende y se valora en la medida en que es aceptado y valorado por los demás. 

El contacto con la escuela consigue que el niño sea más objetivo a la hora de formarse una imagen de sí mismo y autovalorarse. En la familia la valoración era genérica, global, emotiva… En el colegio  se le valora estableciendo un punto de referencia con los demás compañeros. 

El niño nota la diferencia de estos dos tipos de valoración, razón por la cual empieza a desinteresarse de los elogios que recibe en la familia para interesarse por los juicios de sus maestros y sus compañeros. Es más, también la familia empieza a valorarle por sus logros escolares. 

Su valor personal ya no se apoya en el juicio emotivo de los padres y demás miembros de la familia, sino que lo aprende en la confrontación de las tareas escolares. Y en este punto, las calificaciones pueden desempeñar un papel de capital importancia para aumentar o mermar el sentimiento del propio valor. Por eso, los que nos vemos en la obligación de evaluar el rendimiento de los alumnos no podemos olvidar que el éxito, ordinariamente, se aprende por el éxito y no por el fracaso; si bien la superación de un fracaso le puede afianzar, aún más que el éxito, en la estima de sí mismo. Califiquemos al alumno más por lo que sabe que por lo que ignora. 




Las reacciones del alumno


Si, como decía la vieja escolástica, «el bien es difusivo de por sí», también la estima que manifestamos a una persona goza de la misma propiedad. El que se siente estimado por un aspecto de su conducta se siente, al mismo tiempo, estimado en la totalidad de su persona. Dígase lo mismo en el caso de sentirse reprobado. 

Pues bien, en la consideración del alumno, las notas escolares constituyen una valoración de su persona, no solo de su rendimiento. 

Para liberarse de la frustración que las malas calificaciones pueden producirle, el alumno echa mano de esos recursos inconscientes que la psicología del profundo denomina «mecanismos de defensa».  Los más frecuentemente empleados por los estudiantes son: 




— La proyección, por la cual atribuye su propio sentimiento de antipatía a la voluntad del profesor: «Es que me ha suspendido porque me tiene manía». 

— La racionalización o reinterpretación de la realidad: «¡Bah, no me importa haber suspendido, porque esa asignatura no vale para nada!». Actúa aquí según el conocido «complejo de la uva verde», en acertada referencia a la fábula de Esopo La zorra y las uvas. Rebajando la importancia de aquello que constituye la fuente de su insatisfacción, el alumno trata de impedir su propia desvalorización. 

— La agresividad transferida, que se manifiesta bajo la forma de comportamientos conflictivos en casa o en el colegio, o con violencia contra hermanos, compañeros... 

— La formación reactiva, que tiene lugar con la manifestación de actitudes diametralmente opuestas a sus reales deseos, como cuando el interés por las notas se torna en indiferencia ante los propios resultados o en menosprecio de aquellos compañeros que las obtienen buenas. 




Cuando estas reacciones, de origen más o menos inconsciente, se multiplican, pueden ser el síntoma de una inadaptación más profunda o de un manifiesto fracaso escolar. 




La actitud de los padres


Hay padres que parecen aceptar a sus hijos no por lo que son, sino por las notas que traen a casa. 

El desencanto de los padres ante el suspenso de los hijos se refleja en estos como en un espejo, produciendo la pérdida de autoestima. 

Sepan los padres que la apetencia desmesurada de resultados eficaces induce al alumno a tergiversar el sentido del aprendizaje: lejos de estudiar para aprender, estudia solo para obtener una calificación. 

Las notas, en lugar de ser un medio para el estudio, se convierten en un fin. 




Conclusión





Las evaluaciones escolares, mal interpretadas por el alumno como juicio a su persona y no como valoración relativa de su rendimiento, pueden producir en su autoestima alteraciones que tienen su fundamento en la profunda complejidad del individuo. Es inútil tratar de aplicar procedimientos didácticos o recurrir a acciones de tipo moral sin haber reforzado previamente la confianza básica del alumno devolviéndole la seguridad en sus propias capacidades. 







Reflexiones pedagógicas

(Ficha de autoevaluación para padres y educadores)

Las paredes oyen; oyen todo... Las voces perdidas y muertas resucitarán un día y formarán un coro, un coro inmenso que llene el infinito. ¡Habla y enseña, aunque no te oigan!


MIGUEL DE UNAMUNO





A cuantos habéis seguido los temas: deteneos un momento, repensad lo leído, examinaos como padres, valoraos como educadores. Proponemos a vuestra consideración una serie de preguntas que sirvan para evaluar vuestra madurez psicopedagógica. No hace falta que os califiquéis cuantitativamente. Atended más bien al juicio cualitativo que podéis emitir desde vuestra experiencia como educadores. 




1. AUTORIDAD-LIBERTAD 




— ¿Impongo al educando (hijo o alumno) mis propios esquemas mentales, o respeto su individualidad? 

—
 ¿Le obligo a amoldarse a lo que yo digo, o tengo en cuenta sus inclinaciones, habilidades y grado de desarrollo? 

— ¿Caigo fácilmente en la tentación de hacerle yo las cosas para impedir que se equivoque? 

— ¿Tengo miedo a la libertad, vigilándole en una actitud exagerada de hiperprotección y prevención? 

— ¿Claudico de mi autoridad, evitando exigirle al muchacho el cumplimiento de sus deberes? 

— ¿Veo la persona de mis hijos o alumnos como un valor al que servir, o como un estorbo que impide mi tranquilidad? 

— ¿Ejerzo mi autoridad de forma compartida, o adopto actitudes dimisionarias, esperando que sea mi cónyuge (marido o mujer) el que se ocupe de las responsabilidades educativas? 




2. DISCIPLINA 




— ¿Actúo con tal claridad que, de ordinario, sabe el muchacho a qué atenerse? 

— ¿Soy razonable, evitando la arbitrariedad y el capricho en lo que mando? 

— A la hora de mandar, ¿me dejo llevar por mis estados anímicos? 

— ¿Exijo al niño que tenga en orden sus cosas: habitación, ropa, libros...? 




3. VALORES 




— ¿Me apoyo en la conducta del educando para que aprenda a descubrir lo que verdaderamente importa? 

— ¿Dialogo con él para ayudarle a distinguir lo esencial de lo accidental, lo justo de lo injusto, lo verdadero de lo falso? 

— ¿Le exijo comportamientos coherentes de acuerdo con sus creencias e ideales? 

— ¿Le ayudo a tomar actitudes de apertura y tolerancia, así como a evitar actitudes defensivas e intransigentes? 




4. FAMILIA EDUCADORA 




— ¿Refuerzo la función educativa de la familia, aumentando su cohesión y unidad mediante el amor y la confianza? 

— ¿Existe en ella un clima de afecto que permite a cada uno de sus miembros expresarse en libertad y espontaneidad? 

— ¿Existe unidad de criterios educativos o nos manifestamos en desacuerdo delante de los niños? 




Como madre


—
 ¿Me dejo llevar de un amor posesivo, con actitudes mimosas, «maternalistas», hiperprotectivas? 

— ¿Soy subjetiva al valorar a mis hijos de forma poco realista, ignorando sus defectos y exagerando sus virtudes? 

— ¿Procuro subordinar mis deseos a los deseos y aspiraciones personales que mis hijos puedan tener respecto a sí mismos? 




Como padre


—
 ¿Saco tiempo suficiente para estar con mis hijos e interesarme por sus problemas? 

— ¿Evito ofrecer una imagen antitética a la de la madre, como si a ella le correspondiera dar afecto y a mí repartir castigos? 

— ¿Ejerzo mi autoridad de manera tal que, sin rebajar la de la madre, contribuye a dar seguridad y estabilidad a los hijos? 




Hermanos


—
 ¿Procuramos repartir nuestro amor de forma equitativa entre los hijos para evitar celos y rivalidades? 

— ¿Pedimos la colaboración de los mayores para ayudar a los pequeños? 

— ¿Tratamos a cada uno según su índole personal, atendiendo a su edad o a los problemas que cada uno plantea? 




5. MAESTROS 




—  ¿Comprendo que mi función no se agota en la transmisión de unos conocimientos, sino que debo comprometerme en la formación integral de mis alumnos como personas? 

— ¿Trato a cada uno de forma personalizada y no de forma impersonal como si solo fuera un número dentro de la masa? 

— ¿Les enseño a ser críticos, a valorar las cosas por lo que realmente valen y no guiados únicamente por sentimientos pasajeros ni por dogmatismos preconcebidos o falsos argumentos de autoridad? 




6. AUTOESTIMA: CONOCIMIENTO Y ACEPTACIÓN DE SÍ MISMO 




— ¿Conozco bien a mis educandos y les ayudo a conocerse a sí mismos? 

— ¿Valoro positivamente lo que hacen y lo refuerzo con mi aprobación? 

— ¿Fomento la confianza en sus capacidades mediante tareas apropiadas a su edad que les procuren el gozo de pequeños éxitos o logros? 

— ¿Soy capaz de corregirles sin poner en tela de juicio la dignidad de su persona, dejándoles siempre la impresión de que, a pesar de todo, les sigo queriendo? 

— ¿Tomo en serio al muchacho, valorando siempre lo que dice y hace, aceptándolo incondicionalmente, como algo especial y distinto de los demás? 

— Cuando en el aula se hacen tareas en grupo, ¿evito el parasitismo haciéndoles estudiar antes individualmente el tema, para que puedan aportar al grupo algo nuevo y no se comuniquen su propia ignorancia? 

— ¿Fomento la creatividad del muchacho dándole oportunidad para expresar sus ideas y sentimientos? ¿Dejo que piense con su cabeza, aunque no piense como yo? 

— ¿Evito el facilitarle en exceso las cosas, no haciendo yo lo que sé que es capaz de hacer él? 

— ¿Presento a su consideración modelos personales concretos, haciéndole ver la importancia de comprometerse en la vida por causas nobles y justas? 




Autoestima y calificaciones escolares


—
 ¿Me esfuerzo para que mis alumnos aprendan a estudiar mediante técnicas adecuadas? 

— ¿Les hago comprender que han de estudiar para aprender y no para obtener una calificación más o menos alta? 

— ¿Les acostumbro a aceptar los resultados académicos sin descargar en otros las propias responsabilidades?... Continúa tú la reflexión... 




Recuerda


La verdadera educación no se debe juzgar tanto por los principios cuanto por los resultados: «La educación no se juzga por las raíces, sino por sus frutos». Los principios de la pedagogía pueden parecer óptimos (libertad, autoestima, autorrealización...); pero cuando nos llevan por el camino de la unilateralidad o el extremismo, deberemos introducir las consiguientes correcciones que la prudencia pedagógica nos aconseja: 




— Si existe el niño, también existe el maestro. 

—
 Si existe el individuo, también existe la sociedad. 

—
 Si existe la libertad con sus derechos, también existe la autoridad con su función liberadora. 

— Si existe la inteligencia, también existen la voluntad y el corazón. 

—
 Si existe el saber, también existe el carácter. 


—
 Si existe el hombre, también existe Dios. 







La motivación escolar 

Faltan motivos para aprender porque falta entusiasmo para enseñar. 

JOHN HENRY NEWMAN





El excelente educador mejicano Jaime Castiello pone el dedo en la llaga cuando alude a la falta de dedicación a la lectura que tienen las generaciones de alumnos actuales. Son generaciones que se han criado al calor de los dibujos animados de la televisión y de los medios informáticos. Tienen la mente poblada de imágenes; pero les faltan conceptos claros y vocablos precisos. He aquí sus oportunas palabras: 




La educación integral es el resultado esencial que se alcanza en la unificación de la persona, que tiene su fuente en la formación intelectual. Leer, pensar, entender… son instrumentos que contribuyen decisivamente a dar sentido a la vida. 

Educar la inteligencia del muchacho consiste en hacerle capaz de leer y gustar el gran libro de la Realidad y descubrir el significado último de la propia existencia en el universo. 




La desmotivación de los alumnos


«Los chicos no estudian o estudian poco.» Es una queja común a padres y profesores. Las alarmas han saltado con los informes PISA (Programme International Students Assesment) con los que periódicamente nos sobresaltan elevando los porcentajes de alumnos que en nuestro país no superan los contenidos mínimos de la ESO entre un 30 y un 40 %. 

Lo cierto es que cada vez son más los alumnos, mayores y no tan mayores, cuya desmotivación les hace pesada y frustrante la vida académica y que, aun habiendo alcanzado los niveles de la enseñanza secundaria o del bachillerato, no se sienten con ganas de estudiar y sí muy tentados de abandonar los estudios. 

Con frecuencia son calificados de «malos estudiantes»; pero ellos no culpan a nadie, se atribuyen la culpa a sí mismos: «Nos va mal porque no nos gusta estudiar». Un alumno de 4.º de la ESO se expresaba en estos términos: «No quiero estudiar. ¿Por qué mis padres se empeñan, si saben que no me gusta? Mi padre solo tiene estudios primarios y no le ha ido mal en la vida. Trabaja menos que mis profesores y gana más que ellos. ¿Por qué voy yo a tener que seguir estudiando?». 

No se puede pretender que todos tengan que pasar por la universidad para obtener unos títulos que les van a servir de poco, con la consiguiente frustración de no encontrar después el puesto adecuado en la sociedad. La mayoría de estos muchachos empezaron la escuela primaria con la ilusión y el deseo de aprender. ¿Cómo y por qué se han decepcionado hasta perder la total confianza en sí mismos? 




Analicemos las causas


La causa no es una sola, puede haber muchas. Psicológicamente cabe distinguir entre: 




a) Motivaciones internas (intrínsecas). Son aquellas que mueven a obrar desde sí mismos, no por razones ajenas. El deseo de aprender, la utilidad de lo que se aprende, el sentirse responsable… Estas son las auténticas motivaciones. 

b) Motivaciones externas (extrínsecas). Actúan desde fuera del sujeto y las podemos llamar incentivos. Por ejemplo, estudiar para que no lo castiguen sus padres, para aprobar el curso, para obtener la moto que le han prometido o para alcanzar cualquier otro premio, etc. Estas motivaciones dejan de tener fuerza y se vuelven inauténticas cuando pierden su función, que es la de servir de estímulo para despertar en el muchacho las verdaderas motivaciones, las motivaciones internas. 




El mal uso pedagógico que se hace de los premios y castigos, notas de evaluación, elogios o reproches, que solo son incentivos o motivaciones extrínsecas, puede hacer que algunos no experimenten en su vida el verdadero placer de estudiar. 

El alumno debe aprender que su esfuerzo y creatividad son más merecedores de recompensa que el rendimiento escolar o su conducta exterior. Es educativo premiar también la intención y el esfuerzo, y reconocer que el valor personal no queda únicamente limitado al éxito. 




Falta de metas que ilusionen


Cuando los objetivos académicos se distancian de los intereses vitales del alumno, no pueden motivarle para el estudio. El proponerle como objetivo, por ejemplo, el ascenso a un curso superior o ir a la universidad es de por sí algo tan genérico que no le dice nada y le deja tan frío como esa hipotética «preparación para el futuro», «para que seas un hombre de provecho», que tantas veces empleamos como moneda de cambio para animarlo a estudiar. 

Si las metas que proponemos no las perciben de manera concreta y atractiva, no podrán transmutarse en motor de ninguna forma de aprendizaje. Pueden decirnos con toda razón: «Muy largo me lo fiáis». 




Disposiciones legales erróneas


La desafección al esfuerzo y al estudio obedece también a disposiciones legales que no solo desmotivan al alumno, sino que influyen negativamente en la estructura de su personalidad favoreciendo su indolencia e impidiendo el desarrollo de una voluntad que solo puede forjarse en la superación de obstáculos. 

La falta de exigencia lo torna pasivo y lo insensibiliza frente a las tareas que impone la vida académica. Se vuelve pasota, indiferente ante todas aquellas exigencias que debería asumir para crecer como persona. 

A ello contribuye de manera descarada la «promoción automática de curso», con independencia de que el alumno haya aprendido o no lo que corresponde a su nivel de desarrollo. Con tal medida, se refuerza la apatía del mal estudiante, consciente de que puede pasar curso sin haber conseguido los «contenidos mínimos» que, por ley, cabría exigirle. 

—No, seño, no voy a repetir curso —decía un pequeño de primaria a su maestra—, porque mi hermano, que ya está en la ESO, me ha dicho que no me preocupe, que se puede pasar curso sin haber aprobado. 

Eso quiere decir que la desmotivación se extiende como un contagio psicológico de unos niveles a otros. Al Ministerio de Educación parece moverle más el deseo de maquillar los resultados del fracaso escolar que el de corregir las causas del mismo. Es evidente que la falta de exigencia y de esfuerzo y el permisivismo generalizados están contribuyendo a que nuestros alumnos crezcan sin deseos de progresar ni intelectual ni moralmente. 




No comprenden lo que leen


Como señala la filóloga Amelia Fernández: «Nos encontramos ante nuevas generaciones que están viviendo algo desconocido para nosotros: el aprendizaje exclusivamente a través no de la recepción lectora, sino de la recepción audiovisual». 

Por eso no les gusta leer, porque se aburren leyendo. No leen, no comprenden lo que leen, no dominan los conceptos. La cultura de la imagen ha llenado sus cabezas de sensaciones; pero el mundo de las ideas y de los conceptos cada vez es más hermético para ellos. Si los profesores pudieran «visualizar» todas sus explicaciones, los entenderían mejor; pero se quedarían anclados en el mismo mundo de sensaciones en que ellos viven. Su mundo mental se ha convertido en un mundo de imágenes que cada vez les cuesta más traducir en pensamiento. 

En nuestros países del desarrollo tecnológico, en nuestra cultura de la información, se ha producido, de manera acelerada, un cambio en el que la imagen y el sonido han desplazado la cultura de los libros y de la letra impresa. 




Regresar al mundo de la lectura


Los más pequeños no pueden ser atiborrados de vídeos. Se los podemos ir sustituyendo gradualmente por los cómics, los cuentos, los libros… A los mayores podemos asignarles lecturas adecuadas a su edad y acostumbrarlos a resumirlas; ejercitarlos de manera sistemática en redacciones literarias; ofrecerles oportunidades para expresarse en público, etc. 

Son condiciones que hemos de recuperar, si queremos devolverles la alegría de aprender y el entusiasmo por estudiar. 

Que no se desanimen los profesores cuando vean desmotivados a sus alumnos y recuerden entonces estas alentadoras palabras de Miguel de Unamuno, maestro donde los haya: «Las paredes oyen: oyen todo… Las voces perdidas y muertas resucitarán un día y formarán un coro, un coro inmenso que llene el infinito. ¡Habla y enseña, aunque no te oigan!». 







El desarrollo del niño 

Lo que hace a un niño ser niño no es el hecho de que ignora, sino el hecho de que desea saber, de que tiende a ser más. 

ÉDOUARD CLAPARÈDE





La educación permanente del hombre, hijo o alumno, exige a los padres y los educadores un progreso constante en el conocimiento del hombre mismo. 

El niño es una «estructura abierta», siempre cambiante, siempre haciéndose, siempre en evolución. Por esta razón, resulta difícil adecuar la acción educadora al ritmo imprevisto de los cambios que en él se suceden. Pero, por suerte para nosotros, atentos observadores del alma humana han recogido sistemáticamente las conclusiones de sus meticulosas investigaciones, ofreciéndonos con ellas una ayuda formidable para comprender los complejos fenómenos psicológicos que explican la conducta humana, advirtiéndonos de los cambios en su desarrollo, iluminando la problemática de las distintas edades o situaciones y orientándonos en la acción. 

Sin embargo, la psicología no es una panacea, por mucho que satisfaga nuestra necesidad de conocimientos sobre el niño. Cuando nos sentimos en la obligación de intervenir como educadores, es nuestra propia prudencia la que nos sugerirá el uso que hemos de hacer de nuestros conocimientos. Ella nos da el equilibrio y la coherencia entre lo que sabemos y lo que hacemos; es la virtud del educador cargado de razón y movido por el amor. 

En adelante vamos, pues, a centrar nuestra reflexión en los problemas que plantea la evolución del niño. 




Variables del desarrollo del niño


Frente a las doctrinas deterministas, que conciben el desarrollo como una rígida cadena de condicionamientos impuestos por la herencia genética, por las pautas de comportamiento social o, incluso, por la arbitraria selección de los estímulos educativos, nosotros lo entendemos como un proceso de constante interacción entre la estructura personal  y la experiencia social, contando siempre con la autodeterminación del individuo, a través de la cual la experiencia social solo le afecta en la forma y medida en que dicha experiencia es percibida. 




Variables internas


Comprenden la dimensión biogenética de la estructura personal y constituyen el núcleo originario del desarrollo. Estas variables abarcan todos aquellos factores que se incluyen genéricamente en el concepto de herencia, tales como: la constitución psicosomática, los rasgos de personalidad y temperamento, el nivel de capacidad motriz e intelectual, los factores fisiológicos... 

Aunque el influjo específico de los factores hereditarios y constitucionales todavía no es suficientemente conocido, pueden atribuírseles las diferencias temperamentales que explican las múltiples formas de reacción espontánea: introversión o extraversión, serenidad o irritación, capacidad de frustración o labilidad emotiva, comunicación social o repulsa agresiva, necesidad de afecto, motivaciones hedonistas... 




Variables externas


Comprenden la experiencia sociocultural de un individuo, a saber, las formas de conducta que el sujeto adquiere mediante el contacto con el ambiente social o la asimilación de valores por medio de las pautas educativas que la sociedad impone a sus miembros. 

El sujeto en desarrollo se ve sometido a un proceso de aprendizaje, entendiendo por tal las modificaciones de la conducta como consecuencia de una experiencia particular o del ejercicio. 

La relación entre maduración y ejercicio ha sido estudiada por Arnold Gesell, que en experiencias de este tipo observó el comportamiento de dos niñas gemelas: a la edad de cuarenta y seis semanas ejercitó a una de ellas durante seis semanas subiendo unas escaleras de pocos peldaños, a las cincuenta y dos semanas era capaz de subirlas en veintiséis segundos; la otra niña, a la edad de cincuenta y tres semanas, sin que mediara ejercicio ninguno, subía las escaleras en cuarenta y cinco segundos, y dos semanas más tarde lo hacía en diez segundos. 

Como se ve, el ejercicio no había ayudado a hacer grandes progresos a la primera de las niñas. 

Pedagógicamente, las experiencias demuestran que existe una edad en que el ejercicio es estéril e ineficaz, una edad en que el aprendizaje es laborioso y lento y otra en que es rápido y eficaz. 

Por otra parte, un aprendizaje prematuro corre el riesgo de fijar hábitos desfavorables que retrasarían el perfeccionamiento posterior. 

El momento propicio para el aprendizaje queda indicado por el interés que el niño manifiesta y por el progreso que alcanza con la práctica. Es muy importante que el ejercicio se realice en el momento oportuno, pues de lo contrario se podría provocar un desinterés o una inferioridad permanente respecto a ciertos comportamientos. 

Hay que subrayar la importancia capital del ambiente social en la evolución psíquica del niño. Su humanización y socialización solo cabe esperarlas del aprendizaje que el niño realiza en la interacción con los demás hombres. 

Los casos de los llamados niños ferinos nos ofrecen impresionantes pruebas, como sucedió con las dos hermanitas descubiertas en el cubil de un lobo por el reverendo Singh, misionero en Midnapore, India. La más pequeña tendría unos dos años y la mayor, siete. Su conducta era en todo semejante a la de un lobo: andaban a cuatro patas, se espantaban de los hombres. De día se acurrucaban en una pared y por la noche intentaban escapar. Se alimentaban de carne cruda y lanzaban aullidos como los del lobo... 

Kamola, la mayor, vivió ocho años en un orfanato y antes de morir solo había aprendido con gran esfuerzo a tenerse en pie y a caminar erguida, si bien, cuando tenía que trasladarse con rapidez, lo hacía a cuatro patas. Conocía un número aproximado de cuarenta palabras y podía componer frases de dos o tres palabras... 

Estos casos límite dejan entrever la enorme importancia del ambiente social en el desarrollo infantil. Estos niños, privados de la vida social humana, ni siquiera integrados en la sociedad han podido aprender a hablar o a desarrollar los hábitos normales del comportamiento humano. 

Hay momentos del desarrollo que no pueden desaprovecharse, sobre todo en lo que respecta al desarrollo de la inteligencia o del comportamiento moral. 




Variables perceptuales


Hacen referencia a la dimensión espiritual del hombre, a la originalidad individual de cada sujeto, el cual no puede ser considerado como una «tabla rasa» que recibe de modo pasivo sus experiencias. Por el contrario, el ser humano responde a los estímulos del ambiente no solo de manera automática, sino de forma creativa, propia de un ser capaz de autodeterminarse superando el rígido determinismo de las leyes naturales. 

Así pues, aunque el papel y el rango que el niño ocupa en su hogar y la actitud que los padres guardan con él sean hechos sociales que pesan de un modo real en su desarrollo, hay que pensar que solo le afectan en la forma y medida en que él los percibe. 




— Muchas situaciones que pudieran considerarse traumáticas para el niño, de hecho no lo son, puesto que su umbral de percepción no alcanza a interpretar el significado de tales situaciones. 

— Del mismo modo, situaciones que los adultos consideramos triviales o carentes de importancia pueden ser percibidas dramáticamente por el niño, cuya emotividad distorsiona fácilmente las propias experiencias. 





  



  Esperar al hijo, recibir al hijo, acompañar al hijo: la presencia educativa de los padres 


  Esperar un bebé es fabricar un niño imaginario. 


  Es tener sobre él un proyecto más o menos largo. 


  A. GUILLOTTE



  



  Antes de nacer, el niño es un ser esperado. Su presencia se anticipa en el cariño y la ilusión de unos padres que no se cansan de hablar de él. Existe de hecho una pedagogía del embarazo cuyo objetivo consiste en preparar el ambiente más adecuado, tanto en lo físico como en lo humano, para recibir al niño que se espera. 


  Durante el período de gestación, los padres se entregan a una especie de «juego imaginativo» que les sirve para vivir en la espera del hijo con las más diversas actitudes: con ilusión o recelo, con esperanza o angustia, con deseo amoroso o escéptico desdén… La alegría se mezcla con el temor: ¿será niño o niña? ¿Nacerá normal o con alguna tara? ¿A quién se parecerá?... Las preguntas se suceden entre la esperanzada curiosidad y el miedo a la decepción. 


  Las maneras que ellos tengan de vivenciar estos momentos nos permiten atisbar lo que será la fisonomía de la familia cuando el hijo nazca. 


  



  La presencia viva del niño



  El nacimiento del niño no es el comienzo de su vida, sino un cambio en la forma de vivir, un paso del claustro materno al claustro de la familia, donde se va a forjar como hombre. 


  A partir del tercer mes de gestación, el niño siente ya lo que siente su madre. Es sensible a las percepciones exteriores: ruidos, voz humana, música… Bien sabida es la importancia que muchos doctores conceden a la música como preparación al parto. 


  Como consecuencia de esta sensibilidad, el niño puede aprender, incluso antes de nacer, ciertas actitudes o formas típicas de reaccionar. Tal fue el caso de una gestante en avanzado estado de gravidez sometida a la siguiente experiencia: en el momento en que la madre acariciaba al hijo que llevaba en su seno se provocó un ruido estrepitoso que hizo sobresaltar al niño. Se repitió varias veces la experiencia asociando las caricias con el ruido, con el mismo resultado. Al cabo de algunas repeticiones, tan pronto como la madre lo acariciaba, el niño se agitaba convulsivamente en sus entrañas. Indudablemente, había aprendido el miedo a las caricias maternas. Triste, pero real. La misma psicología se encargó de buscar los medios adecuados para extinguir aprendizaje tan inhumano. (¿Habrá que recordar que lo que científicamente es posible no siempre es moralmente admisible?) 


  El niño es como una cinta sensible en la que quedan grabadas las experiencias primarias positivas o negativas. El seno materno no basta para protegerle de cualquier estímulo. 


  



  Las actitudes de los padres ante la espera del hijo



  a) Desear al niño por sí mismo, independientemente de sus características naturales o sus cualidades. Hay madres que, en actitud de serena confianza, acostumbran a «hablar» con el hijo que llevan en el vientre, a decirle «cariños», preparándose a recibirle en las mejores condiciones. 


  Por el contrario, otros padres parecen poner condiciones. Si sus deseos no se cumplen, es fácil que el niño o la niña no deseados sufran las consecuencias en su propia identidad personal o en su estima como personas. Así aconteció a un hombre ya maduro, cuya indefinición sexual podía remontarse a un momento de su más tierna infancia en que los padres, sin advertir la presencia del niño, se lamentaban de él en los siguientes términos: «¡Si al menos hubiera sido niña en lugar de niño!...». 


  La falta de aprecio por su virilidad y la ambigüedad sexual que lo acompañaron desde entonces habían sido el producto de una manifiesta actitud condicionante por parte de los padres. 


  b) Actitud de rechazo manifiesto, que infravalora al niño o lo considera como un fastidio y una molestia que viene a entorpecer los planes de la pareja. En casos extremos, puede llegar al abandono o al rechazo del hijo no deseado, nacido no por amor, sino por falta de cálculo o «precauciones». En todos estos casos, el hijo provoca una crisis, con sentimientos más o menos fuertes de culpabilidad. 


  Más adelante el niño captará este tipo de actitudes y se sentirá desvalorizado e indefenso frente a unos seres prepotentes con los que tiene que vivir en un clima de abierta hostilidad. 


  c) Aceptación por motivos ajenos al niño, cuando este es deseado por lo que puede dar a sus padres: ser la alegría de su vida, la esperanza de su vejez, servir de reconciliación entre la pareja, satisfacer sus ambiciones frustradas, etc. 


  Es muy hermoso pensar en el hijo como fruto del amor; pero, a veces, puede ser deseado para llenar un vacío afectivo entre los padres, para compensar la carencia de amor entre ellos. 


  



  En estos casos, el niño nunca podrá estar seguro de la estima que le tienen. 


  



  Acompañar al hijo



  Cuando el niño nace, su llegada modifica la vida de la pareja, que tendrá que aprender a vivir en compañía del pequeño. Su relación ya no puede ser meramente conyugal, se transforma en relación paternal. Se estructura una constelación familiar y se funda una nueva función: la función educativa de la familia. 


  Tal vez el padre pueda sentirse celoso del pequeño «intruso», al ver cómo la madre, centrada en su hijo, parece excluirlo a él de su campo afectivo. 


  El cambio en los usos y costumbres de la pareja que el niño introduce constituye un reto para que la pareja se supere a sí misma con el deseo sincero de amar y servir al pequeño en su nueva función de educadores. 


  Su presencia es garantía de seguridad y confianza en la vida futura del niño. Por eso no podemos entender que en los proyectos educativos se insista más en una educación preescolar de cero a tres años, que propicia la separación, en lugar de favorecer la presencia de los padres ayudando a la familia, con subsidios económicos o de otro tipo. 


  La educación como presencia es un proceso de acompañamiento  que hace posible la gradual libertad del niño y garantiza su salud mental y desarrollo moral. El niño crece con la seguridad de que puede recurrir a sus padres en cualquier contingencia de su vida. 


  



  — En el niño pequeño, esta cercanía afectiva se manifestará más en el ámbito sensorial y emocional: besándolo, acariciándolo, diciéndole palabras cariñosas, jugueteando con él... 


  — En el niño mayor, el encuentro afectivo tiene lugar a través de la confianza mutua y el diálogo, que sirven para reforzar sus motivos y valores. 


  



  Esta presencia amorosa en modo alguno supone vigilancia represiva. Los padres se hallan delante del hijo no con la actitud amenazadora del policía que persigue al infractor, sino con la actitud cariñosa que respeta la libertad y espontaneidad del hijo, cuyo bien se busca al tiempo que se le previene del mal. 


  



  Conclusión



  



  El verdadero encuentro con el hijo, la auténtica cercanía, la presencia educativa en su vida, solo puede realizarse conociéndolo y queriéndolo. Del conocimiento brota el amor más desinteresado, y el amor empuja al conocimiento. 


  No hay proyecto más limpio para el amor de una pareja que la prolongación de su amor transmutado en un ser personal: el hijo querido, engendrado, esperado, acompañado... 


  






Conocer al niño: el primer año de vida 

El nacimiento es algo más que un engendramiento de sí y para sí; es también nacimiento a partir de otros. 

M. RICHARD





El conocimiento del niño es un derecho-deber que debe ser respetado para poder educarle debidamente. Conocimiento que debe empezar desde el primer momento de su existencia. Para lo cual no hacen falta ni excepcionales dotes psicológicas ni exhaustivos análisis de la personalidad. 

Para penetrar en el corazón del hombre solo se requiere un poquito de amor y de ternura. Conocemos al hombre no con nuestra cabeza, sino con todo nuestro ser. Y su conocimiento nunca se agota, dura toda la vida y queda siempre un remanente de misterio que jamás podremos comprender: la razón de ser de cada persona, el misterio más grande para el hombre, al decir de Agustín de Hipona. 




El psiquismo del recién nacido


Tanto desde el punto de vista fisiológico como psíquico, el primer año en la vida de una persona representa los desarrollos más sorprendentes: 




— Al nacer, el niño presenta una estatura media de 50 centímetros, que se habrá transformado al final del primer año en 70-72 centímetros. El peso, que al nacer es de 3 a 3,5 kilogramos, a los seis meses se duplica y a los doce se triplica. El cerebro dobla su tamaño durante los dos primeros años... 

— Ya antes de nacer se daban en el niño algunas formas de sensación y actividad, hasta el punto de que, a partir de los tres meses de gestación, podía responder a estímulos externos. Se le podía suponer un psiquismo elemental, similar a un estado de sueño con ciertas variaciones afectivas de bienestar o malestar. 

— El momento de nacer representará para él una profunda convulsión en el equilibrio vital. Según Freud, el grito del nacimiento, grito primal, manifiesta la «angustia fisiológica», un trauma, prototipo de las restantes angustias que esperan al ser humano a lo largo de su existencia. El niño ha de abandonar brutalmente la intimidad protectora y cálida del seno materno para verse arrojado a un mundo de nuevas sensaciones a las que debe adaptarse. Se sentía uno con la madre, y ahora se ve bruscamente desgajado de ella. Desde hace algunos años, las consecuencias de este momento han sido minuciosamente estudiadas, confirmando las intuiciones freudianas e imprimiendo un fuerte impulso a las más diversas técnicas para el parto sin dolor. Los psicoanalistas suponen que en la vida adulta conservamos de este período de la vida la nostalgia de la seguridad y de la perfecta adaptación, que se expresa en el deseo de retorno al seno materno. 

— En los primeros días, la corteza cerebral del niño no se encuentra todavía organizada, por lo cual son imposibles las percepciones, las ideas y los recuerdos propiamente dichos. No tiene reacciones conscientes, sino reflejas: puede mirar la luz, reaccionar a ciertos gustos y olores, es sensible al calor y al frío, puede bostezar, estornudar, etc. René Hubert describe el psiquismo del recién nacido como un estado de «sincretismo indiferenciado». David P. Ausubel lo denomina «estado nebuloso», que sirve para representar su psiquismo como una amalgama de diversas sensaciones en la que se confunden las impresiones del propio cuerpo con las que provienen del mundo exterior y en la que no existen ni objetos, ni personas, ni tiempo, ni diferencia entre el yo y el mundo. 

— El desarrollo de la psicomotricidad se encuentra ligado al desarrollo del sistema nervioso, procede con gran rapidez después de los primeros días y sirve de test para comprobar la normalidad psicológica del bebé. Una meticulosa investigación llevada a cabo sobre sesenta niños, con constantes y sistemáticas observaciones desde el nacimiento hasta los treinta y seis meses, ha dado lugar a la elaboración de la «Escala California para el desarrollo motor de los niños», que constituye uno de los mejores baremos para medir el progreso psicomotor de un niño. Gracias a ella, podemos comprobar cómo los movimientos del niño se van haciendo cada vez más coordinados y armoniosos, hasta el punto de que hacia los tres años se puede hablar de una «edad de la gracia» por la desenvoltura con que es capaz de moverse. 




Una visión unitaria del psiquismo infantil


¿Cómo pasa el niño de ese «estado nebuloso» de los primeros días a una visión diferenciada de la realidad? La explicación será diferente según la perspectiva con que se mire el problema. Nosotros nos adherimos a la interpretación, ya clásica, de René Spitz, que, por su interés, resumimos en lo que respecta al desarrollo del niño en su primer año de vida. Este autor distingue los siguientes estadios: 




1. Estadio preobjetual





Así llamado porque en él la característica fundamental es que el niño no es capaz de distinguir un objeto de otro, ni su persona del ambiente. 




— Durante los primeros días solo se dan reacciones de inquietud. 

— Hacia el octavo día comienza a reaccionar a señales de la sensibilidad profunda. Entonces, cuando se le saca de la cuna y se le coloca en posición horizontal, vuelve la cabeza hacia el pecho del que le tiene en brazos, cosa que no hace cuando se le coloca en posición vertical. 

— Al finalizar el segundo mes, comienza a reconocer al ser humano. Cuando llora porque tiene hambre, se calla en cuanto se acerca alguien, al tiempo que abre la boca. 

— Alrededor de los dos meses y medio, el niño sigue con atención el rostro humano, por ejemplo, cuando la madre le está dando el pecho. 




2. Estadio del objeto precursor





—
 El interés por el rostro humano cristaliza en una reacción de sonrisa al llegar el tercer mes. Esta puede ser considerada como la primera reacción intencional. 

Sin embargo, el niño solo sonríe cuando el rostro humano se le presenta de frente o en movimiento, pero no de perfil. Lo que quiere decir que no reconoce todavía a la madre, sino solo una «forma» con frente, ojos, nariz... Hasta el punto de que también sonríe a una máscara que se le presente de frente. 

De todas formas, ya logra diferenciar del ambiente caótico de sensaciones un elemento significativo que se halla ligado a su sentido de seguridad, protección y nutrición. De este modo, la madre desempeña un papel determinante en el conocimiento y el aprendizaje del niño. Su actitud afectiva determinará la calidad de las experiencias del bebé. 

— La comunicación afectiva es recíproca. No solo reacciona el niño a los signos afectivos de la madre, sino también esta a los signos afectivos del niño. Lo podemos comprobar en experiencias del tipo siguiente: una madre que duerme en una calle de alta contaminación acústica no se despertará por el ruido; pero podemos estar seguros de que lo hará al menor llanto del niño. 




3. Estadio del objeto propiamente dicho





—
 Comienza alrededor del octavo mes, y es entonces cuando aparece la «angustia de los ocho meses». El niño, que hasta entonces sonreía a todo el mundo, rechaza ahora el contacto con los extraños. Parece ser una reacción de disgusto por la ausencia de la madre, la única con la que quiere estar. 

— Este momento marca un rápido desarrollo en el comportamiento del niño: empieza a comprender el gesto social como medio de comunicación. Comienza a comprender ciertas órdenes y prohibiciones, a distinguir cosas, alimentos… Aparecen los mecanismos de la identificación e imitación, etc. 

Continuaremos nuestras reflexiones sobre ciertas manifestaciones importantes de la vida infantil. Bástenos, para concluir este apartado, recordar uno de los seis teoremas que A. Álvarez Villar aplica a la psicología del niño: La niñez constituye un hecho insólito en la evolución de las especies zoológicas. Aunque todos los animales presentan una etapa de inmadurez en su desarrollo posnatal, en la especie humana este período se caracteriza por su extremada duración. Nada menos que una sexta parte de la vida; y si a ello añadimos la adolescencia, podría representar casi la tercera parte. 

Su primacía en la escala biológica la paga el hombre con una larga espera en la conquista de su madurez. 







El nacimiento de la experiencia: el lenguaje 

En el lenguaje se sintetiza la vida. El lenguaje expresa lo que el hombre piensa, siente, ama, quiere, hace y sufre. 

GREGORIO GIRARD





Podemos decir, sin exageración alguna, que el niño se abre a la vida de manera fundamental en los dos primeros años. Empezaremos por resumir brevemente los principales rasgos que la psicología evolutiva atribuye a esta edad: 




— Al diferenciar las cosas que lo rodean, el niño inicia una exploración del mundo que le es facilitada por la maduración fisiológica alcanzada. Empieza a dominar los movimientos corporales, a caminar con soltura. Lo toca todo y es notable su tendencia a llevarse todos los objetos que caen en sus manos a la boca. Siente predilección por las novedades que los sentidos le ofrecen: ver, tocar, chupar, gustar... Se mueve sin cesar, pero de manera inestable. Se cansa pronto de lo que hace y se recupera en seguida. 

— En el ámbito intelectual, manifiesta un especial interés por el lenguaje, en el que alcanza notables progresos. Su atención se siente atraída por los aspectos sensibles: movimiento, color, sonido, etc. Su memoria es frágil. Su pensamiento, aferrado a las imágenes, está muy lejos todavía de los niveles de la abstracción. Se adapta a las situaciones repitiendo lo que otros hacen. 

— Su mundo emotivo se encuentra centrado en la figura materna, con progresiva apertura a los demás familiares. Es inestable en su humor y pasa con facilidad del llanto a la risa. Carece de voluntad y se guía únicamente por lo que otros le insinúan. Emplea su llanto como un medio para atraer la atención de los demás. Siente la necesidad de que los adultos le acojan y requiere manifestaciones externas para expresar sus sentimientos. Acepta que se le mande y que a él le toque obedecer. Manifiesta fuertes sentimientos de posesión e imita con facilidad lo que ve hacer a los demás. 




Por su importancia pedagógica conviene destacar el papel que desempeña la actividad bucal del niño y el desarrollo del lenguaje. 




La actividad oral del niño


Es tan preponderante esta actividad que Freud no dudó en denominar el estadio del desarrollo que comprende el primer año de vida como «estadio oral». Y, aunque el planteamiento psicoanalítico de la sexualidad se encuentra en desuso, al menos en su forma clásica, sirve, no obstante, como punto de partida para explicar el origen de importantes procesos psicológicos. 




— Desde el punto de vista afectivo, Freud considera la succión del niño como «el tipo de las manifestaciones sexuales de la infancia». Porque el placer está ligado en el recién nacido a la mucosa de los labios, y con la actividad de la boca el niño encuentra sus sensaciones más placenteras. El instinto sexual se separa pronto de la actividad nutritiva. Con la succión el niño busca no solo la nutrición, sino también el placer. Con razón algunos autores hablan del «éxtasis del chupeteo», para referirse al especial arrobamiento con que el niño se entrega a la succión del seno materno, sin que nada ni nadie pueda distraerlo en su actividad. 

Como prueba de que esta actividad es independiente de la nutrición, está el hecho de que, aun antes de su nacimiento, durante su vida intrauterina, el niño ya se chupa el dedo, siendo así que su nutrición queda perfectamente asegurada por los conductos que le unen al organismo materno, del cual recibe la necesaria aportación nutritiva. 

Lo mismo puede decirse del caso en que niños bien nutridos se chupan el dedo. Tener satisfecha el hambre no significa tener satisfecha la necesidad de actividad oral. 

De acuerdo con lo apuntado, recordamos la experiencia de A. Levy con cuatro cachorritos de perro: a dos de ellos los alimentaba con un biberón cuyo orificio de salida era bastante ancho, para permitir la toma de la leche con gran rapidez; a los otros dos les suministraba la misma cantidad de alimento, pero con un orificio más estrecho, de manera que la toma duraba más tiempo, ya que necesitaban chupetear más. Los dos primeros, después de comer, necesitaban juguetear mordisqueándose entre ellos o mordisqueando una pelota o algún otro objeto, hasta que se quedaban amodorrados. Los dos segundos, en cambio, tras haber sido alimentados, se quedaban inmediatamente dormidos y relajados. Después de esta etapa de crecimiento, los cachorros que habían satisfecho más ampliamente su necesidad de succión presentaban un carácter apacible y tranquilo, mientras que los otros dos demostraban un carácter agresivo e inquieto. 

— A nivel intelectual, mediante la succión el niño inicia su exploración cognitiva del mundo, llevándose a la boca cuantos objetos caen en sus manos. 

— Desde el punto de vista relacional, el contacto con el pecho materno le hace sentir como positiva la primera y más profunda relación social con los seres humanos: la de su madre. De este modo el niño desarrolla su sentido de seguridad, al tiempo que interioriza un concepto positivo de sí. 

— Pedagógicamente, convendrá recordar a las madres que privar al niño de su tendencia natural al chupeteo puede acarrearle innecesarias frustraciones. Si se le priva al niño de chupar objetos considerados peligrosos, habrá que sustituirlos por otros que sean inocuos. Igualmente conviene recordar la importancia que encierra la actitud que la madre observe en el momento de amamantarlo. Si lo hace relajadamente, con serenidad y mimo, le transmitirá su propia seguridad y confianza. Lo contrario ocurrirá en el caso de que lo haga sin cariño y con ansiedad. Su desazón e inseguridad se transferirán al niño de manera inconsciente, pero cierta. 




Desarrollo del lenguaje


Como consecuencia de la aparición de la función simbólica, aparece la actividad oral del lenguaje, en cuyo desarrollo podemos diferenciar las siguientes etapas: 

1. El grito. Al principio no es más que un reflejo respiratorio. Pero a las pocas semanas se convierte en un signo preverbal, tomado por los adultos como una señal evidente de las necesidades del niño. Gritos, llantos y gestos sirven al niño para expresar sus estados afectivos. 

2. El balbuceo. Desde el tercer mes el niño emite sonidos laríngeos en los que encuentra verdadero placer. Carecen de verdadero valor significativo, pero sirven de entrenamiento a los órganos de fonación. Se habla al respecto de «gorjeo» del niño. Las primeras emisiones de su voz corresponden a vocales de distinto tipo: [a], [we], [wa]... 

3. La imitación y ecolalia. A los ocho o nueve meses comienza a imitar al adulto. Se trata de la típica «jerga» del niño, semejante a una lengua extraña. A los doce meses parece entender más de lo que es capaz de expresar. Repite de manera automática las palabras que oye a los demás, lo que constituye el «lenguaje eco» o ecolalia. 

La primera palabra parece consecuencia de monosílabos simples o duplicados cargados de emotividad, que la misma actitud de los adultos contribuye a fijar de manera selectiva: «ma...ma»; «ta…ta»; «pa...pa», etc. Los que rodean al niño se encargan de atribuirles un significado. 

4. Las palabras-frase. Las palabras del niño de los doce a los dieciocho meses son más ricas de contenido que las del adulto. Con ellas expresa un pensamiento o una situación completa. Por ejemplo, cuando el niño dice «cheche», quiere decir «quiero leche». Cuando la niña dice «meneca», quiere decir «dame la muñeca», etc. 

5. Hacia los dieciséis meses aparece la primera frase compuesta de nombre e infinitivo. El niño se refiere a sí mismo en tercera persona. Así, cuando dice «Nene mimir» quiere decir «El niño (yo) quiere ir a dormir», «Nena pupa», «La niña se ha hecho daño», etc. 

6. Alrededor de los dos años el niño emplea con profusión los pronombres: yo, mí, me. Su lenguaje se torna egocéntrico y refuerza el sentimiento del Yo. Pero este egocentrismo cumple una función de utilidad: sirve al niño para comunicarse consigo mismo, aprendiendo el nombre de las cosas y de sus características más importantes. De ahí el aluvión de preguntas a que somete incesantemente a los adultos. A partir de este momento, su léxico irá aumentando. Con él no solo se facilitará su comunicación, sino cualquier tipo de aprendizaje. 




La infancia no se acabará mientras no se consiga el dominio del lenguaje. No en vano la etimología de la palabra infans (el que no sabe hablar) hace referencia a este aprendizaje imprescindible para la madurez humana. 







Imitación infantil: adaptación al ambiente 

Muchos ejemplos solo son imitados en presencia de testigos. 

P. GUILLAUME





La función simbólica del pensamiento infantil


Entre los dieciocho y los veinticuatro meses aparece en el niño, según R. Piaget, un esbozo de «representación mental» que se pone de relieve en los juegos imaginativos, como, por ejemplo, cuando el niño finge que come con una piedra o duerme con un periódico como si fuera una almohada... 

Esta función simbólica, que le hace capaz de representar una cosa sustituyéndola por otra, va a caracterizar la aparición simultánea de la imitación representativa, del juego simbólico, de la representación imaginativa y del pensamiento verbal. 




La imitación


Es la primera manifestación de la función simbólica. Con ella el niño construye un modelo interior que le sirve de guía en su acción representativa. 




— A los dieciséis o dieciocho meses podemos observar conductas como esta: al contemplar un niño pequeño el enfado de otro niño mayor que él, transcurridas unas horas, trata de imitarlo en su rabieta, pero lo hace como por juego, como una broma de la que él mismo se acaba riendo. Con sus gestos el niño ha sustituido el enfado del otro. Esta imitación simbólica constituye una representación de actos materiales que, aún sin alcanzar el nivel de la abstracción, la van haciendo posible. 

— J. Lorimier narra el caso de un pequeño al que su madre deja solo unos instantes, no sin antes advertirle de que no coja las naranjas que se encuentran encima de la mesa. Tan pronto como el niño se queda solo, y sin saber que es observado, siente el irrefrenable impulso de «coger el fruto prohibido». Tiende su manita hacia la fruta, y cuando ya la está tocando, la retira nervioso diciéndose a sí mismo: «¡No, no, no!». 

El mismo lenguaje servía para reforzar la prohibición interiorizada. 

Con la interiorización de la imagen, se generaliza la representación de las cosas y de las situaciones y nos colocamos en el umbral del pensamiento. 




La imitación como modo de adaptación


La imitación es un modo de adaptación, y su importancia radica en el aprendizaje de unos comportamientos que permiten al niño participar e incorporarse al medio en que vive. La imitación es una forma de comportamiento adquirida que se encuentra a mitad de camino entre el instinto y la inteligencia. Por eso es posible distinguir estas dos formas de imitación: 




a) Imitación deliberada, que es la del niño que aprende a escribir haciendo las copias que el maestro le pone en la pizarra. 

b) Imitación inconsciente, en la que el niño no se percata de estar reproduciendo una conducta ajena, pero que, de hecho, la hace suya. En este tipo de imitación la presión social ejerce un poderoso influjo sobre los individuos y su conducta. P. Guillaume dice: «Muchos ejemplos solo son imitados en presencia de testigos». 




Los niños aprenden e imitan lo que ven; dicen lo que oyen, y hacen lo que se hace a su alrededor. Más de un padre ha tenido que sonrojarse al oír repetir a su pequeño las palabras malsonantes que le ha oído decir en sus conversaciones. El niño no ha sido más que el eco de las palabras del padre. 




— Pero no vayamos a pensar que el niño imita cualquier cosa. Es cierto que imita sin criterios selectivos, por inercia, de manera automática; pero lo hace porque quiere granjearse el favor de los mayores, porque trata de agradar a los adultos y desea sus signos de aprobación. Los modelos que imita tienen a sus ojos un prestigio que a nosotros se nos escapa. La personalidad del individuo al que imita condiciona su imitación. 

— Por otra parte, toda imitación tiene su cima y su declive. Llega un momento en que el interés por el modelo desaparece, y entonces hay que buscar en otra parte el alimento de la inclinación imitativa. El niño no lo imita todo, pues el efecto que su imitación pueda causar en los demás tal vez le provoque sentimientos de vergüenza y le haga desistir de imitar servilmente a otros. Desconfía de sí mismo, teme hacer el ridículo o, sencillamente, no quiere ser comparado des-favorablemente con lo que hacen otros niños más hábiles que él. 

— Aunque por motivos inconscientes, el niño imita lo que admira, y admira a los que son capaces de hacer lo que él no puede. Su imitación es una llamada a ser como la persona imitada; es un impulso a crecer, a hacerse mayor. 




Los modelos de la imitación


Estos modelos el niño los encuentra en el ámbito de la familia: el padre con sus gestos de firmeza, con sus habilidades; la madre con su expresión cariñosa; los hermanos con sus juegos... 

El ejemplo de los mayores repercute poderosamente en la formación de los hábitos mentales y morales del niño. En primer lugar, porque son los modelos naturales en que él se mira. Y en segundo, por la persistencia de unas impresiones tan tempranas que serán rememoradas cientos de veces por el niño a lo largo de su vida. 

Aún más: desde muy pronto, la tendencia natural del niño a la imitación se va a ir transformando en un proceso de identificación con los padres, o con cualquier otra persona significativa para él. 

Ese profundo conocedor del alma del niño que es el psicólogo A. Arto define este proceso como «la aspiración que una persona siente a conformar su vida sobre el esquema de otra persona que es tomada como modelo». 

Es un mecanismo psicológico educativamente muy útil, porque va a permitir la asimilación de los valores y la configuración de la personalidad moral del niño. 

Pero también la identificación tiene sus límites. Hay padres y educadores que se sienten ingenuamente halagados al saber que sus hijos o alumnos los toman como ideal de su conducta. 

Conviene ser cautos, pues, si bien es cierto que el niño necesita mirarse en el modelo o el paradigma de sus padres y educadores, una excesiva prolongación de esta imitación puede ser perjudicial para su singularidad como individuo, creando lazos de exagerada dependencia. 

Cuando el modelo elegido es una personalidad de alto poder de sugestión, puede llegar a constituir una amenaza para la autonomía del sujeto que con él trata de identificarse. 

La identificación debe respetar la individualidad del educando, como tantas veces hemos señalado. Hemos de abandonar el viejo concepto de igualdad entendido como identidad o igualación y sustituirlo por una igualdad que tenga en cuenta la diversidad de cada individuo. 

No respeta la igualdad de sus hijos una madre por el simple hecho de que les compre los mismos jerseys rojos cuando uno de ellos lo prefiere azul, o simplemente prefiere unos zapatos. 

Ya es una advertencia clásica de la pedagogía diferencial que «dar las mismas cosas a personas diferentes significa crear desigualdad». 

Dentro, pues, de ciertas condiciones, puede ser de gran importancia para la individualidad la imitación de un ejemplo concreto. Pero como cada hombre posee su propia estructura y, por tanto, su propio camino, sería renunciar a sí mismo intentar reproducirlo sin traducirlo a su lenguaje individual. 

Nos parecen lógicas las cautelas de Carl Gustav Jung cuando afirma: «El hombre posee una capacidad que para la individuación es de lo más nocivo: la imitación». (Se refiere, naturalmente, al adulto.) 

Toda imitación servil oculta al sujeto su propia libertad. El verdadero Yo se esconde tras la máscara, con lo que la esencia del hombre se quiebra y reprime. De este modo la imitación se colocaría al servicio de una personalidad aparente, que no es sino caricatura de la verdadera personalidad. 







«El complejo de Caín» o los celos infantiles 

En la experiencia del niño, compartir es recibir menos, y la angustia de recibir menos amor de los padres debe ser afrontada por estos de una manera útil y no sentimental. 

PEDRO FERNÁNDEZ





El monarca destronado


En nuestra cultura occidental, el niño es «el rey de la casa», y el símil no resulta exagerado, porque la vida del hogar gira siempre en derredor suyo. Bastan unos leves vagidos desde la cuna para que la madre se levante con más presteza que si se tratase del mandato más perentorio. El más mínimo deseo del pequeño es acogido con tal benevolencia por cuantos lo rodean que, si se le antoja pedir la luna, estarían dispuestos a hacer cualquier cosa con tal de alcanzársela. 

A nadie puede, pues, extrañar que los psicólogos denominen «fase de omnipotencia» a ese período del desarrollo comprendido entre el segundo y tercer año de la vida del niño. Su inmadurez cognoscitiva le hace ver la realidad de forma distorsionada, atribuyendo la diligencia y dedicación que todo el mundo pone en servirle a su «poder» personal. Se siente monarca absoluto, y los demás son vistos como lacayos que deben estar siempre a su disposición. 

Acostumbrado a disfrutar de los mimos y los cuidados que evidentemente necesita, porque es un bebé que precisa ser aseado, alimentado, vestido, acariciado..., comprueba, de la noche a la mañana, cómo esta situación privilegiada se acaba con el nacimiento de un nuevo hermanito que viene a compartir su vida. La familia sufre por este hecho un proceso de reorganización de vastas consecuencias y, con frecuencia, hay que introducir modificaciones en la vivienda con el fin de lograr mayores espacios, o se impone, incluso, el cambio de vivienda, según las posibilidades económicas de cada familia. Pero, psicológicamente, a todas ellas el nacimiento de un nuevo bebé les plantea el problema del enfrentamiento entre el niño pequeño y el recién llegado. 

Para el niño, la crisis puede ser bastante fuerte, pues, en general, recibe a su hermanito como un intruso que le roba su situación de privilegio, como un intruso no deseado. 

La reacción del niño depende en gran parte de la actitud que adopten los adultos. De hecho, sucede con frecuencia que el centro de interés de la familia se desplaza hacia el recién nacido, creando en torno al primero una sensación de vacío afectivo. 




La celotipia del niño


El egocentrismo infantil no admite competencia cuando se trata de defender el cariño de su madre. Siente por ella un amor captativo, exclusivo, posesivo, y quisiera hacer de ella un huerto cerrado para su uso particular. Indudablemente, el nuevo hermano constituye una amenaza frente a sus deseos de posesión afectiva, por lo cual sus relaciones con él van a quedar marcadas por la rivalidad, la envidia y los celos. El lenguaje psicoanalítico ha querido denominar a este fenómeno propio del psiquismo infantil con la expresión «complejo de Caín». Y es que la violencia de estos sentimientos, que a veces puede pasar desapercibida, se hace patente en otras muchas ocasiones de forma virulenta. 




— Se dan reacciones agresivas: patadas, pellizcos, arañazos..., sin aparente causa justificada. Hemos contemplado en cierta ocasión cómo un niño, comido de celos, echaba arena en los ojos de su hermanita de pocos meses. En otra ocasión, el mismo pequeño se subió a la cuna donde dormía la hermana, para hacer sus necesidades encima de ella. 

— Hay niños que tiran de la cuna a su hermanito, o lo esconden debajo de la cama con el claro objetivo de «no verlo más». Esto suele acontecer cuando al niño se le ha desalojado de «su cuna» para instalar en ella al nuevo «inquilino». 

— Es fácil que otros síntomas de carácter orgánico acompañen a esta situación, tales como la onicofagia (morderse las uñas, en clara muestra de inseguridad), erupciones en la piel, enuresis o encopresis (hacerse sus necesidades en la cama con la intención, más o menos advertida, de reclamar la atención de los adultos sobre él), etc. 

— Niños no tan pequeños (de siete u ocho años) renuncian a crecer y adoptan unos comportamientos más infantiles, como si hicieran el siguiente razonamiento: «Ser pequeño equivale a tener garantizados mayores cuidados, caricias y atenciones. Tengo que hacer todo lo posible para seguir siendo pequeño como mi hermano». 




La actitud pedagógica de los padres


No cabe duda de que la crisis del niño se agrava por la ineptitud y la falta de tacto de los adultos. Cuando nace el nuevo vástago, todo son parabienes, todos rodean su cuna, todos hablan de él, le encuentran parecidos..., mientras el hermanito mayor pasa descaradamente a un segundo plano. 

Es cierto que los padres suelen prepararle, tratando de convencerlo, para que acepte al nuevo hermanito. Creemos que no hacen falta prolijas explicaciones; será suficiente una de este tipo: «Pronto tendremos en casa otro niño», porque, si se extienden en demasiadas explicaciones, el niño no las entenderá, no será capaz de comprender más razones que las de sus propios sentimientos: «Si me quieren tanto, ¿por qué traen otro niño? ¡Ya no me quieren!». 

Sus sentimientos son superiores a cualquier razón; de nada sirve que le digamos que va a jugar mucho con él, que tendrá que compartir sus juguetes... Compartir significa para el niño tener menos, recibir menos amor. Más que con palabras, habrá que preparar la venida del nuevo retoño con actitudes y hechos: 




—
 Con bastante antelación al nacimiento del hermano ha de haber aprendido ya a pedir pis, a comer solo, a dormir fuera de la habitación de los padres y en otro lecho distinto de la cuna en que dormía los primeros meses. Pues si se le exige bruscamente el cambio cuando venga el hermanito, lo interpretará como un desplazamiento del amor de sus padres hacia el intruso, que viene a destruir su seguridad. 

— Con todo, a pesar de las cautelas, se darán casos de «regresión» en el niño, que, habiendo adquirido los hábitos de niño mayor, sentirá el deseo de ser tratado con la misma ternura que el pequeñín: volverá a hacerse pis, se resistirá a ir a la guardería a la que ya iba con gusto, querrá volver a dormir con los padres e, incluso, a pedir el pecho a la mamá... Son manifestaciones regresivas de la necesidad que siente de ser tenido en cuenta, de reclamar las atenciones que cree le faltan ahora. 

Para evitar estas «regresiones», los padres deben hacer entender al niño que se encuentran más a gusto con él cuando se comporta como un niño mayor con el que se puede hablar de todo y jugar, etc., que con un crío pequeño, que no puede lograr nada por sí mismo. El crecer y ser mayor se le debe presentar al niño como un objetivo estimulante, mientras que el quedar anclado en actitudes infantiles no le reporta ninguna ventaja. 

— Las manifestaciones de agresividad contra el hermanito pueden ser controladas mediante el sencillo procedimiento de la «transferencia». 

En cierta ocasión contemplamos a una niña, que ardía en deseos de pegar a su hermana, descargar toda su tensión dando azotes a un muñeco que la madre, con fina intención pedagógica, puso a su alcance invitándola a hacerlo. 




Conclusión





El amor no se rige por las matemáticas del igualitarismo. Los padres educadores saben repartir amor teniendo en cuenta las diferencias y las exigencias afectivas de cada hijo. En consecuencia, creemos que el amor personalizado de los padres es el mejor disolvente de los celos en los hijos. 







Imaginación y juego infantil 

Un niño que no sabe jugar es un «pequeño viejo» que de adulto no sabrá pensar. 

JEAN CHATEAU





Hoy que la moderna tecnología ha inventado la «inteligencia artificial», referida a las complejas operaciones que, con más rapidez y mayor precisión que el cerebro humano, son capaces de realizar ciertas máquinas, hay que caer en la cuenta de que todos estos éxitos son producto del mismo cerebro humano, de su inteligencia creadora. Imaginar y crear es algo que nunca podrá hacer la máquina; pero sí un niño. 




La mentalidad del niño


Resumimos brevemente los rasgos que, según la psicología evolutiva, caracterizan la mentalidad del niño entre los tres y los siete años. 




Mentalidad egocéntrica


Consiste en la incapacidad que el niño tiene para situarse en el punto de vista de los demás. Es decir, tiene la tendencia a proyectar en las cosas el resultado de su actividad mental, confundiendo la representación que se hace de las cosas con las cosas mismas. Jean Piaget habla al respecto de 




1. Egocentrismo espacial. Si se presenta al niño una maqueta en relieve y se le pregunta qué ve un muñeco colocado en distintos lugares, se mostrará convencido de que el muñeco ve lo mismo que él está viendo desde su sitio. Asimismo, aunque ya sea capaz de distinguir la mano derecha de la izquierda, no será capaz de hacer esta distinción en una persona que se encuentre frente a él. 

2. Egocentrismo temporal. El tiempo es su memoria. Así, por ejemplo, nos dirá que ha nacido antes que su padre, porque no recuerda haberlo visto antes. O nos dejará desconcertados, como aquella pequeña que decía a su papá: «Cuando seas pequeño, yo te cuidaré». 




Mentalidad animista


Esta mentalidad le hace considerar a las cosas vivas y conscientes dotadas de intencionalidad como él: el sol se acuesta; la luna nos persigue entre un rebaño de nubes; la silla es mala porque le ha hecho daño al golpearse con ella; le gusta hablar con las muñecas, con los animales... 




Finalismo


Todas las cosas tienen y buscan una finalidad: el río corre porque quiere llegar al mar y tiene que tomar impulso... 




Artificialismo


Todo cuanto existe lo ha fabricado el hombre: el sol, las montañas, los árboles... (En ambientes cristianos, los niños atribuyen a Dios estas acciones.) 




Mentalidad mágica


Cree que con sus gestos o palabras puede influir en cualquier acontecimiento esperado o temido, modificándolos según su arbitrio. (Magia = atribuir a las cosas, actos o palabras un poder que no tienen.) 




La imaginación del niño


A partir de los cuatro años la imaginación del niño se desarrolla de una manera absorbente. En su cabeza las imágenes se agitan en constante ebullición. Se habla a este propósito de «etapa de la fabulación», en la que la actividad imaginadora mezcla en extraño revoltijo lo real con lo irreal. Imagina las cosas más maravillosas como si fueran de verdad. 

Gracias a la fantasía, que no es más que su capacidad de simbolización puesta en acción, el niño vive no solo el presente, sino también el futuro, lo posible e incluso lo irrealizable. 

Esta capacidad de fabulación le sirve para desarrollar el juego simbólico, de manera tal que, sin salir de su cuarto de juego, puede convertirse en astronauta o explorador, en camionero o en maestro. 

— Por una parte, este juego lo impulsa a la acción y, por medio de ella, al aprendizaje: a los tres años jugará a escribir y a leer; a los seis se esforzará por leer y escribir realmente. 

— Por otra parte, el juego simbólico tiene una función social de primer orden: trata de imitar en sus juegos el mundo de los adultos que va conociendo. Es el presupuesto para pasar al juego en común con niños no solo de la misma edad, sino también de edades diferentes, cuya colaboración no es tan fácil de lograr en otras actividades. Es curioso observar cómo el niño es capaz de tolerar en el juego cosas que en otras circunstancias sería impensable que tolerara. Así, puede suceder que un niño pequeño, que habitualmente no acepta la autoridad de otro mayor que él, en una situación de juego simbólico, por ejemplo, «maestro-alumno», acepte sin resistencia el ser reñido o castigado. 




¿Qué distinción hace el niño entre lo real y lo imaginario? 

Aunque su distinción es menos neta que en el adulto, es capaz de hacerlo; pero mantiene la ilusión de que lo ficticio es real «porque la ilusión permite mayor libertad». El niño se asombra mucho menos que el adulto de los dibujos animados, los ve con más naturalidad. 

Esto no quiere decir que confunda lo real con lo ficticio. Pero, aunque así fuera, ¿no les sucede esto también a los adultos? ¿No confundimos muchas veces nuestros deseos con la realidad? 




La actividad-juego


Es de sobra conocida la expresión de Édouard Claparède: «El niño está hecho para jugar». El juego es la actividad propia del niño y para él no tiene el mismo significado que para el adulto. No es una simple distracción, sino una actividad de la que se irán diferenciando más tarde el arte, el trabajo, el deporte, el juego propiamente dicho. 

Se ha tratado de explicar el juego del niño con diversas interpretaciones: a) para Schiller y Spencer el juego sería la utilización de una sobrecarga de energía; b) para Stanley Hall, un residuo de actividades atávicas; c) para Groos, un ejercicio de entrenamiento para la vida seria; d) para Carr, un estímulo para el crecimiento; e) para el psicoanálisis, la expresión simbólica de deseos reprimidos, su sublimación...; f) pero si para alguien posee particular relieve, es para Froebel, el creador de los jardines de infancia, que lo exalta a categorías cuasirreligiosas. Su interpretación psicopedagógica del juego se fundamenta en la filosofía idealista de Schelling. 

Según esta concepción, Dios es «universo viviente en desarrollo», y debe ser, por lo mismo, fuerza operante: actividad. Actividad universal que se manifiesta: 




— Como creación, en Dios. 

— Como trabajo, en el hombre. 

— Como juego, en el niño. 




De tal modo que los tres aspectos de Dios, como Actividad Absoluta, son: «creación-trabajo-juego». Y dada la identidad de Dios con el todo Absoluto, Dios «juega en el niño, trabaja en el hombre y crea en su omnipotencia». ¿Panteísmo? Puede ser, pero, en cualquier caso, reconocimiento del inenarrable valor del juego infantil. 

Para Froebel el juego es la «actividad única, exclusiva y característica del niño». Y en la misma línea Schiller afirma: «El hombre solo es completamente hombre cuando está jugando». 

El juego es la misma naturaleza del niño en acto. Es el modo de su ser. El juego del niño no es un pasatiempo, sino que tiene un sentido profundo: la vida intelectual y moral del niño se manifiesta en el juego, en el obrar libre y espontáneo. Es lógico que, según esta concepción, los jardines de infancia no tengan más metodología que el juego y las ocupaciones en un ambiente de serenidad y espontaneidad. 




Conclusión





El juego del niño es una actividad muy seria en la que el niño encuentra más posibilidades que en la seriedad del trabajo del adulto. Aunque no represente la totalidad de su vida, el niño se halla absorbido completamente por el juego y en él encuentra todo lo necesario para una vida plena. 







Las mentiras de los niños (I)

Todas las verdades que se callan se tornan venenosas. 

FRIEDRICH NIETZSCHE





Muchos psicólogos han tenido la valentía de denunciar la radical inautenticidad de la conducta humana. Las motivaciones del hombre, según ellos, no obedecen a lo que él proclama de labios para afuera, pues, sin saberlo, se autoengaña llegando a creerse sus propias mentiras: puede llegar a sentirse un héroe por el hecho de haber reaccionado de manera temeraria frente a una situación de pánico; creerse muy bueno porque nunca ha tenido ocasión de ser malo; considerarse un hábil negociante, cuando no es más que un vulgar ladrón... 

Siempre nos han enseñado que mentir es mantener una idea en desacuerdo con la verdad, para inducir a error al prójimo. Lo cual quiere decir que la mentira es, por naturaleza, antisocial. Pero aprender a mentir es muy fácil, porque la mentira es un recurso fácil de autodefensa. 

A menos de ser unos cínicos redomados, engañamos mucho mejor cuando nos creemos nuestras propias mentiras. Como los actores de teatro, ganamos más credibilidad cuanto más nos identificamos con el personaje inventado de nuestras fábulas. 




¿Puede mentir un niño?


Al niño pequeño, que todavía ignora la realidad y que no es capaz de expresarla racionalmente, no se le puede atribuir la intencionalidad moral que ordinariamente damos a la mentira. Es difícil que un niño pueda mentir maliciosamente antes de la «edad de la razón» (alrededor de los siete años), así llamada porque se presume que es la edad en que abandona su sorprendente originalidad para seguir tras las huellas de nuestra conducta, tratando de vivir como nosotros, los adultos «razonables». 

Antes de esa edad, los niños parece que mienten; pero, en realidad, sus mentiras no son tales propiamente dichas, sino «pseudomentiras» o mentiras aparentes. 

Ya hemos visto cómo el pensamiento simbólico aparece muy pronto en el niño: entre los dos y los cuatro años. Hace uso de símbolos, lo que le permite sustituir unas cosas por otras y le hace entrar en el mundo de la ilusión y de la fantasía: «edad de la fabulación». Vive con tal intensidad lo que imagina que a veces le cuesta distinguir entre lo real y lo imaginario. Alguna vez hemos oído de labios de una niña el cuento que su «seño» les había leído en el «colegio», o la gimnasia que con ella había hecho..., siendo así que toda su «experiencia» colegial se reducía a lo que oía a sus hermanos cuando volvían del cole. 

¿Quién puede conceptuar como mentiras tales expresiones fantasiosas? Jean Piaget da el juicio exacto: «Una proposición infantil tiene menos valor de afirmación que de deseo». 




¿Por qué mienten los niños?


Alcanzar el «uso de razón» significa la posibilidad de emplear esta facultad para esconder la verdad e inducir intencionadamente al error. Es en este momento cuando las «pseudomentiras» de la edad anterior van cediendo paso a las mentiras reales. 

Las mentiras pueden obedecer a muy variadas causas: 




1. Por ficción, por fabulación. Son muy frecuentes los juegos imaginativos a los que el niño se entrega con entusiasmo. Puede creerse un intrépido guerrero que verbaliza sus hazañas mientras blande una espada de madera: «Ahora iba (así en pasado) y asaltaba las almenas del castillo, luchaba contra los centinelas… y rescataba a la princesita...». De esta manera, va fabulando, mientras disfruta del juego, se siente admirado, triunfante, rebosante de orgullo. 

Los cómics de aventuras, los telefilmes y la emulación con sus compañeros alientan estas fantasías que le hacen sentirse orgulloso de un nuevo poder: la capacidad de fingir. Así surgen las mentiras espontáneas, consecuencia natural de su exuberante vitalidad que le empuja a usar intencionalmente su palabra para «manipular a los demás». 

2. Por defensa. Con la mentira, muchas veces, el niño no pretende otra cosa que proteger su intimidad de los ataques arbitrarios de los adultos. G. Robin describe así esta actitud del niño: 




La mentira es para el niño un medio de defensa contra la intrusión de los padres en sus asuntos particulares. Se ha humillado su debilidad, nos reímos de su inferioridad; pues bien, él triunfará con sus propias armas, y, como es el menos fuerte, se servirá de armas engañosas. 




Este tipo de mentiras actúa de manera casi refleja cuando el niño se siente acosado por un adulto: «¿Quién ha roto este cristal? ¿Has sido tú?», le pregunta con cara de pocos amigos. La respuesta del niño es inmediata: «¡Yo no he sido!», a la vez que se cubre con el codo en ademán de prevenir el inminente cachete. El miedo a un castigo exagerado obliga al niño a mentir para escapar de él. 

— La función defensiva de la mentira tiene su expresión psicológica en la «racionalización», mecanismo inconsciente que consiste en reinterpretar los datos de la realidad para que el niño no se sienta rebajado en su autoestima. En el fondo no es más que un burdo autoengaño. Es lo que ocurre en el caso del niño que, tras haber pegado a su hermanito, trata de convencerse y de convencer a los demás de que no lo ha hecho queriendo, sino «jugando». Es una manera de liberarse del sentimiento de culpa rebajando la importancia de su falta. 

3. Por jactancia, por no ser menos que los demás. Con la edad escolar el niño aprende a mentir. Se ha percatado ya de las ventajas que la mentira trae consigo, aunque no comprende las consecuencias de esta conducta. La emulación y la rivalidad, tan presentes en las tareas escolares, le impelen a superar a sus compañeros, y la mentira es el cauce que se le brinda para dar buena imagen de sí. El recurso a copiar en los exámenes, con las clásicas «chuletas» o sin ellas, puede tener un estímulo en la exagerada competitividad. 

Nos contaba una madre de familia, hábil educadora, por cierto, que cuando ella era niña, al regresar al colegio tras las vacaciones de verano, oía contar a sus compañeras lo estupendamente bien que se lo habían pasado. Pues bien, para no ser menos, ella misma se inventaba «sus propias vacaciones» con todo lujo de detalles. De este modo, corregía la prosaica realidad, pues no era ella precisamente de las afortunadas que disfrutaran todos los años de alegres y despreocupadas vacaciones. 

Peor es cuando la emulación se convierte en rivalidad y el niño echa mano de la mentira como medio para atacar calumniosamente a compañeros que no le resultan agradables. 

4. Por imitación. El niño tiende a obrar como los mayores, y la imitación lo ayuda en ello. Así, cuando percibe las fingidas muestras de alegría con que sus padres reciben una visita inoportuna y le toca soportar el aburrido «bla, bla, bla» con los visitantes. Al consumarse, por fin, la inacabable despedida, cuando al irse la visita los padres se desahogan con expresiones de este tenor: «¡Uf! ¡Menos mal que ya se han ido! ¡Qué gente más pesada!...», ¿cómo queremos que reaccione el niño? Aprenderá, sin duda, a fingir unos sentimientos que no tiene. La «mentira de cortesía» ha quedado bien aprendida. 







Las mentiras de los niños (II) 

Después de todo, ¿qué es la mentira, sino una verdad inventada? 

LORD BYRON





El aprendizaje social de la mentira se insinúa en el ánimo del niño merced a la incoherencia existente entre los valores que normalmente le inculcan los adultos y esas manifestaciones con las que contradicen con la práctica lo que teóricamente proclaman. Así ocurre cuando el padre no se recata de jactarse ante el niño del último «negocio» con que acaba de engañar a los clientes, porque «no se puede perder dinero»... 

De este modo, se institucionaliza la inautenticidad y se justifica la hipocresía que tantas veces se oculta bajo el eufemismo de muchas expresiones adultas, como cuando llaman «hacer el amor» a lo que es puro egoísmo, «interrupción del embarazo» a lo que es un aborto intencionado, obrar «por motivos personales» a los que son motivos inconfesables... Así, aprende el niño a llamar blanco a lo negro y negro a lo blanco, es decir, a mentir. 




Educar para la verdad


Si queremos prevenir al niño contra la mentira, tendremos que crear en torno a él un clima de autenticidad y veracidad, en el cual lo más importante sea la conducta honesta, coherente y libre de hipocresías; un clima en el que se sienta plenamente aceptado, libre de opresiones autoritarias que lo obligan a defenderse y refugiarse en la doblez y el engaño. 

Los «mecanismos de defensa» son necesarios para el psiquismo humano; pero, cuando se emplean como recurso habitual, se convierten en un peligro para la salud mental del sujeto, porque, lejos de buscar con ellos la verdad, se busca la autodefensa personal, con lo cual el que los utiliza acaba por caer en el autoengaño y la rigidez mental. 

¿Será la «insanable inautenticidad humana» característica inherente a la naturaleza o más bien consecuencia de una educación equivocada? 




Orientaciones pedagógicas


La tendencia del niño a la franqueza o a la doblez depende en gran medida de la actitud con que los adultos reaccionan frente a la mentira. 

Señalamos a padres y educadores algunas pautas de conducta educativa: 




1. Crear un clima que favorezca la verdad. Atacar de frente la mentira sin lograr antes esta condición es una empresa llamada al fracaso. 

El primer cuidado consiste en no colocar al niño en situaciones que lo induzcan a mentir. No obligarle a tomar actitudes defensivas. El autoritarismo y la prepotencia del adulto obligan al niño a replegarse en actitudes dobles o ambiguas. 

2. Analizar las causas de las mentiras. Dada la polivalencia y variedad de las mentiras infantiles, no se las puede juzgar con criterios simplistas. Habrá que comprender antes los motivos que impulsaron al niño a mentir, el sentido que para él tienen dichas «mentiras». 

Se deben buscar siempre las causas, sin olvidar que las que parecen evidentes para el adulto no suelen serlo tanto desde el punto de vista del niño. 

Más que la conducta mentirosa hay que tener en cuenta la condición psicológica que traduce. Su situación emotiva predispone al niño a distintas formas de mentira: la mentira de repliegue del niño tímido, que se siente desamparado ante las exigencias del contacto social; la mentira agresiva del niño colérico, que, ciego de ira, no encuentra la respuesta adecuada al momento; la mentira del pusilánime, que trata de huir del peligro; la mentira «justiciera» o revanchista, que busca el desquite o la compensación de una inferioridad real o ficticia... 

Para comprender la importancia que la reacción emotiva tiene en el origen de la mentira, es preciso recordar que la mentira es el arma que el niño emplea ante una situación inesperada, de la cual duda que pueda salir airoso con los medios normales que posee. 

3. Liberarse de actitudes neuróticas. Muchas veces reaccionamos con ansiedad ante la simple posibilidad de la mentira: «¿Habrá dicho o no la verdad?». Y cuando la mentira es descubierta, entonces se acosa al niño, se multiplican las preguntas y los interrogatorios... y, haciendo gala de una gran desconfianza, ya no se cree en él, aunque diga la verdad. 

Otras veces, la ansiedad desemboca en explosiones exageradas de cólera, reproches sin fin, amenazas y vigilancia desmesurada. El niño es el primer sorprendido por la magnitud del efecto producido, y así descubre el enorme poder de su mentira, que intentará ejercer de nuevo. 

El educador debe desembarazarse de estas actitudes, que bien pueden ser calificadas de neuróticas. 

4. Reprobar la mentira. La mentira es demasiado importante para tomarla a la ligera. Algunos adultos la acogen con indiferencia o aparentan no darse cuenta y tal actitud evita el choque frontal con el niño; pero no hay que olvidar que este construye su juicio moral en conformidad con los juicios de los adultos. Una cosa es buena o mala según lo que oigan decir a estos, así que es menester, pues, hacerle comprender que la mentira forma parte de las acciones reprobables. 

5. No reírle las mentiras. No se puede admitir la mentira como «gracia o broma», reírse con ella o alabar abiertamente la ocurrencia, ingenio o astucia de la que el niño da muestras. Con esta actitud se estimula la mentira y se tuerce el juicio moral. Sucede también que los padres que así obran, en otras ocasiones no dejan de censurar o castigar la mentira, por lo que, con tal incoherencia, comprometen gravemente su acción educativa. 

6. Evitar la complicidad. Hay adultos que estimulan la mentira del niño utilizándola para sus fines particulares. Incitan al niño a mentir con ellos o a mentir en su lugar; para lograr la colaboración del niño lo chantajean afectivamente con promesas o amenazas. Por tanto, es un comportamiento nocivo que compromete de forma importante la formación moral. 

7. Evitar la represión brutal. Una educación severa, que pretende corregir los más mínimos defectos, enderezar los más pequeños errores, que multiplica las advertencias y las prohibiciones, malogra la autoridad. Pedagógicamente es más efectivo limitar las normas y las exigencias a un número reducido, lo que permite mantenerlas con firmeza y asegurar su aceptación y cumplimiento. 

8. Responsabilidad. Curar la mentira es más difícil que prevenirla. Cuando un niño se ha acostumbrado a mentir es porque han fallado las condiciones ambientales necesarias que previenen la mentira. El niño acepta su mentira como un fallo, y el sentimiento de culpa que la acompaña puede superarse mediante la confesión de la propia culpa. Pero en vano esperaremos que el niño reconozca su conducta dolosa, si no le ofrecemos confianza y comprensión, o si cargamos las tintas con escenas espectaculares o dramáticas. 




Conclusión





La mentira pone de manifiesto un fallo de la personalidad, una pendiente hacia el aislamiento y la desconfianza. Por tanto, luchar contra ella no es más que un alarde de buena voluntad, pero que está condenado al fracaso. Es necesario educar para la franqueza, la donación y la confianza mutuas, que es lo único que garantiza el equilibrio y la felicidad. 







La violencia no es pedagógica 

Toda la ciencia del mundo no valen las lágrimas de un niño. Repara en que no hablo de los sufrimientos de los adultos, sino de los niños. 

FEDOR DOSTOIEVSKI





El enfado es una manera típica de reaccionar tanto en los padres como en los hijos. En los niños pequeños el repertorio de actitudes que adoptan para manifestar sus disgustos tiene una infinidad de registros. Rabietas, gritos, llantos, quejas, mandatos, pataletas… con los que tratan de influir, a veces de forma legítima, en sus padres. Todas estas reacciones se convierten, con frecuencia, en una abierta manipulación o enfrentamientos desagradables. 

En estas circunstancias, los padres no deben «entrar al trapo» con facilidad. Los arrebatos agresivos en los niños duran lo que un resfriado, constituyen un rasgo normal de la infancia, y no tienen que preocuparse demasiado por ello. 

Marcial, aquel poeta de agudo ingenio, nacido en Bilbilis, la actual Calatayud, que desde la urbe del Imperio se atrevía a zaherir con regocijante y sarcástico humor hispano las costumbres de su época, alude donosamente en uno de sus celebrados epigramas a la forma en que eran tratados los niños: «Aves, naves et pueri a posteriori reguntur», cuya traducción en castellano dice: «A las aves, las naves y los niños se les gobierna desde atrás». A saber, las aves orientan su vuelo con las plumas timoneras de la cola; los navíos dirigen su rumbo con el timón de su popa y a los niños se les sacude el trasero para que aprendan a comportarse correctamente. 

No creemos que estas expresiones sirvan para justificar una actitud violenta por parte de los educadores. Marcial, notario de la sociedad de su tiempo, no hace más que reflejar lo que era la práctica común en la educación de entonces y, en general, de toda la Antigüedad, que había insistido, más de hecho que por principio, en la «mano dura», en la disciplina represiva, limitándose a la obtención de un orden exterior. 

En los autores antiguos el recuerdo de la escuela se halla ligado al de los golpes y al de la férula, «el terrible cetro de los enseñantes», un vergajo que constituía el arma habitual con que el maestro respaldaba su autoridad, acompañándose en los casos más graves de la adecuada escenografía: se montaba al culpable sobre las espaldas de un camarada, previamente requerido para tal menester, y el maestro mismo lo fustigaba con tan terrible «medio pedagógico». 

San Agustín, que jamás olvidó los sufrimientos de su vida escolar, a los setenta y dos años recordaba estremecido: «¿Quién no retrocedería horrorizado y preferiría la muerte, si se le propusiera una opción entre la muerte y el retorno a la infancia?». 




El problema sigue en pie


Es verdad que unos azotes dados a tiempo en la «almohadilla» de sus posaderas pueden devolverle al niño el equilibrio perdido, despertarlo de su negativismo y testarudez, haciéndole comprender a su mente infantil (que no razona con ideas, pero que comprende los gestos) que algo está mal. Pero lo malo de los golpes es que suelen ir acompañados de gritos y actitudes de cólera en el adulto que previamente ha perdido el control. 

Los simples castigos o correcciones disciplinarias, siempre que no excedan de lo razonable, no entran en la conceptuación de malos tratos, aunque puedan ocasionar dolores momentáneos. 

Pero no va por estos derroteros la moderna pedagogía que, apoyándose en los descubrimientos psicológicos, busca hacer de la enseñanza y del aprendizaje infantil una tarea agradable, respetuosa con la dignidad del niño y centrada en sus gustos e intereses, hasta el punto de convertir el obligado aprendizaje en un juego alegre y entretenido. 




¿Por qué se pega al niño?


Es justo que señalemos algunas causas de tan errónea conducta: 




— Por falta de control emocional y por autodefensa contra perturbaciones interiores. 

Las madres, por irritación, consecuencia de la sobrecarga psíquica de tener que aguantar todo el día a los niños. Los padres, por una autoridad mal entendida que se quiere hacer valer por la vía de la violencia. Víctimas muchas veces de la «agresividad transferida», puede ser que en el trabajo no hayan ido bien las cosas y, al llegar a casa, cualquier menudencia sirve como desencadenante para que vuelquen toda su agresividad sobre los que menos culpa tienen: la mujer y los hijos, que pagarán los platos rotos de su frustración incontrolada. 

— Por compensación de humillaciones pasadas. Los padres autoritarios lo son muchas veces porque ellos mismos recibieron una educación severa. No puede decirse que se venguen ahora en sus hijos de manera consciente; pero sí pueden hacerlo como revancha inconsciente, como si, al pegar a sus hijos, se liberaran del hombre reprimido que llevan dentro. 

— Por comodidad de los padres. El niño no es un militar al que haya que adiestrar en la mecánica de una disciplina necesaria para obtener el orden en una masa, ni tampoco sus faltas revisten la malicia de un adulto consciente de sus obligaciones. Cuando el niño falta, lo hace por inadvertencia o por olvido de las órdenes recibidas; de ahí que haya que recordarle constantemente lo que debe hacer. Pero pegarle por sus pequeñas transgresiones es algo totalmente desproporcionado. Los padres podrán atemorizarlo y conseguir que los deje tranquilos; pero su tranquilidad se cobrará el alto precio de la timidez y el miedo del niño. 




La inducción a la violencia


Es la consecuencia inmediata de esta actitud educativamente errónea. La agresividad se transmite de padres a hijos por imitación. Los padres violentos enseñan a sus hijos a ser violentos. 




— Las investigaciones de S. y E. Glueck en 1950 demuestran que los problemas educativos se refuerzan en lugar de solucionarse con el empleo de los castigos corporales. 

Comparando a quinientos adolescentes delincuentes con otros quinientos que no lo eran, descubrieron que un 60 % de los padres de chicos delincuentes utilizaban los castigos corporales como medida educativa ordinaria. Por el contrario, solo un 35 % de los padres de muchachos no delincuentes recurría a tales procedimientos. 

— Albert Bandura y R. Walters, en sus investigaciones sobre el aprendizaje social, ponen de relieve el hecho de que los niños agresivos viven en ambientes familiares en los que se recurre, sobre todo, a los castigos físicos como medio para corregir el comportamiento. Está, pues, claro que, más que nuestras palabras, son nuestras acciones y actitudes las que transmiten un modelo de conducta. 

— Es ya un clásico el ejemplo que narra R. Titone de aquel maestro alemán que, a lo largo de cincuenta y un años de ejercicio como enseñante, había ido anotando con teutónica meticulosidad los castigos por él aplicados: 




• Golpes con la vara:     911 527 

• Golpes con la regla:     20 989 

• Soplamocos:     136 715 

• Tirones de oreja:      7905 

• «Capones» en la cabeza:    1 115 800 




¡Qué balance tan glorioso! ¡Qué semillero de violencia! 




Conclusión





Con los golpes no corregimos nada y podemos estropearlo todo en la educación de un niño. 

«Viejos ha habido que se vengaron brutalmente de los golpes que recibieron en su niñez», escribía el gran defensor del sistema preventivo Don Bosco. Efectivamente, resentimiento, odio, sed de venganza... son las lógicas secuelas que acompañan a un sistema irracional de corrección. Dramática invitación a los padres y los educadores para que revisen sus actitudes educativas frente al niño. 







Corregir no es pegar 

Nunca se entra por la violencia en un corazón. 

JEAN-BAPTISTE POQUELIN, MOLIÈRE





La organización Save the Children ha emprendido una campaña bajo el lema «Corregir no es pegar», que consideramos muy acertado porque obliga a afrontar ciertas actitudes discutiblemente pedagógicas sobre las que han reclamado nuestra atención algunas sentencias judiciales como la dictada por un tribunal contra un padre por haber golpeado a su hija adolescente con una zapatilla. 

No entramos en la discusión jurídica de la sentencia, sino en el significado pedagógico de la misma. Muy harto tendría que estar el padre con la conducta de su hija para tener que recurrir a una forma de violencia que probablemente era a él a quien más disgustaba. 

Si educar es prevenir las conductas, lo primero que hemos de apuntar es que no hay que dejar nunca que la relación padres-hijos se vaya deteriorando y tensando hasta llegar a esos extremos. 

Se nos dirá que «con una bofetada a tiempo se previenen muchas conductas indeseables». 

¿Una bofetada a tiempo? Las bofetadas nunca llegan a tiempo; siempre llegan tarde, cuando la situación se nos ha ido de las manos. 

¿De qué manera se asegura mejor el desarrollo psicológico del niño, premiando sus aciertos o castigando sus fracasos y desobediencias? 

En pocos años hemos pasado de una educación en la que predominaba el castigo a otra inspirada en una permisividad, a veces extrema, que conduce indefectiblemente a una falta de responsabilidad casi absoluta. 

Tenemos que alinearnos pedagógicamente con una actitud más equilibrada que infunda seguridad en el niño y le permita comprender al mismo tiempo la necesidad de imponer límites a su conducta. 

Quede claro que el castigo físico nunca educa; solo es expresión de un fracaso educativo. Un fracaso del que podemos aprender mucho. 




Lo que piensan los adultos


• El 56 % de los adultos cree que, a veces, es necesario pegar a un niño para educarlo. 

• El 25 % de los adultos cree que necesitan, de vez en cuando, dar una bofetada a sus hijos para imponerles disciplina. (Fuentes: CIS, 2004.) 




Lo que piensan los niños


• El 46 % piensa que no hace falta pegar nunca a un niño para imponerle disciplina, el 41 % alguna vez, y el 4 % muchas veces. 

• Dicen que el castigo les produce dolor, tristeza, enfado, miedo y soledad. (Fuentes: Save the Children, 2006.) 




Hay, pues, que dejar claro que el castigo físico es humillante y puede dejar secuelas negativas en el niño. «Los castigos físicos se han de desterrar totalmente, porque irritan grandemente a los jóvenes y envilecen al educador», decía Don Bosco. 




El castigo físico no forma parte necesariamente de un proceso educativo


Lo cual no quiere decir que haya que dejar al niño en una total libertad para hacer lo que le venga en gana, abandonado a su capricho y presa de sus peores impulsos, es decir, a merced de sus impulsos destructivos. 

Mientras crece, tiene que ir aprendiendo lo que está bien y lo que está mal, lo que es lícito y lo que no lo es. 

A menudo, chocará con la realidad, frecuentemente representada por los padres, que le ponen trabas para realizar acciones peligrosas, lo que le hace reaccionar con arrebatos de cólera. Ocasiones habrá, incluso, en que la reacción del niño puede adquirir tintes inquietantes, incluso desde el punto de vista físico, con manifestaciones de tipo convulsivo, suspensión de la respiración, llanto continuado, etc. 

La mejor solución en estos casos es una actitud amorosa, pero firme, que facilitará al niño aceptar poco a poco los límites que le imponen sus padres, al sentirse protegido tanto interna como externamente. De este modo, se promueve el desarrollo de su conciencia moral, que le dará mayor seguridad en su conducta. 




Los límites de la paciencia


Sucede más de una vez que los padres pierden los nervios y se ponen a gritar o a pegar a su hijo. Puede ser que el daño no sea grave (depende de la situación); pero el hecho no debe inducir a los padres a autojustificarse con expresiones como: «Es que lo hacemos por tu bien»; «Nos duele más que a ti»… 

La bofetada de unos padres habitualmente afectuosos no puede ser una expresión de que el hijo los haya exasperado hasta el punto de hacerles perder los estribos. Esta forma de violencia nunca será más convincente que un reproche; pero sí representa un hecho excepcional que puede servir al niño para hacerle reflexionar sobre los motivos que lo llevaron a excitar la cólera de sus padres. Así comprenderá también que la paciencia de sus padres tiene un límite y que hará bien en abstenerse de comportamientos que los puedan irritar, si todavía aspira a que lo quieran. Es importante, de todos modos, que, una vez superado el momento crítico, los padres demuestren al niño que lo siguen queriendo. 




Saber qué se quiere corregir


Por muy disgustado que esté un padre, nunca puede disfrazar la violencia como recurso pedagógico. Le puede parecer obvio que, aunque castigue a su hijo, no por ello lo quiere menos; pero eso no está tan claro para el niño. Es necesario aclararle que nuestro disgusto por lo que haya hecho solo alcanza a esa conducta concreta, no a su persona. 

No se le puede corregir desaprobando al niño totalmente: «Has sido muy malo; mamá ya no te quiere». Lo que hay que hacer es ser claro con la conducta desaprobada: «No me gusta que pegues a tu hermanito; está mal hacer eso». 

• El niño cuyos padres le ponen límites claros crece con mayor autoestima y seguridad. El niño percibe que sus padres son firmes porque lo quieren sin condiciones. 

• En cambio, el niño que siempre se sale con la suya interpreta la permisividad de sus padres como indiferencia, pues piensa que nada de lo que hace es tan importante como para preocuparlos. 




Estas diferencias nos marcan el camino a seguir: los límites se deben establecer con vistas al bienestar, desarrollo y seguridad del niño. No hay que inventarse normas por el hecho de tenerlas. Hay que reducirlas a lo esencial. Es crucial que el niño sepa cuáles son esas normas y lo que de él se espera. 

Pueden seguirse estos criterios para el establecimiento de las normas: 




• Que sean pocas y claras. 

• Que sean justas. 

• Que el niño las entienda bien. 

• Que sepa a qué atenerse cuando no las cumpla. 

• Que se apliquen justa y coherentemente. 




La medida exacta de la disciplina


La disciplina solo es un medio para educar a la persona; no es un fin en sí misma. 

Para la mayoría de los padres, disciplina equivale a castigo; sin embargo, disciplina significa formar o enseñar, pues equivale a la obediencia a un orden racional objetivo que supera tanto al que manda como al que obedece, y se expresa en normas que regulan la convivencia familiar, escolar o ciudadana. 

Tengamos siempre en cuenta: disciplina sí; bofetadas no. 

Ejercer la voluntad desvinculándola de cualquier forma de violencia. 







La televisión y el niño (I) 

Estamos formando generaciones incapaces de creatividad, porque las alimentamos con imágenes que los niños contemplan pasivamente tendidos en el suelo. 

JOSÉ MANUEL RODRÍGUEZ DELGADO





Una de las necesidades específicas del hombre es la necesidad de saber y comprender. En relación con esta necesidad está la necesidad de comunicarse. El hombre es un ser solidario, social, y prueba de ello es que está dotado de la facultad del lenguaje, que le permite comunicarse con sus semejantes. 

La televisión es un potentísimo medio tecnológico al servicio de esa necesidad de saber y de comunicación con evidentes repercusiones en la sociabilidad del hombre y en su misma estructura personal. ¿Empleamos correctamente este instrumento o dejamos que se convierta en un dictador de nuestros usos y costumbres? 

El hecho de que en la actualidad más del 80 % de la población mundial vea la televisión justifica la denominación con que se conoce a nuestra civilización como «civilización de la imagen», o la definición del hombre actual como un «animal óptico». 

El niño se socializa merced al aprendizaje que le brindan los múltiples influjos del ambiente, de la sociedad, de la educación... Pero uno de los factores que de forma más decisiva contribuyen a moldear la personalidad y el carácter del niño es, sin duda, la fuerza conjunta de los diversos influjos ambientales a los que nos referimos genéricamente con el nombre de «presión social». 

El cauce privilegiado por el que esta penetra como un torrente arrollador en la vida del niño y de su familia son los medios de comunicación, entre los que destaca por su enorme fuerza modeladora la televisión, la cual constituye una amenaza no solo para la formación mental de las jóvenes generaciones, sino también para el ámbito de toda la cultura, pues por todas partes nos invade esa «horrible ola de incultura provocada por los medios de comunicación contemporáneos», tal como deploraba Marguerite Yourcenar. 

La civilización actual modela a los individuos según un patrón común, nivelando las cabezas, erradicando de ellas cualquier capacidad crítica, produciendo un nuevo modelo de hombre, «el hombre masa», fruto de la sugestión que sobre él ejercen esos poderosos medios de mentalización hábil y maquiavélicamente dirigidos. 

Nuestros hijos y educandos, muy a pesar nuestro, se encuentran sumergidos en el anonimato de la masa, la cual se mueve a impulsos de la opinión pública, y así «no es el joven quien vive, sino más bien es vivido por la anónima conciencia de la masa; no es él quien decide, sino que toda decisión está prevista por ella» (Goldbrunner). La fuerte presión de la opinión pública hace innecesaria la verdadera decisión personal: «Ya hay otros que piensan y deciden por mí». Se hace dejación de la propia libertad, pues la fuerza del conformismo ideológico es tan poderosa que ya no es la fuerza de la razón la que define la verdad de las cosas, sino la presión del ambiente. 

En este contexto, la televisión posee una carga ideológica, más o menos intencionada, que la convierte en el principal agente de mentalización colectiva. 

Urge, pues, desarrollar en los jóvenes su capacidad crítica, ayudándolos con ello a defenderse del bombardeo continuo de opiniones, muchas veces presentadas como «dogmas progresistas», que calan en los individuos más por la vía emocional que la racional, y es muy fácil manejar a personas que, como los jóvenes, se mueven por impulsos emotivos sin atender a razones. El temperamento hispano, con su característica propensión a afirmar o negar las cosas más que a demostrarlas, más dispuesto a chillar que a razonar, hace particularmente urgente este objetivo pedagógico. 

No podemos minimizar la importancia de la televisión. Sus influjos pueden ser positivos o negativos según sea el uso que sepamos hacer de ella; pero es necesario que este medio no se vuelva contra la persona, sino que contribuya a su desarrollo y perfeccionamiento. 




La conversión de la televisión en un mito


En todos los hogares, hasta en la más humilde chabola, se ha entronizado el televisor y se le ha otorgado un lugar de privilegio en la casa. Sobre todo en las familias cuyos miembros poseen una escasa formación, ha adquirido un carácter mágico, cuasisagrado, al convertirse en el oráculo al que escucha con reverencia todo el clan familiar que se reúne en torno a él. Todo ello afecta gravemente a la familia: no se dialoga ni entre los esposos ni entre padres e hijos, porque «es muy entretenido o interesante» lo que se proyecta en la pantalla; los niños no estudian lo que deben, porque se pasan las horas muertas hipnotizados ante el televisor, e incluso algunos estudian delante de él, «por si sale algo importante». Es fácil suponer el rendimiento intelectual que van a lograr estos jóvenes estudiantes con semejante «método de estudio». En definitiva, el televisor se ha convertido en un miembro omnipresente de la familia del que no se puede prescindir sin que deje un gran vacío. ¿Quién no lo ha experimentado cuando ha tenido que esperar a que se lo arreglen? 




El poder de sugestión de la televisión


Se ha llegado a hablar de «persuasores ocultos», por referencia a los medios de comunicación social, cuando envían mensajes subliminales ante los cuales el individuo se siente indefenso, dado que las facultades conscientes son fácilmente esquivadas por tales mensajes. Pero no hace falta recurrir a tal maquiavelismo para reconocer el poder de sugestión y persuasión que la televisión ejerce directamente sobre sus usuarios. 

Varios son los caminos por los que la televisión se puede insinuar en el ánimo de sus incondicionales seguidores. Entre otros: 




— La información reiterada y machacona. Se presenta de forma aparentemente neutra e inofensiva; pero la repetición de sus consignas acaba por ganar la pasiva voluntad del espectador, que, poco a poco, va cediendo parcelas de su libertad para irse transformando en parte de la masa impersonal, incapaz de juzgar con criterios personales. 

— El acoso emocional, mediante la fuerte agresividad de atrevidas y descaradas imágenes que imprimen en la memoria del espectador «como una especie de tatuaje emocional de persistencia variable» (José María Valle Torralbo). Con tan eficaz «aprendizaje social» los niños pueden aprender las conductas violentas que ven reflejadas en unos modelos presentados de forma atrayente y como triunfadores indiscutibles, gracias a los medios violentos empleados. Lo mismo sucede con las conductas sexuales con las que de manera obsesiva se estimulan los comportamientos más aberrantes, rayanos en lo patológico, incitando a la homosexualidad, al lesbianismo, a la infidelidad, con pretexto de «liberar», «desinhibir» o «educar». 

— La inducción al consumo, que reduce el valor de la persona a su capacidad adquisitiva, poniendo el énfasis más en tener que en ser, más en el bienestar que en la honestidad... 




Los planteamientos educativos


¿Qué hacemos pedagógicamente: apagamos el televisor o dejamos que los niños lo vean todo? ¿Habrá que abogar por un control más estricto? 

Lo que a nosotros, padres y educadores, nos corresponde es «enseñar a mirar», «educar para ver la televisión», si no queremos ser dominados por esa «despótica señora» que se ha puesto a gobernar nuestra casa marcándonos la hora de desayunar, comer, cenar, ir de visita, salir al campo, hacer o no hacer el examen a los alumnos..., a la vez que nos recorta el tiempo para hablar, jugar o divertirnos... 

¿No hemos visto cómo un partido de fútbol o una teleserie paralizan parcialmente el movimiento de las calles? ¿No hemos comprobado ya la verdad de esta denuncia: «Mi hijo no juega, ve la tele»? 







La televisión y el niño (II) 

Algunos menores y jóvenes se aficionan a la violencia de la misma manera que el adicto adquiere la dependencia de la droga. Hay pruebas firmes de que los niños imitan lo que ven en la pantalla. 

MILORD HILL





Teleadicción generalizada


Los niños de nuestra era no son como los de épocas recientes, pues se hallan sometidos a tal bombardeo de imágenes visuales que en el campo de la percepción bien podemos hablar de una verdadera dictadura ejercida por el sentido de la vista sobre los demás. La facilidad que la imagen ofrece no significa sin más que estos niños estén más instruidos que los de antes, sino que tienen más medios y, a la vez, mayores amenazas para verse estancados en los niveles más superficiales de la cultura. 

Por de pronto, han surgido graves problemas de comprensión verbal y estancamientos del pensamiento a niveles intuitivos, pensamiento infantil, pensamiento por imágenes, que hace difícil el acceso a los niveles más maduros del pensamiento universal y abstracto. 

La atracción que la televisión ejerce no solo sobre los niños y adolescentes, sino también sobre los adultos, es tan fuerte que podemos hablar de una teleadicción generalizada. 

Recientes encuestas recogen las actividades preferidas de los niños, resaltando la primacía que conceden a la imagen: 









Entre los adolescentes de la ESO y el bachillerato la situación no se modifica sustancialmente. Tomamos los siguientes datos de una encuesta de 1988 entre adolescentes madrileños de ambos sexos: 




— «¿Cuántas horas dedicas semanalmente a ver la televisión?» 

• La media del grupo fue de dieciséis horas semanales. 

• Hubo casos que pasaban de las treinta y ocho horas. 




— «¿A qué actividad dedicas más tiempo?» 

• Televisión     25 

• Música     29 

• Deportes     18 

• Amigos     15 

• Lectura     9 




El exceso de estimulación visual a que se ven sometidos los niños ha puesto en guardia a psicólogos y sociólogos, acordes en afirmar que «cuando el número de imágenes producidas y exhibidas ante un niño excede la capacidad ordinaria de asimilación, existe el peligro de planchar su inteligencia». 




Ventajas y desventajas de su uso


a) La suposición de que la televisión perjudica la salud no ha sido aún demostrada. Lo que no quiere decir que no deje secuelas negativas. 

b) Las investigaciones de Wilburg Scraham concluyen que no se puede afirmar que la televisión sea buena o mala para los niños. En determinadas circunstancias algunos programas pueden ser perjudiciales para determinados niños. Pero esos mismos programas, en otras circunstancias y con otros niños, pueden ser beneficiosos. 

Estos resultados nos invitan a plantearnos pedagógicamente la cuestión no en el sentido de ver cómo influye la televisión en el niño, sino cómo actúa el niño con ella. 

c) El niño experimenta la televisión no de forma pasiva, sino muy activa. Su fantasía no se limita a captar los hechos, sino que los transforma según su emotividad, inteligencia, temperamento, edad... 

d) También se ha podido comprobar que la televisión, de por sí, no estimula ni cohíbe de manera apreciable el desarrollo intelectual de los niños. Los mejor dotados intelectualmente obtienen menor provecho de ella que los peor dotados, mientras que los de inteligencia normal no obtienen ninguna ventaja significativa. 




Entre los inconvenientes que encontramos, podemos señalar estos: 




— Mina la creatividad del niño al darle prefabricados los contenidos de sus fantasías. 

— Favorece la «vagancia intelectual» al atrofiar las funciones de pensar, reflexionar, razonar, escuchar, etc. 

— El estímulo de la imagen crea en el niño una sugestión que le hace confundir el entender con el saber. 

— Reduce las horas de sueño de los niños, dando lugar a deficiencias en el rendimiento escolar como consecuencia de la fatiga y la somnolencia achacables a la televisión. 

— Monopolización de la televisión como medio de información. 




La televisión como medio didáctico


Son numerosos los pedagogos que han investigado a fondo las posibilidades didácticas de la televisión. Muchos profesores la usan ya como medio alternativo en sus clases. Y es que son varios los aspectos de la televisión que contribuyen a mejorar el acto didáctico: 




— La imagen televisiva sirve para motivar y fijar la atención del alumno, dando un nuevo valor a las nociones teóricas. 

— Permite una observación casi «directa» de la realidad. 

— Sus recursos expresivos permiten presentar de modo intuitivo y directo hasta las ideas más abstractas. 




No faltan, sin embargo, ciertos aspectos negativos: 




—
 Conduce a la superficialidad, dado que el exceso de imágenes impide la reflexión conceptual y la adecuada expresión. 

— La presentación indiferenciada entre lo que es esencial y lo que es accidental. Elementos carentes de valor pueden ser fácilmente sobrevalorados por la imagen. 

— La asistematicidad de los sucesos presentados dificulta el orden lógico y mental. 




Orientaciones para los padres


Deben empezar por desmitificar la televisión, para lo cual es bueno que esta no sea el único medio de información en el hogar. Es muy positivo que los niños vean a sus padres informarse por periódicos, revistas, etc. Esto favorece su independencia respecto a la televisión. 

La educación para la libertad no está reñida con la prudente intervención de los padres. Pueden y deben intervenir para 




— Dar una explicación de aquello que están viendo (acto educativo). 

— Rectificar posibles errores cometidos por la televisión o matizar ciertas afirmaciones categóricas que desde ella se hacen. 

— Sugerir las reflexiones pertinentes que favorezcan el sentido crítico. 




Para su intervención educativa es importante y conveniente guiarse por estas normas: 




— Seleccionar el material informativo que los niños hayan de ver: ni toda la programación infantil, ni solo la programación infantil. 

— Aportar el necesario complemento ético, advirtiendo a los niños de los comportamientos reprobables, pues nadie sale en la televisión para decirles si algo es bueno o es malo, por qué lo es o por qué no. 

— Favorecer siempre su actitud crítica, enseñándoles a aceptar las cosas no porque se afirmen o se nieguen con mayor fuerza emotiva, sino por la fuerza de la razón. 

— Ayudarlos a distinguir la imagen de su interpretación, enseñándoles a discernir la realidad de la ficción. 




Conclusión





Cuidar la higiene mental de nuestros hijos y educandos es una obligación moral de todos. Hay alimentos que un niño no puede digerir porque dañarían fácilmente su estómago. De igual manera, hay ciertos productos televisivos de difícil digestión mental que constituyen una amenaza para el buen funcionamiento psíquico. Al contrario del perro del hortelano, no hemos de tomarlos ni permitir que otros, adolescentes y niños, se aficionen a ellos. 







CAPÍTULO 4





EL DESARROLLO EDUCATIVO 

DEL ADOLESCENTE 







Adolescente: «Ya no soy un niño» 

El reto del adolescente con la madurez es ese tipo de reto que todo padre debería aceptar con gusto, no solo como una responsabilidad, sino como un privilegio. 

ALBERT SCHNEIDERS





Desde que en 1904 Stanley Hall publicara el resultado de sus encuestas, el interés científico por esta etapa del desarrollo se ha incrementado considerablemente. Psicólogos, sociólogos, políticos y pensadores de muy diversa índole se han interesado por este momento de la vida humana en el que se deciden importantes problemas para el individuo y para la sociedad. Se habla incluso de una «subcultura de la adolescencia». 

Muchos autores hablan de crisis profundas. Afirman que es la primera crisis fuerte en la vida del hombre, que es la etapa más difícil. Rousseau escribe: «Nosotros nacemos, por así decir, dos veces: la primera para existir, y la segunda para vivir… La adolescencia es un segundo nacimiento». 

Aunque no estemos de acuerdo con esta visión romántica, no obstante, hay que considerarla como una edad muy importante, en la que desaparece la tranquilidad y el niño cae en la cuenta de que ya no es un niño, pero todavía no es un hombre. 

Los sociólogos creen que muchas manifestaciones de la crisis del adolescente no provienen de los cambios biológicos, sino de la influencia del ambiente en que está inmerso. Las investigaciones de Margaret Mead probaron que las muchachas de Samoa no conocen las perturbaciones psicológicas que tradicionalmente se atribuyen a la adolescencia y viven un período feliz. A la misma conclusión llegaron las investigaciones de David P. Ausubel con los mahoríes de Nueva Zelanda. 

En las últimas páginas hemos tratado algunos de los múltiples problemas que la niñez plantea a la educación. Ahora nos toca afrontar el reto que la adolescencia supone para padres y educadores. 

Etimológicamente, adolescencia significa crecimiento, y se entiende por adolescente el individuo que deja de ser niño sin que alcance todavía la juventud. 

Algunos autores discuten sobre la edad que comprende este peculiar período del desarrollo humano; pero nosotros creemos que la adolescencia debe entenderse no en el sentido cronológico, sino psicosociológico, es decir, como una etapa que comienza con el fenómeno biológico de la pubertad y concluye cuando el sujeto alcanza su estado adulto. 

La pubertad hace clara referencia a la aparición del vello puberal, que será indicativo de las transformaciones de orden anatómico, fisiológico y psicológico que convertirán el organismo infantil en un organismo adulto. 

Cuando estos cambios empiezan, una cosa es cierta: el niño ha dejado de ser niño. Este acontecimiento constituye un motivo de alegría para los padres, que esperan con ilusión ver crecer a sus hijos; pero, a la vez, va a ser fuente de nuevas y hondas preocupaciones. Los padres se sienten desconcertados, pues perciben con claridad que ya no pueden seguir dándole el mismo trato que le daban como niño. Los cambios se manifiestan de modo evidente: ahora se expresan de manera más reflexiva, con criterios más independientes. Ya no aceptan avisos y normas con la receptividad y aquiescencia del niño, sino con una actitud crítica que a los padres se les antoja han aprendido de otros, porque su hijo «antes no era así». 

La evolución es tan rápida que quedan perplejos al considerar que cada vez necesitan menos de ellos, y no es de extrañar que muchos padres se refugien en ciertas actitudes nostálgicas: «¡Ojalá no crecieran!». 

La desconfianza frente al crecimiento del hijo solo la superarán cuando cobren plena conciencia de los nuevos objetivos que corresponden a esta etapa del desarrollo. 




a) Los cambios somáticos no solo le confieren la semblanza de un adulto, sino también las posibilidades de la procreación, las tendencias fisiológicas y el patrimonio emocional de la persona madura. Todo lo cual constituye un fuerte impulso para que logre el deseado estado de adulto. Por otra parte, las modificaciones somáticas inducen a los demás a esperar del muchacho nuevos comportamientos y a dejar de tratarlo como a un niño. 

En nuestra sociedad tecnificada el logro de este estatus no lo conseguirá fácilmente, pues la complejidad del factor sociolaboral le exige una mayor preparación profesional que va a retrasar notablemente su proceso de maduración. Las dificultades para integrarse de modo productivo en el mundo del adulto suponen una demora para su independencia económica, provocando con frecuencia una profunda frustración que aboca a muchos jóvenes a la delincuencia o a las conductas agresivas. 

b) Por lo que respecta a su desarrollo intelectual, el adolescente adquiere una capacidad cada vez mayor para generalizar y usar de la abstracción, se hace capaz de un aprendizaje que implica conceptos y símbolos más que cosas concretas, tendiendo con ello a ver las cosas no a nivel meramente perceptivo, sino conceptual. 

Muchos autores consideran esta capacidad de abstracción como la característica del pensamiento adolescente; pero Michaud observa con razón: «Es difícil fijar el momento en que muere el niño para dejar paso al adulto, ya que sería preciso determinar antes de manera precisa la mentalidad de este. Además, en ciertos aspectos, el adulto se encuentra ya presente en el niño, mientras que el niño sobrevivirá aún mucho tiempo en el adulto». 

Estas transformaciones de su inteligencia sirven para que su personalidad se reorganice en un doble sentido: 




— Por una parte, la adquisición de mayores poderes mentales le facilita la comprensión del ambiente y la formación de ideales abstractos, a la vez que su dependencia de los adultos se hace más gravosa y se acentúa su deseo de autonomía y libertad. 

— Por otra parte, la capacidad de distanciarse de las cosas concretas y guiarse por lo abstracto y lo posible le permite construir su propia «filosofía de la vida» y participar con criterio propio en ideologías sociales, filosóficas o políticas en un plano de igualdad y reciprocidad con el adulto. 

c) En el ámbito afectivo, el adolescente se hace capaz de regular la propia vida bajo el impulso de un ideal abstracto, como un valor o sistema de valores hacia el cual tiende debido a la gran importancia que tiene para su vida. Así, puede entusiasmarse por cualquier tipo de valores: estéticos, morales, sociales, religiosos... 

d) Por lo que se refiere a la vida familiar, los conflictos provienen de su afán de libertad. Los chicos la quieren para ir donde les plazca; las chicas, para pintarse, peinarse o vestirse a su antojo. A medida que van creciendo, se van agravando las discusiones sobre las salidas nocturnas y las horas de regreso a casa. Con frecuencia adoptan actitudes descorteses y molestas para los demás: cerrar las puertas a golpes, entrar sin saludar, chillar ante la más mínima contradicción, guardar un silencio cerril para no hablar de «sus cosas», etc. 




¿Qué hacer para suavizar el trato con los adolescentes? Pueden tenerse en cuenta las siguientes normas: 




1. Evitad tanto la debilidad como el despotismo y razonadle las órdenes y las prohibiciones. Él ve que buscáis su bien cuando sabéis distinguir entre la hora de regreso a casa un día que va de excursión y la de un día que sale con los amigos. 

2. Si se muestra huidizo ante vuestras muestras de afecto, no insistáis en ellas, pues lo que trata de evitar es cualquier forma de proteccionismo que asfixie su libertad. 

3. Si le veis áspero y desdeñoso, ignorad su conducta tratándolo con la misma distancia. Así comprenderá su error y reaccionará amablemente. En tal caso, respondedle con amabilidad y sin reproches. 

4. Tratadlo con suavidad en los modales; pero manteneos firmes en la defensa de los principios. Lo que le molesta no es la firmeza, sino la incoherencia. Si no quiere estudiar matemáticas porque «no sirven para nada», hacedle comprender que en la vida son muchas las cosas que hay que hacer aunque no gusten. 

5. A pesar de sus ansias de libertad, muchas veces volverá a casa desalentado y con el ánimo por los suelos. No le recibáis con mala cara ni con reproches que lo humillen como el clásico «¡Ya te lo había advertido!». Lo que necesita es recuperar su confianza y por eso se refugia en casa. La paciencia es virtud imprescindible en el trato con el adolescente. 







Adolescente: inconformismo y rebeldía (I) 

La rebeldía, a la luz de todo el que haya leído algo de historia, es la virtud original del hombre. 

OSCAR WILDE





Rebeldía, signo de crecimiento


Como consecuencia de su desarrollo intelectual, su deseo de autonomía, su necesidad de afirmación y su búsqueda de identidad, el joven adolescente empieza a pensar con criterios propios y quiere hacerlos valer convirtiendo sus relaciones interpersonales en discrepancias, enfrentamientos, dudas, oposición sistemática... 

Se habla entonces, como un tópico, de «inconformismo y rebeldía» juvenil. Es entonces también cuando los padres sienten en sus propias carnes el «miedo a la libertad» de sus hijos. Su lógica preocupación no debe ofuscarlos, antes bien, han de estar atentos para no confundir los aspectos positivos de esa rebeldía, signos de madurez, con los aspectos negativos, síntomas de inadaptación y expresión de hondas frustraciones personales. 

La obediencia, que al niño apenas le resultaba gravosa, al adolescente le resulta molesta e insoportable. El niño era dócil hasta cuando se enrabietaba. Se sentía a gusto siendo un satélite de sus padres, lo que facilitaba la labor educativa de estos. Por eso surge ahora el peligro de querer prolongar esa actitud de dependencia más allá de los confines de la infancia, y salta la sorpresa cuando el adolescente manifiesta de manera inesperada e inusitada sus deseos de libertad. 

Cuando los criterios del que manda son razonables tanto para él como para el que obedece, la obediencia se sitúa en ese justo punto que la convierte en virtud; pero cuando la obediencia se entiende como mero sometimiento a una voluntad ajena, se convierte fácilmente en alienación («enajenación») y convierte al que obedece en un conformista. 

El conformista es el hombre sin personalidad propia, sin criterios propios, sin voluntad propia. Valora las cosas con los juicios que otros le proporcionan y ejecuta sus acciones prestando sus manos a la voluntad que otros le imponen. Alguien ha escrito: «En la historia de la humanidad se han cometido más crímenes en nombre de la obediencia que de la revolución». 




Rebeldía: un reto a la educación


¿Qué tipo de adolescente esperamos: el que dice amén a todo, el adocenado, que es bueno porque no malo, o el que a la opinión de los padres opone su propia opinión y a las razones de los adultos añade otras tan atendibles como aquellas? ¿Preferimos la ciega sumisión de nuestros hijos o la rebeldía de un muchacho que dice lo que siente y sabe lo que quiere? 

Un muchacho incapaz de dar la cara por defender aquello en lo que cree, incapaz de enfrentarse a nada ni a nadie, supone un problema educativo de mayor envergadura que el muchacho rebelde que, en sus nobles reacciones, deja entrever grandes posibilidades de desarrollo. Es más peligroso un adolescente conformista que uno rebelde. 

A los padres y los educadores se impone la urgencia educativa de aprender a distinguir las reacciones de los adolescentes que llevan la marca de la madurez de las que acusan el lastre del infantilismo o la herida del resentimiento. 

La rebeldía y el inconformismo, que tanto nos desconciertan, deben tomarse como un desafío a nuestra imaginación y creatividad como educadores. 




¿Por qué se rebela el adolescente?


La mayoría de sus reacciones no son más que un modo claro de afirmar su personalidad. El adolescente «se opone oponiéndose». 

Se rebela porque se siente dueño de sí mismo y quiere poner en juego su libertad afianzándose y fortaleciéndose con sus decisiones propias, suyas y solo suyas, incluso cuando se equivoca. La rebeldía es una prueba de que existe la libertad en su alma joven. 

Lo mismo que cuando aprendía a andar iba a trompicones, se caía muchas veces y se golpeaba con todas las esquinas, hay que aceptar que ahora, que está aprendiendo a ser libre, cometa errores y exageraciones. Es algo que se puede corregir con paciencia y comprensión, igual que la lectura y la ortografía. 

El cinismo, la agresividad, la insolencia, el descaro y la mordacidad del adolescente, signos evidentes de una personalidad aún no ajustada, no se deben tomar como ofensas imperdonables, sino como meros fallos en el aprendizaje no siempre fácil de la libertad. 




El valor de la rebeldía


Con frecuencia, no vemos en la actitud rebelde más que peligros y desatinos. Hemos de habituarnos a descubrir la fuerza enriquecedora que esta nueva manera de comportarse encierra para convertirla en corriente impulsora del desarrollo y constructora de madurez personal. 

Distinguir el inconformismo como valor de la rebeldía violenta y destructiva constituye uno de los primeros objetivos en la educación del adolescente: 




a) La rebeldía del adolescente es la manifestación de un anhelo vivamente sentido: afirmarse como persona. La rebeldía es la reacción del inmaduro para superar los obstáculos que le impiden ser él mismo y conseguir su propia identidad. 

b) Rebeldía significa decir no a la niñez, a la inmadurez. El adolescente se siente incómodo mientras no consiga su estatus de adulto. Por eso rechaza la sumisa docilidad infantil y se vuelve tan reacio a las órdenes indiscriminadas de los adultos. 

c) Rebeldía como afirmación de la propia originalidad, de la propia individualidad. El adolescente necesita sentirse importante, sentirse alguien. Su deseo inmoderado de ser tenido en cuenta, su afán de protagonismo, las excentricidades o las extravagancias que manifiesta en su comportamiento lo corroboran fehacientemente. 

d) La rebeldía es la ocasión para denunciar los fallos de los adultos. El adolescente protesta contra todo aquello que no le gusta, y su juicio es muchas veces acertado porque suele ser desinteresado. Cuando su reacción obedece a fundadas razones y no a veleidosos caprichos ni a esnobismos ideológicos, evidencia una estimable capacidad crítica que le hace sensible a los valores del entorno sociocultural en que se mueve. 

e) Rebeldía, expresión de libertad. La decisión reflexiva y ponderada es lo que hace grande a la persona, tanto en sus aciertos como en sus fracasos. El adolescente prefiere equivocarse, cuando es él quien decide, que atribuirse el éxito que proviene de las iniciativas del adulto. Con sus decisiones emprende el aprendizaje de una auténtica libertad, al asumir responsablemente las consecuencias que de ellas se derivan. 







Adolescente: inconformismo y rebeldía (II) 

La mayoría de las personalidades se han visto obligadas a la rebeldía, y la mitad de su fuerza se ha perdido en el roce. 

OSCAR WILDE





Síntomas negativos de la rebeldía


La rebeldía mal encauzada puede convertirse en un torrente destructor tanto para el adolescente como para la familia y la sociedad. 




a) El inconformismo y la rebeldía, como expresión de desencanto y desesperanza, provocan que muchos reaccionen despreciando todo tipo de valores, iconoclastas demoledores de una jerarquía moral cuya grandeza no han sido capaces de gustar. Su única solución pasa por la destrucción del orden social, sin saber bien a las claras cuáles deben ser los fundamentos del nuevo orden. 

b) La rebeldía, como desinterés por todo lo que el mundo del adulto representa, implica confundir el inconformismo con el pasotismo y la ociosidad. La apatía y la indiferencia hacen del adolescente un dimisionario de sus propias obligaciones. El auténtico rebelde se fragua desde el cumplimiento de sus deberes en el aula o en el taller, en el esfuerzo personal y la ocupación. 

c) La rebeldía que busca su razón de ser siguiendo las pautas de modas pasajeras. Este tipo de rebeldía confunde el progreso con la veleidad gregaria, que convierte al rebelde en un «mono de imitación», «hombre masa» que nunca podrá ser fermento ni revulsivo para la solución de los problemas. Y aunque su rebeldía adopte la forma de modales audaces o lenguajes groseros, en el fondo no es más que un pobre borrego conformista. 

d) La rebeldía que conduce al hedonismo procede de individuos sin escrúpulos, amorales. Preocupados solo de contentar sus caprichos, destruyen los valores de los demás, ya que nunca han creído en los propios. No los conmueven las lágrimas ni el dolor ajeno, porque no son capaces de colocarse nunca en el lugar del otro. Individuos egoístas que solo se aman a sí mismos, su mundo se empequeñece en torno a pasajeras y superficiales apetencias que lo atan al presente y le cierran a las perspectivas del futuro. 

e) Todos estos tipos de rebeldía pueden desembocar en la delincuencia, como expresión de una «frustración existencial» que se revuelve contra la vida misma convirtiéndose en una fuerza destructiva de los valores en que creen los demás: hurtos, violaciones, chantajes, etc., que destruyen el amor, la convivencia, la confianza... 




El influjo de los padres en la rebeldía de los hijos


Tanto las actitudes de los padres como las de los hijos se caracterizan por cierta ambivalencia: se busca la independencia a la vez que se la rehúye, se la desea vivamente y al mismo tiempo se la teme... 




— El adolescente desea gozar de los privilegios del adulto sin querer asumir las responsabilidades inherentes. El miedo a fracasar en las tareas de la edad adulta explica también esta incongruencia. 

— Los padres, por su parte, son más propensos a exigirle una mayor responsabilidad y un comportamiento más maduro que a permitirle mayor libertad de decisión y a aceptarlo como adulto. 




Podemos añadir otras posibles causas de esta ambivalencia: 




—
 Mientras el padre quiera hacer valer su prepotente autoridad, no permitirá la independencia de los hijos. Se impondrá exageradamente exigiéndoles, por ejemplo, un horario fijo e inflexible, impidiéndoles tomar parte en las decisiones familiares, etc. 

— Cuando falta el afecto entre los cónyuges, con frecuencia estos se aferran compensatoriamente al afecto de los hijos, prolongando innecesariamente su dependencia. 

— Quizá proyecten también sus tendencias sobre los propios hijos y por eso tengan miedo a que estos puedan llegar a hacer lo que los padres no aceptan en su propia vida. 

— Existe también una larga costumbre de doce a quince años de dominio sobre el muchacho que les impide hacerse plenamente conscientes de los cambios que están experimentando y de las nuevas exigencias de libertad que ahora se presentan ante ellos. 

— El miedo a que disfruten de aquello de lo que ellos mismos no pudieron disfrutar. 

— La rebelión del adolescente puede deberse en muchos casos a que sus padres representan a esa clase privilegiada de adultos que niegan al adolescente el estatus que ellos disfrutan. 




En consecuencia, el muchacho conformista seguirá el juego a sus padres inmaduros, recortando sus propias posibilidades de enriquecimiento personal. 

El muchacho rebelde, en cambio, hallará en estos obstáculos un motivo y una razón para rebelarse, con lo cual afirmará su personalidad a costa, probablemente, de las reacciones neuróticas de sus progenitores. 




Estrategias de solución


1. Acostumbrarse a ver los deseos de libertad del adolescente sin desconfianza, como un proceso normal, nunca como un desafío a la propia autoridad. 

2. Urge crear un nuevo clima de relación y confianza mutua. No hace falta que le busquemos nuevos ambientes, ofrecerle instalaciones o concebir cosas «para él». Basta que el ámbito de la familia sea lo suficientemente cálido y flexible para que tengan cabida en él sus iniciativas y su creatividad. 

3. Cambiar nuestro modo de tratarlo, favoreciendo sus relaciones con los adultos. Que disfrute del diálogo con ellos, de tú a tú, de hombre a hombre, en plano ya de igualdad, sin marcar distancias, haciéndole sentir que forma parte de la tertulia y que no es un apéndice de ella. Al adolescente le encanta tomar parte en las conversaciones de los adultos, compartir y estar a gusto juntos. Su autoestima y sentimiento de seguridad se acentúan cuando percibe que sus observaciones son tenidas en cuenta por los mayores. 

4. Su libertad se realiza en los propios gustos y aficiones, que no tienen por qué coincidir con los nuestros. Aceptar lo que a él le gusta es aceptarlo a él y eliminar los motivos que puedan causar que se rebele. La música, la «marcha», la velocidad, el nomadismo, el ruido, las formas de vestir y de divertirse…, eso es para él la libertad. 







La amistad: forma de amar del adolescente 




Cada nuevo amigo que ganamos en la carrera de la vida nos perfecciona y enriquece más aún por lo que de nosotros mismos nos descubre que por lo que de él mismo nos da. 

MIGUEL DE UNAMUNO





La madurez individual no puede conseguirse en el aislamiento social, que desemboca en la inseguridad, la inquietud y la angustia. La tendencia a vivir en convivencia se convierte en impulso dinámico a amar a los demás y a participar en sus sentimientos. Philipp Lersch explica: «La tendencia a la compañía abre al individuo amplios horizontes de vida y le da la conciencia de participar en una actividad cuyo valor supera la individualidad». 

El ser humano satisface esta necesidad de contacto mediante la multiplicidad de formas con que se puede manifestar el amor: la amistad, la simpatía, el respeto, el dominio o la sumisión... 

El adolescente, una personalidad en expansión, más se construye psicosocialmente cuando menos se concentra en sí mismo y se abre a los demás. Su desarrollo solo queda garantizado por su expansión social. 

Durante la adolescencia esta necesidad de comunicación y de contacto interpersonal reviste características peculiares que se manifiestan en la amistad y en las actividades grupales de los muchachos. 

La amistad expresa la relación entre dos personas, la cual supone una ampliación o expansión del Yo que impulsa al individuo a sumergirse en los intereses, los sentimientos y los valores del amigo haciéndolos propios y suscitando en él el deseo recíproco de aceptar el proyecto de vida y las aspiraciones futuras del otro. 

Esta tendencia social aparece ya desde edades muy tempranas, y su desarrollo ha sido estudiado en profundidad por R. y A. Selman en más de doscientos cincuenta individuos de edades comprendidas entre los tres y los cuarenta y cinco años: 

— Hasta los nueve años la amistad de los niños presenta unas fuertes tendencias egocéntricas, ya que consideran al amigo solo en función de sí mismos: «Es mi  amigo», «Juega en mi  equipo»... O bien consideran solo como amigo a aquel que hace lo que ellos quieren: «Ya no es mi amigo, porque no me ha dejado su pelota». 

— Superados los nueve años, empiezan a dar a la amistad un carácter más recíproco, aunque continúen todavía siendo posesivos y exclusivistas en sus amistades. 

— En la adolescencia los amigos revisten una importancia capital, pues constituyen el más fuerte apoyo para lograr su autonomía al romper con la dependencia de sus padres. El egocentrismo se torna reciprocidad. 




Cuando nos referimos a la amistad del niño, tomamos el término amistad en sentido análogo, puesto que se trata más bien de la camaradería que une a los chicos por motivos externos o intereses comunes, y sus relaciones, aunque estén juntos todos los días, permanecen impersonales. 

Sin embargo, cuando hablamos de la amistad del adolescente, la diferenciamos de la camaradería por su calor afectivo, intimidad, profundidad, estabilidad y persistencia; en una palabra, porque se centra en la persona del otro. Se empieza a percibir en ella la maduración afectiva, próxima a la verdadera amistad tal como la entiende Abraham Maslow, como «amor por el ser del otro», que es un fin en sí mismo. Este amor crea al «amigo», ayudándolo a realizarse, a ser lo que tiene que ser. Es el descubrimiento que hacía una chica de 2.° de bachillerato al explicar lo que era para ella la amistad: «La amistad es la relación con otra persona en la que tan importante es dar como recibir». Hay una frase que dice: «La mejor manera de poseer un amigo es serlo». El que no da no recibe. A un amigo hay que saber escucharlo, ayudarlo, darle confianza, amor, apoyo... «Todo lo que yo considero bueno para mí, lo considero bueno para mis amigos.» 




Interpretaciones de la amistad juvenil


M. Debesse ha escrito a propósito de la amistad: 




Habría que ser poeta, y gran poeta, para hablar dignamente de la amistad de los jóvenes. Las relaciones del niño fuera del ámbito familiar son, en general, instintivas, pasajeras y basadas en el juego. Nacidas por razones de cercanía, no logran sobrevivir a la separación. La simpatía entre niños de la misma edad toma el aspecto de la camaradería. Por el contrario, las amistades del adolescente son selectivas y exclusivas. Conocen todas las angustias de la persona, incluidas las tormentas de los celos. Son más desinteresadas que en el adulto y rarísimas veces admiten el cálculo. Se da en ellas un impulso irresistible de simpatía que se expresa al mismo tiempo con una participación afectiva y con una benevolencia activa. 




Existen numerosas interpretaciones sobre la amistad del adolescente, pero ninguna de ellas explica suficientemente este fenómeno tan rico y profundo de la vida humana. 




1. Hay autores que la entienden como un «sucedáneo del amor», como un «preludio o una forma desviada del amor sexual». Aunque es cierto que, al menos en ciertos ambientes, pueden darse manifestaciones de amistad que fácilmente desembocan en apasionados brotes de celos y de larvada o manifiesta sexualidad, creemos más bien que la amistad del adolescente ni se confunde con el amor, ni es totalmente distinta de él, sino una mezcla de ternura y sexualidad que puede provocar en ocasiones confusión entre ambos sentimientos. 

Parece que esta forma de amistad (enamoramiento homoerótico) es más frecuente entre las chicas, tal vez porque el deseo de intimidad es más imperioso en ellas, o porque la sociedad desconfía menos de tales amistades entre ellas que entre los chicos. Dado que dichas manifestaciones dependen en gran medida de los influjos ambientales, la permisividad actual suele ser menos beligerante y más comprensiva que en épocas anteriores con las conductas de tal signo. 

Los testimonios de los mismos muchachos recogidos en una reciente encuesta sirven para confirmar esta ambigüedad afectiva. A las preguntas sobre si encuentran diferencias entre la amistad con un chico o con una chica o si saben distinguir entre amistad y amor, encontramos las siguientes respuestas: 

— La amistad con una chica lleva inexorablemente al amor, pues la amistad y el amor son en esencia lo mismo. (Chico.) 

— La amistad no tiene sexo. (Chico.) 

— Yo creo que son lo mismo, porque en la amistad hay, por así decir, un contacto de espíritus, y no creo que eso se distinga por el sexo. (Chica) 

— No sé quién lo decía, pero es verdad: «Entre la amistad y el amor solo hay un beso». (Chico.) 




2. Otros autores consideran que la amistad del adolescente se identifica con la necesidad de conocerse. De hecho, los muchachos alcanzan el conocimiento de sí mismos a través del parangón que establecen con los amigos y por medio de la autocrítica que los mueve a comunicar al otro sus temores, incertidumbres y esperanzas. La situación del amigo los ayuda a entender su propia situación, iguales tal vez las dos, y la crítica a los demás les enseña a modificar su propia conducta. Los testimonios de las encuestas a los jóvenes abundan en este sentido: 




— Creo que el verdadero amigo es el que está a tu lado en cualquier momento, y no cuando le viene bien. De una verdadera amistad se aprende mucho. A veces los buenos amigos se pueden enfadar; pero eso no quita para que sigan siendo buenos amigos. (Chica de 2.° de bachillerato.) 

— Las opiniones de mis amigos son muy importantes para mí, ya que pueden influir en mis decisiones, sobre todo cuando les pido consejo. (Chico.) 




3. Otra interpretación atribuye a la amistad alguna de las funciones propias del grupo de adolescentes: reconocimiento, apoyo y seguridad. 

Los amigos favorecen la confidencia sincera, sin temores ni ansiedades, sin temor al rechazo, sin necesidad de recurrir a actitudes defensivas... Todo ello les permite una expresión más libre y auténtica de los sentimientos reprimidos. 

Por esta razón, los mejores amigos suelen ser del mismo sexo, porque es mucho más difícil hablar con espontaneidad de los problemas personales con personas del sexo contrario: 




— Desde luego, hay chicas maravillosas que he conocido y que, con el tiempo, podrían o pueden convertirse en unas amigas estupendas; pero, desde luego, los mejores amigos son los compañeros, no las compañeras. (Chico.) 

— Por muy buena que sea una persona, siempre tendré más confianza con una chica, porque a ella puedes contarle cosas íntimas que un chico no entendería. Aunque las chicas se enfaden y tengan menos paciencia, sin embargo, las prefiero. (Chica.) 




4. Por último, hay algunos que descubren en la amistad la tendencia a un mutuo intercambio de experiencias interiores. En este intercambio el adolescente se identifica con los valores del amigo y se sirve de ellos para su propia vida, dejando de ser el confidente estéril y pasivo para convertirse en el amigo verdadero que sabe dar y recibir. 

Reciprocidad parece ser la palabra clave en la amistad del adolescente: 




— Considero auténtico al amigo incondicional, al que está conmigo en cualquier momento, tanto en la diversión como cuando aparecen los problemas. Saber escuchar: puede que yo no pueda solucionar el problema de mi amigo; pero si lo escucho haré más ligero su problema. (Chica.) 

— Espero recibir del amigo lo mismo que yo soy capaz de darle, nada más. (Chico.) 




Sea cual sea la teoría que aceptemos, la amistad del adolescente, bajo las mil variadas formas en que se expresan sus sentimientos intensos y sinceros, da lugar a beneficiosas experiencias que lo ayudan a asumir inexcusables funciones en el desarrollo de su personalidad. 

La necesidad de amistad en el adolescente es tan intensa que no han de extrañar sus dramáticas reacciones ante el fracaso de la misma: 

— Cuando un amigo me falla, sufro una depresión muy profunda y una pérdida de las ganas de vivir. (Chico.) 

— Es un hundimiento total para mí, causa primordial de mis depresiones. No lo aguanto. (Chico.) 

— Cuando un amigo me decepciona o falla, debo darle más amor y perdonar siempre. (Chica.) 




Cómo se elige al amigo


Muchos estudios se han ocupado de los factores que contribuyen a hacer amistades. Más que la complementariedad parecen prevalecer los criterios de semejanza y afinidad en los rasgos de los amigos. 




— Los amigos suelen asemejarse más entre sí que a los demás adolescentes. Muchas de estas semejanzas deben considerarse, más que causas, condiciones de la amistad, puesto que nos explican en qué ambiente escoge uno a los amigos, pero no por qué los escoge. 

— Las amistades suelen escogerse por razón de la proximidad y cercanía físicas, aunque estas razones pierden importancia a medida que con la edad va aumentando la movilidad del sujeto y se van ampliando sus horizontes sociales. 

— La amistad surge también a partir de características y semejanzas, tales como la edad cronológica, la edad mental, el sexo... 

— Semejanza también en los intereses y aficiones, aunque, de hecho, puede encontrarse una gran diversidad de gustos y opiniones entre grandes amigos. 

— Semejanzas en cuanto a la personalidad, los valores y las actitudes, con un mayor acento en las experiencias compartidas, las tareas y las funciones en las que la persona se siente comprometida: colaboradores, compañeros de clase, de juego, de grupo... 

— También el nivel socioeconómico y cultural es un factor no despreciable en el origen de la amistad. Un chico de 2.° de bachillerato afirmaba: «Más que cualquier culo en una discoteca o fiesta, me atrae el escuchar a una chica cómo habla de arte, de una novela o de una película». 




Lo que se espera del amigo


A la hora de identificar los rasgos que sirven para definir la amistad y descubrir la personalidad del amigo, es notable la convergencia de los resultados entre las investigaciones de Weiss y Loventhal (1975) con las más recientes de la Fundación Caldeiro (1990), las cuales destacan como rasgos más apreciados de la amistad los siguientes: 




— La reciprocidad en el intercambio de afecto y estima mutua. 

— La necesidad de ser ayudado y la capacidad para prestar ayuda. 

— La aceptación y el apoyo mutuo incondicional. 

— Capacidad para compartir y darlo todo. 

— Necesidad de comprensión y confianza plena para poder compartir mutuas confidencias. 

— Intercambio equilibrado de cariño y de respeto, sobre todo cuando las cosas van mal. 




Esta utopía de amistad se ve reforzada con las cualidades que estos mismos jóvenes piden al amigo: 




—
 Sinceridad y autenticidad:      51 % 

— Comprensión y estima:       45 % 

— Confianza, seguridad y apoyo:       39 % 

— Finalidad y lealtad:      23 % 

— Capacidad de diálogo, receptividad y apertura:       22 % 

— Respeto y tolerancia:       13 % 

— Generosidad, entrega y disponibilidad:      11 % 







Amistad: orientaciones pedagógicas 

No te des prisa en adquirir nuevos amigos, ni menos en dejar los que tengas. 

SOLÓN





Al llegar a la adolescencia, el muchacho se encuentra solicitado por dos mundos: el de los adultos y el de sus compañeros. Es comprensible la preocupación de los padres por las «malas» o «buenas» compañías que puedan frecuentar sus hijos. Hay muchachos hostiles, rebeldes, desobedientes, irresponsables… que pueden ser presa fácil de grupos proclives a la inmoralidad o delincuencia. 

Pero también pueden encontrar grupos abiertos a los que muestran generosidad, altruismo y cooperación. ¿Cómo han de proceder los padres? 




El ideal de la amistad


Algunos psicólogos señalan tres etapas principales por las que atraviesa el adolescente en el proceso de su maduración afectiva: 




1. La amistad «sensible-afectiva», propia de la edad prepuberal y puberal, se encuentra motivada por factores sentimentales y sensuales. 

Se origina entre personas del mismo sexo y va acompañada de manifestaciones de admiración y veneración por el amigo. El peligro de homosexualidad es muy remoto, dado que a esta edad las tendencias sexuales no se presentan con ese carácter imperioso que presentarán en etapas posteriores. 

Suelen tener lugar en ambientes cerrados de tipo internado, y es más frecuente entre las chicas que entre los chicos. 

Como causas de este tipo de amistad pueden distinguirse las siguientes: 

— Metodologías educativas severas y represivas. 

— Aislamiento físico y separación de sexos. 

— Educación excesivamente tierna y sensiblera durante la infancia. 

— Temperamentos hipersensibles. 

— Insuficiencia o ausencia total de educación sexual propiamente dicha. 




2. La amistad «captativo-egocéntrica», propia de la adolescencia, la cual se distingue por sus aspectos narcisistas y se halla dominada por el sentimiento de «ser-con-el-otro», que convierte al amigo en un medio para obtener la propia satisfacción social: estima, benevolencia, experiencia… El amigo siente el placer de estar con el amigo; pero, a medida que se va madurando afectivamente, este sentimiento egocéntrico se va transformando en altruismo, en una amistad que encuentra su mejor expresión en la reciprocidad de la mutua comprensión y ayuda. 

3. La amistad «operativo-oblativa», que nace del sentimiento y de la voluntad de «ser-para-el-otro» y presupone un amor desinteresado («amor de benevolencia») que reivindica como motivación fundamental el bien, la felicidad y la persona del amigo; un amor recíproco, puesto que es una ley psicológica que el que ama quiera ser retribuido con el amor de la persona amada, y un amor manifestado, pues no hay amor auténtico si no va acompañado de las pruebas ostensibles del mismo. 

Este tipo de amistad madura, de amistad auténtica y verdadera, es un ideal que muy pocos alcanzan, pues en este sector de la vida afectiva, como en tantos otros de la personalidad, son muchos los adultos que presentan vacíos sin colmar, infantilismos no superados. 




Orientaciones para la acción educativa


Es menester que los padres y los educadores insistan en las características y los rasgos que configuran la verdadera amistad: 




a) La fidelidad. Frente al peligro de la inestabilidad emotiva, la amistad es un remedio eficaz, pues en ella descubre el adolescente la necesidad de querer al amigo para siempre. 

En los momentos de fricción, de discusión o desacuerdo, toca al educador persuadir, convencer, iluminar. La amistad no puede ir muy lejos cuando los sedicentes amigos no están dispuestos a perdonarse los pequeños defectos o molestias. A este propósito nos viene como anillo al dedo el consejo del legislador ateniense Solón: «No te des prisa en adquirir nuevos amigos, ni menos en dejar los que tengas». 

b) La confidencia. Lo más sagrado de la persona es su intimidad, y el único al que le está permitida la entrada a ella es el amigo. La amistad solo puede florecer en una atmósfera de transparencia. La confidencia nace de la certeza del amor, de la seguridad de que no vamos a ser engañados ni traicionados. Esta es la razón por la que la intimidad no se la entregamos a cualquiera y por eso son tan pocos los amigos. Unamuno dice: «Nada une más a los hombres que el secreto. El que adivine tu secreto te mira y eres amigo suyo. Y en él buscarás refugio. Y será a quien más cuidadosamente le celes tu secreto. ¿Para qué revelárselo si te lo ha adivinado?». 

Hay, pues, que comprometer al adolescente en la apertura y la limpieza de espíritu, luchando contra cualquier forma de doblez, mentira o subterfugio. 

c) La generosidad. Si la amistad es una forma del amor sin condiciones, no puede progresar como un amigo más que aquel que esté dispuesto a vencer su egoísmo y a darse gratuitamente. La amistad la entienden muy bien los jóvenes, que, lejos del cálculo de los adultos, sienten vivamente la necesidad de darlo y compartirlo todo. 

d) El sacrificio. La mayor virtud consiste en saber qué es lo que se ha de hacer y en escoger bien la razón del sacrificio. No hay mejor demostración de la amistad que la mutua comprensión y la aceptación incondicionada que sabe soportar los defectos. Una chica dice: «La amistad no puede consistir solamente en tener mucha confianza con una persona y contarle todos tus secretos..., es importante tener la seguridad de que hay alguien capaz de soportarte y para el cual tus problemas se convierten en suyos y busca la solución con el mismo empeño que tú». 

Hemos de enseñar al adolescente a entender la amistad como «donación de sí mismo» y superación de las dificultades. 

e) La franqueza. La amistad se funda sobre la verdad, la virtud y el respeto mutuos. La franqueza es señal de lealtad. El amor y el profundo respeto que Aristóteles profesaba por su maestro Platón no le impedía criticarlo: «Amigo de Platón —decía—, pero más amigo aún de la verdad». 

No puede haber auténtica amistad cuando, por culpa del amigo, uno renuncia a sus propias convicciones. La amistad exige claridad y libertad para exponer los propios puntos de vista y admitir que pueda haber desacuerdos con el amigo. Amigo es aquel que, a pesar de conocerte, te sigue queriendo. 

Unos amigos que pensaran siempre igual convertirían la amistad en un continuo bostezo, un puro aburrimiento. Serían amigos «demasiado de acuerdo». 

f) El respeto. La amistad es verdaderamente enriquecedora cuando se coloca en un plano de seriedad y respeto frente a los valores del otro. Esto tiene particular aplicación en el caso de la amistad entre jóvenes de distinto sexo. Al entrar en la adolescencia, chicos y chicas poseen ya una manera de ver el mundo y un carácter propios. Su personalidad se encuentra ya abierta al prójimo o cerrada sobre sí misma, capaz de orientarse por ideales altos y nobles o sometida a los placeres del momento... 

Estas disposiciones facilitan o entorpecen las relaciones con el otro sexo, pues, como observa H. Giese: «La capacidad de control sexual es la mejor información sobre el grado de madurez personal de un joven». 

Ved lo que un grupo de amigos pensaba de la amistad y lo que dejó escrito para nosotros: 




LA AMISTAD





Amigo es aquel que se fue y siempre añoraremos. 

Amigo es a quien hacemos 

partícipe de una alegría, de un fracaso. 

A él recurrimos cuando hay un problema. 

Amigo es el que critica y da consejos estando presente el interesado. 

Amigo es quien comprende, aunque las apariencias engañen. 

Amigo es el que desde lejos hace sentir su presencia. 

La amistad no tiene razas, ni edades, ni credos, 

ni política, ni distancias. 

Cuando se logra una verdadera amistad, 

hay que saber conservarla 

como el más maravilloso de los regalos. 

A un buen amigo se le profesa un afecto desinteresado y personal, 

generalmente recíproco, que nace y se fortalece en el trato. 

Los amigos que son leales llegan a sentirse como hermanos. 

Nada hay más noble y escaso que un verdadero amigo. 







Sexualidad: aprendizaje del amor (I) 

La mejor educación general es al mismo tiempo la mejor educación sexual. 

RUDOLF ALLERS





Junto a los descarados exhibicionistas del sexo, hay muchas personas, adolescentes y jóvenes sobre todo, para los cuales la sexualidad se convierte en un problema angustioso. Se sienten desgarrados por dos fuerzas poderosas: 




— Por una parte, las fuerzas pulsionales de los «instintos», que desconciertan al individuo y se vuelven amenazadoras para su Yo. 

— Por otra, las fuerzas imperiosas de las normas sociales y morales, no suficientemente integradas por el sujeto. 




En esta situación, todos los problemas planteados por la sexualidad adquieren una imagen de tremendismo y de tragedia. Cualquier decisión se convierte en un drama. Urge, pues, poner orden en el mundo del sexo. 




Carácter personal de la sexualidad


Para encuadrar bien este problema, hay que hacer un esfuerzo por aproximar estas realidades al misterio total de la persona, tratando de encontrar el puesto que en el conjunto del ser personal le corresponde al sexo. 

Uno de los problemas más urgentes que ha de resolver el adolescente en su marcha hacia la madurez es el aprendizaje del amor. 

El despertar en él de la sexualidad le hace comprender que, incluso anatómicamente, está hecho para completarse con un Tú. La sexualidad tiene la virtud de sacarlo de su letargo egocéntrico y despertarle a la alegría del encuentro con el otro. Se trata de un despertar no solo de energías vitales, sino de un estallido de sentimientos entre los que destaca la orientación altruista de querer el bien del otro. 

El desarrollo sexual hay que entenderlo en la perspectiva del amor, puesto que no es otra cosa que el desarrollo del hombre como ser sexuado, es decir, en cuanto que es hembra o varón, necesitado por tanto del complemento humano del otro. 

Es la sexualidad la que le hace descubrir al joven su destino a la «unión en una sola carne» y que ya no podrá lograr su realización sino en la necesaria referencia a un Tú de distinto sexo. Ya no existe el hombre solo ni la mujer sola, sino la reciprocidad mutua, ya sea para entregarse al otro o para renunciar a él en aras de valores más altos, como son los valores sociales o religiosos. 

La madurez sexual no es puramente fisiológica; es, sobre todo, la madurez del amor. Quiere esto decir que no se puede separar artificialmente el sexo del amor, como desgraciadamente ocurre con tanta frecuencia en nuestra sociedad consumista y hedonista. 

La excesiva preponderancia que se ha concedido al sexo ha acabado por disociarlo del contexto general de la persona, convirtiéndolo en un absoluto. Es el triunfo del «nominalismo filosófico» en el campo de la praxis, como certeramente lo ha advertido Rudolf Allers: 




La creencia de que lo «elemental» era lo «propio» o «verdadero» condujo a una extraña aberración consistente en querer encontrar la esencia auténtica del hombre en los manicomios, en las cárceles y en las tribus primitivas, en vez de buscarla allí donde la humanidad surge ante nosotros en la plenitud de su perfección. 




Con razón el filósofo inglés Bosanquet ha observado que la esencia del hombre es más manifiesta en el genio y el santo que en el idiota o criminal. 




La lógica de la persona


No debe concebirse la sexualidad como una fuerza instintiva extraña que se impone a la persona. La fuerza del impulso sexual se encuentra mucho más determinada por las necesidades psicológicas que por los factores fisiológicos. Este es el sentir de serios estudiosos como Matthew Arnold, Rudolf Allers, E. Künkel y otros. 

Muchas investigaciones confirman que el uso que se hace del sexo depende sobre todo de la adaptación personal y de la estabilidad emocional del individuo. El comportamiento sexual es una expresión y manifestación de la persona, es una actividad en la que se reflejan fielmente la madurez o la inmadurez, las actitudes sanas o neuróticas hacia sí mismo o hacia los demás. Es el lenguaje de la persona entera, con el que mejor expresa su error o la gran mentira de su egoísmo. Como afirma Von Gebsateli, la sexualidad se convierte en «el más sensible indicador de las tendencias fundamentales menos visibles del individuo». 

Olvidar este carácter personal de la vida sexual es condenarse a no comprenderla en absoluto. Sería reducir el amor humano a un «amor de buenos mamíferos». 




La sexualidad como «necesidad» o «instinto»


No son raras en la niñez las manifestaciones sexuales que se expresan a través de una sensualidad erógena, de actividades exploratorias, curiosidad e imitación del adulto. Por eso hay que considerar la sexualidad del adolescente como una continuidad de la sexualidad infantil. Pero a partir de la pubertad la sexualidad se convierte en un fin en sí misma, frecuente y regular. 

La maduración hormonal es en gran parte responsable de estos cambios. Al desplegarse por todo el organismo, las hormonas contribuyen a la maduración y a la diferenciación de los sexos, activando al mismo tiempo la capacidad y el impulso sexual. Activación que es casi continua en el hombre y prevalentemente cíclica en la mujer. 

Como nota Paul Chauchard, «la sexualidad animal es hormonal e instintiva, ya que una ausencia de hormonas extingue en él la necesidad y el comportamiento sexual». Tal comportamiento, por muy complejo que sea, no tiene necesidad de ser aprendido, es innato. 

Muy distinta, en cambio, es la sexualidad humana, que, aunque se encuentre bajo el control de las hormonas, puede zafarse de dicho control, hasta tal punto que muchos psicólogos niegan a las tendencias sexuales del hombre la categoría de mero instinto en el sentido animal. 

No obstante, la tendencia sexual es tan imperiosa en el hombre que induce a muchos a considerarla como una necesidad psicológica al igual que el hambre o la sed. La acción de las hormonas sexuales y la correspondiente tensión fisiológica estarían reclamando, según esta hipótesis, una pronta satisfacción. 

Tal consideración nos parece exagerada, pues, como puntualiza F. Beach, una autoridad en la materia, las necesidades del hambre y del sexo obedecen a leyes diferentes: mientras la falta de alimento y agua llevan inexorablemente a la muerte, la falta de satisfacción sexual no ha matado a nadie todavía. Por otra parte, la necesidad de nutrición responde a un proceso anabólico (constructivo), mientras que la satisfacción sexual es un proceso típicamente catabólico (eliminativo). Esta diferencia se debe a que la necesidad de nutrición está al servicio del individuo, mientras que la tendencia sexual está al servicio de la especie. 

Según el autor citado, el impulso sexual no es despertado por estímulos internos como sucede con el hambre, sino por estímulos externos que operan como excitantes psíquicos. 







Sexualidad: aprendizaje del amor (II) 

Antes de ser sexual, el encuentro del hombre y de la mujer es una relación social humana, basada en el respeto personal… Desencadenar el instinto y olvidar que se trata de dos seres humanos tiene, a pesar de su frecuencia, resonancias patológicas. 

PAUL CHAUCHARD





Las necesidades fisiológicas que proveen a la conservación del individuo no admiten satisfacciones vicarias: con la imaginación no se come. Una satisfacción afectiva no nos puede eximir de satisfacer al hambre con los medios adecuados. El impulso sexual, en cambio, admite satisfacciones en otros campos, tal como ejerce su función, según Freud, el mecanismo de la sublimación. 

Dicho en términos pedagógicos, el adolescente, lejos de tener que vivir obsesionado por las tensiones sexuales, puede y debe mantener el control sobre sus impulsos sexuales, orientando la corriente de sus energías y preocupaciones a la consecución de logros humanos que le procuren satisfacciones académicas, deportivas, artísticas, profesionales, etc. 

Un principio fundamental de psicología dinámica enseña que una tendencia no integrada constituye siempre un principio de neurosis. Escapando al control del Yo, se convierte en una amenaza, absorbe a todo el hombre, lo corroe, lo devora. Se verifica entonces un proceso de gradual identificación entre la persona y su neurosis. 

La conducta instintiva se caracteriza por su inclinación innata hacia la consecución de unos fines en beneficio del individuo y de la especie, sin que exista conocimiento previo por parte del sujeto. 

Los instintos mueven a los animales, los arrastran en la prosecución de tales objetivos; son ellos los que les dicen lo que tienen que hacer. Al hombre, no. Las tendencias instintivas del hombre, por fuerte y poderosa que sea su presión, no determinan su conducta, puesto que se hallan iluminadas por la razón. El hombre sabe lo que quiere, sabe cuál es el objetivo al que sus tendencias lo inclinan, y puede orientarlas en un sentido o en otro, satisfacerlas de una manera natural o «perversa». No son, pues, los instintos los que deciden lo que ha de hacer, sino su inteligencia y sentido común. 

En definitiva, la función que desempeña el impulso instintivo como dinamismo seguro y eficaz en las especies animales, eso mismo hace, con mayor eficiencia aún, la conciencia moral entre los hombres. 

Confundir lo «natural» con los elementos biológicos es un grave error. No tiene, pues, sentido referirse al dato biológico como único camino para comprender el significado de la sexualidad humana. 




Cultura y sexualidad


La conversión de las hormonas sexuales en tendencias no se produce automáticamente, sino a través de un intermediario: la cultura. Ella ofrece las condiciones para que estas tendencias sexuales se realicen según determinadas orientaciones preferenciales. 

Según F. A. Beach: 




El intenso interés del adolescente por las cosas del sexo hay que imputarlo a estímulos psicológicos, externos o imaginados, y no tanto a la dependencia de sus glándulas sexuales recientemente maduradas. El estallido de sus impulsos eróticos deriva más de factores socioculturales que de factores de naturaleza estrictamente fisiológica. 




Las relaciones entre cultura y sexualidad son tan profundas que Schelsky, al hablar sobre la inequívoca plasticidad del instinto sexual, considera esta regulación de la sexualidad por parte de la cultura como «la forma social primaria del comportamiento humano». Cultura y normas sexuales van tan unidas que no se puede renunciar a estas sin poner en peligro los fundamentos mismos de la sociedad. 

Cada cultura posee sus propios modelos comportamentales en el campo de la sexualidad. Por lo que a la nuestra se refiere, muchos autores la consideran como una cultura erotizada y sexualizada en exceso. El sexo lo invade todo: la profusión de la publicidad, el cine, la televisión, las revistas… aportan a nuestra cultura un carácter afrodisíaco. 

Cuando hace unos años se inauguró en Copenhague la Feria del Sexo, un visitador japonés nos dejó el testimonio de su comentario negativo sobre la forma de entender el sexo en nuestra vieja Europa: 




No hay nada más monótono que el sexo. Yo creía que nuestro erotismo era el más desarrollado y abierto del mundo. Los films que veo en la feria me aterrorizan. Llamarlo erotismo no es exacto; es algo mucho más violento: un erotismo salvaje, sin delicadeza, sin educación. Muy infelices tenéis que sentiros los europeos para embriagaros con drogas tan fuertes. 




El sexo se ha comercializado hasta convertirse en un bien de consumo. El poder sexual es considerado hoy día como un signo de éxito, al igual que la riqueza y, por lo mismo, constituye una fuente de angustia. La moral y la religión han perdido su ascendiente sobre las masas y han quedado reemplazadas por una religión del placer. 

Estas son las condiciones en que el adolescente medio europeo ha de hacer frente a las tareas de su desarrollo. No hay, pues, que extrañarse de que todo ello provoque en él una necesidad sexual obsesiva, un infantilismo sexual y, como consecuencia, un acceso más difícil a su madurez. 

De esta tendencia se hace eco una literatura que pretende revelar abiertamente todos los secretos y refinamientos del placer sexual. Ahora bien, aparte cualquier consideración moral, esta literatura no concurre ciertamente a la felicidad de los hombres, porque cualquier refinamiento de las sensaciones está psicológicamente condenado, por el hábito que produce, a perder su atractivo. Como decía Marañón: «Es una ley inexorable en la vida de los sexos la de la acción anafrodisíaca de las costumbres». 

La época anterior era una época puritana, represiva; la nuestra es una época sexualmente descarada. Pero los extremos se tocan: ambas culturas acentúan obsesivamente la importancia del sexo, tanto para reprimirlo como para exaltarlo, y tienden a excluirlo de la unidad de la persona. Una represión excesiva provoca reacciones contrarias, y ello explica por qué los excesos sexuales aparecen ahora de modo más llamativo en aquellas regiones donde antes reinaba un puritanismo más acentuado. 

Es probable que las tendencias de la cultura provoquen, precisamente por sus excesos, la reacción contraria. Sociólogos como Schelsky no excluyen un próximo retorno a un mayor pudor en la juventud. 

No faltan psicólogos y antropólogos que, a la vista de los hechos, creen poder afirmar que no existe libertad en el comportamiento sexual. Pero, como observa David P. Ausubel, se trata de un sofisma: «El hecho de que nosotros podamos explicar por qué un hombre ha obrado de una manera precisa no nos autoriza a concluir que no haya sido capaz de obrar de manera diferente». 







Sexualidad: aprendizaje del amor (III) 

La relación conyugal es un acto que significa e intensifica el amor, cuando el amor se expresa más atento al TÚ que al sí mismo. 

A. PAYNO





Integración del sexo en la personalidad


La sexualidad, al igual que la vida, nos ha sido concedida sin haberla solicitado. El punto de partida se nos ha impuesto, ya que desde el momento en que nacemos se puede decir «es un niño» o «es una niña». Nuestro cuerpo es necesariamente sexo y nos marca los caminos que obligadamente hemos de seguir. Rechazarlos significaría alterar nuestro propio orden. De este modo, nos vemos obligados a aceptar el sexo como un instrumento para la afirmación del propio destino personal, que no se apoya en los sueños ni en la arbitrariedad, sino en las indicaciones que proceden de la constitución psicosomática de cada uno. 




— El ser humano solo puede realizarse en la clara definición de un sexo determinado. 

— Todo él es un ser sexuado, como consecuencia de la diferenciación sexual que las hormonas producen en las diversas formas del ser y del comportamiento humano, de la mujer como mujer y del varón como varón. 

— El ser sexuado no equipara sin más la sexualidad con la genitalidad, sino que afecta a toda la estructura psicosomática del individuo confiriéndole las disposiciones y los hábitos propios de un sexo concreto. 

— Dichas disposiciones o inclinaciones pueden ser debidas en gran medida a las convenciones sociales existentes sobre los tabúes sexuales y sobre el comportamiento diverso que se exige al hombre o a la mujer. 

— Como sucede con otras dimensiones de la personalidad (inteligencia, sociabilidad...), también el sexo debe ser objeto de atención educativa que tienda a la afirmación sexual del sujeto, al mismo tiempo que su comunión intersexual. 




¿Qué habremos de hacer para lograr una sexualidad madura y diferenciada? ¿Cómo evitar los riesgos de una sexualidad infantil o reprimida por la angustia y el ansia? 

Solo hay un camino: sexualizarse hasta el fondo. No se entienda mal. Sexualizarse no significa atracarse de sexo. Sexualizarse significa acatar plena y serenamente, sin complejos, la presencia del elemento sexo en la propia vida. Para lo cual es necesario evitar ciertas actitudes erróneas: 




—
 El chico (o la chica) que, angustiado, rechaza a la chica y evita hasta su pensamiento no ha entendido la bisexualidad de la persona, y así jamás se sexualizará, porque tiene miedo del sexo, no lo acepta en su vida. 

— El chico que acepta a su chica y no ve en ella más que un medio para el ejercicio de su actividad sexual naufraga víctima del instinto, porque es incapaz de concebir la relación humana como unión de corazones; no ha entendido el sentido del sexo, no se sexualiza. 

— Se da el tipo que sueña con la chica (o con el chico) de manera idealizada, platónica; pero cuando se pone en contacto con ella, cae en el erotismo más grosero. 

— Por el contrario, se da el caso del que sueña con la muchacha envolviéndola en una atmósfera de emociones eróticas, pero cuando se halla en su presencia, ni siquiera se atreve a darle la mano. 




Son casos de sexualizaciones frustradas, de disociaciones entre el Yo y la tendencia sexual. Responsable de esta disgregación es no solo la cultura, que abusa del sexo sacándolo del contexto personal, sino también el individuo con sus capacidades de absorción, reacción y adaptación a la cultura ambiental. Con lo cual resulta evidente que la sexualidad no es un dato fijo, sino una tarea, una construcción responsable. Y aunque sexuales se nace, es más cierto todavía que nos vamos haciendo sexuales. Esta es la razón por la que el hombre busca siempre ideales, normas con las cuales humanizar sus tendencias. 




La dimensión psicológica del sexo: sexualidad y amor


Desde el punto de vista psicológico, la sexualidad comprende tres vertientes: 




— En primer lugar, constituye una reacción típica directamente relacionada con el ejercicio de la función generativa. Se refiere a la expresión genital del sexo. La sexualidad genital está orientada a la comunión con el otro sexo para la procreación humana. 

— En segundo lugar, esta tendencia se encuentra estrechamente vinculada al conjunto de la vida afectiva y emotiva. La sexualidad se convierte en una actividad periférica (sensualidad) que se instala en los sentidos y revierte en el sexo: por ejemplo, besos, caricias, miradas, etc. Esta sexualidad periférica promueve la comunión con el otro en un clima de amistad singular y sensible. 

— En tercer lugar, la sexualidad caracteriza la relación interpersonal individualizándola y abriéndola a un amor oblativo, y esto según las modalidades propias de cada sexo. 




Por esta presencia difusiva del sexo en toda la persona, no existe una educación sexual como no sea una educación integral de la persona. Una auténtica educación no se encierra en la preocupación del aspecto sexual-genital, sino que trata de armonizar la personalidad del educando con la vida comunitaria, donde el sexo encuentra su razón de ser. En consecuencia, la educación sexual no se propone hacer experimentar la vida sexual en sus aspectos materiales, sino que busca consolidar un amor maduro al que corresponde informar y dirigir el mundo instintivo del sexo. Amor que sabrá reflejar todos los componentes de la persona, abriéndose, según las circunstancias, a la oblatividad sexual, sensible, espiritual... 

El amor sigue un proceso de maduración que, según Gordon Willard Allport y Abraham Maslow, constituye el eje de la maduración personal. Inicialmente el amor es narcisista: el niño no tiene más centro de interés que la satisfacción inmediata de sus propias necesidades fisiológicas. Le sigue un período de narcisismo secundario, en el que también son amadas otras personas, por ejemplo, los padres; pero lo son como instrumentos de la propia satisfacción. Más tarde se desarrollará el amor maduro, altruista. 

Este es «el amor por el ser de la persona amada», que describe Maslow; el querer el bien del otro, que decía la filosofía tradicional. Dos características definen este amor altruista, según Pitirim Alexandrovich Sorokin. En primer lugar, el Yo, centro profundo de los intereses del individuo que ama, tiende a identificarse con el Tú de la persona amada; y en segundo lugar, el ser amado es considerado no como un medio, sino como un fin, como un valor en sí mismo. 

Es evidente que las relaciones de la sexualidad con el amor varían en conformidad con el grado de madurez que el amor vaya alcanzando. Sin embargo, es indiscutible que amor y sexualidad no coinciden, porque la entrega de una persona a otra o el abandono del egotismo que caracterizan al amor maduro pueden expresarse bajo modalidades no sexuales. Y de la misma manera que puede haber un gran amor sin componentes sexuales, también puede darse una relación sexual sin amor alguno. 







Sexualidad: aprendizaje del amor (IV) 

Una relación sexual verdaderamente humana sabría ser una unión animal, donde la fisiología y el instinto tienen exclusivamente la palabra. 

PAUL CHAUCHARD


ç 




Cierta corriente psicoanalítica considera el despliegue de la sexualidad a través de estas fases: autoerótica, homoerótica y heteroerótica. 

Según esta interpretación, el individuo primero descubriría en sí mismo la fuente del placer sexual mediante la estimulación de las zonas erógenas del propio cuerpo (autoerotismo, masturbación...). Posteriormente, la curiosidad lo impulsaría a la exploración sexual con compañeros del mismo sexo (homoerotismo). Y, por último, encontraría el objeto adecuado de sus tendencias sexuales en un compañero del otro sexo (relaciones heterosexuales). 

Aunque no compartimos la generalización de estas fases, nos vamos a servir de ellas para explicar determinadas actitudes que pueden tomarse frente a la vida sexual, ya que todo educador ha de conocerlas, si quiere ayudar al inmaduro en su esfuerzo por integrar el sexo en la estructura de su personalidad. 




a) Tendencias autoeróticas. Según innumerables encuestas, desde la pubertad hasta el matrimonio, la masturbación sería la forma más frecuente de la actividad sexual entre los adolescentes. Ante la aplastante mayoría de los números, cabe preguntarse si este fenómeno no cae totalmente dentro de lo normal. Una afirmación tajante en este sentido podría sugerir la afirmación contraria: la anormalidad en el caso del que no se masturbe. Creemos que la masturbación debe preocupar al individuo cuando se convierte en fin propio y llega a prevalecer sobre las relaciones sexuales normales, fijándolo en actitudes de ansiedad y de egotismo. Este tipo de actividad sexual es solo un síntoma que obedece a múltiples y variadas causas, no todas ellas de naturaleza erótica: falta de afecto en la familia, carencias educativas, dificultades escolares, falta de centros de interés, excitación del medio ambiente, influjo de los compañeros, falta de relación con el otro sexo… El placer sexual elemental y fácil puede servir de compensación a todas las frustraciones que acechen al adolescente. 

La responsabilidad moral del adolescente se encuentra muy disminuida. Los errores educativos, la excitabilidad fisiológica de su organismo y el ambiente hipersexualizado en que se desenvuelve no le permiten un dominio suficiente de sí mismo. Pero no por eso ha de abandonarse a un entreguismo irresponsable. El laxismo en esta materia, que se quiere justificar con razones pseudocientíficas, no favorece el desarrollo de la personalidad. El adolescente tiene necesidad de normas de conducta claras que le permitan orientar constructivamente sus instintos. David P. Ausubel afirma: «La madurez no se alcanza sino a través del esfuerzo personal, sostenido por un ideal de vida y por las exigencias realistas de los educadores». 

b) Tendencias homoeróticas. A propósito de los adolescentes, sería más exacto hablar de juegos de sensualidad recíproca, más que de homosexualidad. En la mayoría de los casos este tipo de actividades parece depender de circunstancias extrínsecas. Se la encuentra en aquellos ambientes donde los muchachos, abandonados a sí mismos, se encuentran solos y sin dirección: internados, campos de verano, cuarteles, prisiones, reformatorios... No es raro, en estos ambientes cerrados, encontrar clases enteras de muchachos entregados a estos juegos sexuales, sin que se enteren sus educadores, negligentes o distraídos. 

Sería erróneo considerar este conjunto de manifestaciones como una fase del desarrollo. La homosexualidad está muy próxima a la masturbación. Sin duda, en este caso la sexualidad se halla dirigida hacia un Tú, pero es un Tú reducido a la mera función de objeto. Este tipo de homosexualidad es todavía una manifestación del narcisismo, un enclaustramiento en el propio Yo, que se desarrolla en una personalidad infantil caracterizada por una hipertrofia de las tendencias egoicas. Como en el caso del masturbador, tampoco el homosexual encuentra el Tú adecuado. 

c) Tendencias heteroeróticas. Si todavía queda hoy entre la juventud algún recato frente a las relaciones heterosexuales, es posible que sea debido, antes que a ninguna otra consideración, al temor a las enfermedades venéreas, sobre todo al temible azote del sida. Quiere esto decir que para los jóvenes de hoy el problema sexual, más que un problema moral, constituye un problema de higiene y salud. En este caso los moralistas han llegado tarde. 




Las relaciones heterosexuales, cada vez más precoces entre los adolescentes, obedecen a causas individuales bien definidas: 




— Las relaciones sexuales se establecen para probar y conocer ese famoso placer del que tanto oyen hablar en su ambiente. 

— Muchos realizan la unión sexual para probar su virilidad. Para probarse a sí mismos que tienen poder de conquista sobre el otro sexo. 

— En algunos grupos, es preciso hacer lo que hacen los demás, si no se quiere parecer tonto. 

— Al amparo de los anticonceptivos, muchos reclaman la libre disposición de su cuerpo y la libertad sexual para el placer. Es fácil entonces pasar al acto para alcanzar la independencia que proclaman. 




Indudablemente, estas relaciones pueden comprometer la felicidad conyugal; pero, desde el punto de vista psicológico, los riesgos son menores cuando esas relaciones tienen lugar dentro del marco de una unión estable, como el noviazgo o los esponsales. No obstante, la madurez sexual requiere la fidelidad, la exclusividad y la continuidad en el amor y la ternura. Las investigaciones antropológicas más recientes prueban, desde luego, que «por su naturaleza, el hombre es un ser conyugal» (Hermann). 

Tampoco en la relación heterosexual se puede desvirtuar el significado del amor reduciéndolo a la condición de sexo y egoísmo biológico. Rudolf Allers declara: 




El que el amor entre dos personas de sexo distinto vaya acompañado de procesos sexuales y pueda expresarse en ellos no autoriza a equiparar sin más ambos fenómenos. Tampoco está probado que haya de considerarse el amor sexual como el amor por excelencia, como si las demás formas de amor fueran meras variantes suyas. 




La psicología no puede entender la madurez sexual más que como madurez en el amor. El amor humano no existe maduramente: 




— Cuando un cuerpo desea solo otro cuerpo (animalismo). 

— Cuando un corazón desea solo otro corazón (sentimentalismo). 

— Cuando un espíritu desea solo otro espíritu o mente (angelismo), sino cuando una persona, con todo lo que ella es: cuerpo, corazón, inteligencia y espíritu, ama a otra persona en su integridad total: cuerpo, corazón y espíritu. Reducir el amor a uno solo de los componentes de la personalidad es mutilar a la persona. No es el amor maduro. 







Sexualidad: aprendizaje del amor (V) 

La armonía del gesto es la armonía del cerebro, y la armonía del cerebro es la armonía interior… Un buen bailarín, un buen actor, un buen cantante, son especialistas del control cerebral, y no saben que lo que ellos hacen en su especialidad tiene un valor general para toda la vida. 

PAUL CHAUCHARD





La educación sexual no puede reducirse a unas clases de biología, ni a unos ejercicios corporales, sino que debe estar referida a una educación para el amor sin la cual es imposible comprender la sexualidad de una persona. La educación sexual así entendida busca el amor del cuerpo como expresión del amor de toda la persona. Orienta al muchacho hacia la satisfacción de las necesidades del propio cuerpo, que no son solo necesidades de pan, sino también de estima y de dignidad. 

Educar la sexualidad en el contexto del amor es el camino que hemos de seguir para una higiene completa de la persona, es el camino del equilibrio y base de toda pedagogía. 

Siguiendo las orientaciones metodológicas de Rudolf Allers, E. Künkel, pero sobre todo de G. Dho, creemos que la acción educativa respecto de la sexualidad debe orientarse en dos direcciones: 




1. En primer lugar, debe ser una acción preventiva, que trate de neutralizar las condiciones negativas que, por un motivo u otro, amenazan la higiene mental y la vida sexual del joven. 

2. En segundo lugar, se trata de crear las condiciones positivas que, iluminando, motivando y sosteniendo la voluntad del muchacho, hagan posible el control racional de sus impulsos y el necesario autodominio para la construcción de su personalidad. 




La metodología a seguir se puede estructurar en torno a tres áreas que condicionan el ejercicio responsable de la sexualidad y que constituyen el punto de apoyo de nuestro esfuerzo preventivo y formativo: 




— Control cerebral de los impulsos sexuales. 

— Equilibrio y dominio de los procesos perceptivo-imaginativos. 

— Madurez y equilibrio de la personalidad. 




Control cerebral de los impulsos sexuales


Para neutralizar los factores negativos


1. Hacer frente al entreguismo general y a la laxitud moral imperante. Nuestra sociedad hedonista y permisiva favorece las actitudes de debilidad frente a todo lo que represente esfuerzo y sacrificio. Existe una actitud generalizada de «sensualidad» que vacía al sexo de su contenido específicamente humano, lo trivializa y lo reduce a sus aspectos más superficiales, convirtiéndolo en un pasatiempo o mero ejercicio lúdico. 

El esfuerzo educativo deberá atenuar el influjo de tal ambiente, porque en semejante situación el ánimo del joven pierde su capacidad de autodominio y es difícil que sepa mantenerse con serenidad dentro de un orden racional. Es esta una tarea que el educador no puede improvisar, ya que la educación sexual solo puede ser eficaz si se ejerce de modo continuo y metódico desde la infancia. Pretender intervenir sobre la conducta de un joven al que desde pequeño se le ha dejado vivir a su antojo según los impulsos primarios del instinto es una utopía. De nada valdrán los esfuerzos educativos sobre un joven habituado desde siempre a dejarse arrastrar por todos los estímulos placenteros. 

2. Desmontar el mito de que toda resistencia es imposible. La insuprimible necesidad de la satisfacción sexual se justifica muchas veces con la razón, explícita o implícita, de que se trata de un instinto contra el cual es inútil luchar. 

El autodominio depende de la voluntad, de la capacidad de decisión del sujeto; pero no puede existir auténtica decisión, si no existe la confianza básica de que es posible alcanzar aquello que se ha decidido. Lo que impide el control responsable de la sexualidad es la convicción, más o menos solapada, de que dicho control es imposible. Hoy son muchos los jóvenes (y los adultos) que están convencidos de que la tendencia sexual es un dato incoercible, incontrolable. Unos y otros se excusan de la misma manera: «¡El hombre es así!». 

Con tal mentalidad derrotista es imposible el acto íntimo y profundo de la voluntad destinado a tomar la iniciativa del control personal. 

Creemos que el esfuerzo personal y el autodominio sobre los propios impulsos nada tienen que ver con la irracional represión ni con la irresponsable permisividad: ni vía libre, ni supresión; ni olla a presión, ni olla sin tapa; ni ausencia total de referencia a los valores morales, ni dogmatismo o acartonamiento moral. En ambos extremos las soluciones fracasan, porque ambos consideran la sexualidad como un dato no susceptible de educación, de construcción personal. En ambos casos el hombre modelado por ellos queda a merced de sus tendencias, escindido, dividido consigo mismo, partido en dos. 

Entender el mundo afectivo del adolescente nos obliga a trascender la mera dimensión física del amor y a reconocer con Paul Chauchard que «el principal órgano sexual del hombre es su cerebro, a saber, su espíritu, que se expresa en estructuras de reflexión y de amor». 

En efecto, no hay forma más elegante ni medio más eficaz para un uso equilibrado del sexo que emplear bien la cabeza. 

3. Evitar las motivaciones inadecuadas. Las motivaciones inauténticas no provocan más que un control aparente que, en realidad, se asemeja más a un mecanismo de represión neurótica que al verdadero dominio de sí mismo. 

Este falso control se apoya en el miedo. Antes era el miedo a hipotéticas enfermedades, ahora puede ser el miedo a embarazos no deseados, al sida, etc. En cualquiera de estos supuestos, el aparente control no logra los efectos deseados de la madurez, sino que deriva hacia conductas de autodefensa egocéntrica. 

Presentar la sexualidad como algo vitando y pecaminoso que degrada al hombre en su dignidad no genera más que personas rígidas en su moral, intransigentes, pagadas de sí mismas, aparentemente seguras, pero que necesitan autoafirmarse en su dogmatismo para no perder el punto de apoyo sin el cual no encontrarían más que la desoladora realidad de un corazón angustiado y vacío. El miedo a la sexualidad las convierte en personas duras e incapaces de amar y, en consecuencia, su represión neurótica desarrolla en ellas contradictorias actitudes de angustia y rebelión, al tiempo que las sumerge en una profunda y amarga insensibilidad afectiva. 

La causa de tal deterioro psíquico habrá que buscarla en ciertas metodologías educativas en las que, de manera obsesiva, se prevenía a los muchachos contra los aspectos negativos de la sexualidad, o se les exaltaban los ideales de la «pureza» sin que se hiciera referencia alguna a la ternura y al necesario calor humano que debe acompañar a una auténtica y sincera relación interpersonal. 




Para crear las condiciones positivas


1. Se debe dar al impulso sexual un significado de vocación personal que encuentre una cumplida satisfacción en el amor y a través del amor; y esto prescindiendo del hecho de que desemboque o no en el matrimonio. El respeto y la confianza por la persona a la que se ama deben ser los valores predominantes en el ánimo de los padres y educadores, que deben imbuir de este espíritu al ambiente en que se desenvuelve la vida del joven. 

La tarea del autodominio no consiste tanto en negar a la sexualidad su ejercicio, cuanto en hacerse dueño de los propios reflejos. Se trata de un verdadero aprendizaje basado en las leyes de la propia psicofisiología, que va desde el progresivo control de la musculatura voluntaria hasta el de la involuntaria. Control cerebral en el que uno puede ejercitarse mediante las sensaciones conscientes, la concentración mental, la ejecución de tareas conscientes y voluntarias y el control de las reacciones emotivas. Son elementos que, en mayor o menor medida, se utilizan en las «técnicas de relajación» y que contribuyen notablemente al dominio de sí mismo. 

2. El deporte, el juego y la educación física constituyen una parte importante para la consecución de este objetivo, siempre que no se reduzcan al simple desarrollo muscular del cuerpo, sino que se orienten como aprendizaje de un progresivo control voluntario. Mediante el control de los gestos y los movimientos se ejercita el joven en una acción generalizada de los centros superiores y aprende a utilizar su cerebro con mayor fluidez, lo que equivale a hacerse más libre y más hombre. 

Junto a una vida deportiva que evite los excesos de la fatiga, los hábitos de orden, limpieza, aseo personal y condiciones higiénicas del ambiente en que vive y trabaja el joven contribuyen a crear en él un ánimo distendido y una positiva sensación de autodominio. El muchacho que es amigo del deporte, que lo practica con moderación y que ama el ejercicio al aire libre, es, por lo regular, un joven moralmente sano. 




Equilibrio de los procesos perceptivo-imaginativos


Más que la realidad, es la misma fantasía la que constituye un elemento de estimulación sexual que el educador habrá de prevenir en sus aspectos negativos y alentar en su dimensión constructiva. 

Las fantasías del adolescente pueden tener significados divergentes: a) pueden ser la señal de frustraciones afectivas; b) o pueden representar la fuerza creativa que lo ayuda a anticipar útiles proyectos de futuro. 

El educador cuidará de que la actividad imaginativa del adolescente no se convierta en una simple compensación de las frustraciones afectivas o en una fantasmagórica evasión para evitar responsabilidades, y que no se polarice obsesivamente en los contenidos sexuales. 

El poder dinamogénico de tales imágenes es tan fuerte que desemboca fácilmente en la acción, como cuando el ritmo de una musiquilla arrastra nuestros pies al movimiento. Si el muchacho se deja arrastrar por ellas, se irá deslizando hasta colocarse en un punto de «no retorno» en que la capacidad de control desaparece por completo. 

Pero estas fantasías se nutren de un variado material perceptivo que el adolescente encuentra a cada paso en el ambiente. Ya no hace falta que el chico se entregue a ensoñaciones libidinosas, porque esos sueños ya se los dan prefabricados, hasta el punto de que su imaginación creadora sufre un grave retroceso frente a una imaginación cada vez más pasiva y alimentada, incesantemente, por los medios de comunicación, que se convierten con frecuencia en vasallos al servicio del mercado del sexo. 

Influjos negativos


Pueden clasificarse en tres grupos con un mismo común denominador: son influjos que, a través de los mecanismos perceptivos y de la elaboración de la fantasía, se convierten en auténticos «afrodisíacos psíquicos»: 




a) La pornografía en sus más variadas formas: prensa pornográfica (cómics, revistas...), vídeos, películas, espectáculos, etc. 

El objetivo de estos medios es la excitación sexual del consumidor, que queda condicionado por el fácil placer y predispuesto a seguir consumiendo estos productos que prometen paraísos artificiales. Eberhard y Phyllis Kronhausen definen así la naturaleza de la pornografía: «El fin de los escritores pornográficos es el de evocar la imaginación erótica del lector con el fin de provocar su excitación sexual. En otras palabras, los escritos pornográficos ejercen la función de afrodisíacos psicológicos y alcanzan el éxito en la medida en que obtienen este particular objetivo». 

b) La permisividad sexual, favorecida por una extensa gama de contraceptivos y por la reiterada y machacona insistencia con que el tema sexual se halla presente en conversaciones, espectáculos, publicidad y hasta en las más mínimas manifestaciones de la vida ordinaria, constituye un indicio de que la obsesión por el sexo no ha perdido vigor todavía. 

Con lo dicho no pretendemos justificar el pernicioso y trasnochado «método del silencio» (nec nominetur in vobis), pero está claro que una atmósfera cargada de hedonismo sexual, que se nos cuela de rondón en casa a través de la «ventana televisiva», envuelve al joven por doquier y no contribuye lo más mínimo a una higiene mental que favorezca el dominio normal sobre los propios impulsos. 

c) La trivialización de la sexualidad, que conduce a la desvalorización de las relaciones heterosexuales, cada vez más frecuentes y precoces. En el fondo, es la desvalorización misma de la persona del «otro», que queda reducida a la condición de simple instrumento al servicio del placer. 

Todos estos condicionantes negativos nos sugieren estas observaciones: 




—
 El excesivo y morboso interés sexual otorga al sexo una centralización obsesiva, reforzada a veces por ciertas actitudes que, de modo ansioso, no ven en el sexo más que perversión y maldad. 

— La apología que ciertos medios de comunicación hacen de aberrantes conductas sexuales contribuye a deformar el concepto y la naturaleza de los papeles sexuales con los que deben identificarse los jóvenes. 

— La constante estimulación sexual que el ambiente proporciona ha elevado el umbral de excitación a nivel somático, hasta el punto de que cada vez se exigen estímulos más fuertes, mientras que a nivel psicológico se evidencia una verdadera inmadurez colectiva, tanto en jóvenes como en adultos. 







Sexualidad: aprendizaje del amor (VI) 

En el campo de la sexualidad, la educación tiende a ser negativa. El adulto pretende dirigir el comportamiento del muchacho, en lugar de ayudarlo a que se dirija a sí mismo respetando su libertad. 

GÉRARD LUTTE





Acción positiva de los educadores


1. Ante todo, convendrá actuar en el sentido del autocontrol, mediante una vida activa que centre al muchacho en otros intereses que no sean los meramente hedonistas: actividades deportivas, culturales, profesionales... Fortalecer su voluntad motivándola con nobles ideales y proponiéndole objetivos que de alguna manera le ocupen anímicamente o le entusiasmen es la mejor manera de contrarrestar la omnipresente obsesión por el sexo. 

2. Los estímulos eróticos del ambiente no hacen mella de ordinario en los jóvenes bien dispuestos, si no es a través de las relaciones con otros muchachos que se hallen predispuestos en tal sentido. El comportamiento del adolescente es muy sensible e influenciable ante los estímulos del grupo. Los incentivos eróticos pasan a un segundo plano en comparación con los influjos que el adolescente sufre como consecuencia de los contactos que mantiene con otros muchachos en la calle, en el colegio, en la discoteca... 

Esta fuerza de las relaciones interpersonales puede y ha de ser aprovechada en sentido positivo por los educadores. Si estos contactos poseen tal fuerza de arrastre sobre la conducta del joven, si este no es capaz de hacer frente de modo individual y aislado a la avalancha de los estímulos sexuales que se le viene encima, se hace palmaria la necesidad de integrarlo de modo vital y activo en un grupo que, con mentalidad adecuada, lo sostenga y que neutralice los inevitables influjos del ambiente erotizado. 

La pedagogía ambiental, no entendida precisamente en sentido ecológico, sino como necesidad de crear espacios humanos de limpia naturalidad, de sana alegría, de fecunda actividad y de gratificante cordialidad, debe ser un objetivo que unifique las voluntades educativas en un esfuerzo común, creando grupos y orientándolos positivamente en el uso del tiempo libre. 

Si entendemos la educación sexual como educación para el amor, y educar para el amor equivale a un proceso de apertura confiada al otro, habrá que crear pedagógicamente las condiciones que hagan posible unas relaciones interpersonales auténticas y enriquecedoras. 

3. Aunque en la actualidad no es un concepto que goce de buena reputación, no estaría de más, sin embargo, recordar la importancia que tiene el pudor como freno instintivo del impulso sexual. 

La educación del pudor solo es posible allí donde imperan las ideas nobles y los sentimientos limpios. El pudor solo es sentido por quien todavía es sensible a las amenazas que sufre la virtud. En medio de un ambiente que apenas distingue la línea divisoria entre lo que es bueno y lo que es malo, hay que devolver a los jóvenes el sentimiento de dignidad personal y a la opinión pública una mayor sensibilidad. Pero no podemos cometer el error pedagógico de atribuir a toda realidad sexual una sensación de vileza o un sentimiento de vergüenza que se identifica muchas veces con el pudor, el cual solo ha de referirse a aquellos aspectos de vulgaridad, chabacanería y desorden que acompañan a ciertas expresiones sexuales. 

Los juicios negativos sobre la realidad sexual inducen el miedo al sexo. Un sentimiento de vergüenza generalizada puede evitar momentáneamente alguna desviación, pero no es educativamente válido ni eficaz. Tal vergüenza acarrearía drásticas y peligrosas represiones, una falta absoluta de libertad, una conciencia atormentada y unos conflictos interiores que degenerarían en neurosis. 

Hay madres que consienten a sus hijos una cierta familiaridad de nudismo en momentos de aseo, creando un ambiente espontáneo y sereno, armonizándolo después con un recato habitual como expresión de dignidad personal; mientras que hay personas demasiado exigentes que viven torturadas por ciertas curiosidades infantiles todavía insatisfechas en su edad adulta. 

En una palabra, no es posible una auténtica educación del pudor mientras no se logre pasar del pudor-vergüenza al pudor-respeto. 




Madurez y equilibrio de la personalidad


Aunque hasta ahora hayamos hablado de condicionantes de la sexualidad, hay que advertir que no deben entenderse estos en un sentido de «amaestramiento» animal, sino como medios para obtener el equilibrio de la persona. Para que así sea, los educadores hemos de poner el acento no sobre la educación sexual, sino sobre la educación de la persona. No educamos la sexualidad del muchacho, es él el verdadero artífice de su educación como persona, que, en consecuencia, se expresa también en sus comportamientos sexuales. Lo que debe ser educado no es la sexualidad, sino la persona. 




Evitar las actitudes personales inadecuadas


—
 La necesidad fundamental de imprimir un sentido a la propia vida queda con frecuencia frustrada por lo que Viktor Frankl denomina vacío existencial, un sentimiento que tiñe de forma negativa cualquier manifestación vital. El individuo no solo siente que vale poco, sino que su propia existencia carece de significado. 

Son muchas las situaciones educativas que provocan la inseguridad y conducen a la desvalorización de sí. El desarrollo de una autoimagen objetiva y auténtica se ve con frecuencia impedido desde la infancia por actitudes educativas que provocan sentimientos de inferioridad, incluidas ciertas valoraciones negativas del sexo y la sexualidad. 

Cuando los niveles de la autoestima bajan significativamente, aumenta la angustia y se adopta una actitud egocéntrica de cerrazón en la persona. Ahora bien, lo propio de la sexualidad es estar esencialmente destinada a que el individuo rompa las barreras de su egocentrismo y descubra al otro como un Tú a través del amor. 




— La actitud egocéntrica de la persona hace neuróticamente compulsiva, especialmente en el adolescente, la necesidad de autoafirmación, que se manifiesta claramente en el sector de la sexualidad. La compulsión se hace tanto más fuerte cuanto más se convence el joven de su falta de valía, lo que le hace aferrarse al sexo como el único medio de autoafirmación. 

— Otra manifestación de la desorientación existencial de la persona, que se expresa con frecuencia en desviaciones de la conducta sexual, es la incapacidad de asumir las propias responsabilidades frente a la vida. 

El fracaso en el dominio de los impulsos sexuales trata de justificarse con la disculpa del ambiente, de la opinión pública («todos hacen así»), de la imposibilidad de resistir, etc. De esta manera, el sujeto evita tener que reconocer su propia incapacidad como persona. 




Favorecer las actitudes positivas en la persona


La sexualidad es solo una expresión de la persona considerada en su totalidad. Una forma muy importante de expresión que hace al sujeto trascenderse a sí mismo en la comunicación con un Tú y en la prolongación de la vida humana. Pero es solo eso, una forma de lenguaje, tal vez la mejor, que sirve para expresar lo que es la persona. 

Pedagógicamente resulta obligado hacer referencia a ciertos valores personales directamente relacionados con el comportamiento sexual: 




1. Otras épocas culturales se distinguieron no menos por su represión sexual que por sus escondidos deseos de voluptuosidad, lo que hacía particularmente urgente una terapéutica que desenmascarara su hipocresía. En cambio, nuestra época se caracteriza porque, desde el punto de vista sexual, es descarada y aparentemente satisfecha, porque ignora el sentido de lo que hace y porque se siente sin rumbo a falta de valores morales que la orienten. Se impone a este respecto una psicoterapia global que nosotros hemos de traducir pedagógicamente como una búsqueda de sentido, ayudando al joven a entender la vida como misión, descubrir que vive por algo y para algo, saber que ocupa un puesto en el mundo que nadie puede ocupar por él. Dar sentido a la vida y satisfacer la necesidad de integración universal son objetivos educativos que no se consiguen mediante la reflexión filosófica, sino proponiéndoles, desde los primeros años, tareas, objetivos y metas sucesivas. Pascal decía: «No hay nada tan insoportable para el hombre como el no tener una tarea, un objetivo». Dicho de otra manera, nada ayuda tanto a superarse y a vencer las dificultades como la conciencia de tener una misión que cumplir. 

La autoestima y la confianza en sí mismo serán la consecuencia del saberse integrado en un mundo que tiene un significado preciso y que ofrece al joven la posibilidad de realizar su vocación de hombre. 

Según las exigencias del «psicoanálisis existencial», el principal motivo que alienta al hombre es el deseo de llenar su vida de contenido, de darle el mayor sentido posible. Cuando fracasa en esta tarea, se precipita en un vacío existencial que trata de colmar desesperadamente, emborrachándose de placer y satisfaciendo sus impulsos. Se aferra entonces, de modo infantil, al «principio del placer» característico de la conducta inmadura, mientras su vida deja de estar asistida por el sensato «principio del deber», porque allí donde reina el vacío de la existencia se exasperan y desbordan las fuerzas incontenibles de los impulsos sexuales. 

2. Otro objetivo que ha de estar en el punto de mira de los padres y educadores es el de construir, sobre el firme fundamento de la autoestima, un sólido sentido de responsabilidad frente a sí mismo y frente a los demás. La esfera sexual recogerá los beneficios, porque ser responsable significa ver en el otro no una ocasión de placer, sino la promesa de una vida compartida. 

Amar a una persona significa no solo reconocerla como un Tú, sino poderle decir sí, es decir, afirmarla no solo en su individualidad y originalidad, sino aceptarla en lo que vale; no verla solo «tal como es aquí y ahora», sino en lo que puede y debe ser, en los valores que está llamada a desarrollar. En palabras de Dostoievski: «Amar significa ver a la otra persona tal como la ha pensado Dios». 

— Responsabilidad frente a sí mismo quiere decir aceptar las propias tendencias y darles sentido. La persona no se puede definir a partir de sus impulsos, pero cuenta con ellos. Concede a la sexualidad todo el valor que tiene y, como valor que expresa la totalidad del individuo, la coloca en el justo puesto que le corresponde en la escala de valores que debe presidir la vida de todo ser racional. 

— Responsabilidad frente a los demás, que exige educar en la sinceridad con que han de expresarse los sentimientos, que tanto afecta a la relación entre los sexos. Esta sinceridad afectiva obliga a aceptar al otro como valor, reconocer sus valores, ayudarlo en la realización de los mismos. Una auténtica relación interpersonal fundada sobre la sinceridad se reflejará necesariamente en un comportamiento sexual maduro. 




Conclusión





Tal como sean los jóvenes en el amor, así ha de ser su comportamiento sexual. Aquellos a quienes falte la cualificación de un amor generoso se hallarán ciertamente privados de toda posibilidad de elevación sexual. Por el contrario, a los jóvenes educados en la oblatividad y el altruismo, la sexualidad misma los impulsará hacia un amor creador de humanidad y de perfección interpersonal. 

Para los que flaquean en el amor la sexualidad se convierte en el peor enemigo, pues en ellos la fuerza de los impulsos tiende a acaparar el centro de la persona, haciendo debatirse al Yo en un estéril deseo de satisfacción egocéntrica y convirtiendo a los demás en instrumentos de sus impulsos insatisfechos. 

Tal vez sea la experiencia de un amor recibido e intercambiado el camino mejor para alcanzar la madurez de un amor oblativo. 

El muchacho y la muchacha que han podido disfrutar de la desinteresada relación interpersonal con que sus padres y otros educadores de personalidad desprendida y generosa buscaron su bien tenderán a reproducir de modo espontáneo en su conducta tal ideal de madurez. 

El individuo de tal índole tiende a la ternura y a canalizar a través de ella las asperezas y las brusquedades del impulso sexual. 

No hay más educación para el sexo que la que nace y conduce al amor. 







El noviazgo o la crisis de Romeo y Julieta (I) 

No sabrás todo lo que valgo hasta que no pueda ser junto a ti todo lo que soy. 

GREGORIO MARAÑÓN





Todo cuanto hemos dicho de la amistad, del amor y de las relaciones interpersonales entre jóvenes de distinto sexo hace referencia obligada a un tipo de vínculos que conducen de manera natural al matrimonio. Tradicionalmente, la prudencia aconseja hacer una antesala previa, el noviazgo, como un tiempo de aproximación, conocimiento y reflexión que haga madura la decisión por el estado matrimonial. 

Pero hoy día el noviazgo está cayendo en desuso. Las jóvenes parejas tienen prisa en hacer efectivos sus sentimientos; no les importa no tener piso; no les afectan los antiguos tabúes del sexo, porque pueden evitar fácilmente el embarazo y seguirse queriendo; los escrúpulos morales no hacen mella en ellos, porque ya no se admite otra norma que la del propio cariño... 

Y, sin embargo, la psicología nos sigue advirtiendo que «las relaciones interpersonales constituyen el origen de nuestras mayores satisfacciones o de nuestros más profundos desengaños». Cuanto más nos preocupamos por alguien, cuanto más nos entregamos a una intensa relación con otro, tanto más nos afecta ese vínculo. No es exagerado decir que en la actualidad esta etapa de la vida humana está marcada por el signo de la ambigüedad. 




—
 G. Zimmerman, psicólogo norteamericano, escribía no hace mucho: «El notable aumento de las relaciones sexuales entre jóvenes de ambos sexos, tengan o no intención de casarse, podría hacer grave una situación ya de por sí crítica». 

— Contrasta esta opinión con la del sociólogo R. Guyon: «La castidad total es una forma de ignorancia. El espíritu del hombre moderno debe dejar de admirarla o de alabarla para entenderla en lo que realmente significa: esterilidad dogmática». 




Si teóricamente las posturas son tan dispares, nada ha de extrañar que los jóvenes se sientan sometidos a la presión de dos morales antagónicas: por una parte, la rigidez de las severas normas tradicionales, y por otra, el plácet permisivo de la nueva moralidad. 




El «amor» que todo lo justifica


Si es verdad, como dice el refrán, que «el mejor divorcio es el que se obtiene antes de casarse», parece lógico admitir que los jóvenes no quieran hacer un mito del matrimonio, ni del noviazgo una obligación. Todos somos conscientes de que en la sociedad actual apenas existen barreras para el divorcio o para la libre expresión del amor, ni dentro ni fuera del matrimonio. Por esta razón, los jóvenes ya no sienten la angustia y el miedo que sus padres experimentaron ante las relaciones prematrimoniales, y se ha generalizado ya la costumbre de que los novios, si es que todavía guarda vigencia el término, vivan juntos libremente. 

Tal vez los jóvenes están más cerca de lo que ellos creen de una moral personalista: no consideran necesaria la firma de ningún papel para hacer el amor. El sexo quedaría justificado solo por el amor; mientras que si falta este, la entrega sexual, dentro o fuera del matrimonio, se convierte en una hipocresía y un engaño. 

Así pues, las relaciones prematrimoniales quedan justificadas por el amor que se profesan. De este modo se expresaba el doctor Rohricht en una semana de psicoterapia celebrada hace unos años en Lindau: 




En el ámbito sexual, como en cualquier otro aspecto de la ética, el amor no exige en modo alguno la observancia de reglas y normas universalmente válidas. Solo exige una cosa: darse a sí mismo. Un eros y una sexualidad que se justifiquen frente al amor no tienen ninguna necesidad de justificarse ante ninguna otra instancia. 




Estas palabras expresan de modo gráfico la actitud de una gran parte de la juventud actual. Es una tesis que siempre ha apasionado a los hombres, tan profunda y equívoca como el agustiniano «ama y haz lo que quieras», que nos trae a la memoria la mofa y el escarnio con que lo utilizaban como lema de su convento algunos lúbricos frailes de los que habla el clásico francés Rabelais. Cuántas veces oímos justificar a los jóvenes sus relaciones sexuales con expresiones de este tenor: «¿Qué hay de malo en ello, si nos queremos?». 




Noviazgo en crisis


La situación psicológica de la que se ha de partir para comprender las actuales relaciones de la pareja antes del matrimonio es el papel que desempeña la prolongación de la adolescencia. Desde las primeras manifestaciones de la pubertad hasta el reconocimiento como adulto pueden pasar diez o quince años. El joven, en lugar de madurar globalmente, madura por sectores. Y así, aunque el chico y la chica se encuentren físicamente maduros, debido a la falta de ciertos presupuestos económico-sociales, su capacidad de relación se encuentra en una situación de inmadurez. La carencia de medios materiales para fundar un hogar reprime su voluntad de vinculación dando lugar a un modelo de unión prevalentemente sexual, que se caracteriza por el miedo a comprometerse: «En amour, pas de sentiment». 

Esta actitud conduce fácilmente a la promiscuidad y el compañero solo es buscado como un medio de satisfacción propia, sin preocuparse de su persona. De esta manera, se rechaza cualquier vínculo que, de algún modo, pueda comprometer y se entablan unas relaciones endebles que quedan al arbitrio y al vaivén de los sentimientos. El amor que representan es tan pasajero que difícilmente puede servir como fundamento de un vínculo estable. 

La actitud de estas parejas nos trae a la memoria una viñeta cómica en la que podía verse a un chico con un hermoso ramo de flores entre sus manos y arrodillado románticamente delante de una rozagante muchacha a la que le suplicaba en estos términos: «Señorita, ¿querría casarse un poquito conmigo?». 







El noviazgo o la crisis de Romeo y Julieta (II) 

En el verdadero amor no manda nadie; obedecen los dos. 

ALEJANDRO CASONA





En busca de soluciones


Son muchos los jóvenes que tratan de solucionar la tensión entre la capacidad para el matrimonio y la imposibilidad de realizarlo, juntándose de por vida a un «compañero». Con frecuencia se da a este vínculo la apariencia exterior de noviazgo, aun a sabiendas de que va a durar muchos años. 

Esta solución descansa sobre un malentendido de fondo: siendo el noviazgo un período de preparación, todo cuanto ocurra en él debe ser vivido como algo relativo, no definitivo. ¿Quién no ha conocido a parejas que se juraban un amor eterno e infinito y, sin embargo, se separaron antes de que llegaran a casarse o al poco tiempo de hacerlo? 

En el noviazgo es esencial conservar la libertad de elección. Ahora bien, lo mínimo que se exige para garantizar la libertad es no solo la posibilidad de aceptar definitivamente lo que se está experimentando, sino también la posibilidad de rechazarlo. Si uno no puede volverse atrás, se acabó la libertad de elección. 

Por lo que se refiere a la intimidad física de los novios, desde las estadísticas de Kinsey sobre la sexualidad de los norteamericanos hasta las investigaciones más recientes de Backman, Levinger y otros sobre la atracción interpersonal, se da un porcentaje cada vez mayor (entre un 50 y un 75 %) de jóvenes que, habiendo tenido «experiencias» prematrimoniales, acaban por casarse con aquel compañero o compañera con quien las tuvieron. 

Según Joseph Kone, «la experiencia de la proximidad física de la pareja y el intercambio de ternura pertenecen ciertamente al período del noviazgo». El criterio para valorar estas manifestaciones es el altruismo y la generosidad por la cual uno busca al otro en la fuerza indivisa del amor. Este desinterés es lo que constituye el criterio del amor y no el hecho físico de la «intocabilidad». 




La ilusión de las experiencias


En este contexto, las famosas «experiencias» pueden convertirse en una peligrosa ilusión. La relación sexual encuentra para muchos jóvenes una fácil y gratuita justificación en el hecho de la «experiencia». Pero esa pretensión de querer probar «si existe una buena adaptación física» es muy irreal, ya que las condiciones internas y externas antes del matrimonio son muy diferentes de las que se verifican dentro de él. Además, la experiencia que se pueda acumular con un compañero difícilmente es transferible a otro; por lo cual esas pretendidas experiencias se revelan generalmente, a la luz de los hechos, como una arriesgada ilusión. Incluso dentro del mismo matrimonio, la entrega física debe crecer y desarrollarse. Una prueba, pues, en este intercambio no tiene sentido. 

Tampoco conviene olvidar que la experiencia de relaciones íntimas antes del matrimonio haría muy difícil la separación en el caso en que esta se presentase como indispensable. Aumentaría el peligro de una falsa decisión bajo la tensión de un vínculo que de hecho ya se ha contraído. 

Muchas parejas piensan que la preparación consiste en comprobar un cierto ajuste sexual y que por hacer el amor de una manera más o menos satisfactoria ya están preparados para el matrimonio, lo cual es un error manifiesto, pues, desde el punto de vista afectivo, no se debe bloquear sexualmente un vínculo que debe ser más profundo. 

La autenticidad de una relación de pareja se produce cuando el chico y la chica se esfuerzan por comprender y madurar los motivos  conscientes o inconscientes que les han movido en su opción por el matrimonio y por la persona con quien han de compartirlo. 

Estos motivos pueden ser muy variados: fuga de la soledad, búsqueda de seguridad, afirmación personal, agresividad, liberación de la angustia, etc. Generalmente no se habla a los jóvenes novios de estas cosas y, sin embargo, su importancia es muchas veces decisiva. 




Orientar a los jóvenes es comprender su amor


La preparación para el matrimonio no es algo que se improvise unos años antes de casarse. 




— Existe una preparación remota que ahonda sus raíces en los primeros años de la existencia y en los modelos de esposos que representaron los propios padres. Es en la infancia cuando el niño interioriza los valores humanos y aprende a respetarlos. Es entonces cuando aprende a sentirse a gusto con los demás, a vivir con ellos, a respetarlos y amarlos... 

— Una preparación más próxima implica una educación específica para el amor, para comprender el significado de la sexualidad, las responsabilidades morales de la paternidad y el compromiso de la relación interpersonal y de la vida en pareja. 

— La preparación inmediata para el matrimonio significa que la pareja progrese en el mutuo conocimiento, en una aceptación incondicionada recíproca que desemboque en la opción por la persona concreta del otro, con sus valores y cualidades, pero también con sus limitaciones y carencias. Elegir no quiere decir que se haya alcanzado el objetivo, sino comenzar a buscarlo juntos, comprometiéndose a crecer como pareja y a adaptarse el uno al otro mediante un conocimiento realista libre de infatuadas idealizaciones. 




Respetar la individualidad


Conviene, al llegar a este punto, no mitificar la vida de la pareja destruyendo las individualidades. Vivir en pareja no significa renunciar a la propia libertad. Vivir «a dos» no quiere decir dejar de realizarse como individuo, sino mantener la posibilidad de enriquecimiento personal abriéndose a otros ambientes y a otras relaciones interpersonales que lo ayuden a uno a progresar tanto social como cultural o profesionalmente. 

El nosotros de la pareja no debe significar la anulación de un Yo y de un Tú, sino que debe constituir una plataforma que mantenga una estrecha vinculación de los individuos entre sí y con el resto del mundo. 

Casarse con una determinada persona es, si se acierta, el fundamento de una vida feliz. 

M. BARING





Orientar a los jóvenes: cercanía educativa


Si queremos ayudar a las jóvenes parejas en su determinación por el matrimonio, hemos de estar atentos a no desaparecer de su vida cuando más necesitan de nuestra disponibilidad y consejo. Atentos a ese preciso y delicado momento en que el cuerpo y el alma de los jóvenes están a punto para el amor. Ese es el momento en que más deben sentir los hijos la cercanía educativa de sus padres. 

Cuando eso suceda, habrán de poner estos un empeño esmerado en evitar las dos actitudes extremas que muchos suelen adoptar: 




— La de aquellos que viven con la obsesión de ver a sus hijos casados. 

— La de aquellos que temen que llegue ese momento, porque piensan que nadie los va a querer como ellos, que «esa» no es la persona que su hijo o hija merece... En definitiva, celos de que alguien les robe el amor de su vida. 




Cuidar el amor de los hijos significa ponerse al servicio de ese amor, sacrificando las propias apetencias frente a los nuevos proyectos que ellos tienen. 

Olvidan estos padres que no se puede mandar en el corazón del hijo. Los sentimientos no se imponen ni se erradican solo porque uno lo quiera. No se le puede pedir al hijo que deje de amar a la chica que quiere ni mandarle que ame a otra por la que no siente ningún cariño. 

El amor no se puede prohibir ni se puede imponer, sino que aparece de forma natural y espontánea y se va abriendo paso entre mil vicisitudes. 




Favorecer el desarrollo del amor


Corresponde a los padres descubrir la llegada del amor y respetarlo, es decir, ayudándolo a desarrollarse en la doble dimensión a la que alude Kant en un texto ilustrativo: 




Todos los motivos particulares de las inclinaciones están sujetos a muchos cambios y excepciones. Alcestes dice: «Amo a mi mujer porque es bella, cariñosa y discreta». ¡Cómo! ¿Y si desfigurada por la enfermedad, agriada por la vejez, y pasado el primer encanto dejase de parecerle tan amable? 

Cuando el fundamento ha desaparecido, ¿qué puede resultar de la inclinación? En cambio, el benévolo y sesudo Adrasto pensaba así: «Tengo que tratar a esta persona con amor y respeto, porque es mi mujer». Tal manera de pensar es noble y magnánima. 




Conocido es de sobra lo proclive que es Kant a sobrevalorar el deber por encima de los sentimientos; pero su juicio nos sirve para diferenciar estas dos orientaciones complementarias del amor: 




— Como sentimiento positivo, el amor hace agradable el trato con la otra persona y despierta otros nobles impulsos. Pero no hay que olvidar la fugacidad de los sentimientos, que lo mismo que nacen pueden desaparecer. Un amor que se base únicamente en el inestable fundamento del sentimiento corre el peligro de convertir el noviazgo en una mera relación romántica abocada a desaparecer en cuanto se marchite el efímero sentimentalismo sobre el que se sustenta. 

— Por eso el amor-sentimiento necesita fortalecerse con el complemento de un sólido amor-voluntad, un amor que se manifieste como decidido compromiso de buscar el bien del otro, que asuma la responsabilidad por el bien del otro no con palabras, sino con obras. La capacidad de sacrificio nos da la medida de este amor. «Obras son amores, que no buenas razones», señala la sabiduría de los refranes. 

Pero este amor, que nace de la decisión voluntaria, puede degenerar en mero legalismo (¡ay la fría moral kantiana!), si no se encuentra animado por el calor y la alegría que proceden de un vivo sentimiento. No se puede amar a alguien simplemente por deber o porque así se ha decidido. 

La complementariedad es clara: el sentimiento amoroso hace fáciles las obras de la voluntad, y la voluntad da constancia y persistencia al calor del sentimiento. 




Evitar interferencias


Cuidar el amor no significa convertirse en guardianes de los hijos. Algunos psicólogos distinguen dos tipos básicos de amor que pueden comprometer la relación emocional de la pareja: 




1. Amor de compañeros (amor conyugal es llamado otras veces), se caracteriza por un afecto profundo, confianza y sinceridad, respeto y lealtad, conocimiento y aceptación mutuos. 

2. Amor apasionado, «estado emocional salvaje, una confusión de sentimientos: ternura y sexualidad, júbilo y dolor, ansiedad y descanso, altruismo y celos». 




Esta distinción sirve a Driscoll, Davis y Lipetz para explicar el «efecto Romeo y Julieta» en la relación de muchas parejas. La interferencia de los padres en la relación amorosa de aquellas contribuye a reforzar los sentimientos intensos del «amor apasionado». Insultar o despreciar a la persona que el hijo ama produce el efecto contrario, pues considerará tales insultos como dirigidos a él. 

Cuanto más interfieran los padres, más se acentuará el amor apasionado de las parejas. Pero también es cierto, sobre todo en las parejas ya casadas, que la mayor interferencia de los padres hace disminuir la fuerza de algunos atributos que acompañan al amor de compañeros, como la confianza y la aceptación incondicionales. 




Conclusión





Piensen los padres que la futura felicidad de sus hijos va a depender en gran parte de la acertada elección de su pareja. El descubrir a esa persona por medio de las variopintas relaciones que se suelen establecer durante la adolescencia y la juventud es mucho más importante que la atención que se presta a otras opciones, incluida la elección de carrera. 

A veces tendrán que desaconsejarles ciertas relaciones. Háganlo sin herir sus sentimientos y evitando el recurso facilón al sentimentalismo o la oposición irracional de los gritos y las amenazas. 

Controlen los padres sus propios impulsos, porque a veces están ellos más ciegos por el egoísmo interesado que sus hijos por el atolondrado enamoramiento. 







CAPÍTULO 5





QUÉ HACER 

CON EL TIEMPO LIBRE 







Qué hacer con el tiempo libre (I) 




Donde el hombre contemporáneo siente mejor su miseria es en el ocio. ¿Podrá entrever algún día su grandeza en el trabajo? 

GUY AVANZINI





El niño pequeño se entretiene fácilmente con sus juguetes y sus juegos. Al niño de edad escolar le basta y sobra su peculiar curiosidad y su activismo natural para distraerse adecuadamente. El problema se deja sentir, sobre todo, en el adolescente, potencial consumidor del mercado del ocio y fácilmente vulnerable a la ambigüedad del juego, distracción y simulacro a la vez de valores más trascendentales. 




«Libertad con dignidad»


Fue Cicerón quien definió el tiempo de descanso en el sentido de «libertad con dignidad» (otium cum dignitate). Y es que el significado del ocio no puede entenderse más que como ese tiempo que dedicamos a nuestra actividad libre. 




— Existe un tiempo marcado por el signo de la obligación, por el estigma bíblico del «sudor y la fatiga» con que hay que ganarse el pan. Es el tiempo del «negoocio» (nec otium, negación del tiempo libre), del trabajo en la necesidad. 

Cuando el adulto trabaja o cuando el adolescente estudia, se encuentran sometidos a la disciplina de un horario, a la lógica de las tareas individuales o del trabajo en equipo, al empleo de un tiempo que estructura y organiza su actividad y su jornada y del que no pueden disponer a su arbitrio. 

— Pero existe también otro tiempo, el de vacaciones, del que se puede disponer libremente y cuyo uso consiste con frecuencia en abandonarse a comportamientos aberrantes que se expresan bajo múltiples formas de atolondramiento y libertinaje. Este mal uso del tiempo libre al que se hallan abocados tantos adolescentes está reclamando con urgencia una mayor atención por parte de quienes viven responsablemente los problemas educativos. 




Los diccionarios suelen definir las distracciones en estos o semejantes términos: «Ocupaciones a las que uno se entrega de buen grado durante el tiempo en que no se encuentra ocupado por el trabajo ordinario». Lo que traducido en términos pedagógicos es: 




a) Diversión no significa un dolce far niente, ni estar mano sobre mano en plácida pasividad, sino que hace referencia a una verdadera actividad a la que uno se entrega con sus energías más vivas y conscientes. Hay que saber qué hacer cuando no se tiene nada que hacer, saber cambiar de una actividad obligatoria a una actividad en libertad. 

b) Diversión no significa libertinaje, sino el auténtico ejercicio de la libertad de elección, en contraposición con lo que suele ser para todos el trabajo, obligatorio y necesario. Al ser libre la actividad con la que uno se divierte, se manifiestan mejor las preferencias e inclinaciones más profundas de cada uno, aquellas que no han podido satisfacerse en el trabajo. 

c) Por consiguiente, quien dice diversión, dice actividad gratuita,  orientada no hacia el provecho inmediato, ni hacia el beneficio económico o el dominio de las cosas, sino hacia la expansión personal, tanto física (diversiones-reposo), como social (diversiones-contacto), como espiritual (diversiones-cultura). De este modo, es fácil entender el tiempo libre como un tiempo para el descanso, para la diversión y para el desarrollo personal. 




Tensión trabajo-diversión


Los padres y educadores tenemos ante nosotros el reto de preparar al muchacho para la prueba del tiempo libre. Se trata de saber si lo esencial de la vida está en el ocio o en el trabajo. 

Nadie duda de la necesidad que el hombre siente de descanso, de distracción, es decir, de apartar su atención de aquellas cosas que le ocupan, le preocupan y le crean tensión. 

En todas las épocas han existido las diversiones. Cualquier civilización suscita las suyas: olimpiadas y panateneas entre los griegos, juegos circenses entre los romanos, teatro popular y torneos en la Edad Media... Pero nuestra civilización ha puesto tanto énfasis en el ocio que, al decir de sociólogos como George Friedman, podría definirse como una «civilización de las diversiones». 

Existen frente a la vida dos concepciones opuestas: 




—
 La de aquellos que la entienden de manera hedonista, como un negocio al que hay que sacarle el mayor rendimiento posible; los que se contentan con cualquier trabajo con tal de ganar mucho dinero, alcanzar mayor confort y disfrutar de buenas jornadas de vacaciones. 

— Y la de aquellos que la consideran como una misión que cumplir y, para lograrlo, la organizan en torno a su trabajo, que aceptan como un deber que vale la pena satisfacer diariamente. 




El caso es que cuanto peor instalado se encuentra un individuo en su tarea, trabajo o estudio, más suele buscar la expansión de su personalidad en el ocio y la diversión. Entonces, la profesión se reduce a su papel exclusivamente económico y se sigue considerando el trabajo como una maldición, cuya única dimensión positiva consiste en permitirnos financiar el tiempo de descanso. 

Por el contrario, para aquel que se encuentra realizado en su actividad profesional, porque en ella se expresa su personalidad y realiza su vida como misión y vocación, el trabajo pierde su sello de actividad maldita, deja de ser un esfuerzo penoso y se asume con alegría. El ocio se convierte para él en un complemento y en un aliado de su trabajo. Su función no es otra que la de distracción y de descanso, que le permite volver de nuevo a él con renovado ardor. 

El modo estresante en que vive el hombre moderno su relación laboral lo empuja de manera compulsiva a buscar en el ocio y en la diversión la afirmación de su libertad. Pero no siempre lo consigue, porque es muy fácil engañarse sobre el valor de enriquecimiento y de expansión que ofrecen las diversiones, cuando se busca solo el placer allí donde se nos había prometido la alegría. 

Los hombres de hoy estamos muy acostumbrados a vivir de sucedáneos. Sucedáneos del café, de la leche, de la lana... Existe también un sucedáneo de viejo cuño para sustituir la verdadera alegría cuando esta falta. Se llama placer. De hecho, hoy nos divertimos mucho más que en el pasado; pero no por ello nos sentimos más felices. 







Qué hacer con el tiempo libre (II) 

El ocio en sí, por mucho que se lo exalte, no hace nunca feliz. Solo la libre expansión de las energías crea la felicidad. 

H. KEYSERLING





La alienación por la ociosidad


La obsesión por el ocio forma parte de la mentalidad de nuestra cultura. Para muchos se ha convertido en su única aspiración. Apenas se han acabado las vacaciones y ya se está pensando en organizar las próximas. Tal vez Marx se equivocara al diagnosticar cuál era el «opio del pueblo». ¿No se está adormeciendo a la gente con la religión del placer, con el nuevo-viejo eslogan «a vivir, que son dos días» que tan bien traduce el panem et circenses de los latinos? 

Se han invertido los términos del orden natural. El núcleo central de la vida es el deber, mientras que el placer es accesorio. El trabajo es la actividad con la que el hombre emplea sus energías para satisfacer sus necesidades fundamentales, y en esa satisfacción encuentra su placer. Pero la vida del hombre actual se centra en el placer, mientras que el deber se relega a un papel inevitablemente molesto, y en lugar de divertirse para poder cumplir mejor con su trabajo, parece trabajar solo para poder divertirse. 

Hasta tal punto esta inversión se hace evidente que los gastos del ocio sobrepasan los gastos de bienes necesarios. 

Una de las razones de esa pereza escolar que tanto deploran padres y educadores en los estudiantes de hoy se debe a que con frecuencia aparta a los muchachos del trabajo sobrevalorando los ocios y las distracciones, sin caer en la cuenta de la incoherencia en que incurren. 

Lo preocupante, aquí, no es que el hombre trate de liberarse de las ataduras gravosas del trabajo, sino la implantación en la sociedad, y sobre todo en la conciencia de los más jóvenes, de una actitud generalizada de permanente evasión ante los deberes y de indiferencia hacia los demás. Convendría recordar no solo a los padres y educadores, sino también a los poderes públicos, la sabia advertencia de Celestino Freinet: «Lo que es natural al hombre no es el juego, sino el trabajo». En pocos años hemos pasado de la tarde de los jueves como descanso para los estudiantes a un fin de semana que comienza el mediodía del viernes y finaliza la mañana de los lunes, si es que el absentismo escolar no permite alargarlo todavía más. El problema que se plantea es: ¿cómo emplear tanto tiempo libre? 

Viendo las cosas con realismo, nos vemos obligados a confesar que el ocio, lejos de ser un medio de liberación, se ha convertido en una actividad-inactividad esclavizante. Basta con analizar los «bienes de consumo» que se emplean en el tiempo libre: televisión a todo pasto, vídeos, máquinas tragaperras..., múltiples elementos que favorecen la pasividad, el sedentarismo, las ludopatías o el alcoholismo. Las salidas nocturnas se multiplican a edades cada vez más tempranas; las discotecas se abarrotan, y la «fiebre del sábado» se anticipa como «fiebre del viernes». Se ponen de moda ciertos lugares para celebrar el «botellón», esos puntos de encuentro donde acuerdan reunirse los adolescentes para festejar la alegría de su evasión en torno a una litrona, para sentirse importantes como una «subcultura» frente a la «cultura» de los adultos, o para liberarse de la represión con las primeras relaciones heterosexuales. 

Frente a tales formas de diversión, la postura de los padres oscila entre dos extremos: la de aquellos que, de manera taxativa, prohíben la salida a sus hijos o la restringen a un rígido horario, y la de aquellos que ignoran por completo qué hacen o cómo se divierten sus hijos, dónde van y con quién se juntan. 

Por otro lado, poco pueden hacer con su incoherencia aquellos matrimonios que se quejan de no disponer de tiempo para el diálogo y la convivencia con sus hijos, porque su trabajo no se lo permite, y que dedican los fines de semana a salir con sus amistades o a reuniones de todo tipo, sin que los hijos cuenten ni poco ni mucho. 




Tiempo libre y bienes culturales


Es en el tiempo que deja libre el trabajo donde se pueden consumir los bienes y los servicios culturales. Es en ese «tiempo de libertad» donde el individuo recupera el sentido de la gratuidad, hasta tal punto van ligados el trabajo y el ocio. Es inútil pedirle al hombre que emplee humanamente su tiempo de ocio, si antes no se le ofrecen condiciones humanas de trabajo: «Primero vivir, después filosofar». 

Pero este equilibrio entre trabajo y ocio no es fácil de conseguir en nuestro mundo occidental. Por eso el hombre de hoy se despierta con nostalgia de viejos intereses culturales, como bienes perdidos de otras épocas: 




El éxodo hacia la naturaleza los fines de semana le hace descubrir el descanso y la seguridad de sus raíces más primitivas, le hace sentirse parte de un mundo acosado por la fuerza destructiva de la contaminación y por las múltiples agresiones de una tecnología que se ha vuelto contra el hombre. Se calcula que entre once y catorce millones de españoles salen de su residencia habitual cada semana. En este sentido, hay que incluir también esos trabajos de jardinería y horticultura a los que algunos se entregan en su propio chalé como una actividad liberadora de retorno periódico a la naturaleza. 

Decepciona comprobar cómo estas tendencias naturales del hombre quedan sofocadas bajo el consumismo artificioso de nuestra cultura, cuando nuestros muchachos, tras haber organizado con ilusión su viaje de fin de curso, de estudio, turístico o simplemente una excursión, acaban metiéndose en las discotecas, pubes o salas de juego que tanto proliferan por todas partes. Para ellos, ni playas ni montañas: ¡discotecas! No vale la pena organizar estos viajes para ir a disfrutar de unos lugares de diversión completamente iguales que los que se pueden encontrar en la ciudad de origen. 

El trabajo artesanal, las manualidades, las pequeñas reparaciones caseras o el bricolaje se están imponiendo también como alternativa a las formas alienantes del trabajo industrial. Ya lo había advertido Marx: el artesano se sentía libre y creador en su trabajo, porque era él quien imponía el ritmo y el precio a la obra que salía de sus manos. Por el contrario, el trabajo en la cadena de montaje, el trabajo en equipo, rompe la unidad del individuo al convertirlo en una pieza más de la maquinaria productora. 







Qué hacer con el tiempo libre (III) 

No hay más que dos medios para librarse de la pesadilla del paso del tiempo: el placer y el trabajo. El placer agota y el trabajo fortifica. Escojamos. Trabajar es menos aburrido que divertirse. 

CHARLES BAUDELAIRE





Con el redescubrimiento del trabajo artesanal, el hombre de nuestros días se vuelve a sentir libre al dar rienda suelta a su creatividad. La artesanía, indudablemente, atraviesa un momento de recesión en el campo de la productividad; pero hay que reconocerle, en cambio, una enorme progresión en el sector del tiempo libre. 

La posibilidad de realizar en casa estas actividades manuales las hace aún más atractivas. Pero, a diferencia de lo que ocurre en otros países, de clima más riguroso que el nuestro, en nuestras latitudes los muchachos prefieren callejear más, en lugar de quedarse encerrados en casa, perdiendo la oportunidad de ejercitarse en tan gratificantes actividades. 

También en el ámbito artístico e intelectual, el tiempo del ocio es un tiempo privilegiado para que el joven se encuentre con los principales valores de la cultura. 

En este campo, las condiciones locales y la tradición cultural imponen sus leyes. No es lo mismo una gran ciudad, donde las exposiciones, los conciertos y las conferencias, los museos y demás facilitan la comunicación de los bienes del espíritu, que otras localidades de menor entidad en las que el acceso a dichos bienes es más difícil. 

No obstante, la facilidad para viajar, la multiplicación de bibliotecas y otros centros culturales juegan a nuestro favor. Desgraciadamente, el consumo de vídeos y de televisión está agotando de manera alarmante el interés por la lectura y las manualidades. 

En estos y otros bienes naturales y culturales pueden encontrar los padres y educadores una fuente de inspiración para sembrar en los muchachos auténticos intereses humanos y sanas aficiones con las que puedan llenar su tiempo libre. 




La conquista del ocio


El ocio, para que sea liberador, ha de forjar la personalidad. Cada individuo se diferencia de los demás por su expresión creadora, por su capacidad para situarse en la sociedad de su tiempo con el marchamo de su irrepetible originalidad. El ocio es la oportunidad que a cada individuo se le ofrece para afirmar su «libertad con dignidad». En realidad, el proceso evolutivo de la humanidad representa el esfuerzo por convertir su tiempo en un tiempo libre, la lucha por la posesión total de su tiempo de vida, liberándose de las necesidades y de las condiciones alienantes del trabajo. 

Por esta misma razón, el ocio es liberador de energía. Si bien es cierto que el aumento del tiempo libre sigue generando mucho paro forzoso debido a la incapacidad de los hombres para crear nuevas estructuras, llegará un momento en que, bien sea por conciencia social o por imperativos de un nuevo orden laboral, se hará efectiva en gran parte su liberación de los determinismos que atenazan al hombre en su tiempo de trabajo. Algunas prospecciones sociológicas prevén para principios del próximo siglo treinta y tres semanas de trabajo, doce semanas de vacaciones al año y treinta horas semanales de trabajo, además de una liberación de tiempo libre no solo al final de la vida, sino también en el período intermedio de la vida misma, cuando más fructuosa puede ser la «jubilación». 

Pero ser persona significa que el individuo no puede realizarse encerrándose en el individualismo de su propia dignidad, sino en la apertura a las relaciones interpersonales. Por eso el tiempo libre se expresa como ocio-comunicación. 

La libertad de que disfruta convierte al individuo en un ciudadano del mundo. El turismo es la expresión de esa aldea planetaria que se va construyendo a medida que los hombres aprenden a convivir más allá de las fronteras, que han perdido ya su sentido. Más que la actividad política, es este intercambio humano (tiempo libre-turismo) el que une realmente a los pueblos. 




Funciones del tiempo libre


La excesiva atención que se presta hoy al ocio le confiere una sobrevaloración obsesionante. Hay quienes sueñan con él y quienes exaltan ingenuamente las vacaciones y los fines de semana. 

Interesa poner las cosas en su sitio examinando detenidamente la función que le corresponde y lo que podemos esperar de él en la construcción-reconstrucción de la persona. 

M. Dumazedier ha esbozado las principales funciones del tiempo libre con las siguientes palabras: 




El ocio es un conjunto de ocupaciones a las que el individuo se puede dedicar con agrado, ya sea para descansar, para divertirse o para desarrollar su formación o su información desinteresada, su participación social voluntaria o su libre capacidad creadora, después de haberse desembarazado de sus obligaciones profesionales, familiares o sociales. 




Descanso, diversión, desarrollo personal, evasión, participación social... son funciones que determinan el valor del tiempo libre. 




Funciones de descanso


Por higiene mental, el hombre necesita liberarse de las tensiones acumuladas a lo largo de sus horas de trabajo. 

Son muchas las formas de fatiga que las profesiones tradicionales y las nuevas formas de producción acumulan sobre el trabajador moderno. La función del descanso no consiste solo en recuperar las fuerzas físicas, como pretende la ideología marxista, sino también en servir de profilaxis y terapia que promuevan positiva salud mental entre los hombres. Ante todo, el ocio debe descansarnos. 

Descansar, ya lo hemos dicho y es un tópico repetirlo, no significa no hacer nada. No podemos aceptar como remedio la postura presentista del neurótico que se deja vivir tumbado ante el televisor sin enterarse de nada. Suele hablarse de una «neurosis de fin de semana» para referirse a la angustia que invade a muchas personas cuando, acabado el trabajo semanal, se encuentran frente a un «tiempo vacío» con el que no saben qué hacer. 

Ya hemos visto cómo algunos quedan alienados por el uso equivocado que hacen de su tiempo libre. Huyen de sí mismos. Extranjeros en su propia casa, se sienten extraños cuando se encuentran a solas consigo mismos. 

Otros, en cambio, han sabido descubrir la importancia de la soledad y del silencio, y encuentran el placer reservado a los «pocos sabios que en el mundo han sido» huyendo de la contaminación acústica, típico producto de nuestra civilización del ruido y del aturdimiento. 

Las hospederías de muchos monasterios conocen las visitas periódicas de hombres de negocios que se recluyen en ellas para entregarse al silencio elocuente, a la reflexión fecunda, haciendo que todo calle a su alrededor para poder escuchar voces más altas. Claudel se pregunta: «Se toman baños de sol; ¿por qué no habrían de tomarse baños de silencio?». 

Un ocio que no produzca sosiego y paz espiritual traiciona su principal prerrogativa. 




Distracción y pasatiempo


Es en esta función donde mejor se muestra la gratuidad del tiempo libre, la liberación de la necesidad y de las obligaciones opresoras. No se trata de «matar el tiempo», sino de «saberlo perder». Se trata de despreocuparnos, sacudirnos de encima esas preocupaciones que nos tienen siempre pendientes del reloj y de lo que irá a suceder. Incidentalmente, por relajación y no como una actitud permanente, conviene olvidarse del futuro durmiendo a pierna suelta o tumbados en la arena de la playa o en la hierba... 

Muchas son las personas incapaces de disfrutar del domingo porque les preocupa el lunes. Hay alumnos que manifiestan síntomas neuróticos (jaquecas, taquicardias, dolores de estómago, fobias al colegio...) cuando tienen que regresar los lunes a las clases. El absentismo escolar es un fenómeno que empieza a generalizarse no solo antes de acabar las clases de los viernes, sino también antes de reanudarlas al principio de la semana. 

Se han inventado muchas cosas para evitar el aburrimiento. El consumismo ha incrementado notablemente los pasatiempos; pero cuando el descanso es demasiado largo, los pasatiempos mismos acaban por aburrir. 

Ya advertía Blas Pascal que «nada es tan insoportable para el hombre como estar en pleno reposo sin quehaceres, sin distracciones, sin aplicación, sin pasiones. Le domina entonces una sensación de vacío, de impotencia, y cae en la melancolía y el aburrimiento». No todas las diversiones divierten; a la larga, aburren; y no son pocos los estudiantes que, al regreso de vacaciones, confiesan las ganas que tenían de volver ya al colegio, porque se estaban aburriendo... 




Evasión


El que asiste a una función cinematográfica o a un espectáculo deja fuera sus preocupaciones, se refugia en la distracción, en el mundo de la ficción, para descansar en él olvidándose de las fatigas que impone la dura realidad cotidiana. Es un mecanismo de defensa con el que solemos hacer frente a las decepciones de la vida. Unas veces recurrimos a la ensoñación de nuestra propia fantasía, y otras consumimos los sueños prefabricados por la fantasía creadora del arte y del espectáculo. 

Leyendo una novela, viendo una película, presenciando un partido de fútbol o devorando kilómetros con la moto, no hacemos otra cosa que buscar un ambiente más respirable que nos haga olvidar las propias frustraciones. No obstante, un peligro acecha al que busca el tiempo libre únicamente como medio de evasión: no librarse nunca de sus frustraciones y encontrar un mayor desengaño cuando le toque volver a la dura realidad de sus deberes cotidianos. 




Satisfacción de las propias aficiones


Ya no se trata aquí de huir de sí mismo, evitando las propias responsabilidades, sino de construir la propia personalidad, de realizarse. 

El tiempo es libre porque uno se siente libre para satisfacer los deseos y los gustos que no puede colmar cuando se halla atado por las obligaciones ordinarias. El ocio permite al universitario leer un libro interesante para el que no le dejaban tiempo sus horas de clase y estudio; ofrece al aficionado a la pintura la oportunidad de disfrutar manejando formas y colores y creando algo nuevo; al amante de la música le anima a cantar en la coral de la parroquia o del círculo cultural al que pertenece... En definitiva, el tiempo de ocio nos permite satisfacer aquellas inclinaciones para las que nos sentimos dotados y que no hemos podido desarrollar porque nuestra especialización profesional las ha relegado a un segundo plano. 




Mayor capacitación profesional


Así actúan, por ejemplo, aquellos estudiantes que aprovechan sus vacaciones para asistir a cursos de perfeccionamiento, viajar a otros países para mejorar sus conocimientos en idiomas o trabajar en alguna empresa para adquirir experiencia… Campos de trabajo, idiomas, lectura, escritura, arte y otras muchas actividades pueden potenciar, en mayor o menor medida, la capacitación profesional de cada individuo. 

Es posible enumerar otro tipo de funciones, e incluso considerar las aquí apuntadas como polivalentes, ya que algunas pueden satisfacer al mismo tiempo diversas funciones. Pero, desde el punto de vista pedagógico, habrá que buscar la ocasión en que el joven se sirva de unas u otras. La prudencia práctica nos indicará el momento oportuno. 




Conclusión





La actitud correcta de una auténtica familia educadora no puede consistir en primar el tiempo de vacaciones haciendo del chalé de los fines de semana o de la residencia de verano un ídolo al que todos los miembros de la familia adoran, sino que ha de dar la primacía a la formación del muchacho, a su preparación física, intelectual y moral que le permita afrontar con seguridad el futuro. 

Esto solo se conseguirá si en su tarea educativa se va sustituyendo gradualmente el «principio del placer» por el «principio del deber», subordinando las motivaciones hedonistas a la rectitud moral. 

Del mismo modo que al político no se le pide que multiplique las vacaciones y construya muchas residencias de verano, sino que haga más humanas las condiciones de trabajo y dedique sus esfuerzos a mejorar la formación profesional y la educación permanente de los adultos, tampoco a los padres y educadores se les puede exigir que compensen con el ocio las frustraciones de la vida, sino que hagan del tiempo libre un espacio en que el joven busque una nueva forma de realizarse en libertad, preparándose para el trabajo en lugar de rechazarlo como un castigo. 







CAPÍTULO 6





MODIFICACIÓN DE CONDUCTAS 







Podemos cambiar de conducta 

El hombre siempre es el mismo, pero no lo mismo. 

JOHANN WOLFGANG VON GOETHE





Los animales están dotados de unas tendencias instintivas tan perfectamente adecuadas a su propia supervivencia que basta dejarse guiar por ellas para conseguir el objetivo principal de toda conducta: la adaptación al ambiente. 

Es significativa a este respecto la experiencia realizada por el doctor Félix Rodríguez de la Fuente con un alimoche nacido en España de la incubación de un huevo procedente del norte de África. Tal vez ustedes recuerden la escena: tan pronto como el animal rompió el cascarón, empezó a hacer frente a la vida buscando por sí mismo el alimento necesario. Un huevo de enorme tamaño, preparado a tal fin por los experimentadores, sirvió de reclamo. El pequeño alimoche fue tanteando el terreno y buscando… hasta encontrar unas piedras. Aunque a duras penas era capaz de sujetarlas con su pico, cogió una de ellas y la arrojó contra el huevo con ánimo de partirlo. Tras repetir varias veces la operación, por fin consiguió el deseado objetivo: romper el huevo y sorber la deliciosa y nutritiva yema. 

Una conducta tan compleja, que hasta entonces se suponía aprendida, puesto que ningún ave rompe los huevos «a pedradas», se reveló como una conducta innata y altamente eficiente, al margen de toda experiencia, ante los ojos de unos experimentadores que no daban crédito a lo que estaban viendo. 




El aprendizaje en el hombre


En el ser humano no podemos esperar conductas de este tipo; salvo algunas reacciones que facilitan al bebé la lactancia y algunas tendencias de naturaleza sexual, apenas se puede hablar de vida instintiva. El hombre lo tiene que aprender todo: comer, andar, hablar, vestirse, leer... Su enorme plasticidad le hace un ser proteico, cambiante sin cesar, sometido a múltiples aprendizajes que constantemente modelan su conducta. 

Aprender no significa otra cosa sino modificar la conducta como consecuencia de las experiencias vividas y selectivamente repetidas. 

Desde que el individuo aprende algo nuevo ya no puede seguir siendo el mismo, o, mejor dicho, «sigue siendo el mismo pero no lo mismo», porque se ha enriquecido con nuevos hábitos positivos o empobrecido desgraciadamente con conductas que en nada favorecen su realización personal. 

Por esta razón, los psicólogos consideran la personalidad como una «estructura abierta», una estructura que no cristaliza de una vez para siempre, sino que se halla siempre en constante construcción. 

No obstante, existe en cada individuo la tendencia a integrar y conservar lo que va adquiriendo mediante el aprendizaje, tendencia que se manifiesta en una resistencia natural al cambio. En este sentido, «estructura abierta» significará para todo educador responsable que no hay muchacho, por difícil, inadaptado o delincuente que sea, que no tenga capacidad para corregirse. Dígase lo mismo del muchacho correcto, educado y de buenos modales que, como consecuencia de nefastos influjos, puede degenerar en su conducta. 

Estos cambios que observamos en el comportamiento de las personas responden a un cambio más profundo, no observable, que se realiza en las neuronas activas del cerebro, responsables de la regularidad y la constancia de nuestra conducta. 

Pero no hay que pensar estos mecanismos del aprendizaje en términos fatalistas, porque de la misma manera que se aprende una cosa, se puede también desaprender o aprender su contraria. Dicho de otra manera: siempre es posible cambiar de conducta. 

No creemos que existan razones para avalar estas quejas que con tanta frecuencia escuchamos: «Este muchacho es un caso perdido», «No puedo hacer carrera de mi hijo», «Genio y figura hasta la sepultura». 

Todos podemos cambiar, y el primer convencido de ello ha de ser el propio educador, que es el hombre de la esperanza, de la confianza en las infinitas posibilidades de sus educandos, el que cree en la «capacidad de opción y reestructuración» que acompaña a todo hombre por el hecho de serlo. 

En nuestra acción educativa nos encontramos muchas veces con comportamientos no deseados de nuestros hijos o alumnos. Son tipos de conducta que, de modo inadvertido, han ido adquiriendo por descuido nuestro o por influjos negativos no controlados por nosotros. Podemos y debemos ayudarlos a cambiar, a desaprender esos indeseados hábitos de conducta; pero, para conseguirlo, antes hemos de conocer los mecanismos que intervienen en la adquisición de las nuevas pautas de comportamiento. 




Lo aprendemos todo


Aprender, hemos dicho que significa cambiar de conducta, modificarla de acuerdo con las experiencias vividas, pero modificar la conducta depende, a veces, de cosas muy sencillas. Todos hemos podido observar que cuando algo nos gusta, alguien nos anima, nos premian lo que hacemos o alaban lo que decimos..., volvemos a repetir lo que hicimos; en cambio, cuando hacemos algo y nadie lo aprecia, cuando hablamos y nadie nos presta atención, cuando censuran nuestras intervenciones, cuando nos sentimos molestos con la compañía de alguien..., entonces, dejamos de ejecutar lo que estamos haciendo. Y si lo que hacemos nos perjudica, nos coloca en situaciones embarazosas, procuramos dejarlo más deprisa todavía. 

Es decir, la conducta humana, lo que decimos, hacemos, pensamos, rechazamos o aceptamos, cómo vestimos, con quién nos reunimos, adónde vamos, etc., depende de sus consecuencias. 

La conducta no es, pues, algo innato, sino que lo adquirimos. Nadie nace sabiendo hablar, andar, escribir, molestar a los demás, mentir, andar en bicicleta… Aprendemos conductas positivas: hablar, vestirnos, jugar, rezar, trabajar... Pero también aprendemos conductas negativas: quejarnos, insultar, pelearnos... 

La mayoría de los problemas que presentan los muchachos en su conducta son aprendidos: dificultades para relacionarse con los demás, timidez, rebeldía, agresividad... Son muchachos «difíciles» porque han aprendido a serlo, pero no podemos dejarlos a merced de su problema como si tuviera solución, pues si estas conductas problemáticas las han aprendido, también pueden olvidarlas y aprender otras positivas. 







Cómo aprendemos: la configuración

de la conducta (I) 

Pensamos según nuestra naturaleza, hablamos conforme a las reglas y obramos de acuerdo con la costumbre. 

FRANCIS BACON





El ser humano construye las pautas de su conducta gracias a la diaria confrontación con su experiencia. De ella recibe los mejores consejos para su vida y de ella aprende a convertir los errores del presente en luz para el futuro. 

Hemos de aprovecharnos pedagógicamente de ella como aconseja Concepción Arenal: 




La experiencia es una gran maestra; pero no la constituye la repetición de actos irreflexivos, a veces no razonables, ni se mide por su número, sino que resulta de la práctica razonada de procedimientos, que se modifican en vista de sus resultados, malos o buenos. En todo caso, la experiencia, aun la verdadera, es una luz que puede tener, y a veces tiene, eclipses. 




La conducta del hombre es, pues, un edificio que se levanta poco a poco con los materiales de su experiencia. 

El conjunto de experiencias que configuran la conducta humana ha sido tipificado por los psicólogos en distintas formas de aprendizaje entre las que destacan las siguientes: 




— Aprendizaje por «condicionamiento clásico». 

— Aprendizaje por «refuerzo operante o instrumental». 

— Aprendizaje social o por observación. 




El aprendizaje por condicionamiento clásico


El término de «aprendizaje por condicionamiento clásico» hace referencia a las experiencias llevadas a cabo por el fisiólogo ruso Ivan Petrovich Pavlov en la Torre del Silencio que Lenin hizo construir para tal fin. Estudiando los procesos de secreción digestiva de un perro, observó cómo la secreción salivar se producía no solo ante el estímulo natural del alimento, sino también ante el sonido de la campanilla con que llamaba la atención del animal cada vez que procedía a su alimentación: el perro había aprendido a responder a un estímulo no natural (campanilla) con una conducta (insalivación) que se correspondía con un estímulo natural (alimento). 

La secuencia de este tipo de aprendizaje la podemos explicar en los pasos que se explican en los gráficos de «Fases del condicionamiento clásico». 

Este tipo de aprendizaje tiene aplicaciones prácticas muy importantes a la hora de impulsar o corregir conductas en el sentido deseado. 




— En la Segunda Guerra Mundial los rusos se sirvieron de perros amaestrados mediante el condicionamiento clásico para defenderse de los famosos panzers alemanes. 

Recogieron unos perros callejeros y les enseñaron a comer colocándoles el alimento debajo de unos carros de combate con el motor en marcha. Los estímulos asociados eran el ruido del motor y la comida, de modo que, tan pronto como los perros oían el bramido del motor, corrían raudos a buscar la comida debajo de los tanques. 

Una vez bien entrenados, fueron llevados al frente y se les colocó en el lomo una carga explosiva con una antena que hacía de percutor... mientras esperaban así a que llegaran los carros de combate. Muchos panzers saltaron por los aires como consecuencia de esta treta. 

— Con esta modalidad de aprendizaje también es posible inducir conductas aversivas. Este es el caso al que se refiere Davidoff en una experiencia llevada a cabo en el oeste de los EE UU. Sabido es cómo en algunas zonas los coyotes constituyen un peligro para los rebaños de ovejas. Pero el exterminarlos acarrearía graves daños ecológicos. Por esta razón dos psicólogos idearon la manera de enseñarles a aborrecer las ovejas: dieron de comer a unos coyotes unos trozos de carne de oveja mezclados con cloruro de litio, lo cual les provocó náuseas y vómitos. A continuación, se les dejó en libertad, dándoles ocasión para que atacaran a una oveja; pero, lejos de hacerlo, la simple vista del animal les causaba náuseas y arcadas. Habían aprendido la aversión a las ovejas. 




Generalización de la conducta


Un fenómeno concomitante de las conductas así aprendidas es la generalización de la conducta, por la que extendemos nuestras respuestas a otros estímulos que guardan semejanza con los estímulos aprendidos mediante el condicionamiento. El miedo que a uno le pudo producir el peligro de ahogarse en una piscina cuando era pequeño puede traducirse de mayor en una fobia generalizada al agua. 




— Es un clásico en la historia de la psicología el experimento realizado por el padre del conductismo, John B. Watson, y la que más tarde sería su esposa, Rosalie Rayner. Con él demuestran muy claramente el origen aprendido de muchos de nuestros miedos que consideramos irracionales. 

Albert, un niño de nueve meses, les sirvió como sujeto para su experimento. Primero familiarizaron al niño con una ratita blanca con la cual se encariñó. Después, cuando el niño se encontraba jugueteando relajada y distendidamente con ella, los experimentadores produjeron detrás de él un ruido estrepitoso que lo sobresaltó y le hizo llorar. La situación se repitió varias veces, asociando la presencia de la rata con tan estruendoso y desagradable ruido. El resultado fue que el niño se echaba a llorar tan pronto como la rata hacía acto de presencia. Había aprendido a tenerle miedo. 

Lo curioso es que el niño extendió su miedo a otras situaciones, tales como la barba de su abuelo o el abrigo de piel de su madre. La semejanza de estos estímulos con la piel de la rata hacía patente la difusividad o generalización del miedo. 

— Además de la enseñanza psicológica, en este experimento se nos plantea una cuestión de índole moral que es imposible ignorar: ¿es admisible moralmente todo lo que con la ciencia se puede lograr? 

En honor a la verdad, hay que decir que una ayudante de Watson continuó la experimentación con el fin de extinguir el miedo y devolver al niño el cariño de la rata. Cuando el niño se encontraba entretenido en situaciones agradables (jugando con sus amiguitos, comiendo bombones...), se le iba aproximando poco a poco la ratita… hasta llegar a aceptar definitivamente su compañía. 

La enseñanza es clara: si se ha aprendido la conducta problemática, también se puede desaprender ejerciendo comportamientos distintos. La modificación de la conducta depende, a veces, de cosas bastante sencillas: puede bastar un juguete o un simple caramelo para lograrlo. 

— Con esta modalidad de aprendizaje se han utilizado técnicas para corregir la enuresis de los niños. El sistema consiste fundamentalmente en colocar debajo del niño un edredón al que se ha incorporado un dispositivo para hacer funcionar un timbre tan pronto como llega a mojarse. Los primeros días el niño suele despertarse inmediatamente después de haberse orinado; pero al poco tiempo empezará a despertarse antes, en cuanto empieza a notar los síntomas de su vejiga que le pide hacer pis. La asociación de estos síntomas con el timbre que va a sonar hace que se despierte a tiempo. 







Cómo aprendemos: la configuración de la conducta (II) 

Es una lección que debéis atender: probad, probad, probad otra vez. Si en un principio no lo conseguís: probad, probad, probad otra vez. 

W. EDWARD HICKSON





El aprendizaje por refuerzo operante o instrumental


Al mismo tiempo que Ivan Petrovich Pavlov realizaba sus experimentos con los perros, el norteamericano Edward Lee Thorndike trabajaba con ratas y descubría los principios del «refuerzo operante». 

El experimento consistía fundamentalmente en encerrar una rata hambrienta en una jaula. Estimulada por el hambre, se removía inquieta dentro de ella, pugnando por salir para alcanzar la comida que veía fuera. Casualmente, en uno de esos movimientos, golpeaba una palanca que abría la puerta y le dejaba expedito el camino hacia el codiciado objetivo. En sucesivas repeticiones, la rata iba seleccionando sus movimientos hasta que aprendía a mover el mecanismo de salida. El animal procedía por «ensayos y errores», y el número de tanteos se iba reduciendo hasta lograr el aprendizaje deseado. 




— El elemento básico en este condicionamiento es el refuerzo, que puede ser una recompensa (en este caso la comida, pues actúa como refuerzo positivo) o también un castigo, que actúa como refuerzo negativo. Si a un gato, valga como ejemplo, se le castiga por haberse llevado el pescado que su dueño había dejado encima de la mesa, aprenderá a no hacerlo. ¿No dice el refrán que «el gato escaldado del agua fría huye»? Si a la hora de comer le echamos al perro algo de nuestra comida, le tendremos todos los días a nuestros pies esperando su ración. Y su conducta será tanto más tenaz cuanto más repitamos nuestro gesto dadivoso. 

El refuerzo, sea premio o castigo, ha de seguir siempre a la conducta que se debe aprender. 

Cualquier respuesta a la que sigue una satisfacción queda fortalecida. Retenemos como válido para nuestra conducta todo lo que ha resultado eficaz («ley del efecto»). Y la repetición de esa respuesta en una situación determinada consolida nuestra conducta («ley del ejercicio»). 

— La adicción al juego (ludopatía) que muchas personas adquieren jugando con las máquinas tragaperras obedece a esta modalidad de aprendizaje. El refuerzo lo constituye el premio, el cual se administra según un ritmo calculado matemáticamente por el creador de la máquina. Si no hubiera premio, nadie se molestaría en echar monedas. 

En situaciones más complejas se pueden introducir «estímulos discriminativos» que hagan más selectivo el aprendizaje. Así, por ejemplo, cuando a una paloma se le enseña a picotear una tecla roja en lugar de una tecla verde. Basta con que el refuerzo (por ejemplo, comida) acompañe a la tecla roja y no a la verde, para que la paloma aprenda a discernir entre una y otra tecla. 

El gran investigador de esta forma de aprendizaje ha sido B. E. Skinner, el cual, sobre este condicionamiento, logró que una paloma fuese capaz de controlar el funcionamiento de una máquina. Pero sus aportaciones más importantes las hizo en el campo de la enseñanza programada y de la educación. 

— Es frecuente en los medios escolares el caso del «empollón de la clase», ese niño menudito, casi enclenque, armado prematuramente de unas gafas que ocultan el brillo de unos ojos habituados al estudio y la lectura. Su concentración mental impide con frecuencia su expansión vital, hasta el punto de hacerle aparecer como huraño y esquivo. 

Tal es el caso de Jaime, que rehuía el trato con sus compañeros, al sentirse incapaz de alternar con ellos en los juegos y demás actividades físicas. La sensibilidad pedagógica de sus educadores les advirtió de esta anómala conducta y pusieron en práctica un plan para modificarla. Cada vez que el niño se acercaba en el patio a sus compañeros que estaban jugando, le reforzaban prestándole especial atención, dialogando amablemente con él y dedicándole ostensibles muestras de afecto. El reconocimiento de estos pequeños esfuerzos sirvió a Jaime para que se animara a participar en las actividades y los juegos de sus compañeros. La actitud de los profesores, unánimes en recompensar al niño con un premio cada vez que este se esforzaba por vencer su timidez incorporándose al juego, logró la conducta deseada: la participación normal en el juego y la superación del retraimiento social. 




Importancia de los reforzadores


La importancia de los reforzadores en la educación del ser inmaduro es capital y, lo sepamos o no, los reforzadores se encuentran actuando de continuo en la vida de las personas. 




—
 Si le reímos al niño sus gracias, el niño las repetirá más veces, porque le gusta caer simpático a la gente. 

— Si a un muchacho que ha prestado un buen servicio o realizado una buena acción le decimos «¡Eres estupendo!», lo volverá a hacer con sumo gusto, porque la alabanza anima siempre. 

— Si damos una propina a un niño por habernos hecho bien un recado, estará dispuesto a repetirlo, porque esa propina le viene bien para sus gastos y le resulta útil. 

— Si valoramos con buenas notas el trabajo escolar de un alumno, este se aplicará más al estudio, porque la consideración positiva siempre estimula. 

— Si a un alumno se le ríen las ocurrencias y «gracias» con que interrumpe las explicaciones del profesor, se convierte en el «bufón» de la clase, porque sus compañeros le refuerzan en sus impertinencias. Pero ¿qué ocurre cuando el grupo se cansa de él y se pone de acuerdo para ignorar sus bufonadas? Sencillamente, que hace el ridículo más espantoso. 

Así pues, el efecto, las alabanzas, el reconocimiento de los propios méritos, la consideración por parte de los demás, etcétera, constituyen un premio, un refuerzo que anima a seguir, mejorar y repetir la conducta aprobada. 

Cualquier conducta que recibe un premio (refuerzo positivo) tiende a repetirse. 







Cómo aprendemos: la configuración de la conducta (III) 

Nuestras horas son minutos cuando esperamos saber, y siglos cuando sabemos lo que se puede aprender. 

ANTONIO MACHADO





El aprendizaje social o por observación


El niño no hace lo que le decimos que haga, sino lo que nos ve hacer. 

Cuando hablamos del aprendizaje social, nos estamos refiriendo a la imitación, esa capacidad que tiene el ser humano de aprender a comportarse según las pautas de conducta de otra persona a la que toma como modelo. 

Desde pequeño, el niño imita la conducta de su padre, y la niña, la de su madre, o la de otras personas que sean significativas para ellos. Todos vamos aprendiendo por imitación. Los demás nos enseñan una gran cantidad de conductas: cómo tratar a los clientes, cómo hablar de política, cómo vestir a la moda, cómo alternar... De los demás aprendemos fobias y filias, sentimientos de antipatía o simpatía... 

Enseñar significa cambiar la conducta de los demás. Los psicólogos utilizan la expresión «aprendizaje social» para referirse precisamente a esa manera peculiar con que las personas se enseñan o cambian unas a otras. 

Los padres aprenden a reñir o a castigar a sus hijos; pero también aprenden a besar, elogiar, abrazar... 

Todo lo que se aprende puede cambiarse, haciendo que las personas aprendan otras cosas. 

Ningún padre pretende enseñar a su hijo a portarse mal, pero muchas de las cosas que los padres dicen o hacen tienen resultados inesperados. Un niño puede aprender a ser un embustero, un peleón, un llorica, un bebedor..., sin que sus padres caigan en la cuenta de que son ellos los que están reforzando este tipo de conductas. 

— Esto sucede con la madre que coge a su niño de la cuna tan pronto como le oye llorar. Sin darse cuenta, está haciendo de él un llorón, porque el niño se siente «gratificado» (reforzado en su llanto) cada vez que, al llorar, su madre le coge en brazos. 

— Asimismo, el padre que intenta corregir a su hijo pegándole «para que aprenda a no pegar» a su hermanito más pequeño obtiene el efecto contrario, reforzándole en su agresividad, enseñándole a resolver los problemas a golpes, contradiciendo con su ejemplo lo que quiere enseñarle con sus palabras. 

El uso pedagógico que podemos hacer de estas tendencias imitativas del niño para cambiar su conducta es muy eficaz. Buena prueba de ello es el influjo que las amistades ejercen sobre el ánimo y la conducta de los adolescentes. 

— En su trabajo con niños tímidos y retraídos, un equipo de psicólogos los dividió en dos grupos de seis. Al primer grupo se le proyectó una película sobre la vida de los animales. Al segundo, en cambio, otra en la que un niño tímido se incorporaba a los juegos de sus compañeros. Los resultados de la conducta señalaron una mejoría en la conducta social y participativa de estos últimos, mientras que los primeros se mantuvieron en su habitual conducta de retraimiento. 

La imitación es selectiva, a saber, no imitamos sin más cualquier conducta, sino solo aquellas que despiertan nuestro interés, nos resultan atractivas o valoramos de manera positiva, según nuestra propia escala de valores. 

Bandura y Ross realizaron una interesante experiencia con dos grupos de niños. Al grupo A le proyectaron una película con el siguiente argumento: un niño («bueno») se encuentra disfrutando tranquilamente con sus estupendos juguetes, cuando aparece en escena otro niño («malo») que, con aviesas intenciones, le molesta en sus juegos. Más aún, lo amenaza con quitarle los juguetes si no le deja jugar. Discuten, pelean y, al final, el intruso acaba vencedor y llevándose consigo los mejores juguetes. 

El grupo B vio otra versión de la misma película: las pretensiones del «niño malo» de quitarle los juguetes al «niño bueno» resultaron fallidas, porque este último no solo supo defenderse, sino que hizo huir al «niño malo» abochornado y humillado. 

Colocados después los niños en una situación similar a la que habían visto en la película, sus reacciones fueron estas: los niños del grupo A imitaron la conducta del «niño malo», porque había sabido vencer, a pesar de que todos reconocían que se había comportado como un pequeño «matón». 

Los niños del grupo B, por el contrario, imitaron decididamente la conducta del «niño bueno», porque había vencido al «malo». 

La consecuencia es clara: no se imita cualquier tipo de conducta, sino aquella que resulta eficaz. (La eficacia, no lo olvidemos, es uno de los valores preponderantes en nuestra sociedad actual.) 

Esto nos debe precaver a los padres y educadores frente a esos filmes o series televisivas que presentan a ciertos personajes faltos de escrúpulos morales (gánsteres, chantajistas y tramposos...) con un halo de distinción y elegancia y con una vitalidad tan triunfal que los hace peligrosamente atractivos sobre todo para los niños, que aún no tienen formado lo suficiente su criterio moral. 




Aprendizaje social y refuerzo operante


De lo dicho se desprende que este tipo de aprendizaje se combina de manera muy eficaz con el aprendizaje por refuerzo operante. 




— Si un niño ha desarrollado un miedo cerval por los perros, es posible que su madre, que también lo tiene, se lo haya transmitido en los primeros años, cuando al cruzarse con uno de estos animales se echaba a temblar y comunicaba esta incómoda sensación de miedo al niño que llevaba de la mano. 

— La aprobación o desaprobación de los demás refuerza hasta extremos insospechados nuestra conducta. Así, cuando uno habla y los demás le escuchan con atención, se siente animado a seguir hablando, porque el interés que vemos reflejado en el rostro de nuestros oyentes nos sirve de refuerzo positivo. En cambio, cuando hablamos y observamos que nadie nos hace caso, preferimos guardar discreto silencio. 







Aplicación pedagógica de los refuerzos 

¿Quieres que te sugiera un premio que agrada siempre a los alumnos? Dile a un muchacho que se esfuerza: 

«Estoy contento de ti, se lo diré a tus padres...». 

Verás qué efecto producen estas palabras en los corazones bien nacidos. 

DON BOSCO





No siempre empleamos bien la recompensa


Los padres y los educadores siempre han recurrido en la praxis educativa al uso de los refuerzos, a saber, siempre han hecho uso de los premios y los castigos para modelar la conducta de los educandos. 

Un refuerzo o reforzador es lo mismo que un premio o una recompensa. Dejar ver a un niño un programa de televisión que le gusta, una vez que ha acabado sus deberes, es un ejemplo de refuerzo o recompensa; permitirle salir con la bici al parque por haber recogido su habitación constituye otro ejemplo de refuerzo positivo. 

Pero, por desgracia, raras veces los padres y educadores hacen un buen uso de los refuerzos. Por el contrario, sucede que a veces, aun con la mejor intención, no hacen más que reforzar conductas indeseables. Tal sucede con la madre que, al levantar a su hijo por la mañana y acuciada por las prisas que ella misma tiene para no llegar tarde al trabajo, urge al niño para que se vista y se abroche el abrigo antes de salir hacia el colegio. El niño remolonea, se retrasa y, aunque es capaz de hacerlo por sí mismo, la madre, cediendo a la impaciencia, acaba por vestirlo y abrocharle ella misma para ganar tiempo. Con su ayuda y atención, lo único que logra esta madre es consolidar la conducta dependiente de su hijo, enseñándole a «dejarse vestir» en lugar de hacerlo por sí mismo. Al día siguiente y al otro y al otro, el niño esperará que su madre lo vista y lo arregle para ir al colegio. De esta manera, no es la madre la que enseña al niño, sino el niño el que enseña a la madre. 




— Pero hay otros refuerzos mucho más importantes que los premios materiales, como el dinero, los juguetes o las golosinas. Para cualquier niño resulta más importante el refuerzo que proviene del amor, el interés y la atención que recibe de sus padres y educadores. El amor, la consideración y la estima, el premio y la recompensa son tan importantes para el desarrollo equilibrado de una persona como el comer y el beber, tan necesarios como lo son el agua y el sol para una planta. 




a) Si un niño recibe refuerzos con abundancia, se siente querido, crece con confianza en sí mismo, aumenta su autoestima y se desarrolla con normalidad. 

Si una madre elogia a su hijo porque deja bien ordenadas las cosas de su habitación, es probable que la conducta futura del niño siga siempre en esa línea de orden. Si un educador alaba a un alumno por la buena presentación y limpieza de sus cuadernos de trabajo, ese muchacho continuará esforzándose por tener siempre en orden y limpios sus libros y sus cuadernos. 

Claro está que, para que estas conductas deseadas se afiancen, los padres y los educadores deberán reforzar esta acción no una, sino muchas veces. 

b) Si las recompensas son escasas o nulas, se abrirá paso el desaliento en el ánimo del niño, se volverá inseguro y retraído o tratará de buscar el reconocimiento y la atención por caminos retorcidos y perjudiciales. 

Normalmente pensamos que las conductas positivas se dan de manera natural y nos olvidamos de reforzarlas o recompensarlas. Cuando un niño desobedece, es fácil que se lo hagamos notar en seguida; pero cuando un niño es habitualmente obediente, apenas le hacemos caso, porque es eso justamente lo que se espera que haga, y nos extrañamos de que un día se canse de obedecer y nos mande a paseo con cajas destempladas. 

No podemos olvidar, padres y educadores, que las «buenas conductas» han de ser reforzadas de vez en cuando, si no queremos que se debiliten o desaparezcan. 

c) Si reforzamos una conducta indeseada, surge en seguida la conveniencia de extinguirla, y es entonces cuando se recurre con demasiada facilidad al castigo. Pero olvidamos que hay otra manera más sencilla de debilitarla: ignorando simplemente dicha conducta, dejando de prestarle atención y de ofrecerle refuerzos. 

Un niño está tomando chocolate y se salpica pringándose toda la cara, con lo que despierta la simpatía e hilaridad de los que le rodean, al tiempo que comentan lo «gracioso» que se ha puesto el pequeño. Estas reacciones de los adultos desencadenan al instante el refuerzo de su conducta. El niño no solo se manchará de chocolate hasta las orejas, sino que acabará salpicando a cuantos se encuentren en su derredor. 

Si los padres del niño quieren corregir su conducta, no hace falta que riñan al niño cada vez que se mancha, basta con que no aprueben ni rían su conducta. 

Cuando una conducta no es reforzada, entonces se debilita, tanto para bien como para mal. La conducta del niño obediente u ordenado languidece o se extingue si no se la refuerza; lo mismo que la del niño que se ufana cuando le alaban por conductas que nada tienen de positivo: dejará de repetirla cuando nadie le preste atención ni se la refuercen. 




Adecuada utilización de los refuerzos


Los premios son muy variados, tanto como las personas. Esta evidencia explica el tacto y la prudencia con que hemos de recurrir a ellos. 

El sediento quiere agua, no le des un bacalao; el pobre necesita dinero, no le des sabios consejos ni lo despidas con buenas palabras; los hambrientos quieren pan, no les eches un sermón; el triste requiere consuelo, no reproches su tristeza; el que se siente solo necesita tu compañía, basta que estés a su lado… Para cada persona se requiere la recompensa adecuada, y esta depende muchas veces del momento. 




— Cuando un niño tiene sueño, quiere dormir, no jugar. Si un niño está harto de chocolate, no será un premio darle otra chocolatina. 

Las respuestas espontáneas de los niños sorprenden con frecuencia la impertinencia de los adultos. Como aquel niño que, muerto de sueño y a una hora intempestiva, se encontraba con sus padres de visita en casa de unos amigos. En aquel preciso momento, un adulto cogió al niño con ánimo de distraerlo y le planteó esta disyuntiva: «A ver, tú ¿dónde quieres ir, al cielo o al infierno?». «¡A la cama!», fue la respuesta sensata del pequeño. 

— Un balón, salir a jugar, ver la tele, un dulce, dinero, una excursión, una sonrisa, una palabra amable, alabanzas, buenas notas, jugar con papá o mamá, etc. El variado mundo de las recompensas está a nuestro alcance invitándonos a escoger oportuna y prudentemente. 

No olvidemos que, en medio de tanta variedad, la recompensa más apreciada es el afecto; el premio que siempre interesa es la atención; lo que a todo el mundo gusta es que nos hagan caso. Hasta tal punto está el niño interesado en este tipo de recompensas que, cuando no consigue que se le atienda por las buenas, es capaz de llorar, chillar, patalear y dar la lata del modo que sea, con tal que sus padres o educadores acaben por prestarle atención. 







Premios y castigos: instrumentos para cambiar la conducta (I) 

Solo el educador que conoce a fondo a sus alumnos es capaz de juzgar su conducta y aplicar acertadamente el elogio o la censura. 

HUBERT HENZ





La recompensa es un medio, no un fin


Los premios y las recompensas constituyen un medio para conseguir una conducta deseada; pero, mal empleados, se pueden convertir en el fin al que tiende la conducta misma. 

Los premios y los castigos son, en su conjunto, un tipo de motivación muy imperfecta, a la que más propiamente se podría denominar incentivación. Se trata más bien de una motivación extrínseca, que actúa desde el exterior del individuo cuando falta la verdadera motivación, la motivación intrínseca, a saber, aquella que mueve al sujeto desde dentro, desde su propia decisión e interés personal. 

Premios y castigos han de emplearse como medios para promover la auténtica motivación, cuando esta falta, y hacerse cada vez menos necesarios, sin que lleguen a desaparecer del todo, en la medida en que se va consiguiendo un sujeto motivado. 

Al estudiante que no le gusta estudiar se le estimula, incentiva o refuerza con premios o castigos hasta que sea capaz de estudiar por el deseo de aprender y no para obtener una nota o conseguir el premio que le han prometido a fin de curso. 

Cuando un padre promete a su hijo una moto si pasa la selectividad o aprueba un curso determinado, obra bien al incentivarlo; pero debe saber que su hijo, a ciertas alturas del desarrollo, ha debido progresar en sus motivaciones intrínsecas, de lo contrario corre el peligro de estudiar únicamente para conseguir la moto y no para alcanzar los verdaderos objetivos del estudio; es decir, la formación intelectual y la propia madurez personal. 

El muchacho que, para conseguir sus metas, necesita que lo incentiven siempre con premios o castigos actuará siempre por impulsos hedonistas y permanecerá anclado en sus motivaciones infantiles. 




Es preferible el premio al castigo


Elisabeth Hurlock realizó la siguiente experiencia para medir los efectos del elogio y el reproche en el aprendizaje escolar: formó tres grupos con niños de un mismo nivel intelectual y les propuso como tarea la resolución de una serie de problemas. 




— Los alumnos del grupo A eran constantemente animados por las palabras de aliento de sus instructores, los cuales elogiaban todo lo que iban haciendo. 

— Los alumnos del grupo B, por el contrario, solo recibían palabras de censura y reproche por lo mal que lo estaban haciendo. 

— Los del grupo C (grupo de control) no tuvieron estímulos en ninguno de los dos sentidos. 




Los resultados obtenidos confirmaron como los alumnos que habían sido elogiados obtenían progresos positivos de forma significativa, mientras que los alumnos censurados descendían notablemente en su rendimiento y los del grupo de control apenas mejoraban en su rendimiento. 

La conclusión es clara: el elogio y la alabanza, es decir, el refuerzo positivo, resulta más eficaz que la censura y la reprimenda, o sea, el refuerzo negativo. 

La experiencia no terminó ahí. Otros dos investigadores, Hunnicut y Thompson, la continuaron, teniendo en cuenta la índole temperamental de los alumnos, clasificados según la tipología de Jung en extravertidos e introvertidos. 

La conclusión a la que llegaron fue que los individuos que más progresaban en el aprendizaje eran los alumnos extravertidos a los que se les censuraba (tan propensos a relajarse y a hacer las cosas a la ligera como no se les exija debidamente). En segundo lugar se colocaron los introvertidos, a los que se les elogiaba cuanto iban haciendo (tan necesitados de estima y reconocimiento). En cambio, descendían mucho en su rendimiento tanto los alumnos extravertidos que eran elogiados (que tanto se fían y se distraen), como los introvertidos censurados (inseguros y totalmente faltos de confianza). 

Como se ve, premios y castigos, elogio y censura, alabanza y reproche, no se pueden suministrar indiscriminadamente sin tener en cuenta la personalidad de los sujetos a quienes se aplican. 




Condiciones para el uso de premios y castigos


a) No hay que abusar de la recompensa recurriendo a ella con demasiada frecuencia. Si el niño se habitúa a obrar movido solo por el premio, la conducta pierde importancia en su motivación. 

En una colonia de verano, el equipo de educadores trataba de motivar a los muchachos con la asignación de unos vales. La suma de puntos acumulados daba opción a cada chico a obtener un premio más o menos valioso al final de la colonia. Poco a poco se fue creando un ambiente de peligrosa hipermotivación, pues algunos no se movían a obrar más que con la condición de que se les diera algún vale. Hasta el punto de que, al pedir un educador a un muchacho que prestara el servicio de llevar el correo al pueblo, este le contestó: «Lo haré si me da un vale de cinco puntos». Esta actitud puso en guardia a todo el equipo educativo, que pudo corregir a tiempo. 

No se puede dar un premio por cualquier cosa. La incentivación o la motivación extrínseca no puede suplir para siempre a la motivación intrínseca. El mejor premio es el que se obtiene al sentir la satisfacción del deber cumplido. 

b) Hay que dar los premios prometidos siempre que el niño los gane, evitando los extremos de no darlos nunca (hay padres que nunca refuerzan la buena conducta de sus hijos) o de darlos en exceso. 

Si los padres olvidan este principio o son demasiado exigentes, el niño buscará los refuerzos fuera de casa, con lo que su conducta ya no podrá ser controlada por los padres, sino por otras personas que pueden actuar con total falta de escrúpulos. 

No en vano, después de los padres, los mejores reforzadores son los amigos. Por regla general, elegimos como tales a aquellos que nos proporcionan muchos refuerzos positivos, a los que nos hacen caso, nos estiman y alaban lo que hacemos, aprecian lo que apreciamos y odian lo que odiamos. Esto explica la natural inclinación del niño a la formación de pandillas, a imitar el vocabulario «pandillero» o el gusto por vestir como visten sus amigos... 







Premios y castigos: instrumentos para cambiar la conducta (II)

El castigo pierde toda su eficacia si se ve que la pasión anima al que lo impone. 

CONCEPCIÓN ARENAL





Condiciones para el uso de premios y castigos (continuación)


c) La recompensa más eficaz es la que se recibe de inmediato.  Todos los niños hacen algo para merecer recompensas, afecto y atención. Cuanto antes llegue una recompensa, tanto mejor funciona como reforzador de una conducta. 

Tan pronto como un niño muestra la conducta deseada, hemos de reforzarla inmediatamente. Algunos padres dejan que transcurra demasiado tiempo entre la respuesta positiva del hijo y el refuerzo de la recompensa. Si una madre alaba a su hijo por haber ordenado su habitación un minuto después de haberlo hecho y otra madre lo hace, en cambio, al día siguiente, el niño que con más frecuencia dejará recogida su habitación en el futuro será el que recibió el refuerzo inmediatamente después de su acción. 

Solo poco a poco aprendemos a aplazar las recompensas, solo los adultos aprenden que se cobra a fin de mes. Pero los niños, cuanto más pequeños son, más necesitan recibir las recompensas de modo inmediato, ahora, en seguida. 

d) La conducta que se está aprendiendo por primera vez ha de ser reforzada lo más frecuentemente posible, y una vez estabilizada dicha conducta, no debemos olvidarnos de reforzarla de vez en cuando. 

Cuando estamos enseñando a obedecer a un niño, habrá que reforzarle al principio, cada vez que obedezca; más adelante se le reforzará cada dos o tres veces que lo haga, y al final, cuando haya aprendido a obedecer bien, bastará con que se haga solo de vez en cuando. Si una vez que ha aprendido a obedecer de forma habitual no le reforzamos nunca, su conducta se debilitará. 

e) Cuando se inicia un nuevo aprendizaje, se debe dividir el proceso en pequeños pasos, con refuerzos a corto plazo, porque las promesas de premio «a largo plazo» pierden fuerza, refuerzan poco. 




— Si el problema que se trata de corregir es la conducta de un niño inquieto, que molesta a todo el mundo en casa y fuera de ella, no se puede iniciar el proceso proponiéndole que si «se porta bien» durante toda la semana se le llevará como premio al parque de atracciones, porque primero tiene que portarse bien durante una hora, luego durante un día y, por último, durante una semana. Habrá que darle refuerzos más pequeños cuando consiga portarse bien una hora, otros cuando lo haga al cabo de un día y otros al final de la semana. 

— Se aplicará lo mismo a un niño que suspende la primera evaluación de lenguaje. No se le puede prometer como premio una bicicleta si obtiene un sobresaliente en la evaluación siguiente; el refuerzo no puede ser efectivo, porque el paso del suspenso al sobresaliente es un paso demasiado grande. Primero habrá que proponerle como objetivo aprobar con un suficiente, después alcanzar un bien  e ir adecuando los refuerzos a los objetivos intermedios antes de llegar al sobresaliente. 




Las actitudes del padre y de la madre


Si, como siempre se ha dicho, «la educación no admite partes» y reclama la unidad de acción de los agentes educativos, la unidad de criterios se hace imprescindible en el caso en que los educadores pretendan modificar la conducta del niño. 

El padre y la madre deben estar siempre de acuerdo a la hora de premiar o castigar, para evitar el desconcierto o desánimo en el niño. No puede uno sancionar con el castigo lo que el otro considera digno de premio. 




— Ponerse de acuerdo a la hora de mantener el castigo para que este no pierda eficacia. Firmeza en mantenerlo no significa inflexibilidad cuando se consigue el objetivo, que es el cambio de la conducta indeseable del niño. Anatole France decía: «El verdadero castigo del delito consiste en haberlo cometido. La pena que imponen las leyes es muchas veces inadecuada y superflua». El niño ha de percibir que se busca su corrección, no su perjuicio. El perdón también podemos convertirlo en una acción de alto contenido pedagógico que da al niño la conciencia de que creemos más en él que en los castigos. 

— En el caso de que la intervención pedagógica de los padres se haya propuesto ignorar o no hacer caso de ciertos comportamientos indeseables del hijo, tengan bien presente que basta con una sola vez  que claudiquen prestándole atención, para que la conducta no deseada vuelva a reafirmarse. Si de lo que se trata es de ignorar la conducta del niño agresivo que chilla por cualquier cosa, como los padres le hagan caso, aunque solo sea para reñirle, el niño se reafirmará en su conducta: «Al menos me he salido con la mía, ya me han prestado atención», dirá para sus adentros. 

El acuerdo y la consistencia son fundamentales en la actitud que deben observar los padres en la corrección de la conducta. 




El uso de los castigos


En páginas anteriores ya hemos apuntado a las ventajas pedagógicas que ofrecen los premios sobre los castigos. Sirva como advertencia previa que el castigo debe emplearse únicamente como último recurso para conseguir que algo se haga o se deje de hacer. El gran defensor del sistema preventivo, Don Bosco, aconsejaba a sus educadores: «Jamás castiguéis, sino después de haber agotado todos los recursos». Y, por encima de todo, deben evitarse los castigos, tanto físicos como morales, que humillan al niño y degradan al educador; este tipo de castigos (palizas, burlas, sarcasmo...) producen resentimiento, pero nunca corrigen una conducta. 

Con las precauciones señaladas, podemos apuntar las siguientes condiciones para un uso correcto de los castigos: 




a) El castigo debe ser inmediato, si queremos que cumpla su función de refuerzo disuasorio de una conducta. Si lo aplazamos y demoramos su aplicación, puede ser entendido por aquel que lo recibe como una fría reacción de venganza. No son eficaces esas amenazas que a veces se vierten sobre el niño cuya conducta deploramos: «¡Ya verás cuando venga tu padre el castigo que te vas a llevar!». «Como sigas comportándote así, te mandaré a Dirección.» 

b) El castigo debe ocurrir siempre que se comete la falta. Si unas veces se castiga una acción y otras se tolera impunemente o incluso se aprueba, la valoración de la conducta no queda clara para el muchacho. Más aún, suele adoptar una conducta ambigua y «coge las vueltas» a sus padres y educadores. El chico se percata muy bien si su papá, mamá o el maestro están hoy de buenas o de malas. Los padres y educadores, si quieren dar coherencia a su conducta, no pueden funcionar a remolque de sus estados emocionales. 

c) El niño debe saber con exactitud por qué es castigado. Esto implica que sepa a qué atenerse en cada momento; si no, atribuirá el castigo al capricho, arbitrariedad o mala idea del que lo castiga: «Me tiene manía», dirá a veces con toda razón. 

d) El castigo debe ser de intensidad suficiente, pero no debe durar demasiado. Los gritos constantes pierden eficacia y no sirven para nada. En educación se necesitan pocas palabras y firmeza en hacerlas cumplir. 




Conclusión





El castigo no debe ser nunca una puerta que se cierra, sino una puerta que se abre a la esperanza de una conducta mejor. El educador no cree en los castigos, sino en la capacidad que tiene el que los sufre para reformar su conducta. Por esa razón, siempre se debe ofrecer otro camino posible para conseguir lo que intentamos lograr «por las malas». Hay que ofrecer alternativas para evitar el recurso al castigo. Así, si alguien roba dinero y es castigado por ello, de nada servirá el castigo que le impongamos si no le ofrecemos la oportunidad de obtener el dinero haciendo algo que, con anterioridad, hayamos acordado con él. 







Premios y castigos: instrumentos para cambiar la conducta (III) 

Al que has de castigar con obras no trates mal con palabras, pues le basta al desdichado la pena del suplicio sin la añadidura de las malas razones. 

MIGUEL DE CERVANTES





Inconvenientes del castigo


a) El castigo funciona solo mientras se encuentra presente el que castiga. Por eso el educador que recurre con frecuencia a los castigos es considerado por el niño más como un policía opresor que lo vigila de modo implacable que como un amigo que vela por su bien y seguridad. 

b) El castigo supone una frustración que provoca agresividad en el ánimo del que lo sufre. Agresividad que proyectará de modo más o menos ostensible contra aquel que lo castiga, contra los propios compañeros, contra niños más pequeños, hermanos, juguetes o cosas... 

c) El castigo provoca una evasión o distanciamiento de la persona o lugar del castigo. De ahí la tendencia de algunos niños al absentismo escolar, a «hacer novillos» o, incluso, a huir de casa o, cuando menos, a permanecer en ella el menos tiempo posible. 

d) El castigo es un instrumento pedagógicamente negativo cuando, al recibirlo, el niño llega a la conclusión de que no se le quiere bien, de que estorba en casa o en el colegio, de que es malo y nunca hace las cosas bien... De este modo, el castigo está sirviendo a la formación de personas inseguras, inestables, infelices, con bajo nivel de autoestima... 

Hay que dejar bien claro que en las correcciones que hacemos o en los castigos que a veces nos vemos obligados a imponer, nuestro mensaje no consiste en decirle al niño que es malo, sino que hizo una cosa mal que no podemos aprobar. Nuestro juicio negativo va dirigido contra la acción o su resultado, nunca contra la persona. Pedagógicamente hemos de llevar al niño a la conclusión de que nuestra estima por él no ha disminuido por el hecho de que hayamos tenido que castigarlo. El niño lo percibe, y el saber que nosotros sufrimos por el castigo que le imponemos se convierte en el mejor motivo para rechazar la conducta castigada. 

e) Un castigo se puede convertir en premio, con lo cual pierde toda su razón de ser. Así sucede cuando un profesor castiga a un alumno impuntual, poco amigo de estudiar o molestón, echándole de clase. ¡Qué más quiere él que estar fuera de clase! 




En resumen, tres son los medios de que se sirven padres y educadores para modificar la conducta del niño en el sentido deseado: premios-atención-castigos. 




Premios


Cada vez que el niño haga algo bueno, aunque sea poco: 




— se le da atención, 

—
 se le premia con un gesto de aprobación, con una palabra de aliento, o, si es posible, 

— se le da un regalo, se le obsequia con algo que le guste. 




Atención


Para extinguir conductas no deseadas, se le deja de prestar atención, se ignora dicha conducta para no reforzarla dándole importancia. Si por la costumbre adquirida el niño hace alguna cosa mal: 




— No se le presta atención. 

— No se le hace caso. 

— No se le regaña... 




Así evitaremos que un castigo se convierta en premio. 




Castigos


Si pasado un tiempo, vemos que el niño no cambia, si vemos que urge eliminar una conducta negativa, deberemos: 

—
 Concretar qué queda prohibido terminantemente bajo amenaza de castigo. 

— Concretar qué castigo. 

— Cumplirlo fielmente, sin gritos, sin enfados, sin reproches: el castigo es el último recurso. 




Orientaciones para modificar conductas no deseadas


1. En primer lugar hemos de observar con cuidado la conducta que pretendemos corregir y representarla gráficamente señalando frecuencias e intensidades. 

2. Una vez precisada la conducta problemática, elaborar un programa de modificación de conducta que considere estos dos momentos fundamentales: 

a) Debilitar la conducta no deseada, ya sea corrigiendo, ignorando o castigando el comportamiento incorrecto. 

b) Fortalecer una conducta deseable o «competitiva». Los psicólogos llaman conducta «competitiva» a una conducta deseable que sea incompatible con la no deseada. Si un niño es pendenciero y se encuentra metido sin cesar en riñas y peleas con sus compañeros, lo primero que hay que hacer es debilitar este tipo de conducta, riñéndolo o castigándolo; pero simultáneamente hay que proponerle una conducta competitiva, de signo contrario a la conducta pendenciera, como puede ser una conducta de amabilidad y de ayuda a sus compañeros, que los educadores tendrán sumo cuidado en reforzar cada vez que se produzca. 

3. A lo largo de todo el programa, utilizar refuerzos morales o sociales (prestar atención, palabras de aliento y de aprobación, etc.) acompañando siempre a los refuerzos materiales, como son los juguetes, los dulces, las propinas... 

4. Una vez que se haya producido la mejora de la conducta, hay que ir disminuyendo los refuerzos materiales e incrementando los refuerzos morales. 

5. Los cambios en la conducta son lentos, por tanto, hay que tener mucha paciencia sobre todo en los comienzos. 




— Si los refuerzos que usamos no son adecuados, no habrá cambio. Habrá que escogerlos con cautela y cambiarlos por otros cuando no den el resultado apetecido. 

— Si el programa no funciona, habrá que cambiar también el programa. 




Cómo observar la conducta


Dedicar un tiempo prudencial, por ejemplo una semana, a fijarse detenidamente: 




a) En una cosa muy concreta que nos permita precisar la conducta problemática: 

— No quiere levantarse de la cama. 

— Se muerde las uñas. 

— Se pelea con sus hermanos o compañeros. 

— No estudia en su mesa... 




b) Durante un tiempo muy determinado y preciso: 

— A la hora de comer. 

— Cuando está viendo la tele. 

— Cuando está jugando en el parque. 

— Cuando hace los deberes... 




Anotar en una «tabla de observaciones»: 




— Cada vez que tiene lugar la conducta problemática. 

— La reacción de padres, hermanos, compañeros u otras personas del entorno. Si refuerzan, ignoran o castigan dicha conducta. 

— Cualquier detalle que se considere interesante o significativo. 




Para lo anteriormente explicado pueden servir como modelo los siguientes cuadros: 












Cuestionario para el autoexamen de padres y educadores 




1. ¿Me acuerdo de premiar, valorar, alabar, reforzar de algún modo las mil cosas que mis hijos hacen bien al cabo del día? 

2. ¿Qué premios suelo dar: de palabra, de gestos, de cosas...? 

3. ¿Creo que mi hijo es un caso perdido y que, por mucho que lo intente, nunca voy a lograr que se porte mejor? 

4. ¿No le habré enseñado a mi hijo, sin querer, comportamientos que no están nada bien, como a pegar o a tener miedo? 

5. ¿Le enseño a mi hijo que si hace algo bien recibirá un premio y si no lo hace, se quedará sin él? 

6. ¿Soy consciente de que un premio es tanto más eficaz cuanto más pronto se reciba? 

7. ¿Conozco, pregunto a cada hijo qué prefiere, qué le gusta, qué le hace ilusión? 

8. ¿Hago promesas de recompensa a largo plazo? 

9. ¿Doy alguna vez la recompensa antes de cumplirse lo acordado? 

10. ¿Tengo en cuenta que, si mi hijo se encuentra a disgusto en el colegio, puede «hacer novillos», y si se encuentra mal en casa, se escapará? 

11. ¿Tratamos en casa abiertamente los problemas de nuestros hijos? 

12. ¿Damos a los hijos tareas de responsabilidad en casa? 

13. ¿Suelo ceder ante las presiones de los hijos? 

14. ¿Nos ponemos de acuerdo los dos padres en los premios y castigos que damos a nuestros hijos? 

15. Si, a pesar de que reprendo y castigo al niño por hacer algo, este lo sigue haciendo, ¿qué saco de positivo? 

16. ¿Dejo bien sentado y aclarado con tiempo qué es lo que se va a castigar? 

17. ¿Al hacer caso, no estoy premiando o reforzando con la atención que presto los gritos, las peleas, la pereza de mis hijos? 

18. ¿Cumplo los castigos que impongo o me dejo ablandar? 

19. ¿Creo que cuando un niño hace algo malo, lo mejor es darle un cachete, porque un cachete dado a tiempo evita muchos disgustos? 

20. ¿Utilizo poco el castigo y solo como último recurso? 







A MODO DE EPÍLOGO 




La ineludible madurez del educador (algunos criterios de madurez educativa)


Elige por maestro a aquel a quien admires más por lo que en él vieres que por lo que escuchares de sus labios. 

LUCIO ANNEO SÉNECA





No es fácil determinar los criterios de madurez psicológica de una persona, como tampoco lo es el poner en relación dichos criterios con las finalidades educativas, puesto que la interacción educador-educando no depende solo de la ciencia, sino también de la ética y de las distintas opciones filosóficas. 

No obstante, nos atrevemos a seleccionar algunos rasgos que la literatura psicológica atribuye con frecuencia a la personalidad madura. 

Sobre esta base, proponemos un decálogo en el que puedan mirarse padres y educadores: 




1. Conciencia de la propia identidad como educadores. Es la conciencia de la propia unidad interior o, como diría Erik H. Erikson: «La personalidad madura domina activamente a los que la rodean; recaba una cierta unidad en su persona y es capaz de percibirse a sí misma y al mundo que la rodea de forma correcta». 

Pedagógicamente, esto implica aceptar las propias responsabilidades educativas como parte integrante de su persona y distinguir su papel de educador frente a las exigencias de crecimiento del educando. No tratarle a este como un «adulto en miniatura», pues aunque el niño vive en el mismo mundo que el adulto, lo interpreta de modo diferente. 

Implica también poseer un «cuadro de referencia interno» que le permita responder a estas cuestiones básicas: ¿Quién soy yo como educador? ¿Hasta dónde puedo llegar educativamente? ¿Qué puedo esperar del educando?... Es el factor de la confianza en sí mismo y en las potencialidades del niño. 

2. Aceptación de sí mismo, la cual tiene como base la aceptación de la propia «verdad interior» y depende en gran medida de las experiencias infantiles como fundamento de la necesaria autoestima y confianza básicas. 

Desde el punto de vista pedagógico, se traduce en ofrecerse al niño como un paradigma o modelo, aun a sabiendas de sentirse imperfecto. Porque los propios fallos y errores no disminuyen en modo alguno al educador en la consideración del educando, pues este podrá comprobar la autenticidad del modelo en la espontaneidad y sinceridad con que trata de rectificar y corregir los errores cometidos. La primera enseñanza que se transmite al alumno es que «nadie es perfecto» y que hay que saber aceptar al hombre por encima de sus imperfecciones. 

3. Autonomía personal. Es la capacidad interior por la que nos sentimos libres e independientes, sin dejarnos esclavizar por el ambiente. 

Desde el punto de vista pedagógico, se manifiesta en la moderación del extremismo autoritario y del laxismo permisivista. La prudencia le sugerirá al educador lo que debe o no debe prohibir razonablemente al niño: firmes en el propósito y suaves en la ejecución. 

No puede educar en libertad quien no se siente libre. Pero libertad significa aprender a decir no a las veleidades del capricho. Por esta razón, el niño ha de aprender desde bien pequeño que vivir supone aceptar prohibiciones, aunque ignore muchas veces el sentido de las mismas. 

4. Afectividad oblativa. Educar significa querer el bien y la promoción humana del niño. Existen dos orientaciones fundamentales de la afectividad: 




— Egocéntrica o captativa, en la que prevalece la satisfacción propia. 

— Alocéntrica u oblativa, orientada al bien de los demás. 




El problema existe cuando padres o educadores solo se buscan a sí mismos. No creamos que el amor paterno es siempre lo suficientemente desinteresado y generoso. Hay veces en que los hijos se convierten en lo que algún autor ha llamado la «tarjeta de visita» de sus padres. Los niños son manejados para responder a los deseos de los adultos. 

Si de veras buscamos la felicidad del educando, no podemos establecer una sólida relación educativa con él si no es sobre la base de las cinco características que Erich Fromm atribuye al verdadero amor: 




— Amar es dar. 

— Amar es servir. 

— Amar quiere decir sentirse responsable del otro. 

— Amar es respetar los valores del otro. 

— Amar es comprender al otro. 




5. Suficiente control emocional. Se manifiesta en el dominio que uno ejerce sobre sus propias emociones cuando sabe: 




— Adecuar la reacción emotiva, en cuanto a su intensidad y duración o en cuanto a la importancia de los sucesos que la provocan. 

— Diferenciar las emociones expresándolas conforme a las circunstancias que las rodean: riéndose cuando hay que reír, llorando cuando hay que llorar... 

— Desarrollar los sentimientos positivos y liberarse de los negativos: optimismo, bondad, alegría... frente a derrotismo, irascibilidad, tristeza, etc. 

El predominio de la razón no debe conducirnos en ningún momento a la insensibilidad ni al desprecio del mundo afectivo. 

Pedagógicamente, esta madurez significa educar a los niños sin dejarse llevar por los arrebatos irreflexivos, sino con espontánea sinceridad. Cualquier forma de furor incontrolado evidencia una falta de equilibrio que entorpece la ejemplaridad educativa. 

Cuando el educador pierde el control, fácilmente convierte al educando en el chivo expiatorio sobre el cual se descarga toda la ira. El castigo se convierte en moneda corriente y, más que mirar a la corrección de los errores, se encamina a la satisfacción de un ánimo vindicativo. 

6. Capacidad de «comprensión empática». La empatía es un término acuñado por la moderna psicología para referirse a esa «sensibilidad alterocéntrica» que caracteriza a muchas personas, capaces de «meterse en el mundo interior del otro» comprendiéndolo y aceptándolo sin condiciones. Es una consecuencia de la auténtica capacidad de amar, que nos lleva a «sintonizar» plenamente con el mundo que nos rodea. 

Actitudes pedagógicas propias de la empatía son: 




— Conocimiento y respeto de los derechos del otro. 

— Comprensión y tolerancia con los valores del otro, aunque no coincidan con los nuestros. 

— Capacidad de comunicación y cooperación. 




El educador dotado de empatía sabe educar a sus hijos sin coacción y en libertad. Favorece su libertad de experiencias para que aprenda de la vida sin necesidad de imponerle las expectativas del adulto. Le basta con ofrecerle comprensión y ayuda, porque sabe que el que se educa realmente y el que se construye como hombre es el propio educando. 

7. Filosofía unificadora de la vida. Frente al desconcierto moral e ideológico, la persona madura parece perseguir un propósito principal en su vida y moverse por una firme resolución que le hace sentirse segura en medio de los avatares y las contingencias. Posee un mundo de valores que le sirven de norte y guía, y sabe transmitir a los demás la confianza de que la vida posee un sentido trascendente. 

Desde el punto de vista pedagógico, su palabra y conducta transmiten tal acento de sinceridad y autenticidad que fácilmente se convierte en modelo para cuantos se acercan a ella. Es así como la guía a la experiencia de los valores no degenera en estéril abstracción, sino en determinación vital. 

Si, además, el educando es creyente, vivirá su dimensión religiosa como la definió Spranger: «La más comprehensiva e integradora de todas las orientaciones de valor». 

8. Integración sexual. Significa no hacer del sexo un absoluto, ni para adorarlo ni para temerlo. La sexualidad humana no es una función animal, sino un  modo de expresar el amor, aunque no el único. Las condiciones de su normalidad son: 




— Una normal conformación anatómica. 

— Un funcionamiento físico regular (puesto que la normalidad consiste en poder elegir el propio comportamiento sexual). 

— Aceptación de la propia sexualidad, del propio esquema corporal como hembra o como varón. 




El educador que cumple estas condiciones no necesita buscar compensaciones afectivas en sus relaciones con el inmaduro, sea hijo o alumno. De este modo el niño aprende a ver el sexo con ojos limpios; no como pecado, sino como generosa gratificación de la naturaleza para poder progresar en el verdadero amor, que solo puede entenderse como donación. 

9. Sentido de la realidad. Que consiste en ser objetivo, en aceptar las cosas como son, sin deformarlas por los prejuicios ideológicos, ni por exagerados sentimientos de optimismo o pesimismo. 

La verdad, considerada desde el punto de vista psicológico, consiste en saber conjugar de modo equilibrado la objetividad con la subjetividad. Pero en esta tarea hay que empezar por aceptarse uno a sí mismo, sabiendo aceptar ese sustrato inconsciente que todos llevamos dentro amasado de sentimientos con frecuencia inconfesables. 

Nadie puede verse libre de forma absoluta y completa de esas tendencias y motivaciones inconscientes que nos hacen radicalmente inauténticos; por eso tenemos que habituarnos a vivir con ellas. Lo que importa es que no se conviertan en el motor determinante de nuestra vida y que los mecanismos de defensa no acaben por ocultar nuestro verdadero rostro. 

Pedagógicamente, el sentido de la realidad nos obliga a educar al niño no en un hipócrita perfeccionismo, sino en un ambiente de espontaneidad y alegría en el que nunca se vea obligado a ocultar sus verdaderos sentimientos e intenciones. 

10. Capacidad de frustración. Consiste en saber integrar el dolor en la propia vida, y supone aplicar el principio de la realidad para entender que no siempre podemos obtener de forma inmediata aquello que nos proponemos. 

Saber esperar es saber aceptar que no solo somos «sujetos» de decisión y de poder, sino también «objetos» que han de soportar las consecuencias de las propias acciones (y también de las ajenas). 

El educador es el hombre de la paciencia, que sabe esperar a que su trabajo rinda fruto. Por eso es capaz de soportar las propias dudas y ansiedades y aprender de sus propios errores. Posee sentido del humor, porque ha aprendido a distinguir lo que pedagógicamente es esencial de lo que es accesorio y accidental... 

Sus hijos y alumnos, por lo mismo, se hacen responsables en su obrar y constantes en la prosecución de los objetivos que se les proponen. El inmediatismo queda desterrado en su educación, porque la esperanza es una realidad presente tanto en el espíritu del que educa como en la conciencia del que es educado. 

El educador no nace, se hace. Nadie nace capacitado para educar, sino con predisposiciones e inclinaciones naturales que deben desarrollarse a partir de la experiencia. A educar se aprende educando, y bueno será para ello recordar el lema con el que iniciábamos el prólogo que inspiró la pedagogía activa de John Dewey: «Aprender haciendo». 

Los educadores, ya lo sean por designio de la naturaleza como los padres, ya por determinación vocacional como los profesionales de la educación, están aprendiendo siempre. No solo enseñan a los niños, sino que aprenden de ellos; no solo educan al inmaduro, sino que ellos mismos maduran y se perfeccionan en la medida en que son capaces de entregarse de lleno a su tarea educativa. 

Sin embargo, no podemos imaginar un auténtico educador que no se encuentre bien provisto, en su modo de ver y actuar, de ideas, directrices, normas que orienten su acción educativa. Las ideas podrán ser propias o asumidas de otros, pero sin ellas no es posible la educación. 

No podemos crear una esquizofrenia, una dipsiquía, entre el hombre que imaginamos como horizonte de nuestra actividad educadora y el hombre al que ayudamos a realizarse mediante los actos concretos de nuestras intervenciones educativas. Nada mejor para evitar esta fractura que la fidelidad al hombre real, al niño concreto, al que nunca podemos sacrificar en holocausto a ideales preconcebidos y abstractos. 

No podemos imponer al niño los patrones de nuestra mentalidad adulta. La educación debe atenerse al educando sin otra finalidad que la de responder a sus propias necesidades actuales. Hay que dejarle ser niño para que pueda llegar a ser hombre, sin imponerle exigencias que solo tendrán lugar dentro de diez o quince años. 

Adherencia a la realidad del educando significa, ante todo, cercanía y presencia viva en su vida. Los libros, este libro que acabas de leer; las ideas, estas ideas que acabas de refrescar; las técnicas más depuradas no podrán nunca suplir la voluntad de presencia que debe animar el impulso educativo de padres y educadores. 

La educación es «cosa del corazón», es querer un futuro dichoso para aquel a quien queremos ayudar en su proceso de convertirse en persona. Cuando falta el amor, falta el motor principal de la tarea educativa. 

Al teórico de la educación que maneja conceptos y relaciona principios, formula preceptos y deduce directrices, plasma métodos y estructura hermosas teorías pedagógicas sin salir de su despacho, ni pisar el aula o patio de un colegio, ni mover tan solo un dedo en beneficio de las personas sobre las que tan profundamente delibera, es fácil distinguirlo del educador nato que pone su vida a disposición del educando, del padre-educador que proyecta su vida entera en la formación del ser por él engendrado, del generoso y sencillo maestro que complica su existencia en la entrega a sus alumnos... 

La educación no es teoría, sino vida, expansión vital, transformación humana, aprendizaje incesante de humanidad: ¡El arte maravilloso de formar hombres! 

No queremos que este libro sea, en manos de quien haya llegado al final de sus páginas, una mera curiosidad que pierde interés tan pronto como se cierran sus tapas. 

Ojalá despertemos con él inquietudes sinceras por una educación más consciente; suscitemos unas motivaciones auténticas que despierten vocaciones dormidas en quienes tienen el sagrado deber de ayudar con su esfuerzo a preparar una vida feliz a niños y adolescentes; levantemos fervor y entusiasmo por una tarea que, lejos de tópicos, es la única capaz de hacer a nuestro atormentado mundo un poquito más humano. 

Así lo deseamos quienes con fe lo hemos escrito. 
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