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INTRODUCCION

Dentro de los aspectos que han ocupado un lugar importante en
inve;tigacién educativa, se encuentran los ligados a las
relaciones interpersonales dentroc del aula escolar. Existen
diferentes formas de expresién entre profesor-alumne, "lo gque
se dice sin hablar" de alguna manera influye scobre la compleja
red de interacciones en la vida escolar de cualquier alumno y
del maestro. Esta infinidad de interacciones personales
manifestadas cotidianamente reflejan sélo una parte de la vida
escolar dentro del aula, quizads tan significativa como la misma
ensefianza-aprendizaje. Es mds, podriamos suponer que el
"lenguaje no verbal" tiene repercusiocnes en lo académico,

especificamente en el aprendizaje del alumno.

Lo que los alumnos y profesores comunican a través de su
comportamiento como: actitudes, gestos, miradas, postura
corporal, ademanes, tono de voz, comportamiento pasivo,
hiperactivo, o bien modales, son expresiones propias de las
percepciones del alumno en relacién al comportamiento de su
profesor. Para D. Zimmerman, (1977)" el nifio comunica tedo lo
que le interesa manifestando con todo su cuerpo, interpreta lo
gue el adulto u otro nifio le expresan a través del cuerpo®. No
necesariamente el profesor usa palabras para darse a entender:
su estado de &nimo, rechazo o aceptacién de algin alumno, su

disgusto por alguna respuesta o comportamiento, crear un clima
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cédlido o tenso, puede emitir érdenes, o bien puede manifestar
afecto a sus alumnos. Claro estd que el profesor puede expresar
ésto y m&s con su forma de actuar, donde la interpretacidn
subjetiva de parte del alumno da lugar a reacciocnes
particulares a cada tipo de relacién ocurrida entre
profesor-alumno, tal situacién puede propiciar en el mejor de
los casos, condiciones facilitadoras del aprendizaje.. Como
sefiala Turner (ct por Dupont, 1984) la autora describe con
precisién el conjunto de actitudes y comportamientos no
verbales de la clase. Para comprender la clase-segin Dupont-
ella opina se trata _iqualmente de considerarla como un sistema
social y, por eso, de analizar el conjunto de fenémenos,
incluyendo lc'>s elementos no verbales, gue gravitan en torno a
la clase y que pueden facilitar o inhibir el aprendizaje del
alumno. No obstante el compartir dichas aportacion tan
reveladoras, la verdad es gque hasta la fecha la subjetividad a
la que nos referimos ha representado serios problemas a la
investigacién educativa a nivel primaria, sobre todo, en lo
referente a la objetivizacidn y sistematizacién de aspectos que
tienen que ver con la carencia de una metodologia precisa para
su estudio. De tal suerte, gque aln sigue siendo un escollo
para la investigacién educativa, por lo cual, se hace
pertinente profundizar a fin de obtener bases firmes,
cualitativa y cientificamente hablando, hasta lograr que la

pedagogia puede delinear estrategias y métodos de ensefianza més
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acordes con las relaciones totales de la vida escolar, es
decir, contemplar una ensefianza que tome en cuenta la mayoria
de los fenémenos asociados a ésta. Dupont (1984) después de
analizar diversas investigaciones, de autores como: Reldman;
williams, J. H.;Sycora, M., 1legd a concluir gque la dimensién
no verbal de la relacién educativa estéd lejos de ser totalmente
aclarada y percibida con toda la objetividad deseada. A pesar
de lo antes expuesto, la vida en las aulas inevitablemente
continda y la realidad misma nos impulsa a seguir realizando
andlisis basados en una realidad concreta de la cual observamos
los resultados positivos o negativos al interactuar
profesor-alumno por medio del '"lenguaje no verbal® La
comunicacién sin palabras se manifiesta a plenitud dia trés
dia, mes con mes, ciclo trds ciclo, hasta el dltimo grado de
la educacién primaria. Tal forma de comunicacién es tan real
como el lenguaje hablado, 1la transmisiéh de contenidos, la
conducta civica y otras. Desde luego, se comparte la idea de
Mostenger (1982) en el sentido de que al nifioc regula sus
intercambios afectivos con su entorno por sus gestos, su
mimica, sus actitudes y sus vocalizaciones. Por ahora nos
interesa la forma de expresidén no verbal dentro del saldén de
clases. Sosteniendo la hip6tesis de considerar la relacién
afectiva profesor-alumno como un elemento facilitador del

aprendizaje.
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La forma de abordar el tema seria considerar en primera
instancia los plantamientos de alqunos autores y teorias
respecto a las relaciones profesor-alumno, tocando aspectos
ligados al "lenguaje no verbal" en lo referente a lenguaje
corporal, clima calido-tenso, actitudes profesor-alumno de
autenticidad, empatia y aceptacién. Haciendo especial énfasis
en las relaciones afectivas profesor-alumno y sus implicaciones

sobre el aprendizaje. Capitulo I.

Por otro lado, suponemos que las actitudes dicen mas gue las
palabras, como lo expresa Robert F. Mayer (1981) si nuestros
actos no hablaran a veces mis alto que nuestras palabras, no
habria lugar para la expresién "no hagas lo que hago, sino lo
que digo", Concedemos a esta forma peculiar de comunicarnos
especial interés conjuntamente con las diversas maneras de
expresiones corporales {'lenguaje no verbal") ocurridas dentro
del aula escelar, procuraremos de ser posible describir 1lo

objetivo como lo subjetivo, Capitulo II.

En el capitulo II, También se describiran algunas de
investigacioées realizadas, principalmente en Latinoamérica y
México, las experiencias de profesores y alumnos, fiel
testimonio de la importancia que ellos mismos conceden al hecho
de ser tomados en cuenta como personas deseosas de estimacién

y afecto. Han llegado a externar frases como estas: {se dicen
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tantas cosas con la mirada!; me siento muy bien cuando el
maestro me t9ma en cuenta; la maestra es muy buena, infinidad
de expresiones nos hacen pensar que para ambos actores del
escenario escolar llega, a ser verdaderamente significativo
sentirse aceptados, queridos, percibir afecto. Indudablemente
favorece mantener este tipo de relaciones al grado de lograr
cambios positivos en lo académico, reflejado en un mejor

aprendizaje.

Hoy todos los profesionistas involucrados en la educacién
debemos estar concientes de dos cosas: Primera; se investigue
o no el "lenguaje no verbal"., Segunda se le dé la importancia
debida dentro de la formalidad pedagégica o no, innegablemente
dicho comport':amiento estd presente, simplemente ocurre, se vive
diariamente en las aulas, el profesor actiia lo mismo que el
alumno creando influencias mutuas, relaciones que de alguna
manera tienen que ver con la actitud del alumno ante la
escuela, ante el aula escolar, ante el profesor perc sobre todo
ante la decisién tomada por el alumno de aprender o no hacerlo.

Capitulo II.

En el capitulo III expondremos mas de cerca la afectividad en
las relaciones profesor-alumno, asimismo se presentara un
esbozo como posible alternativa en la sistematizacidén de esta

cualidad humana.
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El ah4dlisis descriptivo por presentar durante el desarrollo de
la presente tesina, pretende exaltar la importancia que tiené
profundizar en investigaciones sobre las relaciones afectivas
profesor-alumno, como elemento facilitador del aprendizaje. De
esta manera la Psicologia contribuye con la Pedagogia, llevando
a cabo investigaciones que permitan crear un escenario escolar
donde alumno y profesor sientan deseos de colaborar en favor de
la optimizacién del aprendizaje, que en resumidas cuentas es el

objetivo primordial de la Pedagogia.

El enfoque humanista ha cobrado importancia en las udltimas
décadas a nivel mundial. Sin embargo, nuestro interés es
centrarnos en los avances alcanzados hasta ahora en

Latinoamerica y México.



CAPITULO I
RELACION PROFESOR-ALUMNO

I.1 PERBPECTIVAS TEORICAS: UN ENFOQUE HUMANISTA.

La demanda de una estructuracién mas humana de la educacién no
es nueva, incluso las relaciones profesor-alumno han sido
objeto de miltiples estudios cientificos, tanto en Europa como
en Estados Unidos de Norte América, recientemente desarrollados
en América Latina incluso en México. Como lo sefialé Moreno en
1983, el enfoque centrado en la persona dentro de la Psicologia
humanista duéante la Gltima década se ha caracterizado por una
basta proliferacién de experiencias en muy distintas
actividades y campos de accién profesional, incluyendo el
educativo. Un ejemplo de ello, se encuentra examinande los
trabajos presentados en el primer foro internacional, que sobre

dicho enfoque se realizé en Oaxtepec, México, en junio de 1982,

La postura teérica de la Psicologia humanista enfocada al campo
educativo, nos brinda un panorama muy distinto de las
relaciones profesor-alumno, en comparacidén de como han sido
consideradas tradicionalmente en Latinoamérica y nuestro Pais.
Desde 1uego; no es nuestro interés hacer comparaciones
estériles entre diversos enfoques teb6ricos. Pero si describir
tales relaciones en cuanto a (Cémo son? y ¢C6mo se conciben?

desde uno y otro marco de referencia, asi apoyados sobre estos
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puntos estaremos en posibilidad de analizar con bases teéricas
lo ‘que hasta el momento se ha estudiado acerca de las
relacioneé afectivas profesor-alumno y.su influencia sobre el

mejor aprendizaje.

Si consideramos las relacicnes.profesor-alumno dentro de una
pedagogia estrictamente formal; la educacién tradicionalista
seria el punto de referencia mis préximo. En este contexto
encontramos formas de relacionarse el profesor con sus alumnos
de una manera particular, como sefiala Moreno (1983), al frente
de cada grupo hay una persona llamada maestro, quién tiene como
funcién ensefiar a los alumnos una materia o contenido. Afirma
..« "El proceso de enseflanza se realiza, casi siempre, a través
de conferencias y exposiciones". En las relaciones el maestro
es la autoridad y el experto dentro del saldén de clases. Por
tanto, a €l 1le corresponde, entre otras cosas, seflalar
lecturas, trabajos a realizar, indicar el método adecuado para
trabajar, evaluar el aprendizaje, sefialar lo que es correcto y
lo gue es incorrecto, establecer los criterios de validez y
verdad para las opiniones, respuestas o ideas de los alumnos,
fija normas de conducta, hace que haya orden y disciplina en el
salén. ~-relacién autoritaria-, vigilar que los alumnos no se

distraigan ni platiquen e implementar el reglamento escolar.

"En América Latina (afirma, Adler 1975) las escuelas no han
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pasado por todas las fases de desarrollo que se han conocido en
Euroba, por eso se advierten vestigios de una tradicién
autoritaria", oObviamente paralela a la forma de gobierno y
organizacién socjial. "Un andlisis critico de diversas
posiciones teéricas, descriptivas o explicativas del sistema de
estratificaciébn social y de la estructura de clases, hace
pensar que el sistema educativo mexicano, al satifacer
prioritariamente las demandas de las clases privilegiadas y de
la élite politica, reproduce necesariamente el sistema de

estratificacién social", (Guzm&n, 1978)

También actualmente para mucha gente al parecer, ensefiar
consiste en mantener el orden en clases, comunicar hechos, por
lo comin mediante disertaciones y textos, efectuar exémenes y

adjudicar puntos, idea que es urgente eliminar. (Rogers, 1986}

Para Klaus, (1982) los nifios aprenden en la escuela a leer
textos, a solucionar operaciones matemadticas, a conocer
poesias, 1as.capita1es y los tesoros de su nacién, los nombres
de las flores y los animales, los partidos politicos y los
hechos histéricos, Cada vez mias se coloca el peso principal en
el contenido y no el de la promocién del &rea de conceptos
como afecto y sentimientos, descritos sdélo alusivamente, pero
en los cuales sin embargo, reside propiamente el desarrollo:

humano. Parece necesario recordar algo evidente en si mismo:
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Que la madurez humana es muchisimo mis que la suma del saber

adquirido y de las habilidades aprendidas.

Por su parte Molina (1985) menciona que: "La iniciacién de
aprendizaje, no depende de las cualidades didacticas del lider,
de su conocimiento erudito de la materia, de la planificacién
del curriculum, del uso de materiales audiovisuales, de 1la
aplicacién de la enseflanza programada, de sus conferencias y
presentaciones ni de la abundancia de los libros, aungque todos
estos elementos podrian constituir recursos dtiles en algunas
ocasiones. La facilitacién de aprendizaje significativo depende
de ciertas actitudes que se revelan en la relacidn personal

entre el facilitador y el alumno.

Segtin Esteve, (1984) la relacién educativa se hace cada dia mé&s
difficil y el profesor se ve obligado a 1la necesidad de
abandonar las relaclones de poder y convertirse en un animador
del aprendizaje; en alguien con el mismo dominio de la
materia, pero capaz también de establecer relaciones humanas
que no estén basadas en la angustia y el poder. Desde luego
coincidimos con Esteve cuando afirma: La vieja idea de que el
profesor se debe preocupar por transmitir el conocimiento,
difundir informacién acerca de una materia ha sido rebasada por

la misma realidad.
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Desde la ©6ptica de 1la Psicologia humanista el concepto
humanizacién de la escuela significa la creacién de una
atmbésfera escolar regida por una decisién objetiva y de la
convivencia. En tal atmésfera no hay lugar para la agitacién e
intrangquilidad: Se caracteriza por una accién sentida como
agradable, un transcurso esponténeo y natural de la clase y por
situaciones estimulantes de aprendizaje, donde se despierta el
interés de los alumnos,.. donde se concede al mismo tiempo

espacio y ayuda para la autoconformacién.

En la escuela humanista se aceptan alumnos y profesores
mutuamente, tal como son, también con sus debilidades. Los
.alumnos se comportan humanamente con sus profesores, los ven
también dentro de sus problemas profesionales y personales, y
no s6lo bajo la perspectiva, que distorsiona su individualidad,
del agente de socializacién al servicio de un sistema
anticuado gque responde a 1los intereses de explotacién

capitalista. (Klaus, 1982)

Definitivamente, uno de los maximos exponentes de los
principios humanistas -de la Gltima década-, aplicados a la
educacién es Carl Rogers, (1976) quién propone un modelo de
apropiacién personal del conocimiento. La persona en formacidn
se encuentra implicada en un aprendizaje experimental que

reviste aspectos afectivos tanto como cognitivos. El profesor
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debe percibir y aceptar al alumno como un ser independiente que
tiene su libertad, sus derechos personales, debe de comprender
el punto de vista del alumno, en fin, de centrarse y apartarse

de toda referencia universal.

Por su parte, Franco (1978) afirma que desde la perspectiva
humanista, el clima en que tendrd 1lugar la vrelacidn
profesor-alunno, educador-educagdo, y orientador-orientado, se
dard bajo caracteristicas especiales, en las cuales el
profesor se centrard principalmente en la creacién de un clima
donde las condiciones gue Rogers llama necesarias y suficientes

para el aprendizaje, puedan ser experimentadas.

Desde luego, Rogers (1976) previamente habfa afirmado que el
profesor es el "facilitador"” del aprendizaje, donde su funcién
bisica serd hacer posible la existencia de un clima en el cual
puedan aflorar y actuallzarse las potencialidades de cada
alumno, su actitud fundamental es la de confianza ‘en 1la

tendencia actualizante de sus alumnos.
El deseo de aprender de apropiarse de algo gque sea
significativo para el alumno que aprende es algo que necesita

ser estimulado mis que modelado.

Animar al alumno a seguir su deseo profundo de aprender, de
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enriquecerce, de creer, de crear, es en mi opinién dice Rogers,

parte esencial de aprendizaje.

Algo que destaca Rogers (1986), en su opinidén: "La relacién de
profesor-alumno debe ser genuina, cuando la docencia es
auténtica no hay lugar en ella para el autiritarismo ni para la
individualidad egocéntrica, e insiste, es preciso crear em el
aula un clima de libertad en el que sea posible expresar sin

dificultad los sentimientos.

Dupont (1984) en el apartado denominado "Dimensiones que
influyen en la clase", se refiere a la teoria de Rogers y pone
de relieve la importancia de la relacién interpersonal en todas
las situaciones de la existencia en consecuencia, en las
relaciones educativas, supone que la autenticidad, la empatia,
la consideracién y la aceptacidén del alumno, son condiciones

que facilitan todo aprendizaje significativo.

En cuanto a la situacidn de ensefianza-aprendizaje, menciona lo
siguiente: El aprendizaje significativo existencial representa
para Rogers, un proceso en el cual toda persona estéd
comprometida. Es un aprendizaje que produce un cambio en el
comportamienyc del individuo, que penetra a la persona en todos
los elementos de su existencia y que no implica s&lo una

acumulacién de conocimientos, mds aldn, y como hemos sefialado
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en otra parte, es un aprendizaje en el cual el elemento sentido

o significativo forma parte de la experiencia misma.

En el terreno pr&ctico, Berezonin (1979) en un articulo
referente al Centro de Estudios Superiores en Alemania.
Concluye: La actividad fundamental de profesores y estudiantes,
es la enseflanza y en el proceso de su realizacién, surgen las
correspondientes de la actividad pedagégica, sobre cuya base se

efectua el mutuo contacto, con tres eslabones de vinculacién:

- El contacto que surge sobre la base del contenido de la

enseflanza (contenido informativo).

- El contacto a nivel influencia Psiquica y de efecto

(contacto Piscolégico).

- El contacto que surge a partir de la actividad conjunta,
de la interaccién en su funcién operacional y actos

mentales.

Este autor, después de referirse al primer eslabén de
vinculacién (contenido informativeo)} finaliza diciendo: "El1
éxito de la actividad pedagégica depende también del caricter
de las relaciones que se establecen entre el profesor y el

estudiante las cuales son muy activas en cualesquiera de sus
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formas que adopte el proceso docente”.

Como hemos visto las relaciones profesor-alumno implican mucho
més ae lo gue ha simple vista podemos observar. No es sélo el
hecho que el profesor tenga deseos de tratar con afecto al
alumne, no es sblo que a el alumno no le agrade el posible
cambio positivo de su maestro, la forma de como interactdan
ambos personajes del escenario escolar en particular dentro del
aula, involucra aspectos tanto psicolégicos, pedagdgices y

hasta filos6ficos.

Si consideramos la incidencia de la psicologia humanista en el
campo de las relaciones profesor-alumno, dentro del salén de
clases las relaciones profesor-alumno deberian estar
supeditadas a un proceso de enseflanza donde importe tanto el
conocimiento como la forma de impartir tal contenido y el trato

del profesor hacia sus alumnos dentro del proceso educativo.

Lo propuesto por Rogers (1986), es en cierto modo una guia en
el sentido de estimular el interés del alumno en el saber,
creando un ciima célido de buenas relaciones. Ahora sabemos la
importancia de considerar al profesor y alumne como personas
integras, destacando todas sus facetas al relacionarse puesto
que no se puede separar lo sentimental de lo racional. Segun la

concepcién humanista de la educacién, ios sentimientos pueden
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ayudar o trabar el proceso cognitivo; de ahi que de acuerdo con
Rudin (ct. por Dupont, 1984} las emociones estdn asociadas
estrechament; al proceso cognitivo., Para. Turner (ét. por
bupont, 1984) se deben tomar en cuenta el conjunto de actitudes
y comportamientos no verbales gque gravitan en torno a 1la
clase, é&stos pueden facilitar o inhibir el aprendizaje del

alumno.

Actualmente quizds el profesor no desee controlar por medio
del poder, el hecho de que haga uso de &1, no implica que esté
de acuerdo en su aplicacién. Tal vez s6lo siga los lineamientos
impuestos por el sistema vigente; la mayoria de las veces se
conforma con saber que sus alumnos retienen hasta el examen la
informacién bartida. Pero razonard al respecto de ¢Por qué&?
mantener un clima tenso y autoritarioc, en por qué guardar su
forma de ser, por qué no demostrar afecto, por qué no dar el
mensaje de aceptacién, por qué mantenerse alejado
sentimentalmente de sus alumnos y lo mis importante como lograr

el desarrollo del alumno como persona.

Si algtn profesor desea crear un clima cdlido de buenas
relaciones, dando un trato respetuosc y cordial a sus alumnos,
debe convencerse primero honestamente de actuar por conviccién
y no por condicién, como afirma Klaus, "Si aceptamos el desafio

encerradc en el concepto humanista, se trata en primer lugar de



17
una tarea planteada a tedo el que tiene que ver con la escuela
y a todo persona activa en ella. Tarea que puede ser llevada
a cabo, s6lo a partir de una determinada conviceién... ". (pag.
129), s6lo asi podrd demostrar su autenticidad frente al
alumno gue sin duda, responderi de igual forma, estableciendo
un mejor ambilente para facilitar el aprendizaje, come veremos

mis adelante.
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I.2 CONDICIONES Y ACTITUDES POSITIVAS DENTRO DEL AULA
I.2.1 CLIHA EMOCIONAL
El clima para Dupont (1984), es la resultante del conjunto de
todos los comportamientos conscientes e inconscientes que nacen

durante el proceso pedagégico entre maestro y alumnos.

Dentro de este proceso se llevan a cabo una serie de
interacciones donde las actitudes juegan un papel primordial y
relevante, por ello Rogers (1984) hace una aclaracién
importante, en el sentido, de que las actitudes del maestro
implicitas en la relacién, son los elementos bdsicos que van a
facilitar el aprendizaje. Pero no hay que confundir actitudes
con conducta. Las actitudes se refieren al matiz y a la
cualidad afectiva de una relacién; la conducta serfia lo que una

persona hace o deja de hacer.

De tal manera que dos conductas, aparentemente iguales, pueden

llevar implicitas actitudes completamente diferentes.

Para el mismo Rogers, en su obra la educacién centrada en el
estudiante, el factor esencial -clima- del préceso educativo
consiste précisamente, en mantener un tipo especial de
relaciones entre educador y educando, porque la manera de
lograr el aprendizaje significativo se basa precisamente en

demostrar actitudes especificas realizadas durante la relacién
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personal entre el educador y*el alumno. (Rogers, 1970)

Ademds, cita como condiciones y actitudes especificas para la
facilitacién- del aprendizaje: . Contacto real con problemas
importantes, 1la autenticidad, 1la comprensién empatica, 1la

aceptaci6n y la provisién de recursos.

Soler (1980) afirma gque el clima del centro educativo ejerce
una:singular influencia en la educacién de la afectividad...
Abinum (Ct por Dupont, 1984) coincide con el Dr. Oliveros
(1982) al sefialar una actitud mas y opina que no se puede
omitir que las relaciones entre alumno y profesor deban ser
concedidas en términos de respeto porque el estudiante es un
sujeto en su totalidad y no un objeto... y la curiosidad sélo

estd viva y sana en las almas felices.

Los conocimientos que se meten a la fuerza en las inteligencias
las obstruyen y las ahogan. Para digerir el saber, es necesario

haberlo ingerido con apetito. (Fance, A., 1980)}.

Dichas actitudes se puede decir son vias no oficiales en 1la
relacién educativa -entendemos por ello al conjunto de vias no
verbales que actuan sobre el comportamiento del alumno.

(Dupont, 1984).
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Si el lenguaje no verbal tiene efectos propios, el clima de la
clase puede ser percibido por los alumnos a través de la mirada
posi;tiva del profesor ~lo que se percibe bajo la denominacién
de calor, de estima o de consideracién- actitud que facilita el

aprendizaje del alumno. (Rogers, 1984)

Segtn Oliviera (1976}, existen algunos otros medios de
comunicacibnl por ejemplo, el lenguaje de los gestos, de los
gritos, de los movimientos del cuerpo, de las imigenes y de
los ruidos (sobre este punto profundizaremos en el siguiente
capitulo). Por ahora s6lo nos interesa conocer las formas de
manifestacidén del clima emccicﬁal, como ya quedd claro ademés
del lenguaje verbal, existen las expresiones no verbales por
medio de actitudes «con todo el cuerpo, seflales percibidas

perfectamente por el alumno.

Por otro lado, se reportan alentadores resultados, sobre todo
cuande se fomenta un clima positive, manifesténdole al
estudiante por medio de actitudes nuestro respeto, aceptacidn,

comprensién empatica, afecto, etc.

Por ejemplo, Edward (Ct por Dupont, 1984) establece que un
clima agradable facilita el aprepdizaje. Por tal motive es
primordial en el salén de clases y llega a concluir gque los

"Docentes abiertos" gque desarrollan la autonomia y 1la
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participacién, poseen més autenticidad y empatia que aquellos
se expresan en términos negativos o en términos de las

incapacidades de los alumnos.

Mads recientemente Cote (Ct por Dupont, 1984) ha demostrado que
existia un aumento de la aceptacién gue el estudiante tiene de
si mismo, cuando percibe un nivel medio de autenticidad, de

empatia y de incondicionalidad por parte del profesor.

Flanders (Ct. por Oliveros, 1982) como resumen de los estudios
de Minesota sobre las relaciones profesor-alumno, reconocid
gue en la influencia del profesor v que estimula 1la
participacién, se da una correspondencia por parte del alumno
demostrando una actitud positiva hacia el mismo profesor, hacia

el trabajo, y hacia las actividades propias de la clase.

se podrian citar infinidad de reportes sobre investigacior}es
realizadas, cabe aclarar gque el mayor soporte se centra en
investigaciones tocantes a los fundamentos de la teoria de
Rogers, incluso retomadas en las propias invest;.iqaciones del
Dr. Aspy y sus colegas. (Dupont, 1984). El mismo Dupont afirma
gque las conclusiones sacadas de esta gran cantidad de estudios
(550) los datos se pueden resumir en los cuatro puntos

siguientes:
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1. Resulta una correlacién evidente entre las condiciones de
facilitacién aportada por el maestro y los resultados

escolares de los alumnos.

2. La situacién mis apta para favorecer la adquisicién del
aprendizaje existfa cuando los profesores ponian en
practicas estas condiciones, ademds eran sostenidas por un

alto nivel de jefes de escuelas de alto rango.

3. : Los profesores pueden mejorar su nivel de calificacién en

lo que respecta a su grado de hacer f4cil el aprendizaje.

4. Los profesores sélo pueden progresar en este terreno s{ a
su vez los formadores muestran que son concientes y de la
importancia que den a éstas actitudes.

Después de lo expuesto, podriamos establecer basados en el

comentario del Dr. Oliveros (1982), primeramente que el

profesor en su relacién con el alumno debe crear un clima
adecuado de relaciones favorables para con sus alumnos. Debe
también orientarse el profesor a promover el desarrollo de
relaciones de trabajo y afecto entre los propios alumnos, ésto
complementara felizmente el panorama de las relaciones

socioemocionales en la clase.
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Seria conveniente crear un clima sin tensiones, de permisidad,
de expansién y de confianza entre profesor y alumno. (Santos,

1980)

Resumiendo, de acuerdo con Rogers (1984) los profesores que
manifiestan actitudes de autenticidad, apreciacién, confianza
y empatfa son considerados maestros eficientes, maestros
preocupados en como liberar los potenciales y no las
deficiencias- de sus estudiantes; crear situaciones en clase
donde no existan niflos admirados y nifios rechazados, sino que
el afecto y aprecio sea una parte de la vida de todos 1los
nifios; que las clases donde reina, en alguna medida este clima,

los nifios aprenden mds de los temas convencionales.

I.2.2 AUTENCIDAD

En la escuela humanista se aceptan alumnos y profesores
mutuamente tal como son, también con sus debilidades. (Aurin,
1961) . Tal vez, el Dr. Aurin sin ser explicito se referia a
la autenticidad que debe existir para bien entre profesor y
alumno. Mas. directamente Dupont (1968) especifica que 1la
autenticidad es el acuerdo entre la experiencia que vive una
persona, la toma de conciencla que tiene de la misma y 1la

comunicacién que de ella hace.

Rogers (1978) considera la autenticidad como 1la principal
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actitud b&sica para la facilitacién del aprendizaje. Para él
una persona auténtica, obra segin es y entabla relacién con el
estudiante sin presentar una miscara o fachada, su labor serd
enfocada a conseguir una mayor eficacia. Esto significa que
tiene conciencia de sus experiencias, que es capaz de vivirlas
y de comunicarlas si resulta adecuado, significa que va al
encuentro del alumno de una manera directa y personal,
estableciendo una relacién de persona a'persona, significa que

es &l mismo, que no se niega.

Desglosando esta dltima concepcién, Moreno (1979) en términos
llanos y sencillos menciona: "el maestro se presenta como un
ser humano Yy expresa claramente -con palabras y acciones- lo
que realmente piensa, quiere y siente. Es alguien que no anda
con rodeos sino que dice las cosas tal como &1 las ve. Es una
persona transparente porque no trata de ocultar o de disfrazar
quién es &l realmente. Es un individuo con quien uno siente la
seguridad de saber en dénde estd pisando porque se sabe dque
esa persona es honesta, sincera y no se miente asi misma ni

miente a los dem&s".

A decir verdad la autenticidad es expresar una serie de
sentimientos donde "El maestro puede ser una persona real en su
relacién con los alumnos. Puede entusiasmarse, aburrirse,

puede interesarse por los estudiantes, enojarse, ser sensible
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o simpatico".

Es necesario hacer notar que la expresién de autenticidad del
profesor hacia el alumno no siempre es bienvenida por este
Gltimo. Ni necesariamente debe estar de acuerdo en el
comportamiento del profesor. Para Rogers (1979) lo mismo que
para Horena {(1979): El profesor puede expresar su agradc o
desagrado, su acuerde o desacuerdo con el trabajo del
estudiante sin implicar que dicha opinién, reaccién o
sentimiento sean algo absoluto que tiene que ser aceptado por

el estudiante.

La autenticidad lejos de ser un rol, una pose o un rasgo de
personalidad, debe formar parte de la manera de ser del
profesor y el alumno. Ambos son personas concretas con
cualidades y defectos, con ideas y sentimientos, que se enojan,
pero que también pueden ser carifiosas. E1 maestro (afirma,
Moreno, 197§) Aebe tomar conciencia de si mismo, de su
experiencia interna, de sus sentimientos y emociones, de sus
ideas y valores, de sus actitudes y reacciones; de tal manera
gue en un momento dado, pueda experimentarlos y compartirlos

con claridad.

Cuando hablamos de expresar cualquier sentimiento como coraje

e incluso la ira, en situaciones cotidianas dentro del saldn de



26
clases, parece inevitable hacerlo sin lastimar al alumno. Sin
embargo, estos sentimientos se pueden expresar con toda
libertad sin temor de herir a los alumnos. El Dr. Ginott (1985)
nos sugiere la forma de lograrlo. Para ello toma en cuenta las
condiciones generales de grupo. Primero afirma que la realidad
de la clase donde los limites de asistentes se han desbordado,
existen las continuas exigencias, las crisis repentinas, todo
ésto hace que la ira sea inevitable. Pero los maestros no deben
sentirse culpables por ello. Un maestro competente -auténtico-
no debe sentirse martir ni debe representar, el papel de un
&ngel ni de. un santo. Estd conciente de sus sentimientos
humanos y los respeta, aunque no siempre puede ser paciente,
trata de ser sincero en todo momento, su reaccién es honrada,

auténtica.

Un maestro auténtico no teme enojarse porque ha aprendido a
expresar su ira sin causar dafio a los alumnos. Ha descubierto

el secreto de expresar ira y enojo sin insultar.

La forma de conseguirlo, atn bajo provocacién es no usar
nombres hirientes para describir a los nifios. No atacar el
cardcter de los nifios ni ofenderlos. No decir gque les recuerdan
a determinado personaje y que acabard&n mal. Un maestro
auténtico lo que debe hacer cuando se enoja es no perder el

sentido de la realidad. Sélo describe lo que ve, lo que siente
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Y lo que espera que ocurra.

El maestro auténtico sabe que cuando est& enojado existen
elementos que no puede controlar adecuadamente, se protege y
salvaguarda a sus estudiantes utilizando mensajes en ‘primera
persona’. Expresiones como "estoy enojado", "estoy

sorprendido", "estoy furioso", etc.

Retomamos unos ejemplos citados por el Dr. Ginott a fin de
ilustrar sus comentarios:
"Cuando el maestro Ayala, del 42 aflo, vié el desorden que habfa
en la clase, dijo: Veo libros regados por el suelo. Estoy
enojado, molesto. Los libros no deben estar en el suelo. Fl
lugar de libros es el escritorio”. Nétese que el maestro sélo

describe lo que vié y expresa su sentimiento.

Otros ejemplos comunes son los siguientes:
*Dos nifios estaban haciendo bolitas de pan y disparédndoselas
como proyectiles, dejaron el salén cubierto de basura. El
maestro dijo: "Me enoja que usen el pan para molestarse. EIl pan
no debe tirarse. Este salén tiene gque gquedar limpio
. inmediantamente". Sin replicar unpa palabra los nifios empezaron
a agear el aula. £l maestro evitd los insultos y los ataques

personales.

Durante el periodo de limpieza del Jjardin de nifios, la maestra

estaba ayudando a los nifios a poner los cubos de madera en su
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lugar: Lupita se rehusé a ayudar.

N "’Lupita, quedan algunos cubos fuera de su sitic”. “No tengo que
guardarlos si no gquiero*, repuso la nida. "La regla de esta
- clase es que hay que poner los cubos en su lugar cuandoc se hace

la limpieza*. Contestd la maestra con firmeza.

“Usted péngalos en su lugar. Yo no lo voy a hacer*, insistis

Lupita.

“Ahora estoy enojada*, dijo la maestra. "Es mejor que concluya

la conversacién.

Llorando Lupita dijo: "Por favor maestra no "concluya” la
conversacién, Voy & poner los cubos en su lugar*. "Te lo
. agradeceré”, repuso la maestra mientras Lupita trabajaba

afanosamente”. (pag. 76-78)

Después de citar algunos otros ejemplos reales. El Dr.
Ginott concluye diciendo, existen muchas mds expresiones de ira
que las mencionadas, aprender a usarlas no es facil ya que la
lengua materna de los que pierden los estribos es el lenguaje

de los insultos.

No obstante, la salvacién de la comunicacién entre el maesto
y el nific estriba en aprender los matices de expresién de ira

sin recurrir nunca a los insultos. Para aprender este huevo
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método los maestros tienen que reconocer que el estilo surge de

las actitudes.

No olvidemos que se debe tener en cuenta el aspecto verbal de
la comunicacién, comprendiendo la informacién y la manera de
presentar la informacién y también aspectos no verbales de la
comunicacién, porque cierta mimica, ciertos signos gestuales
son indicadores de un estado de é&nimo, son indices de una

intencionalidad. (Postic, 1982)

Por Gltimo en el terreno -experimental Cote (Ct por Dupont
1984) ha demostrado que existe un aumento de la aceptacién que
el estudiante tiene de si mismo cuando percibe un nivel medio

de autenticidad.

I.2.3 EMPATIA

La empatia refiriéndonos inica y exclusivamente al campo
psicoldgico, innumerables autores coinciden en definirla come
ese sentir en el interior del otro o dentro del otro. Las
dudas existentes hasta la fecha son en cuanto a como se lleva
a cabo este proceso, y de los elementos que intervienen. Por la
diversidad de concepciones al respecto no se ha alcanzado ain

un concenso comiin. {(Repetto, 1976

Por ahora nos basta retomar la conclusidén de esta autora en el
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ﬁsentido de que la empatia es un proceso complejo, que tiene
diversos componentes y que exige determinadas condicones para
su’  realizacién. Puede afirmarse que es un fendmeno
afectivo-intelectual, que parte de cierto conecimiento de los
esfados ajenos, sobre el que se provoca una reaccién

afectiva-imaginativa y de sentirse como si fuera el otro.

Sotomayor (1985) define la empatia como la capacidad de un
individuo de ponerse en el lugar de otreo; de sumergirse en su
mundo para ver, pensar y sentir como é&l. Se trata de un acto
voluntarioc de aprender el modo particular en gque nuestra
conducta y la situacién afecta a esa persona que estd frente a

nosotros.

Repetto (1976) menciona tres elementos como componentes
esenciales en el proceso empdtico: la receptividad afectiva, la
recreatividad empdtica, la comprensién empatica. En este
trabajo nos referimos s6lo a la comprensién empatica.

Roger centrado en el campo educative dice que la comprensisdn
empadtica es una actitud necesaria para poder facilitar el
aprendizaje significativo. "Cuando el maestro tiene 1la
habilidad de comprender las reacciones del estudiante desde
adeﬁtro, cuando tiene una conciencia sensitiva de la forma como
el proceso educativo y del aprendizaje aparecen al estudiante,

entonces se aumentan las posibilidades de su aprendizaje".
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{Roger, 1969 b, pag. 111}

Moreno (1985) refiriéndose a la comprensién empédtica, sefiala
que ,ésta no es un entendimiento evaluativo, no consiste en
decirle al estudiante "Te entiendo" o "Comprendo que estas
equivocado", se trata mas bien de captar, en la medida de lo
posible, la experiencia del estudiante tal y como &l la esta
viviendo, con su significado particular, con sus matices

especificos de sentimientos y emociones, valores e ideales.

En un esfuerzo por meterse "Dentro" de la vivencia "Subjetiva®
del estudiante para tratar de percibirla en toda su
profundidad, riqueza y singuralidad. El1 profesor debe sentir
como el estudiante pero sin perder su propia identidad "Un
sent_ir, “como si yo fuera el estudiante", sin perder esta
cualidad, de "como s1", de tal manera que pueda diferenciar su
propia vivencia de la vivencia del alumno" (Moreno, 1985, p.

55).

La manifestacién de la empatia se puede dar a través de las
palabras o mediante otros medios de comunicacién no-verbal,
como gestos, miradas, tono de voz etc. (Punto a tratar en

detalle en el capftulo II).

Se dice que las personas tienen una relacidn empdtica cuando
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logran comunicarse fdcil y exponténeamente sin necesidad de
empleaar muchos argumentos, mds aln existen personas que se
entienden sin hablar, como si estuvieran sintonizadas en la
misma frecuencia, por lo que sélo requieren de lanzarse una

mirada para llegar a entenderse. (Santoyo, 1985).

Un aspecto digno de mencionar y relevante por si mismo, es ver
a la empatia como un recurso puesto al servicio de 1la
comunicacién, o como una actitud, una forma de ser ante los
demds, practicamente como cualquier cualidad, esta es
susceptible de desarrollo, se puede aprender, incorporarla a
nuestra manera de ser. AGn que su adquisicién puede exigir una
cierta modificacién de toda 1la personalidad. Pues el
comportamiento empdtico no se puede adoptar a voluntad segin
las necesidades del momento. M4ds que nada es una actitud que
habla de la congruencia entre uno mismo y el relacionarse con

las personas.

Un individuo no es capaz de dar empatia, si interiormente no
esté organizado de un cierto modo, para acrecentar su poder de
empatia tiene que reorganizar, en cierta medida, el sistema de
sus necesidades, intereses y valores. (Santoyo, 1985). Para
Rogers (1976) el individuo debe estar organizado interiormente

de un cierto modo, siendo genuino.
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La compresidn empatica, por muy correcta que sea respecto a los
estados intimos del alumno, perderd eficacia si no es percibida
como una auténtica comprensién empatica, no evaluativa, sino
cilida y aceptante de la personalidad completa del alumno. Si

‘ el profesor estd abierto al medo en que 1la vida es
experimentada por el alumno, si puede entender ese mundo como
de é1, como si fuera el suyo propio, podrd desde dentro de ese
mundo comprender al alumno de un modo existencial y transmitir
ese conocimiento vital al alumno quien percibird la comprensién

del profesor en su auténtica dimensién. (Repetto, 1976)

Una vez que el profesor aprende a "Empatizar™ con sus alumnos,
€1 puede darse cuenta si ha loqrédo ocupar el lugar del otro y
haber transmitido preocupacién auténtica y genuina es por medioc
de la confrontacién o bien por la inmediatez en la relacién y
también observando las actividades que tiendan a la solucién de
problemas e indiquen que el alumno cuenta con la comprensién

del profesor.

I1.2.4 ACEPTACION

Rogers (1979) en uno de sus primeros trabajos, catalogaba la
aceptacién como una actitud sobresaliente para quien tiene
éxito en la facilitacién del aprendizaje. Opinaba que la
acepfacién es admitir al estudiante, sus sentimientos y

opiniones, El maestro valora al estudiante como un ser digno y
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su aprecio se extiende a todas las facetas de su personalidad;
hasta puede aceptar plenamente su temor y vacilacién al

encarar un nuevo problema y su satisfaccién ante el éxito.

Mas recientemente Rogers (1984) considera que es dificil darle
un éolo nombre a la aceptacién integral del alumno, si la
persona es digna de confianza, ya sea que se le 1llame
aceptacién, aprecio, confianza, o cualquier otrec nombre, esta
actitud se manifiesta en una gran variedad de formas, El
maestro podrd aceptar la apatia ocasional del alumno, sus
errdticas inquietudes de explorar vias de conocimiento, tanto
como sus disciplinados esfuerzos para lograr objetivos mas
importantes. Podrd aceptar experiencias personales gue tanto
perturban como estimulan el aprendizaje, (la rivalidad entre
hermanos el rechazo de toda autoridad, la preocupacién por
exhibir conductas adecuadas). Estamos describiendo una
apre'ciacién del alumno, como un ser imperfecto, con muchos
sentimientos y pontencialidades. La apreciacién o aceptacién
del estudiante por parte del profesor es la expresién

funcional de su confianza en la capacidad del ser humano.

Moreno (1979) refiriéndose a estos conceptos de Rogers, designa
a esta actitud como aceptacién positiva incondicional. Donde se
deba tener una preocupacién cdlida y humana por 1la otra

persona. Puntualiza atinadamente "La aceptacién positiva
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incondicional, es una actitud que prescinde de condiciones de
todo valor. No se trata de aceptar al estudiante porque sea
inteligente, disciplinado, colaborador, desordenade, inquieto,
etc". Sino que mds bien se le acepta porgue es persona. Listo
o tonto, rebelde o sumiso, estudicso o flojo, inquieto o
tranquilo, platicador o callado, el alumno es, por encima de
todo esto, un ser humano con dignidad y valor intrinsecos a su

ser-persoha.

Dupont (1984) habla de la consideracién como la tendencia
general de las respuestas afectivas de una persona a otra. Esas

respuestas expresan sentimientos de respeto, de aprecio...

Finalmente, Dupont (1984) hace referencia a Cronbach, dice que
este autor maneja en sus conceptos la "Aceptacién de 1los
sentimientos de los alumnos", gue Unicamente puede permitir al
alumno ser auténtico, siempre que la consideracién se sitae
dentro de un contexto donde no hay amenazas ni indicios de

evaluacisn externa de su actitud.

A los maestros se les dice gque los nifios necesitan comprensién
y aceptacién. Pero no se les dice cual es la forma adecuada de
transmitir esas actitudes, sobre todo cuando las condiciones
en el aula son especialmente difficiles, comunicar aceptacién y

comprensién es un arte complejo. (Ginott, 1985).
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Ginott, considera en sus lineamientos que en la comunicacién
con los alumnos existe una diferencia crucial entre los
mensajes criticos y los ne criticos, que cuando a los alumnos
se les pide algo en una forma no critica se les esté
solicitando su cooperacién. Si se exige en forma critica se
creard resistencia., Estos fundamentos son ilustrados

acertadamente por este autor en los siguientes ejemplos:

Un nido interrumpe al maestro.

MAESTRO A: Me gustarifa terminar con mi explicacién.

MAESTRO B: Eres muy grosero, me estds interrumpiendo.

Dos nifios estdn charlando, mientras la maestra estd explicando

la tarea que deberdn hacer en casa.

MAESTRA A: Ahora estoy explicando lo gue tendrdn que hacer de tarea.
. Es necesario escribirlo inmediatamente.

MAESTRA B: ¢No tienen nada mejor que hacer qué platicar? gPor qué no

empiezan a escribir lo que hay que traer de tarea?.

ESCENA: Lunes por la maflana. La clase estd en completo desorden. Los
nifog caminan por todas partes, hablando ruidosamente.

MAESTRA A: Me gustaria empezar con la clase.

MAESTRA B: No hagan ruido. Sientense todos. Se acabd el fin de semana,
ésta es una escuela no una discoteca.

Un nific responde a la pregunta de la maestra sin levantar la mano o

esperar su turno.

MAESTRA A: Me gustaria har r as de nifios.

MAESTRA B: ¢Quién did permiso de hablar?. T'i no eres el tinico nifio

en esta clase. Deja de monopolizar la discusién, tu comportamiento no
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as sélo grosero sino también Injusto con los demis.

Ginott aclara: En los ejemplos anteriores los Maestros A: no
herian los sentimientos de los alumnos y trataban de aminorar
los conflictos surgidos. lLas formas de comunicacidn elegidas
por los Maestros B: creaban resentimiento y aumentaban la
ten;ién. Para evitar dirigirse a la clase en forma critica, el

Maestro A, explica lo que siente y lo que espera.

Sus frases empiezan generalmente en primera persona. Las frases
en segunda persona dirigiendose al alumno son mis apropiadas
cuando se trata de una respuesta a la situacién, queja, o

peticién de un nifio.

La forma efectiva de comunicacién "Segunda persona" tiene las

siguientes cualidades:

~ Reconoce cuidadosamente el comentario del nifio o de su
estado de 4nimo.

- No niega su percepcién.

~ No pone en duda sus sentimientos.

~ No descarta sus deseos.

- No hace que desconfie en su gusto o elecciodn.

- No denigra sus opiniones.

- No disminuye ni rebaja su carécter.
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- No degrada su persona.

- No rebate su experiencia.

Otro ejemplo de Gonott, es el siguiente:

"Arturc tiene 6 afos y le dice su maestra que 61 conoce un hombre mis alto
que el edificio mds alto del mundo”. La maestra no discute ni debate la
percepcién de Arturo. No se apresura a seflalarle gque ningin hombre puede ser
tan alto. Tampoco le dice: "No me gustan las mentiras deja de decir cosas
absurdas®, al contrario, reconoce su percepcién con comprensién y sentido
del humor.

Creemos que la actitud de la maestra demuestra una aceptacién
del alumno come persona con sus proplos puntos de vista de

acuerdo a su edad y sus vivenclas particulares.

Ginott, desde luego nos brinda una interesante forma de
comunicarnos verbalmente con los alumnos, mediante los mensajes
no crﬁ:icos y si alentadores de la cooperacién genuina del
alumno. Buscando siempre un trato de respeto y cordialidad. Es
preciso enfatizar, que los profesores al exprésarse verbalmente
se comunican simultaneamente con tode su cuerpo, usando
modales, un tono de voz particular, con gestos, etc., por lo
cual es pertinente recordar que el tono de voz del mensaje
verbal, el modo de decirlo, los gestos, la mirada, en fin todos
los movimientos del cuerpo gue acompafian a la expresién verbal,

deben de ser congruentes. Mientras el punto de vista
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predominantemente en la Psicologia y la Psiquiatria, ha sido
considerar la comunicacién no verbal, como un mero apéndice que

complementard al lenguaje verbal.

Los estudiosos de la comunicacién no-verbal consideran que en
las relaciones interpersonales el mensaje no-verbal
determinard: El1 terreno de la persona en 1lo referente a la
comunicacién de aceptacién o rechazo. (Flora, <ct. por
Ferndndez, 1976) Esto quiere decir gue nuestras actitudes
y demds formas de comunicacidén no-verbal est&n Intimamente
relacionadas con el lenguaje verbal, pero ademds pueden
comunicar mensajes por si solas, como serfian los casos en gue
expresamos aceptacién o rechazo sin hablar, o bien crear un

ambiente tenso o relajado, etc.

Es conveniente por lo tanto, dar su debida importancia a cada
una de estas variables en actuacién conjunta, sobre todo si
queremos llevar a cabo condiciones positivas y favorables

dentro del saldén de clases.

Un profesor positivo "No se pregunta si este nific se ha visto
modificado por la mirada puesta en &1, se pregunta
inmediatamente cémo multiplicar la mirada, cémo hacer para gque
se beneficie al respecto el nifio". Varios autores (1977)

Universidad de Barcelona (I CE).
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CAPITULO II

. LENGUAJE NO VERBAL DENTRO DEL AULA

IX.1. PERSPECTIVAS EN LA DEFINICION DE LENGUAJE NO-VERBAL

Al parecer ha sido dificil sepéiar conceptualmente el lenguaje
verbal del 1lenguaje no verbal y los intentos s&lo han
reafirmado la necesidad de considerar la unificacién dentro del
proceso total de la comunicacién interpersonal. En efecto, no
es fAcil hacer una diseccién unicamente del comportamiento
humano verbal y otra exclusivamente del comportamiento no
verbal tan intimamente tejida y tan sutilmente representada,
esta 1ltima dimensién en una parte tan considerable de
actitudes, movimientos corporales, etc., considerados como lo
no verbal, que a menudo la expresién no describe correctamente
la conducta en estudio. Algunos de los més notables
investigadores ligados al estudio del compor?amiento no verbal
se niegan a separar las palabras de los géﬁéos, razén por. la
cual utilizan las expresiones mis generales de comunicacién &

interaccién cara a cara. (Kapp, 1982)

Una generalidad que nos permitird en nuestro caso, entender lo
no verbal, la observamos retomando los planteamientos de
Danzinger, primeramente afirma: Si hemos de tomar en serio el
estudio de la comunicacién intgrpersonal como proceso, ho

podemos ignorar sus mecanismos...
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Al hablar de mecanismos no nos referimos al proceso fisico de
la emisién de la voz ni al proceso de la percepcién de las
palabras, sino solamente nos referimos a aquellos aspectos de
estos procesos que consideramos revelantes para comprender las
caracteristicas que mé&s nos interesan de la comunicacién
interpersonal. Entre estos aspectos, los conceptos de canal y
de cédigo o clave ocupan un lugar de maxima importancia. Como
toda comunicacién el procese de la comunicacién interpersonal
supone el uso de canales, para la transmisién de mensajes y de

cddigos que conllevan el mensaje.

Un canal implica un cierto aparato fisico que transmite
hensajes codificados de una forma determinada. La voz y el
oido humano constituyen dos canales, porque los mensajes que
fluyen através de estos aparatos que suelen codificar de dos
manera distintas. Una manera de codificar es por medio de la
palabra, la otra manera es por medio de sefiales no verbales

como suspiros, grufiidos, risas y gritos.

El canal no verbal que utiliza el aparato general de la
locucién también incluye variaciones en la calidad de la voz
al momento de hablar. Ademds del significado de las palabras
que se usan, las variaciones en la intensidad, el tono, el

ritmo, el énfasis, etc.
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De la voz también comunican algo acerca de los sentimientos,

del que habla.

A los aspectos no verbales de la locucién o al lenguaje no

verbal se le suele llamar paralenguaje~ acompafia al lenguaje
hablado pero no es parte de dicho lenguaje-... pero ademds del
paralenguaje, hay todavia muchos otros canales no verbales. La
persona gque se sienta en el filo de la silla estd ciertamente
comunicando algo, al igual que la persona que se recuesta en su
silla y pone los pies sobre la mesa. La.qente se comunica
también con los ojos... las expresiones faciales obviamente
también juegan un papel muy importante en lo que 1llamamos
comunicacién cara a cara y las gesticulaciones y movimientos
también ocupan un lugar importante en el repertorio total de
los actos con los que nos comunicamos. (Dazinger, TR. Ramirez,

1982)

Segin Knapp (1982), 1la comunicacién verbal y la no verbal
deberian tratarse como una unidad total e indivisible. Argyle
(Ct por este autor) afirma: "Algunos de los hallazgos mas
importantes en el campo de la interaccién social giran en torno
a las maneras en que la interaccidn verbal necesita el apoyo de

las comunicaciones no verbales",

Existen interrelaciones de lo verbal y no verbal y también
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canales no verbales se interrelacionan con otros no verbales.
por ejemplo, la distancia de interaccidén puede afectar la
intensidad de la voz, etc. Argyle ha identificado los usos
primarios de comportamiento no verbal en la comunicacién humana

tales como:

i. Expresar emociones,

2. Transmitir actitudes interpersonales
(gusto/disqgusto, dominacién/sumisién, etc.)

3. presentar a otros la
propia personalidad

4. Acompafar el habla con el fin de administrar las

intervenciones, la retroalimentacién, la atencién, etc.

Un aspecto muy importante de la interrelacidn entre el lenguaje
verbal y no verbal, es el hecho de que "El comportamiento no
verbal puede repetir, contradecir, sustituir, complementar,
acentuar o regular el comportamiento verbal. (Knapp, 1982 p.
27) y "La comunicacién no verbal es continua y visible por lo

cual, no se puede ocultar ni manipular." (Mortensen, 1982).

En el campo de la escuela, veremos que el papel del mediador
que ejerce el docente no es neutral, puesto que se compromete
por entero en la situacidn pedagbgica, como &l cree, lo que él

dice y hace, lo que é1 es segiin el tono gue adopte, la mirada
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que lanza y el gesto que esboza, su mensaje adquiere un valor
especifico para el grupo de alumnos y una resonancia particular
para algunos de ellos... (Postic, 1978. Tr Molina). De tal
manera que aungue no se tenga una conceptualizacién clara y
separada del 1lenguaje no verbal, dia a dia ocurre su
manifestacién dentro del saldén de clases. Por eso, aungue ho
tengamos claro el concepto de lo no verbal, debemos entender
gue el cuerpo es un elemento esencial en la comunicacién del
nifio con los demds. El nifio manifiesta sus necesidades y sus
deseos a partir del movim;‘anto, por medio de €1 se comunica, se

expresa, se desplaza, manipula y actfia. (Wallon, 1981}

El didlogo toénico corporal es clave en la relacién donde el
nifio dialoga a través de su actitud corporal, mucho antes que
con su lenguaje verbal comunica todo lo que le interesa
manifestar con todo su cuerpo, su porte, su cara, sus manos y
al mismo tiempo interpreta lo que el adul\:c-ll.l otro nifio expresa
através del cuerpo. (Simmerman, 1977)

Es necesario considerar al alumno en una perspectiva m4s justa.
En muchos maestros existe la tendencia de considerar al alumno,
en el mundo escolar, como un fendmeno aislado. Ese es un error
de apreciacién. No hay que olvidar que ese alumno se encuentra
en determionada situacién, no sélo con respecto a sus

compafieros sino, sobre todo, a su educador. Es por ello que
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serfa inGtil estudiar al alumno sin examinar al maestro

correspondiente.

La interaccién psicolégica de ambos es de facil comprobacién.
El cbntenido de la psicologia afectiva del nifio, es a menudo,
el resultado de la posicién sentimental del maestro... (Nell,

1978)

IXI.1.1 LENGUAJE NO-VERBAL, 8U CLASIFICACION

La claslficacién de este tipo de lenguaje, se ha venido dando
en base al criterio, en cierta forma arbitrario de cada autor.
Algunos agrupan en categorias mis generales los comportamientos
identificados como no-verbales, otros incluso proponen
sub-categorias, otros mAs tratan primero unas categorias que
otras, ésto sin implicar que adquieran cierta importancia por

ser tratadas al principio o al final de un articulo,

Lo que si es claro, que cada autor se extiende mds en algin
punto gue en otro, guizds implicitamente dan cierto énfasis a
determinada categoria. Pero como nuestro interés no es
polemizar los trabajos clasificatorios de uno u otro autor,
porque estamos mAs interesados en dar a conocer los
comportamienﬁos considerados como no-verbales y ver sus
posibles efectos en la relacién profesor-alumno dentro del

salén de clases.
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Por consiguiente, la idea es presentar una clasificacién donde
queden ‘incluidos los comportamientos no-verbales de nuestro
interés. Por tal motivo, creimos conveniente y suficiente

retomar el esquema clasificatorio planteado por Knapp (1988).

Lo seleccionamos por la convincente razén de haberse logrado a
partir de 1la deduccién hecha luego de examinar escrito de
investigaciones realizadas en la actualidad y donde sus
respectivos autores clasificaban su propio trabajo, implicita
Y explicitamente, como categorizable bajo el término de

no-verbal.

En las categorias m&s generales est&n incluidas categorias que
van de acuerdo con nuestros intereses, incluse cabe sefialar,
que sblo ahondaremos, sobre algunas categorias o
subcategorias, las m&s relevantes a nuestro estudio. Clareo
estd, sin querer quitar mérito a las que no sean mencionadas,
suponemos que todas y cada una de ellas pueden cobrar

importancia dentro de un enfoque determinado.

Aclarado 1o anterior, primere citaremos el esguema
clasificatorio propueto por Knapp, después trataremos en otro

punto cada una de las categorias que nos ataiien.
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I. MOVIMIENTO DEL CUERPO O COMPORTAMIENTO CINESICO.
A) Emblemas
B) Ilustradores
C) Muestras de afecto
D) Reguladores

E) Adaptadores

II. CARACTERISTICAS FISICAS.
III. CONDUCTA FACIAL O CONTACTO FISICO
IV. PARALENGUAJE
a) -cualidades de la luz
b) Vocalizaciones
¢} Caracterizaciones vocales
d} cualificadores vocales

e) Segregadores vocales

V. PROXEMICA
VI. ARTEFACTOS
VII. FACTORES DEL ENTORNO

IX.1.2 ASPECTOS RELEVANTES

En el capitulo I, hicimos referencia de considerar al profesor
y al alumno come personas integras, individuos que piensan
sienten y experimentan en carne propia todos y cada uno de los

acontecimientos ocurridos en este caso dentro del salén de
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clases.

Ademis sugeriremos ciertas actitudes positivas como la
autenticidad, empatia, aceptacién, y la necesidad de crear un
clima sin tensiones pero si agradable, factores éstos
considerados come probables facilitadores de un mejor

aprendizaje. También mencionamos de acuerdo con el Dr. Ginott.

El c6mo un maestro, puede responder verbalmente en términos
positives al comportamiento inadecuado del alumno. Ahora
pretendemos aproximarnos mi4s a la idea inicial de ver al
profesor y alumno como personas en su totalidad. Pues bien una
persona al actuar lo hace verbalmente pero también de forma no
verbal o ambas a la vez.

Creemos gque al mostrar autenticidad, empatia y/o aceptacién se
puede hacer de forma verbal, pero recordemos como se mencioné
anteriormente con el lenguaje no verbal, manifestamos estar de
acuerdo, contradecimos, acentuamos o enfatizamos lo gque decimos
con palabras. Entonces ser auténtico, empatico, o demostrar
aceptacién, tiene seguramente que ver con el comportamiento no

verbal,

Para Knapp, (1982) el movimiento del cuerpo o comportamiento

comprende de modo carateristico los gestos, los movimientos
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corporales, los de las extremidades, las manos, la cabeza, los
pies y las piernas, las expresiones faciales (sonrisas) la
conducta de los ojos. (parpados, direccién y duracién de 1la

mirada y dilacién de la pupila) y también la postura.

Es casi evidente que todos estos movimientos desempefian algin
papel en la interaccién, pero no es facil determinar con
precisién cuél sea ese papel. Por lo menos se puede decir con
toda certeza que sirven para atraer y fijar la atencidén de la
otra parte, y tratédndose de la conversacién misma suelen servir
para reducir la ambigliedad de lo que se dice, adems de
proporcionar al que habla cierta retroalimentacién que le sirve
para darse cuenta de que estd siendo percibido. (Dazinger,

1982)

Como es obvio hay diferentes tipos de conductas no verbales.
Algunas sefales no verbales son muy especificas y otras més
generales. Aldgunas tiepen la intencién de comunicar, otras son
meramente expresivas. Algunas proporcionan informacién acerca
de las emociones, mientras gue otras dan a conocer rasgos de la

personalidad o actitudes. (Knapp, 1982)

ESPECIFICIDAD DE LAS CONDUCTAS: Movimiento del cuerpo.
El movimiento del cuerpo puede expresar afecto, se trata

preponderadamente de configuraciones faciales que expresan
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estados afectivos.

Si. bien es la cara la fuente primaria de afecto, también el
cuerpo puede ser leido como juicios globales sobre afectos. por
ejemplo una postura languida, un éuerpo triste. Las muestras
de afecto pueden repetir, aumentar, contradecir o0 guardar
relaciédn con las manifestaciones afectivas verbales. (Knapp,

1988)

El paralenguaje se refiere a cémo-se dice algo y no a qué se

dice. (Xnapp, 1988)

El modo de cémo se dicen las cosas mds que lo que se dice, a;qui
se incluye un tono bajo o elevado de voz, el énfasis o volumen
con que se habla, asi como el ritmo y las vibraciones que las
interrumpen. El mismo contenido verbal se puede expresar de
diferentes maneras, y con cada variacién se reciben mensajes
diferentes. Inclusive se puede contradecir el 1lenguaje no
verbal con el contenide verbal y decir "NO" cuando en realidad

se quiere decir "SI". (Dazinger, 1982)

Por desgracia, los estudios sobre el paralenguaje se han
concentrado mis en los aspectos indicativos que en sus
aspectos comunicativos. Para Davitz (Ct por Dazinger, 1982)

algunos estudios indican que las variaciones en el tono de
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voz, volumen .y ritmo- son cualidades usadas como fundamento
 para -formular - juicios ‘acerca del estado emocional del que se

comunica...

Dazinger (1§88) después de analizar otras -dimensiones del
lenguaje no-verbal usado como factor comunicativo en la
interaccién social, concluye que cilertos signos aumentan

efectivamente el impacto del mensaje verbal.

LA POSTURA.

Ademds de ocupar diversos lugares espaciales, unos con respecto
a otros, los participantes en una interaccién también tienen
que elegir entre muchas opciones la postura adecuada para las

diversas partes del cuerpo.

Existe en la postura la doble funcién, una es la funcién
comunicativa y la otra la indicativa o expresiva.A Ekman (Ct
por Dazinger, 1982) le preocupd distinguir cuidadosamente entre
la funcién comunicativa del comportamiento no verbal y 1la
funcién indicativa o expresiva. Una postura relajada o un
ligero ladeo de cabeza pueden indicar algo acerca de la actitud

del individuo o acerca de su estado emocional...

Al hablar de autenticidad podriamos remitirnos a una expresién

no verbal, por medio de la postura. Por ejem., por la postura
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adoptada un individuo puede indicar "La confianza que una
persona tiene de si misma o la propia imagen que ha creado de

sf mismo" . (Dazinger, 1982)

En 1971 Mehrabian (Ct por Ricci, 1980) estudié la postura en
situaciones duales remitiendo al grado de aceptacién
(agradable, desagradable) relativo al receptor. Los resultados
de este investigador indican de forma concluyente la existencia
de una directa relacién lineal entre postura y actitud hacia el
receptor; y en particular, que el relajamiento es una funcién
lineal directamente de una actitud positiva, hacia el

receptor...

LA DIRECCION DE LA MIRADA.

La mirada cumple una funcién importante a la hora de comunicar
actitudes interpersonales y de instaurar relaciones; adenmds se
halla estrechamente vinculada a la comunicacién verbal. (Riecci,

1980)

Es alentador, saber como lo menciond el propio Ricci en 1980,
que los trabajos realizadaos en el campo de las
relaciones-sociales han «centrado su atencién de forma
particular sobre la relacién existente entre modelos de
interaccién visual y actitud interpersonal comunicada (por

ejemplo: interés, preferencia, o dominio).
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Las personas suelen mirar mis a las gentes que quieren,’ que'a
las personas que no gquieren. Asimismo, el afecto'positivo

aumenta el contacto ocular. {Danzinger,  1982)

También las miradas tienen que ver con la aceptacidén Exline (Ct
por Ricci, 1980), Dbasandose en observaciones experimentales,
formulé la hipétesis de que el oyente gque no mira da la

impresién de rechazo o indiferencia hacia el otro integrante.

Un resultado mas que quizas se pueda generalizar, es el logrado
por Laing (Ct por Ricci, 1980), su hipétesis en el punto uno
dice: los pacientes expuestos a miradas de contrariedad se
sienten domipados por un sentimiento de rechazo a ralz de
experiencias anteriores con sus padres o con otras personas,
por lo que pueden suponer que van a ser rechazados o recibir

expresiones negativas en el rostro del comunicador...

Adem&s las miradas tienen implicacién con el contacto fisico,
en el caso de la proximidad fisica. Dazinger (1980) supone que
un mayor acercamiento indica mayor intimidad, por tanto,
pocdemos muy bien concebir que en el acto de mirar a otra
persona como una forma de acercamiento hacia esa persona y el
acto de apartar la vista como un acto de retraimiento con
respecto a esa persona. Por consiguiente, los altos niveles de

contacto ocular equivalen a niveles elevados de proximidad
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fisica.

La mirada cumple también la funcién de monitoreo, el que habla
busca informarse entre otras cosas del efecto gue su mensaje
estéd teniendo en el que escucha..., las personas evidentemente
aprovechan la retroalimentacién para informarse del efecto que
tiene su actuacién social en los deméds y tal vez modificar su

actuacién a la luz de la informacién recibida.

Es probable que lo principal que 1los individuos buscan
al indagar sobre el efecto en los demds sean safeles de

aprobacién. (Dazinger, 1982)

Tal vez, la interpretacién mas prdctica de la mirada humana,
es aquella que la considera como una forma de dirigirse a otra
persona, mirar a otra persona es dirigirse a ella, tomarla en
cuenta... Pero la mirada del otro también puede indicar
interés pof la persona o por las acciones de la persona a
quién mira, y siente interés mutuo, el resultado suele ser

un nivel elevado de contacto ocular. (Dazinger, 1982)

LA EXPRESION DE LA CARA
Esta sefial se limita a los cambios de posicién de los ojos,
de la boca, de las cejas, de los misculos faciales, o 1la

sudacién frontal, etc., la cara por lo tanto, puede ser
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contemplada come "Zona de comunicacién - especializada"
utilizada para comunicar emociones y actitudes. (Ricci, 1980)
Ekgman y Friesen (Ct por Ricci, 1980) llaman "Exhibidoras de
afecto" a estas seflales no verbales que expresan el estado
emotivo y consideran a la cara como fuente primaria de 1la

expresién de las emociones.

La expresién del rostro con todas sus posibles transformaciones
es utilizada también en estrecha comunicacién con el lenguaje,
tanto pui‘ parte del que habla como del que escucha, de hecho el
primero acdmpaﬁa sus expresiones verbales de ciertas
expresiones faciales que le sirven para enmarcar, adquirir
valor modificar, interpretar lo que dicen, el oyente expresa
sus relaciones ante lo que escucha con leves movimientos de
labios, cejas, de la frente, para indicar acuerdo, desacuerdo
o sorpresa, satisfaccién, perplejidad, o indiferencia. (Ricci,

1980)

otra funcidén de los movimientos vinculados en la locucién es
la de "subrayar" con gesticulaciones apropiadas lo que se esté
diciendo, reduciendo asi el peligro de que se entienda mal el

lenguaje verbal. (Dazinger, 1982)
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IX.2 LA COMUNICACION NO-VERBAL EN LA RELACION
PROFESOR~ALUMNO DENTRO DEL AULA: Experiencias en Latinoamérica.
Afortunadamente a dltimas fechas varias disciplinas entre
ellas la Psicologia se han preocupado, por exaltar los
aspectos no-verbales. Conceden al donrinie no-verbal una
importancia creciente, aunque no sea el caso de la
investigacién pedagfgica. Por ejemplo Turner (Ct por Dupont,
1984) en una obra extraordinaria, basdndose en los trabajos de
Angyle, Dazinger y otros, particularmente en Hargreaves,
describe con precisién el conjunto de 1las actitudes y
comportamientos no-verbales de la clase, Para comprender la
clase, ella dice gue se trata igualmente de considerarla
como un sistema social y por eso, de analizar el conjunto de
todos los fenémenos, incluyendo 1los elementos no-verbales,
gque gravitan en torno de la clase y que pueden facilitar 6

inhibir el aprendizaje del alumno.

Efectivamente como lo constaté Montagner (Ct por Dupont, 1984)
el nifio requla sus intercambios afectivos con su entorno por
sus gestos, mimica, sus actitudes y sus vocalizaciones. Al
profundizar mds se han encontrade varios perfiles de
comportamiento entre el alumno a partir de los encadenamientros
de los gestos, actitudes y vocalizaciones, sus tendencias van
desde el aislamiento a la agresién que pueden reforzarse o

atenuarse segin la actitud del profesor y las circunstancias de
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la vida escolar.

Sg p.ueden observar también una serie de conductas cotidianas
de lo gque hacen los alumnos dentro del salén de clases, como
mecer la banca cuando hablan o echarse para atréas, tener los
brazos cruzados, o colocar los pies debajo de las sillas, poner
los ojos en blanco o dar una expresién con los mismos. Por
lo que se pugde comprobar que los alumnos se comunican al no

estarse quietos. (Wayne y Vriend, 1982)

Asi podriamos hacer ﬁna lista enorme de comportamientos
no-verbales, conjuntamente con sus respectivos autores. Pero
consideramos mds constructivo abocarnos a destacar los
estudios realizados en nuestro Pais y América Latina. Suponemos
pueden despertar reflexiones serias en torno al lenguaje
no-verbal y tomarlo en cuenta en el futuro como un elemento

importante en la relacién profesor-alumno.

Como lo mencionaron en su momento Espinola y Cols en 1986, nos
dirigimos a aqhellos profesores Yy profesoras que estdn
preocupados por mejorar la interaccién que tienen con sus
alumnos y alumnas, gque quieren lograr relaciones mas
horizontales, que quieren un alumnado m&s participativo, méas
creative, que quieren ensefar y también aprender. Esté

dirigido a quienes estan cansados de ser autoritariocs, de
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'impc'mef" reglas y- velar para que se cumplan (vigilar y
’ ‘cas'tigér), de la lucha constante de guien gane la batalla por

el control de la sala de clases.

Pensamos en los docentes para quienes la dificultad de
algunos nifios para aprender en la escuela constituye una
inquietud real, y gque invierten parte importante de su tiempo
intentando proporcionar las mejores condiciones para alcanzar
los objetivos “escolares, ya sea asignindoles actividades
especiales, pidiendole ayuda a la familia o.dandoles mucho

carific y apoyo.

Los sentimier;tos son una fuente de informacién basica, para el
individuo, su relacién con otros y con el mundo externo.
Indican agrado, rechazo y en general, son la vivencia més
inmediata sobre el significado subjetivo, perscnal, de un
hecho. Asi comienza su planteamiento Johanna Filp,
investigadora del Centro de Investigaciones y Desarrollo de-

la Educacién en Santiago de Chile (1986).

La vida en la escuela puede constituir un terreno propicio
para que los nifios y nifias aprendan a reconocer sus

sentimientos y a expresarlos.

.

Una de las formas mas obvias es a través del modelamiento del
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profesor.

La expresidn de emociones puede darse con fines diferentes, por
ejem. para comunicar un determinado estado subjetivo emocional:
"Me siento molesto", "Estoy cansado", "Me siento contentof.

En una investigacién realizada precisamente por Filp y Cols,
(1987) se constatd que la expresién de emociones por parte del
profesor y la forma en que &sto ocurre, estd relacionada con el
nivel de eficacia y el logro del control en el progreso

pedagégico que se da en el aula.

Aclaran que fue necesario distinguir si las emociones se
expresaban verbalmente o sdlo através del gesto y actitud. En
el caso de la expresién verbal, la denominaron DIRECTA cuando
se verbaliza lo que expresa gesto y actitud. ("Estoy preocupado
por lo que pasa®, con cefio fruncido y cara seria). La llamaron
Indirecta cuando lo que se verbaliza como emocién no es lo gue
se expresa corporalmente ("Me da mucha pena que se porten asi',
con una sonrisa y actitud de impaciencia),o cuando se anuncia
un sentimiento que ya es evidente en la actitud. ("Me voy a
enojar si ésto sigue", con actitud de molestia y dando un golpe

en la mesa).

Puntualizan también que la expresién no verbal, puede ser
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clara o ambigiia. Se habla de expresién no verbal clara, cuande
el gesto y/o la actitud permiten interpretar lo que la persona

siente. Lo ambigiio por el momento no nos interesa.

Se observé la prictica docente de dieclocho profesores y
profesoras de una escuela de un sector popular en la regién
metropolitana en Santiago, Chile. Se observé que los docentes
que lograban wayor eficacia, que dedicaban més tiempo al
aprendizaje, que creaban un clima agradable y eficiente, usaban
los sentimientos en forma diferente a los profesores menos

eficientes y eficaces.

Respecto a 1la expresién no verbal, todos expresabkan con
claridad emociones que iban desde la diversién, afecto, hasta
el enojo y la molestia. La claridad en la expresidn de
emociones en este grupo permite gue se expresen sentimientos
opuestos sin crear ambigliedad ademd&s el tono emocional
predominaba la cordialidad, carific y diversién, 1o gue podia

indicar una aceptacién de la dindmica en la clase.

En si, una de las conclusiones importantes de este estudio es
que cvando los nmensajes en términos de contenidos y
emociones son explicitos, directos y coherentes, hay una
respuesta acorde de los interlocutores con lo cual el control

se hace eficiente, dejando mis tiempo para la transmisién de lo



61

instruccional.

En un estudio desarrollado en Caré&cas, Venezuela de 1982 a
1983, realizado por la Divisién de Investigaciones Educativas,

Ministerio de Educacién por Herndndez y Cols.

La investigacién, se realizdé en cinco escuelas Venezolanas
ubicadas en &reas urbanas y rural que tienen poblacién de
escasos recursos econfémicos, se pretendia analizar 1los
acontecimientos que suceden dentro del &mbito escolar que
pueden afectar el proceso de aprendizaje y el efecto de accién

del docente en el éxito o el fracaso escolar de los alumnos.

Se llegé a concluir: el estudio de las interacciones
maestro-alumno percibidas a través de las observaciones
directas de sus acciones, gestos y palabras constituyen un
medio para conocer como se conducen éstas relaciones
interpersonales y los efectos que de ellas se derivan. En este
sentido, en las escuelas objeto de investigacién se pudo

constatar la existencia de una buena relacién social-afectiva.

En México, la Direccién de Educacién Primaria de la Delegacién
de Jalisco se interesd en evaluar al maestro, pues éste, como
transmisor de conocimientos, es un elemento fundamental en el

proceso de ensefanza-aprendizaje y tiene una influencia directa
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en-la calidad de la educacién que recibe el alumno.

El equipo de investigacién de esta Delegacién se pregunté
cuales serfian los indicadores més adecuados para llevar a cabo
esta evaluacidn y conlcuyeron gque tenlan que ser aquellos gue

se orientan al cumplimiento de los objetivos educacionales.

Por lo tanto, decidieron incluir nueve: Entre otros incluyeron,
la motivacién que el maestro logra en sus alumnos para lograr
los objetivos y sus actitudes con respecto al grupo y a cada

uno de sus alumnos.

Los resultados demostraron la eficiencia en la informacién que
los maestros manejan en general, en sus actitudes con respecto

al grupo y a cada uno de los alumnos.

Una investigacién muy completa llevada a c¢abo también por el
centro de investigacién y desarrollo de la educacién, Santiago

de Chile. Realizada por Elip, Cardemil y Valdivieso en 1983.

De cinco hipétesis planteadas sélo citamos una de ellas, la que
toca el aspecto del clima en el aula, asi mismo mencionamos
algunos antecedentes, los relacionados con el punte aquil

tratado. Pero en si todo el trabajo vale la pena consultarlo.
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El propdsito de este estudio fue explorar los aspectos
actitudinales y de personalidad de profesores gue trabajan con
nifilos de sectores socio-econémicos bajos y que logran que

éstos avancen satisfactoriamente en su aprendizaje escolar...

Dentro del marco conceptual, definen al profesor o profesora
eficiente con gquien todos los rifios logran los objetivos
instruccionales planteados, que tengan un desarrollo afectivo
y social normal y sano, es decir, se trata no s6lo de que el
nific en primer afio b&sico aprenda a leer y a escribir sino que
pueda expresar opiniones e intereses espontaneamente, que pueda
apreciar sus propios logros y que el aprendizaje sea una

actividad placentera para ellos.

Hipétesis: Los alumnos de profesores mads afectivos tendran una
percepcién diferente del clima en el aula, que los alumnos de

profesores menos afectivos.

Los primeros expresaban mis satisfaccién y menos friccién con

sus companeros.

Se llegd a concluir en parte que... los alumnos de maestros mas
afectivos sentian mas placenteras las actividades escolares. En

forma general se corrobord su hipétesis.
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Por Gltimo, citaremos el trabajo desarrollado a través de la

Delegacidén General del Estado de Chihuahua.

Desde junio de 1979, el programa primaria para todos los nifios
con el apoyo de la Coordinacién del Instituto Interamericano de

Estudios Psicopedagdgicos y Sociales, A. C.

Bésicamente se pretendfia encontrar métodos de ensefianza donde
el alumno de primaria tuviera mayor motivacién en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, mediante la individualizacién de
algﬁnas actividades que permitieran al alumno desarrollar lo

més posible sus habilidades y destrezas.

Perseguian capacitar al maestro para tomar conciencia de la
importancia que tiene considerar al alumno como un ser

individual que requiere de su atencién personal.

Se construyd un modelo de enseflanza a partir de las
aportaciones de la Psicologia cientifica experimental en cuanto -
al proceso de ensefianza-aprendizaje, y de las aportacioneé
de la Psicologia humanista que resalta sentimientos, valores,
actitudes y el concepto que el alumno tiene de si mismo. Estos

elementos son esenciales para el aprendizaje exitoso.

El fundamento teérico y prdctico del programa empleado, llevaba
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tras de si una filosofia que exalta la importancia que tiene
un nifio en cuanto al respeto gue se le debe tener; la necesidad
de que &1 misme se conozca mejor y sepa manejar sus
sentimientos. El respeto que se debe a si mismo y a los deméds
para una sana convivencia; el papel orientador que en este
procese debe asumir el profescr, para ayudar al nifio a
desarrollar ese respeto por si mismo y por los demds, el
sentido de la responsabilidad y la disciplina. Omitiremos en
este resumen los principios pedagbégicos que sustentaron tal

programa.

Entre otras técnicas aplicadas, el trabajo por comités es
una técnica de comunicacién grupal que ayuda a los nifios a
ser concientes, de manera gque puedan desarrollar destrezas
sociales. Maestros y alumnos dedican diariamente quince o
veinte minutos al trabajo en circule magnético. Cada gquien
expresa 1o que desea; no se forza a nadie a hablar; se buscan
temas que permitan gque el alumno haga conscientes sus
sentimientos, desarrolle confianza en si mismo y se relacione

en forma satisfactéria con los demés.

De acuerdo con la primera evaluacién del método, se encontrd
gue los alumnos que participaron en el programa (grupos
experimentales), presentaron un rendimiento académico

consistentemente mayor (80%) al de 1los grupos que no
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participaron (grupos control con un 66%). Esta consistente
superioridad.de los grupos experimentales se observd tanto en

las pruebas de matemdticas como en las de espafiol.

Para aplicar los beneficios de este modelo son necesarios el
entusiasmo y la entrega de los maestros, asi como un deseo de
incorporar a los salones de clase, aguellos principios que la
invéstigacién y la tecnologia educativa aportan para hacer que

.la ensefianza sea una experiencia grata para alumnos y maestros.

Como veremos a lo largo de esta tesina hasta el final, capitulo
por capitulo, seremos reiterativos porque tratamos de exaltar
justamente como los alumnos pueden lograr tener una actitud
diferente ante si mismo, ante la escuela, ante sus compafieros
y profesor mediante el desarrollo de relaciones interperscnales

basadas en los principios humanistas.

A continuacién tocaremos el punto de afectividad.
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CAPITULO III

III.1 PERBPECTIVA HUMANISTA EN LA RELACION AFECTIVA
MAESTRO~ALUMNO.

La polarizacién excesiva de las corrientes educativas ha dado
nacimiento a' la corriente humanista que, desde un punto de
vista filos6fico, considera al individuo como una din&mica de
sistemas, sintesis, organizacién... que hace gque veamos la
necesidad de dirigirse no sélo al ser inteligente, fisico,
individual, sino también al alumno afectivo, moral y social,
lo gque supondrfa que, Jjunto a las caracteristicas de
comportamientos ligadas a la adquisicién de un contenido, el
maestro deba adoptar igualmente actitudes que favorezcan el
desencadenamiento de la actividad del alumno y el control de

las emociones percibidas en él... (Dupont, 1984)

Efectivamente la educacién humanista, por su parte, reconoce
que el aprendizaje es facilitado cuando se toma en cuenta la
importancia de las emociones. Una persona debe sentirse bien
para aprender bien, para aprender bien se interesa por el
hombre total, no sélo en su pensamiento creativo sino en todo

su proceso de convertirse en persona.

La educacién centrada en la persona siendo un tipo de educaciédn

humanista, se interesa también por todo el ser humano:
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inteligencia _conducta y afectividad, (Rogers 1972)

Hablando. de 1las relaciones entre profesor-alumno, Rogers
afirma: "“de las condiciones que favorecen o facilitan el
aprendizaje, una de las actitudes que se manifiesta en 1la

relacién entre facilitador y alumno es la afectividad".

Es posible describir esas actitudes que parecen promover el
aprendizaje. En primer lugar estd la autenticidad transparente
del profesor su voluntad de mostrarse como persona, de ser Yy
vivir las sensaciones y pensamientos del momento. Si esta
autenticidad'va acompafiada de una apreciacién, confianza y
respeto por el alumno, el clima para el aprendizaje se
engrandece y si a todo ésto se agrega una atencién empédtica y
sensitiva del alumno, se crea realmente un clima libertador que

estimula el aprendizaje autoiniciado y el crecimiento.

Los “individuos -que poseen realmente estas actitudes son
considerados maestros eficientes y los problemas que los
preocupan son como liberar potenciales y no las diferencias de
sus estudiantes; crear situaciones de clase donde no existan
nifios admirados y ni rechazados, sino que el afecto y el
aprecio sea una parte de la vida de todos los nifios que en
las clases dénde reina en alguna medida, este tipo de clima,

los nifios aprenden mds de los temas convencionales. (Rogers,
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1986)

bEn este mismo sentido, Rogers (1986) cita las conclusiocnes de
las investigaciones de David Aspy y Flora Roebuck y Cols, en
los Estados Unidos, y de Reinhard I Anne-Marie T. Ausch y sus
discipulos er.\ Alemania Federal. Lors datos obtenidos provienen
de amplios estudios que abarcan a cientos y cientos de
profesores y a miles de alumnos, desde los grados primarios
hasta las escuelas técnicas. En sintesis sus trabajos
demuestran claramente que cuando el profesor es auténtico
comprensivo y solicite, los alumnos aprenden méds asuntos
"Basicos" y ademds muestran mayor creatividad y mds condiciecnes

para la resolucidén de problemas.

Cabe hacer la aclaracién de que la consideracidén es 1la
tendencia general de las respuestas afectivas de una persocna
a otra, estas respuestas expresan sentimientos de respeto, de
aprecio (en posicién a los sentimientos de desdén, de
enemistad...) vy contribuyen a aceptar "al préjimo-~
como-distinto~que-yo, como persona integral con derechos

propios." (Rogers, Ct por Dupont, 1984)

De lo anterior de acuerdo con Javier Palacios, en cuadernos de
educacion nimero 85, se puede afirmar que las relaciones

profesor-alumno de poder-sumisién de la escuela tradicional es
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sustituida por una relacién de afecto y camaraderia... La nueva
actitud comporta una sobrevalorizacién de la conducta
en detrimento de la palabra del maestro. Los nuevos maestros
piensan que el ejemplo vale mds gue la palabra, porque esté&n
convencidos de que lo que forma e instruye al nifio no es lo que

el maestro dice, sino lo que hace y lo que él es.

La interaccién Psicolégica de ambos actores del escenario
escolar, es de f&acil comprobacién. El contenido de 1la
Psicologia afectiva del nific es a menudo, el resultado de la
posiqién sentimental del maestro. Si éste es autoritario
provocard el temor paralizante del alumno; si trata de hacerce
amar provocard en el nifio reacciones de complacencia. (Nell,

1978)

En si el éxito de la actividad pedagégica depende también del
cardcter de las relaciones gque se establezcan entre el

profesor y el estudiante. (Berenzovin, 1979)



72
III.2 AFECTIVIDAD EN LA PEDAGOGIA ACTUAL:
La mayor parte del trabajo escolar est4d encaminade al
desarrollo de lo cognitive; adquirir y memorizar conceptos,
aplicar los conocimientos adquiridos a distintas situaciones,
analizar y retener teorias, resumir y sintetizar ideas, extraer
conclusiones y formular juicioc valoratives; en fGltima
instancia, crear hA&bitos solamente vAalidos para el trabajo
intelectual. Pero se ha dejado de lado -~o al menos la
institucién escolar no ha aceptado el proporcionarle un
tratamiento sistemitico- a todo lo referente al mundo de la
afectividad: deseos, intereses, valores, relaciones personales,
y sociales, gustos, apreciaciones, actitudes deseables,
adaptacién, madurez personal, sentimientos y tendencias

emotivas. (Soler, 1980)

Exactamente como opinan Gliida, Arancibia y Merino en
revista educacién no. 137, pag. 41 "Muy rara vez se expresa
inquietud por las caracteristicas afectivas de los alumnos y el

consiguiente cambio afectivo en el proceso educativo".

La escuela suele ser concebida como un lugar para tranmitir

conocimientos. El objetivo prioritario -pedria muy bien decirse
que el Gnico- es la adquisicién de una serie de datos y
operaciones intelectuales. Lo que importa es conocer (mas que

saber, ya gque esta funcién como sefialan sus raices latinas,
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supone ‘clerto."Saborec") unas determinadas materias.

.‘f:‘n‘Ek].yé_,é"scuéiage‘xisvte‘ ‘ly.ma‘ clara omisién en el tratamiento
ihg'gﬁcional de l‘las éreas erl;xocionales. Pocas veces se explicitan
objetiVos en'ei dominio afectivo, en muy pocas ocasiones se
chre'an "momentos" en .que se puedan vivir y expresar libremente

sentimientos positivos... (Santos, 1980)

Perc la educacién, asi como procede en el campo cogniscitivo
desde las percepciones y conocimientes hacia la constitucién
del sistema conceptual,}nfluye igualmente desde las emociones
y sentimientos a la orientacién estable de la vida afectiva. Es
16gico, pues que para conseguir un desarrollo afectivo pleno
y equilibrado sea necesaria una influencia gque no perdiese de
vista los objetivos que en este campo se deben conseguir para
que la aplicacidn del circulo de las relacionés sociales que
implica la escolarizacién no suponga ningiin tipo de conflicto,
ni tenga para el alumno consecuencias negativas y lo més
importante, el clima afectivo que sepa crear el profesor en la

clase... sea dicisivo en la educacién afectiva. (Soler, 1982)

Es alentador saber -aungue no se viva prdcticamente- "Que la
Optica pedagégica contempor&nea, se orienta mds hacia una
ensefilanza que favorece el completo desarrollo personal de

todos los nifios, tanto en el plano pedagdgico, cognitivo como
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afectivo, psicolégico y humano". (Dupont, 1984)

Pero con la separacién de los objetivos de la educacién, en
tres o mis dominios, cognitivo, afectivo, psicomotriz, que
Bloom y colaboradores por ejemplo, han establecido como recurso
metodolégico para describir los resultados educativos, se ha
generado una interpretacién incorrecta en el sentido de

concebir como independientes esos campos de la conducta, dque

como es evidente, forma un todo unitario.

La consecuencia mids clara esti siendo que, al desatender el
dominio afectivo, no sélo se esté olvidando una parte
importantisima de los resultados educativos, sino que toda la

conducta se estd viendo afectada. (Soler, 1980)
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IIT.3 EL DOMINIO AFECTIVO
Hablar de afectividad es entrar en un campo abstracto, no
obstante los esfuerzos por lograr un estudio sistemédtico, abren
~‘laposibilidad de lograr resultados concretos en favor del

" dominio’ afectivo.

V Al intentar - delimitar el concepto afectividad Gliida y Cols.
(en rev. Educacién no. 137} se apoyan primeramente en una
definicidén de diccionario~diccionario ingles de Funky vy
Wagnallas, 1982~ donde se definen las caracteristicas afectivas
humanas como aquellas pertenecientes al o derivadas del
sentimiento o reacciones emocionales, wmé&s bien que del

pensamiento.

Por otro lado citan a Bloom (1976) come uno de losw
primeros investigadores educacionales que did importancia al
dominio afectivo en el proceso de la educacién, Bloom demostrd
gue las caracteristicas afectivas de los  alumnos pueden
explicar hasta un 25% de la varianza sistemdtica del

rendimiento.

Glida por su parte en 1984, presenta la hipétesis de que la
provisién emocional entregada por los padres o la privacidn de
ella, combinada con la propia histéria de éxitos y fracasos

del alumno, en diversas evaluaciones, contribuye a definir
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la eventual' calidad académica del alumno: (auto_ést;ima,

'aAnsiedad, atribucién de causalidad).

Esto.les sirve de marco de referencia para.llegar-a afirmar

que el dém;’.nio afectivo es un concepto muy amplio y general.

Desgraciadamente, pocas veces las definiciones de la

variable afectiva producen un acuerdo universal.

Para estos investigadores lo mejor es definir
constructos., Aunque debido a los estrictos criterios que se
le imponen a los constructos en el dominio afectivo, existen

relativamente pocos en la literatura cientifica.

Gliida y Cols se propusieron como objetivo demostrar la
importancia del dominio afectivo en el proceso educative
Chileno. Seleccionaron 4 constructos para analizarlos:
autoestima académica, ansiedad académica, intereses, actitudes

académicas y atribucién de causalidad.

Definieron la autoestima académica como una reaccién emocional
desagradable frente a una situacién de evaluacién académica,
caracterizada por sentimientos subjetivos de tensién,
preocupacién, recelo y una exitacién del sistema nervioso

auténomo que continta durante la situacién académica.
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La- atribucién de causalidad se refiere a la manera
caracteristica que tieﬁe un estudiante de atribuirle causa y
efecto a la evaluacién en un medio académico. El atribuirle la
causa de la conducta académica a fuerzas como la suerte, la
casualidad o el destino, se conoce como la orientacidn
externa. Cuando el estudiante asume la responsabilidad de sus
propias acciones en el medio académico, tiene una orientacién

interna.

El interés y las actitudes académicas son definidas por Bloom
(1971) como el grado en el que el alumno se ocupa, en forma
voluntaria, de aprender temas adicionales de un tipo
determinado, con una disposicién general para considerar las

tareas académicas de una manera positiva o negativa.

Los resultados se obtuvieron en base a la aplicacién de pruebas
estandarizadas y preguntas directas a profesores y personal

de las escuelas.

Uno de estos resultados sefiala que los alumnos con un interés
positive y una buena actitud hacia la escuela presentan una

alta autoestima académica y baja ansiedad académica.

Otro resultado comentan los autores, al parecer indica que los

nifics con una alta autoestima académica atribuirdn su éxito en
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la escuela-a su propia habilidad y esfuerzo méds a menudo gue

los nifics de baja autoestima académica.

En las conclusiones mencionan que el estudio ha tratado de
demostrar la importancia del dominio afectivo en el sistema
educacional de la escuela b&sica chilena. Algunos constructos
efectivos se.introdujeron, definidos operacionalmente, medidos

y estudiados con una extensa muestra de escolares chilenos.

También conluyeron segin datos obtenides: existen fuertes

consecuencias emocionales sufridas por los alumnos due son
obligados a repetir grados en la escuela bdsica. La evidencia
sugiere que cada vez qgue un nifio repite grado su autoestima

académica queda severamente amenazada.

De las sugerencias planteadas por los investigadores, se
recomienda seleccionar algunas experiencias y ponerlas en
préctica a fin de verificar el grado en que puede ser manejada

esta variable.

Parece que esta sugerencia tuvo eco en los estudios de Garcia
(1983), apoyado en una basta revisién bibliografica, llevé a
cabo un trabajo concreto sobre afectividad y rendimiento
escolar. Aqui sdélo comentaremos lo concerniente a la

autoestima y el concepto de si mismo del nifio en relacién al
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rendimiento escolar.

.La autora comenta que la escuela representa para el nifio la
primera situacién de prueba sistem&tica. Es el primer lugar en
el que su fracaso o su éxito alcanza trascendencia social. Su
enfoque trata sobre como incide su actuacién en la escuela, en
su sistema de valores, en el concepto de si mismo y en su

autoestima.

La autora fundamentada en algunos autores (Garcia, Rosenberg,
Gergen y Wylie) logra hacer una diferencia importante entre
autoestima y autoconcepto. Por convenir a nuestro interés sélo
retomaremos la conclusién sobre estos dos conceptos como parte

del dominio afectivo.

"En resumen, muchos de los nifios que fracasan en la escuela
verdn disminuida su autoestima. En otras palabras, en elleos
predominara el sentimiento de verguenza sobre el de orgullo”.

{Garcia, 1983, p.20)

Podriamos suponer, que dadas las elevadas correlaciones que se
han encontraao entre baja autoestima y algunas variables de
clara incidencia negativa en el aprendizaje (ansiedad, poca
motivacién de logro, etc.) el nifio que tiene una baja opinién

de si mismo estard en las peores condiciones. (Ibid, p. 20)
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Es evidente pués, la necesidad de retomar en los planes de
estudio de la Pedagogia actual, lo concerniente al mundo de la
afectividad visto como un elemento facilitador del aprendizaje
y mids ahn como un factor importante que favorece al desarrcllo
integral del nifio. Por tales motivos investigadores asiduos
del tema como Soler, {1982) ofrecen propuestas para
proporcionarle a la afectividad un tratamiento sisteméatico,
prueba de ello lo es el esbhozo presentado a continuacién, en

el apartado correspondiente.

En primer término citaremos algunos aspectos relevantes de sus
trabajos, (1980, 1982) como predmbulo a la presentacién

detallada del esbozo.

IXI.3.1. PROPUEBTA ALTERNATIVA PARA LA EDUCACION DE LA VIDA
AFECTIVA, DENTRO DE UN PROGRAMA ESCBLAR

En dos bastos estudios Soler (1980 y 1982) expone una serie de

razonamientos los cuales Jjustifican 1la importancia de

considerar el campo afectivo en los programas educativos. La

afectividad como un elemento complementario necesario en el

proceso educativo visto en su complejidad.

En 1980 Soler, en su articulo denominado la programacidn
educativa de la afectividad. Destaca entre otras cosas, gque

las razones de la falta de incidencia en el campo de 1la

[sTA TESIS KO DEBE
SALUR DE LA BIBLIOTECA
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afectividad han sido fundamentalmente de indole técnica y se
basan sobre todo en sus especiales caracteristicas, tales
razones no son tan sélidas para abandonar todo tipo de
actuacidn en este dominio, uno de los motivos afirma: con la
separacién de los objetivos de la educacién en dominios,
afeptivo, congnitivo Yy psicomotriz, gque Bloom y Cols han
establecido como recurso metodolégico para describir los
resultados ec.iucativos, e ha generado una interpfetacién
incorrecta en el sentido de concebir como independientes estos
tres campos del comportamiento, que como es evidente, forman un

todo unitario.

La consecuencia mis clara estd siendo que al descartar el
dominio afectivo, no s6lo se esté olvidando una parte
importantisima de los resultados educativos, sino que toda la

conducta se estd siendo afectada...

Pero, a pesar de que la escuela haya caido en cierto abandono
respecto al tratamiento intencional-sistematico otorgado al
dominio afectivo, causa del desfase que se percibe con el del
conocimiento, (estudiar sin  interés, por ejemplo) no
puede menospreciarse la influencia que a través de éste se
ejerce en aquel. D'Hainaut (ct. i:or Soler, 1980) ha entendido
muy bien la repercusién afectiva de cualquier objetivo, vy es

que la unidad de la persona hace que cualquier mejora que
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incide en ella, sea el tipo que sea, repercute en todo su
conocimiento. Segtin D'Haimaut, todo objetivo general tiene un
campo definido por el conjunto de situaciones reales en las
que puede aplicarse el comportamiento que lleva implicito, un
costo cifrado en el tiempo necesario para su adquisicidn y en
los recursos humanos y materiales necesarios, un valor segln
las mejoras que introduce en el alumno y por Gltimo, una
repercucién afectiva individual que cuando menos, influye sobre
la receptividad, es decir, sobre el deseoc de recibir
ensefianzas intensificando la atencién y poniendo a prueba sus
dotes de observacion. Pues bien, el mayor o menor grado de
influencia que un objetivo pueda ser en la vida afectiva del
alumno, debe determinar junto con otros criterios su inclusién

en cualquier programacién.

El modelo pedagdgico derivado de una pedagogia por objetivos no
se puede juzgar sino se aplica en su integridad, sin limitarle
exclusivamente a los conocimientos come con frecuencia se
hace enfocarlos también a otros aspectos de la persona como
pueden ser los afectivos, psicomotrices., El reduccionismo que
ya implica este modelo se lleva al limite cuando sobre &l
recae otro reduccionismo como es el incluir sdéle aquellos

objetivos que son f&cilmente evaluables.

Identificarse ante los demds por la propia forma de actuar
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-‘en’distintas circunstancias con distintos inéentivos.

Sefialarse en la defensa de la filosofia personal de la vida, de

las creencias religiosas, de las preferencias estéticas...

convertir la vida personal en un claro reflejo de 1las ideas

religiosas que se practican. ("Por sus obras los conoceréis')

Presentarse ante los demds como paradigma reflejo de

un auténtico magisterio.

Aportar la propia actuacién a las causas que determinan una
situacién, diferenciando el comportamiento en funcién de los
condicionamientos para resolver con éxito un problema que se

plantea.

Dar testimonio de lo que se piensa o cree cuando la situacién
lo exija y con objeto de aportar el punto de vista propio para

clarificar un problema.

Distinguirse por cualidades democréticas basadas en 1la
pluralidad de las opiniones y creencias, en la tolerancia
con el comportamiento de los demis el respeto a las opiniones,
en la comprensidén de sistemas, idegs y actitudes distintas a

las nuestras, en el desarrollo de lo que diferencia a los
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demds, en la convivencia pacifica con nuestros compatriotas y
los . habitantes del mundo, en el planteamiento honesto vy

revisable de nuestras creencias y actitudes.

Dar por ejemplo en nuestras acciones de lo que decimos,

creemos y pensamos.

Proyectar el  sistema de las ideas éticas y morales que se

posea a la solucién de los problemas que la vida plantea.

Tomar las decisiones con responsabilidad, considerando los

pros y los contras.

Pero es que ademéas, como ha demostrado Bloom tras
estudiar algunas investigaciones, hay cierta interdependencia
entre el dominio cognitive y el afectivo por ejemplo, la
actitud del alumno hacia el aprendizaje académico influye en su
propio rendimiento, mientras que, a la vez, el rendimiento
escolar va configurado la actitud hacia la vida escolar y del
aprendizaje. Existe pues una relacién causal entre el
rendimiento escolar y los componentes afectivos. Es
experiencia comin entre maestros gue la percepcién de la
propia capacidad por los alumnos para el estudio de una materia
y la actitud que adoptan hacia ello influye en su aprendizaje

Y en el rendimiento; a la vez que el éxito o fracaso se
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convierte eh una fuerza importante para determinar las
actitudes, sentimientos no sélo con respecto al rendimiento,
sino también con respecto al deseo de continuar o abandonar los

estudios. (Bloom, ct. por Soler, 1982)

El gque los "Programas Renovados" de la educacién basica
incluyan objetivos dentro del campo afectivo~personal y
social- es una garantia contra el peligro apuntadeo por
Bloom, pues ésto obligard a que se tengan en cuenta a la hora
de programar la actividad escolar, asi como el adoptar un
estilo y otro de magisterio que va a estar determinade por la
RELACION EDUCATIVA due se establezca, por el sistema
motivacional que se dispense, por la riqueza del curriculum
real y "oculto" -no el oficial que se siga~ y por la forma de
evaluacién que seamos capaces de llevar a 1a'préctica. {Soler,

1982)

En cuanto a las orientaciones para una pedagogia de 1la
afectividad, Soler nos comenta que se debe de partir del
supuesto de que la conguista de los objetivos afectivos es
lenta, por lo que no debe extrafar que 1los mas complejos se
repitan a lo largo de todo un nivel educativo e incluso durante
toda la escolaridad, a sabiendas de que siempre quedari algo
en ellos por conseguir U“practicar actitudes de respeto,

tolerancia, y compreﬁsién en el trate con las personds de su
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entorno”... (Soler,1982)

En la parte Gltima del artfculoc de Soler presentado en 1980.
Hace notar su punto de vista respecto al trabajo en programaxr
el dominio afectivo. Afirma: Creemos que el resultado final
de este trabajo puede resultar practico en el momento de
intentar formular operativamente los objetivos correspondientes

al dominio afectivo.

Quizd y ese serfia huestro propdsito mas ambicioso,
contribuyamos con ello a introducir la practica de elaborar
objetivos afectivos e incluirlos en la programacién escolar,
ya que si queremos gque se pedagdgica, hay que dar una
importancia especial a los sentimientos, emociones, grado de

aceptacién o rechazo, etc. de nuestros estudiantes.

Los campos en los que las diferentes categorias del dominio
afectivo muestran su progresién desde la incidencia mé&s
superficial sobre el comportamiento hasta el compromiso final
que llega a caracterizar la conducta del individuo (no,
olvidemos que, inicialmente la formulacién final en el
comportamiento de aquel a quien van dirigidos) son aguellos
que se refieren a la educacién del comportamiento personal
(convivencia, interés, etc.) moral, religioso, artistico,

cultural, intelectual, profesional... en suma, a la educacidn
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humana’integrai,

-No obétante hasta el momento, la aplicacién de las conductas
relativas al campo de la afectividad no han sido sometidas a
la: necesaria sistematizacién, cosa que si ha sucedido dentro
del dominio cognitivo, en el que han elaborado taxomanias para
las distintas disciplinas. Unicamente, el terrenoc muy
especifico del gusto por la literatura ha sido desarrollado

con la necesaria complejidad.

"Por ello, pretendo trazar a continuacién un esbozo de lo que
podria ser una ejemplificacién completa de las conductas y
objetivos de aplicacién hasta- ahora formulado de un modo

aislado". (Soler, 1980)

A continuacién se reproduce fielmente el esbozo presentado por

Soler en 1982.

ESBOZ0O DE UN PROGRAMA PARA LA CONVIVENCIA Y SOCIALIZACION
Objetivos del dominio afectivo clasificados taxondémicamente.
1.00. RECEPCION

1.10. CONCIENCIA

Tomar conciencia de los problemas sociales de la actualidad.
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Darse cuenta de las constantes individuales que
determinan el aprendizaje de los alumnos componentes de un
grupo. Percibir las diferentes reacciones que, en un grupo

de individuos, puede desencadenar una misma situacién.

Percatarse de los méviles que ir-"luyen en la actuacién de

ciertas personas.

Tomar conciencia de la importancia del trabajo escolar.
Sensibilizarse ante la necesidad de que el trabajo escolar
esté bien realizado, la clase funcione adecuadamente y en la
vida comunitaria del colegio haya orden y esté regulada con

normativa clara.

Sentir distintas impresiones subjetivas ante los hechos que se

puedan contemplar en el colegio.

Conocer la manera de reaccionar de los padres y profesores ante

determinados hechos y situaciones.

Detectar los momentos més adecuados para consultar con el

profesor o con los demds compaferos.

Notar las diferentes reacclones de los educadores cuando se
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. producen unos-comportamientos y otros.

Darse cuenta de las conductas aceptadas reprobadas por los
profesores en los momentos de la jornada escolar: cuando se
entra mientras se realizan las actividades de aprendizaje,
cuando se realiza alguna prueba de evaluacién, en el patio de
recreo, durante la proyeccién de peliculas fiimicas etc., en el
laboratorio,. en la capilla, en los talleres, en los actos

académicos.

Observar la forma de realizar las tareas escolares los

distintos miembros del grupo que forma la clase.

Enterarse de las normas 4que rigen en el grupo, clase Yy
colegio referentes a las conductas gque el alumno debe

practicar en los distintos momentos y situaciones.

Escuchar cuando se dan las intrucciones para la realizacién

de un trabajoé determinado.

Sentir distintas impresiones subjetivas ante la audicidén de

varios pasajes musicales.

Notar las modalidades mas caracteristicas de las distintas

formas de vida: urbana, rural, maritima, etc.
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Detectar los estimulos a los .que responde el comportamiento

individual.

Conocer el interés que posee el estudio de un &rea de

aprendizaje.

Indagar las fuentes para el conocimiento de la historia

de la poblacién donde se reside.

1.20 AFAN RECEPTOR
Dirigirse a Aalqﬁn compafiero © al profesor mismo cuando se
necesiten aclaraciones de algin tipo sin las cuales no es

posible continuar la actividad.

Prestar atencién a un problema gue normalmente escapa a los
intereses del alumno. V.gr., influencia del hombre sobre el

medio ambiente.
Advertir las diferencias entre las distintas estrategias
que se pueden seguir para conseguir un objetivo. Abrirse ante

opiniones ajenas a una discusidén en grupo.

Advertir diferencias entre distintas creencias religiosas.
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Prestar atencién a todo lo que puede facilitar la labor
escolar. Aceptar la participacién en polémicas sobre

problemas de otros grupos.

Aceptar las éugerencias de los dem&s cuando éstas tengan por

' finalidad facilitar las relaciones en el trabajo,etc.
Despertar ante estimulos sociales hasta entonces no observados.

Preguntar cuando se tiene necesidad de aclarar una situacién

o salir de dudas.
Observar ideas bésicas en diferentes formas de pensar.

Pedir explicaciones cuando no se comprenda la intencidén de

algunas normas o sugerencias.

Aceptar la posibilidad personal de preferir una de las diversas

ideologias.

Aceptar las normas que emanan los profesores referente al
comportamiento en el colegio y la forma de realizar el

trabajo escolar.
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1,30 ATENCION CONTROLADA
Descubrir las implicaciones gque puedan existir de algtn suceso

en la vida escolar.

Diferenciar los grados de responsabilidad en una empresa

colectiva.

Fijarse en las normas gque regulan la utilizacién de los

recursos comunes del colegio antes de proceder a su uso.

Captar variantes dialectales, sociales e individuales, en el
habla de los compafleros fijar 1la atencién en los puntos

principales de una exposicién oral.

Interesarse en las actividades de tiempo libre que el colegio

tenga organizadas.

Fijarse en los méviles de conducta dentro de una sociedad

urbana.

Interesarse en resolver los problemas y satisfacer las

necesidades de los demas.

consulta en la prensa diaria los programas de actividades

recreativas programadas para su edad.
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Descubrir distintos significados contextuales entre palabras

aparentemente sindénimas.

Fijarse en los distintos pasos que hay que recorrer para

conseguir un objetivo o alcanzar una meta.

Distinguir en situaciones reales entre comportamientos

respetuosos o irrespetuosos.

Diferenciar comportamientos sinceros de comportamientos

reservados o engafios.

Acudir a las instituciones para la utilizacién de una miaquina

o para el uso de un material complejo.

Descubrir los grados de responsabilidad de 1los implicados

en los problemas de la vida escolar.

Darse cuenta de los puntos principales que el profesor toca

y sus explicaciones orales.

Percatarse del significado de las distintas fiestas escolares.

Distinguir los distintos valores -(estéticos, econémicos,

culturales, utilitarios, sociales, religiosos, etc.). Que
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puede encerrar una determinada obra.

Captar las diferencias de wvalor entre 1las distintas

pfoducciones que tengan lugar dentro de la vida escolar.

Captar el +valor de las acciones Yy de 1las funciones

profesionales.

2.00. RESPUESTA

2.10. AQUIESCENCIA EN LA RESPUESTA

Atenerse al reglamento interno del colegio.

Obedecer todas las normas de disciplina de la escuela.
Consentir la aplicacién de sistemas de trabajo planteados por
los profesores.

Tolerar las conductas divergentes de un grupo.

Tolerar las distintas formas de comportamiento de 1los

compafieros que componen el grupo de clases.
Ajustar a un plan de actuacién previamente fijado.
Asentir ante las directrices recomendadas por el profesor.

Aceptar las convivencias en clase.



94
Acceder a tomar parte de un debate.

‘Acceder a participar en las actividades que se programen para

mejorar el funclonamiento de la vida cotidiana.
Permitir la préctica de otras ideas religiosas.
Admitir opiniones distintas a las propias.

Conformarse con la tarea asignada en el trabajo escolar y

participar en los grupos de trabajo como se puedan tomar.
2.20. DESEO DE RESPONDER
Sentir deseos de intervenir y participar en los actos

culturales del centro escolar.

Predisponerse a tomar parte en las actividades de un grupo

teatral.
Sentirse atraido por la vida colegial.

Preocuparse por el desarrollo de las distintas tendencias

literarias del momento actual.
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Responder a normas bdsicas de la eficacia dentro del ejercicio

de una profesién.

Sentirse atraido por estructuracién que el autor d& a

. una obra literaria.

Sentirse impulsado a la ayuda del préjimo.

2.30. SATISFACCION EN LA RESPUESTA

Deleitarse escuchando determinada misica c;ésica, visitando un
museo, un conjunto arquitecténico & leyendo una obra.
Satisfacerse en seguir un modelo constante de conducta.
Sentir aprecio por la buena literatura.

Recrearse en un pasaje determinado de una 6&pera.

Apreciar el valor histérico de una obra de arte.

Cooperar en tareas colectivas de manera estable.

Gozar con los resultados del propio trabajo.

congratularsé con el éxito obtenido por sus profesores y
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compafieros.

Mostrar satisfaccién por la obra bién hecha.

Proponerse algunas metas Yy experimentar satisfa¢éi§n
cuando se consiguen.

Buscar recreacidén en la obra bella.

Complacerse en la obra bién realizada.

3.00. VALORACION

3.10. ACEPTACION DE UN VALOR

Valorar lo que los demds hacen por nosotros.

Interesarse por lo que nos rodea.

Confiar en la amistad.

Que los alumnos den veracidad a lo que les cuentan . sus

profesores.

Asumir las concecuencias de las situacién energética en el

munde industrial.
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Aceptar los puntos de un programa de trabajo.

Estar acorde con los distintos enfoqgues de una teoria.

Estar de acuerdo con las formas de trabajo propuestas en las

distintas asignaturas.

Interesarse por las bases hist6ricas de una teoria politica.

Aceptar la democracia como forma de gobierno.

Estar conforme con los proyectos de trabajos propuestos por

otros.

Convencerse de los valores de los demds compafieros, de 1los

profesores, de los padres y de todos los que rodean al alumno.

Convencerse de 1la solidez de los argumentos empleados para

demostrar algo.

Estar de acuerdo con que la autoridad es inprescindible en la

vida.

Confiar en las normas emanadas de los profesores y la

direccién.
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Sentir la emocién estédtica que transmite la obra de arte.

Valorar la cultura como un bien persecnal hasta el punto de

adquirir 1os habitos basicos para adquirirla y enriquecerla.

3.20. PREFERENCIA POR UN VALOR

Preferir un determinado sistema de trabajo.

Analizar la importancia de cada grupo de instrumentos en la

interpretacién de una sinfonia.

Seleccionar un sistema para confeccionar un fichero de

una biblioteca.

Escoger una actividad determinada para ocupar el ocio de forma

culta.
Inclinarse por un punto de vista concreto.

Descriminar las motivaciones materiales de las estéticas en un

estilo arguitecténico.
Mantener interés por la misica clésica.

Seleccionar, entre distintas opciones, las formas mds cultas
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de empleo del tiempo libre.

Participar en las actividades extraescolares organizadas

por el colegio.

Seguir a aquellas personas cuya conducta es fiel reflejo de sus

ideas ético-morales.

Sentirse atraido por unas &dreas de aprendizaje, por las
actividades que en éstas se realizan y de desear profundizar en
los conocimientos propios de ésta &reas.

3.30. ENTREGA

Estar dispuesto a ayudar a los demds sin esperar ni desear nada

a cambio,

Estar convencido de la veracidad de los argumentos para

rebatir una opinién ajena.

Comprometerse a poner en practica las conclusiones de un

grupo de trabajo.

Aplicarse al estudio de nuevas palabras y significados.

Entregarse a la organizacidn de actividades culturales.
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Sengirée impedide a decubrir 1las relaciones;en;re'fvarias

teorias filoséficas.

- Afanarse en las actividades -de apfendizaje ‘Que se  les

encomiendan.

Estar dispuesto .a no desviarse-‘de una 'linea de  conducta

determinada.
Permanecer filel a las amistades.

Estar seguro de la importancia que posee el trabajo constante

para la realizacién de una obra poé&tica.
Integrarse en los h&bitos de trabajo de un grupc.
Adaptarse a nuevas formas de vida.

Sentirse participe en 1la comunidad de vida, de intereses y

objetivos que supone el centro escolar.

4.00. ORGANIZACION
4.10. CONCEPTUALIZACION DE VALORES
Colaborar en la basqueda de soluciones justas aportando

nuestros conocimientos, ayudando a esclarecer situaciones y
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estando dispuestos a aportar todo lo que esté en nuestras

manos,

Ser capaces de justificar las propias acciones a la luz de las

ideas é&ticas y morales que se prefieran.

Comprender que el buen funcionamiento de la comunidad colegial
depende de las aportaciones que a tal fin realizen todos sus

miembros: alumnos, profesores, personal auxiliar etc.

Buscar la relacién entre la religiosidad medieval y el arte de

la misma época.
Integrar varios sistemas de trancripcién fonética.

Ser capaz de enjuiciar y valorar las nuevas ldeas que van
surgiendo en la vida social y politica.

Abstraer un cédigo de conducta.

Deducir normas de actuacién partiendo de principios
generales elaborar juicios independientes con respecto a una

misma situacién,

Que valoren la critica como algo positivo e ineludible para

cooperar el perfecto desarrollo de las organizaciones sociales.
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Buscar las relaciones existentes entre las ideas, compararlas

-y llegar a la slstematizacién de las mismas.

4.20. ORGANIZACION DE UN SISTEMA DE VALORES
Que sean capaces de valorar, relacionar y ordenar los

conocimientos adgquiridos en las distintas asignaturas.

Armonizar 1los gustos personales (mlsica, literatura, pintura,

etc.) de acuerdo con el propio nivel cultural.
Compatibilizar creencias, ideas y actuaciones.

Integrar las nuevas ideas y valores en el sistema que el alumno

se ha ido formando.

Articular en un todo wunitariec lo aprendido en las

distintas asignaturas o materias de estudio.

Que lleguen a establecer relaciones entre unos conocimientos y
otros, de forma que puedan llegar a un sistema, esto es,

a un conjunto organizado de saberes.

Adquirir y fijar un sistema de ideas morales.

Organizar un sistema coherente de valores con ideas de
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justicia, triunfo personal, realizacién integral, etc.

Adoptar métodos, sistema de trabajo, forma de organizacién,
reglas de convivencia, estilo de relacién, etc., gque se

ajusten a los principios de la educacién personalizada.

Jerarquizar un abanico de posibilidades que se ofrecen a la

opcién personal.

ordenar distintas acciones profesionales siguiendo criterio

de eficacia.

Conjugar varios repertorios bibliograficos para la realizacién

de un estudio especifico.

Recoger en un proyecto argquitecténico un determinado sistema de
ideas estéticas, ecolégicas, sociales, familiares, humanas,

etc,

Aglutinar distintas ideologias en un plan concreto de accidn.

Llegar a poder considerar muchos conocimientos al mismo tiempo,

como un todo y logra integrarlos ordenadamente en un sistema

universal de unidad y coherencia a todo lo aprendido.



104
Que se argumente con congruencia al defender .unateoria: o

justificar una postura.

5,00. CARACTERIZACION
5.10. PREFERENCIA GENERALIZADA
Contribuir al bien comGn en la = medida.de'las 'pqsril»arlidade's

individuales.
Supeditar la btisqueda del bien particular o del bien comfn.

Contribuir al bien de los deméds; padres, profesores,
compafieros, etc., en la medida de las posiblidades

individuales.

Que lleguen a asociar los conocimientos adquiridos y las
distintas materias de estudio con los problemas reales que la
vida presente, de tal suerte que puedan aplicar 1o

aprendido en las distintas situaciones.

Ser consecuente en la preparacién cultural que se posee a la

hora de emplear el tiempo libre.

Buscar congruencia entre la conducta cotidiana y las creencias

religiosas.
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Ser coherente en la forma de actuar a partir de las ideas
profesadas con anterioridad y acciones que hayan caraterizado

la propia vida.
Que exista comprensién en la actuwacién profesional.

Que exista coherencia entre las acciones que se realizan y las

ideas que se defienden.

Aplicar a los demis los mismos criterios que se buscan en las

actuaciones ajenas.
Generalizar respuestas ante estimulos distintos.

5.20. CARACTERIZACION
Aplicar criterios uniformes al enjuiciar conductas de
compatriotas y extranjeros, amigos y desconocidos, grupos

influyentes y grupos marginados, etc.

Caracterizarse por formas de actuacidn consecuentes y acordes
con los principios y valores que se comparten fruto de 1la

madurez conseguida en el desarrollo de la propia personalidad.

Conseguir una formacibn humana en todos los aspectos de la

actuacién personal.
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Actuar de la misma forma ante situaciones similares.

Distinguirse por el esfuerzo y amor a tode lo que
signifique convivencia y sociabilidad despues de haber

comprendido el verdadero sentido de lo 'social.

Identificarse ante los demds por la propia forma de actuar en

distintas circunstancias y con distintos incentivos.

Sefialarse en la defensa de la filosofia personal de la vida,

de la creencias religiosas, de las preferencias estéticas...

Convertir la vida personal en un claro reflejo de las ideas
religiosas que se practican.  (<<Por sus obras los

conoceréis>>,)

Presentarse ante los demis como paradigma, reflejo de un

auténtico magisterio.

Aportar la propia actuacién a las causas que determinan una
situacién, diferenciando el comportamiento en funcién de los
condicionamientos para resolver con éxito un problema gue se

plantea.

Dar testimonio de lo que se piensa o cree cuando la
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situacién lo exija y con objeto de aportar el punto de .

vista propio para clarificar un problema.

Distinguirse por cualidades ;:lemocréticas basadas en la
pluralidad de opiniones y creencias, en la tolerancla con el
comportamiento de los demis, en el respeto a las opiniones
ajenas, en la comprensién de sistemas, ideas y actitudes
distintas a las nuestras en el desarrollo de lo que diferencia
a 1los demis, en la convivencia pacifica con nuestros
compatriotas’ y los habitantes del mundo, en el plateamiento

honesto y revisable de nuestras actitudes y creencias.

Dar ejemplo en nuestras acciones, de lo dque decimos, creemos

Y pensamos.

Proyectar el sistema de ideas éticas y morales gque se posea

a la solucidn de los problemas que la vida plantea.

Tomar las decisiones con responsabilidad, considerando los pros
Yy los contras gque conlleban, baséndose en el bién comin y

en el proceso interior de reflexién y valoracién.

Ser coherente en las ideas, actitudes y actos.

Eduardo Soler Fiérrez, 1982
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Todos -estos objetivos planteados por Soler, pretenden ser
interiorizados por el alumno, la manera de como se logran no es
especificada£ sin entrar en detalles, creemos es probable se
pueda complementar esta propuesta con los elementos
mencionados como las actitudes, de autenticidad, empatia,
aceptacién y creando un clima calido, puede ser mediante el
uso simultidneo del lenguaje verbal y no-verbal, ademis de
demostrar un trato cordial § amistoso. Estos principios quizés
formarén en el alumno un estilo de vida escolar y personal con
bastantes probabilidades de éxito en 1lo gue seria un &mbito
social-afectivo. Practicamente se estableceria un trato én la

relacién profesor alumnoc de persona a persona.

Se fomentarian los valores de responsabilidad, cooperacién vy
solidaridad, posibilitando asi un desarrollo integral del
alumno. El alumno en su calidad de persona desarrollaria la
seguridad, en si mismo, con una autoestima elevada y confianza

en sus propias cualidades.

Se conseguiria en los estudiantes el desarrollo de una
receptividad, donde se dé el deseo de recibir ensefianzas
intensificando la atencién y poniendo a prueba sus dotes de

opservacién. (Soler, 1980)

Por supuesto, nos incumbe destacar desde el punto de vista
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Psicolégico, lo comentado por Soler, (1980): "Los valores no se
exponen, sino que se evidencian; tampoco se aprenden, sino .que
se aceptan o rechazan y cuando se cae en la ensefianza
propiamente dicha adoctrinamos en el lugar de educar"., Por
ello, nuestra preocupacién en el sentido de que profesor y
alumne en su relacién educativa e<ista una congruencia entre

lo que se dice, siente y hace.

Aqui, se han sugerido formas positivas de relaciones
profesor-alumno, consideramos a ambos personajes del escenario
escolar como un todo, donde la capacidad de aprender tiene que
ver con lo que perciben sus sentimientos, si haBlamos de un
clima en la atmésfera escolar deberia ser como lo concibe Soler
(1980): "El clima del centro educativo ejerce una singular
influencia en la educacién de la afectividad, asi como el
estilo docente, aunque en ella no tengan gran poder las
palabras ni la acccién directa y repetitiva. La escuela
tiene que ejercer una accién posibilitadora, tiene que
favorecer las situaciones que pueden poner a prueba los
comportamientos que perseguimos y ofrecer un marco acorde con
lo que se pretende. Por ejemplo, un objetivo de convivencia
ne se consequiria si no se posibilitara y favoreciera 1la
comunicacidn entre los compafieros, si no mediaran entre maestro

y estudiante relaciones positivas de confianza y aceptacién”.
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Nos gustaria puntualizar una cuestidén bésica del presente
esbozo 'y en acuerdo con el autor debemos ser claros, en el
sentido de adoptar una actitud positiva donde el profesor
dejaria de actuar tradicionalmente (segin, discusién cap. 1I),
y adoptar otras formas de relacién dentro del aula. Porgue en
la nifiez se ha identificado lo bueno con lo permitido y lo
malo con lo que los mayores prohiben, pero ésto no va a ocurrir
cuando comience la época de una moral autdnoma, es decir, de un
comportamiento propiamente moral. Tal vez cuandc empiezan a
consolidarse y estabilizarse 1las relaciones entre los
compafieros, dejando de ocupar el maestro el puesto predominante
que hasta entonces ha tenido, pueden arraigar valores como la
amistad, el compafierismo, 1la solidaridad, la comprensién,

tolerancia, respeto, etc. (Soler, 1982)

Consideramos que la presente propuesta de Soler por ser tan

solo un esbozo, es suceptible de modificaciones y adecuaciones,

recordemos su procedencia, de un pais con similitudes al
nuestro a pesar de eso Espaia, conserva diferencias
sustanciales con México, en aspectos econémicos,

socio-politicos y de valores sociales.

Nuestra educacién es la laica por ejemplo, por lo tanto

permanece al margen de la cuestiocnes religiosas.
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Tal vez, un andlisis concienzudo y sobre todo hecho por un
grupo interdisciplinario compuesto por pedagogos, psicélogos,
socidlogos, profesores, filSsofos, etc. Gente que tenga que ver
con.el quehacer educativo, puedan trabajar esta propuesta
condicionandola a nuestra realidad social en aras del mejor
desempefio en la formacién integral de nuetra comunidad escolar
infantil, seria todo un éxito lograr en nuestros alumnos gue

lleguen a ser congruentes en sus ideas, actitudes y actos.

Pero como en nuestra sociedad, no todes son buenos propésitos
sino condiciones de una situacién determinada. Tal vez, sea
poco probable incluir los principios humanistas aqui expuestos
en un pais como México, seria conveniente analizar todo el
contexto precisamente ahora que se presenta un cambio tan
trascendente en la educacién a partir del acuerdo nacional para
la mﬁdernizacién de la educacién, por tal motivo hemos decidido
crear un apartado de comentarios finales gue nos permitan

- situarnos en la realidad de nuestro pais,
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COMENTARIOS FINALES

Estamos viviendo una etapa de transicién educativa. En México
desde hace mucho tiempo atrds se comentaba sobre la necesidad
de un cambio educativo a nivel béasico. Desde los tiempos
'del Presidente de la Madrid se hablaba de una resolucién
educativa. Tal vez tiempos, hombres, circunstancias neo
alcanzaron madurez o audacia para implementarlo y se quedd en

el limbo de los buenos propésitos.!

En provincia se daba la misma inquietud, como en Hermosillo,
Son., en el Diario El1 Imparcial, del 6 de diciembre de 1987,
en su edicién dominical se publicd un articulo denominado "LAS
DIFICULTADES DE LA ENSENANZA"., A cargo del foro del pueblo

Sonorense (FDPS) .2

Este foro en esos tiempos acertadamente comentaba que en la
politica educativa pueden sefialarse los siguientes elementos:
Planes de estudio centralistas; programas de educacidn
sexenales; no hay uniformidad en las formas de capacitacién y

actualizacién, le que implica estancamiento.

VASCONCELOS, Jogé "Caminos del Rencor”., Rev. Siempre, Vol.
XXXVIII, ndm. 2032 (3 de junio, 1992) p. 18.

FDSPS, Es una asoclacién clvil fundada el 5 de mayo de 1985, su
creaclén obedece a la necesidad de contar con un efectivo vehiculo
de comunicacidn y de andlieie de las problemiticas del estado.
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Desde 1987 - la poblacién manifestaba preocupacién por la
problemitica Educativa, ya se planteaban andlisis con
puntos claves al cambio educativo. El FDPS, comunicé
pGblicamente: Actualmente es frecuente escuchar de la sociedad
en general criticas de formas variadas al estado actual gque
guarda la educacidén en nuestro Pais. En cada una de ellas

aparece el gobierno como culpable de la actual situacién.

Y no es que pretendamos aqui negar que estas y otras
irreqularidades existan en mayor o menor grado. Nos preocupa
eso si, que lasAmés de las veces se juzgue sin pensar
siguiera las.condiciones en que el maestro desarrolla su labor,
y en general la realidad que al proceso educativo se opone

desde los primeros afios del educando.

Sobre éstas bases el FDPS llegd a proponer que el cambio del
sistema educativo se debe dar en torno a cuatro factores: E1l
maestro como pieza central; el panorama econdmico (bajos
salarios, falta de apoyo a las escuelas en equipo basico como:
mesabancos, pizarrones, gises y mantenimiento). La politica
educativa (Centralismo, disefo sexenal de programas, falta de
uniformidad en el trabajo educative), y la perpectiva
(finalidad de la educacién de hacer del hombre un individuo
conciente de su dignidad de persona, responsable y libre de si

mismo y ante los dem&s...)
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Si nos adentramos al programa actual de modernizacién educativa
son los mismos factores contemplados y superados teéricamente
en el documento acuerdo nacional para la modernizacién de la

educacién basica consolidado el 18 de mayo de 1992.

El Gobierno Federal, los Gobiernos Estatales y el Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacién, firmaron en esta
fecha dicho acuerdo. Teniendo como testigo de honor al
presidente Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos C.

Lic. Carlos Salinas de Gortari.

Su objetivo es lograr una reforma integral de los
contenidos y materiales educativos en todo el pais. Para
conseguir la meta, el Srio. de Educacién propuso, Federalizar

3

la Educacién®, Ademds se propone la revaloracién de la funcién

Magisterial’.

Como es de esperarse en una sociedad democratica y de libre
expresién, no se dejaron esperar las criticas sobre el tema en
BOGA. La revista "Siempre" en su seccién editorial, del pasado

10 de julio, atinadamente titula su seccién editorial con una

3 PAGES REBOLLAR, Beatriz. "¢Quiénes van a decir cémo educar? Rev.
Siempre Vol. XXXVIII. nim. 2033 (10 de junio de 1992), p.p. 12,
13).

4

GOBIERNO FEDERAL, "DOCUMENTO OFICIAL DEL ACUERDO NACIONAL PARA LA
MODERNIZACION BASICA". (México, D.F., 18 de mayo de 1992).
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fundamental pregunta ¢Quienes van a decir c6mo educar?
Estamos totalmente de acuerdo con el titular de este articulo
cuando menciona que educar, no sélo es alfabetizar. Mas alla de
los pérbulos y de la técnica pedagégica gque facilita el

aprendizaje importa la sustancia, el contenido y su mistica.

Uno de los compromisos y obligaciones que tiene o deberia
tener la educacién en un pais como éste, es el de lograr,
alentar e inculcar la justicia social, la igualdad aunque sea
en el conocimiento, entre las diferentes clases sociales.
Mistica o prop6sito gque parece no tener una presencia

principal y relevante en la moderna reforma educativaS.

Al parecer todos de alguna manera estamos involucrados
en este momento histérico tan importante para nuestra Patria.
No podia faltar 1la opinién del pueblo organizado
representado por la dirigente nacional de padres de familia

Sra. Ma. del Pilar Casado de GilS.

"sabemos gque la transformacién de la educacién nc es una

tarea sencilla, por la complejidad que entrafia su realizacién,

s Ibid. pig. 13.

6 LEDEZMA, Mario, "La dirigente Nacional de PAdres de Familia
consideré positiva la reincorporacién de la engsefianza de
Geografia, Historia y Civismo". Rev. Siempre Afio XXXVIII, ndm.
2029 (13 de mayo de 1992).
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no obstante, -con dnimo redoblado, decisién creativa Yy
esfuerzo adicional vamos todos a lograr con prontitud y
eficacia un gran cambio educativo que se tradujera en mayor y
mejor calidad en esta materia, porque, los padres de la
familia, estamos concientes de que la educacién es una obra de
todos, por lo que nadie debe evadir su responsabilidad de

participacién®.

Segfin Ledezma, la dirigente puntualizé, en la Asociacién
Nacional de Padres de Familia, como sector involucrado en la
educacién, "Tenemos el compromisc de hacer participes a todos
los padres de familia en la aplicacién y difusién de los
programas emergentes que se encuentran actualmente en
elaboracién para beneficio de la educacidn que reciben nuestros
hijos en las aulas, ya que concordamos con el Doctor Ernesto
Zedillo Ponce de Ledn, Secretario de Educacién Piblica, cuando
sefiala que: nada que se haga en materia educativa va a tener

significado si no llega al saldn de clases".

Efectivamente ¢Que va a ocurrir dentro del aula de hoy en
adelante? ¢(Como serdn las relaciones profesor-alumno con este
cambio? Porque conjuntamente con los cambios de contenidos y
materiales educativos, se debidé plantear la forma de llevarles
a la practica cotidiana, gquizas los métodos de ensefianza no

les sean tan importantes, sin embargo, un verdadero cambio



117
como lo sefiala el C. Presidente de la Repiiblica, en su mensaje
emitido la noche del 27 de mayoc, a través de los medios
electrénicos. "Uno de los aspectos més importantes de ésta
consulta es que conluimos que s&lo un cambio integral y de
fondo, que atienda los diferentes aspectos de la educacién,
podra darnos lo que todos exigen y México necesita".
Supuestamente deben darse cambios en las relaciones
profesor-alumno dentro del salén de clases, aungue no se han
dado a conocer a la luz piblica, guizds no estén explicitados,
pero si de manera implicita podriamos inferir lo que va a

ocurrir en la interaccién maestro-alumno dentro del aula.

Si no se pone en claro cémo serd el nuevo trato para el alumno,
ésto quiere decir que seguiran los profesores manteniendo la
forma autoritaria de conducirse dentro del aula, como nos 1lo
hacen saber Moreno, S. (1983), Roger, C. (1986), Molina, A.
(1985) y Est.eve (1984), citados en el capitulo I, de esta

tesina.

Resulta obvio pensar de esta manera puesto que vivimos en un
pais con una"Democracia" y un sistema Socio-Politico-Econdmico.
Donde se dan relaciones de acuerdo al modo de produccisdn
capitalista y la escuela parece ser considerada como un aparato

reproductor del tipo de relaciones esperadas para adaptar al
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individuo -a este sisﬁema. "Un andlisis critico de diversas
posiciones teéricas descriptivas o exblicativas del sistema de
estratificacién social, en relacién al sistema educativo
mexicano, al satisfacer prioritariamente las clases
privilegiadas y de la élite politica reproduce necesariamente
el sistema de estratificacién social. En consecuencia cualquier
reforma educativa que se intente realizar dentro de las
estructuras actuales, tendera a mantener inméviles los valores
de las clases dominantes y a contrarrestar a tiempo los
factores gque podrian provocar un cambio sustancial en la
estructura de clases y el equilibrio dindmico de poder".

(Guzmén, T. 1978)

En fin, tendriamos que esperar un tiempo para darnos cuenta, si
realmente se llevard a cabo un cambioc cualitativo de 1la
educacién y con elle en las relaciones Profesor-alumno dentro
del aula. Pero es hecesario ser objetivps en estos precisos
momentos, ser realistas y criticos asi podemos darnos la
oportunidad de situarnos en ei limite con nuestras propuestas,
porque como la misma psicologia sefiala que el comportamiento no
es aislado est4 siempre en relacién a un contexto determinado,
entonces nuestros puntos de vista, como Psicélogos deben quedar

supeditados a la actual situacién socio-politica, y asi como
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comenta Vasconcelos S.7. "En cuanto a la reformulacién de los
contenidos y materiales educativos, el educando comience a
comprender los principios é&ticos a las aptitudes que lo
preparan para una participacién creativa y constructiva de la
sociedad nacional el alcance de los derechos y obligaciones
del individuo, la organizacién politica las instituciones del
pals. Una educacién basica forma la personalidad funddndola en
vélores como la honradez, el respeto la confianza y la

solidaridad".

De tal suerte, que nuestras espectativas y buenos propésitos
que se buscan con un trato m&s cordial y humano para nuestros
nifios, como un auténtico deseo de la psicologia humanista, tal
vez, se vea truncado por las actuales condiciones de nuestro

pais.

E1l cambio que anhelamos es el cambio de las estructuras
sociales que impiden la liberacién y que refuerzan la
dependencia de nuestros paises Americanos. La dependencia que
deseamos no es s0lo la que configura nuestras relaciones de
intercambio comercial o la que nos impone la forzada
importacién de tecnologias cientificas, sino algo mis de todo

ésto. La dependencia de patrones culturales y de sistemas de

7 Ibid p. 18
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~valores que han estado moldeando y condicionando nuestras
relaciones humanas conforme al espiritu del neocapitalismo: El
Af&n de lucro, el espiritu de competencia, el reconocimiento
social y la remuneracidén econdmica al mejor preparado y al més
fuerte, la explotacién del débil la acumulacién de riqueza,

poder y prestigio entre grupos oligopoliticos.

El cambio estructural en este contexto, significa entonces,
alterar sustancialmente, por un lado, las formas establecidas
de relacién entre individuos y entre grupos, para formarlas en
valores de solidaridad, 1gualdad, participacién y servicio.

(Guzman, T. 1978, p.p. X, XI).

Apegado al realismo Fuentes Molinar, considera que: 'los
resultados que se pueden derivar de la aplicacién del acuerdo,
deberan pasar la prueba del tiempo. Los cambios educativos son
lentos y partimos de muy ‘atrds. Creo que si el acuerdo, en
los hechos, se cumple, vamos a empezar a mejorar pero nos va a
llevar décadas". (Fuentes, en Rev. "Siempre" de junio 10 de

1992).

Algo que nos parece fundamental es la opinién piblica al
considerar la aplicacién del acuerdo no serd f&cil, Son muchos

afios de intereses creados.
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Pero si adoptamos un espiritu positive y alentador y se hace
eco en las .palabras proununciadas por el C. Presidente -
Nacional, en su discurso con fecha 17 de mayo (publicado en la
revista "Mira", vol. 3 #1119, del 8 de Jjunic de 1992,

p.p.;6—18) .

Lo dicho por el primer mandatario de nuestro Pais, tiene mucho
gque ver con la presente tesina, &1 enfatizé: '"Queremos
enseflanza con calor humano, como lo saben hacer nuestros
maestros, para que nuestros hijos se formen y aprendan bien
Y sientan vivamente el orgullo de ser mexicanos. Asi 1lo

queremos todos los padres de familia".

Este anhelo se entiende no es propio de un pais, si no de la
humanidad entera, el casc es que numerosos invetigaores
(citados a lo largo de este trabajo) han destinado su vida
entera al desarrollo de teorias basadas en una premisa mdxima
de dignificar al ser humano como tal, en cualquier campo donde
se desenvuelva incluyendo el mis trascendental en su vida como
lo es el A&mbito educativo. Cumpliendo cen este propésito la
psicologia humanista establece los principios y formas de
relaciones positivas entre profesor-alumno, desarrolladas en
un clima cordial, de respeto mutuo, lleno de calidad humana,

dentro y fuera del salén de clases (Cap. I).
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Las sugerencias planteadas en este trabajo con fines dg
titulacién, parecen coincidir favorablemente y refuerzan i;s
palabras de nuestro Presidente C, Lic. cCarlos Salinas de
Gortari. A la vez buscamos los mismos propésitos en el sentido
como é1 lo expuso, "Por eso vamos a trabajar para que vayan
a la escuela con seguridad, con alegria, con &nimo de aprender
y asi, llenen ‘de orgullo a sus padres!. Porgue como
puntualizamos (Cap. I, apartado I.l) en un clima cdlido libre
de tensiones, se favorece el aprendizaje y se convive mejor,; es
decir, se da una relacién positiva maestro—alumno, donde ambos
personajes el escenario escolar se sientan a gusto con su labor

realizada.

Si bien es cierto, tenemos ante nuestros ojos un panorama de
cambio en el sistema educativo, ésto necesariamente implica
una complejigad innegable, si recordamos gue no es un
movimiento aislado, es un fenéﬁeno social que tiene que ver

con la actual situacién de nuestro Pais.

Para ello se necesita tomar en cuenta todos los factores gque
intervienen en el desarrollo del proceso educativo como son

los sociales, econémicos y politicos".

"Foro del Pueblo Sonorence", Las dificultades de la

ensefianza". E1 Imparcial. (HILLO, Son., 6 de diciembre de
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1987). Edic. dominical p.14.

Dichos factores delinean la ideologia pedagdgica, implicando
fundamentar las bases de desarrollo educativo en un modelo

subyacente.

A nadie se le oculta gue los enormes esfuerzos de los
gobiernos y particulares por extender los beneficlos de la
cultura, mejorar la calidad de la ensefanza, facilitar 1la
adquisicién de nuevas habilidades y técnicas para el trabajo
Yy aprdvechar mejor el talento y los recursos de las comunidades
educativas y sociales, disminuir la dependencia econtmica vy
tecnolégica de los paises pobres respecto a los ricos y hacer
menos injustas las relaciones individuales, grupales e

internacionales.

Es urgente por tanto, perfilar las caracteristicas de un
modelo educativo cuya ideclogia, funciones y objetivos no
esten encaminados a mantener los valores, intereses y demandas
del actual sistema de estratificacién social, sino en funcién
del desarrollec personal y comunitario que abone el terreno para

un cambio social estructural®.

8 Tebdulo Guzmin, José., Alternativas para la educacién en México,
ediclones gernica, 1978, 2-3 pp.
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Hablc de la: calidad humana, de 1la vida emocional de nifo,
“de las relaciones de persona a persona, de los valores
humanos. Si se gquiere entender como lo manifestd el FDPS®
"Al mismo tiempo la educacién tiene que hacer del hombre un
individuo consciente de su dignidad de persona, responsable Yy

libre ante si mismo y ante los demis...",

Desde luego si gqueremos fomentar estos ideales, lo
conseguiremos s6lo con la Praxis cotidiana dentro ‘de las
aulas. Manteniendo como lo comentabamos en su momento (Cap.
I, sub.I.2-I.4), actitudes cordiales, afectuosas, honestas,

auténticas, sinceras y de empatia.

Recordemos qule las actitudes dicen mé&s que las palabras (Cap.
II), la comunicacién no-verbal, es un elemento bastante
significative al interactuar con nuestro semejantes, qﬁe se
extiende a la vida en las aulas. Obviamente los valore se
interiorizan en razén de una prictica cotidiana, si gqueremos
calor humano en los salones de clase, seguramente serd dificil
conseguirlo si el profesor adopta un papel autoritario y de
despotismo ante el alumno. Entonces el alumno aprende a
someterse a la autoridad y no a comunicar sus emociones por

temor a ser reprimido.

9 Ibid p. 14
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Si en estudios profundos comprobados empiricamente se  ha
demostrade la importancia del cultivo del afecto entre
Profesor-Alumno en su convivencia diaria dentro del aula,
incluso se ha establecido una correlacién significativa, en el
sentido de ser un elemento facilitador del aprendizaje. Cap.
II y Cap. III (especialmente en latinocamérica) a pezar de
estas importéntes revelaciones, parecen no cobrar relevancia en
nuestro Pais. Tal vez como lo mencionaba en su momento, Olac
Fuentes, el tiempo seri el testimonio de los hechos y daré 1la
razén si los prop6sitos contemplados en el acuerdo para la
modernizacién de la educacién basica, se perfilan hacia una
mejora en el sistema educativo. Quiz&s sea cuestién de esperar
.al paso de los afios o décadas segtn Fuentes Molinar®, sin
embargo, para nuestro entender bastaria observar la vida en las
aulas, y en cuestidn de dias lograriamos deducir si se esta
dando -un cambio cualitativo en las relaciones profesor-alumno,
o simplemenete no ha llegado, el momento histérico, ni las
condiciones ¥ situacién de México para lograr una innovacién
educativa de fondo e integral, donde se contemplen factores
pedagdégicos, psicoldgicos, ideolégicos y filos6ficos basados en

un concepto verdaderamente humanista.

10 Fuentes M., Olac. Por Pacheco,, Cristina. "¢Federalizar es

Modernizar? Rev. Siempre Vol. XXXVIII, 2033 {lo. de junic de
1992) pp. 40-42 y 80-85.
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El quehacer psicolégico debe continuar hasta conseguir, hacer
conciencia profunda de no sequir cultivando nifios infelices y
desalentados, sino procurar un medio donde las oportunidades de
recibir, calor humano, afecto, comprensién, «carific y
aceptacién, sea igual para todos y en la misma medida. Luchar
porque el aprendizaje sea verdaderamente una experiencia grata
tanto para el profesor como al alumno. Nifios felices,
responsables, seguros de si mismos, cooperativos. Es lo que

pretende la psicologia humanista.

Colegas, en' nuestras manos estd seguir impulsando el
auténtico espiritu de la psicologia en aras de una nifiez,
adolescencia y juventud digna de dar y recibir un trato justo

y humano, tan indispensable para su bienestar psicolégico.

Quien tiene ahora el poder de tomar decisiones en apoyo a la
psicologia, adelante y quien esta en vias de lograrlo no

pierdan de vista la finalidad de nuestra noble profesién.

Si tanto en la prActica como en las pocas investigaciones
realizadas en Latinoamérica y México se ha demostrado la
necesidad de incorporar la afectividad como un elemento
facilitador del aprendizaje, adem&s de contribuir al desarrollo
integral del nifio. La educacién basica debe estar fundamentada

tanto en el &rea congnitiva como afectiva y psicolégica.
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Es preciso continuar realizando investigaciones que nos lleven
a establecer los principios humanistas en escuelas piblicas, es
decir, cubrir al méximo la poblacién de educacién bisica

infantil en los diversos sectores socio-econémicos.

Existen en México algunas instituciones y escuelas que trabajan
dentro del marco teérico de la Psicologia humanista, pero su
labor no debe estar aislada; se deberia procurar el apoyo del
Gobierno Federal, en un esfuerzo coordinado, difundir e
impulsar una educacién verdaderamente dignificada para nuestra

nifiez.

Durante la revisién de investigaciones realizadas hasta 1la
fecha en Latinoamérica pudimos constatar que se han realizado
pocos estudios empiricos y en forma separada sobre los
principios humanistas. Unos contemplan las actitudes
(autenticidad, empatia, aceptacién); otros se interesaron en el
clima dentro del salén de clases; algunos se abocaron a
observar los efectos del lenguaje no-verbal sobre el
aprendizaje y también existen investigaciones encaminadas a ver

la influencia del factor afectivo sobre el mejor aprendizaje.

Una caracteristica comin observada en los resultados arrojados
en cada uno de estos estudios es que todos los factores

individualmente posibilitan la facilitacién del aprendizaje.
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Por lo tanto, seria conveniente realizar investigaciones mas
completas considerando en su conjunto todos los factores,
probablemente tengan una influencia mas consistente sobre el
inejor aprendizaje del nific. Pero sobre todo observar los

efectos en cuanto a un mejor desarrollo integral del alumno.

De esta manera la Psicologfa contribuiria eficazmente con la’
Pedagogia en la realizacién de programas curriculares donde se
contemplen objetivos cognitivos propiamente destinados a lograr
el desarrollo del &rea in'telectual, asi como plantear objetivos
encaminados a lograr el.};i.esarrollo del Area emocional: deseos,
intereses, valores, relaciones personales, y sociales, gustos,
apreciaciones, actitudes deseables, adaptacién, madurez
personal, sentimientos, etc. Y mAs afn lograr un buen
desarrollo psicolégico del nific al fortalecer su seguridad en
si mismo, " su autosuficiencia, elevar su autoestima y su

autoconfianza,

Nifios cooperativos y entusiastas dentro del salén de clases es
tarea de la Psicologfa Humanista, los principios logrados hasta
este momento nos brindan la oportunidad de adecuarlos . a
nuestras condiciones socio-politicas culturales. Quizds una
alternativa viable para retomar y corroborar los resultados
positivos existentes, seria crear grupos piloto en escuelas

piblicas para observar los efectos sobre el mejor aprendizaje



y desarrollo integral del nific latinocamericano.
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