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La asistencia a la escuela es un factor dominante en la vida de los
jévenes norteamericanos durante un periodo de L0 a -6 afios. En este lapso
el estudiante dedica, por lo menos, L0 horas semanales (durante 9 meses al
afio) a tareas escolares, asistencia a la escuela y actividades conexas. De
este modo, el estudiante btipc consagra anualmente 1500 horas = la escuela y
a las actividades relacionadas con ella. E1 alumno gue ha terminado su ciclo
secundario ha dedicado casi 20.000 horas a la escuela. Precisamente, de la
manera como la escuela y el alumno empleen esa enorme cantidad de tiempo de~
penderén el rendimiento gue se obtenga y las consecuencias afectivas de éste.

Durente ese largo periodo, en una de las etapas més dlctiles del de-
sarrollo individual, se le imparten al estudiante, como minimo, dos cursos cde
estudio o curricula. Uno es el curriculum explicito de la escuela, mientras gue
@l otro es un curriculum que estd . implicito en las interacciones de las per--
sonas dentro de la escuela.

g sSe espera que =l alwmno aprenda es el
més visible. Incluye las materias que se ensefian en la escuesla: lectura, mate--
_métinag,cienciaqLLiteratura; giencias sccisles y otras. cste curriculum pue-—
de ser muy importante para el alumno por la competencia gque el desarrolla,los
Antereses y actitudes gue adquiere, y las_pportunidades profesionales que se
les presentan a todos aguellns que lo han cumplido correctamente. Indudable--

mente, un curriculum de este tipo_puede incluir contenidos importantes o
~triviales; puede ser ensefiadc a conciencie o en forma deficiente, y puede ger

significativo para algunos estudiantes o hien constituir una pérdida de tiem-
—RC_para otros. También suele ocurrir gue parte del material sea recordada vy
aplicada con frecusncia por 1os alimnas, micntres gue otra parte sea olvidacda
“8@pidamente y descartada. Fi curriculum explicito se manifiesta de manera cor-
_creta, estd documentadn de muchas formas, y gran parte de los recursos vy del
personal de lg sscuela estén usstincdus & su ensefianza.

El curriculum implicifo no ce mani:iesta ten claramente. Es Bste un
curriculum gque se ensefia v se aprends en forwa diferente segln el individuo,

v que instruye a cada alumno sobre gquién es el en relacibn con los demds. Pue-
de también ensefiar & cada uno su lugar en el mundo de las personas, en el
-de las ideas y de 1as actividades. 51 bien el procesc de aprendizaje de este
curriculum es mas lento gue el del anterior, es probable gue el alumno no pl-
Jide lo gprendido & través de &1 tan féaciimente como puede plvidar los detalles
histbricos, las reglas gramaticales o los elementos especificos de cualguier
materia del curriculum explicito.

Aungue el curriculum implicito presenta varios aspectos, nos limita-
remos a tratar aguellos que estén mhs claramente relacionados con los efectos
de los procesos valorativos en la escuela. Clertos aspectos de este curricu-
Tum implicito se manifiestan vV pueden ser estudiados directamente a causa del
empleo incisive de juicios relativos acerca de los estudiantes. Otros aspec-
tos, en cambio, s@lo pueden szr examinados mediante estudios de casos indivi-
duales o por métodos, psicolbgicos y antropolfigicos més comple jos.

De las horaes de asistencia a clase y de trabajo escolar sefialadas
en el primer pérrafo, son muy pocas aguellas en las cuales el alumno no es
Valorado en relacifn con los demés por sus profesores, sus pares, su familia
u otras pereonas. Del mismo modo, son muy pocas las horas escolares en gue el
alumno no est& valoréndose de acuerdo con los estandares impuestos por &l mis-
mo, por sus pares, por los profesores o por la familia. En ninguna otra situa
cion (ni en su carrera, ni como integrante de una familia, ni como ciudadano),
ni en ninguna otra actividad, el individuo seri Jjuzogado tan frecuentemente paor
los demés y por si mismo. En la mayoria de las gctividades posescolares se es-—
pera gue el individuo_cumpla con determinados patrones de idoneidad v pautas

_de conducta, y si responde a las expectativas no es juzggdo con mayores deta-
lles. Se espera, por ejemplo, gue la mayeria de los trabajadores respondon a
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ciertaos patrones minimos de trabajo -por lo general, relativamente bajos- y rara-
mente son juzgados en relaciﬁn con otros.

En la escuela, lo mhas prohahle es que cada estudiante sea evaluado mu-
chas veces por dia en funcibn de su aptitud en relacibn con los demés, en su cla-
ge, grupo o escuela. Tanto si el trabajo del alumno es bueno como si es deficiente,
8l hecho de saber gue existen trabajos superiores o inferiores al suyo lo lleva
g autoevaluarse en relacidn con sus compafieros. Obviamente, estos juicios rela-
tivos surgen porque el alumno reealizc la mayor parte de su aprendizaje escolar
como integrante de un grupc (que probablemente sea de 25 6 35 miembros). Por o-
tra parte, estas evaluaciones son tan frecuentes porgue desde hace muchos afios
la escuela ha acentuado la importaencia de la competencia como recursos primario de
motivacibn. Solo excepcicnalmente se realizan en ella evaluaciones individuales
para llegar a juicios basados en un criterlo de trabajo o de aprendizaje adecua-
do. La mayoria de las evaluaciones se basan en pautas relativas y no absolutes
-(Bormuth, 1970} Glaser y Nitko, 1970; Pepham y Usek, 1969).

Ademés, como las tareas de aprendizaje son congruentes de un afio a
otro, y muchas de ellas tienen una naturaleza secuencial en determinado campo,
el alumno gue pasa de una tarea a la siguiente tiende a permanecer afic tras afio
gn igual posicifin con respecto a los demds (si el grupo que integra es el mismo
del afig anterior, o si hay en &l va..ios alumnos de ese grupao). La creciente es-
tabilidad de las calificaciones y del desempefio en los tests est& perfectamente
documentada en la investigacifin longitudinal resumida por Bloom (1964), Hicklin
{1962) v Payne (1963).

g Estamos amstumbrades alhecho de que la instruccibn escolar esté, divi-
ﬁ?ua en materias y en periodos de tiempo, tales coma el afic académico. S5in em-
Largo, pensamos que es posible comprender més claramente las consecuencias a-
‘fectivas del rendimiento escolar si consideramos la tarez de aprendizaje como la
dioidad basica. 51 aceptamos gues las tareas comunes de aprendizaje requieren de

6 2 8 horas de instruccibn o estudio por parte del alumno, veremos gQue en un a--
fio académico éste puede enFrentarse con casi 200 tareas distintas de aprendiza-
Je, v que al caba de un periodo de 10 afios se habrfd enfrentado con cerca de 2000
tareas diferentes.

5in embargo, en la percepcifn del estudiante no existe realmente tal
gantidad de tareas disfintas. Es decir gue, para €1, cada une no estd completa-
mente aislada de las demfs; aungue, a decir verdad, tampoco lc estén totalmente
para el maestro. Desde el punto de vista del alumno, todas 135 tareas de apren-
szage en una materia o curso tienen las mismas caracteristicas

Los planificadores de curriculum, los autores de lleDb de texto y los
maestros tratan de organizar las tareas de “DTEndlZuJE por materias o Areas de
Gmntenldu y luego las dispomen en un orden secuencial o lbgico. En aritmétics
de tercer grado, por EJemplD, puede haber alrededor de 25 tareas de aprendizaje
arganizadas en una secuencia apropladd desde un punto de vista lbgico y educa-
tive, Del misma modo, lectura, lemguaje, artes, ciencias, estudios sociales, etec.,
gstan compuestas por tareas de aprendizaje dispuestas en cierto orden.

Al estudiar una materia, el sglumno se enfrenta con la primera tarea de
aprendizaje. Se le 1mparten instrucciones, se le proporciocna el material didéc-
tico v se espera que &1 realice esfuerzos aprnplamﬂs, es entonces evaluado por el
maestro er términos del &xito obtenido en su tarea. Comunmente se le entrega un
boletin confecoionado por el maestro con uff sistema de calificxiones gue indican
los resultados de su aprendizaje. A menudo se le cofunica algurd evaluacibn cua-
Jitativa o de concepto. Ademas, el alumno puede autoevabuar el &xito de &b apren-
gizaje tomando como punto de referencia la aprubaciﬁn o desaprobacifn g€ su tra-
bajo yv de &1 mismo por parte del maestro. También puede hacerlo partierdd del gra-
do de confianza en si mismo, en su trabajo, en las respuestas dadas y en laos
procedimientos empleados para realizar la tarea. De una u otra manera el alumno
logra une idea aproximada de su rendimiento en la tarea escolar.

Aprendizaje e interés

] 5i el alumno obtiene pruebas evidentes ve que ha realizado la primera
tarea excelentemente, es probable que encare la prbxime con més entusiasmoc y con-
filanza. Si, por el contrario, el alumno sabe que no he realizado correctamente

la primera tarea, es probable que enfrente la prbxima con menor entusiasmo. De
este modo, el alumno avanza de tares en tarea, y procura obtener, para cada una
de ellas, un simple juicio sobre la adecuacitn de lu gue realiza, ya sea de par-
te del maestro, de €1 mismo o de amhus, En la mayoria de los casos, estos jui-
cios no se hacen plblicos, y por eso el alumno puede creer gue esth realizahdo
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la tarea mejor o peor de lo gque reslmente es.

i En varioss etapas de la ejecucifn de una serie de tareas,las califi=_ -
paciones se dan a conocer parcialmente, por lo menos a los padres. En este pun-
%u, el alumno puede tener dificultad en conciliar sus calificaciones con sus pro-
pias impresiones de su adecuacibn a la labor en cada una de las tareas de la
materia, especialmente si las notas son mhs bajas de lo que &1 esperaba. En tal
paso, es posible gue crea pue el maestiro se equivoch, gque la pruebe en gue se
basaba la calificacifn no fue v8lida o apropiada, o que el maestro fue injusto
y/o0 lo rechazb. Las calificaciones gue son dadas a conocer plblicamente producen
un efecto mayor en el alumno gue los juicios privados cotidianos. Es prouable,
ademfis, que las celificaciones comuhicadas al finel de un afic o semestre produz-
pan mayor efecto gue las dadas en distintas e fapas durante el afio. En general,
cuanto mhs pliblicos y oficiales son los juicios (o las calificaciones), mayoz

es el efecto gue producen en el alumno con mspecto a la percepcitn de su adecua-
cibn a la materia.

A través de una larga serle de tareas de aprendizaje de un tipo deter-
minado, el alumno se forma gran cantidad de juicios sobre su propia actuacifn
y capacidad para este tipo de tarsas. Con algunas variantes entre tarea y tarea,
y pasando por sucesivas modificaciones de su juicio personal sobre su propio ren-
dimiento, a causa de la influencia de la opinidn de los demés,; el alumno logra
evaluar 21 grado de su propis capacidad para determinada tarea. Ya que es probo-
bie gue realice el mismo tipo de tarea durante un afic o mhs -a razbn de 25 por
afig~,aquél estf obligado, tarde o tempranoc, a aceptar algln juicio sobre su ca-
pacided para ese tipo de tareas.

_ Si se le da el mismo tipo de tarea (aritmética, lectura, cienciess so-

clales, etec), durante & & 6 afios, el alumno podréd llepar a realizar aproximada-

mante de 100 a 1.50 tarees de una misma especie. La similitud en el tipo de tra-
hajos, la secuencia lfBgica de muchas de s=llas,; la estructuracitn gradual de las

acpiraciones del alumno, su dedicacibn a las tareas y su punto de vista acerca

de ellas son determinantes de la estrecha relacidn entre la adecuacitn o inade-

ruacibn de su desempefic a través de varios afios. Es decir, el alumno adquiere

un desempefio consistente a medida gue las tareas aumentan.

Al mismo tiempo que estas actuaciones del alumno y su propia percep-
cibn de ellas se acumulan vy se hacen cada vez més sdlidas, sus motivaciones para
las proximas tareas de la serie adguieren une calidad estable. 51 su actuacibn
ha sido adecuada, el alumno enfrenta la prOxima tarea con confianza y seguri-
dad en gue podr& realizarla; més aln, puede sentirse favorablemente dispuesto
para otros trabajos del mismo tipo. En este czeu, las tareas resultaran senci-
1las, podrin ser efectuadas con facilidad y aln serén agradables simplemente
porgue pueden ser aprendidas, "dominadas", resueltas o superadas. 5i, por el
contrario, su desempefio no ha sido adecuado en unn nimero de tareas de un deter-
minado tipo, el alumno termina por creer en su inadecuacidn con respecto a ese
tipo dz sprendizaje y eavanza hacia le préxima tarea con evidente mala disposicibn.
Espera lo peor y esté preparadn para ello. Si1 sus experiencias pasadas han sido
muy negativas, trata de evitar la tarea o se aproxima a ella cota muy poco entu-
siasmo o con gran insatisfacibn. Cuendo el alumnc esté convencido de su inepti-
tud no encuentra fuerzas para llevar a cabo la proxima tgrea; tieme muy poca
paciencia o perseverancia cuandc tropieza con dificultades y toma la labor su-
perficieal y desinteresadamente (White, 1959; Atkinson y Feather, 1966).

El interfs en una materiz o en una categoria de tareas de aprendizaje
puede ser definido, en términos de la conducta individual, conforme a si el alum-
no se compromete voluntariamente o no a llevar a cabo tereas adicionales del mis-
mo tipo, siempre v wuando sea libre para realizar tal eleccibn.

: : El interés puede tam-
biftn ser definido més subjetivamente en términos de las preferencias, el entu-
siasmo, el enfogue positivo y las espiraciones individusles. Al decir esto adop-
tamos el criterioc de gue los sentimientos subjetivos de un alumno hacia una ma-
teria o hacia una serie de tareas da aprendizaje son influidos por sus propias
percepciones de aptitud o ineptitud para tales tareas. De la misma forma, esas
percepciones estfn basadas en sus experiencias anteriores en tales tareas, y
especialmente, en los juicios previos sobre el aprendizaje de ellas.

Se han efectuado estudios sohre varias materias acerca de la relacibn
entre el grado de interés y los resultados obtenidos (Neale, 1969; Husén, 1967);
Anttonen, 1969; Baraheni, 1962. Frandsen y Sessions, 1953 Wyman, 1924). En gene-
ral la relacifin se de entre +0,20 y +0,50. Esto sugiere, estadisticamente al '
menos, gue la relacibn con respecto a los resultados obtenidoe (o al interés) es
mas evidente en los casos extremos.
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En resumen, cada una de las tarcas de aprendizaje de una misma serie
adguiere una significacifn especial para o1 alumno, que esté relacionada con
su sentido de adecuacifn en la realizacibn de tareas previas en la serie. La
confianza en si mismo con respecto a un tipo de tareas se acrecienta o dismi-
nuye segln su desempefio previo. Finalmente, se cumpliré la prediccifn del alum-
no con respecto a la prbxima tarea de la serie, basada en SuS percepciones pre-
vias de £xito o fracasc. En condiciones oxtremas, es posible gue ciertos alum-
nos se resistan a aceptar la adecuacibn o inadecuacibn como un destino inalterar
ble para este tipo de tareas, Pero alin ellos no pueden resistirse indefinida=
mente.

Creemos gue este resultado general puede verse en cada materia o tipo
de experiencia de aprendizaje. Después de acumulaT experiencias de aprendizaje
pue el alumno entiende como similares o pertenecientes a 1la misma categoria, su
interés se estabiliza gradualmente y aquél enfoce cada nueva tarea de 1la serie
con distintos grados de interés o desinterés.

Este punto de vista supone que la definicibn -de adecuacifn o inade-
cuacifn al aprendizaje esté basada en la situacibn local: la escuela a la que el
alum?D concurre, los sistemas de celificacibn y el desempefio del estudiante en re-
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un hermano verdadero). En estas condiciones puede ser catastrofico para un a-
lumnc estar a un nivel més baejo gue su rivel, mientras gue hallerse a un nivel
un poca mhs alto puede representar para g1 un b&xito. Sin embargo, estos son ca-
508 e Para 1a mayoria de los alumnos, la adecuacibn o inar
decuacifin estarén dadas por su permanencia en ol nivel alto o bajo dentro del
sistema local de calificaciones.

Por 1o tanto, el interés en una materia es principalmente un fenfme-
no de percepciﬁn basado en la manera como 108 pstudiantes clasifican las tareas
de aprendizaje y en los juicios que ellos hacen sobre la adecuacifin de su de-
sempefio relacionado con el de otros alumnos de su gQrupo O escuela. Lo antedicho
tiene consecuencias sobre los esfuerzos posteriores para el aprendizaje de una
materia determinada o de un tipo de taress de aprendizaje. Los signos de inade-
cuacifn a una serie de tareas de aprendizaje influyen en ia falta de motivacio-
nes futuras para este tipo de tarea, Yy tiencn efectos importantes en la eleccibn
de 1@ carrera, en la eleccifn de la especializacibn educacional y a(in en el es-
tudio no profesional de una materia o fron de conocimiento (Husén, 1967; Husén,
1969). El éxito (o adecuacifn) en una meteria escolar abre posibilidades para ta-
reas futuras, y el fraceso( o inadecuncifn) las cierra para consideraciones pos-—
teriores. Los sistemss de ensefanza y de calificeciones abren puertas para algu~
nos estudiantes, mientras gue las cierran para otros, y este gistema es indepen=-
diente del €éxitc o fracsso en an sentido absoluto, pero depende de la signifi=-
cacifn local de dichos conceptos.

En resumen, estamos postulando una reclacifn causzl entre los signos
evidentes de adecuncibn o inadecuncifn y el interés o desinterés en el aprendi-
zaje de un tipo particular de tarea. Si se permite a los gestudiantes elegir
libremente si continlian aprendiendo tareas de una miema serie, una gran propoTs
oifbn de alumnmos gque se perciben a si mismo como inodecundos a las tarems pre-
ving troterfn de evitar el aprendizdje futuro de otras que son similares. Por el
contrario, la mayoria de mienes se perciben a s{ mismos como adecuados prefe-
rirAn seguir sprendiendo tareas del mismo tipo. Sin embargo, & medida gue avan=
zan en edad y madurez, aguellos que se perciben como adecuadas basarfin sus e-
lecciones en la significacibn de la tarea y en su importancia para lograr Sus
planes futuros. Esos alummos tienen mayores posibilidades y, cOnN el paso del
tiempo, tomarfin decisiones besadas en otro criterio que no sea gl de éxito en
la escuela.

EFECTOS DEL APRENDIZAJE LOGRADO

ACTITUDES

Hastez aqui hemos considerado une serie de taress de aprendizaje que
cl alumno entiende como pertencientes a una misma cetegoria. Hemos discurrido
acerca del efecto del esguema estable de txito o adecuacibn y de fracaso O ina«
decuacidn sobre el interés o desinterés gque el alumno desarrolla para un deters
minado tipo de tarea, y sobre su deseo de comprometerse voluntariamente en mhs
tareas del mismo tipo (percibides como tales por el alumno). .
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Si pasamos ahora a las tareas de aprendizaje de distinto tipo que
se le imparten al alumno a un mismo tiempo, también podemos preguntarnos
acerca del efecto gue tiene la comprobecifin de adecuacifn o inadecuacibn.Es
decir, en un afio escolar, el alumno puede estudiar hasta 5 materias, y en es-
te caso podré enfrentarse con hasta 150 tareas de aprendizaje, aproximadamen-
te. Con respecto a cada una de ellas, el alumno posee un sentido de adecua-
cifn o de inadecuacibn. Estas impresiones son ratificadas o rectificadas paor
las calificaciones de lus maestros en los distintos periodos. A medida gue
patos indices se acumulan durante varios afios a través de distintas tareas,
el alumnoc comienza a generalizar sobre su adecuacifn o inadecuacibin a las
tareas de aprendizaje. Si sus experiencias son positivas -es decir, 51 les
resultados son, en general, adecuados-, el alumno tendré una actitud positi-
va hacia la escuela y hacia el aprendizaje. Del mismo modo, si sus experiencias
son negativas y su aprendizaje es considerado inadecuado tanto por &1 como
por sus padres y maestros, su actitud seré negativa.

Entendemos por actifuc una disposicifn general para considerer algo de

una manera positive o pegativa. Consideramos al cuncept%fq$t?ctitLgi GUTD mas ge-
neral gue el -de interés. 5i el alumno desarro 1o una actitud positliva | 0 nega-
tiva) hacia la gscucla, zsto puede abarccr les materias, gl perscnal dagdente vy
no dacentﬁf y abn le idepo total dg escuela y aprendizaje estolads. ---

reemos que diferentes alumnos necesitan distinta cantided de expe--

riencias de éxito o fracaso pers desarrollar esta actitud positiva o negativa
hacia la escuela. 5in embargo, pensamos gue es 80lo una guestibin de grado, vy

que todos los individuos: que acumulan suficientes experiencias de fracaso (o
éxito) desarrollarén, llegedo cierto punto, una ectitud negativa (o positive)
hacia la escuela. ‘

Sg han realizado muchos estudios sobre la releciOn entre rendimiento
escolar y actitudes hacia la escuela (por ejempla, Flemming, 1925} Khan, 1969;
KBurtz y Swenson, 1951; Michael, Beker, y Jdones, 1964; y Rubdell, 1969). Esgpe-
cislmente en los casos extremos, existe una relacifn entre las actitudes posi~
tivas o negativas y los signos de adecuaoifn o inedecuacifn en los resulta=
dos ohtenidos en la escuela. En algunos de estos estudios es evidente gue, al
final del periodo escclar elemental, se han desarrollado actitudes relativa-
mente firmes.

El grado de certeza en la formacifn de la actitud es probablemente
mucho mayor en las actitudes negativas y en las repetidas muestras de inade~
cuacibn gue en las positivas con repetidas muestras de adecuacibn. 5i bien es
probable gue de los signos de éxito en la escuela resulten actitudes positivas
hacia ella, existen ogtras variables gue pueden influir pare determinar que
la escuela y el gprendizaje sean considerados como nositivos y favorables
(por ejemplao, valores de los padres, actitudes del grupo de pares, significa-
cifn de la escuela para las aspiraciones profesionales del individuo,etc.)

La actitud hacia la escuela y el aprendizaje es mucho mas general
gue el interés por une meteria determinada o por distintos tipos de tareas es-
colares. El interés cs especifico, se gemeraliza hacia un tipo de tareas y no
necesita extenderse fuera de ellas. La sctitud se extiende hacia toda la ins-
titucifin escolar, hacia la mayoria de las asignautras, hacia el personal
y aln hacia los estudiantes gue concurren a la escuela. En efecto, las repeti-
doe comprobaciones de inadecuacifin hacen que la totelided de la institucibn
sea la fuente del sentidc de inadecuacibn del individuo; en este meo, gl alum-
no siente la necesidad de cludir la institucifn, o de encontrar alguna manera
de reducir la angustia gue &sta le produce. Esto lo realiza mediante intentos
de abandonar, atacer o minimizar los efectos gue la escuela produce en Bl.
Tales actitudes negativas, si estén suficientemente desarrolladas, pueden
tener consecuencias en todos los esfuerzos futuros de aprendizaje que gstén re-
lacionados con la escuela.

AUTOCONCEPTD

Si bien existe una diferencia en cuanto al grado de generalidad en=-
tre interfs y actitud, telcomo lo hemos definido, en ambos casos el objeto del
afecto estéd fuera del individuo: el alumno desarrolla un interés o un desinte-
rés por algo y una actitud positiva o negativa hacia la escuela y el aprendi-
zaje. S5in embargo, si el proceso de apreciacibn de adecuacifn o inadecuacibn
con respecto a las tareas de aprendizaje se extiende a un gran nimero de ta-
reas en varios afios, finalmente el objetec de apreciacibn para =1 alumno pasa
de las materias o de la escuela a si mismo.
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Gi el individuo trabaja vy estudia en un medio donde la mayoria de.lag
toreas do aprendizaje a2 tpavbs de varios afios estén acompafiadas de apreciacio-
nes propias y exfternas 4e adecuacifin, entonces desarrolla un sentido general
de adecuacitn, por lo menos En 1o gque se refiere a lgs actividades escolaress
Del mismo modo, si sus experiencias en tareas de aprendizaje han ido acompafia-
das de apreciaciones de inadecuacifin, es probable gque el individuo desarrolle
un profundo sentido de inadecuacibn, por 10 menos en el campo de las activi-
dades escolares.

Aungue TecOnOcemos gue algunos individuos nueden necesitar mAs experien-
cigs de éxito c de fracaso gque ottos antes de llegar a aceptar un enfogue
particular de s{ miesmos, creemos Que €S8 splo una cuestibn de grado. La mayoria
de los alumnos se ven obligadoe a aceptar fimalmente un autoconcepto negativo
o de inadecuacibn despu2s de un ~Gimero suficiente de experiencias de fracaso.
Del mismo modo, despufs de cierta cantidad de experiencias de &xito se llega
a un sutonconcepto positivo O de adecuacibn.

No creemos rfue unas pocses pxperiencias de éxito o fracaso tengan un efec~
tg fundamental en el autoconcepto; en realidad, €S posible que gxperiencias oca-
cionales de fracaso gque puzdan Ser convertidas en éxito por el individuo tengan
gspecial signi¢iuaci5n en ol fortalecimiento de 1a autoimagen. Lo gue mayoT e-
focto causa en =21 autoconcepto eS la frecusncia y congruencia de los juicios
¢2 adecuacion o inadenuaciln durante varios afios.

Mo _sehomos gqué nivel de éxito o fracaso real serd interpretado por el
individuo comoc tal, pero en general creemas Gue el hecho de star ubicado du-
rante varips =fos en el nivel m&s glto de rendimiento dentrh del grupo escolar
‘Prades A y B) en diversas meterieas, debe de ser interpretadc por gl alumno coOmo
Sxi%0 o adecuscibn. Del mismo modo, estimamos gue el hecho de pertenscer al ni-
v2l mae bajc de rendimiento del grupo cscolar (Gredos D y F) durante largo tiem-
po debe crear a2n el individuo un autoncepto negativo, al menos en gl area aca-~
domicas

Torshen(1968) ha resumido estos estudins mostrando las relaciones entre
el autoconcepto v los logros pzcolares. Mientras gue 1a correlacibn entre el auto-
concepto general v el rendimiento escolaer es ae aproximadamente +0,25, ls exis-
fenmte enbre 2ste (ltimo v el autoncepto académico es de alrededor de +0,50. De
eatos estudins se desprende claramente que el autoconcepto acadbmico se define
con cierta claridad alrededor de la finallizacibn de la pscuela primaria. Estas
correlaciones indicen gue, para 1gs alumnos de los niveles extremos (tercic
superior e inferior) en rendimiento académico, 1@ relacibn entre el autocon-
nepto acedeémico v rendimiento es muy fuerte. con poca coincidencia entre di-
chos grupos €n lo que se refiere al =autoconcepto académico. Es decir, los alum-—
nos del tercio inferior de la distribucibn de rendimiento tienden a tener un au-
toconceptoc negativo, mientras que los del tercio superior tienden a tener un
autoconcepto positivo,

Es probable gue algunos jndividuos puedan reconfortarse con el hecho de
que unos pocos miemaros de su grupo se hallan a(in en peores condiciones acadé-

s que ellos, perc esia sacicnalizacibn no se sostiene por mucho tiempo.Por

~ fanto. también puede darse ol paso deo gque algunos individues se depriman

ante la realided ©e gue unaos PoOCOS miembros de su gQrupc son algo mejor gue ellos,
nero Greemos que para los alumnaos gue eathn en el nivel mas alto de rendimiento
dentro de su clase este hecho gera finalmente intgrnretado de mAnera nositiva.
Los alumnos de nivel nedio o verdiniento dentro del g tercio medio) son los
menos afectados por la cscueia en Lo gue e refiere =2 autoconcepto. A ellos Be

s dan suficientes muestras positivas de su adecuacibtin como para balancear las
gativas, o &l menos para noder gratificarse con 1a comprobacifn de gue son

o

4

ne
més aptos que una cantidad considerable de sus pares. Sin duda, ellos deben
recurrir a otras frese de su actividad y @ otros aspectos personales para en-
contrar signos mas positivos de su propioc valor y adecuacibn.

Al terer en cuenta estos puntos de vista estamos suponiendo gue cada
individuo busca desesperadamente algln signo positivo de su proplo valor y
adecuacifin. Si estos signos se le niegan en un &rea, el individuo debe buscar-
loe en Otras. Sears (1963), en su trabajo sobre 1a medicifn del autoconcepto,
presenta 12 freas en las gue uh individuo puede apreciarse 8 si mismo. Algunas
de ellas, tales como aprendizaje, materias cscolares, nAdbitos laborales y Te-
lgciones con el meestrc, pueden clasificarse facilmente como relacionadas con
ol autoconcento académico del alumno. Otras, gue tiemen gue ver Con autocon-
peptos referentes a deportes, relacionados con otros jévenes, relaciones con
los demfs y apariencia personal ; pueden clasificarse coOmo relacionadas cmn/ii
nch/
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autoconcepto no académico. Hay una pequefia relacibn entre pstas dos grandes
categorias del autoncepto (alrededor de +0,35), lo cual indica gque los indi-
viduos que tienen un alto autoconcepto en una de ellas pueden no tenerlo en
ia otra. Es posible gque un bajo autoconcepto académico vaya acompafiada de un
alto autoconcepto no académico, y viceversa. Es probable gue los individuos
gue tiencn autoconceptos negativas en ambas categorias tropiecen con grandes
dificultades; esto puede darse en, aproximadamente, zl 50% de los alumnos cu-
yo autoconcepto académico es negativo.

Tal vez, algunos individuos con autoconcepto académico negativo
se gratifiguen eson un autoconcepta no académico positivo. 5in embargo, el prime--
To es importante por s{ mismo, ya gque determina gi gl imdividuo se comprome-—
terfé voluntariamente o no en un aprendizaje académico cuando sea Fibre parg e~
legir. Un mtoconcepto académico negativo aumenta la probabilidad de gque un in=-
dividuo tenge un autoconcepto negativo general.

Cuando al individuo se le nlega una reafirmacibn positiva de su va-
lor en la escuela, se lo impulsa a buscarla donde pueda encontrarla., 5i la so-
c}edad le ofrece oportunidades laborales gue lo satisfacen y lo gratifican eco-
némicamente, 0 de otra manera, aduél puede encontrar dgnos positivos e SW pro-
pio valor. Sin embargo, en una sociedad altamente desarrollada como la de
los Estados Unidos es prcbable gue ios sigdos negativos referentes al rendimien-
to escolar (incluyendo la desercibn y los fracascs oscolares) constituyan serios
obstaculos para lograr altos niveles ncupacionaless. Algunos individuos deben
recurrir a Areas mencs aprobadas socialmente (pandillas, actividaedes ilicitas,
etc.) para encontar la recompensa y autoaprobacibn gue les son negadas en la
escuela y en las actividades relacionadas con elle.

En resumen, aungue las gxperiencias de 6xito escolar no garantizan
un autoconcepto positivo general, aumentan la probabilidad de gue Este se desa-
rrolle. Por el contrarig, las experiencias de fracaso garantizan el desarrollo
de un autoconcepto académico ncgativo y aumentan la probabilidad de gque su au-
toconcepto general también lo sea. Pero el individuo lucha desesperadamente pa-
ra obtener una reafirmacibn de su praopico valor; gi ésta se le niega en un deter-
minado campo, la buscarh en cualguier otrd. La probabilidad de hallar tal rea-
firmacibn se ve considerablemente disminuida por la congruente falta de éxito
en la escuela.

SALUD MENTAL

Un individuo desarrolla un autocancepto positivo y un fuerte ego
seglin las continuas comprobaciones do su adecuacifn, especialmente on la prime-
ra etapa de la nifiez, en el periodo de latencia (de los 6 a los 11 afics) y en
1a adolescencia. La escuela abarca estos dos (1timos perfodos (de los 6 a los
1B afios). Consideramos gue las continuas prucbas de éxitc o fracasc en la escue-
1a tienen importantes efectos sobre la salud mental del individuo. La salud
mental y el autoconcepto no nueden diferenciarse con claridad, aunque la pri-
mera esth mAs directamente relaciohada con gl desarrollo del ego, cOn la re-
duccifin de la ansiedad general y con la habilidad para manejar gl stress y la
frustacibn con un minimo de debilitamiento de afecta.

Hay 1me hase empirica considerable para relacionar la percepcifn del
jndividuo sobre su adecuaciim en el aprerdizaje escolar y el desarrollo de los
jntereses, de las actitudes y del eutnooncepto. Cuando nos referimos a la salud
mental debemcs SET més especulativos, tante por lasdificultades que presentan
su medicidn y defipicifn como por ol limitado nlmeru de iwnveatigaciones sobre la
relacifin directa entre la adecuacibn del aprendizaje . eacolar vy la sulud wental.
A partir de un estudio longitudinal de Stringer vy Glidewell (1967) ehb el cual
sp relacionaba el progreso académico de los alumnos de una escuela elemental
con los signos de onfermedad mental, eS8 posible obtener algunas bases para estas u
pspeculaciones. También contribuye a ello un trabajo mas reciente de Torshen (1969)
sghre la relacibn entre las calificaciones de los maestros, loS autoconceptos vy
los signos de salud mental. 5in embargo, el test empirico decisivo de estas hi-
nbtesis no ha sido alin realizado (al menos a satisfaccidn del autor).

51 el medio escolar proporciona al individuo

rruebas de su adecuacibn durante varios afiosg, especialmente en la primera
etapa .scolar, sustentadas por éxitos congruentes en l1os 4 6 5 afios siguientes,
Creemos gue 8e lograré una especie de jpmunizacifn contra las enfermedades men-
tales por un lapso indefinido. Un individuo en tales condiciones superaré pe-
riodos de crisis, de gran stress, sin sufrir demasiado. Su propio sentido de
adecuacibn y sus habilidades personales V ttonicas (algunas adguiridas en la es-
cuela) lo capacitarén para utilizar métodos realistas con el fin de superar 58S
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aituaciones criticas.

Es poco probable gue todos los alumnos de mba alto nivel de rendimien-
to dentro del grupo ggcolar posean e84 fortaleze en su €00 solamente por 12
adecuacibn en su aprendizaje. 5in gmbargo, Creemos gue esto sucede en casl

1os 2/3 de los estudiantes de este nivel (més del 20%). No conocemos €on exac-
titud las causas por 1as cuales un tercio de nuestros estudiantes carecen de
gsa inmunizacibn. Probablemente, algunos integrantes de geste grupo son alum-
nos que se ven forzadds 4 estudiar y gue logran txito escolar con gran sacri-
ficio personal. QuizBs =algunos SON altamente competitivos y convierten a la
competencia con el restno del grupo en un tema mhs importante que el aprendi-
,aje mismo. Acaso algunos san exteemadamente déciles y pierden independencia
al amoldarse pxageradamente a las exigencias de 1os adultos (padres, maestros,
etc.) sin desarrollar sus propios objetivos personales.

En el otro extremo cathn los alumnos de nivel més bajc de rendimien-
to dentro del grupo, gue ham tenido continuas muestras de su jnadecuacibn al
medio escolar y al aprendizaje durante un periodo de 5 a 10 afios. Tales
alumnos raramente obtienen un esfuerzo positivo en la olase, y €5 pOCO proba-
ble gue logren recompensa por parte de los maestros o de sus nadres. Podemos
suponer gue esthn colmados de problemas omocionales, gue surgen de las esca-
sas oportunidades en las cuales ellas nueden obtener un sentido de adecuacin
en el medioc escolar, Y especialmente en la clase. Probablemente exista una
creciente espiral en la gual lo gue en determinado momento es una dificultad
de aprendizaje se jntensifica luego Vv produce gradualmente una sensacibn tal
gue nada de lo gue se haga en e8& situacifin seré reslizado con pficiencia.

De ®to se desprende gQue casi los 2/3 de los alumnos de mas bajo
nivel de rendimiento dentro de su aula (cerce del 20 por ciento del total de
estudiantes) exhibirén durante varios afos sintomas de depresibn oguada y alie-
nacifn del mundo cscolar vy de los adultos. Solo podemas especular acerca de
cbmo y por gué ciertos alumnos se libran del dafio que represcnta un gentido
de inadecuacibn en la escuela. Algunos nodrén obtener un fuerte y positivo
gentido de adecuacibn en su trabajn de parte do sus pares O Bus padres, y de
gsa manera llegar@n a compensar 1os efectos negativos de la escuela. A otros
les serd posible rechazar sus propias cxpericncias oscolares por no ser per-
tinentes o sus propios abjetivos, O podrén considerar injustos 1los juicios de
ia escuela y de esa forma lograr evadirse de lo gue de otra manera constitui-
ria un conjunto de experiencios V cstimaciones negativas.

Para sguellos que constituyen los c©as08 extremos can respecto al
rendimiento, suponemos Que los efectos de 1as experiencias escolares se acen-
t{ina cuando los padres estAn muy interesados en el logro cducacional de sus
hi jos. Cuando las aspiraciones cducacionales de 1os padres son altas, TECOM-
pensan los lcgros y castigm la falta de rendimientoa En tales condiciones, el
sistema escolar de recompensa Y castigo es paralelo al del hogar. Para esos
nifios, las consecuencias afectivas del rendimiento escolar serfin mucho mayo-=
res gue para aguellos en cuyds hogares oxiste un sistema de recompensa Yy Cas-—
tigo diferente del de la escuela.

Suponemas , ademfs, gque 1os efectos del fracaso en gl aprendizaje
cognoscitivo de 1la escuela serAn minimizodos: cuando &sta brinde muchos tipos
de aprendizaje v actividndes gue tengan baja relacifn con el agpecto cognos-
citivo (departes, actividades sociales, arte, misica, instruccibn vocacional,
etc. En teles condiciones, €8 probable que una gran prmparcién de estudiantes
pueda experimentar alglin grado de fxito =~ - - €n ciertas actividaces rela-
cionadas con la escuela y iibrarse asi de una sensacibn de completo fracaso
escolar.

Las ittvestigaciones e hipbtesis de les phginas precedentes derivan
de trabajos tales como gl de White (1959) sobre motivacibn para 1a competen-
cia, el de Erikson (1963) sobre las ctapas del desanrrollo, y el de Bower (1962)
en su revisifn del trabajo sobre gsolud mental en educacifn. A pesar de le na-=
turaleza especulativa de psta parte de la obra, podemas decir gque el enfogue
elegido para este capitulo proviene de las significativas investigaciones reo-
lizacdas, del trabajo tebrico de los especialistas en desarrollo infantil, vy de
las experiencias de nsiquiatras y psicblogos. La extrema importancia que tiene
este Arec para el individuo y para la snociedad plantea la necesidad de gue
estas especulaciones e hipbtesis sean objeto de una investigacitin més profun-
da.
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