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Presentacion

O desenvolvemento afectivo-emocional e sexual das persoas, o descubrimento do
propio corpo, o cofiecemento e expresion das emocions e sentimentos, a capacidade
de verbalizalos mediante a adquisicion de conceptos e criterios reflexionados e
responsabeis, contriblen de xeito eficaz & mellora da autoestima, da intelixencia
emocional e da autonomia, asi como & construcién das identidades sexuais desde o
respecto e a liberdade. A educacion afectivo- emocional e sexual, moitas veces
esquecida no curriculo educativo, é fundamental na formacion da personalidade,
influindo positivamente na calidade de vida, na adquisicion de habitos basicos de
saude e benestar, na vivencia do pracer sexual e na consecucién da felicidade e, en
Gltimo termo, na loita contra a violencia machista.

A escola ten por obxecto inducir e estimular o proceso de se converter en persoa a
través da maduraciéon integral de todas as capacidades potenciais, non s6 as
cognitivas, senon tamén as afectivas e as condutuais. Desde a filosofia coeducativa
resulta imprescindibel traballar estes contidos transversais e actitudinais nas aulas,
para que a escola non se limite a ser s6 instrucién senon un lugar de formacion de
persoas, e para iso as nenas e os nenos deben ser protagonistas do proceso de
aprendizaxe, mediante a sUa participacion activa, propiciando un contorno en que
lles resulte doado falar das stias dubidas, preocupaciéns e temores particulares, en
relacion a un tema que en xeral resulta dificil e delicado de abordar por parte do
profesorado e do propio alumnado.

O Servizo Galego de Igualdade, a Secretaria Xeral de Igualdade e a Vicepresidencia
da Igualdade e do Benestar decidiron a edicion deste libro para lle ofrecer ao
profesorado de Educaciéon Infantil e Primaria unha guia-recurso en forma de
fundamentacion teérica para unha intervencion coeducativa que contribla a un
desenvolvemento afectivo- sexual e emocional das crianzas como parte fundamental
do proceso de maduracion integral, da asuncion da liberdade e da responsabilidade,
desde o respecto as diferentes manifestacions emocionais e sexuais.

Este libro esta dirixido fundamentalmente a profesorado de nivel infantil e primario,
ainda que constitle tamén unha ferramenta inaprezabel para o profesorado de
medias e universitario e e para todo o estudantado interesado na materia
particularmente no contorno da educacion afectivo- emocional e sexual, a saude e
0S servizos sociais, asi como para persoas traballadoras e educadoras sociais,
pedagogas, psicélogas, socidlogas, orientadoras e persoal sanitario.

Ana Luisa Bouza Santiago
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|. INTRODUCION






Introducion

Con este documento pretendemos ofrecervos un recurso para a intervencion coeducati-
va no ambito afectivo-emocional e sexual, que vos poida resultar de utilidade na vosa
practica profesional.

Antes de comezar a falar do asunto un pouco mais polo mitdo, gustarianos indicar que
O CONTIDO DESTA OBRA RESPONDE A UN MODELO DE INTERVENCION EDUCATIVA NO AMBITO DAS
ACTITUDES, fundamentado nos principios da psicoloxia dinamica, adaptado ao tema que
nos ocupa e tamén ao colectivo a que vai dirixida: é dicir, nenas e nenos de entre 3 e 11
anos, e profesorado de Educacion Infantil e Primaria.

Neste sentido, entendemos que constitie un modelo vertebrado en torno a un obxectivo
xeral: A CONTRIBUCION A UN DESENVOLVEMENTO AFECTIVO-SEXUAL SAUDABEL DAS NENAS E
NENOS, COMO PARTE FUNDAMENTAL DA SUA MADURACION.

Este traballo vén precedido doutro anterior que, baixo o titulo TEMAS TRANSVERSAIS E EDU-
CACION DE ACTITUDES. PROPOSTA PARA UNHA INTERVENCION INTEGRAL A PROPOSITO DA PREVEN-
CION DA INFECCION POLO VIH-SIDA, Se esta a desenvolver desde hai varios anos en centros
de Ensino Secundario de Galicia, e que xa demostrou a sta efectividade a través dos
resultados dunha avaliacion realizada nos comezos da sta posta en funcionamento.

Esperamos, por todo isto, que a proposta resulte de utilidade para o voso traballo e
tamén, por suposto, que a sUa lectura e analise resulten divertidas e produtivas...

A situacion de partida...

Cando comezamos a traballar no desefio desta obra, nun proceso de reflexion previa do
GRruro LUA CRECENTE, estabelecemos que era imprescindibel ter en conta, por un lado,
gue se trataria dun proxecto de educacion afectivo-sexual (e non s6 sexual), por outro
lado que se abordaria desde a perspectiva do xénero e, por ultimo, dado que a educa-
cién destes ambitos € un proceso que comeza desde 0 mesmo nacemento, seria impres-
cindibel comezar por dirixilo a nenas e nenos dos primeiros niveis do ensino: as etapas
infantil e primaria...

De feito, é frecuente escoitarmos multiples argumentos a prol do desenvolvemento dun
proxecto deste tipo... “0 desenvolvemento afectivo-sexual é un dos aspectos fundamen-
tais da maduracion das persoas”... “xoga un papel decisivo na construcién da saude e
da satisfaccion”... “resulta imprescindibel, ademais, para poder previr eficazmente unha
serie de riscos, hoxe en dia asociados coas practicas sexuais”... “a escola debe xogar
un papel neste proceso madurativo, alén da instrucion nas diferentes disciplinas e areas
de cofiecemento”... “para abordar con éxito esta intervencion é preciso comezar desde
a infancia”... etc.

Ao mesmo tempo que compartimos estes principios na sua totalidade, tamén cremos que
existen diversas circunstancias que dificultan a posta en marcha e o desenvolvemento
de proxectos deste tipo.

En primeiro lugar, a intervencion para a educacion do ambito afectivo, e sobre todo do
ambito sexual, non sempre resulta doada... ou iso € o que comunica con frecuencia boa
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parte do profesorado, que concreta as suas queixas ao respecto en problemas relacio-
nados co contorno escolar: “é un tema moi delicado”... “4s nais e aos pais non lles gusta
nada que se traten estes temas e vanse opofier”... “non nos sentimos apoiados pola
administracion educativa para esta intervencion”..., ou ben en problemas relacionados co
propio modelo ou co desefio: “como se pode abordar o tema con picaras e picaros tan
cativos?”... “non serd mellor esperar que cheguen & adolescencia?”... “se o profesorado

de bioloxia non se encarga, que imos facer as e os demais?”...

Todo isto amosa que, efectivamente, existe unha fonda preocupacion entre o profesora-
do pola abordaxe de cuestions deste tipo, porque se non fose asi nin sequera se falaria
do tema. Ao mesmo tempo, entendemos que todas estas emisions son consecuencia
dunha clara percepcion de dificultade... pero cremos que INTERESE € PERCEPCION DE DIFI-
CULTADE son asuntos que se poden e se deben tentar conciliar... ainda que esta concilia-
cién resulte as veces un pouco complexa...

A intervencion en educacion afectivo-sexual &€ un garante do pro-
ceso de maduracion integral...

Desde que comezamos a traballar en temas de educacién para a saude, e xa van ala
case dez anos, sempre foi a nosa teima elaborar os proxectos de intervencion desde a
perspectiva de EDUCACION DAS ACTITUDES, con especial fincapé na stia compofiente afec-
tiva: isto €, o que sentimos as persoas, cara a n0s mesmas e cara as demais... e esta
teima deriva de que consideramos que as emocidns e 0s sentimentos son o que, en defi-
nitiva, nos predispén a actuar e mesmo condiciona o noso estilo de pensamento... pero,
sobre todo, son as que determinan o noso grao de satisfaccion e de benestar. Nestes
termos, podemos entender que as persoas sO coidamos da nosa salde se nos quere-
MOS e Nos respectamos... e aprender a nos querer e a Nos respectar é a esencia mesma
da educacion afectiva...

Por outra parte, o &mbito sexual esta intimamente vinculado co afectivo-emocional en
moitos aspectos, até o punto de que nin sequera resulta doado diferenciar ambos os
dous durante determinados periodos da vida, en especial durante a infancia, na cal se
produce o seu proceso de desenvolvemento, que determinara en gran medida a calida-
de do mundo afectivo-sexual na etapa adulta e, en consecuencia, a calidade de vida.

Ao mesmo tempo, os termos en que se desenvolva a afectividade e a sexualidade infli-
en decisivamente na construcion da personalidade e, polo tanto, condicionan a vida
mesma e o grao de felicidade... ou de infelicidade a que poidamos chegar.

Por outra parte, debemos ter en conta que a calidade da maduracion afectiva e sexual
depende, en gran medida, da educacion... para maior precision, do modelo educativo, na
medida en que este facilite (ou dificulte) a construcion dos vinculos mediados polo amor,
a liberdade para decidir, a construcion de emocions na lifia da alegria... e este modelo
educativo aplicase, en parte, na escola.

En definitiva, o desenvolvemento afectivo-emocional e sexual é fundamental para a nosa
calidade de vida, porque nos orienta cara ao benestar ou o malestar, cara a satisfaccion
ou a insatisfaccion e cara & felicidade... ou a infelicidade. Ao mesmo tempo, sitianos en
posicion de construir as nosas actitudes cara a saude en direccion de coidarnos, prote-
xernos fronte aos perigos e non expofiernos ao risco... ou de nos descoidar e agredirnos
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a n6s mesmas, facendo cousas que nos poden causar prexuizos. Polo tanto, ou se lle
presta especial atencion & construcion adaptada deste ambito, ou sera pouco probabel
gque ao chegar & idade adulta poidamos estabelecer as nosas relaciéns de amizade ou
de parella con responsabilidade... e resultard moi complicado que se poidan previr efi-
cazmente situaciéns coma a violencia de xénero, os embarazos non desexados e as
infeccions de transmision sexual.

Pensamos que a iniciativa de elaborar unha Guia de apoio para levar a cabo a dita inter-
vencion, supofiia tentar satisfacer a necesidade de recursos que se precisan na escola
para un labor deste tipo, e isto era moi importante para nés... Por outro lado, o campo de
traballo axustabase perfectamente & nosa estratexia global de intervencién, e mesmo
constituia un vehiculo apropiado para concretala de novo na practica escolar... e, por
todo isto... e varias cousas mais (que non vos comentamos porque forman parte da nosa
intimidade)... aceptamos o reto!

Asi que nos puxemos a traballar na elaboracién da obra... por un lado, construindo a fun-
damentacion tedrica que vos ofrecemos no presente documento e, por outro, creando as
actividades de aula para as distintas etapas e ciclos, coas que se pode materializar o
modelo de intervencion, actividades que se vos ofreceran nunha préxima obra, a editar
en breve.

Xa s6 nos quedaba pendente de resolver unha cuestion: a pilotaxe das actividades...
Sempre consideraramos imprescindibel probar na aula o funcionamento de cada unha
delas, con grupos de nenas e nenos das idades a que ian ir dirixidas... e nds non tifia-
mos acceso a este tipo de grupos, asi que decidimos pedir axuda... € propuxémoslle a
un grupo de profesores de Educacion Infantil e Primaria que realizasen esta proba.

Asi, durante case dous anos, reunimonos periodicamente con elas e con eles, fomoslles
pasando a descricién das actividades e un protocolo de avaliacién, co cal pretendiamos
valorar até que punto se adaptaban as idades a que ian dirixidas, o grao de complexi-
dade para o seu desenvolvemento polo profesorado e a sia validez e efectividade para
traballar os contidos propostos e, en consecuencia, para atinxir os obxectivos.

O resultado deste proceso, que foi laborioso para o profesorado, pero a vez ameno e
entretido, permitiunos introducir algunhas modificaciéns nos desefios iniciais, conse-
guindo asi un mellor axuste do programa & realidade das escolas.

Por todo isto, queremos expresar 0 NOSO AGRADECEMENTO AS PROFESORAS E PROFESORES
QUE PARTICIPARON porque, sen a slia axuda, non poderiamos ofrecervos este material...

De que trata e como se pode utilizar este documento...

Conforme vos comentabamos anteriormente, este marco teérico aborda todos e cada un
dos aspectos en que se fundamenta o programa, vertebrdndoos en torno ao eixe da
estratexia global de intervencién en temas de salde (estratexia cuadrupla).

Ao elaboralo, tivemos que ter en conta a diversidade do colectivo de profesoras e profe-
sores a que ia dirixido, en canto a experiencia en intervencions deste tipo, cofiecemen-
tos sobre psicoloxia dinamica individual e grupal, interese polo tema, etc. Polo tanto, o
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documento abrangue aspectos que probabelmente vos resulten familiares, ou mesmo
demasiado basicos a moitas e moitos de vos...

Por outra parte, queriamos atinxir tamén a fondura necesaria na abordaxe tedrica, para
gue cumprise a funcion de orientar os equipos docentes naqueles aspectos que se reflic-
ten nas actividades, na medida en que estes o precisen.

Por todo isto, consideramos que pode ser utilizado de diversas maneiras pero, ante todo,
foi creado como documento de orientacion e reflexion, que tamén valera mais adiante,
cando se editen os bloques de actividades, para organizar a intervencion nas aulas e
resolver as dificultades, se se presentan...
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Il. FUNDAMENTOS PSICOLOXICOS SOBRE O
PROCESO DE DESENVOLVEMENTO DAS PERSOAS






Fundamentos psicoloxicos sobre o proceso de desen-
volvemento das persoas

O que as persoas sentimos... € 0 que necesitamos sentir...

A capacidade para pensar € a calidade diferenciadora entre as persoas e o resto das
especies animais, e permitenos realizar operacions sumamente complexas, como son
investigar 0 noso ambito inmediato, descubrir e entender algunhas das suas chaves,
definir as nosas metas e ir tomando e levando a cabo as decisions necesarias para as
atinxir...

Estabelecido isto, xorde unha primeira pregunta: cales son as nosas metas reais?, ou
ben, que buscamos en realidade as persoas?... Partimos do principio, amplamente
consensuado entre as diferentes orientacions das ciencias humanas, de que a meta Ulti-
ma das persoas é a consecucion do benestar, no camifio da busca da felicidade. Por
outra parte, este benestar esta en funcion da satisfaccién das nosas necesidades, o cal
nos leva a formular unha segunda pregunta... cales son as nosas necesidades?... e exis-
ten necesidades obxectivas, ou son subxectivamente creadas pola persoa, a maior parte
das veces?...

Volvendo a facer uso das chaves do consenso tedrico, esta estabelecido que as perso-
as temos unha serie de necesidades obxectivas, que se poden clasificar en varios gru-
pos: as necesidades biofisioloxicas ou, conforme indica Kalish, necesidades de supervi-
vencia (de incorporar osixeno e alimentos, de eliminacion, de descanso, de alivio da dor,
etc.); as biopsicoldxicas (de exploracion e descubrimento, sexuais, etc.), e as necesida-
des afectivas (de estimacion polas demais persoas e de autoestima). A estas hai que lles
engadir, segundo a proposta de Maslow, as necesidades de autorrealizacion (aumentar
os cofiecementos, razoar e comprender, desenvolver os principios éticos e os criterios
estéticos, etc.)

Visto asi, parece doado que cadaquén identifique en cada momento as slas necesida-
des e habilite os medios necesarios para as satisfacer, facendo uso da sta capacidade
para pensar... pero isto non sempre é asi. De feito, a maior parte das veces, temos difi-
cultade para saber realmente o que buscamos e, en consecuencia, para tomar as medi-
das que nos leven a conseguilo...

Para desenvolver esta cuestion utilizaremos como exemplo a nosa NECESIDADE DE SEN-
TIRNOS QUERIDAS... porque esta é fundamental para as persoas, até o punto de que a sta
deprivacion en idades temperas pode ocasionar graves trastornos... Asi o describiron
Spitz e Bender, que estudaron polo mitdo un cadro clinico gravisimo que presentaban
con frecuencia nenas e nenos acollidos en orfanatos, practicamente desde o seu nece-
mento. Estas nenas e nenos tifian cubertas as suas necesidades basicas de supervi-
vencia (alimentacion, hixiene, temperatura, etc.) pero, en cambio, non dispufian dun con-
torno afectivo axeitado, na medida en que eran atendidos por persoal do centro, que tra-
ballaba a quendas, tifia moito traballo e non valoraba especialmente a importancia do
vinculo afectivo. Pois ben, estas nenas e nenos presentaban un cadro que se caracteri-
zaba pola incapacidade progresiva para responder aos estimulos externos, tristura pro-
funda que remataba en mutismo total, e anorexia, que moitas veces mesmo desembo-
caba na morte. A este cadro, ao cal lle chamaron DEPRESION ANACLITICA, era mais grave
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e mais dificil de resolver canto mais tempera fose a deprivacion afectiva. Asi, as criatu-
ras que falecian con mais frecuencia ou as cales lles quedaban secuelas mais graves
eran aquelas que foran abandonadas ao nacemento. Pola siia vez, as que se incorpo-
raban ao orfanato cando xa tifian varios meses de vida, ou ben aquelas que estaban par-
cialmente atendidas polas suas nais (en xeral, mulleres traballadoras que se vian na
necesidade de recorrer a acollida pero que as ian agarimar cada vez que podian), pre-
sentaban cadros moito mais leves, que adoitaban recuperarse sen secuelas... e todo isto
era debido & inexistencia do vinculo de apego coa figura da nai, ou a deprivacion tem-
pera dese vinculo!...

Por outra parte, sabemos que, tanto ao longo da infancia como mais adiante, na etapa
adulta, a deterioracién dalgun vinculo afectivo importante, a sGa ruptura ou a ausencia
de relaciéns de certa calidade afectiva, producen con moita frecuencia toda unha serie
de alteracions emocionais e mesmo de cadros psicopatoloxicos que se expresan de
diversas maneiras...

Enton, que significa para nds isto de sentirnos queridas?... probabelmente se pode resu-
mir nunha secuencia do estilo: “sentimonos tidas en conta — respectadas — valora-
das/admiradas — importantes ou, mellor ainda, fundamentais ou mesmo Unicas
para as demais”... porque todo isto fainos sentir “alguén — respectdbel —
valorabel/admirabel — importante/fundamental/tnica”... e cando isto sucede senti-
monos satisfeitas e felices, e motivadas para estabelecer novas relacions con outras per-
soas... e se isto € asi a maior parte das veces, aprendemos a nos querer a nés mesmas
e acadamos un nivel de confianza e de seguridade que mesmo nos permite superar con
éxito as experiencias negativas cando estas se producen.

Pero, en ocasions, a historia persoal pode estar marcada polas experiencias negativas
neste sentido... &s veces desde a propia infancia. Se a nena ou o neno percibe con fre-
cuencia que non lle fan caso, ou que non o tefien en conta... acaba por interiorizar que
“non é ninguén —non é respectabel —nin valorabel — nin importante...” e, como con-
secuencia, non se quere nin se valora, e non desenvolve a seguridade necesaria para
relacionarse coas demais, xa que non sabe como conseguir que lle fagan caso, ainda
gue a necesidade de que lle presten atencién é cada vez mais imperiosa, e a frustracion
de que non lla presten é cada vez mais grande...

Nestes termos, case sempre busca e ensaia distintas maneiras de proceder para alcan-
zar a sUa meta... pero a sia meta esté desdebuxada, xa que se reduce a “que lle fagan
caso, para sentirse alguén” ... esquecendo moitas veces que a necesidade real € “sen-
tirse alguén respectabel, valorabel, admirabel e importante”... Por outra parte, cando
a frustracion é grande, as maneiras de proceder son frecuentemente agresivas, o cal
acaba por “molestar” o suficiente como para que lle “fagan caso”... ainda que sexa para
lle berrar, ou para lle facer algun reproche, ou para castigar... pero sentiuse alguén...
probabelmente non valorado, nin querido, nin respectado, porque esta recibindo unha
mensaxe de desamor... pero si 0 suficientemente importante como para que lle presten
atencion. E todo isto pode propiciar que a persoa se instale nun sistema de relacién
mediado pola frustracion e a insatisfaccion...

En suma, o desenvolvemento afectivo precisa dunha atencion educativa explicita e
expresamente planificada para conseguir o grao de autoestima, confianza e seguridade
gue permitan un crecemento saudabel e feliz.
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Partindo desta base, parece que un dos principais obxectivos da educacion deberia ser
o desenvolvemento integral do &mbito afectivo-emocional, cun forte investimento na pro-
mocion dos vinculos afectivos mediados polo amor e no desenvolvemento dunha ampla
gama de emociéns. Pero aqui atopamos que, na practica, se produce un gran paradoxo:
boa parte do esforzo por educar dirixese cara a construcion das competencias instru-
mentais, clasicamente asociadas coas areas de cofiecemento, outra parte do traballo
dirixese a construcién de comportamentos “adaptados” mentres que, en suma, 0 amor,
motor fundamental da vida das persoas, fica desvalorizado na practica, se comparamos
0 apoio que recibe o seu desenvolvemento co que se inviste no doutras capacidades
humanas.

Isto relega 0 amor a un claro segundo plano, que non nos convida precisamente a “inves-
tigar” sobre el e, en consecuencia, dificulta saber cando e cara a quen o sentimos, e
tamén como o expresamos... perdéndonos a gratificacion e a satisfaccion que todo isto
suporia para nos.

As cousas complicanse ainda mais cando este amor ten un contido sexual, na medida
en que, en culturas do tipo da nosa, as distorsions afectivas e emocionais que comenta-
bamos estan sobredimensionadas polo medo a descifrar un codigo, tan cheo de tabus,
gue resulta moitas veces inintelixibel: 0 ambito da sexualidade.

Todo isto pode provocar un desdebuxamento das nosas metas afectivas e sexuais e, en
suma, a construcion dunha experiencia persoal mais nutrida de frustracion que de satis-
faccién, que pode acabar por nos levar a investir boa parte das nosas enerxias en resol-
ver o malestar méis que en acadar o benestar, e en diminuir a insatisfaccion mais que
en acadar a satisfaccion... creando, polo tanto, un ambito afectivo con grandes doses de
vinculos e emocions negativas, que reflicten un importante grao de sufrimento persoal.

Porén, ao noso entender, este non € un problema irresolUbel... e precisamente por iso
presentamos esta proposta global, que consiste en darlle a volta ao sistema... é dicir,
situar o amor, con todas as suUas calidades, no lugar que lle corresponde... utilizar a capa-
cidade de pensamento para cofiecelo e cofiecérmonos mellor... dar curso &s comunica-
cions sobre os propios afectos e emociéns, porque todo isto axuda a resolver... e sentir-
monos aceptadas e aceptados cando o facemos ainda axuda moito mais. Por Ultimo, as
dificultades que se vaian presentando no camifio deben ser abordadas cooperativamen-
te...

En suma, pretendemos habilitar unha serie de estimulos, organizados en torno as acti-
vidades que se ofrecen, que axuden a liberar todo este material intrapersoal dun xeito
adaptado para, a partir de ai, construir as solucions as dificultades que levan canda si...
e evidentemente, parece que este modelo deberia ter mais éxito canto menor sexa a
idade das nenas e dos nenos cos cales imos intervir...

A sexualidade e as stias dimensions...

Se hai algo sobre o que nos resulta particularmente dificil falar &s persoas é sobre os
temas que encerran un certo contido sexual... A pouco que 0 pensemos atopamos ducias
de indicadores neste sentido e, ainda que hoxe en dia se dan distintos graos de acep-
tacion sobre o asunto, os foros mais abertos albergan certos tabus... Asi, € frecuente que
se produzan risas “nerviosas” cando se fala do tema en certos foros, ou que non se
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comunique sobre o particular nada mais que a través de chistes “verdes”, ou mesmo que
se negue calquera posibilidade de o mencionar, nas situaciéns mais extremas.

As dimensiéns destas dificultades varian moito dunha cultura a outra, dun grupo social a
outro, dunha persoa a outra... e isto € absolutamente normal se temos en conta as repre-
sibns a que estivo sometida secularmente a sexualidade. De feito, na nosa cultura, foi
considerada clasicamente coma algo necesario, na stia dimensién de permitir a procre-
acion, e 4 vez como algo esencialmente perverso, na sta dimension de obtencion de
pracer. Esta apreciacion, promovida sobre todo polas autoridades morais e relixiosas, foi
regulamentada polas autoridades civis someténdoa a topo tipo de vetos, e lexitimada
polas autoridades cientificas até o punto de atribuirlle capacidade de causar todo tipo de
enfermidades do corpo e da psique... e, de feito, até a Ultima década do século XIX, en
que Ellis publica 0os seus ESTUDOS SOBRE A PSICOLOXiA DO SEXO, hon se produciu fisura nin-
gunha nesta apreciacion.

Non hai dibida de que un sistema deste tipo, sostido durante tantos séculos, acaba por
construir e facer inzar fondamente unha serie de valores culturais que “condenan” o pra-
cer sexual e que se transmiten de xeracién en xeraciéon dun xeito non intencionado... e
tamén intencionado algunhas veces..., e que hoxe en dia, malia que se avanzou moito
no camifio, ainda non esta superado... e isto explica boa parte das dificultades para falar
da sexualidade, para vivir a sexualidade e tamén para educar a sexualidade...

Un dos indicadores mais expresivos das dificultades de que estamos a falar, refirese a
propia definiciéon do termo “sexualidade”... en primeiro lugar, a pregunta “que € a sexua-
lidade?”, non se formula con moita frecuencia, o cal ten xa o seu propio significado, se
temos en conta que existe unha tendencia bastante xeneralizada a buscar unha defini-
cién para as cousas... Ademais, cando se formula, resulta realmente dificil de contestar...
ou non?... E certo que algunhas veces non nos “atrevemos” a dar a nosa definicion, por-
que esta pode incluir algin elemento que resulte “politicamente incorrecto”, o cal nos
volve a situar no tabul, se temos en conta que nos permitimos opinar sobre outros moi-
tos aspectos da vida sen este tipo de prevencion... Pero tamén é certo que, maiormen-
te, non é doado que poidamos construir unha definicién espontanea para este termo,
pola contra do que podemos facer perfectamente para outros moitos... Mesmo os esta-
mentos con autoridade na lingua ofrecen unha definicién para a sexualidade moito mais
reducida que para a afectividade, o pensamento ou calquera outro dos &mbitos de com-
petencia humanos.

Porén, ainda que a definicion non resulte doada, entendemos que compre aproximar o
significado do termo, na medida en que este inclie unha serie de elementos que confi-
guran un ambito complexo, que non se debe reducir & stia dimension de xenitalidade...
nin sequera & conduta sexual no seu conxunto... porque vai alén de todo isto.

Considerando a sexualidade humana na sta forma adulta, méis préxima a nés e polo
tanto mais comprensibel inicialmente, debemos ter en conta os seguintes aspectos:

A componente instintiva: Un instinto € unha especie de forza interior que nos
impulsa a actuar dunha determinada maneira para satisfacelo. O instinto sexual esta
presente na especie humana, igual que no resto das especies animais, pero mentres
gue nestas é o motor principal da stia conduta sexual, nas persoas esta modulado por
outra serie de elementos.

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual



Asi, entre 0s animais, o instinto esté presente como garante da procreacion e, en con-
secuencia, da conservacion da especie, e non parece ter outra finalidade cofiecida. A
sUa activacion é bioloxica, mediada sobre todo polo aumento dunha serie de hormo-
nas especificas, e cando esta se produce, con caracter ciclico, da lugar ao chamado
“periodo de celo”, que se traduce na busca non deliberada de parella sexual e na
copulacion, que ten lugar en repetidas ocasions até que cesa a activacion.

Entre as persoas, pola sua vez, a activacion do instinto sexual tamén ten unha com-
pofiente biol6xica, mediada pola presenza de hormonas especificas e tamén dalgins
outros factores, pero esta non é a Unica nin a mais importante, e nin sequera ten un
caracter ciclico, como no resto das especies animais, na medida en que a finalidade
da sexualidade non é unicamente a da procreacion, senén tamén a da obtencion de
pracer.

O desexo: Os desexos, que entre 0s animais estan practicamente indiferenciados
dos instintos, tefien nos seres humanos unha caracteristica que os fai peculiares e
diferentes: son a expresion consciente dunha necesidade... poderiamos dicir que as
persoas “nos decatamos” de que temos unha necesidade, ou un pulo instintivo, por-
que se produce o desexo de satisfacela, o cal tende a mover a nosa vontade cara a
este fin.

O desexo sexual €, polo tanto, a consciencia de querer satisfacer as nosas necesida-
des sexuais a través dunha conduta determinada e deliberada; € dicir, sentimos unha
especie de tension interna e sabemos que temos necesidade de liberala para nos
satisfacer e tamén sabemos de qué clase de satisfaccion se trata e como facer para
conseguilo.

O desexo sexual humano ten unha serie de caracteristicas que compre sinalar:

- En primeiro lugar, habitualmente vai acompafiado dunha atraccion, que o orien-
ta e o dirixe cara a un obxecto. Isto quere dicir que cando se produce o desexo de
relacién sexual, este dirixese a unha persoa concreta (obxecto), dun sexo (orien-
tacion homosexual ou heterosexual). Se a orientaciéon do desexo varia con fre-
cuencia, falamos de orientacion bisexual.

- En segundo lugar, a sua activacion estd mediada por multiples factores, desde
0s bioldxicos até os psicoldxicos e sociais, que o modulan no sentido de desen-
cadealo ou inhibilo. Asi, o desexo pode ser estimulado, ademais de pola interven-
cién hormonal, por determinados olores, polo contacto coa pel do corpo, especial-
mente de determinadas partes deste, ou a vision de determinadas imaxes... e
mesmo pola sla evocacion. Tamén pode resultar inhibido por diversos factores
(fatiga, estrés, vision ou evocacion de determinadas imaxes, etc.).

- En terceiro lugar, o desexo non sempre se satisfai. Neste sentido, o aparato afec-
tivo das persoas, especialmente no que se refire as slas actitudes cara a sexua-
lidade, pode propiciar que se pospofia ou mesmo se reprima a conduta sexual
necesaria para satisfacelo, que o desexo se dirixa cara a outro ambito, ou mesmo
que se inhiba, etc.

- Por dltimo, o desexo sexual mestdrase con frecuencia con outro tipo de desexos,
de orde afectiva. De feito, a propia atraccion que adoita acompafialo é un ele-
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mento afectivo. Ademais, as expectativas da sUa satisfaccion inclien moitas veces
trazos desta orde. Asi, por exemplo, é frecuente que o pracer sexual estea aso-
ciado con elementos como a comunicacion, a tenrura, etc., todos eles propios e
peculiares da especie humana e situados no ambito afectivo-emocional.

A coduta sexual: Enténdese por conduta sexual o conxunto de operaciéns nece-
sarias para satisfacer o desexo sexual e, na medida en que este reviste multiples posi-
bilidades, condiciona un amplo abano de practicas, orientadas & antedita satisfaccion.
Asi, a conduta sexual pode ir desde a simple fantasia, até a masturbacién ou o coito,
pasando por toda unha serie de practicas non coitais que conducen igualmente a
satisfaccion do desexo.

Pero a conduta sexual non sempre se adapta a satisfaccion. De feito, as veces, oco-
rre que non é efectiva neste sentido: ben porque as persoas que estabelecen a rela-
cién non tefien os mesmos desexos para satisfacer, ou ben porque existen vetos (per-
soais ou sociais) que dificultan ou impiden algun tipo de practicas, ou a relacion co
obxecto real do desexo, ou ben porque se pretende satisfacer desexos doutro tipo a
través das practicas sexuais... Nestes casos, a satisfaccion non se produce, a tensién
non se libera ou non o fai totalmente, e todo isto acaba por construir unha sexualida-
de distorsionada, con claros prexuizos para outros &mbitos e, en definitiva, para a pro-
pia saude e benestar da persoa...

A resposta sexual: Enténdese por resposta sexual un conxunto de cambios fisio-
I6xicos e psicoléxicos que se producen como consecuencia da activacion do desexo
e da habilitaciéon da conduta necesaria para satisfacelo.

A resposta sexual humana fora explicada por Wilhem Reich ala polo ano 1930. Mas
adiante, en 1960, Masters e Johnson presentaron os resultados de aproximadamen-
te 10.000 situacions de resposta sexual. A stia andlise permite incorporar & teoria de
Reich algins elementos que a complementan; por exemplo, que 0 esquema da res-
posta non é exactamente igual nos homes que nas mulleres, ainda que as fases en
que se desenvolve son as mesmas. Poucos anos mais adiante, Helen Kaplan realiza
tamén unha serie de investigacions nesta lifia, complementando coas sUas achegas
as teorias anteriores.

En calquera caso, todas elas amosan as coincidencias necesarias como para que as
poidamos refundir, resumindo que: cada vez que se produce a activacion do instinto
sexual, emerxe 0 DESEXO que promove unha serie de practicas sexuais, a través das
cales vai aumentando progresivamente a tension inicial (EXCITACION), até que chega a
unha cota (MESETA), para a partir de ai ser liberada supetamente (ORGASMO), que na
muller pode ser mdltiple e hai quen indica que no home tamén, deixando paso a unha
diminucién progresiva dos cambios producidos (REsoLUCION), que na muller adoita
prolongarse mais que no home.

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual



PP

Durante todas e cada unha destas fases prodicense unha serie de cambios fisioldxi-
cos que as caracterizan pero, sobre todo, hai unha experimentacién subxectiva de
pracer que vai aumentando conforme aumenta a excitacion, que ten a sta cota mais
alta no momento do orgasmo, e que remata despois da resolucion, deixando paso a
unha sensacion tamén pracenteira e derivada da liberacion da tension acumulada e,
en definitiva, da satisfaccién do desexo... ainda que este modelo non sempre se pro-
duce en idénticos termos, e non por iso deixa de ser satisfactorio. Por exemplo, algun-
has veces na excitacion prodicense altos e baixos, ou non existe a meseta como tal,
ou prodicense varios orgasmos... etc.
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Na figura seguinte represéntanse unha serie de gréficas que reflicten algunhas das

moitas variacions que se poden producir nas distintas fases da resposta sexual huma-
na.

|2
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En calquera caso, o ciclo da resposta sexual non depende dun tipo de practicas deter-
minadas. Polo tanto, non € imprescindibel unha relacion coital para que se produza...

e isto abre ainda mais o abano de posibilidades de exploracién e descubrimento dos
xeitos de obtencion de pracer.
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A sexualidade infantil é diferente da sexualidade adulta...

Conforme se comentou anteriormente, 0 ambito sexual comeza o seu desenvolvemento
desde o propio momento en que a persoa nace (e mesmo antes, segundo indican algun-
has investigacions), exactamente igual que ocorre co mundo afectivo, coa capacidade
para pensar e falar, ou cos sistemas de coordinacion sensiomotores e psicomotores.

Durante o proceso de maduracion, os trazos que configuran cada un destes campos van
aparecendo e relacionandose entre si até formar unha estrutura definitiva e adulta.
Mentres isto ocorre, a persoa vai sendo quen de utilizar as stas novas capacidades, pero
non o fai da mesma maneira que cando xa as ten desenvolvidas. Asi podemos ver, por
exemplo, que unha nena ou un neno, aos dous anos, non fala igual que cando ten cinco
ou seis, non é quen de pensar usando a mesma léxica, ou non € quen de sentir envexa
nin de construir un vinculo de amizade con outras nenas e nenos. Tampouco aos seis
anos é quen de pensar, nin de sentir nin de se expresar coma cando ten quince...

Da mesma maneira, tampouco é quen de sentir e vivir a sexualidade ao estilo adulto, até
chegar & puberdade:

v En primeiro lugar, porque non estdn maduros os sistemas bioloxicos de activacion
do instinto, en especial os hormonais. Por isto, 0 desexo non se expresa como tal
e, en consecuencia, non esté orientado nin dirixido cara a un obxecto. Polo tanto,
tampouco existe a atraccion sexual.

v As nenas e 0s nenos non lle dan un significado sexual & stia conduta e, ainda que
a estimulacién de determinadas partes do corpo a través do tacto produce cambios
fisioloxicos que emulan os rudimentos da resposta sexual, esta non esta estrutu-
rada nin é ciclica, e o pracer experimentado non ten a estas idades un significado
sexual.

v Os estimulos externos de tipo visual, olfactivo ou auditivo, capaces de estimular o
desexo na etapa adulta non tefien especial significacion a esta idade e as activi-
dades sexuais durante a infancia estan promovidas as mais das veces por explo-
rar 0 seu propio corpo ou por imitacion de determinados comportamentos das per-
soas adultas, ainda que algunhas veces tefien unha motivaciéon sexual propiamen-
te dita.

v O pracer que produce o contacto coa sUa nai ten unha compofiente afectiva inti-
mamente vinculada coa sexual, o que fai moi dificil de diferenciar ambos os dous
ambitos.

En suma, durante a infancia, a experimentacion da sexualidade, intimamente vinculada
coa da afectividade, vivese dun xeito natural, como a de calquera outro dos aspectos
gue a nena ou o neno van descubrindo sobre si mesmos... e isto € unha condicion
imprescindibel para un desenvolvemento saudabel... pero, asi como o resto das activi-
dades para a exploracion, descubrimento e gozo poden ser estimuladas, facilitadas ou
como minimo consentidas pola persoas adultas, a actividade sexual é obxecto de prohi-
biciéon con frecuencia... Cremos que isto é debido, en parte, a que se lle atrible un sig-
nificado adulto e isto propicia que sexa sometida aos propios vetos que as persoas maio-
res fomos construindo en torno a este ambito... sen termos en conta que o que suceda
nesta etapa é determinante na construcion das actitudes cara & sexualidade que, pola
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sUa vez, influiran decisivamente na sexualidade adulta, facilitando ou dificultando o pro-
ceso de busca do benestar e da satisfaccion.

Por todo isto, cremos necesario estabelecer que o papel da educacion, tanto no seo das
familias como na escola, debe contribuir ao que Rogers denomina “ o PROCESO DE SE CON-
VERTER EN PERSOA”, considerando este coma O DESENVOLVEMENTO INTEGRAL de todos os
ambitos das capacidades humanas... e pensamos que, para comezar a orientar esta
cuestion, € importante ofrecer unha panoramica sobre o dito proceso...

Algunhas consideracions xerais sobre o proceso de desenvolve-
mento das persoas...

A ninguén se lle escapa que as persoas pasamos por un proceso de desenvolvemento
integral que comeza xa no periodo de xestaciéon e que se prolonga até pasada a ado-
lescencia...

Un dos aspectos mais “visibeis” e, polo tanto, mais evidentes do dito proceso, é o des-
envolvemento fisico: unha nena ou un neno, desde o seu hacemento, experimenta unha
serie de cambios que, alén do aumento de tamafio corporal, atinxen a maduracién dos
seus sistemas orgéanicos e, en consecuencia, das slas capacidades fisioloxicas: desde
as mais primarias, relacionadas, por exemplo, co mantemento da postura e mais adian-
te coa deambulacién, coa coordinacién visomotora primeiro e psicomotora mais adiante,
até as mais complexas, relacionadas co pensamento e a linguaxe...

As capacidades mais complexas, esencialmente o pensamento e a linguaxe, permiten-
nos, pola sua vez, estruturar outros ambitos do proceso de maduracion persoal en torno
a unha serie de calidades propias e peculiares dos seres humanos... e un destes outros
ambitos é o afectivo-sexual...

Asi, a capacidade para pensar posibilita, en primeiro lugar, que nos cofiezamos mellor,
na medida en que converte o instinto de exploracion do medio nunha necesidade de
coflecemento deste, indispensabel para desenvolver unha conduta adaptativa eficaz.
Isto quere dicir que a nena e o neno, na medida en que van medrando, se van descu-
brindo a si mesmos e a aqueles elementos do medio cos cales tefien contacto, come-
zando polas persoas con que inician a construcién dos seus vinculos afectivos tempe-
rans.

Polo tanto, o desenvolvemento humano é un proceso dinamico complexo, no cal inter-
actlian os elementos FisioLOxicos (crecemento fisico e coordinacion dos sistemas motri-
ces e perceptivos), AFECTIVOS (desenvolvemento dos vinculos coas demais persoas e
consigo mesmo, e das emocions), sexuAls (desenvolvemento da capacidade para liberar
a enerxia sexual acumulada e obter satisfaccion), e cogNiTivos (desenvolvemento da
capacidade para pensar, investigar, tomar decisions e actuar)... todo isto enmarcado polo
proceso de construcion da personalidade e da conseguinte diferenciacién da propia iden-
tidade.

Centrarémonos, neste caso, en ofrecer unha panoramica sobre o desenvolvemento das
capacidades complexas (cognitivas, afectivo-emocionais e sexuais), que nos permita
situar os eixes que vertebran o modelo de intervencién que propofiemos.
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Na taboa 1 ofrécese un esquema do proceso madurativo en todos estes ambitos, segun-
do a idade, que nos permite ver como, en determinados momentos da infancia e até a

adolescencia, as persoas atinximos “as capacidades necesarias para...”.

AmBITO AFECTIVO AMBITO SEXUAL AmBITO COGNITIVO
Pracer e dispracer
Sorpresa
Alegria
Coélera Oral
Tristeza ;
. Fase sensiomotora
Medo - Angustia
Confianza e desconfianza
Autonomia
o Anal expulsora
Vergofia .
(destrutiva)
Tenrura
Orgullo Anal retentiva (dominio)
Iniciativa Pensamento
Confianza en si mesmo preoperatorio ou fase
Competitividade preloxica: fase
Celos preconceptual
Culpa Falica
Inseguridade
MumilekaE Pensamento
. preoperatorio ou fase
6-7 anos Intimidade preléxica: fase intuitiva
Envexa
8-9 anos Actividade
9-10 anos Inferioridade ) .
. . Latencia Operacions concretas
10-11 anos Percepcion do risco
11-12 anos Vinculos de amizade
12-13 anos
13-14 anos dentidad
14-15 anos Dilfuz%t; Zeerol
15-16 anos - o Xenital Operacions abstractas
Paix6n romantica
| 16-17 anos (SRR
17-18 anos

Por suposto, todo isto non quere dicir que se trate dunha lista de criterios a aplicar rixi-
damente, nin sequera no que se refire ao desenvolvemento cognitivo, para o cal se esta-
belecen estes parametros dun xeito mais “estrito”... e imos ver algins dos motivos polos
que isto € asi:

a. En primeiro lugar, debemos ter en conta que a idade en que comeza o desenvolve-
mento de cada capacidade varia segundo cada cultura, cada sociedade, cada xéne-
ro e cada caso. Polo tanto, non é posibel aplicar este criterio sen ter en conta todos
estes factores.
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b. Tamén debemos considerar que, conforme diciamos anteriormente, o que “aparece”
€ a “capacidade necesaria para...”, mais se esta non se emprega, non se exercita e
non se pon en relacion con outras, probabelmente non se desenvolva e non se con-
solide como tal. En consecuencia, o desenvolvemento de capacidades posteriores
non tera lugar nos termos desexdabeis... e isto € asi para a evolucion madurativa de
cada un dos ambitos do crecemento persoal. Asi, por exemplo, do mesmo xeito que
a capacidade para andar non se pode desenvolver se previamente non se consolidou
a de manter o corpo sobre os pés, a capacidade para pensar en abstracto non “apa-
rece”, se previamente non se desenvolveu a de pensar en concreto, e a capacidade
para amar non € posibel se existen deficiencias na consolidacion de trazos afectivos
coma a confianza.

C. Outra cuestidn que ter en conta é que, para que as capacidades se desenvolvan, son
necesarios unha serie de estimulos, proporcionados polas persoas do contorno afec-
tivo da nena ou do neno, comezando polas figuras da nai e do pai, continuando polas
doutros familiares proximos e seguindo polas do profesorado e os “iguais” (compa-
fleiras e compafieiros, amigas e amigos).

d. Por outra parte, a maduracién dun determinado &mbito non garante o desenvolve-
mento dos demais. Asi, a maduracion cognitiva, especialmente se esta centrada en
aspectos instrumentais, polo feito de producirse, non implica a maduracion afectivo-
sexual nin a emocional, porque cada un dos ambitos atinxe 0s seus propios meca-
nismos e, en consecuencia, require dos estimulos especificos necesarios para se
desenvolver.

En calquera caso, parece razoabel considerar que o desenvolvemento simultdneo dos
tres ambitos, coas interrelacions que estabelecen entre si, debe ser un proceso harmo-
nico, que non sobreproporcione ningln deles e, polo tanto, sen menoscabo para nin-
gun... e o proceso educativo é o garante desta dinamica.

Nestes termos, a escola, que cumpre unha funcion imprescindibel no proceso antedito,
debe contribuir a un desenvolvemento cognitivo integral, que lles posibilite &s persoas o
seu uso para cofiecer e construir os outros dous ambitos, coa menor cantidade de vetos
posibeis, que o Unico que fan é “sufocar” os afectos e os desexos, encorsetando un pro-
ceso potencialmente saudabel e satisfactorio.

a interrelacion entre os distintos ambitos de desenvolvemento!?

Conforme diciamos anteriormente, os contidos que reflicte a taboa 1 tefien un caracter
orientativo e, desde logo, non se trata de compartimentos estancos sen relaciéon entre
eles. De feito, forman parte dun mesmo Topo, 0 desenvolvemento das persoas, que se
parcializou para comprendelo mellor, como ocorre co estudo doutros aspectos da reali-
dade. Asi, desde as distintas orientaciéns das ciencias humanas, féronse ofrecendo teo-
rias para explicar aspectos parciais do mundo das persoas. Na sUa orixe, a maior parte
destas teorias non pretenderon globalizar aspectos distintos dos que estudaron. De feito,
parece dificil de asumir que calquera dos paradigmas vixentes pretenda excluir os
demais e explicar por si s6 0 que é unha persoa. Polo tanto, cremos que se debe enten-
der que as achegas de Piaget sobre o desenvolvemento cognitivo (orixe da perspectiva
da psicoloxia cognitiva), non exclien as proporcionadas por Freud para o desenvolve-
mento sexual e afectivo, e para a construcion da personalidade (orixe, pola sua vez, da
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perspectiva da psicoloxia dindmica actual), nin estas exclien as proporcionadas por
Jung, Reich, Adler e outros, que introducen aspectos sobre a construcion do ambito sub-
consciente, sobre as funciéns da sexualidade nas persoas, sobre a construcién do carac-
ter e sobre a motivacion, respectivamente.

Ainda asi, a progresiva evolucion das distintas perspectivas foi dando lugar a orienta-
cions que, en ocasiéns, pugnaron coas demais por unha certa supremacia, por ostentar
a “verdade” ou, mellor dito, a “Unica verdade posible”... en definitiva, féronse illando das
demais, na medida en que as foron excluindo... Porén, parece que no momento actual

se esté a producir unha tendencia & “conciliacion” entre as diversas correntes ou, cando
menos, un certo recofiecemento de “verdade” entre unhas e outras.

Pola nosa parte, consideramos imprescindibel unha analise global das diferentes pers-
pectivas, na medida en que cada unha delas constitie unha parte do Topo e, polo tanto,
non é posibel unha comprensién completa do asunto que nos ocupa sen analizalas en
conxunto, incluindo as interrelacions entre unhas e outras...

O proceso de maduracion persoal globalmente considerado

Para orientar esta cuestion basearémonos nos tres principios que, segundo propuxo
Piaget, rexen os sistemas de pensamento e de cofiecemento:

|. Totalidade: O pensamento e o cofiecemento organizanse formando sistemas... e
un sistema é un conxunto de elementos que se interrelacionan dun xeito dindmico.
Isto quere dicir que a relacion de cada elemento cos demais inflie e modifica a estru-
tura do sistema, na medida en que da lugar & xeracion de novos elementos que se
incorporan e, pola sta vez, interrelacionan cos anteriores, producindo modificacions
nestes, e asi sucesivamente. Pola sUa vez, os sistemas estabelecen entre si unha
relacion igualmente dindmica. En suma, nin o pensamento nin o cofiecemento son
simples agregados de datos ou de elementos, sendn o produto das interrelacions que
estes estabelecen, dando lugar a cambios e ampliacions constantes.

2. Transformacion: Calquera sistema experimenta transformaciéns sen perder a sta
identidade por este motivo. Asi, estas modificacions poden ser producidas pola inter-
actuacién dos elementos entre si, ou pola introduciéon de novos elementos desde o
exterior.

3. Autorregulacion: Todo sistema autorregula as suas transformacions, de maneira
gue non permite modificacions nin introduciéon de novos elementos se isto puidese
deteriorar o sistema. Noutros termos, non se poden incorporar elementos aos siste-
mas de cofiecemento ou de pensamento se o0 grao de maduracion do sistema cogni-
tivo non esta preparado para os incorporar.

Estes principios, aplicados aos sistemas de ensino e aprendizaxe, estan amplamente
consensuados e configuran as liflas basicas da proposta curricular e metodoldxica da
LOXSE. Asi, os desefios curriculares respectan, por un lado, as fases da maduracion
cognitiva e, polo outro, estan construidas tendo en conta as aprendizaxes previas e sig-
nificativamente interiorizadas. Por outra parte, pofien de manifesto a necesidade dunha
lifia metodoldxica que permita o descubrimento e a construcién do cofiecemento.
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Este paradigma, centrado esencialmente na evolucion do ambito cognitivo, podese facer
extensivo igualmente aos ambitos afectivo-emocional, sexual e, en consecuencia, con-
dutual. De feito, o desenvolvemento destes non deixa de ser tamén a evoluciéon dunha
serie de sistemas que, como tales, estan rexidos polos mesmos principios de TOTALIDA-
DE, TRANSFORMACION € AUTORREGULACION. Por outra parte, temos algunhas achegas expre-
sivas desta posibilidade de integracion. Asi, por exemplo, o propio Freud sinala que a
superacién “con éxito” das fases do desenvolvemento sexual durante a infancia
determina o que vai ser a sexualidade adulta. O que suceda despois da adoles-
cenciaten relativamente pouca importancia neste sentido. Da mesma maneira subs-
cribe Reich estas teses, tanto na evolucion da sexualidade coma na construcion do
caracter, e Rogers indica basicamente 0 mesmo para a construcién da personalidade en
xeral e do ambito afectivo-emocional en particular. Podemos dicir, polo tanto, que todos
eles concordan, dalgunha maneira, cos principios anteditos.

Partindo destas bases, entraremos a falar un pouco mais polo mitudo do significado con-
creto que tefien os estadios de evolucion dos distintos &mbitos e do grao de interrelacion
que estabelecen entre si. Exporémolo, polo tanto, desde unha perspectiva mais globali-
zadora.

1. Nunha primeira fase do desenvolvemento, constriense os esquemas das cou-
sas, inicianse as primeiras relacions afectivas, diferéncianse as primeiras emo-
ciéns, experiméntase o pracer sexual primitivo... comeza, en suma, o proceso de
individualizacion.

Podemos aproximar a situacién cronoloxica desta primeira fase dentro dos dous primei-
ros anos de vida. Neste periodo aparecen progresivamente unha serie de capacidades.

Algunhas destas estan presentes desde o propio momento en que

DESDE O
nace. Entre elas, contamos:

NACEMENTO...

% No AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: O estruturamento deste esta precedido pola exis-
tencia dunha serie de RErFLEXOs, chamados de SUPERVIVENCIA, que lle permiten & nena
ou ao neno comezar a sla relaciéon co mundo exterior. Un destes reflexos é o de suc-
cION: tende a chupar calquera cousa que se lle achegue & boca e isto permitelle incor-
porar os alimentos. Asi, inicia o contacto coa stUa nai e, con el, os xermolos do seu
ambito afectivo e sexual, coa construcién do vinculo afectivo mais determinante para
a maduracion.

v No AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: estan presentes unha serie de INSTINTOS,
como expresion das necesidades basicas, desde as mais puramente bioloxicas (ali-
mento, aire, eliminacion, etc..), até as mais ligadas co mundo afectivo (coidado, segu-
ridade, etc.).

A capacidade para sentir emocions reducese neste periodo perinatal & dualidade pri-
mitiva do PRACER e do DISPRACER, vinculados respectivamente coa satisfaccion das
necesidades e a suUa frustracion. En realidade, todo este sistema estd organizado
arredor da experiencia que a nena ou 0 neno van adquirindo a partir da incorporacion
do alimento. Asi, vai advertindo que a nai € a provedora... cando ela se achega e lle
da o leite, a necesidade queda satisfeita e a tensién que esta provocara desaparece.
Polo tanto, recofiece a nai como fonte de pracer e por iso € 0 seu primeiro OBXECTO
DE AMOR E DE DESEXO.
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Pouco a pouco vai advertindo tamén que a nai é a provedora de satisfaccion para
todas as demais necesidades e, nesta medida, a sUa presenza e o seu contacto dan
seguridade e producen benestar, aumentando o pracer e, en consecuencia, 0s senti-
mentos cara a ela.

Ademais, sente pracer coa succion, probabelmente asociado coa existencia do pro-
pio reflexo e distinto do que se produce ao satisfacer a fame... ainda que, na précti-
ca, acaba por se relacionar intimamente con este e tamén co que lle produce o con-
tacto coa figura materna. Isto explica a tendencia a chupar todo aquilo que pode levar
a boca, e seguramente tamén a sensacién pracenteira que experimenta a través do
contacto coa pel da sua nai.

En suma, desde o momento do nacemento iniciase a construcion dun SISTEMA PRIMITIVO,
como produto da relacion dinamica entre a AUTONOMIA, que vai sendo posibel polo des-
envolvemento das capacidades individuais para a satisfaccion das necesidades basicas
(existencia dos reflexos primitivos, especialmente o de succion), e a DEPENDENCIA da figu-
ra materna como provedora externa imprescindibel para lograr a dita satisfaccion. Esta
interrelacion inicia un proceso de maduracion afectiva (construciéon do vinculo coa nai),
sexual (obtencion de pracer a través da boca), emocional (pracer asociado coa satisfac-
cion das necesidades) e cognitivo (inicio da construcion dos esquemas sensiomotores)...

Durante o primeiro ano de vida vanse consolidando pouco a pouco

DURANTE © 0s trazos deste SISTEMA PRIMITIVO, a través da interaccion dos ele-
PRIMEIRO ANO mentos afectivos, sexuais e cognitivos que, pola sua vez, abren o
DE VIDA

camifio & incorporacién de novas capacidades. Asi, neste periodo,
a nena ou o0 neno vai comezando a:

& NO AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: distinguir FORMAS € CORES A TRAVES da VISTA, a con-
trolar a POSTURA € 0S MOVEMENTOS da CABEZA e das MANS, a poder, en consecuencia,
VER O QUE TOCA E TOCAR O QUE VE €, en definitiva, a estabelecer unha relacion algo mais
organizada co seu medio, comezando pola figura da nai, a que distingue das demais
persoas do seu contorno.

v NO AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: na medida en que aumenta a relacion e o
cofiecemento sobre o seu medio, van aparecendo as primeiras emocions diferenciadas
do pracer e do dispracer. Asi, aparece a ALEGRIA, ligada inicialmente a experimentacion
do pracer que lle produce a relacion coa sua nai, que satisfai as sias necesidades a tra-
vés da alimentacion, do agarimo que lle transmite polo contacto fisico, dos sorrisos, dos
coidados e da comunicacion en xeral. Pouco mais adiante aparece a COLERA, COMO res-
posta ante a frustracion que se produce cando se retardan un pouco os coidados (por
exemplo, para tentar articular un horario de comida), ou cando sente algunha molestia
ou dor. Algo despois comeza a poder sentir TRISTURA e, na medida en que a ausencia
da sUa nai é experimentada coma a desaparicion desta, a ANGUSTIA € 0 MEDO..., ante a
cal é quen de habilitar xa algin mecanismo de defensa, coma o uso do chamado
“obxecto transicional”. Tratase dun obxecto material (boneco de plastico, trapifio, etc.)
co cal estabelece un vinculo que lle emula ao que ten coa sua nai, e ao cal se “agarra”
para paliar a sta perda.

O pracer que lle provoca a succién vaise ampliando e esténdese ao chupeteo, e isto,
Xunto coa capacidade para controlar os movementos das mans e para distinguir os
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obxectos, propicia a procura deste pracer levando & boca diversos obxectos, e mesmo
con frecuencia os seus propios dedos.

Nos ultimos meses deste primeiro ano prodicese un gran salto cualitativo no desenvolve-
mento, como consecuencia da AUTONOMIA que propicia a DEAMBULACION POLO ESPAZO, que
nun primeiro momento ten lugar a través do gateo, o que facilita a aparicion de novas capa-
cidades...

 NO AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: na medida en que a autonomia propiciada pola
deambulacion lle permite achegarse aos elementos do seu contorno, AMPLIANSE AS CAPA-
CIDADES SENSITIVAS: en primeiro lugar as visuais e tactiles, pero tamén as auditivas e
olfactivas.

Todo isto permitelle incorporar distintas sensacions sobre un mesmo obxecto, que se
interrelacionan propiciando que a percepcion se faga mais complexa: comeza a rela-
cionar a forma e a cor coa temperatura, o son, o olor, etc. Deste xeito, comeza a cons-
truir o que se chama “SENTIDO DOS OBXECTOS”, unha especie de esquema que mesmo
lle permite evocalos cando non os ten diante, o que promove que leve a cabo unha serie
de accidns necesarias para conseguilos cando o desexa, comezando a desenvolver a
INTENCIONALIDADE (S&bese quen de conseguir 0 que desexa).

v No AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: O maior cofiecemento sobre os obxectos per-
mitelle distinguir as persoas entre propias e alleas, e isto propicia a aparicion da con-
FIANZA € da DESCONFIANZA.

Por outra parte, o éxito das stas intencions, facilitado polo apoio, o agarimo e a seguri-
dade que lle proporciona a figura da nai, determinan a construcion do que Erikson deno-
mina “ CONFIANZA BASICA”, que, pola sua vez, determinara o grao de seguridade en si
mesmo e nas suas relacions coas demais persoas ao longo de toda a sua vida.

Pola sta vez, a coordinacion visomotora desenvolvida, xunto co sentido dos obxectos e
da intencionalidade, multiplican os recursos para a obtencion do pracer oral a través da
succién e o chupeteo, e agora tamén da mastigacion. Asi, recolle o chupete cando lle
escapa da boca ou lle cae, ou colle un obxecto que quere chupar.

Ao longo do segundo ano de vida vanse consolidando as capacida-
des anteriores e incorpdranse ao sistema novos elementos. O mais
significativo destes é a linguaxe, que comeza a desenvolverse
durante este periodo... Todo isto configura definitivamente esta PRIMEIRA FASE DE DESEN-
VOLVEMENTO INTEGRAL. Neste periodo acontece:

DURANTE O
SEGUNDO ANO...

% NoO AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: desenvolve completamente a capacidade para a
PERCEPCION COMPLEXA dos obxectos (combinacion de forma, cor, tamafio, textura, olor,
son, etc.) e consolida a construcién do sentido da sGia permanencia (sabe que exis-
ten ainda que non os tefia diante), o cal amplia a stGa intencionalidade e permitelle
levar a cabo accions cada vez mais complexas e autbnomas para conseguir 0 que
quere... Asi, é quen de tocar un obxecto para conseguir outro (destapalle a cara a sua
nai se lla quere ver, cando esta a tapa cun trapo ou coas mans, abre a caixa en que
esta algo que quere), e mesmo comeza a ser quen de provocar intencionadamente
modificaciéns no seu contorno (agacha unha cousa e atdpaa despois, por exemplo).
Ademais, comeza a nomear as cousas.
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v NO AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: todo isto amplia moito a sta AUTONOMIA per-
soal, que lle permite ir adquirindo sentido de si mesmo, comezando un proceso de
individualizacién (consciencia de ser un suxeito independente)... Isto permite a
ampliacion do seu campo de relacions, na medida en que as pode estabelecer con
maior autonomia. Todo isto, xunto coas capacidades de linguaxe, permitelle, por
exemplo, dicir “NON”, cousa que repite con frecuencia durante todo este periodo,
amosando, en aparencia, un certo negativismo, que en realidade non é tal, sendn
mais ben un acto de afirmacién persoal propio do proceso de individualizacién.

As relacions revisten tamén unha maior complexidade, na medida en que tefien lugar
os primeiros conflitos... Estes comezan a producirse inicialmente coas figuras da nai
e do pai, que aproban ou reproban as stias condutas, e comezan a introducir exixen-
cias e constricions...

Como consecuencia disto, comeza 0 chamado “PROCESO DE INTERIORIZACION DAS NOR-
MAS”. Asi, cada vez que a nena ou o neno recibe unha mensaxe de aprobacion por
algo que fixo, interioriza 0 amor da sua nai ou de seu pai... e cando a mensaxe é de
reprobacion interioriza 0 desamor ou o rexeitamento... e non sentirse querido ou sen-
tirse rexeitado produdcelle mepo a perder definitivamente o amor do que se sentia
obxecto. Asi, no proceso de interiorizacion, vai incorporando que hai determinadas
cousas que non se poden facer, porque cando as fai sente a ameaza de perder a sta
nai e isto prodicelle ANGUSTIA... e contrible & aparicién de novas emociéns, como a
VERGONA, relacionada con sentirse ao descuberto en situacions interiorizadas previa-
mente como malas e prohibidas... ou a TENRURA, en relacion coas mensaxes de apro-
bacion, a través das cales recibe os “sinais” de agarimo que lle axudan a construir
esta emocion.

Por outra parte, o maior desenvolvemento das sensacions tactiles e do sentido das
cousas permitenlle “descubrir” unha nova sensacion de pracer, neste caso relaciona-
da coa expulsion das feces, expulsion da que até ese momento non era consciente.
A partir deste descubrimento, o ano pasa a ser unha zona eréxena e a expulsion das
feces, o estimulo necesario para obter a satisfaccion, sen prexuizo de que as descu-
bertas anteriormente (boca, lingua, pel, etc.), continlen tendo tamén este caracter.

En suma, durante os dous primeiros anos de vida, desenvélvense unha serie de capaci-
dades, especialmente nos ambitos afectivo-emocionais e sexuais, de fundamental
importancia para a salde e a satisfaccion na vida adulta, porque é nesta etapa cando as
persoas construimos a CONFIANZA BASICA, Xermolo da SEGURIDADE EN NOS MESMAS... que
nos vai facilitar o estabelecemento de relaciéns baseadas na confianza e no respecto, e
nos vai axudar a superar as decepcions afectivas se estas se producisen. E tamén nesta
etapa cando aprendemos a percibir a calor e 0 agarimo das caricias, e polo tanto apren-
demos a acariciar... na que aprendemos a comunicarnos coas persoas na linguaxe afec-
tiva e estabelecer polo tanto relacions de calidade... que nos permitirdn tamén estabele-
cer relaciéns sexuais caracterizadas pola intimidade, a expresividade emocional e a
capacidade para indicar as nosas demandas e escoitar as da nosa parella... Nesta etapa
€ tamén na que imos achegando os primeiros elementos para construirmos trazos per-
soais dentro das escalas confianza-desconfianza, ou calidez-frialdade.
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2. Nunha segunda fase, desenvdlvese a linguaxe, 0s xo0gos, 0s soflos, as emo-
cions vinculadas co logro e o descubrimento de novas fontes de pracer... anenae
0 neno “son quen”.

A xeneralizacion do uso da linguaxe, alén da pronuncia de palabras

RS O illadas, ten lugar a partir dos dous anos, e en todo caso unha vez
Doy = @ superada a etapa anterior, e marca 0 comezo de cambios importan-
TRES ANOS... tes:

# NO AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: A linguaxe comeza a ser complexa, e a nena ou o
neno son quen de CONSTRUIR FRASES, a través das cales expresan pensamentos sim-
ples. Ademais, faino con certa regularidade gramatical e é quen de inventar palabras.
Cara aos tres anos, sabe MANTER UNHA CONVERSA SINXELA € comunicarse claramente.

Tamén desenvolven a CAPACIDADE DE IMITACION, que lles permite reproducir xestos,
movementos, etc., ainda sen estar diante 0 modelo. Comezan a aparecer a FANTASIA
€ a CAPACIDADE PARA A SIMBOLIZACION, que incorporan aos xogos, onde a boneca repre-
senta unha nena, ou unha caixa representa unha cama ou un sofa... e asi dispofien
dos elementos necesarios para poder representar algunhas experiencias vividas a tra-
vés do xogo ou contando historias.

Por outra parte, avanza o proceso de individualizacion e de autonomia, ampliando a
CONCIENCIA DE SI MESMOS. Asi, introducen preconceptos como eu, meu, Ou O propio
nome, e acaban de estabelecer a IDENTIDADE DE XENERO, que confunden, na practica,
coa identidade sexual. E dicir, considéranse nenas ou nenos por certas peculiarida-
des formais de xénero (roupa, xoguetes, adornos, etc.), pero non polas diferenzas
anatémicas.

Pero todo isto ainda non lles permite ter en conta a relaciéon entre diversos aspectos
da realidade. Por exemplo, se pasamos o liquido contido nun recipiente baixo e ancho
a outro mais alto e estreito, ainda diante da sUa vista, perciben que hai mais liquido
no segundo recipiente, porque o nivel € mais ancho.

v NO AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: a consciencia de si mesmo produce senti-
mentos importantes, que tenden a dirixir cara a si, comezando desta maneira o pro-
ceso de CONSTRUCION DA AUTOESTIMA.

Pola sua vez, o desenvolvemento das novas capacidades fai que as persoas adultas
aumenten 0 Seu NIVEL DE EXIXENCIA, que se amplia ao control de esfinteres, ao control
das perrenchas, ou a actividades relacionadas cos seus propios coidados (comer,
vestirse ou espirse, etc.). Tamén é frecuente que por esta época comecen a limitarlles
a conduta de autoexploracion, especialmente dalgunhas partes do corpo...

Pero isto complica un pouco as relacions coas “figuras de autoridade”, xa que estas
lle van dedicando cada vez menos tempo, na medida en que aumenta a autonomia
para as funciéns bésicas... e ainda lle exixen un maior grao de autosuficiencia...
Nestes termos, a nena ou o neno perciben que “se lles fai menos caso”... e que canto
mais “sexan quen” de ir facendo cousas, ainda diminuira mais a atencion que lles dis-
pensan. De calquera maneira, se a intervencion das persoas adultas é adecuada, non
s6 acaba por superar este medo ao abandono, senén que o feito de “sentirse e saber-
se quen de...” xera unha nova emocion: 0 ORGULLO.
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Aparece tamén a necesidade de AFIRMACION PERSOAL, consecuencia do proceso de
individualizacion, que se prolonga até varios anos mais adiante e que, pola sta vez,
xa tivera os seus xermolos no negativismo da etapa anterior. Isto promove comporta-
mentos autbnomos mesmo fronte a prohibicion das persoas adultas.

Por outra parte, no proceso de control de esfinteres, a nena ou o neno descobren que
a retencion das feces lles produce pracer (pola estimulacion que exerce a masa fecal
retida contra a mucosa do recto)... e que este pracer é superior ao que produce a eli-
minacion, asi que tenden a substituir as ansias de expulsar polas de reter. Deste xeito,
0 proceso de maduracion sexual que comezou na fase oral coa succién e o chupeteo,
e que continuou coa defecacion, entra agora nunha nova dimensién, coa experimen-
tacion do pracer que supén a retencion voluntaria das feces, o cal contrible, pola stua
vez, ao “éxito” do control de esfinter anal.

E asi comezan a suUia escolarizacion... cunha bagaxe madurativa importante... pero
gue probabelmente non seraigual en todos 0s casos...

Efectivamente, aos tres anos, as nenas e 0s nenos comezan a sla escolarizacion cunha
serie de competencias desenvolvidas... pero non por igual... na medida en que, confor-
me fomos vendo até agora, a maduracion non depende s6 das capacidades innatas,
senon da adecuada estimulacion para cada un dos ambitos. Asi, cémpre ter en conta que
o nivel de competencia pode ser moi diverso en canto a:

e O desenvolvemento afectivo-emocional e sexual, que pode estar caracterizado pola
adquisicion plena e equilibrada de todo o conxunto de emocidéns primarias, como
resultado dun vinculo de apego ben construido... pero tamén pode ocorrer que exis-
tan algunhas deficiencias en canto a presenza dalgun dos elementos do sistema, ou
da sta proporcién con respecto aos demais. Asi, por exemplo, tanto a sobreprotec-
cibn coma a atencion insuficiente, poden dificultar a construcion da confianza basica
e o desenvolvemento de emocions coma o orgullo... 0 grao de exixencia desaxusta-
do e a frustracion excesiva ou prematura poden dificultar a construciéon da autoestima
e o desenvolvemento de emocions coma a alegria e a tenrura, e sobreproporcionar
outras como a angustia, o0 medo e a vergofia...

e O desenvolvemento cognitivo e condutual tamén vai reflectir o nivel de estimulacion
e, en consecuencia, a calidade do vinculo. Asi, as nenas e nenos que alcanzaron as
competencias propias da suUa idade adoitan proceder dun ambiente familiar mediado
polo apoio, que facilita a exploracion e o descubrimento, polo contacto, que propicia
a imitacion e o simbolismo, e pola comunicacion, que propicia a adquisicién da lin-
guaxe.

Pola stia vez, as deficiencias na estimulacion, que adoitan coincidir con situacions de
sobreproteccion, escasa atencion, ou frustracion excesiva, promoven unha madura-
cion insuficiente do @mbito cognitivo e condutual, que se caracteriza con frecuencia
por dificultades de coordinacién visomotora ou retardo na construcién dalguns esque-
mas psicomotores, ausencia de preconceptos e de sentido de si mesmo, desenvol-
vemento inadecuado da linguaxe, ou falta de iniciativa para a exploracion, conduta
impulsiva con perrenchas e disrupcions frecuentes... etc.

En definitiva, a avaliacion de todas estas capacidades ao comezo da escolarizacion
resulta fundamental, na medida en que permite tomar as medidas individualizadas e
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oportunas para tentar corrixir as deficiencias... porque a escola ten un papel que xogar
neste sentido...

3. A partir dos tres anos, desenvélvese unha etapa caracterizada pola experimen-
tacion de emocidns mais complexas, pola construcion da identidade sexual e pola
evolucion da capacidade de construcion do pensamento complexo...

Efectivamente, existen unha serie de coincidencias evolutivas en todos os ambitos, que
permiten delimitar unha etapa comprendida entre os tres e 0s seis ou sete anos, a que
se lle chama fase das emociéns complexas desde a perspectiva da maduracion afecti-
vo-emocional, fase falica desde a perspectiva do desenvolvemento sexual e fase preo-
peratoria desde a perspectiva do desenvolvemento cognitivo.

Producense importantes cambios afectivos, probabelmente como

ENTRE OS . > o D

consecuencia da relacion que estabelecen cos iguais, tamén se

UIMSSHSHOR incorporan novas fontes de pracer, e remata de se consolidar a
CATRO ANOS...

forma de pensar preconceptual. Asi:

% NO AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: continlase a desenvolver e a consolidar a lingua-
xe, que se vai facendo algo mais complexa, que lles permite, por exemplo, contar his-
torias vertebradas e coherentes... a0 mesmo tempo, tamén lles facilita expresar a sta
curiosidade a través de preguntas que formulan constante e repetidamente as perso-
as adultas: iniciase a ETAPA DOS “POR QUE?".

Por outra parte, 0 ESQUEMA CORPORAL Vvai tomando forma co descubrimento de deter-
minadas partes do corpo que non eran cofiecidas ainda, entre outras 0s xenitais
externos, e isto facilita a construcién e consolidaciéon dos esquemas de COORDINACION
PSICOMOTORA, que lles facilitan vestirse e espirse con maior soltura, e mesmo abotoar
a roupa ou comezar a atar os cordéns do calzado. Tamén comezan a compararse
coas demais e cos demais, primeiro nos trazos externos, alguns deles descubertos
hai pouco, e logo noutras calidades... e todo isto abre o camifio para a construcion da
IDENTIDADE SEXUAL, na medida en que poden comezar a ter en conta as diferenzas
anatémicas entre as nenas e 0s nenos ainda que, de momento, contindan discrimi-
nando por trazos formais de xénero, e mesmo cren que a sUa identidade non é per-
manente neste sentido (pensan, por exemplo, que as nenas poden ser papas e 0s
nenos mamas cando sexan maiores).

v No AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: O inicio da escolarizacién pode activar a
angustia de separacion da figura materna, se o vinculo estabelecido coa nai non
logrou resolver esta cuestion en termos adaptados. Desta maneira, é frecuente que
se produza unha especie de fobia & escola, con crises de pranto, especialmente
durante os primeiros dias, que deben ser xestionados mediante a negociacién e, en
calquera caso, mediante a colaboracion entre o profesorado e a familia. Superada
esta dificultade, o vinculo coa nai tende a relaxarse e a permitir a incorporacion de
novas figuras de autoridade e de novas relacions cos iguais e, en consecuencia, a
construcion de novos vinculos afectivos e das suas calidades.

Por outra parte, o dominio sobre o contorno que xa tefien adquirido axuda a desen-
volver a INICIATIVA e, na medida en que esta resulta reforzada polas persoas externas
e se produce o logro, adquiren o sentido da CONFIANZA EN SI MESMAS, que xa tivera
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como xermolo a “confianza béasica” construida na primeira etapa, ainda que sen unha
consciencia sobre a mesma.

Ademais, e na medida en que continda recibindo mensaxes de reprobacion polos
seus actos, incluindo os que recibe na escola, aparece a cuLpA, que vai ter unha
importancia esencial a partir deste momento, mesmo no que se refire ao proceso de
construcion da personalidade... pero nisto entraremos mais adiante...

Todas estas emocidns vanse incorporar aos sentimentos globais cara ao si mesmo,
formando parte decisiva na construcion da autoestima e das suUas calidades persoais.

No que se refire ao desenvolvemento sexual, o descubrimento dos xenitais externos
leva a nena e o neno a identificaren unha nova fonte de pracer, mediante a sUa esti-
mulacién que, por outra banda, adoita comezar como simple afan exploratorio daqui-
lo que se acaba de descubrir.

Ademais, a apreciacion sobre as diferenzas entre a existencia e a ausencia do pene,
produce unha gran preocupacion pola integridade, no sentido de que os nenos des-
envolven o medo a perdelo (angustia de castracion) e as nenas o complexo de esta-
ren mutiladas... e esta preocupacion pola integridade xenital esténdese con frecuen-
cia até afectar a todo o esquema corporal, dando lugar a un medo exaxerado as feri-
das de calquera tipo, que lles fai acudir as persoas maiores ante calquera indicio
dunha minima rabufiadura (etapa das “curifias”). Pola sUa vez, este tipo de valora-
cions comparativas, xunto con outras que fan a teor das suas relacions coa profe, etc.,
promoven a aparicién da COMPETITIVIDADE.

Esta competitividade, xunto coas dificultades para compartir, especialmente caracte-
risticas entre as nenas e nenos que se criaron sen a presenza de iguais (outras nenas
e nenos na familia ou na vecifianza proxima), poden dificultar nun primeiro momento
a intervencioén educativa... pero tamén é certo que un dos obxectivos desta € a de faci-
litar a cooperacion e a solidariedade, especialmente durante os primeiros anos.

Coincidindo co remate do primeiro ano de escolarizacién, produce-
se un salto cualitativo no proceso de maduracion cognitiva, que se
prolonga até os seis ou sete anos, mentres que nos ambitos afecti-
SETE ANOS... vo-emocional e sexual a evolucién é mais continua en relacién co
periodo anterior. Asi, durante esta parte do proceso, observamos as

seguintes pautas evolutivas:

ENTRE OS CATRO
E OS SEIS OU

% NO AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: ainda que o estilo de pensamento continla a ser
preloxico, comeza aqui a chamada FASE PREOPERACIONAL INTUITIVA, caracterizada pola
aparicion dalgunhas competencias que preceden a capacidade para o razoamento
I6xico. Por exemplo, poden estabelecer categorias tendo en conta até dous criterios
a vez e comparan cantidades e tamén tamafios, e comezan a ter sentido da identida-
de dos obxectos, aos cales lles atriblien caracteristicas e, nesta medida, tamén come-
za a construcion do autoconcepto (atribuindose caracteristicas a si mesmos). Son
quen de estabelecer relaciéns causais entre acontecementos presenciados (Eva
chora porque non quere ir ao cole).

Porén, a secuencia de pensamento ainda contindia sendo irreversibel. Asi, por exem-
plo, seguen crendo que hai mais liquido nun recipiente alto e estreito que nun reci-
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piente ancho e baixo, igual que na fase anterior. Tampouco poden considerar mais
dun aspecto en cada situacion, nin son quen de estabelecer a relacién entre a parte
e o todo: a profe, por exemplo, non pode ser a vez mama de Carme... e hon son quen
de admitir outra posibilidade, xa que non consideran mais punto de vista que o seu
propio.

Por outra parte, o valor simbdlico que ten o xogo ou o relato dunha historia, permite-
lles, moito mellor que na fase anterior, reproducir situacions que lles causaron algin
tipo de impacto, pero que non comprenderon, e mesmo “converter” unha experiencia
desagradabel en agradabel, ao introducir os seus desexos nos esquemas da accion
(no caso do xogo) ou no relato (no caso da historia contada).

Ao mesmo tempo, van aumentando a capacidade de control sobre a sta propia con-
duta, especialmente a que deriva de pulos emocionais (perrenchas, agresividade,
etc.)

NO AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: 0 maior desenvolvemento da capacidade
para pensar aumenta a slia percepcion de autonomia... pero tamén de limitacion, sen-
tindose incapaz de controlar as forzas externas, o cal propicia a aparicion da insegu-
ridade.

As relacions coas comparfieiras e compafieiros e a construcion dos novos vinculos
afectivos propicia o desenvolvemento da intimidade pero, na medida en que esta pre-
sente a competitividade, tamén aparece a envexa.

Cara ao remate desta fase, o egocentrismo intelectual vai diminuindo, e a nena ou o
neno van sendo quen de ter en conta outros puntos de vista, 0 que propicia a cons-
trucion da humildade.

No que se refire ao desenvolvemento sexual, continla a evolucion da chamada “fase
falica”, na cal a obtencidon do pracer estd vinculada coa estimulacién dos xenitais
externos e se propician comparacions das caracteristicas anatdomicas entre nenas e
nenos...

Ademais, os nenos desenvolven nesta fase unha relacion amorosa coa nai (comple-
xo de Edipo): quérena posuir en exclusiva, cortéxana, queren durmir con ela, casar
con ela, vela espida... e, en consecuencia, compiten co seu pai, cara a quen senten
célera e desexos de o afastar... pero isto fainos sentir culpabeis, co cal acaban por
renunciar a posuir a nai e mesmo a identificarse co pai.

As nenas, pola sta vez, desenvolven un esquema semellante co pai. Ademais, “des-
cobren” que o clitoris é inferior ao pene, que o seu pai ten pene e a sta nai non, polo
gque aumenta o desprazamento do interese cara ao pai..

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual



4.

a

Superada a fase preloxica, estabelecidos os vinculos cos iguais e consolidada
xenitalidade, acadanse novas dimensions de pensamento, prodicense as pri-

meiras expresions de adscricién ao grupo de iguais, e producese un certo repou-
so no ambito sexual...

£

Ainda que con limites cronoldxicos algo mais imprecisos que nos
estadios anteriores, podemos aproximar o comezo desta nova etapa
a partir dos seis ou sete anos e até a puberdade. As competencias
ANOS... cognitivas, condutuais, afectivas e sexuais evolucionan dun xeito
continuo, e exprésanse asi:

A PARTIR DOS
SEIS OU SETE

NO AMBITO COGNITIVO E CONDUTUAL: a partir dos seis anos (aproximadamente), consi-
dérase definitivamente construido o esquema corporal e o sistema de coordinacion
psicomotora, que permite controlar os movementos con precision e, en consecuencia,
a manipulacién fina e a diversificacién da deambulacién complexa.

Comeza a chamada etapa das OPERACIONS DE PENSAMENTO CONCRETAS. Isto permitelle
razoar con certa loxica. Asi, € quen de ter en conta varios aspectos dun mesmo caso,
o que lle permite comezar a comprender, por exemplo, que unha cousa continda
sendo a mesma ainda que cambien algunhas das sUas caracteristicas (agora xa
entende que a cantidade de liquido extravasada dun recipiente ancho a un mais
estreito, non variou, ainda que o nivel sexa mais alto no recipiente estreito). Tamén
comeza a ser quen de relacionar unha parte co todo ao cal pertence e a secuencia do
pensamento volvese reversibel, o cal lle permite comprender, por exemplo, os distin-
tos roles dunha persoa (por exemplo, a profe pode ser & vez a mama de Carme,
amiga da suUa propia mama, e tia de Daniel), ou secuencias de acontecementos en
orde inversa (a resta € 0 oposto & suma).

Isto permitelles ir tomando conciencia de permanencia da sUa propia identidade
sexual, diferenciando entre o caracter inmutdbel do sexo (van ser nenas ou nenos —
mulleres ou homes para sempre), e o caracter cambiante do xénero, alomenos nos
seus aspectos formais (unha nena non deixa de ser nena porque use trazos formais
do xénero masculino, como a roupa ou 0S X0gos).

Vai desaparecendo o egocentrismo intelectual, o cal lle permite ter en conta o punto
de vista doutras persoas, coordinalo co seu propio e extraer consecuencias, ainda
que sO é quen de facelo referido a cousas moi concretas, que poida manipular ou
representar con claridade.

Estas capacidades permitenlle construir o conxunto de normas a cumprir, das cales
até agora non era plenamente consciente, ainda que, debido ao alto grao de exixen-
cia recentemente alcanzado, tende a obsesionarse con estas, o cal se reflicte nunha
excesiva preocupacion pola orde, limpeza, realizacién das tarefas escolares, etc... e
todo isto posibilita, pola sUa vez, que aumente progresivamente a sla capacidade
para a concentraciéon e a perseverancia.

No AMBITO AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL: a progresiva independencia que lles propor-
cionan as competencias adquiridas permitenlles un certo desapego da nai e a busca
doutro tipo de relaciéns, que propicia as primeiras adscricions ao grupo de iguais,
dando lugar a construcion dos primeiros vinculos de amizade, e as primeiras pandas
con organizacion estabel.
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Ao mesmo tempo, a capacidade para comprender as normas fai que aumente o con-
trol sobre os seus pulos instintivos, e permite que comecen a ponderar 0s perigos, ini-
ciando o proceso de construcidon da percepcion subxectiva do risco. Todo isto confi-
gura un sistema de autocontrol da conduta e, & vez, a aparicion de trazos coma a acti-
vidade - pasividade.

Os modelos de identificacion, que até este periodo se reducian &s figuras da nai e do
pai, amplianse a outras figuras sociais, especialmente a personaxes de ficcion ofreci-
dos pola literatura, o cine ou a television... que atinxen a construciéon dos roles de
xénero, cuxo contido se reducia ao observado na slia casa e que agora se amplia aos
modelos sociais dominantes... e isto confirelle & actividade escolar unha especial
importancia na modulacion das stas compofientes de desigualdade.

No que se refire ao desenvolvemento sexual, superado o periodo falico e edipico, pro-
ducese un certo bloqueo da actividade sexual, que se expresa nunha perda do inte-
rese e da preocupacion por estes temas. As enerxias sexual e agresiva oriéntanse
cara a outras metas (traballo, limpeza e orde, etc.).

As relacions afectivas cos iguais cobran fundamental importancia, especialmente cara
a persoas do mesmo sexo, coas cales se constrien vinculos moi potentes, con ansias
de posesion en exclusiva que emulan o namoramento, ainda que este non ten as cali-
dades que o caracterizan a partir da adolescencia e, por suposto, non é identificado
como tal. Asi, comézase a falar de “a mifia mellor amiga”, ou “0 meu mellor amigo”,
referindose a persoas da mesma panda cara as cales se producen estes sentimen-
tos...

Tamén é frecuente que se produza un aparente namoramento cara a persoas do outro
sexo, que pode facer pensar no amor adolescente, ainda que en realidade non se
asemella a este en ningunha das sUas calidades fundamentais. Asi, non existe o des-
exo de iniciar unha relacion, carece de contido sexual, non se produce a idealizacion
“do outro”... En realidade, podemos entender este fendbmeno coma o resultado da
conxuncién dunha serie de factores: por unha parte, a observacién de trazos perso-
ais (calidades persoais, imaxe fisica, etc.) e experiencias amorosas que se lles ofre-
cen desde os modelos sociais (personaxes famosos) ou desde outros modelos de
indentificaciéon mais préximos (familiares ou vecifios adolescentes ou mozos, etc.), e
por outra parte, a crecente consciencia sobre a propia identidade sexual e de xénero,
propician a imitacion de patrons afectivos, que desprazan cara a unha persoa con-
creta, na cal aprecien algun dos trazos dos ditos modelos.

E deste xeito, chega a puberdade... e con ela a capacidade para pensar en abstracto e
razoar sobre o razoamento, e para a cavilacion filoséfica... Constriense os ideais e 0s
vinculos afectivos ao estilo adulto... madura definitivamente a sexualidade, desenvol-
véndose todas as calidades que a caracterizan e, en definitiva, comeza outro modelo
persoal... e consolidase a estrutura da personalidade, conforme veremos mais adiante.

E para que todo isto poida estar presidido pola satisfaccion e o benestar, é preciso que
0 proceso previo tefia lugar sen grandes atrancos nin represions, € mesmo coa estimu-
lacion necesaria...
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O modelo de desenvolvemento cristaliza na construcion da perso-
nalidade...

Ao longo do capitulo anterior puidemos observar que o desenvolvemento das persoas
non é un proceso estandar. Polo tanto, os resultados non son idénticos para todos os
individuos... alomenos en todos 0s seus aspectos. Asi, as expectativas sobre nenas e
nenos e o modelo educativo que as vehiculiza, propician a construcion de diversos tipos
de desenvolvemento, segundo a importancia relativa que se lle outorgue a cada un dos
ambitos e mesmo a determinadas competencias dentro destes. Pola sua vez, o tipo de
interaccion coa figura materna, os modelos de identificacién, o clima familiar, as expec-
tativas concretas sobre cada individuo, etc., inflien no desenvolvemento das peculiari-
dades que configuran estilos individuais e Unicos, e que diferencian mesmo &s nenas e
nenos da mesma familia... e todo isto esta en intima relacion coa construcion da perso-
nalidade que, pola stia vez, condiciona as actitudes das persoas (0 seu xeito de sentir,
de pensar e de actuar), a construcion dos seus vinculos coas demais e, en definitiva, o
seu modelo de vida, directamente ligado co seu benestar e coa sUa satisfaccion... e por
todo isto consideramos importante a stia abordaxe.

Debemos comezar sinalando que a personalidade é un dos conceptos fundamentais da
psicoloxia e, como tal, esta suxeito a tantas apreciacions como paradigmas teoricos den-
tro deste ambito, e isto atinxe a apreciacion do termo, ao proceso da sta construcion, a
suia configuracion definitiva, etc... No noso caso, optamos por ofrecer unha perspectiva
dindmica, o mais integradora posibel en canto as distintas opcions.

O termo PERSONALIDADE deriva da voz latina PERSONA, que se utilizaba para denominar as
mascaras ou caretas que as actrices e 0s actores utilizaban nas representacions teatrais.
A suUa apreciacion actual ten que ver co seu significado etimoloxico na medida en que a
“careta” representa aquilo que mostramos aos ollos das demais persoas e que, a mesma
vez, protexe aquilo que non podemos ou non queremos amosar. En calquera caso, a
personalidade refirese & esencia mesma de cada persoa, e podemos definila coma o
CONXUNTO DE TRAZOS CARACTERISTICOS DE CADA PERSOA, QUE A FAN PECULIAR E A DISTINGUEN
DE TODAS AS DEMAIS... pero esta definicion seguramente é demasiado xenérica e, polo
tanto, compre facer algunhas consideraciéns que permitirdn aclarar un pouco mais o
concepto:

= En primeiro lugar, entendemos por TRAZO PERSOAL cada unha das calidades posibeis
dunha persoa, nos aspectos biol6xicos e psicoléxicos, tanto na stia dimensién intima
como na social. Polo tanto, o conxunto de trazos vai alén do “visibel” ou da “careta”,
e atinxe aspectos intimos, cofiecidos s6 pola persoa, e mesmo descofiecidos para ela
(aloxados no subconsciente), conforme veremos mais adiante. Asi, son trazos perso-
ais os diferentes xeitos de sentir, de pensar, de relacionarse coas demais persoas, de
reaccionar ante os estimulos, de adaptarse ao medio, de incorporar as suas expe-
riencias, etc.

= En segundo lugar, ao falarmos de “conxunTo”, non nos referimos a un simple agre-
gado, neste caso de trazos, sendn a proporcion en que esta presente cada un deles
e, sobre todo, a interaccion que estabelecen entre si e tamén co medio externo.
Tomaremos como exemplo un trazo concreto do xeito de sentir, do cal xa falamos
anteriormente: a confianza. Unha persoa posle un grao de confianza determinado,
gue pola sta vez esté en relacion coa sUa experiencia na primeira infancia (cos pri-

meiros logros, co apoio recibido por slGia nai, co vinculo de apego, etc.) e que condi-
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ciona a existencia e 0 grao en que estan pre-

sentes outros trazos como a seguridade en si A

mesma, a autoestima, etc. Pola sua vez, estes personalidade é un
inflien no seu xeito de estabelecer as relaciéns Topo indivisibel e dinamico,
e os vinculos coas demais persoas, que retro- gue reune as calidades
alimentan a seguridade e a confianza (tenden dun sistema

a aumentala ou a diminuila segundo a sua cali-

dade)... e todos estes trazos, pola sta vez,

interactlan con outros, dandolle a personalidade a dimensién dun sistema dinamico,
formado pola interaccion de diversos subsistemas entre si e co medio externo.

= En terceiro lugar, tanto os subsistemas anteditos

coma a personalidade no seu conxunto estan A

organizados nunha estrutura que se vai constru- personalidade

indo desde a primeira infancia e que se considera ten unha ESTRUTURA
definitivamente instaurada na adolescencia, etapa que se vai construindo
en gue se incorporan os Ultimos elementos. A par- desde a primeira infancia,
tir desta época, a dita estrutura permanece no como resultado da

tempo, sen prexuizo dos cambios que poidan ter
lugar en determinados elementos de cada subsis-
tema.

interacciéon de
diversos factores

= Por dltimo, na construcion da personalidade inter-
vefien factores xenéticos predispofientes e, sobre todo, factores ambientais de orde
afectiva (vinculo de apego, modelo de relacion intrafamiliar, clima familiar, etc.), mode-
los de imitacion, factores culturais, etc., que condicionan o desenvolvemento dos sub-
sistemas, mediante a sUa interaccion co individuo... e o tipo de estrutura resultante é
o criterio mais utilizado dentro da psicoloxia dindmica para clasificar 0s TIPOS DE PER-
SONALIDADE.

A estrutura da personalidade e a sGa construcion...

Cando unha persoa nace non posle consciencia e, conforme temos comentado ante-
riormente, isto significa que non é quen de “se dar
de conta”, de percibir, de pensar... pero isto non

quere dicir que o seu mundo biopsiquico estea Cando unha persoa nace non

baleiro, senén que xa posie elementos que lle ten consclencia, € o seu
permiten sobrevivir e comezar a se desenvolver. mundo psiquico é
Estes elementos son, por un lado, unha serie de = subconsciente e esta rexido
necesidades innatas ou preprogramadas e, polo polo PRINCIPIO DO PRACER

outro, unha serie de pulsiéns ou actividades instin-

tivas, necesarias para satisfacer as ditas necesi-

dades... e a capacidade para sentir o pracer asociado con esta satisfaccion e a tension
ou dispracer provocado pola expresion da necesidade.

Entre as necesidades béasicas contanse as bioldxicas (incorporacion de alimentos, elimi-
nacion, descanso, alivio da dor, etc.), as afectivas (agarimo, seguridade, etc.), as biopsi-
coléxicas (de exploracion e descubrimento, sexuais, etc.)... que poden ser satisfeitas
mediante as pulsions que se expresan a través dos reflexos de succion (que permite
incorporar alimentos e estabelecer o vinculo coa nai), de eliminacion (que permiten eva-
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cuar as excretas), posturais (que permiten adoptar posturas de autoproteccion), de
expresion (o pranto, a través do cal demandan a satisfaccion), etc.

Necesidade
de alimento

Tensién
.
Dispracer

Pranto
(demanda)

Satisfaccion
v

Desaparicion da tensién
v
Pracer

Todos estes elementos organizanse formando un sistema rexido polo PRINCIPIO DE BUSCA
DO PRACER, que se pode resumir asi: cando a nena ou o neno sente unha necesidade (de
incorporar alimento, por exemplo), que fai aumentar a sta tension interna, o cal lle pro-
duce dispracer... isto pon en marcha un sistema de “recursos” instintivos (choran,
demandan a atencién e a provisién do necesario, chupan) para satisfacer a necesidade,
facer desaparecer a tension e experimentar o pracer... e isto ocorre con cada unha das
necesidades e cada vez que esta se produce.

Pero, algunhas veces, a dita busca do pracer resulta FRUSTRADA, por hon se lograr a satis-
faccion da necesidade. Nos primeiros meses de vida, isto ocorre cando non se sabe cal &
o significado do pranto e, polo tanto, a demanda que esté facendo... ou cando a nena ou
0 neno senten algun tipo de dor (de barriga, debido aos gases, de ouvidos, de enxivas,
cando comezan a asomar 0s primeiros dentes...). Calquera que sexa 0 caso, 0 CAMINO
CARA A SATISFACCION INTERROMPESE (temporal ou definitivamente) e isto activa outro pulo ins-
tintivo: A AGRESIVIDADE, que ten por obxecto a “destrucion” da barreira que se interpon entre
o individuo e a obtencion do pracer... e que a estas idades se expresa igualmente choran-
do (ainda que mais intensamente), ao non dispor doutros recursos.
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A este mundo psiquico instintivo e inconsciente chamaselle il e permanece como Unica
instancia até que, pouco a pouco, a interaccién entre a nena ou o neno e o mundo exterior
posibilita o desenvolvemento dunha serie de capacidades que van dando lugar a que se
constrda o ambito consciente: o Eu, dando comezo ao proceso de estruturamento da per-
sonalidade propiamente dita...

A partir de ai, o ID e 0 EU comparten 0 campo psiquico, pero nun principio, as actividades
do eu estén “ao servizo” das pulsions instintivas; € dicir, as primeiras competencias de pen-
samento e de conduta estan dirixidas cara & consecucion do pracer.

Progresivamente, a nena ou o neno van recibindo unha serie

de exixencias desde o mundo exterior... que supofien unha As

presion para o eu, na medida en que representan a necesi- nenas e os
dade de “renunciar” a obtencion do pracer inmediato: estas nenos comezan a
exixencias comezan polas demandas de control de esfinte- cumprir normas por

res, de autonomia para as funcions bé§icas de autocoida@o MEDO A PERDER O
(comer, vc_estlrse, esplrs_e,...), e contlnuan_ coa |ntrodu0|or1 AMOR DE SUA
dunha serie de prohibicions sobre certo tipo de condutas:

unhas porque poden ser perigosas para a sta integridade NAL..
(meter os dedos nun enchufe, achegarse ao forno ou a estu-
fa...) e outras porque son consideradas como pouco axeitadas pola sociedade ou a familia en
gue vive (comer coas mans, tocar determinadas partes do corpo, especialmente 0s xenitais,
etc.)... e tamén se inicia a REPRESION DO PULO AGRESIVO, que se produce como consecuencia
deste tipo de frustracions, e que xa se expresa con perrenchas, golpes contra algiins obxec-
tos e mesmo contra as persoas, etc.

Cada unha destas pautas de comportamento comporta unha mensaxe: “se fas isto, a
tda mama non te vai querer...”, que se lle pode transmitir directamente, a través dunha
expresion verbal clara, ou indirectamente, a través dun castigo, dun enfado, dunha ame-
aza... e sexa cal fose o xeito de transmitila, a mensaxe provoca medo e angustia, por-
qgue o amor da nai é algo fundamental para a nena ou para o neno, tan fundamental, que
para non perdelo é quen de renunciar ao pracer inmediato, ou de frustrar os seus des-
exos: 0 EU bloquea as pulsidns do 1D e comeza a estabelecer un control sobre el... e estes
son 0s comezos do proceso educativo, por outra parte imprescindibel para a socializa-
cion.

1 O termo Id exprésase en latin, ao non ter evolucionado no idioma galego. No idioma castelan deno-
minase “ello”
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Neste primeiro periodo, as normas e a autoridade son externas, o que quere dicir que a
nena ou neno vai “obedecer” na medida en que a figura de autoridade estea observan-
do o seu comportamento ou poida ser descuberto... Pero a presion aumenta, na medida
en que o nivel de exixencias é maior e, pouco a pouco, as normas vanse “internalizan-
do”, é dicir, que se vai “almacenando” dentro do seu mundo psiquico en forma dun sub-
sistema subconsciente, localizado nun novo ambito da personalidade que se chama
SUPEREU.

Asi vanse incorporando ao supereu unha serie de sistemas de control da conduta, que
funcionan respondendo sempre ao seguinte esquema: cando se produce a transgresion
dunha norma internalizada, activase o medo a perda do amor que se almacenara aso-
ciado co seu incumprimento, e se nos primeiros tempos pode permanecer consciente a
evocacion “a mifia mamé non me vai querer polo
qgue fixen”, isto desaparece pouco a pouco e, cada
vez que se produce a transgresion aparece a ANGUS-
TIA € CULPABILIDADE, que adoitan ir acompafiadas de
pensamentos do estilo: “vou perder a mifia mama
porque son mala ou malo”... que se pode con-
verter mesmo en “4 mifia mamé vaille pasar algo
malo... e a culpa é mifia”.

Cando as normas se inter-
nalizan, constriense meca-
nismos de control interno
gue cohiben a conduta...

Desta maneira quedan estabelecidas as tres instancias da personalidade: 0 ID, 0 EU € O
SUPEREU, abrindose o proceso de organizacion dos seus contidos, aos cales se lles con-
tindan incorporando novos elementos: por un lado, novas normas procedentes do exte-
rior e, polo outro, novas capacidades do eu, que amplian o nivel de competencia e de
consciencia... € tamén a capacidade para se defender dos conflitos que lle causan os
constrinximentos do supereu...

Pouco a pouco, introddcense novos elementos no supereu... e as prohibicions e exixen-
cias de autonomia iniciais, case sempre explicitas, inenselles agora as EXPECTATIVAS que
se depositan sobre a nena ou o neno, case sempre implicitas e que comezan a ser per-
cibidas cando se acadaron as competencias cognitivas necesarias. Estas expectativas
poden ser de varios tipos:

v De carécter mais xeral, que se depositan sobre todos nos individuos dunha mesma
cultura, dunha mesma sociedade ou dun mesmo grupo social, e que reflicten 0s vaLo-
RES DOMINANTES no ambito referido. Entre estas podemos destacar as que configuran
0s modelos XENERO, no sentido de que as actitudes e comportamentos que se espe-
ran das nenas son distintas das que se esperan dos nenos. Tamén podemos ter en
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conta as de CLASE SOCIAL, Un pouco mais varidbeis e no sentido de proxecto de vida,
e polo tanto estudos, afecciéns, normas de comportamento social, etc.

v De caracter mais particular, no sentido do que se espera de cada individuo concreto,
gue pode variar mesmo entre a prole dunha mesma familia. Estas afectan determina-
dos TRAZOS PERSOAIS (simpatia, sociabilidade, timidez, esforzo, etc.).

En calquera caso, a partir dos 3 ou 4 anos, a hena ou 0 neno comeza a percibir as expec-
tativas da sta familia e, da mesma maneira que antes interiorizou o esquema “se fago
isto a mifia mama non me quere”, agora interioriza “se fago isto, a mifia mama qué-
reme mais”... pero, na medida en que a siia mama non lle impén estas exixencias dun
xeito explicito, a nena ou neno interioriza a expectativa a partir das mensaxes que reci-
be cando fai ou di determinadas cousas, que poden ser verbais: “asi me gusta”; “esta
€ amifia nena ou 0 meu neno”; “que simpatica!”, ou non verbais: un bico, unha aper-
ta, unha caricia ou, simplemente, un sorriso... e vai buscando as cousas que debe facer
a partir da imitaciéon dos comportamento que observa na casa... e, a partir dos 6 ou 7
anos, comeza a incorporar o que observa fora da casa, principalmente nas persoas con
que estabelece os seus vinculos afectivos (comparieiras e compafieiros do cole, profe,
etc.) e tamén nos modelos culturais e sociais que se lle ofrecen desde a literatura infan-
til, a television, o cine, etc.

Nestes termos, tendera a estabelecer os controis internos necesarios para non facer o
que “non debe” e para “facer o que debe” e, con isto, implanta no suPEREU 0 xermolo do
gue sera o0 seu IDEAL DE EU, € dicir, o conxunto de calidades que aspirara a posuir... para
sentirse querida e, polo tanto, para sentirse ben consigo mesma... que rematara de con-
solidar na adolescencia...

Unha vez construida a personalidade, podemos diferenciar diversos tipos de estrutura,
segundo o grao de desenvolvemento de cada unha das tres instancias e o tipo de rela-
cién que estabelecen entre elas... a seguinte figura representa estes tipos e algins dos
seus subtipos...

O tipo 1 é o méis frecuente de todos e desde a perspectiva dinamica clasica chamase-
lle “tipo neurdtico”. Neste, as tres instancias da personalidade existen e estan estrutura-
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das. Os seus subtipos estan en funcion da configuracién dos subsistemas de control e
do estilo defensivo da persoa (mecanismos de defensa mais utilizados), que, pola sta
vez, dependen da fase de desenvolvemento en que comezou a exercerse maior grao de
exixencias sobre a persoa. Ademais, o grao de desenvolvemento do supereu, e en con-
secuencia do resto das instancias, pode variar dentro de cada subtipo, o cal esta condi-
cionado pola cantidade de normas interiorizadas. As personalidades de tipo neurético
caracterizanse pola capacidade de control sobre os seus pulos instintivos (sexuais, afec-
tivos e agresivos), que se pode dar en maior ou menor grao.

Os tipos 2 e 3, denominados respectivamente perverso e psicético, son moito menos
comuns. No tipo 2, o supereu case non existe e/ou esta mal estruturado, os sistemas de
control son escasos e 0s seus subtipos dependen do grao de desenvolvemento do eu e,
en consecuencia, do “tamafio” do id. As personalidades perversas caracterizanse pola
escasa capacidade de control sobre os seus pulos instintivos e pola intolerancia a frus-
tracion, ante a cal responden agresivamente. Pola sua vez, o nivel de consciencia sobre
0 si mesmo e 0s seus actos depende do nivel de desenvolvemento do eu.

No tipo 3, as instancias estabelecen entre elas unha relacién mais “irregular”, no sentido
de que non se trata s6 da amplitude relativa de cada unha delas con respecto as demais
(cousa que ocorre no tipo 1), senén que o supereu e o id, na sUa interaccion, invaden
certas “zonas” do eu, que chega a illar algunha das suas parcelas.

Debemos aclarar que as denominaciéns que se utilizan para os tipos de estrutura da per-
sonalidade “neurdtico”, “perverso” e “psicotico”, poden dar lugar a pensar en certos tipos
de trastorno mental... pero esta identificacion € un erro que debemos evitar. Asi, por
exemplo, é distinto falar de “estrutura neurética” que de “trastorno neurético”: a primeira
das apreciacions fai referencia a un modelo de disposicion e relacion das instancias
entre si, que case sempre esta compensada e permite un desenvolvemento da vida e
das relacions mais ou menos axustado. A segunda refirese a unha situacion de des-
compensacion en que o nivel de conflito entre as instancias supera a capacidade da per-
soa para se defender da angustia que lle produce, ocasionando limitacions da vida e das
relacions de magnitude variabel. Porén, hai que ter en conta que os trastornos da per-
sonalidade, cando se producen, estan en relacion co tipo de estrutura desta... asi, por
exemplo, é moi dificil que se produza un trastorno neurético sobre unha estrutura psico-
tica. Mais ben se déa un trastorno neurético sobre unha estrutura neurética, ou un tras-
torno psicotico sobre unha estrutura psicética.

O tipo de estrutura & o resultado dun proceso de maduracion...

A estrutura da personalidade depende, como vimos, do “tamafio” das instancias, da
organizacion dos elementos que as forman e das interrelacions que establezan entre
eles. Todo isto é o resultado dun proceso de maduracién, que ten lugar dentro dos 14 ou
15 primeiros anos da vida da persoa e que
consiste na construcion dunha serie de sus-
SISTEMAS DE CONTROL... € un subsistema é,
pola stia vez, o resultado da interaccién entre

Un SUBSISTEMA DE CONTROL € 0
resultado da interaccion entre un

INSTINTO do Id, unha HETRgA do un elemento do b (unha pulsion instintiva), un
Supereu que o reprime, e a control do supeEreu (unha norma moral que
repercusion que este conflito ten  supofia unha “prohibicién”, un “permiso”, ou
no eu mesmo un “estimulo”) e a repercusion que isto

tefia no Eu (os termos en que esta correlacion
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de forzas se incorpore & consciencia)... e estes subsistemas de control interno non sé
condicionan a conduta da persoa, sendn que mesmo chegan a afectar o seu xeito de
sentir e de pensar... até o punto de que, en modelos educativos moi rixidos, o supereu
acaba por vetar os propios pensamentos e, en consecuencia, a expresion consciente de
desexos, emocions, etc. Polo tanto, non é necesario que a persoa leve a cabo unha
determinada conduta para sentirse culpabel e angustiada... abonda con que sinta o des-
exo de facela ou pense na posibilidade de levala a cabo!... engadindo con isto novas
represions, co consabido sufrimento persoal que arrastran.

Para explicar mellor a construcion dos subsistemas, tomaremos como exemplo un dos
gue controla a sexualidade: cando se activa o instinto ou PULSION SEXUAL do 1D (pola
accion de estimulos internos e/ou externos), “emerxe” ao ambito consciente e produce-
Se 0 DESEXO SEXUAL, que se expresa coma a apetencia de ter unha relacién sexual con
alguén en concreto... e dependendo das normas que estean internalizadas no SUPEREU
en relacion con este tema, poden ocorrer varias cousas:

« A sexualidade desenvolveuse dun xeito saudabel, sen mais represions cas de res-
pectar as outras persoas e telas en conta para estabelecer as relacions con elas.
Neste caso, 0 desexo “pasa” a censura con éxito e a persoa intentara manter a rela-
cion sexual desexada. Se a destinataria ou destinatario do seu desexo accede, a rela-
cion tera lugar e probabelmente sera satisfactoria para ambas as duas... e se non
accede, a persoa que sente o desexo tentard superar a frustracién dun xeito adapta-
do e 0 menos insatisfactorio posibel... e seguramente o conseguira.

% A sexualidade desenvolveuse sen demasiadas represions, pero non se construiu nin-
gunha norma que lle indique ao suxeito do desexo que debe ser respectuoso coas
demais persoas e ter en conta o0 que queren estas. Neste caso, o desexo pasa a “cen-
sura” e a persoa intentard manter a relacion sexual desexada. Se o consegue, pode
resultar satisfactoria para ela, pero € improbabel que o resulte tamén para a outra, que
seguramente non se sentira tida en conta nas slias apetencias concretas nin nas stas
demandas... e se non o consegue, a frustracion resultara intolerabel e o suxeito actua-
ra agresivamente, porque o respecto pola vontade da outra persoa non forma parte
das stas normas.

« A sexualidade desenvolveuse con moitas represiéns. Neste caso, producirase un con-
flito entre o desexo e a “censura”, que se pode “resolver” de varias maneiras:

- Renunciando a satisfaccion do seu desexo, ao anticipar a culpabilidade e a angus-
tia que lle sobrevirian se o tentase satisfacer, resolvendo a frustracion que se pro-
duce de diversas maneiras, que veremos mais adiante...

- Tentando de satisfacer o desexo igualmente. Neste caso, se conseguise a relacion
desexada, poderia non obter a satisfaccion que busca, dificultada pola culpabilida-
de e, ainda que non fose asi, a angustia e a culpa restarian a gratificacién poste-
rior e a persoa sentiriase mal polo que fixo.

- Por ultimo, se a represion sexual foi moi forte e xeneralizada, poderia mesmo che-
gar a sufocar o instinto e, en consecuencia, impedir que o desexo “emerxa”’ ao
ambito consciente... porque o propio feito de sentilo lle provocaria unha “descarga”
de angustia e de culpa que lle resultaria intolerabel.
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Os sistemas de control producen sufrimento persoal...

Conforme tivemos a oportunidade de comprobar ao longo dos apartados anteriores, o
proceso de construcién dos sistemas de control esta presidido polo sufrimento persoal...

En primeiro lugar, porque o PRINCIPIO DA REALIDADE a que se debe ir acomodando a per-
S0a, supon a FRUSTRACION de moitos dos seus desexos e, en consecuencia 0 ATRASO na
CONSECUCION DO PRACER, OU Mesmo a renuncia a este, na medida en que INTERIORIZA QUE
A SATISFACCION DALGUNHAS DAS SUAS NECESIDADES IMPLICA UN DISPRACER MOITO MAIOR, QUE E
A PERDA DO AMOR DA SUA NAI... € en segundo lugar porque a AGRESIVIDADE que Se expre-
sa como resposta ante a frustracion tamén resulta reprimida, polo mesmo procedemen-
to...

En suma, se a frustracion dos desexos resulta penosa, a sia consecucion chega a resul-
tar intolerdbel pola carga de angustia e culpa que leva consigo... 0 mesmo ocorre coa
liberacion do pulo agresivo... e a nena ou 0 neno chegan a sentirse moi mal cando sen-
ten, pensan ou fan aquilo que interiorizaron que non deben (incluindo a sua resposta
agresiva ante a frustracion)... e tamén cando non senten, non pensan ou non fan aquilo
gue consideran que deben...

Pero todo este sufrimento persoal que acompafia o proceso de maduracion adoita estar
compensado por outra serie de vantaxes, fundamentalmente pola valoracién e acepta-
cién que se recibe “a cambio” da renuncia... sempre e cando as expectativas e as prohi-
biciéns que se van interiorizando non sexan desproporcionadas, cousa que tamén pode
ocorrer...

Neste sentido, o proceso de socializacion e de crecemento das nenas e dos nenos pode
responder a un esquema de proteccion e seguridade fisica, de situar os limites do com-
portamento para non invadir &s e aos demais, e mesmo de construir a colaboracion e a
solidariedade... se isto € asi, as compensacions afectivas que se obtefien a cambio son
substancialmente superiores ao dispracer causado pola frustracién e permiten un crece-
mento saudabel e feliz...

Porén, é frecuente que o aparato normativo estea lastrado por unha serie de contidos
gue non responden a un obxectivo de maduracion integral...

% Porque os vetos que se pofien para a proteccion fronte aos perigos non estan axus-
tados, ou mesmo estan substituidos por esquemas de sobreproteccion que dificultan
o desenvolvemento da confianza basica e da seguridade no si mesmo...

« Porque as prohibicions responden mais a normas e tabus culturais que a propia nece-
sidade de construir os limites adaptados & socializacién, o cal dificulta o desenvolve-
mento das capacidades necesarias para a autorrealizacion (curiosidade, exploracion,
descubrimento, etc.)

# Porque as expectativas son demasiado grandes e interrompen a construcion dos pro-
pios desexos, dando lugar a relacions de dependencia que dificultan a construcion de
proxectos de vida propios...

« Porque as normas non estan claras e, en consecuencia, as exixencias, as sancions e
as gratificacions estan mais en relacion co estado emocional das persoas adultas que
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coa correccion ou incorreccion do comportamento, o cal xera unha fonda insegurida-
de e abatemento na nena ou no neno, que non saben o que han facer para compra-
cer as persoas gque son importantes na sla vida e, en consecuencia, conseguir que
0s queiran...

En suma, e sexa cal fose o caso, ao longo do proceso de se converter en persoa, 0s Sis-
temas de control van dando lugar a que determinados desexos, emociéns, pensamen-
tos e comportamentos lle produzan ao suxeito unha dose de angustia e/ou de culpabili-
dade intolerabeis, fronte ao cal vai desenvolvendo unha serie de mecanismos de pro-
teccién que lle permiten aliviar o sufrimento...

Os mecanismos de defensa do eu son o noso sistema de proteccion psi-
coloxica fronte ao sufrimiento...

Os mecanismos de proteccion a que nos referiamos no apartado anterior chamanse en
psicoloxia “MECANISMOS DE DEFENSA DO EU” e, conforme diciamos anteriormente, son pro-
cedementos que utilizamos as persoas para nos protexer daquilo que nos resulta intole-
rabel e nos produce angustia, culpa, etc.

As persoas adultas temos un estilo defensivo particular, entendido este coma o uso dun
conxunto de mecanismos caracteristico en cada unha de nos. Este estilo é o resultado
dunha CONSTRUCION INCONSCIENTE, que comeza no momento das primeiras exixencias e
da ameaza de perda do amor que estas implican, e continda ao longo de toda a infan-
cia, durante a cal se van incorporando novos recursos protectores a medida en que o eu
se vai desenvolvendo e as slas capacidades aumentan.

O primeiro dos mecanismos de defensa € a REPRESION, que consiste no “envio” ao sub-
consciente de todo aquilo que nos resulta intolerabel... Nestes termos, cada vez que
unha frustracién resulta eficaz, o cal sucede cando leva consigo unha mensaxe de des-
amor, a nena ou o neno sofren... e acaban por interiorizar que o instinto ou o desexo que
resultaron frustrados “son malos” e rexéitanos, porque lles fan sentir culpa e angustia...
Para resolvela, logran sufocalos no subconsciente e, na medida en que non os senten
ou non os saben, evitan o sufrimento.

A represion é, polo tanto, un proceso continuo, a través do cal mantemos fora do pen-
samento todo aquilo que nos produce angustia, pero que hai que manter activo perma-
nentemente para cada un dos elementos intolerabeis, xa que estes tenden a “emerxer”
espontaneamente, até que resultan definitivamente sufocados... cousa que non sucede
con frecuencia, ou porque non se logra a represion definitiva, ou porque a tension inter-
na que se acumula é tan importante que atopa algunha via para ser liberada...

En calquera caso, cando a represion fracasa, habilitanse outros mecanismos de defen-
sa coa mesma finalidade e destes, os mais frecuentes durante a infancia son:

A IDENTIFICACION, baseada no desexo de ser globalmente coma o modelo, que é a persoa
coa que se identifica... Ten a sUa orixe na percepcién do amor que se produce cando res-
ponde as expectativas da sua familia. Asi, é frecuente que o neno interiorice que o que
se espera deles é que sexa coma seu pai, € a nena interioriza que se espera que sexa
coma sla nai... e como responder a estas expectativas supon un certo garante de amor,
desenvolve o desexo de ser coma eles, que pola sua vez identifica con facer as mesmas
cousas e, mais adiante, con pensar nos mesmos termos ou sentir as mesmas cousas...
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Este mecanismo permanece habil durante toda a vida, ainda que vai adquirindo carac-
teristicas mais complexas a partir da adolescencia.

O DESPRAZAMENTO, que consiste en “reorientar” un instinto, un desexo ou un pensamen-

to inaceptébel sobre un obxecto cara a outro obxecto distinto, mais aceptabel. Habilitase

con frecuencia para aliviar a culpabilidade que suscita a resposta agresiva. Por exemplo,

durante a infancia, o nacemento dunha irma ou

Unha fobia é un dun irman poden facer percibir o desamor da nai,

desprazamento da angustia que _E}demals non se pon en relguc')n_coa trans-

cara a un obxecto e consegue gresion da norma nin expectativa nlngunhas...

aliviar o sufrimento, que s6 isto produce u_nha tremendg fru_stramon_ ea cop-

! . seguinte agresividade cara & nai... pero isto resul-

reaparece en presenza do dito talle intolerabel, polo que esta se reorienta cara a

obxecto irma ou o irman, ou cara a outra persoa do con-

torno, o cal lle permite aliviar a tension e a angus-

tia, sen tanto sentimento de culpa... Este desprazamento pode ser ainda mais adaptado

e orientarse cara a obxectos materiais do medio, o que da lugar a FoBIAs (relativamente

frecuentes en determinados momentos da infancia, ainda que tamén poden existir a cal-

quera idade), e & maior parte dos MeDOs “irracionais” (non debidos & proximidade de peri-
gos reais) que temos ao longo da nosa vida.

Outro procedemento defensivo bastante habitual € a REGRESION, que se produce ante
algun tipo de separacion traumatica e que consiste en volver ou “regresar’ a unha etapa
de desenvolvemento anterior, que emula a través de condutas propias da época en cues-
tion. Podemos facer uso do exemplo anterior (percepcién do desamor da nai ante o
nacemento dunha irmé ou irmén), ou doutras situacions con idéntica implicacion emo-
cional, como poden ser un ingreso hospitalario, ou mesmo os comezos no xardin de
infancia ou na escola. En todos estes casos, a nena ou 0 neno séntese desprotexido,
sente a angustia de separacién e sente, en definitiva, un fondo malestar, que os leva a
“querer que todo volva a ser coma antes”... e a mente infantil “logra” volver para atras
emulando cousas que facia en etapas anteriores... asi, pode volver a facer pis na cama,
chupar o dedo, usar unha linguaxe mais infantil... Con isto a nena ou o neno séntense
mais seguros e alivian a angustia.

Tamén existe a posibilidade de somATIZAR a angustia, que consiste en convertela nun sin-
toma fisico, ante a imposibilidade de aliviala por outros procedementos... Durante a
infancia, son frecuentes as dores de barriga, os vomitos, as alteracions respiratorias,
etc., en resposta a situacions de sufrimento psiquico de diverso tipo, todas elas relacio-
nadas coa angustia ou a culpabilidade.

Outro mecanismo bastante comun durante a infancia é a eviTacion, que adoita funcionar
frecuentemente xunto coa NEGOCIACION.A evitacién consiste en “escapar” da fonte de
angustia, distraendo asi a atencién e mantendo féra do alcance do pensamento o esti-
mulo que produce... e, cando isto non € posibel, habilitase o recurso de negar a exis-
tencia do dito estimulo, ou a stia capacidade para provocar o malestar. Volvendo ao
exemplo do trauma que pode causar a vivencia do desamor da nai, como consecuencia
do nacemento dunha irma ou un irman, o neno ou a nena pode evitar falar da existencia
do “intruso” ou da “intrusa”, desviando a conversa cando alguén lle pregunta, propofien-
do un xogo cada vez que alguén se achega e facendo, en definitiva, 0 necesario para
gue non lle acorde que existe... e cando isto non é posibel, cousa que ocorre con fre-
cuencia pola insistencia das persoas do contorno, acaba por negar a existencia mesma
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ou o dispracer que esta lle provoca con expresions como “eu non tefio irmas”, ou ben “a
min non me pasa nada por ter unha irma”.

Tamén adoita resultar eficaz a FORMACION REACTIVA, que consiste na habilitacion de com-
portamentos (e mais adiante de actitudes) exactamente opostos aos sentimentos intole-
rabeis. As nenas e os nenos poden facer uso deste mecanismo a partir do desenvolve-
mento da sla capacidade para a representacion simbdlica que, conforme se comentou
no capitulo correspondente, se produce aproximadamente a partir dos 3 anos. Isto per-
mitelles utilizar o xogo para representar experiencias vividas e mesmo mudar o impacto
emocional que lles causaron converténdoas en agradabeis. Asi, por exemplo, se a slia
mama se enfadou con ela porque non quixo comer, pode xogar cunha boneca, que
representa a unha nena & que a stia mama lle di que coma (a nena fai o papel da sta
mama) e, como esta non quere comer, a sUa mama séntase ao seu lado e céntalle un
conto mentres lle da ela mesma a comida... e na medida en que esta representacion é
real para ela, logra aliviar a angustia.

A COMPENSACION, pola sua vez, permite aliviar a culpa e a inferioridade. Asi, en ocasions,
as nenas e 0s nenos non se senten quen de cumprir as normas €, sobre todo, de satis-
facer as expectativas depositadas sobre eles e, nestes casos, a angustia e a culpa
sobrevefien acompafiadas de sentimentos de inferioridade, que “compensan” desenvol-
vendo ao maximo outros comportamentos, que son quen de levar a cabo. Por exemplo,
cando unha nena ou un neno interiorizan que a sua familia espera deles que destaquen
no deporte, e non se senten quen de realizar con éxito as actividades deste ambito,
pédense sentir angustiados e culpabeis por torpes, ou por indtiles, e tentar compensar
este defecto co desenvolvemento da sua habilidade para o debuxo, para asi ter “algo que
ofrecer” e facerse merecedores do carifio e da aceptacion.

Noutras ocasions, 0 RITUAL, ao cal acompafia 0 PENSAMENTO MAXICO, resultan eficaces
para lograr o alivio. Isto sucede, por exemplo, cando hai sentimentos de culpa e estes
producen pensamentos intrusivos que obsesionan a nena ou 0 neno, con construcions
coma “a mifia mama vaille pasar algo malo” ou “a mifia mama non vai volver mais” e “isto
€ porque eu son mala”, ou “porque non lle fixen caso”... Nestes casos, habilita a posibi-
lidade de compensar o que fixo a través da representacion dunha accion que lle resulte
dificil ou penosa, conseguindo asi redimir a falta e, en consecuencia, que a sta nai volva
e non lle pase nada malo. Os tipos de ritual poden ser moi diversos e con diferentes
graos de elaboracién, por exemplo, contar até 20 sen respirar, meter e sacar a cabeza
da auga catro veces seguidas sen interrupcion, darlle un bico & sta mama cada vez que
entre ou sae da casa... ou algo mais estruturados e complexos, que se empregan algo
mais adiante, como dar un saltifio cada catro pasos, non pisar as xuntas das lousas do
chan cando vai camifiando, etc.... En calquera caso, tefien o valor de “neutralizar” o pen-
samento intrusivo, igualmente maxico e, en consecuencia, aliviar a dor. Na medida en
gue un ritual tefia “éxito”, tende a repetirse en idénticos termos cada vez que se produ-
ce a angustia ou a ameaza da mesma.

Algo mais avanzada a etapa infantil, tamén comezan a habilitarse outros mecanismos de
defensa, que nesta fase estan relativamente pouco estruturados e que se van facendo
mais complexos co paso do tempo:

A PROXECCION, que consiste en atribuir a outras persoas aquilo que nos resulta intolera-
bel, tentando asi situalo féra de nds. Nos seus comezos, realizase a través do xogo sim-
bélico, igual que o desprazamento, e ten por obxecto aliviar a culpabilidade polo incum-
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primento das normas e das exixencias. Pouco a pouco vaise estruturando cara a xestio-
nar a culpa e a angustia producida pola presenza de desexos, emociéns e trazos perso-
ais non permitidos polo supereu, e permite deixar de atribuilos & propia persoa e obser-
valos con insistencia noutras. Por exemplo, un neno ao cal “non se lle permite chorar”
pero chora con frecuencia por diversos motivos, pode representar a través do xogo que
guen chora é un comparfieiro do cole... algo mais adiante, comeza a lle botar a culpa das
pelexas aos demais, na medida en que constrie que foron estes 0s que provocaron e/ou
comezaron a pelexa... cando chega a adolescencia, este neno non tolera un determina-
do trazo seu, por exemplo a violencia. Isto levarao a identificar esta violencia con deter-
minados comportamentos que el non leva a cabo, e isto permitelle observalos con fre-
cuencia nos demais, aos cales dirixe a sUa intolerancia... mentres tanto, el mesmo pode
expresar a violencia a través doutro tipo de condutas sen sentir demasiada angustia por
isto.

A INTROXECCION, que consiste xustamente no oposto a proxeccion. Neste caso, tende a
interiorizarse trazos intolerdbeis doutras persoas. Ten un valor simbélico ou “maxico”, no
sentido de que a interiorizacion de trazos dunha persoa amada permite conservala (non
perdela), e asi evitar a angustia que isto produciria... e se a persoa é temida, permite
“mantela baixo control” e evitar o perigo que supon. Tamén € un xeito de xestion da agre-
sividade, cando esta resulta sistematicamente reprimida e a tension acumulada se volve
contra o si mesmo. Por exemplo, interiorizanse os trazos da nai, o cal permite, por un
lado, tela sempre consigo e, polo outro, anticipar a stia conduta represora, podendo pre-
vila... ou envorca cara ao si mesmo a agresividade, que se expresa inicialmente a través
de condutas autolesivas (dar golpes coa cabeza contra a parede ou golpeala cun xogue-
te no curso dunha perrencha).

Tanto a proxeccion como a introxeccion implican o uso doutro mecanismo, moi rudimen-
tario a esta idade: a RACIONALIZACION, que consiste no uso do pensamento para diminuir
a angustia. Isto non se dé até os 6 ou 7 anos, idade en que comeza a desenvolverse a
capacidade para pensar... € non adquire complexidade até os 12 ou 13 anos, cando
comeza a desenvolverse a capacidade para pensar en abstracto, ao estilo adulto.

Na mesma lifia que o desprazamento, visto anteriormente, esta a SUBLIMACION, que non
se produce até pasados uns anos, mesmo preto da preadolescencia ou da adolescen-
cia. Esta consiste na derivacion das pulsions sexuais e tamén das agresivas cara a un
fin diferente da obtencién dos praceres primarios. Este fin, “autorizado” ou mesmo
“incentivado” polo supereu, converte un desexo inaceptabel en algo estimabel e, polo
tanto, permite liberar a tension interna acumulada sen que isto desencadee a angustia
ou a culpa. Por exemplo, podese sublimar o desexo sexual a través da actividade fisica
ou filantrépica... ou pédese sublimar o pulo agresivo “combatendo o mal” (a inxustiza, a
perversion, etc.)

Poderiamos dicir que estes mecanismos son algo asi coma o sistema
inmunitario do ambito psicoloxico...

Conforme puidemos ir comprobando ao longo da descricion dos mecanismos de defen-
sa, tanto a sla construcién coma o seu activamento son inconscientes. Isto quere dicir
gue se desenvolven nun plano ao cal a persoa non ten acceso, sobre todo porque no
momento en que comezan a habilitarse non o permite o seu grao de maduracion cogni-
tiva. Asi, resulta doado comprobar que unha nena ou un neno non € consciente de que
esta evitando ou negando un conflito, ou que esta volvendo ao seu contrario unha expe-

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual



riencia desagradabel (formacion reactiva), ou que esta proxectando ou desprazando... e
moito menos que esta reprimindo.

Conforme avanza o tempo e a idade, os mecanismos de defensa “que dan resultado”, é
dicir, que permiten aliviar o sufrimento, son incorporados ao mundo psiquico e vanse
consolidando. Ao chegar & adolescencia, desenvélvense os Ultimos, que dependen da
capacidade para pensar en abstracto, pero que son igualmente inconscientes e todo isto
acaba por configurar o estilo defensivo do individuo... Asi, hai persoas en que é caracte-
ristica a evitacion e a somatizacion, hai outras que utilizan maiormente a racionalizacion
e a ritualizacion... etc.

Os mecanismos de defensa pddense activar por un conflito interior, cando emerxe algin
pulo instintivo prohibido polo supereu, ou por un estimulo exterior, que activa un pulo
interno (por exemplo sexual ou agresivo), ou que trae ao consciente algo intolerabel (por
exemplo, unha calidade oposta ao ideal do eu que fora desprazada da consciencia), ou
que nos quere facer ver algo que non estamos preparadas para descubrir.

En suma, podemos dicir que, en moitos aspectos, os mecanismos de defensa do eu
constitien o noso “sistema inmunitario psicoléxico”... e da mesma maneira que o siste-
ma inmune bioléxico defende o noso corpo fronte a entrada dalgun axente externo (un
virus, unha bacteria ou unha substancia quimica), ou ben fronte ao desenvolvemento,
igualmente invasivo, de calquera proceso interno (un tumor, por exemplo), o sistema
defensivo do eu protéxenos ante a angustia e a culpa que se produce por estimulos exte-
riores ou polos conflitos internos... e que, se non puidesen ser controladas, terian efec-
tos devastadores para a nosa mente... e senén, non hai mais que ver os cadros de enfer-
midade mental que se producen cando fracasan no seu cometido...

Outra similitude entre ambos os dous sistemas é que producen unha serie de “efectos
secundarios”... que non son precisamente desexabeis. Asi, da mesma maneira que o
proceso de defensa bioléxico pode producir febre, malestar, dor e mesmo destrucion dal-
guns elementos sans dos tecidos afectados, os mecanismos de defensa poden dar
lugar, por exemplo, a perturbacions do benestar mental causado polas ideas obsesivas,
a limitaciéns na calidade de vida causadas pola construcion de fobias cara a obxectos
ou situacions comuns no noso medio, a malestar fisico causado pola somatizacion... etc.

Para rematarmos esta analoxia, da mesma maneira que algunhas veces 0 noso sistema
inmune pode sufrir certas disfuncions, como a hipersensibilidade cara a axentes non pre-
xudiciais, que lle fai reaccionar contra eles producindo efectos non desexabeis (ALER-
XIAS), ou mesmo contra compofientes do propio organismo, que lle fan reaccionar con-
tra estes até o punto de destruilos (ENFERMIDADES AUTOINMUNES), os mecanismos
de defensa tamén se poden activar inadecuadamente: supofiamos, por exemplo, que
unha persoa é moi susceptibel aos estimulos externos e calquera cousa que lle digan ou
gue lle fagan lle resulta invasiva... pois neste caso activard os seus mecanismos de
defensa con demasiada frecuencia, o cal lle suporda moitas limitaciéns na sta vida de
relacion, como consecuencia do cal tera dificultades para conseguir a satisfaccion das
slas necesidades afectivas e sufrira, en definitiva, as consecuencias dos “efectos secun-
darios” dos ditos mecanismos, sen obter demasiados beneficios...

Polo tanto, podemos falar de dous sistemas de defensa paralelos na sta orixe e no seu
desenvolvemento: O SISTEMA INMUNITARIO, que nos protexe no ambito bioldxico, e
OS MECANISMOS DE DEFENSA DO EU, que nos protexen no ambito psicoléxico. Polo
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tanto, a sUa existencia € imprescindibel para a vida... ainda que non sempre se constrd-
en dun xeito adaptado... e a educacién pode influir no seu modelo de construcién: por un
lado, tentando propiciar que as nenas e 0s nenos se sintan culpabeis e angustiados con
demasiada frecuencia, o que diminuira a frecuencia con que se ven obrigados a defen-
derse e, por outro lado, axudando a construir un estilo defensivo adaptado, coa maiores
beneficios e 0 menor custo subsidiario posibel... pero de todo isto falaremos no capitulo
correspondente a estratexia de intervencion...

En resumo, a personalidade & un complexo sistema de elementos, que se
relacionan entre si e que se ubican dentro do ambito consciente...ou do
inconsciente...

En efecto, podemos resumir o dito até agora nos seguintes termos: no periodo perinatal,
0 I é o Unico elemento da personalidade. E totalmente inconsciente... e, pouco a pouco,
na medida en que se desenvolven as competencias cognitivas, comeza a configurarse o
EU e, polo tanto, o nivel de consciencia e, pola stia vez, no proceso de internalizacion das
normas que constitlen o SUPEREU, vanse almaceando novos elementos no subconscien-
te... e da relacion de forzas entre os pulos instintivos do id e as prohibiciéns do supereu
xorde o conflito, e o sufrimento que produce lévanos a habilitar os mecanismos de defen-
sa que, pola sta vez, tamén se ubican no subconsciente, en gran medida... Todo isto
Iévanos a resolver a seguinte cuestion: que é consciente e que é inconsciente, den-
tro da personalidade?...

Partimos da base de que os contidos do b (necesidades pri-
mitivas e pulos instintivos de tipo sexual, agresivo e afectivo),
continlan sendo subconscientes igual que o eran na sla
orixe, ainda que parte deles poden ter unha expresion cons-
ciente en forma de desexos. Por outra parte, os contidos do
EU son esencialmente conscientes, ainda que poslUen un
SUBSTRATO SUBCONSCIENTE, na medida en que estan vincula-
dos con elementos do mundo instintivo (por exemplo, os des-
exos e certas emocions), do mundo das normas de control interno (por exemplo, as
crenzas subxectivas e algunhas outras emocions), e dos mecanismos de defensa que
habilita para protexerse ante isto. No que se refire ao supereu, a maior parte dos ele-
mentos que o forman non son conscientes, ainda que moitos deles o foron na sua orixe,
conforme se viu nos apartados anteriores.

O inconsciente ou
SUBCONSCIENTE esta
formado polo b, 0
SUPEREU € 0
SUBSTRATO dalguns
elementos do Eu

Por outra parte, debemos considerar que as persoas, utilizando as nosas capacidades,
podemos ter acceso a cofiecer algins elementos do subconsciente e, a partir deste
momento, pasan a ampliar o ambito consciente... e

O PRECONSCIENTE € unha estes elementos configuran unha instancia funcional
parte do subconciente a chamada o PRECONSCIENTE... Poderiamos dicir que se

gque podemos ter acceso... trata dunha instancia “de transicion”, no sentido de
e isto axuidanos a construir que esta formado por contidos potencialmente cons-
0 benestar cientes, pero que non o son mentres non se tefia

acceso a eles a través do cofiecemento... ainda que
tamén pode ocorrer ao reveés, no sentido de que, mediante a represion, podemos “enviar”
a esta instancia unha serie de contidos que eran conscientes na sla orixe... e isto oco-
rre ao longo de toda a vida das persoas.
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Con caracter xeral podemos LOCALIZAR NO PRECONSCIENTE unha gran parte do contido do
SUPEREU: tratase das normas e trazos do ideal de eu que constitien o substrato da
angustia, da culpabilidade e de moitos dos nosos medos... Tamén se sitlan no precons-
ciente parte dos contidos do b, concretamente as necesidades afectivas e sexuais, e as
pulsions agresivas, estas Ultimas substrato de emocions coma o enfado e a célera. Por
ultimo, localizanse no preconsciente os contidos e a estrutura dos mecanismos de
defensa do Eu, substratos das crenzas e de certas normas de conduta.

Consideramos importante estabelecer a existencia do preconsciente e dos seus contidos
xa que, na medida en que tefiamos acceso a cofiecer a orixe da angustia, da culpa e dos
medos, situados no preconsciente superyoico, poderemos relativizar a sla importancia
e, en consecuencia, diminuir a sda intensidade, o que nos permitira desbloquear algins
dos desexos sufocados no preconsciente do id, e ampliar e flexibilizar as nosas pautas
de comportamento en direccion de satisfacelos, aumentando o noso grao de benestar.
Ademais, diminuird a necesidade de utilizar certos mecanismos de defensa e, en con-
secuencia, levar a cabo comportamentos mais adaptados ao logro da satisfaccion e do
benestar.

Para aclarar un pouco esta cuestion, utilizaremos 0 mesmo exemplo que en apartados
anteriores sobre o control da actividade sexual: unha persoa que estivo suxeita durante
a infancia a unha excesiva represion da sla sexualidade, pode acabar por sufocar o seu
instinto e inhibir o seu desexo (REPRESION), construir a crenza subxectiva de que “a
sexualidade é mala en esencia: sucia, perigosa, degradante...” (RACIONALIZACION DES-
ADAPTADA) € COMO consecuencia:

= Non levar a cabo conduta sexual ningunha, o cal non lle permitira liberar a enerxia
xerada pola activacion do seu pulo instintivo, acumulando unha dose de tension inter-
na que acabaréa por ocasionarlle unha serie de problemas, mesmo fisicos (somATIZA-
CION).

= Ter relaciéons sexuais igualmente, porque construiu unha ideoloxia que indica que
estas son beneficiosas, ou cedendo & presion do seu grupo (no cal se valoran as rela-
ciéns sexuais), ou para satisfacer os desexos da sUa parella. Estas relaciéns dificil-
mente seran satisfactorias, ao ter bloqueada a via de obtencion de pracer, asi que
acumulara a tension interna igual que no caso anterior e ademais probabelmente se
sentira culpabel e angustiada (neste caso sen saber moi ben de que), e mesmo des-
valorizada como persoa, ao estar facendo algo que non desexa s para compracer 0s
demais... con todas as repercusions para 0 seu benestar que isto implica.

F 3

59

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual



60

Se esta persoa ten a oportunidade de cofiecer os elementos e a estrutura do subsiste-
ma que a cohibe, probabelmente o podera reconstruir noutros termos e, en consecuen-
cia, desbloquear a via do desexo e gozar da sUia sexualidade en termos mais sauda-
beis...

Todo isto indica que a ampliacion do campo da consciencia, incorporando elementos do
PRECONSCIENTE, axuda a resolver conflitos e a construir o benestar... pero ainda resulta
mais beneficioso se estes subsistemas non se incorporan a el nos termos anteditos
durante o proceso de desenvolvemento... e a educacion ten un papel fundamental en
calquera dos dous supostos... pero nisto entraremos mais adiante.

O xénero como subsistema da personalidade...

Queremos dedicar un capitulo monografico ao tema do xénero, a slia construcion, as
chaves de desigualdade que implica e as repercusions que estas tefien para as perso-
as, porque € un dos eixes vertebradores da nosa proposta, conforme se estabeleceu
desde o comezo deste texto... Asi, a orientacion da intervencion, desde a perspectiva de
xénero, ten por obxecto diminuir as ditas chaves de desigualdade, que distorsionan as
relacions entre as persoas e provocan sufrimento... e todo isto comporta a necesidade
dunha minima abordaxe tedérica do asunto.

Comezaremos intentando estabelecer o significado de certas expresions utilizadas
comunmente, ainda que poucas veces homoxeneizadas no seu contido entre a xente
gue as utilizamos. Estas son:

“XENERO” E “ROL DE XENERO”:

A palabra “xénero” ten diversos significados, pero un dos mais estendidos no uso é o
de “conxunto de seres de caracteristicas comuns”. Polo tanto é un criterio de clasifi-
cacion de multiples aplicaciéns. No caso que nos ocupa, vale para estabelecer dous
modelos de funcionamento persoal, que implican xeitos de sentir, de pensar e de
actuar: o feminino e o masculino...

Pola sua vez, a palabra “rol” utilizase para denominar un “papel a desempefiar”.
Concretamente, o “rol de xénero” implica o conxunto de peculiaridades que confi-
guran cada un dos dous modelos (feminino e masculino), que implican xeitos de sen-
tir, de pensar e de comportarse nas distintas situacions da vida.

“PERSPECTIVA DE XENERO" :

O termo “perspectiva” refierese a “Optica con que se mira”. Neste caso, a “perspecti-
va de xénero” é un punto de vista para a andlise das actitudes das persoas segundo
o seu rol de xénero. Esta perspectiva é especialmente importante cando a analise ten
por obxecto averiguar as implicaciéons do xénero nas relaciéns interpersoais, xa que
nos axuda a descubrir as chaves de desigualdade que estas encerran... e polo tanto
a corrixilas, aplicando as pautas educativas adecuadas. En consecuencia, € a que uti-
lizaremos aqui para orientar a compresion tedrico-practica da nosa proposta de inter-
vencion.
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A perspectiva de xénero implica ter en conta algunhas consideracions de
caracter xeral...

Antes de entrar polo mitdo na construcion dos roles de xénero e na andlise dos trazos
gue os caracterizan, debemos ter en conta unha serie de consideracions de orde xeral:

|. O xénero e o sexo son dous criterios de clasificacién distintos, que non se deben
confundir... pero que se confunden con frecuencia...

% O sexo é algo innato e permite clasificar seres da mesma especie atendendo a un
conxunto de cacteristicas bioloxicas, coma o aparato xenital, algunhas hormonas e
certas peculiaridades anatémicas condicionadas por estas (anchura dos hombros,
da pelve e do térax, distribucion do pelo corporal, etc.). Polo tanto, o sexo non ten
implicacions psicoloxicas nin relacionais ningunhas.

« O xénero, pola sua vez, é algo adquirido, como resultado da construcién e desen-
volvemento dunha serie de trazos psicoléxicos “incrustados” na personalidade, que
determina finalmente a existencia de dous conxuntos diferentes de competencias...
e tamén de limitacions: 0S ROLES DE XENERO.

O proceso de construcion do rol de xénero comeza a partir do nacemento, e ai se
sitUa a orixe da sta confusion co sexo, na medida en que o desenvolvemento das cali-
dades especificas do rol feminino se lle inducen as nenas e as do rol masculino aos
nenos. Asi, tanto unhas coma 0s outros, acaban por interiorizar as exixencias e as
expectativas que se lles impofien fundidas coa suUa realidade sexual. Asi, a identida-
de sexual (saberse e sentirse muller ou home) fica impregnada polos trazos de xéne-
ro (a identidade da muller implica feminidade e a do home masculinidade).

Como consecuencia, sexo e xénero acaban por ser apreciados coma un todo case
indisolubel, que dificulta a diferenciacién entre as calidades bioloxicas innatas e as
psicosociais adquiridas e, polo tanto, o control e a correccion dos factores de des-
igualdade.

2. Ainda diferenciando sexo e xénero, existe unha tendencia & identificacién entre
muller e feminino, e home e masculino... e isto non sempre é correcto. Sen prexu-
izo de entrarmos nesta cuestion polo mitdo mais adiante, temos que sinalar que hai
determinadas circunstancias que condicionan un desenvolvemento esencialmente
masculino nalgunhas mulleres e esencialmente feminino nalgins homes... e tanto
unhas coma outros tenden a non ser conscientes desta cuestion, xa que lles resulta
intolerabel, ao non corresponder co seu ideal de eu e protéxense contra isto habili-
tando diversos mecanismos de defensa... e “non saber” cal é o seu rol impidelles o
cambio...

3. Por dltimo, debemos diferenciar un terceiro concepto: a orientacion sexual, esen-
cialmente distinto do xénero... e por suposto do sexo. Conforme vimos no capitulo “A
sexualidade e as stas dimensiéns”, a orientacion sexual ten que ver co obxecto cara
ao cal se dirixe o desexo sexual. Se o obxecto do desexo é do mesmo sexo ¢ suxei-
to falamos de orientacién homosexual e se é de distinto sexo falamos de orientacion
heterosexual... e calquera das duas orientacions se pode dar entre as mulleres e entre
os homes... e cada un dos membros da parella desempefia un rol de xénero femini-
no ou masculino, sexa cal for o seu sexo e a orientacion do seu desexo.
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Os contidos dos roles de xénero e a stia repercusion nas relacions inter-
persoais...

Estabelecido que os roles de xénero son o produto dunha construcién que ten lugar
durante a infancia, que esta determinada polo modelo educativo e que este, pola sta
vez, esta suxeito a influencia dos valores sociais e culturais, cOmpre agora determinar
cales son as caracteristicas que os diferencian entre si... e isto € unha cuestiéon de con-
tidos.

Tradicionalmente véfiense estabelecendo unha serie de asociaciéns entre os roles de
xénero e diversas calidades afectivas, cognitivas e condutuais, que se lle atriblen a cada
un dos modelos. Asi, polo regular, considérase que as mulleres (e, polo tanto, o rol femi-
nino co cal se adoitan identificar) tefien pouco desenvolvidas as capacidades instrumen-
tais, son emocionalmente sensibeis, submisas, discretas, abnegadas, inseguras, depen-
dentes, moito mais vinculadas co ambito doméstico que co social, pouco ambiciosas no
seu desempefio profesional e cunha serie de afeccidons acordes con todos estes trazos.
Pola contra, os homes (e, polo tanto, o rol masculino co cal se adoitan identificar), tefien
esencialmente desenvolvidas as capacidades instrumentais, son emocionalmente pouco
sensibeis, autoritarios, egocéntricos, seguros, independentes, moito mais vinculados co
ambito social que co doméstico, ambiciosos no seu desempefio profesional e cunha
serie de afeccions acordes con todos estes trazos...

Efectivamente, moitas destas caracteristicas corresponden coa realidade (ao menos até
certo punto) e nesta medida marcan as diferenzas entre 0s xéneros... pero unha cousa
€ a diferenza e outra moi distinta a desigualdade...

A diferenza (ou diversidade) marca dous estilos de sentir, de pensar e de facer distintos,
que non so6 carecen de connotaciéns negativas para as relacions interpersoais, senon
gue até poden resultar beneficiosas na medida en que supofien pluralidade e comple-
mentariedade...

A desigualdade, pola stia vez, parte da consideracion dun modelo superior... e outro infe-
rior, e isto implica que, mentres o superior se sente e se sabe mais valorado, ten mais
recursos para satisfacer as necesidades de autorrealizacién e goza de diversos privile-
xios, o inferior se sente desvalorado, ten serias dificultades para autorrealizarse e ve
menoscabados os seus dereitos.

Traducindo todo isto & realidade cotia, mentres que un grupo goza de prestixio e reco-
flecemento, ten acceso ao éxito social, pode escoller entre un amplo abano de posibili-
dades profesionais... entre outras cousas porque non se sente obrigado a facer fronte a
responsabilidades domésticas nin familiares, ou a compromisos afectivos que limiten a
sUa “independencia”, o outro grupo débese facer cargo das responsabilidades domésti-
cas e familiares, cargar coa maior parte do coidado das relacions, “tirando por elas” para
gue se mantefian... e, nesta medida, ve limitado o seu acceso ao ambito social e profe-
sional... e escasas veces se sente valorado polo que fai...

Asi as cousas, parece que a gran cuestion pendente é corrixir a desigualdade... e para
isto é imprescindibel identificar, por un lado, cales son as suas chaves e, polo outro,
cémo e en virtude de qué se constrien, xa que so asi poderemos desefiar as medidas
correctoras oportunas...
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As chaves de desigualdade constriense e incristanse na personalidade
de xénero...

Comezaremos por sinalar que a construcion da desigualdade parte da existencia de
dous modelos de xestién da FRUSTRACION e da AGRESIVIDADE que se produce como res-
posta ante ela...

No modelo masculino, o pulo agresivo que se libera como resposta ante a frustracion
reprimese moito menos (...ou conséntese moito mais) que no modelo feminino. Noutras
palabras, aos nenos permiteselles ser moito mais agresivos que as nenas, xa desde a
infancia, e mesmo se lles chega a incentivar a agresividade:

= Os nenos reciben moi poucas veces mensaxes de reprobacion cando rompen algo no
curso dunha perrencha ou cando se pelexan, o modelo de xoguetes que utilizan
fomentan as representacions agresivas (guerra, asalto, destrucion...) e os seus mode-
los de identificacion (tanto familiares como sociais) son agresivos. Ademais, espéra-
se deles que respondan as provocacions, que se “defendan” cando se meten con
eles... e que defendan as nenas cando se meten con elas...

= As nenas, pola sta vez, reciben constantes mensaxes de reprobacion cando liberan
a sua agresividade, tefien “prohibidas” as pelexas, os xoguetes non facilitan a repre-
sentacion agresiva, que mesmo é reprimida cando se produce no curso do xogo, € 0S
seus modelos de identificacion, tanto familiares como sociais, caracterizanse pola
contencioén da agresividade. Ademais, espérase delas que non se metan en lios, que
“aguanten” cando se meten con elas (...ou que lle pidan axuda a seu irman)...

A interiorizacién de todas estas normas e expectativas xera dous tipos de subsistemas
de control interno ben distintos:

v No modelo feminino, a agresividade resulta intolerabel, na medida en que a sta emi-
sién se asocia coa ameaza da perda do amor da nai e coa angustia e a culpabilidade
que isto implica... € mais, o propio feito de saberse ou sentirse agresiva, xa lle produ-
ce a nena un tremendo malestar, porque isto € oposto ao seu ideal. En consecuencia,
desde a feminidade:

% Cohibese ou reprimimese o pulo agresivo, 0 que provoca a contencién e a acu-
mulacion da tension interna. O dispracer que isto produce asimese como “mal
menor”, na medida en que se anticipa a angustia e a culpabilidade que apareceria
se esta tension se liberase... e o dispracer seria moito mais grande.

% Nestes termos, a frustracién non se resolve case nunca, acumulandose tamén a
tensién que produce... a0 mesmo tempo que se observa como as figuras masculi-
nas conseguen resolvela habitualmente.

% Pouco a pouco, a tension interna provocada pola contencion da agresividade e da
frustracion vaise facendo insoportabel para a nena, que habilita algiins mecanis-
mos de defensa para aliviala: asi, por un lado, sublima os seus propios desexos,
dandolle prioridade & satisfaccion dos que tefien os demais, que considera mais
lexitimos e, polo outro, despraza a agresividade cara a si mesma.
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% Este proceso termina por construir un subsistema de control que se expresa en tra-
Z0s, actitudes e comportamentos tipicos do rol de xénero, e que se caracteriza pola
abnegacién: os propios desexos resultan inhibidos e a atencién aos dos demais
considérase unha obriga... rematando por confundirse uns cos outros. A satisfac-
cion dos desexos dos demais fai diminuir a propia insatisfaccion, até o punto de
que se dirixe unha boa dose de esforzo persoal a “adivifialos”, cando estes non son
expresados. Isto, xunto co desprazamento da agresividade cara a si mesma (auto-
agresividade), acaba por cristalizar no outro trazo caracteristico do feminino: a
submision aos imperativos dos demais... ainda que estes non sexan expresados
abertamente.

No modelo masculino, pola sua vez, a agresividade resulta liberada con frecuencia.
En primeiro lugar, porque non recibe ningunha mensaxe de reprobacion cando o fai,
e en segundo lugar, porque mesmo se incentiva, na medida en que se espera deles
gue sexan agresivos. Por ultimo, o Unico limite que se lle impo6n consiste en que a libe-
racion non se oriente cara as figuras de autoridade... e este control resulta doado de
resolver a través dun desprazamento, neste caso cara a outras persoas ou obxectos
do contorno. Nestes termos, 0 que acaba por resultar intolerabel é a inhibicion da
agresividade, asociada coa ameaza da perda do amor da nai, na medida en que frus-
ta as expectativas depositadas sobre o neno... até o punto de que sentirse ou saber-
se pouco agresivo fai que a sta autoimaxe se desvie do “ideal de eu”, promovendo
que cada vez controle menos a emision heteroagresiva. En consecuencia, desde a
masculinidade:

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual



PERSONALIDAL

Feminina

acion =——p-

Ideal do Eu non
agresivo e tolerante
coa frustracion

}

Normas
morais

Frustracion

Subconsciente colectivo:
ARQUETIPO
MASCULINIDADE

Modelos
de
Ideal do Eu <4— |dentificacion

agresivo e intolerante :
A coa frustracion

!

Normas
morais

v

| @

IS 6L Satisfaccion +—

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual




CULPA E ANGUSTIA ORGULLO ACEPTACION

! : !
Culpa, se non

Mecanismos de defensa se emite Poucas barreiras

Hetero
agresividade ‘

RO
e

Coeducacion Afectivo-Emocional e Sexual




# O Unico limite para a agresividade é que esta se dirixa cara &s figuras de autori-
dade, o cal permite liberar a tension interna directamente cara ao obxecto frus-
trante ou indirectamente, desprazada cara a outros obxectos do contorno, sen que
isto leve ningun dispracer asociado.

% Nestes termos, a frustracion, que xa se producia con menos frecuencia que entre
as nenas, resolvese, con frecuencia, logrando a satisfaccion e o pracer moitas mais
veces... a0 mesmo tempo que se observa cdmo as figuras femininas non se lles
permite este tipo de logro.

« Pouco a pouco, o neno vai lexitimando os seus desexos, que prioriza con frecuen-
cia sobre os femininos, aos cales termina por desvalorizar.

« Este proceso acaba por construir un subsistema de control que se expresa en tra-
Z0s, actitudes e comportamentos tipicos do rol de xénero, e que se caracteriza polo
egocentrismo: 0s propios desexos son 0 mais importante e os demais (sobre todo
as demais) tefien a obriga de satisfacelos... e mesmo de adivifialos... e cando isto
non sucede asi, a intolerancia ante a frustracién permite utilizar a agresividade
para resolvela... e todo isto acaba por cristalizar no outro trazo caracteristico do
masculino: o autoritarismo ante a insubmision das demais... sexa esta explicita (por
non atender as demandas expresadas) ou implicita (por non adivifialas).

Nestes termos, as relacions entre o feminino e o masculino estdn mediadas por un claro
patron de desigualdade e de dominacién, que propicia a construciéon de vinculos afecti-
VoS en que o amor se confunde, respectivamente, coa exixencia ou coa culpa por non
satisfacela, o aprecio e o respecto co desprezo e co medo, e a lealdade coa fidelidade
absoluta...

Todo isto marca un ton emocional feminino caracterizado pola desvalorizacion do si
mesmo, en lugar da valoracion, pola represion dos desexos e, en consecuencia, a inhi-
bicion das aspiracions e ambiciéns, polo predominio da culpa, a amargura e o desgusto,
e pola inhibicién nas relaciéns sociais... o cal compromete a consecucion da satisfaccion,
do disfrute e do pracer.

Pola contra, o ton emocional masculino caracterizase pola idealizacién do si mesmo e a
ansia de hipervaloracion, en lugar da valoracion adaptada, polo predominio dos propios
desexos e, en consecuencia, a construcion das aspiracions e ambicions, pola liberacion
da culpa, que proxecta cara as demais, pola célera e a euforia, e pola sobrecompensa-
cién a través da relacions sociais e a realizacion profesional.

A personalidade de xénero marca case todos os ambitos de relacion
entre as persoas, e fica no subconsciente colectivo...

As persoas, na medida en que somos seres sociais, temos necesidade de estabelecer
relacions e de construir vinculos afectivos coas demais... pero tanto as relacions coma
os vinculos poden ser de diversos tipos. Asi, por exemplo, a relacién materno-filial ou
paterno-filial é distinta ca de parella e esta, pola sta vez, é diferente dunha relacion de
compafieirismo ou de amizade. Neste sentido, podemos dicir que cada persoa repre-
senta un papel ou un rol distinto en cada tipo de relacions que estabelece. Todos estes
roles, pola sUa vez, estan influidos polo estilo persoal, ou tipo de personalidade... e 0
subsistema de xénero configura unha boa parte da personalidade.
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Asi, o xeito de sentir, de pensar e de actuar estd mediatizado polas chaves de xestién
da frustracion e da agresividade... Isto é: pola personalidade de xénero e a sUa pro-
xeccion no rol de xénero. Desta maneira, o papel de nai ou pai, por exemplo, reflicte
un modelo feminino ou masculino nas sda relacién coas fillas e fillos, igual c6 das fillas
e fillos entre si e tamén coa nai ou co pai, ou o das amizades e, sobre todo, o de pare-
lla, no cal se pofien de manifesto as connotaciéns de xénero en case todas as trans-
acions afectivas, cognitivas e condutuais.

Todo isto permite a transmision e a tendencia & perpetuacion dos modelos de xénero,
transmitidos pola nai e o pai durante os primeiros anos de vida, e por outros modelos
de identificacion posteriormente, e desenvolvidos e consolidados a través das rela-
cions que se van estabelecendo coas demais persoas... e de todo isto s6 é conscien-
te unha pequena parte... Xxa que a maioria dos elementos se sitian no substrato pre-
consciente e mesmo alguns no subconsciente, aos cales pertence o supereu, que é
onde se sitan os controis internos. Por outra parte, o xénero esta presente en todas
as persoas, alén da sua profesion, da sua clase social e mesmo da sUa ideoloxia... e
se 0 xénero esta presente, tamén o estan as stas chaves de desigualdade... ainda que
en diferente grao.

Polo tanto, podemos
situar o xénero no

gue Jung denominou Outros roles sociais , - j .

o  subconsciente ;"7 : Rol PifﬂfESlzﬂal
colectivo, formado / ; _ (profesorado)
por un conxunto de |

valores e pautas de
comportamento
comuns a todos os . ! ¥
individuos pertencen- K ' DE XENERO (f
tes a unha mesma

cultura, que se trans-
miten de xeracién en
xeracion a través da
familia e dos vinculos
sociais... e, nesta
mesma medida, Rol de nai ou pai
podemos consideralo :
un arquetipo, igual-
TTIETSTUEY Averro coNouTuAL |
Jung coma un cons-
truto que fica no sub-
consciente colectivo e que determina un modelo aprioristico consciente. Asi, por exem-
plo, o arquetipo feminidade, localizado no subconsciente colectivo (e, en consecuen-
cia, individual), determina o conxunto de calidades que debe reunir unha persoa para
ser feminina, incluindo nestas o feito de ser muller.

Esta apreciacion do xénero, en toda a sta magnitude, pode parecer que complica
moito o desefio da intervencion coeducadora, na medida en que as suas chaves resi-
den aparentemente fora do noso alcance... pero isto non é exactamente asi. De feito,
un dos papeis da educacion é precisamente a ampliacion do campo cognitivo; isto &,
do nivel de consciencia... e parte desta ampliacion faise a expensas do preconscien-
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te. Isto quere dicir, en definitiva, que a coeducacién afectivo-emocional e sexual
pasa polo mellor cofiecemento do si mesmo, dos propios sentimentos e das propias
emocions, dos controis internos que cadaquén ten construidos e que lle dificultan unha
vida saudabel... e por suposto dos que marcan as chaves de desigualdade entre as
persoas.

As actitudes son elementos da personalidade que reflicten os sub-
sistemas de control...

Unha actitude é a tendencia ou predisposicion a actuar dunha determinada maneira cara
a un obxecto... e 0 obxecto pode ser o si mesmo, outras persoas do contorno, unha idea,
unha situacion... etc.

Pero... que é o que predispon a unha persoa a actuar dunha maneira determinada?...
pois predispona o que sente e o que pensa sobre o dito obxecto... ainda que debemos
sinalar que estes sentimentos e pensamentos inflien no comportamento en proporcions
variabeis, ademais de que poden, pola sta vez, estar condicionados por outros factores
mais internos...

Cando falabamos da estrutura da
personalidade e dos sistemas de
control que se van construindo
durante a sGa maduracion, indica-
bamos que a interiorizacién das
normas fai que a persoa sinta cul-
pabilidade ou angustia cando fai
algo “inadecuado” (prohibido polo
supereu) e, pouco a pouco, esta
culpabilidade vai aparecendo
tamén cando pensa ou cando sente
“0 que non debe”, igualmente prohi-
bido polo supereu.

Para evitar o sufrimento que lle pro-
ducen estas emocions, pon en mar-
cha os mecanismos de defensa do
eu, a través dos cales poderia, por
exemplo, reprimir o que sente (0s
desexos, por exemplo), ou transformalos noutros mais aceptabeis (sublimacion), ou tras-
ladar a outro obxecto 0s seus sentimentos e pensamentos (desprazamento)... Desta
maneira, vai construindo unha nova forma de sentir, de pensar e, en consecuencia, de
actuar, menos dolorosa para ela... ainda que este novo sistema non sempre é o mais
adaptado, na medida en que se chega a “prescindir’ dos propios desexos (represion)
para dedicar o esforzo a satisfacer os das demais persoas (sublimacién), ou se acaba
por identificar aqueles desexos reprimidos con outros, mais tolerabeis, pero menos reais
(desprazamento cara a cousas materiais) e, polo tanto, menos satisfactorios. Polo tanto,
podemos dicir que cada AcTiTupe reflicte un subsistema de control da personalidade.

Para aclarar un pouco mellor esta cuestion, utilizaremos un exemplo: unha nena ou un
neno ten necesidade de cofiecer o seu contorno, descubrir os elementos que o forman,
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saber a stia orixe... € moitas cousas mais... en suma, apa- Cada actitude é o
rece o desexo de descubrir, pescudar e cofiecer... sente resultado dun

CURIOSIDADE. subsistema de control

. . rsonali
Ante isto, explora, toca, ole, chupa, fai preguntas... e as da personalidade,

persoas adultas do seu contorno, especialmente a sUa reflicte a sta
figura materna, daran unha resposta a todo isto... e estrutura...
dependendo do tipo de resposta, a nena ou 0 neno construird o seu sistema de control
da curiosidade e da conduta de exploracion... e, en consecuencia, a sua actitude ante
isto.

Analizaremos algunhas destas posibilidades de resposta e as suas repercusions no des-
envolvemento dos controis internos:

|. A nai permitelle autonomia para explorar, limitindoa soamente ante situaciéns de
perigo, apoia esta exploracion sen dirixir nin sobreprotexer, atende e contesta as pre-
guntas con naturalidade, ou axudalle a atopar respostas para elas, etc. Por outra
parte, no seo da familia, falase dos temas con naturalidade, exprésanse os afectos
sen maiores represions e, en suma, existe un clima de valoracién do descubrimento,
sexa este do tipo que for.

Ante isto, a nena ou 0 neno sentird este apoio e a valoracion de sUa nai... sentirase
querida e respectada. En consecuencia, interiorizara que a curiosidade é boa, sentira
0 desexo de descubrir sen maiores vetos, e explorara o seu contorno sen mais limi-
tacions cas dos perigos que lle sinalan ou que vai descubrindo... Desta maneira, cons-
truira emocions do tipo da confianza e seguridade, orgullo de si mesma, alegria e
satisfaccion... pensara que cofiecer as cousas e saber sobre elas € interesante e leva-
ra a cabo os comportamentos necesarios para descubrir e aprender. En definitiva, a
sUa actitude ante algo que lle resulte novidoso sera a curiosidade libre e responsabel.

2. A nai sobreprotexe a nena ou o neno: non lle permite explorar por si mesma e rifalle
cando o intenta, desproporciona os perigos asociados coas suUas practicas... faille
caso cando pregunta, pero as suas respostas non deixan lugar a dubidas, son cate-
goricas e non permiten o cuestionamento. Ademais, no seo da familia non se dialoga
demasiado, os temas que van xurdindo non tefien mais ca unha resposta e cada vez
gue alguén tenta cuestionala recibe unha mensaxe de desaceptacion...

Ante isto, a nena ou 0 neno interiorizard que a curiosidade é mala, e a exploracion e
0 cuestionamento son perigosos. Desta maneira, ira deixando de explorar e de cues-
tionar as cousas, porque a satisfaccion que obtén cando o fai € menor ca culpabilida-
de que sente por facelo... Mais adiante, a culpabilidade producirase tamén cando sinta
0 desexo de saber, que seguramente acabara por reprimir (non desexara saber), ou
por volver ao seu contrario (desexara “non saber”), ou por desprazar cara as cousas
gue non lle estean vetadas (s6 desexard saber sobre estas)... etc. Desta maneira,
construird emocions do tipo da desconfianza e da inseguridade, desvalorizacion de si
mesma por non ser quen, medo e insatisfaccion... pensara que saber é unha parva-
da, ou que é perigoso, ou que esta ben saber sobre algunhas cousas, pero non sobre
outras (segundo o mecanismo de defensa que habilitara no seu momento), e sé ten-
tara descubrir algunhas cousas. En definitiva, a sta actitude ante algo que lle resulte
novidoso estara cohibida polo medo, non se sentira libre de explorar e, en conse-
cuencia, non asumira a responsabilidade de saber nin de cofiecer.
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3. A nai non lle prohibe explorar nin descubrir, pero tampouco lle axuda a facelo; cando
fai preguntas non lle presta atencion... e todo isto sucede con frecuencia. Neste caso,
a nena ou 0 neno probabelmente non se sentiran queridos, o cal frustra a satisfaccion
dunha necesidade moito mais potente c& de descubrir: a necesidade de amor.

Ante isto, probabelmente esquecera o seu afan exploratorio e respondera ante esta
frustracion segundo o modelo de xestion da agresividade que tefia construido ou que
estea construindo: asi, pode petar, dar patadas, berrar, insultar ou romper algin
obxecto (emision heteroagresiva tipica do rol masculino). Tamén pode chorar, golpe-
arse a si mesma ou a si mesmo, rabufiarse, non comer, ou romper un xoguete que lle
gusta moito (emisién autoagresiva tipica do rol feminino). En calquera caso, rexeitara
a curiosidade, pensara que non é boa... ou mesmo que é mala, e non levara a cabo
comportamentos dirixidos a satisfacela...

4. A nai non lle presta demasiada atencién case nunca, pero amésase moi interesada
cando a nena ou o neno lle fai preguntas, ou lle pide que o axude a “investigar” cal-
guera cuestion relacionada co mundo intelectual... A nena ou o neno probabelmente
se sentiran queridos s6 nestes casos...

Ante isto, probabelmente desenvolvera unha “pseudocuriosidade”, que ten moito mais
gue ver coa satisfaccion das stuas necesidades afectivas que coas de descubrimento,
porque cada vez que formula unha pregunta ou pide axuda para algo relacionado co
traballo, percibe 0 amor da sUa nai... e isto € moito mais importante para ela que cal-
guera outra cousa... acabara por pensar que a curiosidade € boa, porque lle reporta
0 agarimo e o coidado da sUa nai cando a expresa... pero o seu interese non sera real.

5. A nai permitelle autonomia para explorar, faille caso, apdiaa e contesta as stas pre-
guntas, ou axudalle a descubrir as respostas, pero limita todo isto cando se trata de
determinados temas ou aspectos... por exemplo, cando lle atrible & curiosidade un
contido sexual. Ademais, observa as reaccions de nerviosismo que se producen entre
0s membros da familia cando se fala dalgun tema sexual, ou cando na television
pasan algunha pelicula con esceas eroticas...

Neste caso, os controis internos desenvolveranse segundo o exposto na primeira das
posibilidades (punto 1), agas no que se refire a sexualidade. Asi, interiorizara que a
curiosidade sexual é mala e ira deixando de explorar o seu corpo e de facer pregun-
tas sobre o particular, porque a satisfaccion que obtén cando o fai € menor cé culpa-
bilidade que sente por facelo... Mais adiante, a culpabilidade producirase tamén cando
sinta o0 desexo de explorar ou de saber, que seguramente terminara por reprimir (non
desexaré explorarse nin saber), ou por volver ao seu contrario (desexara “non explo-
rarse ou non saber”). Asi, ante a curiosidade sexual construira emociéns do tipo da
desconfianza e da inseguridade, o medo, 0 noxo e a insatisfaccién... pensara que
saber sobre isto é unha porcallada, ou é perigoso, ou non é interesante (segundo o
mecanismo de defensa que habilitara no seu momento), e cohibira a stia conduta de
exploracion... e todo isto acabara por producirlle dificultades mais adiante, cando apa-
reza... ou non, o desexo sexual propiamente dito. En definitiva, a sua actitude ante a
curiosidade sexual e ante a sexualidade en xeral estara cohibida polo medo, a inse-
guridade e a vergofia, 0 seu pensamento bloqueado polo tabu e, en consecuencia,
non explorara nin preguntara liboremente... e mais adiante, seguramente tera proble-
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mas para sentir o desexo sexual e/ou para levar a cabo a sua actividade sexual dun
xeito satisfactorio.

E xunto coas actitudes, constriense as motivacions para actuar...

A motivacion foi definida por Adler como a “percepcién subxectiva de proximidade da
meta”... e, segundo a sla teoria, a meta das persoas esta sempre en funciéon de resol-
ver o sentimento de inferioridade que se produce cando hai necesidades sen satisfacer.

Noutras palabras: cando xorde unha necesida- o

de, prodlcese unha tension interna que provoca A motivacion para actuar
dispracer (inferioridade). Ante isto, a persoa producese cando a persoa
busca a maneira de satisfacer esa necesidade | percibe subxetivamente que, a
e, se 0 consegue, a tension que se acumulara = través do seu comportamento,
libérase e o dispracer deixa paso ao pracer vai conseguir satisfacer unha
(superioridade). Pouco a pouco, a persoa vai necesidade...
aprendendo o que debe facer para conseguir a

satisfaccion de cada unha das suas necesida-

des cando estas se producen... é dicir, vai construindo as siias motivacions.

Porén, conforme levamos observado ao longo destas paxinas, no proceso de desenvol-
vemento persoal non sempre se logra satisfacer as necesidades... algunhas veces estas
resultan frustradas... especialmente cando son afectivas ou sexuais... €, nestes casos, a
tensién e o dispracer “resélvense” mediante a liberacion agresiva, mediante o despraza-
mento cara & construcion doutras metas mais viabeis... etc.

Para unha mellor comprensién deste asunto, utilizaremos o exemplo do apartado ante-
rior, concretamente as posibilidades explicadas nos puntos 1, 4 e 5:

PosiBiLIDADE 1: unha nena ou un neno recibe mensaxes de atencion, apoio, seguridade,
etc. de slia nai, que se expresan, entre outras ocasions, cando sente a necesidade de
saber, descubrir ou cofiecer (curiosidade). Nestes

casos, mama axudalle, contéstalle as preguntas, etc...

As motivacions nestes termos, a nena ou o neno satisfara sen pro-
axustadas promoven blemas a sta necesidade de descubrir, cada vez que
comportamentos esta se produza, e estard motivada para explorar,
adaptados a través dos investigar e preguntar cada vez que sinta curiosidade.
cales se logra a Podemos falar entén dunha motivacién axustada, xa
satisfaccion que promove un comportamento a través do cal logra

a satisfaccion e o pracer, sen mais limites cés que
pouco a pouco vaia interiorizando en relaciéon con non
invadir a intimidade dos demais... se estes non queren.

PosiBILIDADE 2: unha nena ou un neno recibe mensaxes de prohibicién e de perigo cada
vez que intenta explorar o seu ambito inmediato, ou respostas categéricas que non per-
miten o cuestionamento nin o dialogo cando fai algunha pregunta... Nestes casos,
mama4, que non quere que lle pase nada malo, transmitelle que a exploracién do medio
€ perigosa e mala, e a nena ou 0 neno séntese insegura e vai construindo unha serie de
medos cara a aquilo que pode satisfacer a sua curiosidade... porque a sia mama faille
caso, pero enfadase cando pregunta ou quere descubrir... e nestas ocasions non se
sente querida.
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Pouco a pouco, entran en conflito ddas das necesidades fundamentais da persoa: a de
sentirse querida e valorada, e a de saber e descubrir... e ante esta dicotomia, adoita
“escoller” o amor da sia mama. Desta maneira, co paso do tempo:

e Ficara desmotivada para explorar, descubrir e, en suma, para aprender en termos
adaptados, reducindo a sUa aprendizaxe a aqueles aspectos da vida que estan pro-
gramados que aprenda, e que interiorizara dun xeito ineficaz, na medida en que ten
menoscabada a sUa capacidade de critica e de andlise.

e Tera medos asociados co descubrimento e sentirase insegura ante calquera cousa
gue supofia unha certa novidade e, en consecuencia, inhibird o seu comportamento
de exploracion e gozo ante esta.

e Probabelmente tera dificultades para iniciar relacions con persoas novas, especial-
mente se estas tefien algunha peculiaridade (étnica, cultural, de costumes, etc.)

Podemos falar, polo tanto, dunha motivacion desaxustada, xa que 0os comportamentos
que promove cohiben a necesidade de aprender e dirixense esencialmente a “resolver”
0s medos e a inseguridade e, polo tanto, non logran a satisfaccion, senén a diminucion
da insatisfaccion.

PosiBiLIDADE 3: unha nena ou un neno recibe mensaxes de desatencion de sua nai, que
se expresan cando sente a necesidade de saber, cofiecer ou descubrir (curiosidade) e
lle pide axuda para conseguilo. A nai non lle fai caso e, ante a frustracién que isto supon,
a nena ou o0 neno reacciona hétero ou autoagresivamente... e de paso “esquece” a sta
curiosidade, porque para ela é mais importante conseguir a atencion da sta mama e
sentirse querida por ela... E doado supofier que cando peta ou se peta, ou berra, ou
insulta, ou rompe algun obxecto, ou non come, consegue chamar a atencion da sta nai...
ainda que s6 sexa para lle rifar polo que fixo...

Porén, isto non resolve a sta necesidade de amor, porque a sia mama lle esta rifando
e, en consecuencia, esta recibindo unha mensaxe de rexeitamento... pero alomenos fan-
lle caso!... Co paso do tempo, os resultados seran:

e Ficarda desmotivada para aprender, porque nunca logrou satisfacer a sta curiosidade
en termos adaptados... sen6n mais ben todo o contrario... con todos os inconvenien-
tes que isto supora para o seu desenvolvemento e autorrealizacion.

e Estard motivada para facer aquilo con que logra que lle presten atencion e lle fagan
caso... cada vez que sente a necesidade de que llo
fagan... Pero, con isto, non logrard nunca a satisfac-
cién total, xa que non se sente querida por si mesma,
senon polo que fai... Nesta medida, a tensiéon non se
comportamentos que non i . . . .
. iberard totalmente e a necesidade afectiva estara

Iogr.an satisfacer as sempre presente, polo que precisara chamar a aten-
necesidades... € MeSMO  (ign constantemente, mesmo sen ter en conta 0s
poden causar perxuizos danos que lle pode causar (por exemplo, 0 non comer,
autolesionarse ou perder os xoguetes que lle gustan).

As motivacions
desaxustadas promoven

e Co paso do tempo, estendera este xeito de comunicacion e de relacién a outras per-
soas, coas cales probabelmente estabelecera vinculos mediados pola dependencia e
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a ansia de posesion. Levara a cabo comportamentos dirixidos a reclamar a atencion
das demais... e ficara insatisfeita na medida en que non tera a oportunidade de per-
cibir o amor nada mais que polo que fai... e seguramente recibira con frecuencia o
rexeitamento por isto mesmo.

Podemos falar, polo tanto, dunha motivacion desaxustada, xa que 0os comportamentos
gue promove non satisfan as necesidades, e mesmo poden causar danos para o benes-
tar noutros aspectos da vida.

PosiBILIDADE 4: unha nena ou un neno recibe mensaxes de desatencion de sta nai, agas
cando lle fai preguntas, ou lle pide que o axude a “investigar” calquera cuestién relacio-
nada co mundo intelectual ou instrumental... A nena ou o neno probabelmente se senti-
ran queridos s6 nestes casos. En consecuencia, estaran motivados para investigar,
explorar e preguntar, cada vez que queren que a sta mama lles faga caso... o cal oco-
rre con moita frecuencia, posto que, igual que no caso anterior, non se sentiran real-
mente queridos e, en consecuencia, a sia necesidade estard sempre presente... e isto,
co paso do tempo, pode traer as seguintes consecuencias:

e Pode desenvolver unha gran capacidade intelectual e de descubrimento... iso si,
orientada cara a aqueles aspectos que lle incentivaron durante a infancia, ou os que
se deriven destes, pero nunca cara aos que se lle restrinxiron ou vetaron, que esta-
ran suxeitos aos correspondentes tabus.

e Pode non interiorizar o que descobre ou aprende, na medida en que centra o seu inte-
rese e a slia atencién en validar se o queren cada vez que leva a cabo o seu com-
portamento de exploracion. Neste caso, probabelmente investira moito tempo no
estudo, na lectura, etc... pero non lograra aprender significativamente nin rendibilizar
0 que indaga.

e Calquera das duas saidas comporta un menoscabo para a satisfaccion das stas
necesidades afectivas, dado que tendera a estabelecer as sUas relacions coas
demais persoas “ofrecendo” aquilo que posue: o seu rendemento intelectual, ou a sia
capacidade de traballo, etc... tendera a identificar o amor coa admiracion... e non tera
a oportunidade de sentirse querida polo que é... senon polo que fai...

e Por ultimo, probabelmente a sUa satisfaccion e o seu benestar dependeran case
exclusivamente do seu éxito escolar (e mais adiante profesional), co cal non tera
capacidade para afrontar os fracasos que se produzan a este nivel, ao non ter con que
compensalos.

De novo podemos falar dunha motivacion desaxustada, xa que promove comportamen-
tos que non logran satisfacer a necesidade e eliminar a tension... e mesmo pode menos-
cabar as posibilidades de desenvolvemento doutras competencias que poderian resultar
gratificantes.

En suma, as motivacions axustadas promoven comportamentos dirixidos & satisfaccion
da necesidade cando esta se produce. Logran eliminar a tension interna e conseguen a
satisfaccion e o benestar. Pola contra, as motivacions desaxustadas constriense a par-
tir da permanencia da tensién acumulada pola frustracion da satisfaccion de certas nece-
sidades (xeralmente afectivas ou sexuais), e promoven comportamentos non dirixidos a
alcanzar as metas reais e, polo tanto, non adaptados ao logro, privando as persoas do
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benestar e da felicidade... e mesmo menoscabando outros aspectos da sua saude e da
slia vida.

Para que unha motivacién se constria dun xeito axustado, é necesario que se cumpran
as seguintes condicions:

e Que se desenvolvese unha actitude de tolerancia cara a esta, o cal permitird cofiece-
la como tal, na medida en que se producird un desexo consciente.

e Que se cofieza o comportamento adaptado para satisfacela, o cal depende nova-
mente da actitude de tolerancia, neste caso para o comportamento en cuestion.

e Que se tefia a oportunidade de comprobar a efectividade do comportamento, no sen
tido de lograr a satisfaccion cando se leva a cabo.

Motivacion
axustada

’
Que logra
satisfacer?

Pero todo isto non sempre & posibel... porque, tanto as actitudes coma
as motivacions, tefien alglins elementos conscientes e outros que non o
son...

Os exemplos desenvolvidos nos apartados anteriores amosan como un subsistema de
control concreto (sobre a necesidade de descubrir e o instinto de explorar) cristaliza nas
actitudes ante o descofiecido ou novidoso, que predispofien a actuar libremente ou con
medo, responsébel ou irresponsabelmente... e na construcién de motivacions axustadas
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ou desaxustadas, que condicionan o comportamento das persoas. Pero debemos ter en
conta que cada subsistema de control, cada actitude e cada motivacion, non son ele-
mentos estancos e independentes dos demais, senén que estabelecen relacions entre
eles...

Para comezar, debemos dicir que unha boa parte dos elementos das actitudes e das
motivacions fica con frecuencia féra do ambito consciente. Asi, unha serie de contidos
sitlanse no preconsciente e alguns directamente no subconsciente... e a cantidade de
elementos que estan en cada ambito depende, pola sta vez, doutros subsistemas de
control.

Para explicar isto un pouco mais polo mitdo, continuaremos facendo uso do mesmo
exemplo sobre a curiosidade: neste caso, faremos referencia ao explicado na posibilida-
de 5, con respecto a curiosidade sexual e & sexualidade:

PosiBILIDADE 5: unha persoa séntese culpabel cada vez que se activa o desexo de cofie-
cer 0 seu corpo ou calquera aspecto relacionado coa sexualidade... e ante isto desen-
volve emocions do tipo da desconfianza e da inseguridade, o medo, 0 noxo e a insatis-
faccion... pensa que saber sobre isto € unha porcallada, ou é perigoso, ou non é intere-
sante (segundo o mecanismo de defensa que habilitara no seu momento), e cohibira a
sUa conduta de exploracion... Imos ver agora cales destes elementos son conscientes e
cales non, e a que se debe que isto sexa asi...

En primeiro lugar, a persoa pode saber que se sente culpdbel ou non sabelo... e isto
depende da suUa tolerancia ante a culpa: se durante a sla infancia sentiu unha gran can-
tidade de angustia (medo & perda do amor) asociada co seu comportamento, probabel-
mente non a tolerara facilmente; asi, non seré consciente desta emocién como tal e con-
verteraa en medo, inseguridade, etc.

Pero pode ocorrer que tamén desenvolvese unha intolerancia ao medo e & insegurida-
de, porque no ideal de eu “figura” que non se debe ter medo nin ser insegura, como 0co-
rre, por exemplo, co ideal masculino. Neste caso, tampouco sera consciente destas emo-
ciéns e, cando se producen, pédeas converter no seu oposto (seguridade e ausencia de
medo), desprazar (fobias diversas), proxectar sobre outras persoas, etc. Se isto ocorre-
se, tampouco seria consciente da compofiente afectiva da sta actitude, senén das emo-
ciéns habilitadas a partir dos seus mecanismos de defensa, que “agochan” os verdadei-
ros sentimentos.

En canto ao que pensa sobre o obxecto (compofiente cognitiva), que deberia ser cons-
ciente na medida en que “sabe” 0 que pensa, pode ocorrer que se trate dunha crenza
subxectiva, construida para resolver o medo (por exemplo, ter relacions coitais sen utili-
zar preservativo so pode ter risco de infeccion polo viH se a parella é drogodependente).
Neste caso, a persoa seria consciente da sta crenza, pero non do que a provoca e, polo
tanto, non seria quen de razoala ou de cuestionala.

A propia conduta, que a maior parte das veces é consciente, pode tamén non selo, por
exemplo, cando se leva a cabo impulsivamente. Nestes casos, a persoa fai algo sen pen-
salo e logo non é consciente do que fixo, nin moito menos do alcance que puido ter.

Nos esquemas exprésanse, a modo de resumo, os elementos actitudinais que poden
ficar no &mbito consciente, preconsciente ou subconsciente, segundo as competencias
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desenvolvidas pola persoa para os identificar..., que son distintos en cada persoa e, mais
concretamente, das caracteristicas do modelo educativo que condicionou o seu desen-
volvemento (vinculo de apego coa figura da nai, cantidade de vetos impostos, expecta-
tivas interiorizadas...) que condicionan o “tamafio” e a “forma” do supereu, e o seu esti-
lo defensivo particular.

CONSCIENTE PRECONSCIENTE SUBCONSCIENTE

Normas SO CHHES
t normativas

Ideal de Eu Expectativas
Medo
Vergona I
Inseguridade
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o
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Ideas
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Ideais t
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COGNITIVO

No que respecta & motivacion, ocorre algo semellante... as necesidades subconscientes
poden “emerxer” ao consciente en forma de desexos, ou ficar reprimidas... neste caso,
poden aparecer “transformadas” noutras. Pode ocorrer tamén que exista o desexo cons-
ciente de satisfacer a necesidade real, pero que estea “vetada” ou “prohibida” a condu-
ta necesaria para satisfacela e, en consecuencia, 0 comportamento non sexa adaptado
ao logro...
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Vexamos 0 que ocorre, en concreto, facendo uso unha vez mais do exemplo anterior:
cando se activa o instinto sexual, a persoa que tivo un desenvolvemento saudabel neste
ambito é consciente da sUa necesidade, porque sente o desexo sexual... como sabemos,
este desexo ten unha orientacion e un obxecto, e a persoa cofiece todo isto, ademais de
saber cal é o comportamento adaptado & satisfaccion... Neste caso, os elementos da stia
motivacion seran conscientes e a stia conduta estara adaptada ao logro... sen mais vetos
gue o respecto polos desexos dos demais.

Pola contra, a persoa que estivo suxeita a prohibicions e represions e tabus durante o
seu desenvolvemento sexual, pode non ter acceso consciente aos elementos da sta
motivacion... e segundo o grao e o tipo de represion a que estivera suxeita, pode, desde
reprimir o instinto e, polo tanto, non ser consciente da necesidade, é dicir, non sentir o
desexo, até sentir o desexo, pero reprimir a sla orientacion e/ou o seu obxecto, ou sen-
tir o desexo, saber cal é a sGia orientacion e 0 seu obxecto, pero reprimir o comporta-
mento necesario para satisfacelo... todo depende do que lle resulte intolerabel...

Ante isto, o material reprimido é “xestionado” no preconsciente polos mecanismos de
defensa, que lle permiten: sublimar ou desprazar o desexo sexual cara a outro tipo de
desexo (afectivo, de autorrealizacion...), ou “converter” a sta orientacién na contraria a
través dunha formacion reactiva..., ou desprazar o obxecto cara a outro mais tolerabel...
ou liberar a tension interna a través de comportamentos que poida realizar sen sentirse
culpabel...

En calquera caso, parte dos elementos da motivacion non estan axustados ao logro da
satisfaccion, o comportamento non € adaptado... e a persoa fica insatisfeita sen saber o
motivo desta insatisfaccion!...

Asi, as construciéns actitudinais e motivacionais, nos cales a maior parte dos elementos
afectivos son preconscientes ou subconscientes, provocan con frecuencia emocions
desagradabeis, na medida en que converten a culpa en medo, e este en noxo, odio, des-
prezo, etc. Nesta lifia, distorsionan gravemente o mundo das relaciéns co contorno e, en
consecuencia, a satisfaccion e o benestar persoal...
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lll. A estratexia de intervencion

As actitudes e as motivacions podense construir en termos sauda-
beis pero, se isto non foi asi, tamén se poden cambiar, coa axuda
adecuada...

Ao longo do desenvolvemento dos capitulos precedentes, tivemos a oportunidade de
comprobar en que consiste 0 PROCESO DE SE CONVERTER EN PERSOA, desenvolvendo e
madurando todos os &mbitos de competencia, e tamén puidemos ver cales son as con-
dicions en que este proceso pode ter lugar sen atrancos... ou estar dificultado nalgins
dos seus aspectos.

Cremos, enton, que chegou o momento de estabelecer cales son as calidades que debe
reunir o modelo educativo para garantir un crecemento saudabel, e mesmo para lograr
0 cambio se isto non foi asi...

Antes de entrarmos na cuestion, debemos indicar que 0 ELEMENTO CHAVE SOBRE O CAL
INTERVIR SON AS ACTITUDES, na medida en que tefien elementos “visibeis” (a conduta) e
elementos cognitivos e afectivos identificabeis (o pensamento, as emocions e o0s vincu-
los, e a motivacion). Isto permitenos cofiecer a slia estrutura e os subsistemas de con-
trol que esta reflicte... e aplicar as estratexias de cambio... e volvemos a repetir que todo
isto constitle a esencia mesma da COEDUCACION AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL.

Estabelecido isto, engadiremos tamén que a intervencion educativa integral sup6n o
desefio de estratexias que permitan INFLUIR EN TODOS E CADA UN DOS ELEMENTOS ACTITUDI-
NAIS E MOTIVACIONAIS, porque con isto quedaria axustado ao esquema natural de desen-
volvemento humano que, conforme puidemos comprobar, é o resultado da interaccién
entre o afectivo-emocional, o sexual, o cognitivo e o condutual...

Por outra parte, debemos ter en conta que cando unha nena ou un neno se incorpora a
escola xa ten 3 anos e, en consecuencia, un certo desenvolvemento... que pode ser mais
ou menos adaptado e saudabel... e isto suxire que o modelo educativo se debe dirixir
cara a duas metas: por un lado, a construir o seu desenvolvemento e, polo outro, a inten-
tar corrixir ou mudar aqueles aspectos previos que revisten carencias ou deficiencias
importantes.

Por ultimo, xa comprobamos que os termos en que se constrien os esquemas afectivo-
emocionais, cognitivos e condutuais, dependen da experiencia persoal en relacion co
vivido e, polo tanto, a efectividade do modelo educativo esta en funcion do marco expe-
riencial que este sexa quen de construir... Polo tanto, para garantir a antedita efectivida-
de, débense ter en conta tres premisas:

v Aceleccion de todos e cada un dos aspectos a educar, pola stia vez adaptados ao nivel
de maduracion e desenvolvemento persoal das nenas e nenos.

v Os estimulos adecuados para a abordaxe de cada un dos aspectos seleccionados...
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v O que se lles transmita &s nenas e aos nenos ao longo da intervencion, na medida en
gue, conforme vimos anteriormente, isto ten moita mais importancia para elas e eles
que o que se lles diga...

Como consecuencia de todo isto, abordaremos a proposta expofiendo, en primeiro lugar,
a estratexia global para a intervencion educativa e, en segundo lugar, os estimulos elixi-
dos para a abordaxe do tema, que concretan a dita estratexia na practica docente.

As catro fontes da estratexia de intervencion...

A estratexia global en que inscribimos a nosa proposta de intervencidbn en COEDUCACION
AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL leva 0 nome de ESTRATEXIA CUADRUPLA. O Seu propio nome
permite identificar que se compoén de catro frontes, sobre as que actuar simultaneamen-
te, e que corresponden cos tres tipos de elementos que configuran as actitudes: afecti-
vo, cognitivo e condutual, subdividindo este ultimo a teor da necesidade de abordar a
motivacion.

A sUa fundamentacion deriva de toda a analise efectuada anteriormente, que resumimos
agora nos seguintes puntos:

® Hai modelos educativos que promoven a interiorizacion de moitos vetos e prohibi-
ciéns. Isto provoca a construcion de multitude de sistemas de control que condicionan
un mundo afectivo-emocional presidido pola cuLpa, pola ANGUSTIA e polos MEDOS.
Ademais, na medida en que levan implicitas moitas mensaxes de desamor, dan lugar
a unha experiencia persoal lastrada pola INSATISFACCION DAS NECESIDADES AFECTIVAS,
que enchen a persoa de infelicidade, dificultan a construcion da AUTOESTIMA e dan
lugar a proliferacion de emociéns do tipo da AMARGURA, da RABIA, dO DESGUSTO e da
TRISTURA.

® Neste contexto, a persoa necesita protexerse, habilitando mecanismos de defensa
que a levan a reprimir as slias necesidades e fan que CONFUNDA OS DESEXOS COAS OBRI-
GAS, 0 cal promove a construcion de actitudes de INTOLERANCIA € MOTIVACIONS DES-
AXUSTADAS ao logro, xerando asi cada vez mais insatisfaccion... e, ainda que se iden-
tifiqguen alguns dos desexos, os medos impiden elixir LIBREMENTE as propias opcions
e, en consecuencia, a persoa non é quen de ter en conta as consecuencias dos seus
actos, promovendo comportamentos IRRESPONSABEIS, que as veces tefien graves con-
secuencias para si mesma ou para as demais.

® Pola sta vez, as MOTIVACIONS DESAXUSTADAS propician CONDUTAS desadap-
tadas, que satisfan so parcialmente e, nesta medida, contindanse realizando nos mes-
mos termos, porque estan motivadas e tamén porque non se dispon de alternativas
que permitan atinxir a satisfaccion. A maior parte das veces, este tipo de comporta-
mentos busca a atencién das persoas do contorno, chamando a sia atencion e esta-
belecendo asi relacions mediadas pola MANIPULACION, altamente insatisfactoria para
todas as partes.

® Por outra parte, a resposta agresiva ante a frustracion, mais consentida nos nenos e
mais reprimida nas nenas, provoca a configuracion duns roles de xénero arredor da
diada autoritarismo-submision, que xeran desigualdade e propician situaciéns de
dominacion e de violencia, absolutamente indesexabeis.
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® Porén, frustrar resulta educativo, porque permite construir os limites persoais e o res-
pecto cara &s demais persoas, e en consecuencia é a esencia mesma do proceso de
socializacion. Pero entendemos a frustracion excluindo as represions para o desen-
volvemento, as mensaxes de desamor e a acumulacién da agresividade.

Atendendo a todas estas premisas, configuramos e damoslles contido as frontes da
estratexia cuadrupla, nos seguintes termos:

1. FRONTE AFECTIVA:

v Axudar a construir... ou a reconstruir o ambito afectivo, partindo do marco da AUTO-
ESTIMA, como vinculo esencial da persoa consigo mesma, que determina a maior
parte das actitudes e motivacions. Como xa se comentou ao longo dos capitulos pre-
cedentes, as persoas APRENDEMOS A NOS QUERER SE NOS SENTIMOS QUERIDAS, VALORADAS
E RESPECTADAS POLAS DEMAIS... € non polo que temaos, nin por facer ou pensar o que as
outras queren, sendn polo que somos... asi que, para que isto sexa posibel, é impres-
cindibel garantir un contexto en que cada nena e cada neno se sinta QUERIDO, VALO-
RADO E RESPECTADO.

v Excluir ou diminuir os MEDOS, especialmente o medo a perder o amor das demais per-
s0as e a CULPABILIDADE que isto suscita... Todo isto esta en intima relacion coa auto-
estima, na medida en que, canto mais se quere alguén a si mesmo, maior é a slia
SEGURIDADE NO AMOR DAS DEMAIS PERSOAS, € menos medo ten, en consecuencia, de
perder este amor. Pola sta vez, a diminucion dos medos e das culpas permite elixir
mais LIBREMENTE, na medida en que non precisa reprimir os seus desexos e pode
identificalos e, polo tanto, mais RESPONSABELMENTE, xa fard o que queira facer e tera
en conta as consecuencias... e todo isto aumenta a AUTOESTIMA, na medida en que a
persoa satisfai 0S seus DESEXOS € SENTESE QUEN DE FACELO.

Pola sua vez, a identificacion dos desexos e a eleccion libre e responséabel fai que a
persoa SE RESPECTE A S| MESMA, 0 cal promove que tamén sexa RESPECTUOSA COas
eleccions das demais e constria os seus limites tendo en conta este respecto mutuo.

Para conseguir todo isto € imprescindibel garantir un cLima onde cadaquén se sinta o
suficientemente SEGURO e ACOLLIDO cOmo para poder expresar os seus medos e asi
poida resolvelos coa axuda dos iguais... e tamén coa nosa.

v Axudarlle a que poida elixir libremente e tamén asumir a responsabilidade que se deri-
va dos seus actos, dentro dun ambiente de ACEPTACION, gue excltia a CULPABI-
LIDADE e, en consecuencia, a xestion autoagresiva ou heteroagresiva da mesma...
e 0 malestar que isto comporta.
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2.

FRONTE CONDUTUAL:

2.1. AFRUSTRACION E A DESMOTIVACION DAS CONDUTAS DESADAPTADAS

v

Non aceptar as demandas afectivas expresadas a través de CONDUTAS NON AXUS-
TADAS (chamadas de atencion ou provocacions de calquera tipo), implica non lles
dar resposta ningunha. Asi, a persoa que as fai comprobara que non consegue a stia
finalidade e isto acabara por desmotivala para as facer. Porén, € moi importante coi-
dar que este “non lle dar resposta ningunha” se faga nun contexto de RESPECTO, sen
emitir mensaxe de desaceptacion ningunha, porque senén provocaremos que se sinta
moi mal e mesmo que faga outras cousas do mesmo estilo para conseguir a nosa
atencion.

Non aceptar as responsabilidades que non nos corresponden, dentro do mesmo
ambiente de aceptacion e apoio, é igualmente moi importante. Se non “lle quitamos
as castafias do lume”, tera que facelo a persoa interesada. Neste sentido, debemos
ter en conta que as consecuencias dos actos de cadaquén os debe asumir cadaquén
porgue, se as asumimos nds, non conseguimos que a persoa interesada as tefia en
conta antes de efectuar as suas elecciéns. Ademais, propicia que lle emitamos men-
saxes de desaprobacion polo que fixo e, en consecuencia que se sinta culpabel e non
responsabel...

Para isto é fundamental garantir un clima en que cada nena e cada neno vaia com-
probando que deberd asumir as consecuencias do que faga, sen que isto arrastre
unha mensaxe de desamor... € mesmo €0 N0SO apoio.

Por Gltimo, cCAMBIAR A CULPA POR RESPONSABILIDADE elimina o malestar e a frustracion
asociadas coa antedita culpa e, polo tanto, diminGe as emisiéns agresivas (auto ou
heteroagresivas) que se dan como resposta a antedita frustracion. A diminucién deste
tipo de respostas, xunto coa construcion do respecto polo si mesmo e polas demais
persoas, axudara a construir os roles de xénero sen as chaves de desigualdade que
0s contaminan, contribuindo a xerar vinculos afectivos en pé de igualdade e media-
dos polo amor.

2.2. AMOTIVACION E O ADESTRAMENTO EN HABILIDADES ALTERNATIVAS

Da mesma maneira que consideramos improbabel que a persoa elixa alternativas de
comunicacion adaptadas mentres estea MOTIVADA para as que utiliza habitualmente,
tamén nos parece que non seria moi eficaz DESMOTIVAR unha CONDUTA MANIPULADORA OU
AGRESIVA, Se a persoa carece de alternativas para emitila noutros termos.

v

Por iso consideramos importante axudar &s nenas e aos nenos na busca de MODELOS
DE COMUNIACION ADAPTADOS, que lles permitan formular as stas demandas dun xeito
claro e impunitivo, e propiciar a experimentacion do seu uso e dos seus resultados,
para que a persoa SE SINTA SEGURA para elixilas

Propiciar as ALTERNATIVAS IMPUNITIVAS para a xestion da FRUSTRACION, contrible a dimi-
nuir a insatisfaccién que esta provoca e a evitar a emision agresiva.
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v Neste sentido, habilitar os espazos e 0s tempos para a EXPRESION dOS MEDOS € PREO-
CUPACIONS, dos DESEX0S, dentro dun clima de TOLERANCIA & ACEPTACION, contribuird dun
xeito moi eficaz a resolvelos.

3. FRONTE COGNITIVA

Evidentemente, consideramos que, na vida, é imprescindibel dispor de informacion
sobre unha chea de aspectos e que a escola € un dos lugares onde esta informacion se
proporciona... ainda que, s veces, o profesorado en particular e a institucion en xeral se
enfrontan con dificultades para que as nenas e 0s nenos aprendan, debido a problemas
de desmotivacion, etc.

No caso que nos ocupa xa vimos que a construcion da curiosIDADE, motor fundamental
dos procesos de aprendizaxe, non sempre se fai en termos desexabeis (ver capitulo
sobre a construcion das actitudes e das motivacions)... e isto ten particular importancia
cando se refire a temas que, coma este, estan suxeitos a toda unha serie de tabus cul-
turais e sociais.

Debemos, polo tanto, habilitar o contexto necesario para que esta informacién se adqui-
ra, dun xeito significativo e eficaz e, para isto, debemos partir da base de que NINGUEN
APRENDE UNHA COUSA SE NON QUERE APRENDELA. E dicir, Se NON SENTE a NECESIDADE, OU NON
ESTA MOTIVADO PARA APRENDELA.

v Polo tanto, propofiemos comezar por estimular esa curiosidade, moitas veces xa algo
cohibida no momento en que as nenas e 0s nenos se incorporan a escola. Neste sen-
tido, resulta fundamental propiciar que as nenas e nenos exploren o seu medio e
tamén a si mesmas e a si mesmos, habilitando para isto as actividades necesarias.
Isto propiciara que se cofiezan mellor e que queiran seguir aprendendo.

v Ao mesmo tempo, compre termos en conta que a informacién que nds lles proporcio-
nemos non peche ningunha posibilidade de busca, nin de experimentacién nin de cri-
tica e, sobre todo, que non transmita implicitamente ningln elemento que cohiba o
proceso de aprendizaxe, sobre todo medos e culpabilidade, aspectos estes tan vin-
culados con frecuencia ao ambito afectivo e sexual.
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A ESTRATEXIA CUADRUPLA PARA A INTERVENCION EN TEMAS DE SAUDE

FRONTE
AFECTIVA

Y COGNITIVA

Afecto
Respecto
~_ Tolerancia

Manipuladoras
Agresivas

SEGURIDADE ELIXE FORMAS DE
| + MEDO COMUNICACION
ADAPTADAS
vV__A
pihiing RESPONSABILIZASE
DAS SUAS RELACIONS
COAS DEMAIS PERSOAS
\\BERDADE
TENDE A DIMINUIR AS
KON o DESIGUALDADES E A
ONsABILY VIOLENCIA DE XENERO

A FRONTE

IDENTIFICAN A
NECESIDADE
DE DESCUBRIR

ACABAN POR
APRENDER
O NECESARIO

ELIXEN MELLORE
FANO MAIS
RESPONSABELMENTE

Pero, para atinxir todo isto, é fundamental que identifiquemos o que lles transmitimos as nenas e nenos...

Séntense valoradas e
respectadas?

Respondemos as
chamadas de atencion
cando se fan en termos

Permitimos que expre- desadaptados?

sen os seus medos?

Entramos “ao trapo”

Axudamoslies a que nas provocacions?

descubran o que queren?

Asumimos as suas

Permitimoslles que responsabilidades?

elixan libremente? _
Comunicamonos con elas

Deixamos que asuman dun xeito adaptado?

a sua responsabilidade?
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Propiciamos que inves-
tiguen sobre si mesmas
e sobre o contorno?

Damoslles nés toda a
informacion, sen esperar
que a busquen?

Cando lles proporcio-

namos informacion...

« Canta, cal e como?...
* E a que lles interesa?...

* Transmite medos ou
tabus?
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Para levar a cabo a estratexia cuadrupla, &€ conveniente ter en conta
algunhas cuestions de caracter xeral...

Parece que a proposta de intervencion que facemos pasa necesariamente por incluir
algunhas pautas facilitadoras do traballo. En lifias xerais, situariamos a lifia a seguir en
torno aos seguintes EIXES:

Identificar e instrumentalizar o que transmitimos

A maior parte das veces, a nosa comunicacion coas demais persoas leva implicitos unha
serie de elementos que inflien na recepcion da MENSAXE. Estes elementos, polo regular
non verbais, forman parte da mensaxe, que causa asi un efecto conxunto.

Desde as teorias sobre a comunicacion, adoitan estabelecerse duas categorias de ele-
mentos nunha mensaxe:

|. Os elementos verbais, que son os que corresponden ao contido da mensaxe, sexa
esta transmitida verbalmente ou por escrito. Polo regular, o discurso verbal é a expre-
sion dun pensamento, que se comunica a outra persoa ou persoas a través dun sis-
tema estabelecido (linguaxe) e nun codigo cofiecido polas partes que se estan comu-
nicando (idioma)

2. Os elementos non verbais, que son todos aqueles que se emiten xunto coa mensaxe,
e que, pola stia vez, se subcategorizan en dous tipos:

a. Elementos PARAVERBAIS, tales coma o volume, a velocidade ou a entoaciéon do
discurso

b. Elementos non VERBAIS propiamente ditos, coma 0s xestos, a mensaxe corpo-
ral, etc.

Todos eles inflien no resultado final, é dicir, no que se RECIBE €, en consecuencia, na res-
posta que ten a MENSAXE. Polo tanto, € conveniente considerar que EN TODA MENSAXE HAI
ELEMENTOS EXPLICITOS E ELEMENTOS IMPLICITOS ou ocuLTos. A influencia relativa dun e dos
outros esta en funcion da sua proporcion e tamén da subxectividade de quen recibe esta
mensaxe (en apartados anteriores, propofiense algunhas ideas sobre a identificacion
dos elementos das actitudes, que son aplicabeis a este caso, na medida en que falamos
da CONDUTA DE COMUNICACION).

A percepcién dos elementos ocultos pode ser procesada conscientemente ou non selo,
pero isto ultimo non indica que non infldan igual ou mais.

e A mensaxe verbal, con ser a mais explicita, adoita levar elementos ocultos. Asi, a tra-
vés do discurso pédense transmitir mensaxes SEGURIZADORAS... OU NON TAN SEGURIZA-
DORAS. Tamén adoita transmitirse a postura da persoa cara ao tema, ainda que apa-
rentemente estea dando datos obxectivos. Todo isto exprésase a través da constru-
cién da mensaxe, na orde dos construtos, na cantidade de datos, na persoa verbal
gue se empregue, etc.

e A mensaxe paraverbal é quizais a mais cofiecida en canto as sUas repercusions.
Seguramente todas e todos poderemos identificar o significado de determinadas
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entoacions, que poden chegar a cambiar o significado explicito dunha mensaxe, na
medida en que nos indican COMPRENSION, VALORACION, APOIO, OU ben, pola contra,
INCOMPRENSION, DESCUALIFICACION, etc.

Asi, podemos diferenciar as entoaciéns que nos indican cordialidade e proximidade,
das que nos indican ironia, burla e, en xeral, desafecto

e A mensaxe non verbal (corporal) volve a representar algunhas complicaciéns para o
seu desciframento, na medida en que esta menos lexitimada que as outras, como ele-
mento da comunicacion. Pero podemos identificar facilmente os seus efectos en
situacions experimentais, cando comprobamos que un mesmo discurso (verbal e
paraverbal) causa distintos efectos segundo o aparato xestual que o acompafia, a dis-
tancia fisica entre 0 EMISOR € 0 RECEPTOR, € as BARREIRAS mecanicas (mesas, respal-
dos das cadeiras, etc) ou funcionais (distintas alturas, distintas posiciéns fisicas, etc.)
que se interpofian.

Nestes termos, € importante intentar identificar os elementos das mensaxes que se emi-
ten dentro da RELACION ENTRE O PROFESORADO E O ALUMNADO, que poden facilitar ou difi-
cultar 0 proceso EDUCATIVO, Xa que son o instrumento fundamental para construir o clima
necesario dun traballo eficaz

En suma, propofiemos, con caracter xeral, identificar aqueles ELEMENTOS QUE PODEN CON-
TRADICIR O DISCURSO EXPLICITO € que na tdboa que representa 0s elementos da ESTRATE-
XIA CUADRUPLA (apartado anterior) se indican na parte inferior do recadro para cada unha
das frontes.

Situar o papel das destinatarias e destinatarios da intervencion

Se partimos da base de que a EDUCACION DAS ACTITUDES pasa por un EIXE COMUN na tria-
da AUTOESTIMA — LIBERDADE — RESPONSABILIDADE, resulta evidente que debemos situar o
papel das destinatarias e destinatarios nestes termos, desde o comezo da intervencion.
Asi, 0 PROTAGONISMO reside esencialmente nas destinatarias e destinatarios da interven-
cién e, polo tanto, debemos situalo ai. Noutro caso, dificilmente obteriamos resultados
nos termos que pretendemos... porque:

e E posibel educar na LIBERDADE nun contexto que non redna as cotas necesarias?

e E posibel que a xente asuma as suas responsabilidades, se non se lles atribGien, ou
mesmo se se asumen por ela?

e E sobre todo... E posibel que a xente medre en AUTOESTIMA Se non valora o que deci-
de, o que fai e os resultados do que fixo?... para o cal tén que poder decidir, facer e
comprobar estes resultados.

Adaptar o papel do profesorado

En todo o proceso de construcion da dindmica grupal é fundamental o papel do profe-
sorado. Pero este papel non se sitla precisamente na CANTIDADE de intervencion, senén
Nnas CARACTERISTICAS DESTA. Asi, € moito mais importante ter en conta o ritmo do grupo
(capacidade para o cambio, nivel de maduracién, resistencias, etc.), que o “intervencio-
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nismo”, no sentido de que as profesoras e profesores rematen por facer o traballo que
lle corresponde ao propio alumnado.

Non imos abundar mais neste tipo de cuestions, posto que en cada unha das activida-
des dos distintos bloques se propofien unha serie de pautas sobre o papel do profeso-
rado. Ademais, no capitulo sobre metodoloxia proporciénanse elementos xerais da inter-
vencién con grupos, partindo das caracteristicas destes.

Ter en conta o valor da interaccion grupal no proceso

Situado o protagonismo da intervencién nas sUas destinatarias e destinatarios, é preciso
ter en conta que estes constitien un colectivo que funciona conxuntamente, o cal non
implica necesariamente que se trate dun grupo, na sta dimension psicodinamica. Para
gue este se constrla, debe ter lugar un proceso, que levaran a cabo as alumnas e alum-
nos e que debe estar facilitado pola profesora ou profesor.

As vantaxes que ten traballar con grupos son innumerabeis, en comparacion coas do tra-
ballo con individuos ou colectivos de individuos. No capitulo correspondente & metodo-
loxia reprodicense un pouco mais polo mitdo alguns aspectos ilustrativos desta cues-
tion.

Adaptar as actividades a situacion concreta

As actividades que se propofien para o traballo co alumnado tefien unha estrutura estan-
dar, que permite a adaptacion & situacion concreta en que cada equipo se propofia tra-
ballar. Como criterios xerais para a adaptacion destes, propofiemos ter en conta:

e Os intereses do alumnado, que nos orientan a seleccionar e priorizar as actividades
e a elixir os instrumentos e 0s estimulos apropiados para o caso

e O estilo do alumnado e a sta facilidade... ou dificultade, para determinado tipo de
Xx0gos ou traballos, que nos permite seleccionar os recursos e, de ser o caso, adap-
talos ou confeccionar outros distintos

e O estilo do profesorado, que debe determinar a seleccion de actividades, porque,
desde o noso punto de vista, non hai NADA MENOS RENDIBEL que facer unha interven-
cion con incomodidade, desacougo ou inseguridade

e Aopcién polo tipo de aplicacion do MODELO QUE PROPOREMOS. Isto €, a aposta por unha
intervencion concreta e fechada no tempo, até unha intervencion global, impregnan-
do os curricula das areas e, polo tanto, globalizadora

e A cantidade de profesoras e profesores que se impliquen
e O tempo que se pense investir no proxecto

En calquera caso, a adaptacion & situacion € moi importante, porque achega a interven-
cién ao grupo e as suas necesidades e intereses. Por isto, no anexo, propofiemos unha
serie de pautas que poden facilitar a adaptacion de calquera actividade, ou a elaboracion
doutras novas, tendo en conta 0S ELEMENTOS DA ESTRATEXIA CUADRUPLA e desde a PERS-
PECTIVA DINAMICA DO GRUPO
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Identificar as nosas dificultades

Xa aludimos varias veces as dificultades que pode representar para o profesorado aco-
meter un proxecto destas caracteristicas:

e OBXECTIVAMENTE, polo tipo de salto cualitativo que se propén desde a REFORMA con
respecto ao modelo clasico, ao cal, neste caso, se lle sobreengade a inmersion no
campo subxectivo do grupo.

Polo tanto, compre ter en conta que encaramos 0 comezo dun proceso complexo...
pero que non ten por que significar ningln tipo de sufrimento persoal. Asi, a opcion
polo traballo en equipo, ou a solicitude de apoio externo sempre que se estime nece-
sario, poden ser dous factores facilitadores moi valiosos.

e SUBXECTIVAMENTE PERCIBIDAS, dependendo das caracteristicas individuais, do costume
previo de levar a cabo este tipo de traballos, do tipo de actividade, etc.

Neste sentido, entendemos que a seleccion de actividades e material, e a sta distri-
bucién segundo as facilidades e dificultades de cadaquén, poden contribuir a facilitar
0 proceso, pero non imos dicir que exclien totalmente as dificultades.

O diario educativo, como instrumento de rexistro da intervencion, permite anotar este
tipo de problemas e, en consecuencia, abordalos despois a través dunha reflexion
individual ou colexiada. Se se fai uso deste tipo de recursos, seguramente se podera
comprobar como os problemas van diminuindo conforme avanza o proceso.
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IV. Os obxectivos da intervencion que propohiemos

Os obxectivos educativos da intervencion estan en relacion cos
obxectivos xerais das etapas a que vai dirixida...

Conforme fomos comentando en apartados anteriores, 0 modelo que propofiemos esta
vertebrado en torno ao eixe das actitudes e abrangue as sUas tres compofientes: AFEC-
TIVA, COGNITIVA € CONDUTUAL. A0 mesmo tempo, 0s obxectivos educativos xerais (para as
nenas e os nenos destinatarios da intervencion) estan en relacion directa con moitos dos
obxectivos xerais de etapa, enunciados nos desefios curriculares base da nosa comuni-
dade auténoma.

Estabeleceremos a dita relacion extraendo de cada un dos obxectivos as stuas chaves
actitudinais, entendendo por “chaves actitudinais” unha serie de trazos das actitudes que
seria necesario abordar na intervencion para atinxir os obxectivos propostos. Todo isto
aparece representado nas tres taboas seguintes.

OBXECTIVOS XERAIS DA EDUCACION INFANTIL
(DCB DE GALICIA)

CHAVES ACTITUDINAIS:

1Descubrir, coflecer e controlar progresivamente o AUTOESTIMA
propio corpo, formandose unha imaxe positiva de si AUTORRESPECTO
mesmos, valorando a sua identidade sexual, as stas CURIOSIDADE
capacidades e limitacions de accién e expresion, e LIBERDADE

adquirindo habitos basicos de salde e benestar

RESPONSABILIDADE

2 Actuar de forma cada vez mais auténoma nas stas AUTONOMIA
actividades habituais, adquirindo progresivamente SEGURIDADE EN S| MESMOS
seguridade afectiva e emocional, e desenvolvendo as INICIATIVA
suas capacidades de iniciativa e confianza en si mesmos CONFIANZA

3 Estabelecer relacions sociais nun ambito cada vez mais AUTORRESPECTO
amplo, aprendendo a artellar progresivamente os RESPECTO
propios intereses, puntos de vista e achegas cos dos EMPATIA

demais

HABILIDADES DE COMUNICACION

4 Estabelecer vinculos fluidos de relacion cos adultos e
cos seus iguais, respondendo aos sentimentos de
afecto respectando a diversidade e desenvolvendo
actitudes de axuda e colaboracion

RESPECTO
VALORACION DOS DEMAIS
XENEROSIDADE
SOLIDARIEDADE

7 Representar e evocar aspectos diversos da realidade
vividos, cofnecidos ou imaxinados, e expresalos
mediante as posibilidades simbélicas que ofrece o xogo e
outras formas de representacion e expresion

SENSIBILIDADE
FANTASIA
IMAXINACION
CREATIVIDADE

8 Utilizar a linguaxe verbal de forma axustada as diferentes

situacions de comunicacién habituais para comprender e COOPERA,C'ON

ser comprendido polos outros, expresar as suas ideas, EM~PAT'A

sentimentos, experiencias e desexos, avanzar na AUTOCONECEMENTO

construcién de significados, regular a propia conduta e e le SlegliTi Sl
AUTOCONTROL

influir na dos demais

9 Enriquecer e diversificar as stas posibilidades expresivas
mediante a utilizaciéon dos recursos e medios ao seu

SENSIBILIDADE

) : : > = IMAXINACION
alcance, asi como apreciar as diferentes manifestacions CREATIVIDADE
artisticas propias da sta idade INICIATIVA
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1 Cofiecer e apreciar o propio corpo, e contribuir ao seu
desenvolvemento, adoptando habitos de salde e
benestar, e valorando as repercusions de determinadas
condutas sobre a saude e a calidade de vida

OBXECTIVOS XERAIS DA EDUCACION PRIMARIA CHAVES ACTITUDINAIS:
DCB DE GALICIA]

AUTOESTIMA
CURIOSIDADE
AUTOCONECEMENTO
LIBERDADE-RESPONSABILIDADE

2 Actuar e desenvolverse con autonomia nas suas
actividades habituais e nas relacions cos grupos a que
pertence (familia, escola, grupo de iguais, barrio ou
vila), reconecendo as suas propias posibilidades e
limitaciéns, e desenvolvendo un axeitado nivel de
autoconfianza e autoestima

AUTOESTIMA
AUTONOMIA
AUTORRESPECTO
SEGURIDADE EN SI MESMOS
CONFIANZA
HABILIDADES DE COMUNICACION

3 Colaborar na planificacién e na realizacién de actividades
grupais, aceptando as normas e as regras que
democraticamente se estabelezan, articulando os seus
obxectivos e intereses cos dos outros membros do grupo,
respectando puntos de vista distintos do propio e
asumindo as responsabilidades que lles corresponden

RESPONSABILIDADE
EMPATIA
XENEROSIDADE-SOLIDARIEDADE
RESPECTO
AUTOCONTROL
HABILIDADES DE COMUNICACION

4 Estabelecer relacions equilibradas e construtivas coas
persoas con que interactiia en situacions sociais
coinecidas, comportandose de maneira solidaria e
rexeitando discriminacions baseadas en diferenzas de
sexo, clase social, crenzas, raza e outras
caracteristicas individuais e sociais

RESPECTO
VALORACION DAS DEMAIS
XENEROSIDADE
SOLIDARIEDADE
HABILIDADES DE COMUNICACION

5 Apreciar a importancia dos valores basicos que rexen
a vida e a convivencia, e obrar de acordo con eles

RESPECTO
XENEROSIDADE

9 Comunicarse utilizando medios de expresion verbal,
matematica, corporal, visual, plastica e musical,
desenvolvendo a sensibilidade estética, a creatividade
e a capacidade para gozar das obras e
manifestacions artisticas

HABILIDADES DE COMUNICACION
EMPATIA
FANTASIA- IMAXINACION
CREATIVIDADE
SENSIBILIDADE

10 |dentificar e formular interrogantes e problemas a partir

da sla experiencia diaria, utilizando tanto os seus
coiecementos e os recursos materiais ao seu

CURIOSIDADE
CAPACIDADE DE ANALISE
IMAXINACION - CREATIVIDADE

alcance como a colaboracion e a axuda doutras INICIATIVA

persoas para resolvelos de forma creativa e autbnoma COOPERACION
11 Levar a cabo tarefas e actividades tendendo a evitar a

aceptacion irreflexiva das informacions e opiniéns que LIBERDADE

se lle transmiten na escola ou fora dela, aplicando
criterios propios e razoados, e valorando o esforzo e
responsabilidade na sua realizacion

RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN S| MESMO
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OBXECTIVOS XERAIS DA INTERVENCION EN
EDUCACION AFECTIVO-SEXUAL

1 Desenvolver a capacidade para identificar e expresar os
afectos (emocions, sentimentos cara a outras persoas e
cara ao si mesmo, desexos, frustracions e medos) ao
seu nivel e desde o seu estilo particular e diverso

‘ CHAVES ACTITUDINAIS:

CURIOSIDADE
AUTOCONECEMENTO
CAPACIDADE DE ANALISE
LIBERDADE-AUTOCONTROL
HABILIDADES DE COMUNICACION
XENEROSIDADE

2 Coiiecer e identificar, ao seu nivel, os distintos tipos de
vinculos afectivos coas persoas do seu contorno, que
lles permita lexitimar as calidades de todos eles e as
relacions que estabelecen a partir destes

CAPACIDADE DE ANALISE
LIBERDADE-AUTOCONTROL
RESPECTO
SOLIDARIEDADE

3 Potenciar o desenvolvemento da autonomia persoal
dentro do contexto responsabilidade—liberdade,
proporcionando o seu acceso a ambas as duas
actitudes, dentro dun ambiente de seguridade en si
mesmas, como marco contextual ao desenvolvemento
da capacidade de decision

LIBERDADE-AUTONOMIA
RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN SI MESMOS
INICIATIVA
CONFIANZA

4 Propiciar o ambiente necesario para unha comunicacion
saudabel, presidida polo autorrespecto e o respecto as
outras persoas para que, dentro deste contexto, vivan a
experiencia de sentirse aceptadas e queridas e constriian
os seus vinculos coas demais persoas mediados tamén
pola aceptacion e a valoracion destas

AUTOESTIMA-AUTORRESPECTO
RESPECTO
EMPATIA
AUTOCONTROL
VALORACION DAS DEMAIS
HABILIDADES DE COMUNICACION

5 Potenciar o desenvolvemento da curiosidade natural polo
cofiecemento do seu propio corpo e pola sta orixe,
desvinculado dos tabus sociais e culturais que
impregnan o ambito afectivo-sexual e, en
consecuencia, o ambito cognitivo

CURIOSIDADE
AUTOCONECEMENTO
AUTORRESPECTO
RESPONSABILIDADE
CAPACIDADE DE ANALISE

6 Favorecer o desenvolvemento dunha actitude de
respecto e de valoraciéon de cadaquén polo que é, sexan
cales fosen as suas circunstancias de orixe (etnia,
sexo), culturais (crenzas, valores e costumes) ou
socioecondémicas

LIBERDADE
RESPECTO
EMPATIA
VALORACION DAS DEMAIS

7 Estimular a experiencia de sentirse membro dun grupo,
identificando as calidades do vinculo de cohesion e as
repercusions deste para o si mesmo

AUTOESTIMA
RESPECTO
SOLIDARIEDADE
COOPERACION
VALORACION DAS DEMAIS

8 Favorecer o desenvolvemento da fantasia, como base
necesaria para construir a imaxinacion e a creatividade, e,
en consecuencia, a capacidade de iniciativa

SENSIBILIDADE
FANTASIA
IMAXINACION
CREATIVIDADE
INICIATIVA
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A seguinte taboa permite observar como as chaves ou trazos actitudinais dos tres gru-
pos de obxectivos son coincidentes, de tal xeito que podemos falar dunha estrutura
comun. Isto quere dicir que a intervencién en educacion afectivo-sexual que propofiemos
constitle un EIXE TRANSVERSAL, que permite a abordaxe do tema desde o resto das areas
curriculares de cada unha das duas etapas educativas, xa que achega os elementos acti-
tudinais necesarios para o logro dos obxectivos xerais dun xeito global, reforzando polo
tanto os que atinxen a cada area en concreto.

COMPARACION ENTRE AS CHAVES ACTITUDINAIS DOS OBXECTIVOS XERAIS

EDUCACION INFANTIL EDUCACION PRIMARIA ED. AFECTIVO-SEXUAL

AUTOCONTROL AUTOCONTROL AUTOCONTROL
AUTOCONECEMENTO AUTOCONECEMENTO AUTOCONECEMENTO
AUTOESTIMA AUTOESTIMA AUTOESTIMA
AUTONOMIA AUTONOMIA AUTONOMIA
AUTORRESPECTO AUTORRESPECTO AUTORRESPECTO

------ CAPACIDADE DE ANALISE CAPACIDADE DE ANALISE
CONFIANZA CONFIANZA CONFIANZA
COOPERACION COOPERACION COOPERACION
CREATIVIDADE CREATIVIDADE CREATIVIDADE
CURIOSIDADE CURIOSIDADE CURIOSIDADE
EMPATIA EMPATIA EMPATIA
FANTASIA FANTASIA FANTASIA
HABILIDADES DE COMUNICACION | HABILIDADES DE COMUNICACION | HABILIDADES DE COMUNICACION
IMAXINACION IMAXINACION IMAXINACION
INICIATIVA INICIATIVA INICIATIVA
LIBERDADE LIBERDADE LIBERDADE
RESPECTO RESPECTO RESPECTO
RESPONSABILIDADE RESPONSABILIDADE RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN SI MESMOS SEGURIDADE EN SI MESMOS SEGURIDADE EN SI MESMOS
SENSIBILIDADE SENSIBILIDADE SENSIBILIDADE
SOLIDARIEDADE SOLIDARIEDADE SOLIDARIEDADE
VALORACION DAS DEMAIS VALORACION DAS DEMAIS VALORACION DAS DEMAIS
XENEROSIDADE XENEROSIDADE XENEROSIDADE

Pola sta vez, o conxunto de trazos actitudinais poste a calidade dun sistema. E dicir,
existe unha relacién de pertenza de cada un dos trazos a un determinado ambito das
actitudes (afectivo, cognitivo ou condutual) e tamén unha serie de relacions e interrela-
ciéns entre trazos, tanto dentro dun mesmo ambito coma entre ambitos diferentes.

Todo isto confirelle ao sistema actitudinal proposto unha estrutura interna que é conve-
niente termos en conta:

# En primeiro lugar, porque non se trata de abordar cada un dos trazos de xeito illa-
do, o cal resultaria case imposibel, ademais de levar canda si o risco de “descoi-
dar” algun dos aspectos no afan de desenvolver outros. Tratase, pola contra, de
perfilar un eixe actitudinal comuan, que permita adaptar os contidos, a metodoloxia
e as actividades a consecucién dun crecemento persoal integral.
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# En segundo lugar, porque a andlise da dita estrutura permite cotexar se o recurso
marco que se ofrece (a ESTRATEXIA CUADRUPLA) se axusta & proposta que formula-
mos, nos termos que se describe no capitulo correspondente.

- RA DO A A N A
A ABORDAR NA R 0 D ) A
AMBITO AFECTIVO AMBITO CONDUTUAL
: " SOLIDARIEDADE |
._". 0 "- ‘.‘l‘ o DO ‘

confianza

aSegy ridad?-)

N si mesMo

. Y,
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Na taboa da paxina anterior exprésase a dita estrutura, que se representa atribuindo
cada un dos trazos anteditos & compofiente actitudinal a que corresponden (ambito afec-
tivo, ambito cognitivo e ambito condutual), para estabelecer logo as relacions e interre-
laciéns que hai entre unhas e outras, tanto dentro das que forman parte dun mesmo
ambito como das que forman parte de &mbitos distintos.

Conforme podemos comprobar, o sistema actitudinal a abordar poste unha estrutura
que permite e mesmo aconsella un modelo de intervencion integral do estilo da estrate-
xia cuédrupla, na medida en que esta amosa unha panoramica de partida basicamente
igual & que resulta da analise anterior. Neste sentido, non s6 se valida a dita estratexia
como recurso marco para a educacion afectivo-sexual, senén que esta validacion atinxe
tamén ao resto das accions do proceso educativo que se levan a cabo na escola... paré-
ceche ben a posibilidade de intentalo?... pois adiante!... Nos capitulos seguintes dispds
da guia necesaria para facelo.
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V. O marco metodoloxico xeral

V.l. A dinamica de grupos como instrumento metodoloxico para o
cambio

O grupo como instrumento para o cambio...

O termo Grupo, unido case indisolubelmente ao de institucién escolar, utilizase case
sempre para denominar un instrumento que permite desenvolver o traballo coas nenas
e cos nenos dun xeito organizado, para atinxir os obxectivos desefiados para as distin-
tas etapas e niveis. Porén, a apreciacion deste termo non sempre coincide coa que nos
propdn a psicoloxia social ao respecto. Isto suxire a conveniencia de revisar un pouco
mais polo mitdo o concepto, significado e valor do GrRuPo como instrumento metodoléxi-
co do labor educativo e revisar as diferenzas entre esta apreciacion e a utilizada habi-
tualmente no medio escolar, dado que no dito medio os grupos non sempre resultan tan
rendibeis como parece desexabel.

Neste capitulo abordaremos a cuestion da dindmica dos grupos, do seu valor como ins-
trumentos para o cambio, entendido este en termos de crecemento persoal, e das cir-
cunstancias que condicionan a sta dinamica. Por Ultimo, proporemos unha analise com-
parativa das caracteristicas do grupo, entre as que este posle na sua apreciacion dina-
mica e as que amosa habitualmente no medio escolar.

O valor do grupo como instrumento de cambio foi un descubrimento
casual...

A historia das teorias dinamicas sobre os grupos € relativamente curta, pero non por isto
menos elocuente. As primeiras experiencias parten dun descubrimento relativamente
casual, que da lugar a toda unha serie de investigacions e teorizacions ao respecto.

A historia comeza no ano 1905. Por aquela época, a tuberculose pulmonar era unha
enfermidade moi grave. Por unha parte, o indice de mortalidade que provocaba era moi
elevado, ao non se cofiecer a quimioterapia especifica para tratala e, por outra parte, as
epidemias eran sumamente dificiles de controlar ao non estaren xeneralizadas as medi-
das hixiénicas necesarias e non existir a vacina para protexer a poboacioén non infecta-
da.

Asi as cousas, as persoas que padecian a doenza eran tratadas en centros sanitarios
especiais, chamados clinicas antituberculosas, posteriormente “rebautizadas” co nome
de clinicas ou sanatorios de enfermidades do térax, que ainda persistiron como tales até
non hai moitos anos. Pois ben, é na clinica antituberculosa de Boston onde un médico
especialista nesta enfermidade, o doutor Pratt, detecta que determinado nimero de per-
soas afectadas e usuarias da clinica comeza a amosar unha melloria significativa na
doenza, melloria que, por outra parte, non sabe a que atribuir...

Despois de todo un proceso de observacion e investigacion, Pratt conclie que a Unica
diferenza entre as persoas que melloran e todas as demais é que aquelas permanecen
nas salas de espera do centro durante periodos de tempo non inferiores a media hora e,
por suposto, durante estes tempos falan unhas coas outras....
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Isto Iévao a supofier que as ditas conversas constitien un estimulo para a recuperacion
€, en consecuencia, repercuten positivamente nela. Asi, decide xeneralizar os encontros
e organiza unha serie de grupos, dirixidos por el mesmo, nos cales as persoas usuarias
tefien a oportunidade de comentaren coas demais unha serie de cuestions relativas a
sla enfermidade e a suUas vidas... e comprobou que as que acudian con regularidade a
estes grupos experimentaban melloria dos seus sintomas moito antes que as que non
fan... E este foi o xermolo das intervencions posteriormente acufiadas como “psicotera-
pias de grupo”...

Poucos anos mais adiante, outro médico, o doutor Chapel, atendendo & experiencia de
Boston, introduce esta mesma técnica terapéutica para persoas afectadas de Ulcera gas-
troduodenal, observando resultados semellantes aos de Pratt.

Podemos ver, polo tanto, que as primeiras experiencias de grupos en temas de salde
non se refiren exactamente ao tratamento de trastornos mentais propiamente ditos,
sendn de enfermidades consideradas como puramente fisicas por aquel entén, ainda
gue hoxe en dia se recofiece e se asume unha compofiente psicoléxica moi importante
entre os factores que intervefien no seu desenvolvemento. As primeiras intervencions en
temas de trastorno mental propiamente dito foron realizadas por Low, en 1912, con per-
soas psicaticas... utilizando a mesma técnica que desefiara Pratt na clinica antitubercu-
losa de Boston sete anos antes.

Todas estas experiencias, previas & construcion das principais teorias sobre dinamica de
grupos, tifian en comun, entre outras cousas, un certo autoritarismo dos “terapeutas”
cara ao grupo, ao cal se lle comezou a atribuir, algin tempo mais adiante, a falta de ren-
dibilidade dalgunhas intervencions.

Nesta lifia, Lasell articula, en 1920, unha técnica menos directiva para o traballo con gru-
pos de esquizofrénicos, & vez que comeza a estudarse mais polo mitdo a PSICOLOXIA
DINAMICA DO GRUPO, O SeU POTENCIAL PARA O CAMBIO € O PAPEL DA FIGURA DO TERAPEUTA.

Alglns anos mais tarde constriiense as principais teorfas sobre grupos...

A partir de 1923, en que comeza a difundirse o psicodrama de Moreno, en si mesmo fun-
damentado nunha intervencion grupal, introdicese o termo “psicoterapia de grupos” na
linguaxe médica e psiquiatrica, e esténdese a utilizacion desta técnica con persoas afec-
tadas por cadros psicopatoloxicos.

Cara a 1930 producese o que constitie o verdadeiro salto cualitativo nas intervencions
terapéuticas grupais, cando Adler e Schilder pofien en préactica as primeiras terapias de
inspiracion dinamica para grupos, que abren o proceso de sistematizacion das achegas
tedrico-préacticas con vixencia actual.

Por esta mesma época (década dos anos 30), Kurt Lewin consegue demostrar empiri-
camente as principais calidades da psicoloxia dinamica do grupo, propofiendo as pri-
meiras teorias cientificas ao respecto da estrutura, dinamica e valor terapéutico dos gru-
pos. Son as teorias de Lewin, de plena vixencia na actualidade, as que sustentan todas
as investigacions e teorizacions posteriores e, polo tanto, delas extraemos fundamental-
mente a nosa perspectiva.
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Por dltimo, queremos citar outro investigador do cal extraemos o que constitie, desde o
noso punto de vista, a achega fundamental en canto a lifia de intervencién. Tratase de
Carl R. Rogers, autor da chamada “lifia de intervencion non directiva”, na cal se funda-
menta a nosa proposta sobre o papel a desempefiar polo profesorado.

O grupo & un sistema dinamico...

Para comezar a falar da psicoloxia dinamica do grupo consideramos conveniente ofre-
cer unha aproximacién ao concepto, entendido por Kurt Lewin como UN CONXUNTO DE PER-
SOAS ENTRE AS CALES MEDIAN UNHA SERIE DE INTERRELACIONS E QUE SE ENCAMINA A CONSEGUIR
UNS OBXECTIVOS COMUNS.

Polo tanto, para que un grupo se constitia como tal, é imprescindibel que exista unha
finalidade asumida como tal polos seus membros. Isto da lugar & comunicacién entre
eles, o que produce unha serie de interrelaciéns no seo grupal, a través das cales se
constrien unha serie de vinculos que cohesionan o grupo. Un grupo cohesionado esta-
belece os seus valores e normas, a través das cales modula e mesmo mediatiza as acti-
tudes e valores individuais de cada un dos seus membros e, en consecuencia, as suas
pautas de conduta.

Imos ver o que significa todo isto un pouco mais polo mitdo: un conxunto de persoas
interesadas no sendeirismo comezan a reunirse para realizar este tipo de actividades en
comun (FINALIDADE). Nas reuniéns que celebran, algunhas delas pofien de manifesto as
slas apetencias e intencions particulares sobre a

orientacion do colectivo (INTERESES) € comezan a

falar do asunto e a achegar propostas (COMUNICACION Os membros dun grupo

E LINGUAXE PROPIA).Pouco a pouco, intercambian pun- tefien en comun:
tos de vista, negocian intereses e, en definitiva, van Finalidades e intereses
estabelecendo relacion unhas coas outras (INTERRE- Comunicacion e linguaxe

LACIONS), a través das cales se van pofiendo de
manifesto unha serie de sentimentos de cada unha
delas coas demais (viNcuLOS), a través dos cales se
mantén o grupo unido (COHESIONADO). Isto permite,
por exemplo, que o grupo exista como tal ainda que
diminda a frecuencia dos contactos. Ademais, propicia que cada unha das persoas que
o forman se sintan afectivamente unidas e, en consecuencia, se sintan comprometidas
na sla dindmica e accions.

Interrelaciéns e vinculos
Valores e normas

Por outra parte, no seu proceso de construcion, o grupo vai consensuando os intereses dos
seus membros e elaborando as sUas NORMAS internas de funcionamento. Isto faise moitas
veces dun xeito explicito (NORMAS EXPLICITAS), acordando directamente as pautas que se pro-
pofian. Estas adoitan ter que ver con cuestions negociabeis e concretas. No exemplo que nos
ocupa poderian ser frecuencia dos encontros, prioridades nas actividades a realizar, etc.
Outras veces, as normas estabelécense dun xeito mais implicito (NORMAS IMPLICITAS), a través
da observacion e experimentacion da resposta que provocan no grupo determinadas comu-
nicacions ou comportamentos individuais. Estas normas implicitas acaban por constituir os
VALORES DO GRUPO, que incorporan todas aquelas actitudes que fican no campo afectivo gru-
pal (consciente ou inconsciente), cualificadas... ou descualificadas. Asi, tanto no exemplo que
nos ocupa coma en calquera outro tipo de situacién grupal, as reaccioéns que suscita unha
opinion (ou a forma de emitila), ou un determinado comportamento dun dos seus membros,
sexa sobre o asunto que for, indica o grao de aceptacion ou desaceptacion do que esta é
obxecto por parte do grupo, se esta ten que ver cunha norma implicita ou cun valor grupal.
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Formar parte dun grupo repercute en cada un dos seus membros...

No proceso de socializacién, as persoas imos formando parte de diversos grupos, alén
da familia. Nalguns casos, incorpordmonos a grupos xa constituidos como tales, pero na
maioria das ocasions, especialmente durante a infancia e a adolescencia, participamos
na construcion dos grupos aos cales pertencemos. Sexa cal for o caso, a integracion nun
grupo ten unha serie de repercusions importantes para a persoa, que estan mediatiza-
das polo chamado SENTIMENTO SUBXECTIVO DE PERTENZA, que quere dicir “sentirse membro
ou parte”... e isto é importante, porque:

e Séntese aceptada, querida e valorada, o cal produce un aumento da sUa autoesti-
ma. Isto aumenta a sUa receptividade afectiva, o que quere dicir que a persoa
amplia a sUa capacidade para percibir os sentimentos das demais cara a ela e tamén
para experimentar emocioéns e sentimentos “novos”, cara a si mesma e cara as
demais.

e Tamén se sente apoiada, o cal lle produce seguridade. Asi, 0 grupo pasa a ser para
a persoa “o terreo onde se sostén” e, canto mais grande sexa 0 seu sentimento sub-
xectivo de pertenza, maior sera a sta seguridade. En consecuencia, diminden os
seus medos.

e Como consecuencia de todo isto, cotexa con maior liberdade a sta forma de pensar
coa dos demais membros do grupo. Polo tanto, enfrontara o seu sistema de pensa-
mento con outros sistemas igualmente Iéxicos, pero diferentes. Isto provoca a cons-
trucion dun amplo CAMPO COGNITIVO GRUPAL que, pola sua vez, amplia cada un dos
campos cognitivos individuais.

Estas repercusions son o suficientemente gratificantes para a persoa como para que se
sinta MOTIVADA a continuar sendo membro deste grupo, 0 que aumenta o seu nivel de
compromiso para con el.

En suma, a pertenza a un grupo supon un aumento da autoestima, de seguridade e de
satisfaccién para a persoa, o cal inflie decisivamente no seu comportamento e, canto
maior sexa a seguridade que lle produce, maior sera a sta estabilidade emocional e mais
constante serd a sua conduta.
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O VALOR DE SENTIRSE MEMBRO DUN GRUPO

A PERSOA
QUE PERTENCE
A UN GRUPO

Séntese querida Séntese apoiada

/ V

% Autoestima 1 Seguridade
en si mesma

Construe vinculos
coas demais

Construcion do
campo afectivo grupal

SENTE EMOCIONS NOVAS:
Ampliacion do campo
afectivo individual

Construcion dos M Aumenta a receptividade
valores e normas cara ao grupo

do grupo

Cotexa a sua forma de pensar
coa dos demais membros

Presion do grupo
+
Medo ao rexeitamento
ou a exclusion

Confronta o seu sistema de
pensamento con outros
sistemas distintos

Construciéon dun amplo
campo cognitivo grupal

Modulacion do Ampliacion
comportamento do campo cognitivo individual
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E iso da presion en grupo... en que consiste!...

Esta é unha cuestion da cal se fala con frecuencia, especialmente se nos referimos as e
aos adolescentes... e case sempre en termos negativos. Asi, adoitamos escoitar ou ler
que “un dos factores que inflie no uso de drogas € a presion de grupo”, ou “a presion do
grupo promove condutas de alto risco para a saude”, etc.

Efectivamente, de acordo co exposto nos paragrafos anteriores, o grupo ten capacidade
para inducir determinados comportamentos nos seus membros, pero tamén é certo que
a chamada presion de grupo é un asunto de maior calado que compre analizar un pouco
mais polo miudo.

En primeiro lugar, o grupo constitie un sistema e, neste sentido, a sla estrutura afecti-
va, cognitiva e condutual € complexa. Ademais, a sta dinamica esta rexida polas mes-
mas leis que calquera sistema. Asi:

e Ten a sUia propia CULTURA, entendida esta coma o conxunto de normas, valores e pau-
tas de comportamento, e esta cultura é, pola sta vez, o resultado das interaccions dos
seus membros. E dicir, CADA MEMBRO INFLUE NA CULTURA DO GRUPO E ESTA INFLUE EN
CADA UN DOS SEUS MEMBROS. Neste sentido, calquera modificacion que se produza nun
dos elementos do grupo provoca modificaciéns nos demais e viceversa.

e Ten a sUia propia PERSONALIDADE. Neste sentido, conforme indica Kurt Lewin: “A per-
sonalidade de cada membro do grupo fundese no seo deste para construir a per-
sonalidade grupal, diferente a cada unha das personalidades individuais, pero con
capacidade para modificar estas”

Por outra parte, a pertenza ao grupo seguriza 0s seus membros, que dimintden os seus
medos e, en consecuencia, elixen mais libremente, pero, ao mesmo tempo, cada mem-
bro dun grupo tende a respectar as normas e os valores grupais porque percibe sub-
xectivamente que, non facelo, pode implicar o rexeitamento dos demais ou mesmo a sta
exclusion, co cal se sente presionado, en certa medida.

Podemos dicir, polo tanto, que a PRESION que O grupo exerce sobre cada un dos seus
membros tende a modular o comportamento destes, que pola sta vez inflien no do

grupo.

En suma, os grupos son valiosos instrumentos de cambio...

Ainda que neste momento non imos entrar polo mitido no que significa “o camsio”, que
xa foi convenientemente abordado en apartados anteriores, si que lembraremos o seu
significado para podermos analizar a capacidade do grupo para propicialo.

En termos dinamicos, entendemos por “cambio” o salto cualitativo no proceso de crece-
mento persoal integral. E dicir, a ampliacion do campo afectivo e da capacidade de ana-
lise, que se reflicten nunha maior calidade nas relacions co si mesmo e coas demais per-
soas e de adaptabilidade da conduta en xeral. Todo isto, considerado coma un proceso,
retroaliméntase para continuar e é esencialmente satisfactorio para a persoa e para o
seu contorno.
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Pois ben, na medida en que o grupo ten a capacidade de ampliar o campo afectivo e
cognitivo dos seus membros, constitde un instrumento para o cambio, até o punto de que
“a capacidade potencial dos grupos para o “cambio” de cada un dos seus membros é
tal, que os resultados dunha intervencién grupal (sexa do tipo que sexa) son infinita-
mente superiores aos da suma da intervencién sobre cada un dos seus membros indivi-
dualmente considerados”

Estas calidades e capacidades dos grupos permiten que sexan utilizados como instru-
mentos nos procesos de maduracion persoal mesmo en contextos terapéuticos e, desde
logo, no contexto educativo. Neste sentido, o seu valor é fundamental para o desenvol-
vemento das actitudes, dos valores subxectivos e, en suma, para a construcion da
identidade persoal.

Claro que, até agora, falamos de potencialidades e, neste sentido, o grao de desenvol-
vemento destas vai estar influido directamente polos termos en que se constria o grupo
como tal, xa que, se ben é certo que a cohesion, polo feito de producirse, garante o espa-
zo de seguridade para os seus membros, hai circunstancias que contriblen decisiva-
mente & rendibilidade da dinamica... e unha destas circunstancias é a presenza dunha
FIGURA COORDINADORA €, pOr suposto, a capacidade que esta posua para facilitar o pro-
ceso de construcion grupal...

Hai determinados tipos de grupo nos cales sempre existe a figura coordinadora. Asi,
resulta moi dificil imaxinar unha psicoterapia de grupo sen terapeuta, ou unha clase sen
profesora ou profesor, ou un equipo de traballo sen alguén que coordine o labor... Polo
tanto, cando falamos da intervencién educativa, esta figura existe sempre, e quen des-
empefia este papel é o profesorado. Mais adiante entraremos a analizar en que consis-
te a slia capacidade para facilitar a construcion da dinamica pero, antes diso, cremos que
€ importante sinalar que o termo grupo, no medio escolar, non sempre coincide na sta
apreciacion co concepto psicosocial do mesmo, que estivemos desenvolvendo nos apar-
tados anteriores.

Os grupos da escola...

Na institucion escolar, utilizanse os grupos como instrumentos organizativos, de tal xeito
gue as nenas e nenos dun mesmo nivel académico forman un ou varios colectivos, que
se articulan a comezos de cada curso con obxecto de posibilitar o funcionamento do
medio. A estes colectivos additaselles chamar grupos e, ainda que moitas veces o son,
noutras ocasions preséntanse dificultades para que se constrian como tales, tendo en
conta a perspectiva dinamica do concepto.

Isto non quere dicir, nin Moito menos, que un GRUPO ORGANIZATIVO (desde a perspectiva
escolar) non se poida converter nun GRUPO OPERATIVO (desde a perspectiva dinamica).
Cando isto se consegue, a valoracion global do proceso e dos seus resultados indica que
a EXPERIENCIA DE APRENDER SE VOLVE GRATIFICANTE E A DE AXUDAR A APRENDER TAMEN, na
mesma medida, e isto, por si s6, MOTIVA tanto o alumnado coma o profesorado para con-
tinuar neste modelo de funcionamento e mesmo para afondar nel. En suma, os resulta-
dos son o suficientemente elocuentes como para convencernos de que paga a pena
entrar neste asunto.

En calquera caso, debemos ter en conta que a conversION de que falamos pasa polo
proceso de CONSTRUCION DA DINAMICA GRUPAL A PARTIR DUN COLECTIVO que desenvolve a
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sUa actividade nun espazo propio (aula) e en varios espazos comins con outros grupos
(espazos de deporte, lecer, etc.), o cal pasa previamente por vermos cales son as dife-
renzas concretas que hai entre ambos o0s dous construtos.

Para facelo, iremos analizando cada unha das peculiaridades que caracterizan 0 GRUPO
DINAMICO OPERATIVO, en relacién coas que se dan no COLECTIVO ESCOLAR.

% As finalidades e os intereses:

No grupo operativo dinamico, as FINALIDADES (metas, obxectivos) son estabelecidas polo
propio grupo, constitien a stia razon de ser e marcan a sUa actividade e a sta dinami-
ca. Polo tanto, son asumidas polos seus membros e adoitan coincidir cos INTERESES
XERAIS destes. Isto posibilita que 0S INTERESES PARTICULARES de determinados membros
se expliciten e, en consecuencia, se poidan negociar e conciliar, evitando asi que pro-
duzan perturbaciéns na dinamica de construcion e funcionamento do grupo.

Esta é a primeira das grandes diferenzas co colectivo escolar, configurado en torno a
consecucion dunhas FINALIDADES estabelecidas por instancias alleas ao propio grupo
(administraciéon educativa e profesorado) e, en consecuencia, sé asumidas por este na
medida en que coincidan cos seus intereses reais, o cal ocorre con pouca frecuencia.
Pola sua vez, os ditos INTERESES REAIS poden non ser xerais, no sentido de non estaren
compartidos pola totalidade ou pola maioria dos membros. Neste caso, acaban por pro-
vocar que se constitian varios grupos no seo do colectivo, na medida en que adoptan a
categoria de FINALIDADES REAIS. Isto provoca con frecuencia dificultades para a dinamica
de traballo, na medida en que o colectivo esta atomizado e non € infrecuente que mesmo
uns grupos estean enfrontados con outros. En todo caso, as finalidades reais poucas
veces coinciden coas preestabelecidas (obxectivos educativos) o cal, con enfrontamen-
tos no seo do colectivo ou sen eles, dificulta dun xeito importante o labor educativo.

Neste contexto, a expresion e comunicacion de intereses particulares non ten cabida e
a slia negociacion moito menos, polo que case sempre quedan implicitos e redundan no
prexuizo para a dinamica, na medida en que poden producir enfrontamentos dentro de
cada un dos grupos formados, ou situacions de illamento dalgunhas das alumnas e
alumnos, co consabido menoscabo para a sUa socializacion e satisfaccion.

En resumo:
O GRUPO OPERATIVO DIN AMICO... O COLECTIVO ESCOLAR, AS VECES...
Estabelece e asume as suas propias finalidades, As finalidades estabelécense por instancias
e dirixe a sUa actividade cara a stia consecucion. alleas ao colectivo, que xeralmente non as

asume como propias.

Os intereses particulares poden ser explicitados e Os intereses particulares non se explicitan nin se
negociados. negocian e isto aumenta o nivel de conflito.
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% A comunicacion e as interrelacions:

No grupo operativo dindmico, a comunicacion é fluida e a linguaxe € comun, e esta faci-
litada e mesmo estimulada polo interese subxectivo e xeral de logro da meta, por un uso
do espazo que propicia unha posicion de igualdade entre todos os membros do grupo, e
polo respecto ao ritmo e ao contido da expresion de cadaquén. Todo isto produce un alto
nivel de interaccions e, en consecuencia, a construcion dunha cohesién grupal relativa-
mente homoxénea, con pouco risco de illamentos e de atomizacions.

Pola contra, no colectivo escolar non existe unha linguaxe comudn, na medida en que non
son comuns as metas. A comunicacion esta dificultada pola heteroxeneidade de intere-
ses subxectivos e mesmo polo uso dos espazos, que porén facilitan con frecuencia as
interrelacions entre pequenos grupos constituidos en torno a tipos de intereses. Por
outra parte, o uso dos tempos non sempre ten en conta o ritmo e as necesidades sub-
xectivas de cada membro do colectivo, propiciando un sistema de interrelacions parale-
las (corros, etc.), que acaban por cohesionalo heteroxeneamente, dando lugar a varios
grupos enfrontados entre si e mesmo co profesorado. Nun contexto deste tipo, o risco de
illamentos e de atomizacion é alto, coas correspondentes consecuencias para a capaci-
dade de xestion educativa polo profesorado.

En resumo:

O GRUPO OPERATIVO DIN AMICO... O COLECTIVO ESCOLAR, AS VECES...

Estabelece unha comunicacion dificultada pola
heteroxeneidade das metas, da linguaxe, dos
espazos e dos tempos, dando lugar a
interrelacions atomizadas, que condicionan unha
cohesion heteroxénea, con alto risco de
atomizacion (subgrupos, membros illados, etc.)

Estabelece unha comunicacion fluida, cunha
linguaxe comun e un alto nivel de interrelacions,
que cohesionan o grupo homoxeneamente.

O uso dos espazos e dos tempos facilita o
proceso.

% As normas e os valores:

No grupo operativo dinamico, a cohesién homoxénea facilita a configuracién do grupo
coma un espazo de apoio e de seguridade para 0s seus membros, ao se sentiren estes
aceptados, valorados e queridos. Asi, a construcién dos valores e das normas esta adap-
tada ao logro das metas, e € un proceso no cal todos participan e do cal se senten pro-
tagonistas. Isto propicia un alto grao de cumprimento das normas e unha gran estabili-
dade no comportamento cara a estas.

Esta pode ser outra das grandes diferenzas co colectivo escolar, cando existe un con-
xunto de normas impostas desde fora, que reflicten unha serie de valores que lle son
alleos. Nestes termos, 0s grupos construidos no seo do dito colectivo habilitan as stas
propias pautas de funcionamento, moitas veces implicitas e que en todo caso reflicten
uns valores subxectivos diferentes aos preestabelecidos, cando non enfrontados con
eles. Isto propicia un escaso grao de cumprimento das normas preestabelecidas e, en
calquera caso, unha alta inestabilidade do comportamento cara a elas.
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En resumo:

O GRUPO OPERATIVO DINAMICO... O COLECTIVO ESCOLAR, AS VECES...

Constrie os seus valores e normas adaptadas ao Os valores e normas do grupo ou grupos son

logro da meta, coa participacion de todo o grupo. alleas ou estan enfrontadas ¢ oas estabelecidas
O grao de cumprimento é alto e ten caracter polo profesorado. O grao de cumprimento destas
estabel. Ultimas é escaso e inestabel.

% O proceso dinamico do grupo, o logro e a satisfaccion:

Globalmente considerado, o proceso dinamico do grupo operativo é coherente e sincro-
nico entre metas, medios e actividade grupal, coordinada por unha figura facilitadora que
€ percibida como tal polos seus membros. Ambas as duas partes (grupo e coordinado-
ra) estan satisfeitas, o cal multiplica a rendibilidade do sistema.

No colectivo escolar, cando o proceso non garda congruencia entre as metas, os medios
e a actividade grupal, xorden graves diferenzas co profesorado, que ten moitas dificulta-
des para cumprir o seu papel. Nestes termos, ambas as dlas partes estan insatisfeitas,
o cal menoscaba a potencialidade e rendibilidade do sistema para a consecucion do
logro.

En resumo:

O GRUPO OPERATIVO DIN AMICO... O COLECTIVO ESCOLAR, AS VECES...

Observa coherencia e sincronia entre as metas e O proceso non garda congruencia entre as

o0s medios. Isto configura un proceso, facilitado metas preestabelecidas e os medios habilitados
pola figura coordinadora, presidido pola para atinxilas. Como consecuencia, 0 proceso
satisfaccion de todas as partes, o cal aumenta a esté presidido pola insatisfaccion, o que

sta rendibilidade. menoscaba a sta rendibilidade.

Axudar a un colectivo escolar a construirse como grupo...

Despois do visto anteriormente, construir un grupo operativo a partir dun colectivo esco-
lar pode parecer un labor case imposibel e, polo tanto, existe o risco de renunciar a face-
lo... e de perder todas as slUas vantaxes. Porén, a experiencia indica que non s6 non é
imposibel, senén que tampouco é moi dificil... s6 resulta un pouco complexo, sobre todo
cando é a primeira vez que se leva a cabo... e cando se logra, a propia gratificacion pro-
fesional do profesorado e persoal do alumnado motivan para continuar nesta lifia...

En primeiro lugar, os intereses dun colectivo escolar son conciliabeis
coas finalidades educativas...

Efectivamente, parece que ninguén pon en dubida que o alumnado quere APRENDER €
MADURAR. Non podemos esquecer que a CURIOSIDADE € unha calidade consubstancial aos
seres humanos e 0S DESEXOS DE AUTONOMIA presiden o proceso de construirse como per-
soa... € ESTES SON OBXECTIVOS EDUCATIVOS de primeira orde. Polo tanto, estimular e facili-
tar a expresion dos intereses sera o primeiro paso para que estes sexan explicitos no
conxunto do colectivo e, desta maneira:

© Extraer aqueles que estean en relacion cos obxectivos educativos, para a stia homo-
xeneizacion e conciliacion con estes.
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© Abordar os intereses particulares mediante un proceso de negociacion que permita
integralos de xeito equitativo, para que o alumnado se sinta respectado e valorado.

Con todo isto dariase o primeiro paso para que o colectivo comece a se converter nun
grupo.

Estimular e facilitar a comunicacion intragrupal axuda a construir a dina-
mica...

Outro dos principais recursos para favorecer a dinamica dun grupo é facilitar e mesmo
estimular a comunicacién entre os seus membros e, malia que isto xa se iniciou no punto
anterior, para lograr a expresion dos intereses, debemos ter en conta que é fundamen-
tal coidar este aspecto ao longo de todo o proceso.

Asi, a estimulacién da emision e do intercambio de puntos de vista, ou de calquera outro
tipo de comunicacions, favorece as interrelaciéns e, en consecuencia, a construcion dun
vinculo de cohesién homoxéneo, contribuindo dun xeito decisivo & construcion do grupo
e da sua dinamica nos termos desexabeis.

En definitiva, o grupo vai adquirindo protagonismo, os seus membros séntense apoiados
e seguros e isto, por si s, é o suficientemente satisfactorio como para continuar nunha
dindmica deste tipo.

O protagonismo do grupo na construcion das s(ias propias normas &
outro dos aspectos de fundamental interese...

Da mesma maneira que compartiamos o principio de que as persoas temos a necesida-
de de aprender e de madurar, podemos compartir o de que as normas de comporta-
mento mais eficaces son aquelas que o propio individuo asume como tales, mais ainda
se reflicten algun valor interiorizado... de feito, o proceso de dinamica e cohesion impli-
ca a construcion de valores e normas, conforme vimos anteriormente.

Polo tanto, que o grupo tefia a oportunidade de facelo explicitamente é fundamental, por-
que:

v Forma parte da sUa propia construcién como grupo e, en consecuencia, axudarlle a
facelo forma parte da intervencion educativa

vV Evita gue as normas e valores reais do grupo colisionen coas preestabelecidas, se se
dan os dous procesos

v Garante o seu cumprimento con moita mais efectividade

A integracion de todas as nenas e nenos fai definitivamente rendibel o
traballo...

Unha das dificultades do traballo cun colectivo escolar € a situaciéon de illamento de
determinadas nenas e nenos, tanto se este € autopropiciado (persoas con problemas de
integracién social que tenden a illarse das demais), ou debido ao rexeitamento (persoas
gue son rexeitadas polas demais, por diversas circunstancias)... € unha das calidades do
grupo operativo dinamico é que diminGe o risco desta situacion... polo tanto, resulta
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importante coidar con especial interese a incorporacion de todas e todos, xa que isto faci-
lita o traballo cooperativo e orientado & consecucién da meta...

Por outra parte, hai experiencias concretas que demostran que o traballo con grupos
dinamicos na aula € un instrumento altamente eficaz para lograr a integracién de nenas
e nenos con este tipo de dificultades e, neste sentido, o propio proceso de construcion
grupal promove a dita incorporacion. Neste sentido, propofiemos dias pautas concretas:

a. Compaxinar o traballo en pequenos grupos co do total da clase facilita a comunica-
cién, interaccion e vinculo, especialmente as nenas e nenos con mais dificultades, na
medida en que se senten menos expostos dentro dun grupo mais pequeno.

Este recurso € mais rendibel cando se procura que nos grupos de traballo estean
mesturados as nenas e 0s nenos con dificultades con aqueloutros que poden reunir
calidades facilitadoras (que tefien capacidade para acoller e axudar as e os demais).

b. Instrumentalizar os espazos e os tempos a prol da dindmica grupal, procurando unha
localizacién mesturada, a teor do criterio anterior; € dicir, que as nenas e nenos con
dificultades estean repartidos entre o resto, e especialmente entre aquelas compa-
fieiras e compafieiros que facilitan a sta integracion.

No seguinte esquema, resimense 0s anteditos recursos e a sla repercusién na
rendibilidade do sistema...

N4
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RECURSOS PARA O TRABALLO CON GRUPOS E REPERCUSIONS
NA RENDIBILIDADE DO SISTEMA

RECURSOS wsssssmssssssmmp> CONSECUENCIAS

=
Estimular a expresion r B Conciliar estes cos
dos intereses das obxectivos escolares
nenas e nenos
5 CONSTRUCION DAS
e A— FINALIDADES DO GRUPO
intereses xerais ;
O GRUPO CONSTITUESE
COMO TAL E COMEZA
1 A SUA DINAMICA )
ESTIMULAR E FACILITAR: v

Permite negocialos
e concilialos coas
metas do grupo

@ A expresion dos
intereses particulares

® Aintercomunicacion
Permite que o grupo
vaia adquirindo
protagonismo como tal

Permite establecer
as interrelacions

Posibilita a construcion O grupo vai construindo
dos vinculos a sta cohesion, cultura
e personalidade

®) A construcion das Garante un maior

normas polo grupo grao de cumprimento
das normas

> ® Aintegracion de todas Fai o traballo
as nenas e nenos mais rendible

O traballo grupal e o uso dos medios son
cooperativos e dirixense a consecucion da meta

Satisfaccion grupal e motivacion
para continuar nesta dinamica
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E para poder axudar a que o grupo se constria como tal, & fundamental
o papel do profesorado...

Despois do exposto nos apartados anteriores, non hai dubida de que un grupo se pode
construir como tal con ou sen axuda externa. De feito, isto sucede sempre que un con-
xunto de persoas se relinen espontaneamente en torno a algun tipo de finalidade. Pero
tamén comentabamos que existen situacions en que o colectivo inicial conta con axuda
externa... e isto pode facilitar o proceso. Asi, a dinamica é mais fluida, a capacidade para
atinxir a meta desenvolvese moito mais e con menor sufrimento e, en suma, a percep-
cién de logro aumenta a satisfaccion e motiva a continuar na mesma lifia.

No caso que nos ocupa, o papel facilitador de que estamos a falar correspéndelle ao pro-
fesorado. Polo tanto, cremos que é importante formular desde aqui unha serie de pro-
postas que poden axudar a que se desempefie este papel dun xeito eficaz:

® A profesora ou o profesor non é un membro do grupo...

Esta é a primeira e mais xeral das cuestions a ter en conta. A profesora ou profesor, que
axuda ou dirixe un grupo, non é un dos seus membros. Isto significa, por exemplo, que
non debe intentar condicionar a actividade grupal nin invadir as intercomunicaciéns que
se produzan, porque, en definitiva, a comunicacion e as interrelacions entre os membros
dun grupo deben ter lugar en pé de igualdade e o profesorado non € “un igual”.

Neste sentido, o seu papel inclte:
e Estabelecer e manter unha relacion calida e cordial cos membros do grupo

e Potenciar a atmosfera de seguridade que xera o grupo para cada un dos seus mem-
bros

e Axudar a axilizar a dinamica cando perciba que o grupo non é quen de facelo por si
mesmo, tentando sempre catalizar as relacions intragrupais en sentido de positiviza-
cién

% E unha figura de autoridade, aceptada polo grupo como tal...

Cando falamos de figura de autoridade queremos dicir que o status do profesorado impli-
ca que o grupo lle atriblie a autoridade necesaria para levar a cabo o seu labor de axuda,
gue non ten nada que ver co autoritarismo, senon coa sta capacidade para lles dar segu-
ridade aos seus membros e para canalizar a sta actividade cara ao logro das metas.

De que desempefie este papel sen invadir nin impofier ao grupo 0s seus presupostos
depende, en gran medida, que o0 grupo a acepte como tal e, en consecuencia, que lle
permita desempefiar o seu papel, sendo receptivo a intervencion.

 Estimula e facilita a comunicacién e a interaccion grupal...
Desde os primeiros momentos do grupo como tal, a profesora ou profesor debe estimu-

lar a comunicacién dos intereses, desexos, opinions e dificultades de todo tipo. Isto con-
séguese formulando as preguntas necesarias, en relacion co asunto a abordar, tendo en
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conta que se trata de preguntas para estimular a participacion, a reflexion e a analise.
Polo tanto, estas deben estar adaptadas a idade, nivel de maduracion e circunstancias
subxectivas dos membros do grupo. Por outra parte, resulta de utilidade convidar a par-
ticipar a todas as nenas e nenos, pedindo para isto a sta opinion de maneira xeral, con
preguntas do tipo: “que opinades as e os demais sobre o que estan dicindo as vosas
compafieiras e compafieiros?”.

Pero, tan importante coma isto, é
a acollida que se lles da as
comunicacions cando estas se

Cando, acollidas todas as emisions que
se produzan nun grupo, se logra que este

producen. Neste sentido cémpre constréa un concepto global, un

ter en conta que o ambiente de argumento ou unha achega conxunta,
respecto 4s emisiéns de cada propiciase un salto cualitativo cara o
unha e cada un debe presidir a CAMBIO, Xa que se produce unha
dindmica. Se o profesorado valo- ampliacion do campo afectivo grupal
ra cada unha das achegas e a | (cada membro sintese importante e tido
pon en relacion coas demais, en conta) e unha ampliacién do campo

sen propiciar as confrontacions
nin a competitividade, o grupo
tendera a facer o mesmo, pouco
a pouco... Isto dalles seguridade
as nenas e aos nenos & hora de
emitir e xera un ambiente cooperativo que favorece as interacciéns e os vinculos. En
definitiva, axuda o grupo nas stas operacions de analises, sen invadir o protagonismo
deste, respectando a diversidade e o ritmo de traballo.

cognitivo (o grupo comproba e valida a
slia capacidade para construir, aprender e
ampliar a perspectiva do pensamento)

% Estabelece unha relacion saudabel co grupo...

E importante que a relacién do profesorado sexa co grupo como tal, e tamén é funda-
mental que esta relacion sexa calida, cordial e, en definitiva, segurizadora. Todo isto non
quere dicir que a profesora ou profesor non poida atender as demandas particulares dal-
gunha nena ou neno, dentro ou féra do contexto da clase, senén mais ben que, na rela-
cién de traballo, o interlocutor é o grupo.

Por outra parte, tamén resulta interesante que esta relacion se estabeleza desde a pis-
TANCIA PROFESIONAL NECESARIA. Isto permite poder comprender empaticamente todas e
cada unha das emisions que se produzan, mesmo as agresivas, e xestionalas dentro do
seo grupal en direccion de alcanzar o logro das metas.

Por ultimo, se o profesorado ten a distancia necesaria, poderalle axudar ao grupo a
resolver as sUas tensions e blogueos sen invadir a dinamica, transmitindolle a tranquili-
dade necesaria para que aprenda a sair desta situacion por si mesmo.

® En suma, o profesorado é o interlocutor de eleccién para o grupo...
Efectivamente, se o profesorado desempefia este papel, construira un vinculo co grupo

baseado na confianza e o respecto mutuos, que o situara en posicion de ser o interlo-
cutor valido ao cal este recorre para pedir axuda e para aprender.

n7
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V.2

Para rematar... un par de anotacions de orde xeral...

Se partimos da base de que 0s grupos que seran obxecto de intervencion estan forma-
dos por nenas e nenos en pleno proceso de maduracion, e que esta maduracion é natu-
ral para a sta idade (no sentido de que non tefien demasiada bagaxe pendente de “DEs-
APRENDER”), LOGRAR UN GRUPO CUNHA IDENTIDADE SAUDABEL A PARTIR DUN CONXUNTO DE IDEN-
TIDADES INDIVIDUAIS facilita esencialmente o proceso de aprendizaxe globalmente consi-
derado, canto mais se estamos a falar dunha aprendizaxe con claras connotaciéns afec-
tivas e emocionais.

Por ultimo, somos conscientes de que 0 exposto neste capitulo ten un caracter orienta-
tivo e moi xeral, pode que &s veces mesmo un pouco abstracto. Porén, queremos indi-
car que so se trata dunha filosofia de traballo que entendemos € importante sistematizar,
para asi fundamentar as consideracions concretas e particulares que se ofrecen ao longo
da descricion de cada unha das actividades.

Os campos simbolicos como recurso para a intervencion...

Conforme puidemos ver en capitulos anteriores, as persoas dispofiemos dunha serie de
procedementos (MECANISMOS DE DEFENSA DO EU) para protexernos de todo aquilo que nos
resulta intolerabel, porque a carga de angustia que xeraria o feito de térmonos que
enfrontar con isto resultaria insoportabel para nés. Pero, algunhas veces, este sistema
de proteccion non resulta todo o eficaz que deberia, na medida en que pode ser excesi-
vamente rixido e con grandes “efectos secundarios”...

e Unhas veces porque hai demasiadas cousas que nos resultan intolerabeis, o cal nos
“obriga” a defendernos constantemente, coas limitaciéns que isto sup6n para desen-
volver unha vida satisfactoria e saudabel.

e Qutras veces porque utilizamos un tipo de mecanismo de defensa non demasiado
adaptado, que nos dificulta o logro das nosas metas e que nos fai sentir igualmente
insatisfeitas.

Asi, por exemplo, é frecuente REPRIMIR todos aqueles trazos de ndés mesmas que non
podemos asumir ou que directamente rexeitamos. En consecuencia, deixamos de ser
conscientes de que os posuimos e isto alivia 0 malestar que nos causaria recofiecelos
como propios. Porén, é habitual que determinados estimulos da vida comdn nos evo-
quen algun destes trazos e, cando isto ocorre, sentimos unha gran tension intrapersoal,
gue nos obriga a recorrer a outros mecanismos de defensa para liberala ou aliviala
(NEGAMOLOS, PROXECTAMOLOS, ESCAPAMOS...) € se isto é asi, resulta doado pensar que
existe unha RESISTENCIA A INVESTIGAR SOBRE NOS MESMAS, mediada polo medo a descubrir
cousas que en realidade non estamos preparadas para saber... ou cremos non estalo.

Pola stia vez, un dos obxectivos da INTERVENCION EDUCATIVA PROMOTORA DE SAUDE € axu-
dar as persoas destinatarias a aumentar a slia autoestima e, en consecuencia o nivel de
tolerancia cara a si mesmas... e isto débese conciliar coa dita resistencia a indagar cou-
sas descofiecidas do mundo intrapersoal... e esta conciliacion débese facer nun ambien-
te de respecto polo aparato defensivo propio nun clima de seguridade que propicie a
pescuda e a reflexion.
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Pois ben, un dos recursos posibeis para este tipo de intervencions é o do CAMPO SIMBO-
Lico, que podemos definir coma un MARCO CONTEXTUAL, NO CAL SE ENCADRAN UNHA SERIE
DE ELEMENTOS FICTICIOS (SIMBOLOS), A TRAVES DOS CALES SE REPRESENTAN ELEMENTOS REAIS
DO MUNDO AFECTIVO DAS PERSOAS. Noutras palabras, a persoa ou o grupo dispén dunha
situacion de ficcion (que pode ser un texto literario, unha pelicula, unha fotografia, unha
imaxe, unha historia construida ao efecto, etc.), coa cal se identifica e na cal proxecta,
en consecuencia, boa parte do seu aparato afectivo, incluindo algins elementos aos
cales non ten acceso consciente (referimonos a cousas que fican reprimidas, conforme
se describia nos paragrafos anteriores).

Polo tanto, tratase de abordar os temas correspondentes nunha situacion que a persoa
non percibe como real (habitualmente denominase o “comA sE..."”), e isto faina sentir
protexida, o cal permite traballar os contidos afectivos dun xeito moito menos ansidoxeno
e estresante, que diminte a RESISTENCIA ao cuestionamento e que permite, polo
tanto, maior rendibilidade con menor custo (sufrimento) persoal.

En lifias xerais, o grupo, inmerso no campo simbdlico:

e Analiza e resolve as situacions que se lle vaian producindo ao personaxe ou perso-
naxes, sen a angustia que lle produciria a exposicion directa & mesma, e polo tanto
con mais distancia e efectividade

e Beneficiase dos resultados ao obter igualmente a satisfaccién de logro, no sentido de
sentirse indutor das operacions que realizan os personaxes para chegar & meta e,
ademais, resolve alguns dos seus propios conflitos a través da sua identificacion cos
abordados dentro do simbolico

En suma, consideramos que o campo simbolico € un recurso de valor indiscutibel para
o traballo con grupos en temas de salde... que ademais se achega significativamente
ao ambito de intervencion que nos ocupa, especialmente na etapa infantil, onde moitas
das actividades que se desenvolven na aula estan mediadas polo xogo e este ten un
valor simbdlico indiscutibel... e isto facilita o traballo ao profesorado, xa familiarizado con
técnicas deste tipo.

As chaves do traballo cos campos simbolicos...

Existen diversas posibilidades de enfoque para traballar con campos simbolicos. Neste
sentido, os obxectivos da intervencién, o tipo de grupos a que esta vai dirixida e, sobre
todo, a perspectiva tedrica que guia o traballo, determinan a eleccion da modalidade
concreta.

As opcions van desde as mais “pechadas”, que parten dunha situacion xa construida
(unha pelicula ou un texto literario, por exemplo), das cales o grupo parte para levar a
cabo as actividades correspondentes, case sempre dirixidas a inducir analises sobre o
tema, até as mais “abertas”, en que o grupo constrie o seu propio campo simbdlico e,
nesta medida, “decide” o tipo de traballo a realizar dentro del.

No noso caso, optamos pola posibilidade mais “aberta”, mais acorde coa nosa perspec-
tiva de intervencién. Sera o propio grupo, polo tanto, o que constrile o campo e o que,
en tal sentido, determina as posibilidades de traballo, na medida en que a propia cons-
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trucion € o produto da sua subxectividade e o material proporcionado reflicte as necesi-
dades de abordaxe e mesmo as metas grupais.

Para unha dinamica deste tipo, debemos ter en conta as seguintes CHAVES METODOLOXI-
CAS:

% Os estimulos:

Son o primeiro requisito para a construcion grupal dun campo simbdlico. En lifias xerais,
un estimulo € un elemento, material ou non, que incita & actividade que se pretende.

Para a construcion do campo simbdlico é frecuente utilizar un estimulo material, ao cal
se lle chama esTtimuLo ELEMENTO (un debuxo, unha fotografia, un fragmento dunha peli-
cula...), que se lle mostra ao grupo ou algins dos seus membros, e que se acompafia
sempre dunha pauta (EsTiMULO OPERATIVO), que lle indica o que deben facer con el. Por
exemplo, pddese mostrar ao grupo unha fotografia (ESTiIMULO ELEMENTO) que representa
a un grupo de persoas, e pedirlle que nos conte unha historia sobre o que esta a suce-
der nesa imaxe (ESTIMULO OPERATIVO).

Outras veces, ambos os dous estimulos son exclusivamente verbais. Por exemplo, a
profesora ou profesor indica que vai dicir unha frase, que € o comezo dunha historia, que
debera contar o grupo achegando cada membro unha frase, por orde (ESTIMULO OPERATI-
vo). Deseguido, pronuncia a frase (ESTIMULO ELEMENTO).

Para garantir unha construcion simbolica que permita un traballo rendibel, € moi impor-
tante elixir os estimulos, para o cal debemos ter en conta:

e A capacidade do grupo para comprender as mensaxes que lle estamos a emitir, tanto
no que se refire ao estimulo elemento coma ao estimulo operativo (a idade dos mem-
bros, o nivel cultural, etc.)

e O grao de cohesién grupal e, polo tanto, de sincronia no funcionamento (un grupo sen
cohesionar non debe ser sometido a un estimulo complexo, que requira dun alto grao
de coordinacion entre os seus membros)

e A circunstancia subxectiva do grupo: en canto a grao de actividade motriz (un grupo
de nenas e nenos moi cativos non debe enfrontarse a construcion dun campo simbo-
lico complexo, que requira moita concentracion e tempo). En canto 4 existencia de
bloqueos afectivos, que mesmo poden requirir da habilitacién de estratexias especifi-
cas previas a construcion do dito campo.

En resumo, os estimulos deben reunir as condiciéns necesarias para o que se pretende:
a construcion grupal dun campo simbolico que permita o traballo dinamico. Polo tanto,
deberan:

e Ser concretos e comprensibeis

e Situar o grupo en posicién de construir e non de bloquearse ou “escapar”.
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e Adaptarse a idade, intereses, desexos, etc., para facilitar a proxeccion subxectiva e
posibilitar logo o traballo.

% A xestion do material producido:

Unha das modalidades de xestion do material mais habitualmente utilizada por nos é a
de dar vida aos protagonistas. Quere isto dicir que 0s personaxes que aparecen na his-
toria ou na situacion desefiada polo grupo son inducidos por este a vivir unha serie de
experiencias, en virtude dunha serie de estimulos habilitados para este fin. Asi, vanse
enfrontando con situaciéns diversas, van experimentando as emociéns que estas lles
susciten, constrien os seus vinculos afectivos, atravesan por dificultades de diverso tipo,
etc.

En todo caso, o grupo € quen decide o que sucede e co que se tefien que enfrontar, o
que desefia as estratexias para resolver as dificultades e, en definitiva, coma en calque-
ra situacion simbdlica, o que se congratula dos logros e das satisfaccions dos persona-
Xes, 0 que extrae consecuencias sobre 0s seus actos e o que aprende recursos para se
enfrontar a vida con éxito.

Durante todo este proceso, o profesorado debe observar unha actitude de respecto cara
a todas e cada unha das emisions, sen menoscabar o protagonismo do grupo, seguindo
a sla LINA DE INTERVENCION NON DIRECTIVA.

Concretando a estratexia metodoloxica para a intervencion que propo-
hemos...

Tendo en conta os parametros da intervencion que propofiemos (dirixida a nenas e
nenos menores de 11 anos, contextualizada no traballo con grupos, desde unha lifia non
directiva e dentro do ambito do simbdlico), utilizaremos como elemento vertebrador do
programa a creacion dun personaxe.

Este personaxe comeza a sUa andadura con cada nena e cada neno a partir do primei-
ro curso de educacion infantil e continda durante toda esta etapa e a seguinte, até o
remate da educacion primaria.

A chave da proposta é a IDENTIFICACION de cada nena e cada neno co DITO PERSONAXE,
sentindo asi protexida a sua identidade persoal subxectiva, polo propio mecanismo de
identificacion. Isto quere dicir que cada persoa ira vivindo as distintas situacions “en dife-
rido”, a través do seu personaxe, en lugar de experimentala directamente. Asi evitase a
tension e a aparicion de emocions asociadas (como a vergofia, por exemplo) que difi-
cultarian a intervencion: desta maneira, o personaxe sente, pensa e actlia por cada unha
delas, pero con elas, xa que sente, pensa e fai o que elas “deciden”.

En suma, a proxeccion sobre o personaxe liberaria boa parte da tension que causan as
emocioéns negativas (medo, ansiedade, etc.), sen menoscabo do pracer que causan as
positivas (mediadas pola “satisfaccion de logro”) na medida en que existe a consciencia
de ter guiado as accions que o levan a atinxir as metas.

Por outra parte, as andanzas do personaxe e da sta “panda”, involucrados nos terreos
do descubrimento, da cooperacion para a busca de soluciéns e do apoio cara as dificul-
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tades, axudaria a construir o grupo como tal (ver apartado anterior, sobre o traballo con
grupos)... e isto implica, pola stia vez, a construcion de actitudes solidarias, a integracion
efectiva das nenas e nenos con problemas de adaptacion, e a aprendizaxe significativa
dos recursos necesarios para se enfrontar con éxito as situacions da vida.

Por dltimo, a propia construcién dos campos simbdlicos, das estratexias para resolver as
situacions, etc., contribuiria ao desenvolvemento da fantasia, da creatividade e da
espontaneidade.

% As caracteristicas formais do personaxe:

Tratase dun debuxo moi simple, composto soamente dos seus trazos principais, que
representa a unha persoa das idades correspondentes a cada etapa, e non identificabel
polo sexo. Cada nena e cada neno dispord dunha copia do debuxo, e dos estimulos
necesarios para lle axudar & construcion dun “vinculo de identificacion primario”.
Estabelecido este, cadaquén “completard” a elaboraciéon do seu personaxe, debuxando
e pintando de cores sobre o desefio inicial todos os trazos que desexe (pelo, cor da pel
e dos ollos, vestidos e complementos, etc.).

Por ultimo, buscaralle un nome, que escribira no debuxo (ou escribirao a profe, se elas
e eles non saben facelo ainda).

Para os cursos mais avanzados da Educacion Primaria, as nenas e 0os nenos debuxaran
0 seu personaxe, en lugar de lles facilitar o bosquexo, dado que se supén que dispofien
dos recursos intelectuais e motrices necesarios para facelo e, na medida en que o fagan,
a identificacion sera mais forte.

En todo caso, cada personaxe vai ir provisto dunha mochila, na cal se supdn que leva
moitisimos recursos para se enfrontar con éxito ao cada dia e para ser feliz... pero non
todas as mochilas levan as mesmas cousas... nin sequera cada nena e cada neno sabe
moi ben o que leva ali.

A partir de ai, os grupos van elaborando unha serie de murais cos contextos ambientais
necesarios para traballar as distintas situacioéns, aos cales incorporan aos personaxes.

Isto cumpre as seguintes finalidades:

% Axuda a construir a dindmica do grupo, na medida en que o contexto representa-
do no mural é o produto da interaccion dos membros do grupo.

% Estabelece un vinculo entre o simbolo e a realidade, na medida en que o contexto
€ elaborado polas nenas e nenos e non polos personaxes.

% Permite a identificacion definitiva entre cada persoa e 0 seu personaxe.
% Traballando co personaxe:
O traballo educativo comeza no propio momento en que se elabora ou se completa o

personaxe. A partir deste momento, as actividades inclien varias maneiras de traballar
con el:
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© O personaxe enfrontase con situaciéons da vida comun:

En primeiro lugar, o personaxe sitlase por cada nena e cada neno nunha serie de con-
textos ambientais. A partir deste momento, cobra vida e define o que esta a ocorrer. Isto
permitelle & profesora ou profesor facer unha valoracion inicial do estado emocional e
afectivo de cada nena e cada neno.

A partir do resultado desta valoracion inicial, a profesora ou profesor ira habilitando esti-
mulos, en forma de supostos concretos, que enfronten a cada nena e cada neno as
situacions cotids que inciden no campo afectivo (emocions e vinculos, en positivo ou en
negativo), sexual (exploracion do corpo, pracer de se comunicar consigo mesmos a tra-
vés del) e cognitivo (curiosidade por explorar e saber).

Cada nena e cada neno debera habilitar as soluciéns para o caso e isto pode facelo:
e Sacando da mochila o recurso necesario
e Pedindo axuda a outras compafieiras e compafieiros
e Buscando unha solucién cooperativa entre varias persoas da clase

Asi, os personaxes iranse facendo amigos e pronto formaran unha “panda”. A partir de
aqui, experimentaran o valor da cooperacion e da axuda para resolver situacions com-
plicadas, o pracer de compartir as satisfacciéns e, en suma, a sentirse valorados, queri-
dos e mesmo admirados.

@ Os personaxes forman grupo:

A panda é un grupo que pode ser cada vez mais grande. Desde aqui, as situacions
ambientais que se estabelezan seran grupais e tamén o seran as suas soluciéons. Cando
estas son eficaces, ofreceranselle ao grupo para experimentar o pracer da sta conse-
cucion e indicara o progreso a outras situacions mais complexas, que se iran habilitan-
do a teor da evolucién do sistema.

Nesta fase, poderan experimentar a satisfaccion de sentirse respectados nas suas ideas
e decisions e, en consecuencia, aprenderan a respectar, contribuindo asi & cohesion do

grupo.
© Os personaxes son distintos entre si:
Os personaxes pegaranse no taboleiro ou nun panel e seran observados e analizados
por todas as nenas e nenos. Esta operacion, feita con periodicidade, permitelles ir com-
probando e aprendendo que:
e As nenas e 0s nenos son diferentes entre si, pero non por iso mellores ou peores.
e Cada nena e cada neno son diferentes de todas e todos os demais, e cada unha

e cada un ten as sUas calidades, senten cousas distintas e fan tamén cousas dis-
tintas. Pero son amigas e amigos igualmente.
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© Os personaxes comparten o contido das stias mochilas:

A apertura simbdlica das mochilas e compartir o seu contido coas e cos demais é unha
actividade a realizar periodicamente:

e Como avaliacion do proceso (as mochilas conteran cousas aprendidas significati-
vamente).

e Como constatacion do logro, na medida en que aprenderan a valorar o aprendido
e a satisfaccion que isto produce.

e Como reforzo dos vinculos e da cohesion, xa que aprenderan que, compartindo,
todas e todos tefien mais de todo.

e Tamén aprenderan a preservar a stia intimidade, xa que as cousas que consideren
secretas non se sacaran da mochila, e isto sera obxecto de respecto mutuo por
todas e por todos.

© Os personaxes dramatizan a sGa experiencia:

A dramatizacién é outra forma de “coma se...”. Neste sentido, compre habilitar espazos
e tempos para a dramatizacién periddica das experiencias que van construindo, mesmo
como complemento as actividades descritas ao longo da segunda parte da Guia.

As situacions e pautas metodoldxicas para isto seran diversas. Asi, collen os seguintes
presupostos de representacion dramatica:

e Os personaxes reproducen unha situacion do contexto afectivo, habilitando un
Unico estimulo de partida e posibilitando a simulacién libre desde ai.

e Os personaxes enfréntase a exploracion do mundo externo, a través de estimulos
seriados e estruturados que, na etapa infantil, se habilitaran cos contidos dos “por
que?” e nas seguintes etapas a partir dos intereses que vaian expresando.

e Os personaxes “fan o que lles apetece”, reproducindo un “coma se...” dentro das
pautas xerais do xogo libre e, polo tanto, sen estrutura.

e Os personaxes resolven problemas e dificultades, ben para axudar a algun, se pide
esta axuda, ben para enfrontar un problema comudn dun xeito cooperativo.

e Os personaxes abren as mochilas. Esta actividade entraria a formar parte do con-
Xunto cara aos ultimos cursos de primaria, posto que ai xa disporian de recursos
cognitivos para elaborar un “coma se” cheo de contidos e mesmo incluindo alguns
conceptos.
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VI. Consideracions xerais sobre a avaliacion

A primeira avaliacion fixose nunha pilotaxe previa...

A avaliacion é un dos elementos fundamentais do proceso educativo, xa que permite
validar a stUa efectividade e, no seu caso, introducir as modificacions oportunas para
modificar a sta rendibilidade. Polo tanto, esta proposta, na medida en que se leve a
cabo, sera un dos elementos do sistema que se debe avaliar.

Conforme temos comentado nalguns dos capitulos precedentes, a intervencion que ofre-
cemos nesta Guia foi sometida a un proceso de pilotaxe previo a sua edicion, levado a
cabo por diversas profesoras e profesores dos distintos niveis educativos aos cales vai
dirixida, que ao longo de case dous cursos académicos levaron a practica o desenvol-
vemento de cada unha das actividades que se ofrecen, para validar a sUa capacidade
como instrumento de traballo e estudar o seu funcionamento... e podemos dicir que este
foi o primeiro dos procesos de avaliacion.

A intervencion deste grupo de profes, que se prestou voluntaria e desinteresadamente a
colaborar, permitiu concluir que a proposta, no seu conxunto, representa un recurso edu-
cativo de interese para abordar o desenvolvemento afectivo-sexual na escola... e tamén
permitiu ir introducindo unha serie de modificaciéons no enfoque dalgunhas das activida-
des, atendendo as achegas que formulaban desde a sla propia experiencia. En definiti-
va, permitiu validar a proposta e mellorala naqueles aspectos menos axustados a reali-
dade escolar.

Pero queda outro proceso pendente...

Efectivamente, a capacidade do programa para atinxir os obxectivos que se propon é un
asunto pendente... porque un proceso de pilotaxe ofrece unha serie de datos sobre o
funcionamento e validez dun sistema, que simplemente permite pofielo en funciona-
mento, pero € ao longo do tempo, e a través da andlise da sua efectividade no medio,
cando realmente se podera decidir sobre a sua estrutura definitiva, sobre os cambios a
introducir, e mesmo sobre a sua continuidade... e todo isto sé vai ser posibel se nos cole-
xios se realiza unha avaliacion do seu proceso.

Por outra parte, non hai dubida de que a intervencion educativa debe ser avaliada sem-
pre e en cada un dos seus elementos, xa que isto permite ila adaptando as necesidades
na lifia de atinxir cada vez unha maior proximidade aos seus obxectivos. Polo tanto, pro-
pomos un modelo de avaliacion para este proxecto que entendemos que pode facilitar e
mellorar a sta praxe.

Este modelo ten a sta concrecion Ultima nunha serie de criterios e instrumentos que se
detallan ao remate de cada unha das actividades, e que proceden, pola sta vez, dos
seguintes criterios xerais de avaliacion:

e O grao de maduracion alcanzado no proceso de construcion da dinamica grupal,

desde o comezo da intervencion: nivel de comunicacién, interrelacions, cohesion,
etc.
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e A evolucion individual de cada nena e cada neno en direccién de atinxir os obxec-
tivos propostos, tendo en conta a sUa situacion inicial, os logros procesuais e o
resultado ao remate da intervencién en cada nivel (se se opta por unha interven-
cion limitada no tempo), ou de cada avaliacién e de cada curso (se se opta por un
modelo de intervencion continuo).

Os resultados desta comprobacion indicaran:
e O grao de axuste dos obxectivos propostos
e A coherencia dos contidos seleccionados para os atinxir
e Arendibilidade da metodoloxia empregada
e O modelo e as caracteristicas do rol do profesorado na intervencion

Conforme se vera nos apartados correspondentes & avaliacion de cada actividade, os
recursos que vos propofiemos para levar a cabo o proceso de avaliacion baséanse fun-
damentalmente na andlise dos materiais que produce 0 grupo e na observacion pauta-
da da dindmica deste e de cada unha das nenas e 0s nenos que o forman, xa que cre-
mos que é o procedemento mais fidbel para extraer conclusions.

Para isto, cando se editen os bloques de actividades, ofrecerémosvos un “instrumento
material” que vos pode facilitar o proceso, na medida en que se trata dun caderno de
fichas, coas pautas necesarias para a recollida de informacion sobre cada actividade en
concreto, que permite posteriormente a sta analise (individual ou colexiada) e, en defi-
nitiva, a avaliacion, ao que lle chamamos piARIO EDUCATIVO. Xa desde estas paxinas, que-
rémosvos animar a que lle botedes un vistazo, por se vos resulta de utilidade...
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O Grupo Lua Crecente formouse no ano 1997, cando a Consellaria de Sanidade tivo a
iniciativa de ofrecer ao profesorado de Educacién Secundaria unha guia para abordar os
temas transversais desde unha perspectiva integral de educacién das actitudes. Naquel
momento, encargduselle a Lola Ferreiro a coordinaciéon do proceso de construciéon da dita
guia, asi como das acciéns necesarias para a sua implementacion (adestramento do profe-
sorado e supervision da dinamica de funcionamento).

Esta iniciativa xa vifia precedida dalguns traballos previos en colaboracion co PES
(Promocgéo e Educacado para a Saude) do Ministério da Saude de Portugal, en que unha
serie de profesionais galegas levaran ao cabo un proceso de adestramento de técnicas e
técnicos portugueses, tanto no continente coma nas illas Agores... e estes son os prece-
dentes da formacion do grupo... Un longo proceso de reflexion e debate ao redor de temas
de saude e de educacion para a saude, desde a perspectiva do xénero e para unha inter-
vencion sobre os elementos afectivo-emocionais que condicionan a construciéon da saude...
e tamén da desigualdade e da violencia.

Ao longo de todos estes anos fomos configurando un corpo teérico cada vez mais inte-
gral, coa sua dimension de xénero mais inzada, que se pode enunciar, a moi grandes tra-
Z0os, en que o proceso educativo debe contemplar a intervencion no ambito afectivo-emo-
cional e sexual para contribuir a un proceso de maduracion das persoas que leve aparella-
da a promocidn da autoestima, da liberdade e da responsabilidade, como piares basicos da
saude e da igualdade entre os xéneros, a sua vez imprescindibeis para a eliminacién da vio-
lencia, e este proceso, para desenvolver en parte na escola, debe comezar nos primeiros
niveis do ensino.

Este documento fornece os fundamentos tedricos para o antedito proceso de interven-
cion, comezando pola panoramica da construciéon da personalidade e do xénero, das actitu-
des e dos sistemas motivacionais, para continuar despois coa explicacion do modelo de
intervencion integral e rematar ofrecendo unha serie de indicaciéns dos recursos mais impor-
tantes para o traballo: a dinamica de grupos e os campos simbdlicos.
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