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Nifios de edad preescolar en la escuela
publica. ¢ Qué retos proponen?

Fernando Marmolejo-Ramos

Universidad del Valle
e—mail: fermarra@univalle.edu.co

Resumen

Para acercarse a los procesos de ensefianza-aprendizajey a la relacién alumno-
maestro, es menester considerar tdpicos que ofrezcan un terreno desde el cual ubicar-
se paracomprenderdichas diadas y sus implicaciones tanto pedagdgicas como psico-
I6gicas. El primero de ellos remite al topico de las concepciones educativas, i.e., los
modos en que los maestros ofrecen experiencias de aprendizaje a sus alumnos; mo-
dos atravesados por presupuestos conceptuales que las definen. A este nivel deben
considerarse las dos aproximaciones filoséficas que perduran hoy por hoy: la escuela
(o aula) tradicional y la escuela nueva (o aula abierta). Luego de caracterizar cada una
de las concepciones ala luz de sus bondades y dificultades, se opta poruna deellas a
partir de algunas investigaciones que sustenten su pertinencia educativa.

En un segundo momento se revisan las demandas especificas que el Ministerio
de Educacion Nacional de Colombia (desde ahora M.E.N.) exige para el grado de
preescolar y sus implicaciones en el desarrollo de nifios de tales edades, especifica-
mente, en el area dellenguaje y lacomunicacion y en la dimension cognitiva. En esta
instancia se traen a colacion ciertos elementos actuales propuestos desde la psico-
logia del desarrollo y la psicologia cognitiva que permitan apreciar el desarrollo psi-
colégico del nifio en relacién con la concepcién educativa mas pertinente.

Finalmente, se ofrecen algunos comentarios de cierre.

Abstract
The public school, usually linked to the concept of "traditional classroom", has
been characterized to be not very flexible regarding practices that propitiate a lite-
racy development of their pupils. Such inflexibility has been due more to a lack of
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guestioning and/or updating of the carried-out pedagogic practices, sustained lar-
gely in conceptual accounts coming from Psychology, than to a lack of necessary
material resources to achieve it. This lacking does valuable the revision of some
recent advances of Psychology that can throw suggesting ideas for being adapted
to pedagogic practicesin order to adopt a critical perspective on the teaching-lear-
ning processes and on the student-teacher relationship.

The revision revolve around the beginning of the formal education, i.e, the pres-
chool grade, for being this the moment from which it begins to establish appropriate
educational practices for children development that allow them to perform so in
school as in daily contexts.

Palabras clave
nifios de edad preescolar - desarrollo cognitivo - comprension de textos narra-
tivos - modelos de situacion - cognicién corporeizada - contextos escolares

Key words
preschool age children - cognitive development - narrative text comprehension
- situation models - embodied cognition - school settings

Concepciones educativas. Perspectivas desde dos tipos de aulas

Dos de las concepciones educativas que han estado bajo continua investiga-
cién son la llamada aula tradicional y aula abierta. Estas difieren en lo que los
nifios aprenden, en lo que se les ensefiay las formas como su progreso es eva-
luado, conteniendo a estos tres elementos distintivos, la concepcidon que adoptan
sobre su aprendiz. Cadauna de estas concepciones educativas tiene una postu-
ra diversa sobre el aprendiz al nivel del estilo de educacién, actividad escolar,
metodologia, fines educativos, contenidos didacticos, criterios del aprender, fines
gue persigue, etcétera Sin embargo el asunto de fondo radicamas en la forma de
pensamiento que se trata de movilizar en los participantes; esto implica delinear
el papel del maestro, del alumno, del proceso ensefianza-aprendizaje (modo en
gue se adquiere la informaciény la forma en que el conocimiento seincorporaen
la estructura cognitiva del aprendiz, por ejemplo) (Diaz Barriga & Herndndez Ro-
jas, 1998) y el acento que se coloque o bien sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje o sobre su producto (FI6rez Ochoa, 1994).

A continuacion se presentan de modo muy sintético las caracteristicas centra-
les de cadatipo de aula sin pretender abordar el extenso debate que alrededor
de estas concepciones se ha generado.
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En la primera postura, la ensefianza esta basada en la concepcién educativa
gue entiende a los nifios como aprendices pasivos que adquieren informacién ya
elaborada, que es transmitida porlos maestros y donde su progreso es evaluado
sobre la base de cuan bienellos mantienenun ritmo de trabajo que debe cefiirse
a una serie de estandares para todos los estudiantes en su grado. Aqui el maes-
tro se presenta como la Unica autoridad del conocimiento, de las reglas, de la
toma de decisiones, y su voz esla que mas perdura en el ambiente del aula. Los
nifios son relativamente pasivos, prestos a la escucha, a responder cuando son
interpelados a hacerlo -y a hacerlo correctamente - y a completar tareas asigna-
das por el maestro; quedando como Unica opciodn la respuesta correcta y sus
variaciones descartadas. Bajo esta concepcidn los nifios aprenden estrategias
de memorizacién y de repeticion para acceder al conocimiento.

En el otro tipo de concepcion educativa, los estudiantes son vistos como agentes
activos de su propio desarrollo. EI maestro asume un papelde autoridad flexible
y toma decisiones en conjunto conlos nifios, quienes aprenden a su propio ritmo.
Los aprendizajes de los nifios son evaluados considerando su progreso en rela-
cién con su propio desarrollo previo y cuan bien ellos se ajusten al ritmo de los
otros nifios de la misma edad, tiene pocaimportancia. Los trabajos enelsenode
este tipo de aulas revelan centros de aprendizaje ricamente equipados: peque-
fios grupos de nifios trabajando en tareas que ellos mismos eligen y un maestro
que se mueve de un lado a otro, guiando y atendiendo en respuesta a sus nece-
sidades individuales. Adiferencia de la concepcion anterior, los nifios aprenden a
través de la reflexién sobre el conocimiento -el conocimiento pensado puede es-
tar mas presto a la memoria que el conocimiento repetido- y no meramente por
medio de repeticiones infructuosas cargadas de un sin sentido.

Como se puede apreciar las diferencias entre estas posturas son notorias,
ante lo cual se espera que los resultados -a los que sellega tras procesos educa-
tivos- también lo sean. Segln se sabe, hallazgos de algunos estudios (Walberg,
1986; Burts etal., 1992; Hart et al., 1998; citados en Berk, 2003) muestran que
estudiantes de mayor edad respecto a sus pares y que se hallan en aulas tradi-
cionales, tienen una leve ventaja en cuanto a logros académicos. No obstante,
estudios realizados en aulas abiertas han mostrado que éstas estan ligadas con
otros beneficios: los estudiantes presentan grandes habilidades en cuanto al ni-
vel de su pensamiento critico y valoran y respetan las diferencias individuales de
sus compafieros de clase. En las aulas “tradicionales” los nifios emplean mucho
tiempo sentados pasivamente llenando hojas de trabajo, en lugar de estar activa-
mente enganchados en centros de aprendizaje. Estos nifios tienden a desplegar
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conductas de stress, tales como andar por todo el salén, mostrarse reticentes a
las actividades y hacer ruido constante. Tales investigaciones también revelan
gue en estas aulas los nifios presentan hahitos de estudio pobres y logros defi-
cientes en los grados siguientes.

Las anteriores son algunas de las diferencias que se marcan tras revisaram-
bos tipos de concepciones educativas; esto aun sin profundizar en asuntos como
las habilidades socio-cognitivas que les permiten a los nifios hacer grandes lo-
gros tanto al nivel de su desarrollo como al nivel de su desempefio académico.
Pero este es un punto que mas adelante se abordara en relacién directa con la
educacién preescolar en Colombia.

Queda claro entonces que la concepcion educativa que ofrece un mejor entor-
no para el aprendizaje del nifio - elemento que actualmente se esta reconsideran-
do como tépico central en psicologiadel desarrollo -es la llamada aula abierta. Su
consideraciéndel niflo como unagente activo enla construccién del conocimien-
to- a través de actividades entre pares y actividades alumno - maestro -, abre
puertas a la instauracion de practicas que permitan desde el nifio la creacion de
temas de interés, u objetivos significativos, y de metodologias que permitan abor-
darlos -ademas de los tipos de interacciénya mencionados, unmarco de trabajo
educativo a través del cual conseguir los objetivos propuestos -; siempre desde lo
gue elnifiosabe hacer, puede hacery gusta de hacer,obviamente en vinculo con
los logros esperados en las areas de conocimiento requeridas para estos grados.

La concepcién educativa ala que apunta el M.E.N.

Lo anterior develalaidea de que unaula abiertarepresenta el prototipo de aula
que un maestro -jy un alumno también!- deseariatener -o mejor, construir-. Estase
caracterizaria por albergar tres hechos bésicos: i) los maestros y los nifios como
comparieros en el aprendizaje (un aula rica en colaboraciones del tipo maestro -
nifio, nifio-nifio donde se transfieran formas de pensamiento valoradas cultural-
mente), ii) experiencias con muchos tipos de medios simbdlicos en actividades
significativas (a medida que el nifio adquiera experiencia frente a la lectura y la
escritura, toma conciencia de los sistemas de comunicacion de su cultura, se vuel-
ve reflexivo sobre su propio pensamiento y adquiere mayor control sobre éste) y iii)
una ensefianza adaptada ala Zona de Desarrollo Proximo de cada nifio -ensefian-
za sensible a los avances actuales del nifio, pero que lo anime a tomar el paso
siguiente; asegurando que cada estudiante haga el mejor progreso posible -.
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Pero, ¢el M.E.N. propone algo como lo anterior para preescolar? Y si es asi
¢,como es posiblellevarlo a cabo? Y ¢ qué beneficios acarrearia? Pues bien, algu-
nos de los documentos esenciales que el M.E.N. ha disefiado para aquellas per-
sonas comprometidas en un trabajo con nifios en contextos educativos (M.E.N.,
1998, 1998a, 1998b) y en especial con nifios del grado preescolar (M.E.N., 1998c),
se sitlan en una panoramica que guarda bastante correspondencia con la pro-
puesta filoséfica del aula abierta. Piénsese en la pregunta que desde la Psicolo-
gia-preguntaque por cierto es vital encarar- se lanza para el grado de preescolar
(M.E.N., 1998c): ¢ Cémo generar espacios y procesos pedagoégicos que posibili-
ten en el nifio la construccién de mundos posibles? Esta pregunta envia directa-
mente a revisar practicas pedagdgicas sustentadas en conceptualizaciones psi-
colégicas; ante éstas el M.E.N. (1998c) responde con aseveraciones como: la
educacién debe ser vista como una relacion complementaria entre la teoria y la
practica; se debe considerar la actividad del nifio como punto de partida - accién
sobre el mundo fisico y el mundo social - y el juego como motor del proceso de
desarrollo del nifio -en todas sus dimensiones: social -afectiva, corporal, cogniti-
va, comunicativa, estética, espiritual y ética, por ejemplo-.

Lo que se puede inducir a partir de estas aseveraciones, es que el M.E.N. esta
enlinea conun aula abierta, entanto que busca propiciar espacios Unicos donde
se favorezcan el uso por parte del nifio de herramientas psicolégicas basicas
como la inferencia, la anticipacién, la planificacion, entre otras. Estos espacios
deben ser acordes con el desarrollo socio - cognitivo construido por los nifios,
constituyéndose en situaciones que lo “engranen” con los contenidos que las
sustentan y las maneras en que éstas son abordadas, siempre aunando su prin-
cipal medio de accesoal conocimiento, i.e., la lidica,con un entorno y unaguia-
el maestro- que le ofrezcan elementos ricos en experiencias directas, i.e., peda-
gogias pertinentes.

¢ Como llevar esto a cabo? O ¢, Cémo crear un centro -0 situacién- de aprendizaje?

Se afirmé que en el grado preescolar se deben ofrecer herramientas basicas
al nifio para aprender a aprender; ello significaria que en el preescolar no hay
areas de conocimientos, nimucho menos, asignaturas -idea clara para el M.E.N.
(1998c)-. De este modo, surge la inquietud por saber a través de qué actividades
abordar qué temas.

Primero se debe tener en cuentaque una situacidnde aprendizaje se caracte-
riza por ser una buena situacién experimental que le permita al nifio establecer
planes paraalcanzar un objetivo distante y, a su vez, proporcionarle amplia liber-
tad para seguir sus propios procedimientos (Blanchet, 1977; citado en Duckwor-
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th, 1996/1999). Este tipo de situaciones debe crear en el maestro un interés mas
sobre los procesos que sobre los resultados (ver M.E.N., 1998a); asi, es vital que
el maestro —como guia— observe en el aprendizaje de los nifios caracteristicas
centrales como la amplitud con la que se aprende —que el nifio relacione una
experiencia con otra—y la profundidad que se le de a este aprendizaje —tipos de
conexiones entre distintas experiencias— (Duckworth, 1996/1999). Tales caracte-
risticas distinguen un trabajo educativo que se genere desde y hacia los intere-
ses de los nifios y que no se base en actividades programadas en la improvisa-
cién, sinoque demande untipode investigacion por parte de los maestros. Inves-
tigacion que ha de girar sobre aquello que invita a ser atendido por la mente de
los nifios y sobre los modos en que se lograra desplegar esa mente ante tal
invitacion.

Este tipo trabajo educativo tiene nombre propio: Proyecto ludico-pedagdgico
(M.E.N., 1998c). Dichotipo detrabajo se caracteriza por permitirle al nifio realizar
actividades con propositos claros; definiéndose entonces como un trabajo edu-
cativo mas o menos prolongado (3 -4 semanas de duracion) con fuerte participa-
cién de los nifios en su planteamiento, disefio y seguimiento y propiciador de la
indagacién infantilen una labor autopropulsada conducente a resultados propios
(LaCueva, 1998).

Un proyecto presenta tres fases esenciales: i) preparacién, en la que por me-
dio de didlogos con los nifios se proponga el tema del proyecto, al igual que sus
propésitos de hacer el proyecto, las posibles actividadesy los recursos necesa-
rios para llevarlo a cabo; ii) desarrollo, que es la puesta en practica del proyecto,
puede concretarse en un trabajo de campo, una encuesta, un experimento, una
visita a un lugar, etcétera, pero es un paso que siempre debe hallarse bajo cons-
tante consulta bibliografica por parte de los participantes en el proyecto; i.e., ni-
flos, maestros y padres; y iii) comunicacién, momento en el que se presenta lo
hallado; bien seaa través de obras teatrales, exposiciones graficas, presentacio-
nes orales, etcétera. Cada fase del proyectorepresenta una parte esencialdeun
conjunto ordenado de acciones que se realizan en pos de dar cuenta de un con-
tenido significativo para los nifios. Como se comentabaen el pie de paginano. 1,
existenniveles de complejidad que enmarcanun trabajo educativo, en este caso
el de un proyecto. Asi, auque un proyecto obliga a tener en cuenta sus fases,
internamente se revelan aquellas estrategias educativas mas aptas paradar cuenta
de cada subnivel. Por ejemplo, en la fase de preparacién, existe un subnivel ca-
racterizado por dialogar con los nifios sobre el tema del proyecto; los tépicos del
didlogo deben incluir el propdsito del proyecto, las posibles actividades a desa-
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rrollar, etcétera; ahora bien, ¢Cudl seria una estrategia pedagdgica pertinente
para dar cuentadel subnivel “didlogo sobre eltema del proyecto™? Podria seruna
opcién, formar grupos pequefios de nifios donde se propongan temas de interés,
luego que cada grupo nombre un vocero que exponga y argumente el tema elegi-
do; luego de haber escuchado cada grupo, revisar los temas expuestos -cuales
temas coinciden pudiéndose abordar en un solo proyecto, cual apunta a una
tematica digna de abordarse en otro proyecto, etcétera- y elegir entre todos el
tema del proyecto que se va a realizar -podrian escribirse en eltablero los temas
y mirar cual de ellos tiene mas adeptos, por ejemplo-. Teniendo el tema elegido
puede preguntarse al grupo acerca de cual seria el propésito de abordar ese
tema -la maestra podria ofrecer a través de preguntas algunas propuestas-, co-
nocido el propdsito, armar un cronograma de actividades, incluso teniendo en
cuenta el tiempo que podria tomar tal o cual actividad - pensar sobre el tiempo
con los nifios de edad preescolar es uno de los retos mas significativos. Hay que
recordar que el trabajo educativo per se devuelve a una revision constante de
actividades que se planean para unfuturo y que luego se cumplen tras un tiempo,
i.e., revisar prospectiva y retrospectivamente con los nifios el proyecto es en si
misma una actividad de gran exigencia cognitiva, pues a esta edad los nifios
estan iniciandose en la conciencia metalingiiistica, justo donde las marcas lin-
guisticas; por ejemplo, “mafiana”, “ayer’, etcétera, cobran sentido y significado
en relacién con su experiencia sobre objetos y personas; que para el caso parti-
cular, sobre el tiempo se tiene - y finalmente, conversar sobre los elementos -0
recursos- necesarios para llevar a cabo las actividades programadas.

De lo anterior se puede apreciar cuaninmiscuido se halla ellenguaje -a través
de unade sus manifestaciones: El didlogo- en este tipo de actividades, afirmando
estotras solo considerar la primera fase de un proyecto. Piénsese entonces cuando
se logra imprimir mocién a este tipo de trabajo educativo, sea cual sea el tema
elegido por los nifios, desde un elemento que permite discusiones de un orden
guerebasanelhic et nunc(aquiy ahora) de las actividades en curso y que permi-
te trasladarse a mundos posibles usando como medio privilegiado cierta organi-
zacion linguistica particular: el texto narrativo.

Al volcarse de lleno sobre la narrativa (exponiéndose en el texto narrativo),
como producto natural del lenguaje (Donald, 1991; citado en Nelson, 2000), se
abre todoun panorama de opciones ante la que ésta se presenta como elemento
organizador de un trabajo educativo (caso del proyecto ludico - pedagégico) y
como modalidad discursiva facil de recordar dado que los temas y argumentos
que la componen, reflejan los conflictos, resolucion de problemas, humor y valo-
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res dela cultura humana (Graesser & Ottati, 1996; Rubin, 1995; citados en Graes-
ser, Olde & Klettke, 2002; Perinat, 2001; Lomas & Tus6n, 2000; Calsamiglia Blan-
cafort, 2000) y como género que mas a disposicion se tieney que mas temprano
es adquirido en la infancia (Nelson, 2000).

Esta manifestacién del lenguaje fue escogida adrede pues permite compren-
derelareadel lenguaje en el grado de preescolar, vinculandola aotras areas (por
ejemplo, ciencias y matematicas), ademas de dar cuenta de aspectos del desa-
rrollo del lenguaje y la cognicién en el nifio propiciados al ejecutar un trabajo
educativocomo el que aqui se defiende. Acontinuacion se revisan las exigencias
del M.E.N. para el grado de preescolar en el area del lenguaje y a través de un
proyecto ladico - pedagdgico hipotético, considerar c6mo desde esta area se
puede consentir una conjuncién del nifio con la adquisicién de conocimientos
esperados y con desarrollos psicoldgicos deseables.

¢, Qué beneficios acarrearia un proyecto ladico - pedagégico?

Para efectos de posibilitar al lector la oportunidad de crear su propio proyecto
ludico-pedagdgico, se esbozan por medio de sélo tres escenarios de un trabajo
educativo hipotético, lo que ciertas actividades demandan cognitivamente en el
nifio y los conocimientos que se esperan adquirir gracias a ellas.

Escenario 1: luego de haber elegido como tema del proyecto “la gallina”y haber
revisado lafase de preparacion de éste, se estayaenla fase de desarrollo. Uno de
los primeros pasos consiste en la eleccion conjunta de un texto que pueda servir
como eje articulador de este trabajo; el texto elegido es “La gallinita roja”. A partir
del cuento se planean actividades como su reconstruccion a escala, una dramati-
zacion y una visita a un centro avicola; no sin antes realizar su lectura.

Implicaciones pedagdgicas del primer escenario: La lectura del cuentoinvolu-
cra dos actores centrales; los nifios y la maestra. La maestra bajo estas circuns-
tancias debe conocer previamente el texto y haberlo analizado al nivel tantode la
narracion -nivel sintactico, gramatical, semantico- como de la historia -grados de
coherenciay cohesionde la historia y pertinenciadel topico de la misma frente al
bagaje de conocimientos de los nifiosy sus intereses de acuerdo a su edad- por
lo menos. Conocido el texto, puede proceder con su lectura. Ahora la maestra
debe adoptar el papel de “contador de cuentos” que, a suvez, se acompafia de la
habilidad de saber cuestionar - preguntar - a los nifios acerca del cuento. En este
papel, la maestra lee la historia mientras los nifios escuchan y respondenal escu-
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char la historia. La maestra motiva a los nifios a predecir los eventos de la histo-
ria, hace preguntas acerca de la historia, les da suficiente tiempo para que los
nifios respondan, monitorea su comprension y re-lee la historia para ayudarles a
verificar sus respuestas y predicciones. Por su parte, los nifios responden a tra-
vés de predicciones acerca de lo que va a suceder, dando a la historia un orden
secuencial, proveyendo ideas principales, identificando los personajes y descri-
biendo el escenario ficcional donde sucede la historia (Saracho, 2002). Cuando
la maestra monitorea la comprension del texto por parte de los nifios a través de
preguntas, se estaria dando cuenta de los procesos de interpretacion y produc-
cion de textos por parte del nifio -el nifio comprende lo que se le narra, relaciona
lo que se le narra con su entorno y puede re-narrar aquello que se le ha leido o
contado-, lo cual podriaentenderse como aquello que el nifio se esperaria apren-
diera. También, se les da a los nifios la oportunidad de construir sistemas de
significacion; por ejemplo, distinguir donde dice y dénde no dice -letras vs. grafi-
cas-; pero mas importante aln, se les estan ofreciendo elementos modelo para
refinar su desarrollo en curso, dentro de un marco de actividades ancladas a sus
intereses y no aisladas en especialidades que resultan sin sentido -por ejemplo,
pronunciarle las consonantesy las vocales por separado -.

Implicaciones psicoldgicas del primer escenario: a través del trabajo con tex-
tos se pueden cubrir los hitos en el desarrollo del lenguaje en el nifode 3 a 5
afios; asi, al nivel fonolégico -justo cuando el nifio esta mejorando en la pronun-
ciacién-, cuando la maestra les lee, esta exhibiendo las pronunciaciones correc-
tas enmarcos discursivos significativos; al nivel semantico -cuando el nifio acufia
palabras para llenar palabras que ain no maneja y cuando comprende metaforas
basadas en comparaciones concretas y proximas a la experiencia-, a través de la
lectura sele estan acercandoristras de nuevas palabras en oraciones completas,
imbuidas éstas en temas; temas que a su vez deben remitir a la experiencia
concreta del nifio, cumpliéndose unbucle constante de retroalimentacion. Al nivel
gramatical -cuando el nifio forma oraciones que reflejan las categorias gramat-
cales delos adultos, aprende nuevos morfemas y maneja estructuras gramatica-
les complejas-, el texto narrativo se convierte en una via ladico-instructiva para
acceder a la refinacionde las formas ya adquiridas, a la revisi6nde las que posee
y/o a la adquisicién de unas nuevas. Al nivel pragmatico -el nifio de esta edad
manejaestrategias conversacionales enlas que yano sélocomenta acerca de lo
que se acaba dedecir, sino que adhiere preguntas para invitar a su interlocutor a
responder al respecto; también empieza a comprender las intenciones de lo que
su interlocutor quiere decir, aunque la forma de la oracién no seaconsistente con
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ella; finalmente, estd enelmomento enque ajusta su hablade acuerdo a circuns-
tancias sociales (tipo devoz de acuerdo a cuando va a pediralgo, o cuando esta
molesto, etcétera)-, cuando en un texto se citan las voces de los personajes,
éstos exhiben perspectivas autbnomas que son aclaradas tantoporla frase literal
de su voz en el texto, por los comentarios que hace el narrador de la historia
acerca del personaje, como por el lector -la maestra- quien aflade cambios de
voz, gestos, etcétera -i.e., elementos paralingdisticos-, lo que le permite al nifio
tener un referente pragmatico que aunque descontextualizado, i.e., no hay accio-
nes reales, ni voces reales, si es reiterativo, en relacion con las tres marcas in-
dexicales que remiten al momento ficcional en que son citadas las voces de los
personajes. Finalmente, al nivel de su conciencia metalinglistica el nifio esta
justamente iniciandose en éstay la activa cuando la maestra pregunta acerca del
texto, y dependiendo de la pregunta, obligando al nifio a revisar aspectos que van
desde lo fonolégico hasta lo pragmatico; por ejemplo, cuando la maestra pregun-
ta acerca del didlogo entre dos personajes y preguntapor sus estados emociona-
les en tal o cual momento, el nifilo debe evaluar desde su bagaje experiencial si
en esa situacion las emociones en juego son propias de las circunstancias y las
acciones en que se enmarca, remitiendo de este modo a que el nifio haga con-
ciencia metapragmatica sobre los eventos de la historia.

Escenario 2: ya se han recopilado materiales necesarios para la reconstruc-
cién a escala del texto -trozos de carton, pinturas, palitos de madera, etcétera-.
Ahora se esta construyendo entre los nifios y la maestra una granja donde han de
aparecer los personajes del cuento ademas de otros animales tipicos de una
granja. La maestra quiere que el cuento sea re-presentado por medio de este
modelo a escala del texto; para ello distribuye los personajes centrales de modo
gue cada nifio quede a cargo de un personaje, ademas de tener en cuenta que
los grupos estén conformados por el nimero de personajes que aparecen en el
texto. Al trabajar con cada grupo, la maestra ayuda a cada nifio a recuperar el
didlogo que le corresponde, ala vez que hace la voz del narrador mientras los
nifios a través de los mufiecos creados representan las acciones en el modelo a
escala.

Implicaciones pedagdgicas del segundo escenario: el maestro tiene en sus
manos unatareavital que Vygotskillamé Zona de Desarrollo Préximo; el maestro
debe poder apoyar al nifio en el rango de tareas que los nifios no pueden adn
manejar por si solos, valiéndose de su experiencia y de las ideas de los otros
nifios. De este modo, modela entanto que guardacoherencia entre los comenta-
rios y discursos que propone y las conductas que exhibe frente a los nifios y
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moldeapor medio dela pregunta como herramienta que promueve el aprendizaje
en los nifios (Renninger, 1998; citado en Chak, 2002) y que al ofrecer perspect-
vas que los nifios quiza no se habian planteado, les invita a revisar la situacién
especifica de trabajo educativo en la que se halla y de este modo descubrir su
complejidad y novedad. Por otra parte, estallevando alos nifios haciaun siguien-
te nivel en sudesarrollo de relaciones entre pares, caracterizado por la conforma-
cion de grupos en donde se mejora la habilidad para comprender los papeles
complementarios de los participantes en el grupo de juego, y donde el juego
inicia un momento de transicién al orientarse por reglas.

A través de unasituacion como ésta, la maestracuenta con un espacio 6ptimo
para trabajar sobre logros esperados en las areas de matematicas y ciencias
para el grado de preescolar. Por ejemplo, cuando pide a los nifios describir cami-
nos y trayectorias dentro del modelo a escala, o cuando pide a los nifios (espe-
cialmente en el momento de la construccion del modelo a escala) agrupar algu-
nos de los objetos (animales, casas, etcétera) de acuerdo al tamafio y peso,
estaria dando cuenta de algunos logros esperados en matematicas; cuando les
pide describir esos mismos objetos en términos de forma, tamafio, color y textu-
ra, o cuando pide a los nifios socializar con sus comparieros las descripciones
que hace de ese entorno, estaria trabajando requerimientos de ciencias. Sin
embargo hay tareas que pueden demandar un poco mas y que son exigencias
comunes tanto en ciencias como en matematicas, i.e., que los nifios incluyan la
nocién de tiempo en las descripciones de sus actividades, y de las que se puede
dar mayor cuenta por medio de un grado de simulacién mas préximo a aquella
experiencia realizada con todo su cuerpoy vivida a través de él, y nosélo a través
de algunas de sus extensiones -extremidades, como los brazos en conjuncion
con los mufiecos-; pues ahora los nifios estan en la edad donde uno de sus
logros cognitivos consiste en reemplazar creencias magicas (por ejemplo, duen-
des, espiritus, etcétera) y eventos que violan expectativas, por explicaciones plau-
sibles; demandando entonces mayores vias de acceso que les permitan repre-
sentarse elementos abstractos desde su propia experiencia.

Implicaciones psicoldgicas del segundo escenario: Un elemento primordial en
esta instancia, pero que no se excluye nunca de un trabajo educativo de este
tipo, es la interaccion entre paresy la interaccién nifio - adulto. Acerca del prime-
ro; si bien al nivel del desarrollo de las relaciones entre pares en la edad com-
prendida entre los 2 y 6 afios, el nifio de esta edad esta ya en la capacidad de
realizar juegos cooperativos como los juegos socio - dramaticos en donde la
amistad es vista concretamente en términos de jugar y compartir juguetes, éste
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es un hito del desarrollo que es fomentado a través de actividades como la pro-
puesta en este escenario. Cuando los nifios se ven abocados a coordinarse de
acuerdo a una estructura preestablecida -el texto- para serre-presentada, deben
conocer por lo menos dicha estructura -momento que debe haber sido en parte
resuelto por un trabajo como el esbozado en el escenario 1-; conocida la estruc-
tura general del texto -estructura narrativa que da orden a la estructura discursiva
oral en la que se sittan ahora-, pueden entonces entrar a resolver particularida-
des que suceden al interior del texto y que pueden o no contar con indicios tex-
tuales que los sustenten; por ejemplo, el caso del tiempo que la mayoria de las
veces no es explicitado en la literatura infantil y que es un elemento de disonan-
cia cognitiva para los nifios. En la tarea propuesta en este escenatrio, los nifios
deben manejar un cierto niamero minimo de variables que deben ser coordina-
das; por ejemplo, la estructura narrativa del cuento que esta en marcha bajo la
guia de la maestra como narradora, su turno en relacién con el momento de la
narracion, su dialogo en relacién con los didlogos de los otros nifiosy un conoci-
miento pragmatico donde se engranen los modos de decir -conocimientos se-
manticos y gramaticales- con los actos de decir -actitudes en el tono de la voz,
movimientos impresos a su mufieco, intenciones, etcétera-, y que a su vez permi-
ten clarificar aquellos indicios textuales ocultos -como el caso del tiempo- a tra-
vés de su re-presentacion. Se presenta pues este escenario COmo una secuencia
analoga a lo que es un juego estructurado, donde aunada a la lidica se anclan
unidades comunicativas complejas que permiten a los participantes pasar desde
los niveles mas centrales, i.e., el tema mismo a ser representado, hasta niveles
mas periféricos, i.e., como se van adeciry a hacer los didlogos, y donde estan en
curso valoraciones de la situacion a escala cognitiva, afectiva y social por parte
de los nifios, ala vez que se pasarevista de aquellos elementos de mayor dificul-
tad para los nifios de esta edad, como lo son las entidades abstractas -llamense
marcas linguisticas referidas al tiempo, situaciones conversacionales, actos de
habla, etcétera-.

Escenario 3: lafase de desarrollo concluye conuna visitaaun centro avicola; los
nifios han apreciado cémo es reproducida la gallina en cautiverioy como son aprove-
chados sus productos. Ahora se llega el momento de la fase de comunicacién; para
ello se planea realizar una dramatizacién del cuento ante toda la escuela.

Implicaciones psicopedagdgicas del tercer escenario: Otro logro cognitivo propio
de esta edad, consiste en que los nifios logran hacer mejores representaciones
en cuanto a problemas en la dupla apariencia - realidad. Para el caso, ellos sa-
benentonces qué elementos del cuento nuncaestaran presentes almomentode
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conocer una granja real y que las reglas de lo real no coinciden siempre con las
reglas delo ficcional. Almomento de hacer unarepresentacion del cuento hande
saber qué elementos pueden ser traidos a colacion desde aquello aprendido en
la visita al centro avicola. Sinembargotratandose de unasituacién que esta mas
enligazén con el texto narrativo -una dramatizacién-, preponderaran los grados
de libertad que este tipo de texto permite. Asi la dramatizacién exige entonces
diferenciar lo real de lo abstracto y otorgar sus respectivos valores de acuerdo a
las circunstancias y acuerdos que se propongan para tal trabajo. Pero hay que
tener en cuenta otras piezas que permiten discernir los funcionamientos cogniti-
VOS circunscritos a esta actividad.

Actualmente se esta abogando porla idea de que la comprensiondel lenguaje
implica una referencia a la accion humana, especialmente a sus cualidades sen-
sorio - motoras (De Vega, 2002; Stanfield & Zwaan, 2001), esto significa que para
comprender marcas linguisticas referidas al tiempo, por ejemplo, es necesario
tener una experiencia real en éste para poder comprender las definiciones a las
queremitan dichas marcas. De este modo, la dramatizacién nosélo estaria invo-
cando los marcos discursivos en que se instaura un texto narrativo, sino también
toda la experiencia del nifio -conocimientos escolares y de otros entornos- para
poder comprender y actuar las circunstancias a que remite el texto -marcas lin-
glisticas que envian a un modelo a pequefia escala de la historia que se va a
representar-. Al situar los discursos (lenguaje) en accion, se les permite a los
nifios acceder a vias reales a través de las cuales explicitar un lenguaje abstracto
-marcas verbales sobre el iempo, por ejemplo- en un marco de accién en curso.
Sin embargo, y como valor agregado, se deben tener en cuenta ademas otras
implicaciones que esta dramatizacion exige.

Al interior de este trabajo hay ciertas palabras claves que abren un nuevo
panorama que posibilitan asir mas claramente este escenario al enmarcarse des-
de la lente del juego socio - dramatico como actividad analoga a la dramatizacion:
la creatividad y el lenguaje.

La mayoria de las veces se ha considerado el juego como una actividad neta-
mente fisica que permite un consumo de energia que luego se traduce en la
capacidad del nifio para centrarse en actividades netamente mentales o en las
que si piensa; sin embargo esta 6ptica bastante en desuso, adolece de no consi-
derarla actividad psicoldgica como intrinseca a la actividad de juego, eliminando
asi la simbalizacién como su rasgo distintivo. La dramatizacién, como juego sim-
bélico estructurado, exige por parte del nifio actividades cognitivas de alto orden
-i.e., descentraciondel pensamiento, flexibilidad en el pensamiento, cambiode lo
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simbdlico a lo real, y viceversa, descontextualizacién al definireltemay el conte-
nido del juego y al redefinir los juguetesy accesorios necesarios -transformacio-
nes lingulisticas, habilidades de comprensién y conversacién, la habilidad para
comprendera sus pares de juego, meta- representacion y meta - comunicacion-
y que son mejor apreciadas en este tipo de actividades que a través de situacio-
nes formales (Marjanovici-Umek & Lesinik-Musek, 2001).

Por otra parte, los contextos de juego ofrecen espacios donde se pone en
escena la creatividad social de los nifios; entendida éstacomo ungrupode capa-
cidades quele permiten auna persona comportarse de formas novedosasy adap-
tativas en ciertos contextos, pero en especial en el contexto de las interacciones
cotidianas (Mouchiroud & Lubart, 2002). De modo que los escenarios de juego se
convierten en momentos en los que se actualizan problemas del diario vivir en
situaciones donde sus soluciones no demandan los niveles de tensién que ten-
drianbajola situacién real -ello no significa dejar de lado nila inteligencia practica
en la solucién de problemas, ni un manejo de habilidades verbales-, y ofrecen
luces acerca delos beneficios de estos espacios de ficciéon donde de unaforma u
otra las demandas de la realidad -0 el contacto con ella- hacen que ésta se re-
suelvade otros modos;requiriendo siempre de la creatividad social. Laideade la
creatividad social como ingrediente agregado al juego, se hace patente cuando
Mouchiroud & Lubart (2002; p. 68) afirman:

“Como las sociedades modernas son inherentemente sociales, la habilidad
para lidiar con el mundo social, representa un aspecto sustancial del desa-
rrollo psicolégico del nifio”. (Berg, Meegan, & Deviney, 1998; Compas, 1998;
Losoya, Eisenberg, & Fabes, 1998; Skinner & Edge, 1998).

En este contexto, la habilidad para conectarse de manera segura con los otros
representaun recurso significativo desde los primeros afios de vida hasta laadul-
tez., convirtiéndose entonces el juego en una antesala segura donde se ofrecen
los precursores para las habilidades de conexién con los otros.

En linea con la inteligencia practica requerida en el juego y en la creatividad so-
cial, se hace importante rescatar algunas operaciones psicolégicas esenciales que
saltan al escenario cuando un nifio asume un papel en un juego socio-dramatico y
gue se pueden considerar como precursores necesarios para esta actividad: la re-
versibilidad, que es la conciencia del nifio acerca de que él o ella puede retornar
desde su papel ala realidad en cualquier momento; la descentracion, es lacompren-
sion del nifio acerca de que él en el juego continda siendo realmente él y, al mismo
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tiempo, el personaje cuyo papel esta interpretando; la conservacion, el nifio debe
preservar la identidad imaginaria de los juguetes o los materiales de juego a pesar
del hecho de que ellos son perceptualmente y/o funcionalmente inadecuados; y la
comprension del lenguaje, pues el nifio debe diferenciar las funciones de su papel de
aquellas propias de los objetos involucrados en el juego; de modo que él debe definir
esas transformaciones simbdlicas verbalmente, para que tengan un significado claro
(reconocible) tanto para si mismo como para sus comparieros de juego (Marjanovici-
Umek & Lesinik-Musek, 2001).

Esta comprensiéon del lenguaje puede ser mejor entendida en el marco de
estasituacion si se revisa desde lo que Bronckart (2002) denomina “arquitecturas
textuales” y que se hace extensible para la mayoria, sino todas, las situaciones
de comunicacion.

En algunos parrafos anteriores a propésito del escenario 2, se introdujo bre-
vemente el concepto de “unidades comunicativas complejas” al referirse a los
procesos comunicativos implicados en una situacion de juego estructurado. Pues
bien, el término remite a textos orales o escritos, en tanto que cadena lingdistica
hablada o escrita que forma una unidad comunicacional, ya se trate de una se-
cuencia de oracion, deunaunica oracion, o de un fragmento de oraciény que se
expande en el concepto de discurso, en tanto que conjunto de enunciados emiti-
dos por un enunciador caracterizados por girar alrededor de un tépico (o tema).
Hay pues una cierta similitud entre texto y discurso pues son unidades comunica-
tivas complejas que se caracterizan por poseer coherencia y cohesién, pero que
tratandose del tipo de texto con el que se iniciaron estos escenarios, un texto
narrativo, se rige por untipo de caracteristicas discursivas que le son propias y
quevandesde las formas basicas de expresidn, comolo seria un nivel gramatical
-marcando una estructura prototipica; estado inicial, programa narrativo, estado
final-, hasta sus formas de mayor orden; el nivel pragmatico, por ejemplo -remi-
tiendo a estructuras de ordenfuncional, como serian los tépicos tratados-. Ahora
bien, el paso del trabajo de lectura del texto, a su representacién en el modelo a
escalay finalmente a su dramatizacién, esta sostenido por un discurso narrativo;
discurso que al actualizarse in situ debe tener en cuenta ciertos niveles -0 arqui-
tecturas- que se enmarcan en las caracteristicas ya estipuladas sobre lo que
significa un texto, o discurso, que es de tipo narrativo. El nivel mas profundo se
conoce como “infraestructura” definiéndose por poseer una planificacion general
del contenido tematico, por los tipos de discursos movilizados y por sus modali-
dades de articulacion. Para el caso de la dramatizacién, éste nivel apuntaria a
retomar la estructura narrativa como tipo de discurso que guia la dramatizaciény
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gue a su vez trae consigo un contenido tematico -la historia misma del cuento- y
unos modos de decir (y de hacer) que estanenmarcados por dicha estructura. El
segundo nivel esta constituido por los “mecanismos de textualizacién” que dan al
textocoherencialineal -o tematica-y cohesién nominaly verbal. Enla dramatiza-
cién, los nifios recuperan la gramética de la narracion (partes del cuento), su
ordensecuencial y sus sub - contenidos, para saber qué dialogos incluiry en qué
momento, a la vez que recuperan las estructuras lingdisticas basicas propuestas
en el texto -dialogos no sélo en su orden de presentacion, sino en su forma lin-
guistica original: sujeto, verbo, objeto, anéafora, etcétera-. Finalmente, en el nivel
mas superficial o de “responsabilidad enunciativa y de modalizacién se hace ex-
plicito el tipo de compromiso enunciativo que obra en el texto, confiriéndole una
coherenciainteractiva. Parala situacién en cuestion, éste nivel podriarelacionar-
se con la dimensién pragmatica de la dramatizacién, por ejemplo, en la conce-
sién de los turmnos de habla entre los nifios, la coordinacion entre los modos de
decir y los modos de hacer al poner las palabras en accion y en donde se da
relevancia a las intenciones de los personajes de la historia en relacién con las
acciones que podrian ser llevadas a cabo.

Son pues éstas algunas de las actividades psicolégicas que los nifios deben po-
ner en funcionamiento al enfrentarse atareas como las aqui propuestas y que tienen
posibilidad de emerger sélo en la medida en que se anclen a proyectos de aula.

Algunos apuntes finales

Se espera entonces que los anteriores escenarios hayan permitido dar una
nueva mirada sobre los procesos implicados en un trabajo educativo edificado
desde el area del lenguaje, al reivindicar las actividades psicolégicas que estan
en curso tras poner en marcha trabajos educativos de esta indole; sin embargo
no sobran unos apuntes finales.

El contexto escolar se le presenta al nifiocomo uno delos @ambitos enlos que
se le permite adquirir todos los instrumentos para leer la realidad de referencia y
las habilidades para vivir en dicharealidad (Di Nicola, 1994), siendo éstas Ultimas
traducidas especificamente en habilidades socio-cognitivas que potencian la in-
teligencia practica; a saber, como hacer preguntas, buscar ayuda y obtener sufi-
ciente informacion para resolver problemas (Nelson - Le Gall & Resnick, 1998).

Estas habilidades permiten al nifio reconocer un grupo de practicas sociales a
través de las cuales adaptar su conducta a los contextos inmediatos de desem-
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pefio y, de golpe, incorporarse a una comunidad. No obstante estos pasos que
son llevados a cabo por el nifio, solicitan al maestro como adulto experto que lo
guie; invitandolo de este modoa embarcarse enun itinerario de revisién (o en su
defecto, de cambio) conceptual acerca de como los procesos de ensefianza-
aprendizaje influyen enesta tarea, y enespecial acerca de qué es constitutivode
la relacién alumno - maestro.

Dentro de este itinerario algunos tépicos esenciales tienen que ver con aque-
llo quelos nifios deben estar aprendiendo; otro con las practicas apropiadas para
eldesarrollo en relacién conla evaluacién;y finalmente uno con la restituciéndel
trabajo con textos en el aula.

Hablar sobre lo que los nifios deben estar aprendiendo remite inmediatamen-
te al conceptode desarrollo; no obstante hay que teneren cuenta que éste inclu-
ye dos dimensiones. La dimensién normativa que trata sobre las capacidades
tipicas 0 normales y también las limitaciones de la mayoria de los nifios de una
edad determinada, en un ambiente cultural determinado. Y la dimensién dinami-
ca que trata sobre la secuenciay cambios que ocurren en todos los aspectos de
funcionamiento del nifio con el paso deltiempo y la adquisicién de experiencias,
y cdmo estos cambios interactlan dinamicamente (Saarni, Mumme & Campos,
1998; citados en Katz, 2000). Ambas dimensiones deben ser consideradas a la
luz de categorias como el conocimiento, las habilidades, las disposiciones y los
sentimientos (Katz, 2000; Dunn & Kontos, 1998), que determinen y evallen los
objetivos de aprendizaje de los nifios teniendo en cuenta su desarrollo en rela-
cién con el tema de interés.

Eldesplegar practicas educativas que se ajusten aestas consideraciones con-
lleva a platear fines evaluativos definidos como pueden ser: 1) determinar el pro-
greso en términos de logros significativos en relacion con el desarrollo general
del nifio, I1) permitir la colocacion del nifio en programas particulares o en térmi-
nos de promociéna grados superiores, lll) diagnosticar problemas de aprendiza-
je yensefianza, IV) ayudar en la toma de decisiones relacionadas con la instruc-
ciony los programas de estudio, y/o v) servir como base para el contacto con los
padres del nifio y asistir al nifio con la evaluacidon de su propio progreso. En
consonancia con esto, la evaluacidon que se realice de estas practicas, que se
traducen en un proyecto ltdico - pedagégico, debe considerarse bajo un anélisis
cualitativo (tipo informe descriptivo) que apunte a uno de los fines ya menciona-
dos, pero en especial a evaluar los procesos ocurridos alo largo del proyecto y en
donde maestros y padres de familia logren I) reconocer las limitaciones de los
boletines de notas y las notas mismas (pues se trata de nifios que no se han
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consolidado fuertemente en su nivel de desarrollo, acarreando esto que el cum-
plimiento de metas académicas sea aln inestable, maleable y variado), 1) eva-
luar los aspectos del funcionamiento del nifio verdaderamente importantes (las
metas educativas ya tratadas), Il) alentar al nifio aevaluar su propio trabajo (que
los nifios evalluen sus trabajos bajo los criterios de claridad, nivel de interés, cua-
lidades estéticas del trabajo o expectativas en términos del cumplimiento de es-
tos criterios), IV) alentar al nifio a evaluar su propio progreso (preguntando al
nifio, por ejemplo, en qué trabajo le parece que progresa, en qué trabajo le pare-
ce que debe concentrarse mas, dénde precisa mas ayuda, etcétera) y V) involu-
crar alnifio en la evaluacién de suclase como comunidad (preguntandoles como
ellos quieren que su clase sea; por ejemplo, un grupo solidario y cooperativo que
respete las diferencias individuales de sus miembros, un grupo estudioso que
colabore con sus colegas, o0 uno que cumpla con otras dimensiones de la vida
escolar que parezcan importantes) (Katz, 1998). Lo anterior, junto con ayuda de
herramientas recomendadas para ello -como lo es la Escala de Valoraciény De-
sarrollo del I.C.B.F. (1995) que permite evaluar el nivel de desarrollo psicolégico
de nifios menores de 6 afios, ala vez que sistematizar, interpretar informaciény
reorientar modos de relacién, practicas de socializacién en el medio familiar y
planear acciones pedagdgicas con grupos de nifios-, posibilita un encuentro feliz
entre practicas apropiadas al desarrollo de los nifios y la adquisicion de conoci-
mientos esperados en ellos, tras convertir estos trabajos educativos en criterios
per se de evaluacién acordes a las demandas, tanto del trabajo como de los
participantes, a la edad de los mismosy a los contextos inmediatos relacionados
con dicho trabajo -lo que incluye también a los actores educativos-.

Por altimo, un elemento que permite articular los elementos tratados y aquel
gue se ha propuesto en este escrito, es el texto narrativo. Eltrabajo con estetipo
de texto posibilita unaensefianzadellenguaje que sea eminentemente funcional;
es decir, que sirva a las necesidades comunicativas de los nifios y a los contextos
del entorno de éstos (Barca Lozano & Porto Rioboo, 1998), ademas de crear
contextos de trabajo donde se creen espacios particularmente sensibles al desa-
rrollo simbdlico; por ejemplo en la escritura colectiva cuando las interacciones
envuelven usos y relaciones con los objetos, en particular, la narrativa escrita
como objeto intelectual y abstracto (Daiute, 2002). Lo anterior tras enmarcarse
enlo que se llamaba en apartados anteriores “situaciones de aprendizaje”: Don-
de la actividad psicoldgica del nifio desplegada al operar sobre untexto, evolucio-
na necesariamente en una actividad psicol6gica que amarra a los procesos psi-
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colégicos basicos, los conocimientos adquiridos en la experiencia social, permi-
tiéndole sélo entonces comprender realmente un texto.

Sinoes en casa, es en la escuela donde se ofrecen elementos que le permi-
tan al nifio propasar la inmediatez de lo concreto para situarse en la descontex-
tualizacion de lo abstracto. El lenguaje descontextualizado, se expresa a través
de un modo de pensamiento narrativo (Bruner, 1986; citado en Ely, 2001) que le
permite al nifio enfocarse en las intenciones humanas ala vez que construir su
propia historia de vida cuando participa en discursos donde se hace referencia a
personas, eventos y experiencias que no son parte del contexto inmediato. Asi,
un trabajodesde la narrativa, realzada en el texto narrativo ademas de lo anterior,
le permite al nifio de esta edad entrar a una alfabetizacion emergente (lectura y
escritura) al “entrenarse” en el uso del lenguaje descontextualizado; lenguaje que
caracteriza al lenguaje escrito. Sin embargo, y para el caso del aula, el maestro
debe crear situaciones que “anclen” al nifio y donde se use el texto narrativo
como eje articulador que promueva el desarrollo de la funcién comunicativa —i.e.,
conversaciones, renarraciones-, representativa -i.e., planificacién de actividades-
y lidica -i.e., rimas, rondas- del lenguaje (Bigas, 2000; Fernandez Paz, 2000).
Visto esto, uno de los retos primordiales que proponen los nifios de edad prees-
colaren la escuela publica, que debe serencarado por quienes se encarguende
ellos y que contornea la anterior discusion, consiste en conocer lo que se ha
investigado acerca de la mente del escolar y de como desarrollarlat
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Resumen

La atencion y la memoria son funciones cognitivas que se asientan en estructu-
ras del sistema nervioso central. Este sistema nervioso requiere para su normal
desarrollo y funcionamiento de la concurrencia de varios factores, entre ellos el
hormonal. Cualquier anomalia en tales factores puede traducirse en efectos inde-
seables sobre tal sistema y sus funciones. En el presente trabajo se revisan los
estudios que en los (ltimos afios se han llevado a cabo para establecer las proba-
bles relaciones entre hipotiroidismo, la atencién y la memoria.

Abstract
The attention and memory are cognitive functions located in structures of the
central nervous system. To develop and operate normally, this system requires the
concurrence of several factors, the hormonal one among others. Any anomaly in
such factors can produce undesirable effects on this system and its functions. This
work reviews recent studies carried out to establish the probable relationships among
hypothyroidism, attention and memory.
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atencién - memoria - hipotiroidismo
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Introduccion

La memoria y la atencion son funciones cerebrales superiores que, en condi-
ciones normales, permiten al ser humano un desempefio apropiado en la vida
personal y social. En gran medida somos lo que recordamos, y al hacerlo pode-
mos guiar y fundamentar nuestra conducta presente y futura.

Las disfunciones de los procesos atencionales, la pérdida de algunos de los
tipos de memoria y el deterioro en el comportamiento que de ello deriva han
impulsadoel estudiode la atencion y de la memoria desde hace bastante tiempo
atrds. Son importantes los aportes que, desde las distintas ciencias: la psicolo-
gia, la biologia, la neurologiay la genética, por nombrar algunas, han enriquecido
y enriguecen en forma permanente el terreno donde hoy nos encontramos. Sin
embargo, quedan todavia muchos aspectos que aclarar respecto a estas funcio-
nes cognitivas.

Numerosos son los factores que pueden influir en la performance de la aten-
cién y la memoria, entre ellos, el estado endocrino del individuo. En este trabajo
se presentael conocimiento que setiene hasta el presente sobre la relacién entre
hipofuncién tiroidea, atenciéon y memoria.

Desarrollo
Atencion

La psicologia ha mantenido a través del tiempo opiniones divergentes sobre
la atencidn. Desde la clasica publicacién de Miller en 1873 y continuando con el
trabajo de Titchener (1908), se han sucedido las méas diversas y extremas posi-
ciones a esterespecto. Sinembargo, Luria (1984), destaca que un nuevo e histo-
rico enfoque fue realizado por Vigostky y sus colaboradores que, de alguna ma-
nera, salva el abismo que habiaexistido enpsicologia entre las formas elementa-
les e involuntarias y las superiores de la atencion. El cientifico ruso fue ademas el
primero en identificar la génesis social de las formas mas complejas de atencion
y la influencia organizadora que sobre ella tiene el lenguaje. En la ontogénesis, la
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atencion voluntaria aparece como un regulador de los procesos atencionales
naturales y espontaneos que pueden observarse desde edades muy tempranas.
El camino que media entre la atencién natural a la atencién mediada culturalmen-
te es largo e implica la interiorizacién que le permite alcanzar el status de verda-
dera funcién cerebral superior.

La condicién de funcién cerebral superior de la atencién emanada de Vigostky
permite establecer que, si esta funcién corresponde a una categoria cerebral
superior, tiene un locus material en el cual funciona y, ese locus es biolégico: el
sistema nervioso central. En efecto, desde la neurociencia y también desde la
psicologia experimental se ha considerado la existencia de tres sistemas neuro-
fisioldgicos interrelacionados: de alerta o arousal, posterior o perceptivo y ante-
rior o supervisor, de cuya actividad integrada resultala funcionde atencién. Con-
secuentemente, si la atencion tiene un sustrato biolégico sobre el cual funciona,
este funcionamiento deberia estarinfluenciado, entre muchos otros, por factores
biol6gicos, tales como el endocrino.

Queda sentado que lo expresado anteriormente no se ubica ni en el localiza-
cionismo ni en el reduccionismo bioldgico; por el contrario pretende sefalar y
resaltar el conceptode que elhombre es unaunidad biopsicosocial. La atencion,
considerada desde el punto de vista vigostkiano y la de sus seguidores resulta en
un verdadero paradigma de este concepto, del cual s6lo analizamos un aspecto
parcial, el bioldgico y dentro de él, el endocrino.

Como refuerzo a esta idea dela participacion de los aspectos biolégicos en la
atencion, Luria (1984) habla de los indicadores fisiol6gicos de la atencién. Estos
indices son un grupo completo de sintomas que reflejan un aumento general en
el nivel del estado preparacion otono del organismo que acompafian atodo fend-
meno de arousal. Ellos son cambios en la actividad cardiacay respiratoria, vaso-
constriccion periférica, aparicién del reflejo psicogalvanico, aparicion del fenéme-
no de desincronizacion (decremento del ritmo electroencefalogréafico alfa eincre-
mento del beta) que se observan siempre que la atencién es atraida por un esti-
mulo o algunaotra forma de actividad, y la modificacion de potenciales evocados
cerebrales. En relacidn a esto Ultimo, los potenciales evocados cognitivos han
resultado de gran utilidad ya que suanalisis no sélo permite conocer los mecanis-
mos intimos de la atencién sino ademas aquellos que conducen a través del
tiempo y del desarrollo a la formacién y consolidacion de la atencion.

Nuestra percepcién, memoria y aprendizaje, asicomo el control de la conduc-
ta emergen de diversos procesos neuronales que permiten manejar el perma-
nente ingreso de informacién y seleccionar los estimulos mas significativos para
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su procesamiento en paralelo: sin atencién no tienen lugar o se empobrecen
(Estévez- Gonzalez y col., 1997h).

Toda actividad mental humana organizada posee un cierto grado de directivi-
dady selectividad. La direccionalidad y selectividad de los procesos mentales y
la base sobre la que se organizan se denominan normalmente en psicologia con
el término atencion. Por este término entendemos el factor responsable de ex-
traerlos elementos esenciales para la actividad mental, o el proceso que mantie-
ne una estrecha vigilancia sobre el curso preciso y organizado de la actividad
mental.

Memoria

La memoria ha sido definida como la capacidad para almacenar y recuperar
conocimientos. Como la atencién, la memoria es un proceso que tiene lugaren el
sistema nervioso. Desde el punto de vista neurofisioldgico, los distintos tipos de
memoria son provocadas por cambios en la capacidad de la transmision sinapt-
ca de una neurona a la siguiente como consecuencia de una actividad nerviosa
previa. Estos cambios producen nuevas vias para desarrollar la transmision de
sefiales a través de los circuitos nerviosos del encéfalo. Las nuevas vias se de-
nominan huellas mnésicas. Ellas son importantes porque, una vez establecidas,
pueden ser activadas para reproducir la memoria.

Existen muchas razones para pensar que la mayor parte de la memoria que
asociamos con los procesos intelectuales se basan en huellas mnésicas que in-
volucran especialmente a la cortezacerebraly al sistema limbico, especialmente
el hipocampo. Desde luego estanimplicados en este fendmeno los sustratos anato-
mofisioldgicos que componen aquellas estructuras nerviosas, las neuronasy sus
propiedades. En los Ultimos tiempos se hainsistido en la propiedad de plasticidad
sinaptica neuronal. Estudios relativamente recientes manifiestan que la plastici-
dad sinaptica neuronal esta efectivamente involucrada en los procesos de me-
moria y aprendizaje (Horn, 1991). Kandel y col. (1999) sefialan, en este sentido,
gue la memoria a largo plazo se establece luego de la sintesis de nuevas protei-
nasy el desarrollo de nuevas conexiones sinapticas en la que estarianinvolucra-
dos acontecimientos como: activacion de genes y desarrollo de las conexiones
sinapticas.

La memoria como funcién Unica no existe, como tampoco existen personas
gue pierdan “toda” su memoria y todos sus aprendizajes. Lo que si pueden per-
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der totalmente es la capacidad de recuperar determinados aprendizajes. Para
clasificar la memoria entipos es necesario emplear una referencia multidimensio-
nal, donde al menos se tengan encuenta eltiempo, la secuenciay el dominio. El
parametro tiempo permite considerar una memoria a corto plazo (MCP) y una
memoria a largo plazo (MLP).

La secuencia divide el proceso mnésico en fases sucesivas: fase de recep-
cion y registro o también de memoria sensorial; fase de codificacién que refuerza
la adquisicion; fase de consolidacion; una fase denominada engrama o almace-
namiento y por Ultimo las fases derecuperaciénde la informacién y de evocacion
de la misma. Las dos fases nombradas finalmente son las méas frecuentemente
exploradas en los estudios de memorias.

El pardmetro dominio o contenido distingue como puede ser recuperada y
evocada la informacion, esto es “memoria declarativa o intencional” o memoria
“no declarativa o implicita” (Estévez-Gonzalez y col., 1997a).

Squire (1992) permite simplificar, aunque con ciertas precauciones, las tres
dimensiones en una sola donde predomina el parametro temporal. Asi, distingue
tres tipos principales de memoria en funcién del tiempo: memoria sensorial, me-
moria a corto plazoy memoria alargo plazo.

La primera permite mantener la informacién durante milisegundos y se pue-
den distinguir subtipos de memoria de acuerdo a la modalidad de la informacion:
icOnica, ecoica, tactil, etcétera.

La memoria a corto plazo, denominadatambiéninmediata, mantieney mane-
ja informacién durante un periodo de tiempo estimado en segundos; el span o
amplitud de memoria es una de las medidas objetivas de la evocacidn en la me-
moria a corto plazo (Estévez-Gonzalez y col., 1997a).

La memoria a largo plazo, es la que una vez almacenada, se puede recordar
durante afios o incluso durante toda la vida, y contiene nuestros recuerdos auto-
biogréaficos, el conocimiento del mundo, ellenguaje, sus reglas y los significados
de los conceptos.

Glandula tiroides y hormonas tiroideas
La glandula tiroides es un 6érgano endocrino ubicado sobre la laringe y la tra-
quea. Las principales hormonas sintetizadas y secretadas en ella son la tiroxina

(T,) y la tiiodotironina (T,). Estas sustancias estimulan y regulan los procesos
metabolicos enla mayoriade los 6rganos y son esenciales para la maduraciony
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el desarrollo normal del sistema nervioso y el crecimiento lineal de los huesos,
entre sus efectos mas notables. En contraste con otras hormonas cuyas concen-
traciones fluctan como respuesta a sefiales ambientales, las hormonas tiroi-
deas muestran una notable estabilidad.

Funciones cognitivas y funcién tiroidea

Tal como se ha sefialado, el efecto biolégico de las hormonas tiroideas sobre
el sistema nervioso es vital para su normal desarrollo. Con niveles bajos de hor-
monas tiroideas, los desarrollos axonal y dendritico y la mielinizacién del sistema
nervioso son anormales. Este déficit es especialmente critico durante las Ultimas
etapas de desarrollo embrionario y el periodo posnatal inmediato. Un ejemplo de
la importancia de la estimulacién tiroidea durante esta etapa del ciclo vital es la
patologia irreversible denominada cretinismo debido a hipotiroidismo congénito.
Cuando el neonato no es tratado a tiempo la carenciade T,y T, conduce a esta
enfermedad, uno de cuyos sintomas mas conspicuos es el retraso metal.

En un estudio realizado por Bargagnay col. (1997) se analiza elraro caso de
gemelos idénticos, uno de los cuales estaba afectado por hipotiroidismo congéni-
to debido a una agénesis tiroidea. El gemelo enfermo fue tratado con terapia de
reemplazo (administraciéon exdgena de L-tiroxina) a partirde los 27 dias de edad.
Los autores, luego de comparar el status neuropsicolégico de ambos hermanos
durante alrededor de 8 afios, concluyen que, si se toma en cuenta que estos
individuos son genotipica y fenotipicamente iguales, se desarrollaron en un mis-
mo ambiente y recibieron similar educacién, el hipotiroidismo fetaly en el primer
mes de vida posnatal fue responsable de los bajos logros neuropsicolégicos del
gemelo afectado. Finalmente, si bien ellos entienden que el hipotiroidismo fetal
es al momento inevitable, el diagndéstico y el ratamiento tempranos en neonatos
con hipotiroidismo congénito son importantes y altamente recomendables.

Asimismo, Mirabella y col. (2000) han reportado problemas atencionales en
nifios que presentaban una concentracién disminuida de hormonas tiroideas
maternao fetal durante la vida intrauterina. Es importanterecordarque las T,y T,
maternas atraviesan la placentay llegan al feto. De alli la importancia de la vigi-
lancia de los niveles de estas hormonas en sangre materna en fetos hipotiroi-
deos.

Rovet (1999a, 1999b) y Rovet y Ehrlich (2000) informan el seguimiento de
cohortes de individuos con hipotiroidismo congénito desde la nifiez hasta la ado-
lescencia, concluyen que, ademas de algunas deficiencias relacionadas al siste-
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ma nervioso, la atencién y la memoria estaban también disminuidas. Tales déficit
persistieron aun en la adolescencia y estaban correlacionados con la severidad
del hipotiroidismo y con el tratamiento temprano.

En la misma linea de investigacion sobre hipotiroidismo congénito, Kooistra y
col. (1994) hallaron correlaciones significativas entre el inicio de la terapia de
sustitucién hormonal y la puntuacion en el cociente intelectual de nifios afectados
severamente por esta enfermedad, demostrando la importancia del tratamiento
temprano en estos pacientes.

Cuando la funcién tiroidea esta afectada por exposicion a téxicos como dioxi-
nasy policlorinatos de bifenilos, Hausery col. (1998) observaron que la memoria
y la atencién estan disminuidas tanto en nifios como en crias de animales de
experimentacion.

En sujetos adultos la condicion hipotiroidea se asocia con una serie de varia-
dos trastornos fisioldgicos que determinan signos como: piel seca, cabello que-
bradizo y escaso, aumento de peso, intolerancia al frio, falta de energia, somno-
lencia y tendencia a la depresion.

Investigaciones llevadas a cabo con personas mayores y seniles han contri-
buido al campo de conocimiento que nos ocupa. Mennemeiery col. (1993) repor-
tan un estudio realizado en una mujer de 63 afios con hipotiroidismo primario y
terapia de sustitucion hormonal. Ellos sugieren que la terapia de reemplazo hor-
monal detiene el deterioro de la memoria pero no es capaz de revertir los cam-
bios de memoria asociados a hipotiroidismo primario.

En sujetos ancianos sanos'y eutiroideos, Prinzy col. (1999) encontraron que,
dentro del rango normal de hormonas tiroideas plasmaticas, los niveles de T,
aunque no de T, se asocian positivamente con la cognicion general.

Recientes publicaciones relacionan cada vez mas los bajos niveles hormona-
les de T,y T, con problemas cognitivos, especialmente con atencion y memoria.
En este sentido, los individuos enlos que se detecta un hipotiroidismo subclinico,
mejoran notablemente la performance de la memoria cuando son tratados con
levotiroxina (LT,) (Baldiniy col., 1997).

Como ha sefialado Elliot (2000), el hipotiroidismo es un desorden endocrino
bastante comuan, que afecta al 1.4 % a 2.0 % de las mujeres y0.1 % a 0.2 % de
los hombres y su predominio se incrementa con la edad, llegando al 10 % en
mujeresy al 1.25 % de los hombres de mas de 50 afios. Los sintomas abarcan un
amplio rango de trastornos entre los que se mencionan cambios en los procesos
de atenciéon y memoria que pueden ir acompafiados o no de un aumento en el
tamafio de la glandula troides.
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Si bien existen trabajos que confirman la relacién entre los niveles disminui-
dosde las hormonasy la disfuncién de algunos procesos cognitivos, la mayoria
de ellos se han realizado en nifios con hipotiroidismo congénito o en individuos
de edad avanzada donde los niveles hormonales tienden a disminuir.

La funcion tiroidea enrelacién con el status psicolégico hasido también objeto
de estudio en Psiquiatria. Tremont y Stern (1997) indican que, si bien la terapia
electroconvulsiva y la administracion de litio son altamente eficaces en el trata-
miento de los desdrdenes afectivos, ambas terapias estan asociadas con efectos
colaterales cognitivos. Estos investigadores encontraron que T, poseia unefecto
neuroprotector cuando aplicaban shock electroconvulsivo a ratas. También cuen-
tan con evidencia preliminar que T, mejora las funciones cognitivas en pacientes
tratados con litio. Sus descubrimientos indican el potencial papel de importancia
guela hormonajuegaen reducir los efectos colaterales cognitivos desfavorables
de estos tratamientos psiquiatricos.

Boillety Szoke (1998) refieren el caso de un sujeto de 63 afios que presenta-
ba trastornos psiquiatricos enlos cuales las funciones cognitivas, principalmente
memoria, estaban disminuidas, aligual que la funcidn tiroidea. Luego de untrata-
miento hormonal de reemplazo las disfunciones cognitivas habian desaparecido.
Los autores a propoésito destacan la importancia de la inspeccion tiroidea en la
practica psiquiatrica.

La regulacion delas hormonas tiroideas depende principalmente de un meca-
nismo de retroalimentacion entre el I6bulo anterior de la hipd&fisis y la glandula
tiroides. La hipdfisis, bajo la accién estimulante dela hormonaliberadora de TSH
del hipotdlamo, secreta hormona estimulante deltiroides (TSH) la cual promueve
la sintesis y la secrecion de las hormonas tiroideas que pasan al torrente sangui-
neo. Los niveles normales y crecientes de T, y T, inhiben por retroalimentacion
negativa la secrecién de TSH. También se postula una retroalimentacion negati-
va a nivel del hipotalamo.

En los sujetos con valores disminuidos de hormonas tiroideas o en el hipotiroi-
dismo latentedondelos valoresde T,y T, son aparentemente normales, los nive-
les de TSH suelen estar aumentados (Trejbal y col., 1995). La determinacion de
la concentracién sérica de las hormonas tiroideas, asi como el nivel de TSH, da
unaidea bastante clara del funcionamiento del eje hipdfisis anterior-tiroides.

En una investigacion realizada en personas seniles, Wahlin y col. (1998) estu-
diaronla relacion entre T, y TSHy la performance cognitiva. Ellos no encontraron
ninguna conexion entre T, y el rendimiento cognitivo. Sin embargo, observaron
una relacion positiva entre la TSH y la performance de la memoria episodica,

38 afio V - nimero 11 (10) / 2004



fundamentos en humanidades

independiente de la edad, nivel de educacion y sintomas depresivos. Los autores
interpretan que la TSH posee influencia sobre la memoria episédica y postulan
un potencial efecto de esta hormona sobre la codificacion y consolidacion del
proceso coghitivo.

Discusién

Si bien las funciones cerebrales superiores tales como la memoria, atencion,
pensamiento abstracto son procesos complejos que dependen de numerosos
factores como el adecuado desarrollo nervioso, edad, estimulacion apropiada,
homeostasis, en los Gltimos afios, avances en las distintas direcciones acerca de
tales factores hanrealizado aportes significativos a este campo de conocimiento.

Parece evidente que el ambiente hormonal que circunda al sistema nervioso,
soporte tangible de los procesos cognitivos, ejerce un efecto importante, sino
decisivo, sobre él. Asi, en referencia a la especial plasticidad y vulnerabilidad del
hipocampo, que como se dijo antes esta involucrado en el procesamiento de la
memoria, McEwen (1999) indicaque, estasingular region del encéfalo, responde
a las hormonas adrenales, sexuales y troideas, las cuales modulan cambios en
la formacion sinaptica y estructura dendritica durante el desarrollo y en la vida
adulta.

Como confirmacion de lo anterior, Fedotova (2000), en experimentos realiza-
dos en ratas machos, ha encontrado que las hormonas periféricas citadas en el
parrafo anterior ejercen efecto sobre el comportamiento, aprendizaje y memoria.

Los estudios realizados hasta la actualidad indican que las hormonas tiroi-
deasyaunaquellas involucradas ensu regulacion como la TSH son susceptbles
de ejercer modificaciones en la memoria y la atencion. En una investigacion lle-
vada a cabo por nuestro grupo en la que se estudiaron, en individuos jovenes
(10-30 afios), niveles hormonales de T,, T,y TSH correlacionados a parametros
de la memoria, se obtuvieronresultados que sugieren que ligeras alteraciones de
la funcidn tiroidea, expresada por variaciones de TSH en sangre, afectan la me-
moria a corto plazo (Zaniny col., 2003). Consecuentemente, las condiciones fi-
siologicas en que se encuentra la glandula tiroides, sus hormonas y el eje neu-
roendocrino que las regulan, son una variable para tener en cuenta tanto en la
investigacion, diagnéstico y tratamiento de disfunciones cognitivas y patologias
del comportamiento. Si bien hoy se conoce bastante de la relacion entre funcio-
nes cognitivas y tiroideas, quedan todavia varios aspectos por estudiar. La mayo-
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ria de los estudios completados al momento han sido realizados en animales de
experimentacion, nifios, adolescentes y ancianos. Seriade sumo interés realizar
investigaciones en sujetos eutiroideos e hipotiroideos subclinicos y tratar de co-
rrelacionar el status endocrino de tales individuos con las funciones cognitivas
gue nos ocupan en esta revisiont
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Resumen

En la presente comunicacion se desarrolla un conjunto de reflexiones acerca
de la incidencia que el trabajo tiene sobre un ndcleo central de la subjetividad,
como es la identidad. Se analiza laidea de la autorrealizacion personal y social a
través del trabajo poniendo en evidencia la ambivalencia creada entre, concepcio-
nes aparentemente emancipadoras que conciben la centralidad del trabajo en la
vida humana como parte del proyecto racional de la modernidad y las que rescatan
otras areas de la actividad humana, cuyo potencial creativo y liberador requeririan,
liberarse del trabajo tradicional.

Los cambios en las configuraciones subjetivas son analizadas en el marco de
las grandes transformaciones politicas, econémicas y socio - culturales que se
producen en el mundo. Se aborda la construccion de la identidad en los jévenes de
la Argentina actual, en momentos en que se desvanecen los que fueron ejes es-
tructurantes de la subjetividad en generaciones precedentes; tal como el trabajo,
que pierde su capacidad de anclaje identificatorio y es remplazado por las signifi-
cacionesimaginarias del capitalismo.

Abstract
In this work, several reflections on the incidence that work has on identity, a
central point of subjectivity, are developed. The idea of personal and social self-
realization through work is analyzed. The ambivalence between apparently eman-
cipating conceptions which conceive work centrality in human life as part of the
rational project of modernity, and those conceptions that include other areas of
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human activity is highlighted. These other areas have a creative and liberating po-
tential which would require to get rid of traditional work. Changes in subjective
configurations are analyzed within the great political, economic and socio-cultural
transformations taking place in the world. The construction of young Argentinean
people’s identity nowadays is examined. This is done in a time where preceding
generations’ structuring pivots of subjectivity are vanishing, such as work which
loses its ability of being an identifying anchor and is replaced by capitalism imagi-
nary significations.

Palabras claves

trabajo —identidad - significacion social — mercado - jévenes
Key words

work — identity - social meaning - market - young people

Introduccidn

Una idea bastante difundida en los estudios psicosociales acerca del «traba-
jo» desde hacen varias décadas, es considerarlo como n(cleo central enla cons-
truccion de la identidad personal y social; ain cuando se lo vincule con valores
tan disimiles como la autorrealizacién a través del trabajo, la supervivencia o el
consumo, en donde se funden el medio y el fin para dar lugar a un nuevo fin,
gestado como expectativa por el capitalismo global (Jahoda, 1987; Torregrosa,
1989; Alvaro Estramiana, 1992; Camps, 1992; Malfé, 1995; Galli y Malfé, 1996;
Crespo y otros, 1998). Desde enfoques diferentes estos estudiosos del tema,
analizan la incidencia que tiene la situacion de “trabajo” o de “sin trabajo” y los
valores socioculturales ligados aellas, sobre la estructuracion de la personalidad,
sobre la salud - enfermedad fisica y psicolégica, en las relaciones familiares y
sociales en general, sobre el sentimiento de pertenencia o de aislamiento, sobre
la autoestima, en suma sobre varios factores que intervienenen la conformacion
de laidentidad. Se ha observado que la disminucién de la valoracién social que
actualmente tiene «el trabajo» a consecuencia de la precariedad, inestabilidad y
la faltade trabajo, se contradicen conlas politicas educativas que se orientana la
socializacion de los nifios y jovenes para una mejor insercién laboral futura. Al
respecto una ideafuerte sobre la dimensién subjetiva vinculada a estasituacion,
es que la no obtenciénde un lugar para trabajar luego de unproceso de socializa-
cién ocupacional o de una formacién profesional, puede producir una desorgani-
zacion de la personalidad o un retraso en la conformacion de la identidad social.
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Bernard y Roustang -citados por Gabetta (2004) - sefialanque «la percepcion de
la necesidad de trabajo, que es siempre- al menos simbélicamente- participacion
en la lucha colectiva por la vida, sigue siendo el principio de realidad que estruc-
tura las personalidades, que justifica las obligaciones respecto del propio futuro,
de la familia y de la sociedad».

La reflexién acerca de la incidencia que el trabajo -cuya significacion instituida
es eminentemente sociopalitica y econémica- tiene sobre un nicleo central de la
subjetividad, como es la identidad, constituye un desafio interesante en momen-
tos criticos de la sociedad contemporanea, en que nosolo es puesto encuestién
el valor trabajo, sino también el concepto mismo de identidad .

La construcciénde laidentidad social de las personas, la concibo como un proce-
S0 que integra la dialéctica permanente entre el mundo intrasubjetivo de las repre-
sentaciones y los afectos; el mundo intersubjetivo en el que se construye el vinculo
constitutivo entre el sujeto y los otros significantes -»el mundo de la vida» - y el
mundo transubjetivo vinculado a ese macrocontexto histérico e ideolégico legitima-
dor de la realidad social y personal. Ese mundo de las producciones politico-econé-
micas, socio-culturales y simbdlicas que atraviesan las instituciones dotando de sen-
tido las relaciones entre los hombres y de éstos con su entorno institucional.

La participacion quetienela situacion laboral -como parte de ese mundo tran-
subjetivo- sobre la construccién de la identidad psicosocial, es una idea que tiene
un anclaje profundo en el mito de la autorrealizacion personal y social a través del
trabajo que, inspirado en los principios doctrinarios del cristianismo, el marxismo
y los desarrollos humanistas que se gestaron en el siglo XIX, se proyecto en los
tiempos que siguieron como parte de la legitimacion de sistemas tan disimiles
como el capitalista y el comunista. Los enfoques contemporaneos criticos pusie-
ron en cuestion esta creencia, poniendo en evidencia la ambivalencia creada
entre concepciones aparentemente emancipadoras que conciben la centralidad
deltrabajo enla vida humana como parte del proyectoracional de la modernidad
y las que rescatan otras areas de la actividad humana cuyo potencial creativo y
liberador requeririan, liberarse del trabajo, al menos del trabajo alienado.

Liberarse del trabajo alienado, podria significar pensar el trabajo desde sus
peculiaridades individuales y su capacidad para aportar al enriquecimiento per-
sonal en una suerte de objetivacion de si mismo a través de la identificacion con
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lo que se produce, como la que concibiera Marx para un estadio final de acerca-
miento a la utopia del comunismo. Entonces, una vez logrado el dominio de las
necesidades basicas y superadas las desigualdades que genera las relaciones
propias del capitalismo -sobre una base de equidad- los hombres se vincularian
en una suerte de actividades creativas y libres; un trabajo exento de la presion
coactiva de la produccién. Una utopia que puede interpretarse como, liberarse
deltrabajo rescatando otras formas creativas de interrelacién entre los humanos
o crear ofras formas de trabajo que lo conviertan en una praxis liberadora. Con
relacién aello dice Méda (1998) -refiriéndose a estasegunda fase dela sociedad
comunista en el pensamiento de Marx- « Durante esta segunda fase el significa-
do del trabajo habra cambiado: no es alienacién y si expresion del yo. Entonces
la clasica oposicion entre trabajo y ocio se deshace: el trabajo también es auto-
rrealizacién, trabajo y ocio son en esencia, idénticos» (Méda, 1998: 90).

En el pensamiento de Marx, sin embargo la interrelacién entre los hombres
siempre estaria mediada porla dimensién econdémica que interviene como matriz
de toda la realidad social, fundamentalmente de la politica y son las fuerzas pro-
ductivas las que determinan las relaciones sociales y le dan sentido al trabajo.
Cuando cambia la naturaleza del trabajo y la productividad recae en la mecaniza-
cién del proceso -continta diciendo Meda- « El trabajo encauza, entonces , el
desarrollo de las personas, y no tanto debido a su nuevo contenido sino porque
ya puede alcanzar su finalidad ultima: hacer de la produccién el acto social por
antonomasia» (Méda, 1998: 90).

Sin embargo el trabajo productivo siempre sufre la coaccionde quiendefine la
necesidady las condiciones enque se satisface. Ello limita la potencialidad crea-
tiva y de transformacién del hombre a través de su trabajo, segun la proyeccién
utépica del valor central del trabajo que concibiera Marx. Para amplios sectores
de la poblacién mundial actual, el mundo deltrabajo ha profundizado sus caracte-
risticas de subordinacidn a condiciones alienantesy para muchos mas, la légica
gue regula las relaciones econdémicas, simplemente los expulsa hasta de las mi-
nimas condiciones de subsistencia.

Il
En contraposicién a la concepcién marxista, Habermas (1987) quita centrali-
dad al papel del trabajo en la vida social y lo sitia en el plano de las relaciones
con la naturaleza y la satisfaccion de necesidades. Habermas critica el reduccio-
nismo que se realiza en algunas lineas de pensamiento cuandoidentificanla vida
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social con el trabajo y prefiere enfatizar el valor de la politica, la comunicacién y
las instituciones como formas constitutivas de las relaciones entre los hombres.
Asi se refiere a aquéllas areas de la vida humana no contaminadas por la racio-
nalidad productiva, «<mundos de vida» con posibilidades mas creativas en lacons-
truccion de sentidos. Los estudios sobre el significado del trabajo y el cambio
cultural ponen de manifiesto el conflicto en las sociedades actuales que, como
dice Habermas, se manifiesta entérminos de disociacién entre la l6gica personal
y la logica de la legitimacion del sistema, en tanto esta Ultima coloniza el mundo
de la vida. La racionalidad comunicativa que es inherente a la accién comunicati-
va, es analizada por este autor, como la racionalidad de los modos de vida y la
racionalidad de lasimagenes del mundo o sistemas culturales de interpretacion.
Sistemas «quereflejanel saberde fondo de los grupos sociales y que garantizan
la coherenciaen la diversidad de sus orientaciones de accién» (Habermas, 1987:
70). El caracter histérico de estasimagenes del mundo, es lo que permitiria com-
prenderlas rupturas enla racionalidad del mundo del trabajo y su incidencia en la
orientaciénde las acciones individuales y colectivas, pero fundamentalmente, se
podria «...inquirir las estructuras de racionalidad simbdlicamente materializadas
en lasimagenes del mundo» (Habermas, 1987: 71). La construccién de la subje-
tividad esta atravesada por estas imagenes, cuyos cddigos de interpretacion en-
frentan al sujeto con las contradicciones significativas que genera el desencuen-
tro entre la satisfaccidnde sus necesidades - materiales y simbdlicas -y la légica
de un sistema que lo aniquila.

En un sentido similar el filésofo francés André Gorz desarrolla su tesis en el
marco de la polémica acerca del fin del trabajo, contradiciendo el pensamiento
marxista sobre el papel central que ocupaeltrabajo en la estructuracién detodas
las relaciones sociales y porlo tanto su caracter esencial para la vidahumana. En
unafrancareivindicaciénde las actividades humanas que transcurren fuera de la
esfera del trabajo y fundamentalmente de la sociedad salarial, Gorz rompe la
relacién trabajo - remuneracidon y promueve una renta basica para todos los ciu-
dadanos sin que signifique la contraprestacién de un trabajo. Estaidea,queen el
marco optimista de los inicios de la revolucién tecnoldgica del ‘80, planteaba la
satisfaccion de las necesidades con menos trabajo y mas tiempo libre, incluye
una concepcion en la que el desarrollo de la identidad personal y social ya no
depende del hecho de tener un empleo y por lo tanto no esta centrada en el
trabajo. Dice Gorz (1995) al referirse a la inversién de valores: «Tenemos que
hacernos a la idea de que vamos hacia una civilizaciéon en la que el trabajo no
representamas que una ocupacidn cada vez mas intermitentey cada vez menos
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importante para el sentido de la vida y la imagen que cada uno se hace de si
mismo .... Para la gran mayoria de las personas la produccion de si mismas, la
produccién de sentidosy la produccién de relaciones sociales se efectia princi-
palmente durante el tiempo fuera del trabajo» (Gorz, 1995: 79). En una investiga-
cién citada por elautorsolo un7% de los jovenes entre 18 y 25 afios, mencionan
«eltrabajo» al ser interrogadas acerca del «factor principal de realizacion perso-
nal» y «el principal medio de dar sentido a su vida».

Los resultados de este estudio se condicen con los resultados que obtuvimos
alinvestigar los significados constitutivos de la concepciéon acerca del trabajo que
construyen jévenes universitarios en Argentina de los Ultimos afios. En el inter-
cambio conversacional que propiciamos en grupos focales, jovenes deentre 18y
28 afios que cursan diferentes carreras en la Universidad Nacional de San Luis,
producenun discurso con el que objetivan unmundo laboral conflictivo, producto
de una sociedad de la que emergen demandas contradictorias. En ese contexto
la autorrealizacién personal se vincula con actividades no obligatorias, que care-
cen de presiones y por lo tanto «no son trabajo». El placer de hacerlo que a uno
le gusta se percibe como un privilegio de pocos y en general la satisfaccion per-
sonalno esta asociadocon eltrabajoporelque a uno le pagan, sino mas bien a
actividades que tienenquever con el gusto o las preferencias que se canalizan a
través de hobbies (Marin y otros, 2003).

Ante la inevitabilidad del desempleo estructural masivo, que segiin Gorz en los
paises del Tercer Mundo puede asumir dimensiones desastrosas, se promueve
una configuracion subjetiva diferente que pueda hacer frente a un cambio axiolégi-
co congruente con la crisis de toda una civilizacién. Cambios econémicos y politi-
cos que no me detendré a analizar aqui, parano desviarme demasiado del objetivo
de la presente comunicacién, pero que sin embargo, no puedo dejar de visualizar
todo ello como parte de una red de relaciones complejas que atrapan al sujeto
cominen una trama que lo sujeta, en el sentido que le da Foucault, hasta el punto
de hegemonizar su representacion acerca del mundo y su relacién con él.

[l
Sin embargo en el contexto socio-cultural actual de Argentina, perduran de
manerayuxtapuesta diversas configuraciones subjetivas producto de circunstan-
cias historicas diferentes, que revelan valoraciones a veces contrapuestas y en
pugnacon la racionalidad del mundo del trabajo que impone el sistema dominan-
te en occidente. Una heterogeneidad de actitudes hacia el trabajo, que se entre-
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mezclan con muy diferentes condiciones de vida socialy de trabajo. Malfé (1995),
analiza esta diversidad como producto de un proceso histérico, pero subordina-
das a «una constelacién cultural hegemédnica ( en este momento, la que sirve al
paradigma neo-liberal que esta requerido por el capitalismo «salvaje»)» (Malfé,
1995: 166).

Adquiere fuerza instituyente enla configuracién de la realidad social, la hege-
moniaactual de la ideologia capitalistadesde donde se promueve -alin enpaises
emergentes, o sumergidos como el nuestro- creencias como por ejemplo que «el
consumo mejora la calidad devida» o que «el crecimientoilimitado de la produc-
cion y delas fuerzas productivas es de hecho la finalidad central de la vidahuma-
na». Franco (2000) a esta Ultima idea la interpreta como una significacion imagi-
naria del capitalismo frente a la cual el individuo pierde autonomia al ser sociali-
zado en imaginarios de cuya construccién no ha participado. Ello produciria un
desvanecimiento de su subjetividad, en términos de Castoriadis, “un sujeto con-
formista y privatizado” que se aleja de la actividades de interés comuln y se
refugia enun mundo privado. Esto seria parte delfracaso del proyecto de autono-
mia concebido enla modernidad, que pensé enun individuolibre que participaba
y se producia a partir de la reflexion y la deliberacién en el seno de su sociedad.
En cambio, en el triunfo de la significacion imaginaria capitalista, la realidad so-
cial esreificada por el mercado y el sujeto es producido como un valor intercam-
biable.

«¢ Por qué la situacion actual es de tal incertidumbre? -se pregunta Casto-
riadis- Porque, mas y mas, hemos visto desarrollarse, en el mundo occi-
dental, un tipo de individuo que no es el tipo de individuo de una sociedad
democratica o de una sociedad donde pueda lucharse por incrementar la
libertad, sino un tipo de individuo que esta privatizado, que estad enfermo
dentro de su pequefia miseria personal y que ha devenido cinico a conse-
cuencia de la politica».

Las significaciones imaginarias sociales del capitalismo redefinen la realidad
ylarelacion delos individuos con esa realidad. El poder hegemonizante de estas
fuerzas se construye sobre la invencion permanente de identidades ajustadas a
la I6gica del mercadoy modificables segln sus necesidades. Hay una pérdidade
referentes estables y de limites espacio temporales, que contribuye a desdibujar
los contenidos y procesos en la construccion de la identidad social. La homono-
genizacion cultural que se promueve a través de los medios de comunicacion y

afo V - nimero 11 (10) / 2004 49



fundamentos en humanidades

de la tecnologia informatica, el pensamiento Ginico que instituye «el fin de la histo-
ria» y « el fin de las ideologias», el descreimiento hacia los politicos como hace-
dores de algo diferente, conducen a crear relaciones circunstanciales y efimeras
acordes con el ritmo cambiante del mercado. Como dice Franco, las significacio-
nes imaginarias del capitalismo «animan a una sociedad, se encarnan en sus
instituciones (escuela , familia, trabajo, medios de comunicacién, etc.), y son in-
corporadas por los individuos al participar de ellas, socializando su psiquismo”
(Franco, 2000).

I\

Losjévenes en Argentina y en varias partes del mundo, han sido arrojados a
un vacio significacional. Frente a la pérdida de representaciones de la realidad
construidas entornoa ciertas certezas -como el valordel estudio y del trabajoen
la configuracion de un proyecto personal y social- se hallan en la basqueda, a
veces frenética y hasta confusa, de gjes estructurantes y nuevos organizadores
de la subjetividad, enun tiempo y en un contexto que por el momento les dificulta
elcamino. Se incorporan a la dialéctica social en un juego de fuerzas contrapues-
tas que desdibujan su insercion en la historia social y se refugian en un mundo
privado disefiado por el mercado, que los motiva compulsivamente a consumir,
aunque les provea solo recursos precarios.

El «trabajo» o0 el «no trabajo» sigue definiendo la historia individual de los
jovenes, entantoinstrumento para insertarse enla vida cotidiana y disfrutarde o
ilusionarse con, el mundo hedonista que construye la sociedad de consumo; pero
cada vez menos puede ser un nicleo configurante de la subjetividad en tanto no
es un valor social que forme parte del sentido de la vida y provea un anclaje
identificatorio simbdlico fuerte. El trabajo como valor se desvanece, porque se
asocia con el desempleo creciente, con condiciones laborales precarias, con la
falta de satisfaccion personal, con la indignidad y la explotacion (Marin y otros,
2002). Hay un abismo entre el esfuerzo yla recompensa, por lo tanto se impone
un sentimiento de impotencia, de descreimiento y de carencia de sentido, que
lleva a la busqueda de nuevas formas de reconocerse y presentarse personal y
socialmente.

Ante el desvanecimiento de los grandes pilares forjadores de identidad tales
como, la militancia palitica, la definicion ideolégica que caracterizé a generacio-
nesprecedentes, laidentidad nacional y laboral, muchos jovenes construyen iden-
tidades sociales mas localistas, de familia, de asociaciones, clubes deportivos,
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de grupos configurados segun los simbolos que impone el mercado; como las
denominadas tribus urbanas, queritualizan sus practicas en espacios resignifica-
dos, donde la mirada de sus pares, la seduccién y el placer de lo inmediato y
efimero, funcionan como marcas de identidad.

\%

Seguramente que el desafio y las expectativas de recuperar referentes mas
estables para los jévenes, asociados a lo mejor de nuestra culturay de nuestras
tradiciones, deben orientarse hacia la politica. Un primer paso es recuperar nues-
tro sentido de pertenencia fisica y simbdlica a un pais, al que se lo intenta borrar
desde los centros financieros mundiales. Ello significa recuperar el Estado - Na-
cién argentino que contrarreste las fuerzas de la globalizacion cultural, comercial,
tecnolégica y financiera. Desde alli sera posible recrear un contexto socio cultu-
ral que reinstale la vigencia de aquellos valores que sirven al afianzamiento per-
sonal, la autoestima y el bienestar, en un pais, que ira recuperando la identidad
perdida. ‘El enemigo de la dominacién es la rebeldia a favor de una vida buena
cony para el otro en instituciones justas” -dice Palazon (2002: 108)- al ir marcan-
do formas de salir de «la imposicidon despersonalizadora del si mismo» que impo-
ne la masificacion.

Sera necesario reforzar los movimientos de resistencia que han surgido en el
pais y en el mundo; redefinir los espacios transubjetivos, en términos politicos,
institucionales y relacionales de manera de erradicar las significaciones hegemao-
nicas del mundo capitalista. Asi los adolescentesy jévenes podrian incorporarse
a espacios sociales creativos y éticos donde el estudio y el trabajo, apuntalen el
procesode configurarunaidentdad auténoma, que se reafirma constantemente
en los objetivos elegidos y cumplidos en libertad t
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Resumen

El constructo “Burnout” deriva del término anglosajon, cuya traduccion es “es-
tar quemado”, “exhausto”, “desgastado”, “perder lailusién por el trabajo”. El Sin-
drome de Burnout es un trastorno de orden psicolégico que afectay altera la capa-
cidad laboral de las personas y a la institucion educativa, especialmente a las rela-
cionescon losalumnos y ala calidad de la ensefianza. Desde la perspectiva psico-
social, el sindrome de Burnout se conceptualiza como un proceso en el que inter-
vienen variables cognitivo - aptitudinales (baja realizacién personal en el trabajo),
variables emocionales (agotamiento emocional) y variables actitudinales (desper-
sonalizacion). Se presenta un informe de la investigacion realizada con docentes
de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San Luis don-
de se investigd este sindrome. El trabajo concluye con recomendaciones sobre
estrategias de intervencién que, en el caso de ser necesarias, se podrian conside-
rar para prevenir el surgimiento del sindrome, con el objetivo de mejorar la calidad
de vida laboral de los trabajadores docentesy, consecuentemente, mejorar la cali-
dad de la ensefianza que la Institucion ofrece a sus alumnos.

Abstract
Nowadays, the construct “Burnout” -an anglo-saxon term- is used with the
meaning of “to be exhausted”, “to be worn-out”, “to give up hope for job”. The Bur-
nout Syndrome is a psychological disorder which affects and alters the working
capacity of people as well as the educational institution, specially in relation to the

relationship with students and quality of teaching. There is little interaction with
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colleagues, in addition to overcrowded classrooms and underpayment. From the
psychosocial perspective, the Burnout Syndrome is considered as a process in
which cognitive - aptitudinal variables (low job self-realization), emotional variables
(emotional exhaustion) and attitudinal variables (depersonalization) occur.

Finally, this work recommends intervention strategies that, if necessary, could
prevent the emergence of the Syndrome with the object of improving educational
workers’ quality life at work; and thus, improving the quality of teaching the Institu-
tion offers its students.

Palabras claves
guemarse por el trabajo - riesgos laborales psicosociales - estrés laboral - sin-
drome de Burnout

Key words
to be burned-out by work - psychosocial labor risks - job stress - Burnout Syn-
drome

Marco conceptual

El sindrome de “Burnout”, también llamado sindrome de “quemarse por el
trabajo”, de estar quemado o de desgaste profesional, se considera como la fase
avanzada del estrés profesional, y se produce cuando se desequilibran las ex-
pectativas en el ambito profesional y la realidad del trabajo diario.

Se define como una respuesta al estrés laboral crénico integrado por actitu-
desy sentimientos negativos hacia las personas con las que se trabaja y hacia el
propio rol profesional, asi como por la vivencia de encontrarse emocionalmente
agotado. Esta respuesta ocurre con frecuenciaen los profesionales dela salud y,
en general, en profesionales de organizaciones de servicios que trabajan encon-
tacto directo con personas.

La necesidad de estudiar el sindrome de quemarse por el trabajo viene unida
a la necesidad de estudiar los procesos de estrés laboral, asi como al reciente
hincapié que las instituciones han hecho sobre la necesidad de preocuparse mas
de la calidad de vida laboral que ofrecen a sus empleados. Actualmente, resulta
necesario considerar los aspectos de bienestar y salud laboral a la hora de eva-
luar la eficacia de una determinada organizacion, pues la calidad de vida laboral
y el estado de salud fisica y mental que conlleva tiene repercusiones sobre la
institucion (por ejemplo: ausentismo, rotacién, disminucién de la productividad,
disminucién de la calidad, etcétera).
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Desde un enfoque psicosocial el fendémeno ha sido conceptualizado como un
sindrome de baja realizacion personal en el trabajo, agotamiento emocional y
despersonalizacion.

Por baja realizacion personal en el trabajo se entiende la tendencia de los
profesionales a evaluarse negativamente, y de forma especial esa evaluacion
negativa afecta a la habilidad en la realizacién del trabajo y a la relacién con las
personas a las que atienden. Los trabajadores se sienten descontentos consigo
mismo e insatisfechos con sus resultados laborales.

Elagotamiento emocional alude a la situacion en que los trabajadores sienten
gue ya no pueden dar mas de si mismos a nivel afectivo; es una situacion de
agotamiento de la energia o los recursos emocionales propios, una experiencia
de estar emocionalmente agotado debido al contacto “diario” y mantenido con
personas a las que hay que atender como objeto de trabajo.

La despersonalizacién se define como el desarrollo de sentimientos negati-
vos, de actitudes y conductas de cinismo hacia las personas destinatarias del
trabajo. Estas personas son vistas por los profesionales de manera deshumani-
zada debido a un endurecimiento afectivo.

El sindrome de quemarse por el trabajo no debe identificarse con estrés psi-
colégico sino que debe ser entendido como una respuesta a fuentes de estrés
crénico (estresores).

Gil-Monte y colaboradores (Gil Montey Peird, 1997; Gil-Monte, Peird y Valcar-
cel, 1998) han sefialado que esta respuesta aparece cuando fallan las estrate-
gias de afrontamiento; este fallo supone sensacion de fracaso profesional y de
fracaso en las relaciones interpersonales con los alumnos. En esta situacién, la
respuestadesarrollada son sentimientos de baja realizacion personal en el traba-
jo y de agotamiento emocional.

Ante estos sentimientos el individuo desarrolla actitudes y conductas de des-
personalizacion como una nueva forma de afrontamiento. Asi, el sindrome de
quemarse poreltrabajo es unpasointermedioen la relaciénestrés - consecuen-
cias delestrés deforma que, sipermanece a lo largo del tiempo, el estrés laboral
tendra consecuencias nocivas para el individuo, en forma de enfermedad o falta
de salud con alteraciones psicosomaticas.

La forma de manifestarse se presenta bajo unos sintomas especificosy estos
son los méas habituales:
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Psicosomaticos: alteraciones cardiorespiratorias, jaquecas, fatiga crénica, tras-
tornos del suefio, Ulceras y desérdenes gastricos, tensiébn muscular, mareos y
vértigos, etcétera.

De conducta: predominio de conductas adictivas y evitativas consumo au-
mentado de café, alcohol, ausentismo laboral, bajo rendimiento personal, distan-
ciamiento afectivo de enfermos y compafieros y frecuentes conflictos interperso-
nales en el ambito de trabajo y de la propia familia.

Emocionales: irritabilidad incapacidad de concentracion distanciamie nto afectivo.

Laborales: deterioro del rendimiento, acciones hostiles, conflictos, acciden-
tes, ausentismo, rotaciéon no deseada, abandono.

Mentales: sentimientos de vacio, agotamiento, fracaso, impotencia, baja au-
toestima y pobre realizacién personal. Es frecuente apreciar nerviosismo, inquie-
tud, dificultad para concentrarse y una tolerancia a la frustracion con comporta-
mientos paranoides y/o agresivos hacia los pacientes, compafieros y la propia
familia.

Existe un grupo de personas que sintomaticamente puede padecer esta en-
fermedad, estos son los profesionales con contacto con personas, como el per-
sonal sanitario, de la ensefianza, asistentes sociales, etcétera, y que segln
Maslach, C. (1982) son los profesionales de ayuda.

Las evidencias que afectan al individuo en el inicio de la aparicion de esta
enfermedad, se reconocen en varias etapasy son:

1 .- Exceso de trabajo

2 .- Sobre esfuerzo que lleva a estados de ansiedad y fatiga

3 .- Desmoralizacién y pérdida de ilusion

4 .- Pérdida de vocacioén, decepcion de los valores hacia los superiores.

Uno delos conceptos que mas debate generd conrelacidon a su diferenciaciéon
conceptual respecto del sindrome de quemarse por el trabajo ha sido el de de-
presidn. Ambos conceptos presentan ciertas similitudes, como cansancio, retiro
social y sentimientos de fracaso.
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Leiter y Durup (1994) sefalan que el sindrome de quemarse por el trabajo es
fundamentalmente un constructo social que surge como consecuencia de las
relaciones interpersonales e institucionales, mientras que la depresiénes uncon-
junto de emociones y cogniciones que tiene consecuencias sobre esas relacio-
nes interpersonales.

Al considerar la ansiedad, Cotton (1990) sefiala que es un sindrome de apre-
hensién, tension, malestar o desasosiego que experimenta una persona al antici-
par un peligro especialmente cuando el origen de éste es desconocido. De esta
forma la ansiedad puede ser una parte de la respuesta al estrés y puede ser
considerada unrasgo de personalidad. El sindrome de quemarse es mas amplio
que elconceptode ansiedad y ésta puede formar parte de aquél. En este sentido
Leiter (1990) recoge que el agotamiento (emocional o fisico) ocurre cuando las
exigencias de una situacién exceden a las habilidades que una persona posee,
mientras que la ansiedad es el resultado de que esa persona no posea las habi-
lidades que requiere la situacion.

Con relacion a la fatiga, Pines (1993) indica que una de las principales diferen-
cias entre quemarse por el trabajo y la fatiga fisica es que la persona se recupera
rapidamente de la fatiga pero no del sindrome de quemarse. Aunque las personas
afectadas por el sindrome, sienten que se encuentran agotados fisicamente des-
criben esta fatiga de forma diferente a la experiencia de fatiga fisica. Asi, mientras
que el esfuerzo fisico causauna fatiga que se acomparia de sentimientos de reali-
zacién personal y en ocasiones de éxito, el sindrome de quemarse conlleva una
experiencia negativa que se acompafia de un profundo sentimiento de fracaso.

Trabajo docente y salud: el riesgo de ensefiar

El tiempo es un aspecto muy concreto de la organizacion laboral; ahora bien:
existe una gran diferencia entre cualquier otro trabajo y el trabajo docente. En
este (ltimo, no toda la tarea se realiza en la Institucion y en el horario de clases.
Lajornadalaboral del docente continda en su casaa diferencia de otros profesio-
nales o empleados asalariados; estas horas de trabajo del docente en el hogar
no son reclamadas como “extras” porque han sido desempefiadas en el &mbito
doméstico, ¢como entonces romper con esta prolongacion de jornada que por
materializarse en ese espacio no es remunerable?

Es posible que se tenga bastante conocimiento de la problematica social que
representa el estrés del tiempo, y quizas surja la pregunta acerca de como se
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pueden afrontar las dificultades personales con el tiempo. Naturalmente que no
basta con tratar el problema del tiempo simplemente como un problema social,
ya que con ello no se ayuda en nada al individuo en su concreta situacion vital.
Pero quien vive y trabaja en nuestra sociedad se enfrenta, quiéralo o no, con la
conciencia predominante del iempo como el “bien precioso” que hay que “apro-
vechar” con sentido, y no puede escapar a la misma. Tiene que acomodarse a la
violenciadel tiempo que se le imponey que le obligan a unas fechasy plazosy a
una forma de comportamiento regulado por el tiempo de reloj asi como a una
cierta rapidez (Eckstein-Diener, 1995). Hay muchas situaciones con exigencias
detiempo, y notodas las personas las perciben como estrés temporal. Pero cuando
se da, para algunos resultamolestoy hastaamenazadory para otros es mas bien
un desafio. El comportamiento de cada uno frente al iempo y los problemas que
éste le plantea dependen esencialmente de su situacion vital profesionaly priva-
da, de su historia personal y de su personalidad.

La crisis econdémica y las reformas laborales pensadas sélo en términos eco-
ndédmicos y nunca con relacién a la salud, han traido como consecuencia depre-
siones, enfermedades del corazén, suicidios, tensiones, agresividad, sobremedi-
cacion, accidentes, etcétera.

Este es un tema por el que se hatransitadopoco. Los docentes nodenuncian
los accidentes de trabajo que padecen. No existe conciencia sobre el problema,
no se considera accidente o no se lo vincula con el trabajo en si. En general se
considera accidente detrabajo la caida de unandamio o la fractura de una pierna
por tropezar en la escalera.

Pero, la docenciatiene otros riesgos, a veces menos violentos, ligados al traba-
jo en ambientes insalubres. La hipoacusia es una de las enfermedades mas fre-
cuentes entre los docentes y muchos de ellos no se dan cuenta inmediata de la
disminucién de su sentido auditivo. Las afecciones de la voz son las que aparecen
mas vinculadas a problemas de trabajo. Pero alin asi el docente piensa que son
causadas por alguna deficiencia o debilidad de su organismo y no por la cantidad
de alumnos que atiende en un aula pequefia, mal ventilada y llena de polvo.

Los fonoaudidlogos son los profesionales que mas conocen sobre laenfermedad
docente. Las disfonias, los nédulos en las cuerdas vocales y la hipoacusia son de
facil diagndstico y tratamiento siempre y cuando existan las condiciones para que el
paciente se someta al mismo y siga las indicaciones terapéuticas hasta el final.

Si no se implantan métodos preventivos ni se efectian modificaciones en el
lugar de trabajo para disminuir el factor de riesgo, la disfonia vuelve a aparecery
puede convertirse en una enfermedad crénica.
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También son frecuentes los trastornos detectados en el aparato locomotor -
postural (columna vertebral), en el aparato circulatorio (cardiopatias y desérde-
nesen la presidn arterial).

Hasta el momento noha sido posible hacer coincidir la cooperacion interdisci-
plinaria para el analisis de las tareasy el logro de resultados permanentes en el
sentido de mejorar las condiciones de trabajo de los intelectuales, en este caso
particular de los docentes.

No es factible encontrar la relacion buena salud - alto rendimiento entre este
sector laboral. Es muy complejo llegar al punto, en el que se dé la interaccion
adecuada entre las exigencias del puesto de trabajo y las condiciones psicoldgi-
cas y de equilibrio organico. Se carece de métodos que permitan el diagndstico
precoz de alteraciones organicas incipientes y no es posible conocer en qué gra-
do la sobrecarga de trabajo supera el nivel de tolerancia en el docente, ya que si
éste presenta problemas de salud no los adjudica directamente a su trabajo.

El deterioro emocional del docente puede ser grave cuando este tiene sobre-
carga fisica y psiquica a causa de las muchas horas de trabajo, dedicacién, pre-
siones y tensiones en la institucion.

Los estresores laborales elicitaran una serie de estrategias de afrontamiento
que, en el caso de los profesionales cuyo objeto de trabajo son personas, deben
ser efectivas para manejar las respuestas al estrés, pero también han de ser
eficaces para eliminar los estresores, dado que los docentes deben tratar diaria-
mente con esa fuente de estrés.

Cuando las estrategias de afrontamiento empleadas inicialmente no resultan
exitosas, conllevan fracaso profesional y fracaso de las relaciones interpersona-
les con las personas hacia las que se destina el trabajo.

El contexto de la investigacion

El contexto en el que se realiza la presente investigacion es la Universidad
Nacional de San Luis.

La expresionque mejor define a una Universidad es la de “comunidad acadé-
mica”; sin embargo, las universidades son organizaciones sociales puesto que
en ellas se identifican los subsistemas propios de una organizacion, por supuesto
con sus caracteristicas particulares.

En uno de estos subsistemas, el cuerpodocente posee una parte significativa
del poder como poseedores del conocimiento y realizadores de la investigacion.
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El docente tiene una doble funcién, como profesional y como miembro de la
comunidad universitaria; la primera se refiere al quehacer propio de su area de
especializacion, y la otra a servicios académicos o administrativos que le corres-
pondarealizar con respectoal departamento o como autoridad de la universidad.
Esta Ultima funcién también implica cierto podery oportunidades de participacion
en la toma de decisiones universitarias.

El cuerpo docente de la Facultad de Ciencias Humanas es heterogéneo ya
gue sus integrantes pertenecen a diversas disciplinas, aunque todas ellas en el
area humanistico - social donde cada una ha establecido su propio sistema de
valores y sus métodos; esto diferencia a una disciplinade otra y a sus miembros.

Método
Tipo de investigacion: exploratoria.
Muestra

La muestra estuvo integrada por docentes universitarios comprendidos entre
30y 55 afios de la Facultad de Ciencias Humanas.

Tabia |
Composlcién de la mussira
é Ciencias Humanas
Hombres i T
Mujeres | 38 ]
Tola: M= 43

Instrumento

Se utilizé el “Staff Burnout Scale for Health Professionals” (SBS-HP) (JO-
NES,1982).
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Caracterizacion del instrumento

El cuestionario esta formado por 30 items que son valorados con una escala
de seis grados enelque la personaindica enqué medida esta de acuerdocon lo
gue se expresa en el item.

Los anclajes de la escala son “Totalmente de Acuerdo” (7), “Bastante de Acuer-
do” (6), “Algo de Acuerdo” (5), “De Acuerdo” (4), “Algo en Desacuerdo” (3), “Bas-
tante en Desacuerdo” (2),y “Totalmente en Desacuerdo” (1).

De los 30 items, 20 sirven para evaluar el sindrome y 10 corresponden a una
escalade sinceridad (items 3,4,7,9,12,15,19,20,23,24). El analisis factorial de los
20 items que estiman el sindrome ha presentado 4 factores: insatisfaccion o ten-
sién laboral, (items 13,17,22,25,26,27,y 29); tension psicoldgica e interpersonal
(items 6,8,10,16,18,21, y 28); enfermedad y tension (items 1,2 y 5); y falta de
relaciones profesionales conlos compafieros o superiores (items 11,14y 30) (Jo-
nes, 1982).

Dadas su buena consistencia interna y sus correlaciones significativas con el
conjunto de la escala, sugiere que el sindrome tal como lo evalla el SBS-HP,
puede ser considerado como un constructo Gnico. Por ello, es posible combinar
las puntuaciones de los cuatro factores para presentar unapuntuaciéon Gnica que
indica en qué grado la persona se encuentra quemada por el trabajo. Esta pun-
tuacion estima los aspectos cognitivos, afectivos, conductuales y psicofisiologi-
cos del sindrome de quemarse.

El SBS-HP también ha presentado correlaciones significativas con diferentes
antecedentes y consecuentes del estrés laboral como sobrecarga laboral (Jo-
nes,1990), falta de apoyo social en el trabajo (Boyle, Grap, Younger y Thornby,
1991), ausentismo, falta de salud (Jones, 1990), y baja satisfacciéon laboral (Bro-
okimgs y coal., 1985).

Procedimiento

Elinstrumento fue aplicado entrelos meses de noviembrey diciembre del afio
2001 a efectos de conocer las manifestaciones del sindrome estudiado en los
docentes, al momento de finalizar el afio lectivo.

Una vez confirmada la participacion de los docentes, se procedi6 a la aplica-
cion del instrumento de forma individual. A los fines de preservar la confidenciali-
dad de los datos, so6lo se consignd la edad, el sexo, el cargo y la dedicacion
docente.
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Tabla i

Staff Bumout Scale for Helth Proffeslonals (SBS -HP)

Sinceridad | insatisfme- Tensidn Enfarme- Falbm de

dad Relaciones

¥ Tensidn | Profesionales
Hombres | M| 4285 ; . T 42 4,85
N=7 DE 1133 403 716 3,54 3,07
Mueres | M| 40,18 20,77 18,22 11,38 6,22
M=3&6 [DE 1167 5,39 B.15 375 2,73
t 0,57 =241 =111 = 2,60 - 1,10
+] 0,57 0,01 022 0,01 0,22

En latabla 1l se muestranlas My DE de los grupos de Hombres y mujeres y
los resultados de la aplicacion de la prueba «t» de Students.

Tabla i

Corralacién r de Pearson entre las subescalas de Iz escala SBS-HP en la
muasira de hombres de Clenclas Humanas [N=T). p=0.05 “p<0.01*

Insatizfacsibn Tensibn Enfermedad Falta de
o Tensitn | PslcolSgicn & ¥ Tenabbn Relaciones
Laboral Interpersonal Profesionabes
Sinceridad o.ar 0,75 =18 -0.71*
Insatisfaccion 0.0 - 0.08 0.09
o Tensidn
Laboral
Tensidn Psi- 0.13 .23
colbgica & In-
| _terpersonal
Erfermedad v 0.25
Tensibn
62
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En virtud del andlisis realizado y teniendo en cuenta el reducido nimero de
docentes (hombres) N=7 , se observa quelas variables que aparecencomo alta-
mente significativas relacionan Insatisfaccion o Tension Laboral con Tension Psi-
colégica e Interpersonal; es decir: cuanto mas insatisfechos se encuentran los
docentes en su trabajo, experimentan unnivel de tensién psicolégica mas eleva-
do, cuanto mayor es la sinceridad, los resultados muestran unadisminuciénen el
deterioro de las relaciones interpersonales.

La relacién entre las demas variables (Sinceridad / Enfermedad y Tensién;
Insatisfaccion o Tension Laboral / Enfermedad y Tensidn ; Insatisfaccion o Ten-
sion Laboral / Falta de Relaciones Profesionales; Tension Psicologica e Inter-
personal / Enfermedad y Tensién ; Tensidn Psicoldgica e Interpersonal/ Falta de
Relaciones Profesionales; Enfermedad y Tension / Falta de Relaciones Profesio-
nales), no han mostrado ser relevantes para este caso , por lo que se podria
suponer que constituyen factores independientes.

Tahla IV
Comelaciones r de Paarson enire las subsscalas de [a escala SBS -HP en la
mussira de mujeres de Clenclas Humanas (N=38). * p<0.05 "p<0.01 ™ p<0.001
Insatisfaociin Tensitn Enfermedad Falta de
o Tensitn | Psicoldgica & ¥ Tension Aelaciones
Laboral Interpersonal Profesionales
Sinceridad 0.25 032 027 0.4
Insatisfaccibn o048 0. 38" 0.4
o Tensisn
Laharal
Tensitn Psi- Qe 049
colbgica @ In-
| lerpersonal
Erfermedad y 0684
Tensibn

Del andlisis de los resultados obtenidos, se observa que los coeficientes de
mayor significacion en «mujeres» relacionan enfermedad y tensién con falta de
relaciones profesionales, y tension psicolégica e interpersonal con enfermedady

tension.
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A su vez, encontramos una relacion significativa entre tensién psicoldgica e
interpersonal y falta de relaciones profesionales y, entre tension psicolégica e
interpersonal e insatisfaccién o tension laboral.

Entre las variables insatisfaccidn o tension laboral y falta de relaciones profe-
sionales la correlacion es menor , lo mismo ocurre entre enfermedad y tension e
insatisfaccion o tensién laboral.

Es necesario mencionar aqui la presencia de la variable « sinceridad» en las
respuestas emitidas.

Eneste caso, en el que contamos con una muestramas importante enrelaciéon
alaanterior (N=36), encontramos que las variables de mayor significacion relacio-
nan enfermedad y tensién con falta de relaciones profesionales, como asi también
la relacion entre tension psicoldgica e interpersonal con enfermedad y tensién.

Analisis y discusion de los resultados

Los resultados obtenidos mediante la aplicacion del instrumento para evaluar el
sindrome de Burnout (SBS-HP) (Tabla II) muestran que la mayoria de las puntuacio-
nes registradas enlas distintas subescalas se ubican, tanto en el grupo de hombres
como en el de mujeres, dentro del rango promedio; vale decir que, en ambos, el
sindrome no se manifiesta en forma intensa, salvo en 3 hombres y en 14 mujeres, en
los que las puntuaciones sobrepasan el limite superior del rango promedio.

La Tabla Il muestra que las puntuacionestienden a ser mayores en el sector
femenino de la muestra, aunque las Unicas diferencias significativas se registran
en las subescalas Insatisfaccion o tensiénlaboraly Enfermedady tension. Estos
resultados podrian indicar una mayor vulnerabilidad de las mujeres frente a con-
diciones laborales poco favorables.

En la Tabla Ill se observa que enla muestra de hombres la Insatisfaccion o
tension laboral correlaciona en forma altamente significativa con la Tension psi-
colégica e interpersonal, aunque no afectaria las relaciones profesionales, es
decirla labor docente en contacto conlos alumnos.La subescala de Sinceridad,
que cumple la funcién de control de la validez de las respuestas de los sujetos,
presentauna correlacion significativa, de signo negativo, con Falta derelaciones
profesionales, resultado coherente conla relacién encontradaentre las subesca-
las mencionadas.

En elgrupo de docentes de sexofemenino, con excepcionde la subescala de
Sinceridad , las demas correlacionan todas entre si, en forma significativa (Tabla
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IV). Tal resultado puede serunindicador de la existencia de sintomas que acusan
unaleve tendencia al agotamiento, a la desmoralizacion, con unaposible pérdida
de interés por la actividad laboral que plantea demandas cotidianas, a veces
dificiles de satisfacer.

Conclusiones

¢Cudles son las herramientas que precisamos hoy las personas para desa-
rrollar nuestro trabajo? Saberes académicos, cientificos, técnicos, informaticos.
Pero la primera, y quiza de la que menos se habla, viene incorporada a nuestra
educacion familiar, es nuestra capacidad para interrogarnos.

Las transformaciones delos ultimos afios han modificado las reglas laborales
y de vida dentro y fuera de las instituciones. Avances tecnolégicos, nuevos pro-
ductos, mayor competitividad, empujan a las instituciones a cambios sustancia-
les para poder subsistir y desarrollarse.

Mientras tantolos docentes que participaronde esta investigacion deben asu-
mir nuevas exigencias en su rendimiento, que van muchas veces acompafadas
de un futuro incierto.

Estrategias de intervencién

Ha quedado establecido que el sindrome de quemarse por el trabajo, es un
proceso que se desarrolla como respuesta al estrés laboral crénico.

Como sefiala Phillips (1984), la primera medida para evitar el sindrome de
guemarse por el trabajo es conocer sus manifestaciones.

Pero ademas de considerar programas que implican la adquisicién de conoci-
mientos, los intentos de intervencion deben contemplar diferentes niveles:

a) Considerarlos aspectos cognitivos de autoevaluacion de los profesionales
docentes y el desarrollo de estrategias cognitivo -conductuales que les permitan
eliminar o mitigar la fuente de estrés, o neutralizar las consecuencias negativas
de esa experiencia.

b) Potenciar la formacion de habilidades sociales y de apoyo social de los
equipos docentes.

c¢) Eliminar o disminuirlos estresores del entornoinstitucional que dan lugar al
desarrollo del sindrome.
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En lo que respecta al sindrome de Burnout, la mayoria de las estrategias que
abordan su prevencion, recomiendan fomentar el apoyo social por parte de los
compafieros. Através del apoyo social eneltrabajo, las personas obtienennueva
informacién, adquieren nuevas habilidades o0 mejoran las que ya poseen, obtie-
nen refuerzo social y retroinformacién sobre la ejecucién de las tareas y consi-
guen apoyo emocional, consejos, u otros tipos de ayuda.

El apoyo social en el trabajo aparece en los estudios sobre el estrés laboral y
el sindrome de quemarse como una de las principales variables que permiten
prevenir y aliviar las respuestas que la persona genera ante los estresores y sus
efectos.

Diferentes formas de ofrecer apoyo social en el trabajo

» Escuchar a la persona de forma activa, pero sin darle consejos ni juzgar sus
acciones.

» Dar apoyo técnico en el sentido de que un compafiero experto le confirme que
esta haciendo bien las cosas.

 Crear en el trabajador docente necesidades y pensamientos de creatividad,
desafio, e implicacién en el trabajo por parte de aquellos compafieros expertos.
Estos compafieros deben ser competentes en su profesion

» Apoyo emocional entendido como apoyo incondicional. Este tipo de apoyo es
necesario para todas las personas y si no es posible obtenerlo en el trabajo la
persona debe disponer de él en casa.

» Apoyo emocional desafiante, que haga reflexionar a la persona sobre si real-
mente ha agotado todas las posibles soluciones, que le haga replantearse las
posibles atribuciones hechas sobre los resultados de la tarea (culpar a los com-
pafieros o superiores de los fracasos profesionales).

* Participar en la realidad social de la persona, confirmando o cuestionandole las
creencias sobre si mismo, sobre su autoconcepto, autoeficacia y autoestima.
Esta funciéon es especialmente importante cuando la persona cree que esté per-
diendo su capacidad para evaluar de forma adecuada su entorno.

Desde la perspectiva institucional
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Se considera que enla prevenciondel sindrome la institucién debe desarrollar
programas de prevencién dirigidos a mejorar el ambiente y el clima institucional.
Como parte de estos programas se sugiere desarrollar programas de socializa-
cion anticipatoria con el objetivo de acercar a los profesionales a la realidad labo-
ral y evitar el choque con sus expectativas irreales. Se recomienda también, de-
sarrollar los procesos de retroinformacion grupal e interpersonal desde los com-
paferos. El objetivo de estos programas se centra en mejorar el ambiente y el
clima institucional mediante el desarrollo de equipos de trabajo eficaces.

Atodo lo expresado hasta aqui, es preciso agregar que en esta investiga-
cion se pudo observar que el desarrollo de la carrera docente formé parte del
conjunto de estresores del entorno laboral. Por lo general, la carrera docente
pasapordiferentes etapasy, en cadaunade ellas, hay una serie de sucesos que
pueden actuar como fuente de estrés. Anivel general, uno de los estresores mas
destacados por los docentes consistié enla faltade oportunidades de promocion.
Es decir, la faltade oportunidades de promocién es tanto mas problematica cuan-
to mayores son las expectativas de progreso que presenta el docente, y conlle-
van un grado de frustracién que puede traducirse en consecuencias para la per-
sonay para la institucién.

Del mismo modo, la inseguridad en el trabajo resultd ser otro aspecto al que
se lo consider6 de mucha importancia por su posibilidad de incrementar el nivel
de estrés. La falta de estabilidad en el trabajo, el temor a no ser re - designado
(en aquellos docentes “interinos” o lo que es peor aln “temporarios”), pueden
suponer una fuente de estrés, en especial en determinados momentos que son
percibidos por los trabajadores con alta probabilidad de que ello ocurra. Hay que
tener en cuenta que la inseguridad en el trabajo tiene un aspecto objetivo (la
realidad del mercadolaboraly la situaciénreal de la institucion), pero tambiénun
aspecto subjetivo (y es que el trabajador cree que va a perder el trabajo, mas que
las posibilidades reales de perderlo). En estas situaciones, ademas, el trabajador
esta mas expuesto a otras fuentes de estrés, ya que su inseguridad lo puede
llevar a tratar de aumentar su seguridad a través de adquirir nuevas demandas
laborales (sobrecarga detrabajo, mayor esfuerzo, aumentar las horas de trabajo,
etcétera), situacidon que de prolongarse en el tiempo lograria que el trabajador
permanezca en una situacion de estrés crénico, facilitando de esta manera la
adquisicion del sindrome de quemarse por el trabajot
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Resumen

La relacién entre personalidad e inteligencia —ambos conceptos de una gran
amplitud y complejidad- ha preocupado a numerosos tedricos e investigadores,
particularmente desde mediados de la década de 1980. En esta presentacion se
hace referencia a teorias de la inteligencia relativamente nuevas y alos factores
que inciden en su génesis y desarrollo. Se analizan luego algunas propuestas de
cientificos de la década de 1990 dedicados a investigar lo que, en un intento por
integrar ambos constructos tedricos, han dado en llamar “la interfaz entre persona-
lidad e inteligencia’. Se ofrece finalmente una vision sistémica de la problematica
relacion personalidad - inteligencia que, sin dudas, plantea otro tipo de dificultades
a la hora de llegar a un acuerdo generalizado, a pesar de que la mayoria de los
autores adopta, para el estudio del problema en cuestion, las bases conceptuales
y el tipo de variables que aqui se exponen.

Abstract

The relationship between personality and intelligence -being both very wide
and complex concepts- has been of concern to many theorists and researchers
since the mid-1980s. This work deals with relatively new intelligence theories and
with the factors thatinfluence their genesis and development. Then, some propo-
sals of scientists from the 90s are analyzed. These scientists, in an attempt to
integrate both theoretical constructs, are devoted to research on the so-called “in-
terface between personality and intelligence”. Finally, a systemic perspective of the
problematic “personality - intelligence relationship” is put forward. Undoubtedly, this
issue poses other type of difficulties when trying to reach a generalized agreement,
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although most authors adopt the conceptual basis and type of variables above
mentioned for the study of the issue at stake.

Palabras clave
personalidad - inteligencia - interrelacion

Key words
personality - intelligence - interrelation

Personalidad e inteligencia
Algunos antecedentes historicos

El interés por la descripcion global de la personalidad surgié de las investiga-
ciones realizadas a fines del siglo XIX por Galton quien, con el propésito de resol-
ver la problemética de las diferencias individuales, se dedicé a observar y medir
caracteristicas y conductas de la gente; se dice que quienes visitaban el South
Kensington Museum de Londres, por unas pocas monedas podian conocer una
serie de medidas acerca de su persona, tomadas por Galton en su laboratorio.
Obtuvo asi una suerte de inventario de las habilidades. En su libro Inquiries into
human faculty and its development (1883) plasmé sus propuestas de medida e
ided la aplicacidon de la curva normal de distribucidon de los datos obtenidos en
grandes grupos de personas. La mayor importancia de su aporte consiste en la
blsqueda de leyes de la totalidad de la conducta humana (Sanchez Canovas y
Séanchez Lopez, 1994), totalidad queincluia la capacidad intelectual. Su concep-
cién acerca de la inteligencia tiene una fuerte base de orden bioldgico, atribuible
a lainfluencia de la teoria de la evolucion de Darwin.

La trascendencia de Galton en la historia de la psicologiaradica fundamental-
mente en haber aportado las ideas primigenias que habrian de conducir a Pear-
son a desarrollar la ecuacion de correlacion entre variables, y luego a Spearman
a investigar la vinculacion correlacional de los resultados en tests de aptitudes
intelectuales, que dio origen a su teoria bifactorial de la inteligencia: Factor g,
inteligencia general y factores e, aptitudes especificas. A partir de ese primer
intento los asi llamados factorialistas -Burt y Thomson en Gran Bretafiay Thurs-
tone en Estados Unidos- produjeron,ademas de sus propias propuestas de solu-
cién al problema de la cantidad de factores que conformarian la inteligencia, una
encendida polémica que termin6 en un acuerdo tacito: la inteligencia estad com-
puesta por un factor general y varios factores especificos.
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En la primera década del siglo XIX, Binet, desde ofra perspectiva, se ocupéde
la inteligencia como capacidad de aprendizaje, solucién de problemas y aptitu-
des para enfrentar situaciones de la vida diaria. Es bien conocido el test de inte-
ligencia de Binet, su origen y aplicacién en relacién con la educacion en la Fran-
cia de principios de 1900y el éxito que este instrumento tuvo posteriormente, en
especial en Estados Unidos, donde fue introducido por Goddard y difundido por
Terman, luego de su reformulacién, en colaboracién con Simon.

He mencionado s6lo a estos dos pioneros y a algunos de sus seguidores
porque considero que son quienes representan con mayor significacién el inicio
del estudio cientifico de la inteligencia, aunque con las limitaciones propias del
desarrollo de la disciplina en esa época.

Posteriormente, otros investigadores han propuesto modelos para explicar el
funcionamiento de la inteligencia. Guilford (1967) desarroll6 un modelo tridimen-
sionalde la estructura de la inteligencia, compuesto por 120 factores, distribuidos
entres gjesinterrelacionados: operaciones, contenidos, productos. Pudo consta-
tarempiricamemnte la existencia de solamente 74 de los 120 factores. Raymond
Cattell (1971), desarrollé un modelo mucho mas sencillo, que establece una dife-
rencia entre inteligencia fluida -libre o al margende los aprendizajes escolasticos,
0 sistematicos de otra naturaleza- e inteligencia cristalizada, resultante de la in-
fluencia y combinacidn de tales aprendizajes.

Los instrumentos disefiados para evaluar el nivel de inteligencia parecian, por
lo general, estar hasta ese momento disociados de los que habian sido creados
para evaluar la personalidad, salvo en el caso excepcional del PF16 de Cattell,
en el que lainteligencia es uno de los 16 factores constituyentes de la personali-
dad, si bien en muchos casos suele dejarselo al margen a la hora de hacer un
diagndstico basado en el PF16.

El Psicodiagnéstico de Rorschach hizo también una contribucién especifica a
la mediciénde la inteligencia. El propio Rorschach expres6 que “su test constituia
un examen de inteligencia casi completamente independiente del saber, de la
memoria, de la experiencia y de la cultura” (Bohm, 1970: 207). Dice Bohm: “Con
el Rorschach es posible averiguar si la disminucion del rendimiento en los resul-
tados representa realmente una falta deinteligencia, ... undefectode inteligencia
0 una represion de la inteligencia”, (Bohm, 1970: 208), que consiste enunarepre-
sion afectiva del pensamiento o del rendimiento. Samuel Beck (1930) sefialaba
que eltestde Rorschachtienelas siguientes ventajas como recurso para medir la
inteligencia: es uninstrumento libre de influencias académicas;los estimulos son
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sencillos y objetivos; puede aplicarse a cualquier persona, independientemente
de su nivel intelectual.

¢sLainteligencia es un rasgo de la personalidad?

Frente a la postura de prescindencia de las influencias culturales, sociales y
situacionales a la hora de definir la inteligencia y demas atributos personales, la
“revolucion cognitiva’, iniciada en la década de 1950, planteé una serie de cues-
tionamientos acerca de la legitimidad de la construccién tedrica rasgo -que se
venia utilizando para explicar las acciones de las personas-, dando preferencia a
la interaccion persona - situacion. Mischel (1968), resaltando la influencia de la
situacién sobre el comportamiento, afirma que “las respuestas no estan libres de
estimulos”y que “la conducta se ve siempre afectadaporel contextoen el que se
produce” ( Mischel, 1968: 53). Con respecto a la inteligencia, consideraba que
“las conductas intelectuales y cognoscitivas tienden a ser mas consistentes a
través de las situaciones, que la mayor parte de las dimensiones de la personali-
dad” (Mischel, 1968: 211). Si el lector se atiene literalmente a la terminologia
utilizada por Mischel, el contenido de este parrafo sugiere que el autor considera
a la inteligencia como una construccion teorica separada de la personalidad, y
con unaentidad diferente. Cabria preguntarse si, ademas, aquino podria abrirse
otro interrogante: ¢ Cual seria el alcance de las diferencias entre conductas inte-
lectuales y cognoscitivas? A partir de entonces, y hasta el advenimiento de las
primeras teorias integradoras de la personalidad, el concepto de rasgo estuvo
cuestionado.

Podria decirse que el interés por el problema de la relacion inteligencia -per-
sonalidad no habia tenido antes la preponderancia que se observé a partir de la
década de 1980; los aportes tendientes a su solucién tuvieron un notable incre-
mento en la década de 1990. Baron (1987), habia observado que la teoria de la
personalidad, a principios de la década de 1980, estaba siendo marginada por
los investigadores, preocupados por cuestiones mas puntuales o de menor en-
vergadura. En defensa de las teorias del rasgo y refiriéndose a la relacion entre
inteligencia y personalidad, manifiesta que “la inteligencia en si esta constituida
en parte por lo que tenemos que denominar rasgos intelectuales de la personali-
dad”. Agrega a continuacion que esta conclusién no depende de un compromiso
con la teoria dela personalidad como tal, sino que es resultado de sus estudios y
reflexiones acerca de la inteligencia, relativas a su naturaleza y a sus manifesta-
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ciones. Baron define el rasgo como “una disposicion (inferida) estable para com-
portarse de ciertaforma en ciertaclase de situaciones, en relaciéncon la manera
en que se comportan los otros” (1987: 524).

Con elobjetode mostrar que la teoria de la personalidad y los métodos que se
utilizan para investigar los rasgos en esa area pueden aplicarse también al estu-
dio de la inteligencia, Baron plantea varias posibles relaciones: 1) correlaciones
observadas entre mediciones de personalidad y de inteligencia; 2) el contexto
socialde la inteligencia; 3) la generalidad de los rasgos y la moldeabilidadde los
rasgos.

Con respecto al primer punto, cita estudios en los que se han encontrado
correlaciones negativas entre inteligencia y ansiedad rasgo y entre inteligencia y
tristeza; y correlaciones positivas con creatividad, capacidad de los nifios para
retrasar la gratificaciony con la necesidad delogro. El autor cuestionala interpre-
tacién de los resultados obtenidos mediante el método correlacional, dado que
una correlacion no siempre indica una relacién estable.

Las investigaciones sobre las relaciones entre estilos cognitivos y rasgos o
conducta social también han hecho su aporte en ese sentido. Un ejemplo de ello
son los trabajos de Witkin y Goodenough (1981), quienes propusieron los estilos
cognitivos que denominaron dependiente de campo e independiente de campo,
estudiando luego su relacién con caracteristicas o rasgos de personalidad.

Numerosos investigadores han intentado demostrar la relacién entre ambos
constructos, sobre la base de diversas teorias de la personalidad, utilizando téc-
nicas correlacionales. Tal ocurrid con estudios realizados con el propésito de es-
tablecer la relaciéon entre dimensiones de la personalidad propuestas por el mo-
delo de los cinco grandes factores (Modelo Big Five), particularmente la dimen-
sion Apertura Mental. (McCrae y Costa, 1985; Digman,1990; Goldberg, 1990).

Entodos los casos, ya se trate de correlaciones positivas o negativas, se esta
hablando de resultados referidos a rendimiento, evaluado mediante tests u otro
tipo de indicadores de capacidad intelectual. Obviamente, dado que la correla-
cion no implica una relacién causa - efecto, la causa o las causas que operan
sobre unavariable determinada pueden ser otras, muy diferentes, o bien el extre-
mo final de una cadena de variables.

Sin embargo, partiendo del supuesto que cuando, tanto la variable inteligen-
cia como losrasgos de personalidad se estén evaluando mediante instrumentos
confiables y validos, las correlaciones que se obtengan pueden resultar (tiles.
Baron previene, asimismo, sobre la validez de los resultados que se pueden ob-
tener mediante el método de senderos (path analysis) cuando se intentaanalizar
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los efectos de variables diversas sobre otra variable, puesto que las variables
pueden diferir entre si en fiabilidad y validez de las medidas.

Volviendo ala consideracion del concepto rasgo, Brody y Ehrlichman (2000)
lo definencomo “...la tendencia de un individuo acomportarse de una forma con-
sistente enmuchas situaciones distintas. Se supone que cada rasgo esta relacio-
nado con un comportamiento en un conjunto de situaciones” (2000: 29). Aclaran
gue elrasgo debe pensarse como unadisposicién, es decir “una tendencia laten-
te a comportarse de una manera concreta que s6lo se manifiesta en situaciones
determinadas” (2000: 30).

Si lainteligencia es un rasgo mas de la personalidad, ¢ estaria también sujeta
a la influencia social? Este tema ha sido también objeto de investigacién y de
discusion. Rescatando la distincién entre inteligencia fluida e inteligencia cristali-
zadapropuesta por Raymond Cattell (1971), puede suponerse que la inteligencia
fluida es la capacidad basica, mayormente determinada por factores genéticos,
en tanto que las influencias sociales o culturales, fundamentalmente el aprendi-
zaje sistematico, juegan un rol de gran importancia en el desarrollo de la inteli-
gencia cristalizada, acorde esto con la definicién acufiada por Cattell. Sobre la
base de esta distincion cabe suponer que los tests para “medir” la inteligencia
desarrollados a partir de Binet (Binet-Simon y sus revisiones, Army Test A, We-
chsler Adultos, WISC, WPPSI y otros), estarian evaluando la inteligencia cristali-
zada. Existen tests considerados “libres de influencias culturales”, tales como el
Test de Matrices Progresivas de Raven y otros tests graficos, como el Test de
Retencion Visual de Benton, el ya mencionado Rorschach, el Testde Inteligencia
Infantil de Goodenough, etc.

Si por influencia cultural se consideran los efectos que el medio ejerce sobre
la persona, es preciso diferenciar lo que podriamos denominar los “nichos cultu-
rales” en los que se desarrollanlos grupos humanos. Sibien las influencias cultu-
rales, gracias a la tecnologia de la informacién, actualmente han trascendido los
limites de cada cultura o subcultura de un modo impensado afios atras, las dife-
rencias en la posibilidad de acceso a la informacion, sea cual sea el origen de
ésta, alin se mantienen (por ejemplo: algunas poblaciones o grupos humanos de
paises africanos, australianos, sudamericanos, etcétera).

Ningln test de inteligencia escapa a las influencias culturales. El test de Ra-
ven,quesélo proponeal evaluado encontrar relaciones y correlatos entre figuras
neutras, supone algun tipo de experiencia previa en el hallazgo de tales relacio-
nes en actividades de la vida diaria o en el aprendizaje escolar. Algo similar ocu-
rre con el Dibujo de la Figura Humana. Tal es el caso delos resultados obtenidos
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en estudios transculturales por psic6logos cognitivos; Wagner (1978), Sharp, Cole
y Lave (1979) han encontrado que la escolarizacién favorece el rendimiento en
este tipo de tests, en cualquier cultura.

Superadas hace tiempo las disputas sobre la existencia o no de los rasgos,
vinculada a su vez con el tema de la preponderancia de la persona sobre la
situacion o viceversa, para dar lugar al concepto de interaccién, queda aun pen-
diente de resolucién el problema de si la inteligencia puede considerarse un ras-
go de la personalidad.

En su libro Personalidad y diferencias individuales, publicado en 1986, Ey-
senck y Eysenck expresan que, por lo general, la inteligencia es incluida en la
personalidad; pero, tras considerar que su inclusién, o no, es una cuestion se-
mantica, restanimportancia al tema, sin abandonar, sin embargo, la propuesta de
Hans J. Eysenck (1970) de considerar a la personalidad como un concepto de
mayor amplitud que incluye, por una parte, el temperamento -que englobaria los
aspectos no cognitivos de la personalidad-y, porotra, la inteligencia -que abarca-
ria los aspectos cognitivos.

Desde 1986 a lafechaha habido grandes avances en la conceptualizacién de la
personalidad. En laactualidad, efectivamente, el problema de la relacién entre perso-
nalidad e inteligencia va mucho mas alla de una cuestién meramente semantica.

Nuevos aportes al tema de la interfase personalidad / inteligencia

Personalidad e inteligenciahan sidolos dos grandes temas que han ocupado
a la psicologia cientifica desde su advenimiento como tal. Como se menciond al
comienzo, la década de 1990 ha sidorica en intentos de solucionar la asi llamada
“interfase entre personalidad e inteligencia™. En la actualidad se tiende a consi-
derar a ambos constructos como dos totalidades constituidas por componentes
relacionados entre si. Desde ese punto de vista, el concepto de interfase resulta
particularmente adecuado, desde el punto de vista de su integracion.

Brody y Erlichman (2000) hacen alusion a una frase de Mischel en la que
sefialabaquelos psicologos de la personalidad siempre han dejado al margen el
papel de la inteligencia para mantenerse fieles a la dicotomia tradicional entre
habilidades y personalidad. No obstante, a pesar de ello, habria reconocido que
las competencias cognitivas, medidas segun laedad mentaly los tests de cocien-

1 El término interfase o interfaz alude a una frontera convencional entre dos sistemas o
unidades, que permite intercambio de informacion.
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te intelectual, prueban que constituyen uno de los mejores indicadores para pre-
decir el desarrollo y la integracion social.

En el Volumen 7 de Personality Psychology in Europe (1999), Saklofske, Ma-
tthews, Zeidner, Deary, Austin y Sternberg, efectlian varios aportes al problema
de la integracién entre personalidad e inteligencia. Describen a la personalidad
como un constructo de orden superior que puede contener dos categorias com-
plementarias: por una parte, los componentes no cognitivos -que incluyen el
afecto y la motivacién-, y los componentes cognitivos, incluyendo la inteligencia.

En el modelo de los cinco grandes factores de la personalidad (Big Five Mo-
del), elaborado por Costa y McCrae (1992), se incluyé una dimensién o factor
personal denominado Apertura a la experiencia, cuyo contenido seriaequivalen-
te a algunas funciones de caracter intelectual, tal como lo considera Goldberg
(1990), quien la ha rotulado como Intelecto. En suma, desde la perspectiva del
Modelo Big Five, este factor podria ser incorporado al constructo personalidad,
como una de sus dimensiones.

En su teoria de las inteligencias multiples, Gardner (1983, 1993) incluye la
inteligencia intrapersonal y la inteligencia interpersonal como dos de las siete
competencias intelectuales. Autores como Bouchard (1995) cuestionan la legiti-
midad de denominar inteligencia a la capacidad de establecer relaciones inter-
personales o de relacionarse con uno mismo y considera que tales habilidades
son atribuibles al area dela personalidad. Barrat (1995), por su parte, estima que
incluir a la inteligencia como un factor en un modelo de tres, cinco o 16 factores,
no es suficiente para integrar personalidad e inteligencia.

Saklofske y Zeidner editaron en 1995 un volumen en el que se resumen los
hallazgos mas recientes en ese momento y se examinan las posibles areas de
andlisis de la interfase. Las consideraciones mas destacadas fueron las siguien-
tes: “1) Las variables personalidad e inteligencia pueden influirse mutuamente e
interactuar con respecto a sudesarrollo, manifestaciény evaluacion. 2) El campo
de la personalidad es frecuentemente considerado como la combinacion y orga-
nizacion de todas las dimensiones evaluables de las diferencias individuales, a
través del tiempo y las situaciones. 3) La inteligencia a menudo es considerada
como la parte cognitiva de la personalidad, de manera que ambos constructos
estan interrelacionados” (Saklofske, Mattheus, Zeidner, Deary, Austin y Stern-
berg, 1999: 236).

Para elavance en el esclarecimiento del tema en estudio, Snow (1995) consi-
der6 necesario: 1) Desarrollar modelos adecuados a la complejidad de las inte-
racciones persona - situacién; 2) construir unataxonomiade los constructos per-

76 afo V - nimero 11 (10) / 2004



fundamentos en humanidades

sonales que sea comprehensiva y Util; 3) Aprender a complementar diferentes
métodos, enfoquesy evaluaciones.

En 1995 Zeidner sostenia que el problema de la interaccién y la direccion de
la causalidad entre inteligencia y personalidad permanecia irresuelto hasta en-
tonces porque la mayoriade la investigacion se basabaen estudios correlaciona-
les, cuyos resultados podian ser interpretados de varias maneras. Por ejemplo,
inteligencia y personalidad pueden ser variables bidireccionales, es decir, tanto
dependientes como independientes, o bien ser tanto una como la otra, variables
moderadoras; hasta, en algunos casos se las ha calificado de “intrusivas”.

Numerosos investigadores han intentado demostrar la relacién entre ambos
constructos, sobre la base de diversas teorias de la personalidad, utilizando téc-
nicas correlacionales. Tal ocurrid, como se mencioné previamente, con estudios
realizados con el propésito de establecer la relaciéon entre dimensiones de la
personalidad y la inteligencia, (McCrae y Costa, 1985; Digman,1990; Goldberg,
1990; Harris, 2004).

Nuevos modelos tedricos han dado origen a intentos de integracién entre ambos
constructos, mediante métodos que aventajan sobradamente a los estudios co-
rrelacionales. Algunas de estas propuestas conciben a la inteligencia y a la per-
sonalidad humanas como “dinamicos y complejos patrones de conducta social”
(Ford, 1995). Boekaerts (1995) define a la inteligencia como competencia objeti-
va y ala personalidad como competencia subjetiva; su integracién, dice, confor-
ma un medio interno dinamico y efectivo para el aprendizaje. Sternberg y Grigo-
renko (1997) muestran, mediante el modelo mental de autogobierno, que la per-
sonalidad y la inteligencia pueden ser unificadas mediante el analisis de los esti-
los de pensamiento.

Desde una postura diametralmente opuesta, Endler y Summerfeldt (1995)
sostienengque ambos constructos se mantienendiferenciados, dado que la inteli-
gencia “...representa la flexibilidad, la precision y la complejidad de la configura-
cion cognitivatotal, en tanto que la personalidad se manifiesta en la expresiéndel
pensamiento y la emocion, la actividad interpersonal y el funcionamiento adap-
tativo general”.

Stankov, Boyle y Cattell (1995) sefialan que desde otras disciplinas y también
desde fuentes no cientificas pueden hacerse importantes aportes al estudio de
inteligencia y personalidad, por vias diferentes a los enfoques tradicionales, plan-
teando nuevas preguntas y generando nuevas indagaciones. Ciencias como la
genética, la neurologia, la endocrinologia, la bioquimica, la psicofarmacologia y
especialmente, la neuropsicologia, la psiconeuroinmunologia, han ampliado en
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forma considerable las posibilidades de investigar el area en cuestion. Las in-
fluencias ambientales, especiaimente las socioculturales tienen un lugar equiva-
lente a las ciencias antes mencionadas cuando se trata de considerar la interfase
entre personalidad e inteligencia.

A propésito del problema de cual de los dos dominios -genético o social- apor-
ta a la constitucion de la persona la mayor proporcidon de la varianza, algunos
autores se han referido a la vieja dicotomia natura - nurtura, que solo podria
considerarse dicotomia desde un punto de vista especulativo, puesto que el ser
humano es social por naturaleza.

Puntos salientes en lainvestigacion de la interfase personalidad /
inteligencia

Saklofske et al. (1999) sugieren que, a los fines de lograr un avance en la
investigacionde la interfase personalidad/ inteligenciase debera tener en cuenta
varias direcciones potenciales:

Precision en la conceptualizacién y en las taxonomias.

Actualmente no estaclaro si se trata de dos conceptos necesariamente diferen-
ciados, o de dos categorias que se intersectan o de conceptos supra ordenados /
subordinados jerarquicamente, con uno u otro en la categoria superior. General-
mente la inteligencia se considera como subordinada ala personalidad. Snow (1995)
opina que el desarrollo de una taxonomia de constructos referidos a diferencias
individuales favoreceria la integracién de la dupla personalidad - inteligencia.

El analisis factorial ha sido la herramienta tradicionalmente utlizada para de-
sarrollar taxonomias en los mas variados dominios, especialmente en las areas
cognitiva y afectiva. Paulatinamente, el método se ha ido perfeccionando y se
dispone en la actualidad del andlisis factorial confirmatorio, los modelos de ecua-
ciones estructurales, técnicas de modelamiento multinivel, etcétera, que permi-
ten avanzar en la conceptualizacion, la evaluacion, y el desarrollo de modelos
estadisticos de ambas construcciones tedricas.

Mediante procedimientos de andlisis factorial se han realizado mapeos tenta-
tivos de la inteligenciay la personalidad, que handado como resultado la ausen-
cia de algunos rasgos o constructos, que sistematicamente han sido desconoci-
dos por las teorias actuales.

Obviamente, el analisis factorial no es una herramienta magica que produzca
una descripcion exhaustiva de la estructura de la personalidad o de la inteligen-
cia, pero sin duda paulatinamente los especialistas avanzan en el intento.
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Elsegundo punto que atafie a los propdsitos para futuras investigaciones con-
siste en lograr una clara especificacién del significado y la naturaleza de la inte-
raccién personalidad / inteligencia.

Snow, R. (1995) sostiene que la interaccién entre personalidad e inteligencia
puede adoptar muchas formas; entre ellas pueden mencionarse las interaccio-
nes dinamicasy transaccionales entre las variables de ambos constructos, como
opuestas a las interacciones que éstos puedan producir al impactar sobre crite-
rios externos, tales como liderazgo, creatividad, etcétera. En el primer caso, es
preciso atender a las relaciones reciprocas a lo largo del desarrollo. Si el interés
se centra en el conocimiento de cdmo personalidad e inteligencia interactdan
para impactar sobre una tercera variable, es preciso diferenciar entre una serie
de interacciones, tales como efectos sinérgicos (una variable potencia a la otra:
la motivacion puede incrementar la inteligencia de las acciones); efecto buffer
(una de ellas amortigua el efecto de la otra: la inteligencia puede contribuir a
disminuir las consecuencias dolorosas de un hecho penoso). También es preciso
tener en cuenta los casos en que personalidad e inteligencia actian en forma
aditiva, pero no interactiva, es decir que contribuyen independientemente a la
produccién de algin resultado, en relacién con una tercera variable.

En tercerlugar, como ya se dijo anteriormente, los disefios meramente corre-
lacionales no resultan adecuados para desentrafar las vinculaciones entre per-
sonalidad e inteligencia. Actualmente existen disefios multivariados y longitudi-
nales que, lamentablemente, no son muy conocidos y, por lo tanto no se utilizan
suficientemente; Tal es el caso de los disefios dinamicos longitudinales y del modelo
de ecuaciones estructurales complejas. Por otra parte, para la construccion de
instrumentos destinados a la evaluacion de variables, se han desarrollado tam-
bién técnicas modernas tales como la Teoria de la Respuesta al Iltem (TRI), uni-
variada o multivariada, que tampoco es suficientemente conocida y aplicada.

Otro aspectoa teneren cuentaen la investigaciénde la relacién personalidad
/ inteligencia es la necesidad de contar con muestras adecuadas de sujetos y
efectuar una correcta -0, por lo menos, lo mas correcta posible- seleccion de
variables, de manera de cubrir estratégicamente ambos dominios. (Snow, 1995).

En cuanto a la urgencia de identificar conceptos que sirvan de “puente” para
unir los espacios entre los dominios de inteligencia y personalidad, varios inves-
tigadores sostienen que hasta hace poco tiempo, las dificultades residian en la
inapropiada aplicacién de los modelos de evaluacién. En lugar de preguntarse
“cuanto”, enrelacidéna cualquier variable (ej. ¢ cuan perceptivo?) hay que pregun-
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tarse “cémo” (ej. ¢,como percibe?). De este modo se reconceptualizara y se esta-
ra evaluando variables de estilo en lugar de habilidades.

Saklofske et al. (1995) ponen énfasis en importantes avances realizados des-
de la psicometria, que permiten acercarse a la solucién del problema que nos
ocupa. Remarcaelhechode que investigaciones recientes muestran que la inte-
ligencia guardaria mayor relacién con variables de la personalidad que reflejan
formas tipicas de manejar la informacién. Refiere principalmente al modelo de
Sternberg, como un camino adecuado para unir ambos constructos.

Una via que puede conducir al esclarecimiento de la problematica planteada,
es la profundizacién de la investigaciéon en las diversas areas de la practica, in-
cluida el area clinica, sobre la base de modelos teoricos integrativos. Saklofske et
al. (1995) consideran que es reducido el nimero de psicélogos que realmente
relacionan ambos constructos en su quehacer cotidiano.

Con respecto a esta Ultima consideracion de Saklofske et al. podria objetarse
gue es posible que no siempre se sometaa pruebay evaluacidnla inteligencia de
las personas que consultan por diversos motivos en las distintas areas en que
trabajan los profesionales psicélogos pero, sin duda, cada profesional, aunque
no se lo proponga como objetivo, evalla de algin modo la inteligencia de su
cliente o paciente. Vale decir, que ambos constructos, de un modo u otro, se
abordan en interrelacién y, conforme a ello, se trabaja en cada caso.

Teorias que proponen integrar personalidad /inteligencia

Sternberg (1997) sugiere quelas formas de gobierno que existen en el mundo
no son otra cosa que la proyeccién de nuestra organizacién mental. Su teoria,
dice, no es unateoria de la personalidad ni de las habilidades intelectuales sino
unateoria delos estilos de pensamiento, que se ubicarian enla interfaz de aqué-
llas. Cuando clasifica las 3 funciones del autogobierno (legislativas, ejecutivas y
judiciales), las 4 formas de autogobierno (monarquico, jerarquico, oligarquico y
anarquico), los 2 niveles (personas locales y personas globales), las 2 esferas de
accion (Internos o independientes y externos o sociales), y las 2 tendencias (con-
servadores y liberales), en realidad les esta adjudicando el caracter de rasgos
fuertemente influidos por los estilos de personalidad, porlo que podria deducirse
gue la organizacion mental es parte de la personalidad. Tal conclusién coincide
con la propuesta deBaron (1987) quien, en plena discusion acerca de la legitimi-
dadde los rasgos, expres6 que los parametros del pensamiento pueden sercon-
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siderados como rasgos o dimensiones de las diferencias individuales entre las
personas,aungue hacela salvedad de que los rasgos, sibien son estables, pue-
den manifestarse de modo diferente y hasta opuesto, segun las situaciones.

Estas dos ultimas posturas tienden a una aproximacion entre ambos cons-
tructos, que va mas alla de lo que suele denominarse interfaz. “El desarrollo de la
inteligencia esta intimamente conectado con otros aspectos del desarrollo de la
personalidad, pues el pensamiento es afectado por los valores, las emociones,
etc. De estamaneraunacomprension integral del desarrollo intelectual exige una
amplia comprensién del desarrollo de la personalidad”, dice Baron (1987: 533).
No obstante, el problema parece permanecer aun sin solucion.

Los autores de orientacién psicométrica han propueso definiciones de inteli-
gencia y de personalidad de caracter empirico - operativas, la mayoria de ellas
carentes de una teoria que les diera sustento. Sanchez Canovas (1994) opina
que el ttrmino inteligente es vago, en el sentido de que el significado de una
palabra puede ser entendido de diferentes maneras por las distintas personas
que la utilizan, dado que la palabra carece de un campo de aplicacién estricta-
mente limitado. Por lo tanto, el concepto de inteligencia deberia considerarse un
concepto no definido que cumple la doble funcién de “dar significacion a otros
signos y actuar como elemento basico en la construccidon de teorias”; por otra
parte, “...Estas teorias proporcionan definiciones de otra serie de conceptos que,
reciprocamente, reciben su significado a partir del concepto de inteligencia y, a
su vez, aclaran dicho concepto” (Sanchez Canovas, 1994: 164).

Ejemplos de estoson los conceptos que utiliza Piaget cuando analiza los pro-
cesos de la inteligencia: adaptacion, asimilacién, acomodacién; o las funciones
de la inteligencia que propone Sternberg, las diversas “inteligencias” de que ha-
bla Gardner o, también, la inteligencia emocional que postula Goleman (1996).
Creo que es, precisamente, la vaguedad del término lo que posibilitaria la inte-
gracion del constructo inteligencia con el de personalidad, al menos desde una
perspectiva tedrica.

Consideremos la teoria que ha desarrollado Sternberg sobre la inteligencia.
Cuando describe las formas y los niveles de autogobierno, las esferas de accion
y las tendencias, ¢no esta identificando modalidades de manejo de la informa-
cion con rasgos de personalidad, con formas identificables de resolver proble-
mas por distintos tipos de personas? Si bien Sternberg se refiere a procesos
intelectuales, los estilos contrapuestos de local y global, independientes y depen-
dientes, conservadores y liberales, demandan una implicancia que va mas alla
del mero funcionamiento intelectual, ubicandose en el area de los rasgos o esti-
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los de personalidad. Brody y Ehrlichman (2000) se preguntan si“...alguien ha
dado una mejor explicacidon de las cosas arguyendo que el comportamiento im-
pulsivo en una tarea cognitiva refleja ‘un estilo cognitivo impulsivo” en lugarde un
rasgo general de impulsividad” (2000: 264).

Gardner (1993), considerando que hastael momentoen que escribio su libro,
“todas las definiciones de la inteligencia llevan la marca de la época, del lugar y
de la cultura en gque se han desarrollado”, intenté superar las falencias de las
definiciones que, desde su punto de vista, respondiana dos tipos de sociedades,
con sus caracteristicas propias: la sociedad tradicional agricola y la sociedad
industrial. Su teoria de las inteligencias multiples corresponderia a la sociedad
posindustrial contemporanea. Es una propuesta cuyo origen difiere de la teoria
factorial que proponian Thurstone y otros, (que, de acuerdo a su criterio, pertene-
cian a la sociedad industrial), pero que, en definitiva, se basa en competencias
gue varian en las diferentes personas en funcidn de influencias ain no determi-
nadas: ¢ potencial neuroldgico, educacion, contexto cultural?

La psicologia cognitiva, que en sus comienzos centr6 sus analisis y desarrollos
en el conocimiento, fundamentalmente en el procesamiento de la informacion, ha
ido incorporando progresivamente el estudio de otros procesos, tales como motiva-
cién y afecto. Al respecto, Neisser observaba ya en 1967 que “muchaos fenémenos
cognoscitivos son incomprensibles, a menos que uno tenga en cuenta lo que esta
tratando de hacer el sujeto...” (1967: 15). Al finalizar este libro concluye que “...una
teoria realmente satisfactoria de los procesos mentales superiores podra cristalizar
s6lo cuandotambién tengamos teorias de lamotivacion, delapersonalidad y de la
interaccion social. El estudio de la cognicién es solamente una parte de la psicolo-
gia, y no puede permanecer aislado” (1967: 347).

El creciente interés de la psicologia por las estructuras cognitivas ha surgido
como consecuencia de la atencion preferencial que se presta a los procesos
psiquicos ademas de las dimensiones de la personalidad, tanto a su continuidad
como alos procesos de cambio (Moreno Jiménez y Pefiacoba Puente, 1996).

En tal sentido se ha avanzado de modo considerable. Significativamente, los
primeros tedricos que se ocuparon especificamente de la relacion entre los pro-
cesos cognitivos y los procesos afectivos, Ellis (1962) y Beck (1964), surgieron
del campo de la clinica. La tendencia actual se dirige hacia la integracion de
todos los aspectos de la persona y son muchos los psicélogos clinicos que han
propuesto modelos integrativos de la personalidad que incluyen los procesos
cognitivos -en ofros términos, las habilidades intelectuales en su manifestacion
procesual-.
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¢ Existen posibilidades de integrar ambas construcciones teéricas?

Nadie puede negar que, desde cualquier posicion epistemoldgica que se con-
sidere, una persona es una unidad bio-psico-social.

Existe una amplisima variedad de propuestas tedricas que definen y descri-
ben la personalidad, sus atributos y funciones. Desde el punto de vista de la
autora de este trabajo, la teoria general de los sistemas, en sus principios gene-
rales, es una excelente base para construirun modelo integrativo y totalizador de
la personalidad, en el que la inteligencia ingresa como uno de los componentes
del todo (Barbenza, 1986).

La psicologia actual se ocupa fundamentalmente de los procesos basicos;
procesos que se interrelacionan, que producen efectos, los que a su vez se re-
troalimentan entre siy con el contexto en que la persona se halla incluida.

Las construcciones tedricas a las que se esta haciendo referencia surgieron
como respuesta a la necesidad de satisfacer interrogantes que se vuelven acu-
ciantes a medida que avanza la disciplina psicoldgica. Si bien el conjunto de los
procesos cognitivos -que conforman lo que tradicionalmente se rotulé como inte-
ligencia-, contintan considerandose parte de ésta, sobre todo en el area de la
psicometria, de hecho se encuentranen el mismo nivel que los procesos basicos
guese incluyenen el rétulo de personalidad. Ambos son construcciones tedricas
gue necesariamente se sustentan sobre una base empirica: la persona, cuya
cara psicoldgica esla personalidadt
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Resumen

El presente trabajo, realizado desde el Proyecto de Investigacion «Las nuevas
relaciones entre Sociedad, Estado y Educacion en la provincia de San Luis. La
transformacion educativa en los 90'», muestra comparativamente cOmo se cons-
truye el espacio participativo de los padres en escuelas experimentales autoges-
tionadas de la Provincia de San Luis. El marco conceptual desde donde se reali-
zan los andlisis, constituye una revision de conceptualizaciones que permiten mos-
trar las nuevas relaciones entre Sociedad, Estado y Educacion, a partir dela imple-
mentacion de politicas econémicas neoliberales.

Se intent6 analizar empiricamente cémo construyen estas escuelas el espacio
para la participacion de los padres, en dos actividades que indagamos a través de
entrevistas a los padres: reuniones convocadas por la escuela y asistencia del
padre sin convocatoria institucional. También nos interesé conocer la conformidad
de los padres con la escuela y su conocimiento sobre la forma en que estas institu-
ciones escolares son financiadas.

1 Este trabajo es parte de la produccion del Proyecto de Investigacion «Las nuevas relaciones entre
Sociedad, Estado y Educacién enla provincia de San Luis. La transformacion educativa en los 90'».
En él se realiza un andlisis comparativo de tres escuelas charter de la ciudad de San Luis. En un
trabajo publicado con anterioridad ddbamos cuenta de los resultados de una de las escuelas que
aqui entra en comparacién (Kairos, Afio 8, N° 13, mayo de 2004).
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Las escuelas elegidas -en las que secentré el analisis comparativo- responden
parcialmente a la descripcidn que el Decreto del Poder Ejecutivo N° 2562 expresa
en uno de sus considerandos: «Que es imperante fomentar alternativas de oferta
educativa de calidad en zonas de la provincia mas marginadas».

Abstract

The present work, made within the Research Project “The new forms of relatio-
nship between Society, State and Education in the Province of San Luis. The edu-
cationaltransformation in the 90’s” comparatively shows how experimental schools
in the Province of San Luis build a participative space for the parents. The concep-
tual framework from which these analysis are made constitutes areview of concep-
tualizations that make it possible to show the new forms of relationship between
Society, State and Education since the implementation of neo liberal economic
policies.

We have attempted to analyze empirically the way in which these schools build
the space for the participation of the parents. We have investigated two activities by
interviewing the parents: meetings called by the school and the attendance of
parents to the school without being summoned. We were also interested in knowing
the parents’ degree of conformity with the school and their knowledge regarding the
way in which these educational institutions are financed.

The schools chosen —those in which the comparative analysis was centered,
respond partially to the description that decree N° 2562 issued by the Executive
Power expressesin one of its considerates: “thatit is a matter of utmosturgency to
promote high quality alternatives of educational offers in the poorest areas of the
province”.

Palabras claves
escuela publica — privatizacion - subsidiariedad

Key words
public school - privatization - subsidiarity

Introduccion

Nuestro proposito fundamental es analizar y comprender la puesta en practi-
ca, en la provincia de San Luis, de las nuevas politicas educativas a partir de la
sancion dela Ley Federal de Educacion. Planteo que surge de la visualizacion de
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cambios en la relacion Estado - Educacion que profundizarian la segmentacion
del sistema educativo, en detrimento de los sectores mas pobres.

Las escuelas experimentales autogestionadas de libre eleccion, constituyen
una de esas politicas instrumentadas en la Provincia de San Luis a finales de la
décadadel 90, a partirde la promulgaciéndel Decreto N° 2562 del 13 deagosto
de 19992,

Teniendoencuentael discurso tedrico respecto a que estas propuestas de las
escuelas de libre eleccion estan asociadas a la libre eleccién delos padresyala
participacion de la comunidad educativa, este trabajo tiene como objetivo cen-
trarnos en uno de los miembros de la comunidad educativa, los padres. Analizar
y comprender su participacion en actividades escolares y su conformidad respec-
to a esta nueva modalidad institucional.

Intentamos captar como construye la escuela el especial espacio que debe
generarse a partir de lo que denominamos «el padre en la escuela». Es decir, de
gue manera la Escuela genera canales de comunicacién que propicien la partici-
pacion de los padres en dos actividades escolares: reuniones convocadas por la
escuelay asistenciadel padre sin convocatoria institucional. Indagamos también
acerca de la conformidad de los padres conla escuela y su conocimiento sobre la
forma de financiamiento.

Discurso teérico

Respectoa las nuevas relaciones entre Sociedad - Estado y Educacion, Whitty
(1986: 301) distingue tres tendencias que se estan desarrollando en el campo
educacional, en diferentes paises, en los cuales la oferta educacional ha estado
fundamentalmente a cargo del sector publico: a) la privatizacion del sector publi-
co; b) subsidios directos al sector privado; c) fomento indirecto del sector privado.

Estas estrategias comienzan a delinearse en la década de los 90', a partir de
la Ley de Transferencia de los Servicios Educativos de la jurisdiccion Nacional a
las Provincias y a la Municipalidad de la ciudad de Buenos Aires, que tras el
discurso dela descentralizacion y federalizacién oculta su verdadero significado,
gueno es otro que la transferencia de funciones y responsabilidades de un orga-
nismo central a ofros organismos de gestion locales. Pero esta delegacion de

2 Este Decreto del Poder Ejecutivo estaamparado enla Ley Provincial N° 4914. Es deseable aclarar
gue aquel surge como consecuencia del rechazo por parte de la Comunidad Educativay en general,
ala promulgacién del Proyecto de Ley ‘Escuelas 2001'.
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funciones y responsabilidades, que esta asociada directamente a mecanismos
de financiamiento y gestion empresarial, encubre el doble juego centralizacién -
descentralizacién, publico - privado. Se descentraliza la responsabilidad del fi-
nanciamiento y los resultados, pero se centraliza el planeamiento, la evaluacion,
la formacién docente, los contenidos a ensefiar; es decir el control palitico - peda-
gégico llevando a diferentes formas de privatizacion.

La primera tendencia: privatizacion del sector publico, es la que ha cobrado
mayor relevancia a partir de la implementacion de las politicas neoliberales en
SanLuis. Implica la concesion de determinados servicios a un grupo de particula-
res. Este(os) servicio(s) -antes desempefiado(s) por empleados puablicos-, una
vez concesionados siguen siendo costeados con fondos publicos y se lo denomi-
na tercerizacion.

Dentro de esta tendencia surgieron dos propuestas, una es la del voucher o
bono escolary la otra es la de las escuelas charter. Ambas integran la variedad
mas conocida dentro de los programas de libre eleccién. En ellos los padres o
clientes eligen la escuela para sus hijos y se responsabilizan por la elecciéon rea-
lizada. Las mismas se basanen un enfoque econémico que supone que las con-
ductas humanas pueden ser entendidas como comportamientos econdmicos. Es
decir,

“...que los individuos se mueven racionalmente en la sociedad para maxi-
mizar utilidadesy que disponen de toda la informacién existente para tomar
sus decisiones; entienden el mercado como un espacio de intercambio de
bienes publicos, y éste es lo mas eficiente que existe para adjudicar recur-
sos” (Cosse, 1999).

Estas propuestas estan asociadas a la libre eleccién de los padresy de la
participacion de la comunidad educativa. Pero la comunidad educativa, bajo el
supuesto de un todo homogéneo y arménico, en realidad esta atravesada por
relaciones de poder, lo que complejiza y, a veces, obstruye la participacién real.
Lo ciertoes que eleccidn y participaciénson dos realidades distintas que pueden
combinarse de diferentes maneras y estan asociadas histéricamente a ideolo-
gias diferentes, a la derecha la primera y a la izquierda la segunda. Este juego
entre participacion y elecciéon, tambiénpuede estar asociado al espacio publico y
privado y pone en tensién el pluralismo escolar. La eleccién no necesariamente
implica una participacion significativa de los padres y alumnos en el disefiode las
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propuestas educativas; puede también reducirse a colaborar en la blsqueda de
recursos para la escuela o a responsabilizarse por los resultados de la misma.

El voucher o bono escolar es un sistema a través del cual el Estado otorga el
subsidio a los individuos y no a las instituciones. Posee un valor que puede ser
complementado conlos propios recursos del individuo, y es empleadoen el mer-
cado educacional, aunque se ha demostrado, que este sistema no resuelve los
problemas del sistema educativo.

Las escuelas experimentales autogestionadas -escuelas charter-, merecen
unaprofundizacién del analisis, debido aque esta propuesta ya ha sido introduci-
daenla provincia de San Luis. Su implementacion comienza con el ciclo lectivo
2000 y pretende convertirse en un laboratorio de experimentacion exitoso, para
su posterior generalizacion. La gestion de estas escuelas es «concesionada a
Asociaciones Civiles sin fines delucro, (...), a través de convocatorias publicas» a
cargo del Ministerio de Gobierno y Educacién, cuyo objetivo tendra como Unico
fin administrar el/los establecimientos. Dichas Asociaciones Civiles/Educaciona-
les se integran con «no menos de tres docentes, pedagogos 0 personas con
antecedentes educativos» y son las «responsables de organizar el proyecto pe-
dagégico y la gestion institucional como de los resultados pedagdgicos y de la
administracion financiera» (Gobierno de San Luis, 1999).

Como su nombre lo indica, son una experiencia educativa transplantada de
otras realidades®. El término charter significa licencia o permiso. Se trata de es-
cuelas auténomas que son libres de un control y direccién gubernamental, pero
que deben hacerse responsables de alcanzar ciertos niveles de calidad. Son es-
cuelas innovadoras y autogestionadas, que funcionan con licencia del Estado y
con fondos publicos. Se pretende favorecer a potenciales agentes privados en el
campo de la educacion, financiando su inversién con dineros publicos.

Decisiones metodolégicas
Para responder a la cuestion planteada, realizamos entrevistas con preguntas

abiertas y cerradas, lo que permitié dar voz a los padres y obtener informacién
sobre los aspectos descriptos anteriormente.

3 Particularmente de EEUU. La primera vez que el término fue aplicado a la educacion fue hace mas
de veinte afios, cuando el docente Ray Budde sugirié que los distritos educativos deberian otorgar
licencias o charter agrupos de maestros que desearan intentar métodos alternativos de organizar
las escuelas y practicas pedagdgicas.
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La seleccién de los padres, se realiz6 teniendo en cuenta familias que tuvieran sus
hijos en la escuela y accedieran a ser entrevistados. Se fue cubriendo la zona barrial
préxima a la Institucion hasta obtener el nimero previsto de entrevistas, nimero que se
estimé como necesario analizando previamente la poblacién escolar de las escuelas.

Nos propusimos, no sélo un andlisis de indole cuantitativo, asociado a aque-
llos ejes del instrumento que asi lo permitian, sino ademas un andlisis mas tex-
tual y comprensivo de aquellas preguntas que posibilitaron recoger discursos
interesantes de los entrevistados, muchos de los cuales transcribimos, dando
posibilidad al lector «de reproducir en la lectura de los textos el trabajo de cons-
truccién y comprensién cuyo resultado son», en unarelacion social particular que
excluye la intencion de “ejercer cualquier forma de violencia simbélica capaz de
afectar las respuestas” (Bourdieu, 1999: 527 -528).

Las escuelas
Contexto institucional

En la Provincia de San Luis se han creado varias Instituciones que responden
a la modalidad de escuelas charter, que se denominan Escuelas Experimentales
Autogestionadas. Nuestro trabajo estuvo centrado en tres de ellas.

El Centro Educativo N° 25 «Dr. Carlos Juan Rodriguez», inicié sus actividades
en elafio 2000. Estadirigido porla Asociacion Civil Nuevos Escenarios y ubicada
en el Barrio Cerro de la Cruz, de la ciudad de San Luis. Ochenta y seis (86)
docentes atienden a un total de 1241 alumnos, enlos Niveles Inicial, EGB1, EGB2
y EGB3 (CIPPEC, 2002).

El Centro Educativo «Puertas del sol» inicié sus actividades en el afio 2001.
Esta dirigido porla Asociacion Educacional San Luis del Nuevo Siglo, ubicadoen
el B° 142 viviendas, Manzanas 435y 436, de la ciudad de San Luis. Atiendea un
total de 1220 alumnos, con 79 docentes. Niveles Inicial, EGB1, EGB2y EGB3 y
Polimodal (CIPPEC, 2002).

La Escuelaexperimental «Madre Teresade Calcuta» inicié sus actividades en
elafio 2001. Estéa dirigida por la Asociacion Educacional Rimas Sembrando Futu-
ro. Tiene domicilio en el Barrio 9 de Julio de la ciudad de San Luis. Doce docentes
atienden a 271 alumnos en los Niveles Inicial, EGB1 y EGB2 CIPPEC, 2002). La
escuela tiene comedor escolar y en la actualidad cuenta con EGB3.
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Contexto social*

Los dos establecimientos citados en primer lugar estan enclavados en barrios
que forman parte de un conjunto barrial construido por el Gobierno provincial,
ubicados enel Norte de la ciudad de San Luis®. La explosién habitacional produ-
cida porla administraciéon provincial hace dificil calificar o determinar la composi-
cién social de estos barrios, dado que es sumamente heterogénea. Las casas
son viviendas basicas, con techos a dos aguas, estan abiertas, no tienen en su
gran mayoria cercos perimetrales. Las calles son de tierra, pocas veredas cons-
truidas, pero con los servicios basicos. No tienen cloacas ni gas natural. Sus
habitantes profesionales, universitarios, obreros, pequefios comerciantes, em-
pleados publicos .

La escuela experimental Madre Teresade Calcuta, esté ubicada al oestede la
ciudad, en un barrio sumamente pobre, con casas muy precarias, la mayoria
construidas por los mismos habitantes del barrio, con materiales reciclables. Ca-
lles de tierra, techos de lata, sin cercos perimetrales, niveredas. El gas natural no
llega ala zona. Electricidad con instalaciones precarias. Sin cloacas. Sus habi-
tantes obreros, changarines, cartoneros. Claramente, el contexto donde esta en-
clavada esta escuela constituye un barrio marginal.

Analisis
Centro Educativo N° 25 «Dr. Carlos Juan Rodriguez»
Caracterizacion de los entrevistados

Fueroncuarenta (40) las personas indagadas, 28 madres, 9 padres, 2 herma-
nosy un tutor, de los nifios que asisten a este establecimiento.

Respecto a los ciclos a que asisten los hijos de los entrevistados, se encontrd
gque estan cubiertos todos los niveles de la Ensefianza Inicial y General Basica,
con preeminencia del Primero y Segundo Ciclo.

Todos los padres, treinta y siete (37), expresan que envian a sus hijos a esta
Escuela desde suinauguracion (4 afios), sefialando como motivo basicode elec-
cién de esta escuela la cercaniay cuestiones de indole econémica;

4 Los parrafos siguientes describen probablemente una situacion social paradéjica respecto a lo
expresado en el Decreto N° 2562 y que consta en lapéagina 2.

5 Cabe destacar que en estos dos establecimientos las Asociaciones Civiles que los administran
conforman, ademas, el Plantel Directivo de estas Escuelas. Situacién que no ocurre en la Escuela
Teresa de Calcuta
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«Cercania, econdémicamente no tengo otra opcién».

«Me queda cercay no puedo mandarlos a otro lugar por razones econdémi-
cas».

«Nos gustaria mandarlos a la escuela publica, no hay relacién de docente,
esa relacién sincera».

«Si tuviera plata lo mandaria a otra mejor».

En sélotres entrevistados se sefialacomo Unico motivo de mandar sus hijos a
esta escuela, la ensefianza.

«Buena ensefianza, los maestros estan en contacto con los padres».
«Porque son escuelas modelo».
«Para que aprenda, la ensefianza es buenax».

Participacion de los padres en la escuela

Sélo dos padres manifiestan no asistir a las reuniones convocadas por la es-
cuela, uno por razones de horario y otro por no estar de acuerdo con el sistema.

Lostreintay siete(37) padres que asisten sefialan que:

-Son convocados a las reuniones mayoritariamente porlos maestrosy coordi-
nadores (sobre todo de ciclo), en menor medida por el Director. S6lo dos padres
expresan que la Asociacion participa de la convocatoria a reuniones.

-En quedichas reuniones,ademas de los padres, participan con fuerte predo-
minio el Maestro y el Coordinador; el Director participamenos de las reunionesyy,
los alumnos, la encargada del Gabinete Psicopedagégico y la Secretaria solo en
una ocasion.

-El motivo de informacion en la reunion es el Aprendizaje. Nueve (9) padres lo
sefialan como Unico tema de informacién. En veintiocho (28) asistentes aparecen
los problemas de conducta, que nunca aparece como tema Unico de reunién. En
14 ocasiones el tema prioritario de informacién son las propuestas de modificacion
de contenidos acompafiado por algun otro tema (los maestros, edificio, etcétera).

De los asistentes a reuniones, quince (15) expresan que no se discute nada,
s6lo se informa:

«Siempre pasa lo mismo, los padres novan, por lotanto no se puede discutir».
«No aceptan la discusion».

«No tienen en cuenta lo que se dice».

«No se discute, solo se informa».
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«Hay lugar parala discusion, pero no hay retorno».

«Cuando termina la reunion cada uno se va y no se discute por falta de
tiempo».

«No se discuten las propuestas».

Los veintitrés (23) asistentes que manifiestan que existe discusion, sefialan
mayoritariamente la conductay el aprendizaje como temas de discusion, otros
sefialan el aprendizaje solamente. Cuatro asistentes sefialan otros temas:

«Pedir el Polimodal».
«Las evaluaciones».
«Material de lectura».
«Entrada ala escuela».

Sobre el conocimiento acerca de la forma de financiamiento®, encontramos que:
La mayoria dice no saber (25 papas). Uno de ellos manifiesta:

«Nunca les dicen a los padres como ingresa la plata».

Los restantes, justifican su respuesta dando pautas de conocer algunas ca-
racteristicas del sistema:

«Con fondos del gobierno, los administra la Asociacion, monto por chico».
«Pagan por alumno presente».

«Ciento cuarenta por chico».

«Se hizo una reunién por la financiacion, se echaron maestros, pero mucho
no se hablax.

«Lo Unico que nos informan es que por alumno hay cien pesos».

Los papas que asisten a la escuelasin ser convocados institucionalmente son
la mayoria -treinta y dos (32)-. Son papas quetienen hijos, fundamentalmente, en
el Primer y Segundo Ciclos, concurren por razones de conducta, aprendizaje,
ingreso restringido, seguimiento de los hijos, pedido de ayuda, discriminacion,

6 El financiamiento estatal se realiza a través de una «asignacion por alumno o Unidad de Subven-
cion Escolar» (USE). Se calcula a partir de un Monto Base Mensual por alumnode $100y variade
acuerdo al nivel educativo, la ubicacién de la escuela y la provisién o no de edificio por parte del
Estado (es dable aclarar que todos los edificios donde funcionan estas escuelas fueron facilitados o
construidos por el Estado). Las escuelas rurales o de alto riesgo social reciben un agregado del
20% ala USE basica.
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reclamo por la ensefianza y participacion, y manifiestan haber sido bien atendi-
dos. Son atendidos mayoritariamente por el maestro. Luego el Coordinador (en
11 ocasiones, de las cuales en 3 es la Unica persona que atendi6 a los papas) y
por ultimo el Director. Cabe sefialar que nombran al portero en once (11) ocasio-
nes, en seis (6) de ellas como la Unica persona que los atendio.

«Conducta de los chicos, porque aparecen cosas rotas».

«Para informarme sobre conductay aprendizaje».

«Para ver como andan los nifios».

«Si los chicos estan bien con la escuela no tiene sentido que las madres
vayan. Yo fui por que mi hijo tenia problemas de conducta».

«En la otra escuela habia mas comunicacion. No te dejan entrar. Sitenés
cita te dejan pasar».

«Tema de participacién. Banda - radio. Yo manejaba en la consolax.
«Porque tenia problemas con mi hijo, porque ha habido diferencias. Cuan-
do hubo problemas tenia 9 o0 10 (se refiere a las calificaciones). Yo les digo
que tienen que hacer tareas para la casa. Cuando ibamos llamaban a la
policia».

Algunos delos padres que sefalanno asistir a la escuela sin ser convocados,
indican como razones:

«Para evitar que a uno lo metan en problemas».

«Si vas después de las 10 no podes entrar porque estan con llave».

«Hay guardia en la puerta y te acompafia a todos lados».

«La escuelano es abierta. La portera es la barrera. Nos tienen de la puerta
para afuerax».

Conformidad de los padres respecto a la escuela

Para analizar la conformidad de los padres respectoa la escuela, nos parecioé
interesante cruzar estas respuestas con el tiempo de los hijos en la escuela, ya
gue suponemos que los papas que mandan a sus hijos a la Institucion desde
hace 3 - 4 afios, tienen mas posibilidades de responder fundamentadamente.

De acuerdo a lo anterior, de los trece (13) padres que expresan estar muy
conformes con la escuela, diez (10) mandan a sus hijos desde hace 3 - 4 afios y
expresan dicha conformidad debido, fundamentalmente, a:
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«Les dan las materias, talleres, tienen una buena ensefianza».
«Aprenden y les dan libertad para estudiar sin presiones».
«Avanzan bastante. Proyectos muy buenos».

«El chiquito sabe leery escribir».

Otras cuestiones sefaladas como positivas:

«Desarrollan buena comunicacion con los alumnos».

«Soy escuchado y puedo participar (para recaudar fondos y hacer algun
trabajo)».

«Nunca pasé nada malo».

Los padres que expresan estar conformes con la escuela (19, de los cuales 18
mandan asus hijos aesaescuela desde hace 3 -4 afios9, sefialan estacategoria
porque no estan muy conformes con algun aspecto de la Institucion:

«Que tuvieran mas informatica, inglés».

«Por la ensefianza no tanto, le dan tarea pero no le explican y las dudas no
se sacan. Aca el papa hace de maestro».

«El problema es la ensefianza, el nuevo sistema, cuanto aprende, mientras
tanto te seguimos dando, los errores no se los corrigen».

«Antes habia muchos proyectos, ahora no por falta de platas.

«Los chicos no salen con titulo de noveno, lo dice gente de la Comision. Me
preocupé y me contestaron ‘si no le gusta busque otra escuela’ «.

«Por el tema econémico han sacado talleres».

«El problema es la conducta de los chicos».

«Lo flojo es la conducta, hay libertad, no lo manejan».

«Las maestras no pueden hacer nada respecto ala violenciay el robo, esla
escuelala que no da soluciones».

«La escuela no satisface totalmente las expectativas en cuanto a la partici-
pacion»

«La escuela no es abierta».

«Lo mando porque no tengo alternativa, si yo tuviera trabajo a esta escuela
no lo mando, es un descontrol. Muchos padres estan descontentos. Yo hablé
ylo escribieron en elActa y a partir de ahi hay distancia en el trato hacia mi».

Hay seis (6) papas disconformes con el sistema, cinco (5) de los cuales en-
vian a sus hijos a esta escuela desde hace 3 o0 4 afios:
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«Antes era mejor. En aprendizaje aca no dan tarea, lo que hacen lo hacen
aca. Las horas curriculares son justas, 2 o 3 horas. Mucho taller».

«Ensefianza pésima. Escriben en el pizarrén y ellos tienen que copiar. Tie-
nen que aprender en la casay yo no le puedo ayudar. Hice hasta 3° grado».

«No me gusta como ensefian. Aca no ensefian las letras. Recién lo hacen
en 3°. Es mas dificil para el chico».

«Por la educacién. Los primeros afios eran buenos, ahora no. Falta discipli-
na. Alos chicos no les dan deberes. Complementan las tareas, mezclan
matematicas y ciencias y el chico se confunde. Antes el sistema era bueno,

ahora tienen al chico por la plata, pero de ensefianza nada, nosotros les
tenemos que ensefiar».

Y tambiéndos papas muy disconformes, con hijos que asisten a esta escuela
desde hace 3 0 4 afios:

«El edificio es bueno. La gente que la maneja es la decadencia. No se sabe
siverdaderamente los docentes son docentes. La ética de la escuelano la
aceptamos. El ejemplo no estéa por parte de los docentes. No hay respeto.
La escuela debe ser lo mejor, el ejemplo y debe ser una sola educacion y
que las autoridades sean por antigliedad y no quedar pegados».

«No estamos de acuerdo con el sistema, porque con lo que se dice, no se
hace nada para que esto cambie».

Centro Educativo «Puertas del sol»
Caracterizacion de los entrevistados

Se realizaron cincuenta y tres (53) entrevistas, de las cuales 48 fueron a ma-
dres y5 a madre y padre conjuntamente. Son progenitores que tienen entre uno
y seis hijos en la escuela, aunque mayoritariamente tienen entre uno y tres hijos
(43 entrevistados).

Los nifios asisten principalmente al Nivel Inicial y 1° y 2° Ciclo del EGB, en-
contrdndose también alumnos del 3° Ciclo y del Polimodal, incluso del Grado
Integrador.

La mayoria de los papés -cuarenta y tres (43)-, envian sus hijos a estaescue-
la desde su inauguracion (hace tres afios), sélo diez (10) lo hacen desde hace
unoy dos afios, siendo el motivo principal de eleccion dela escuela la cercania a
su domicilio -cuarentay ocho (48)-, acompafiada en algunas ocasiones con cues-
tiones econdémicas y buena ensefianza:

98 afio V - nimero 11 (10) / 2004



fundamentos en humanidades

“Porque me queda cerca”.

“Es lamés cerca”.

“Porque me queda cerca, no hay plata para pasajes”.

“Porgue me queda cercay es mejor a la anterior a la que iban”.

“Porque es méas cercay como es el aprendizaje”.

“Porque es cercay entraron los tresy es completo el programa de estudio”.

Tres (3) papas eligen la escuela por un Unico motivo, el econémico.
Sélo dos (2) papas sefialan que la eleccién de la escuela esta asociada a la
buena ensefianza:

“Es muy buena la ensefianza. Es distinta, muy avanzada”.
“Porque me parece excelente la metodologia y la ensefianza, también la
tecnologia con que cuenta”.

Participaciéon de los padres en la escuela

Cincuentay un (51) padres asisten a las reuniones convocadas por la escue-
la. Los dos que no lo hacen sefialan que es por razones de horario.

Los padres asistentes manifiestan que:

-Son convocados a las reuniones principalmente por el maestro y/o por el
Coordinador. S6lo en doce oportunidades aparece la figura del Director como
convocante. Cabe destacar que la Asociacion es mencionada en una ocasion.

-En las reuniones, ademas de los padres, participa en todas las oportunida-
des el maestro, le sigue con fuerte predominio el Coordinador y el Director. Sélo
en cuatro entrevistas sefialan la participacion del Psicopedagogo.

-El motivo de informacidn en la reunién es prioritariamente la conducta (96%)
y todos los que asisten sefialan como tema de informacién el aprendizaje. Treinta
padresindican que eltema fue propuestade modificacion de contenidos y veinti-
cuatro seflalan como tema al maestro.

De los cincuenta padres que responden a la pregunta sobre el tema de discu-
sién en las reuniones, diez (10) dicen no discutir nada.

Los cuarenta restantes sefialan mayoritariamente como tema la conductay el
aprendizaje; en menor medida la modificacion de contenidos y los maestros.

Con baja frecuencia se mencionan: edificio, biblioteca y material didactico,
situacion econémica de la escuela. Otros temas, también con baja frecuencia de
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respuesta son salud, régimen de convivencia, creacion de una nueva division,
salida de los chicos de la escuela muy atropellada, vigilancia, sacar un grado.

El70% delos padres concurren a la Escuela sin ser convocados institucional-
mente. Estos padres tienen sus hijos asistiendo principalmente al Primer Ciclo de
la EGB. Expresan mayoritariamente que el motivo de concurrencia obedece a
seguimiento de los hijos (14), agresion fisica y verbal (7), problemas de aprendi-
zaje (6), conducta (5); otros motivos de concurrencia a la escuela son: robo (3),
discriminacién (1), control de asistencia del hijo (3) y quejas porlos maestros (2),
participacion (2) y problemas con administrativos (1).

«Preguntar como van mis hijos».

«Por que quiero estar pendiente de mis hijos».

«Para ver como esta mi hija para las pruebas. Para consultar como anda».
«Por que le han pegado a mi hijo».

«Por reclamos de golpes de los compafieros. Por que mis hijos venian las-
timados».

«Para hacer reclamos. Por no estar de acuerdo con la conducta, la forma
de ensefiary normas de convivencia. Faltas de respeto».

«Por mi hijo voy méas seguido por que tiene notas bajas y le estamos ha-
ciendo un seguimiento».

«Para averiguar sobre clases de apoyo».

“Cuando hay problemas de conducta”.

«Por que le habian robado una gorra a mi hijo. Era la 32 vez que le faltaba
algo de la escuela».

«Por que le habian pegado y roto la mochila, les roban los UGtiles».
«Insultos, agresion, discriminacion».

«Para ver si concurren a clase».

«Por quejas por problemas con los profesores».

«La maestratrata mal a mi hija y fui a hablar con ella».

«Para informarme de los chicos. Para colaborar en fiestas, rifas y matinéss.
«Ayudar a los maestros. Estudio para maestra».

Expresan en su mayoria que cuando han concurrido a la escuela han sido
muy bieny bien atendidos. Sin embargo algunos padres manifiestan:

«Me quieren convencer de que estaba equivocada.

«Me dieron la razén pero no hacen nadax.
«No me gusta como me atienden».
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En su mayoria los padres expresan que han sido atendidos en igual nGmero
de veces por el maestro y el coordinador, aunque el primero, en una gran canti-
dad de casos, los atiende solo. S6lo dos padres expresan haber sido atendidos
por el Director, sin acompafamiento de ninguna otra persona dela escuela. Otras
personas de la institucién que atienden a los padres cuando concurren sin ser
convocados son el Secretario, el Preceptor, el Psicélogo, el Pedagogo y un Do-
cente Auxiliar.

EI58% delos padres dicenno saber como es el financiamiento de la Escuela.
De los que dicen saber, no argumentan ninguna razén que de alguna manera
indique fundadamente ese conocimiento.

Conformidad de los padres respecto a la escuela

De los padres que expresan estar muy conformes -veintiuno (21)- con la Es-
cuelay que mayoritariamente hace tres afios que mandana sus hijos ala misma,
dicen estarlo por la ensefianza, por el cuidado de los chicos, la relacion con los
maestros.

«Por todo, la educacion, el acompafiamiento que hacen a los chicos. Se
preocupan mucho por los chicos».

«He visto muchos avances en mis hijos, mejoré mucho por que los tienen
en cuenta»

«La atencion de todas las expectativas, culturales, deportivas».

«Le ensefian mucho. Es muy linda la escuela, los maestros son excelentes
Yy no son muy exigentes».

«Estéan atras de los chicos, estan seguros. Siempre te informan. Si pasa
algo te llaman. Mandan notas».

«Me gusta el aprendizaje, por que estan bien cuidados».

«Me gusta como ensefian, la forma que tratan a los chicos, como los ayu-
dan. Se interesan por los chicos para ayudarlos».

«Encuentroque la escuela es completa. Por que los profesores son dedica-
dos».

Los padres que expresan estar conformes —veintiuno (21)- y de los cuales
dieciséis (16) mandan a sus hijos desde hace tres afios a las escuela, y los
restantes entre uno y dos afios, expresan:

«Me gusta la ensefianza que tiene. El comportamiento muy poco me gusta.»
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«Por que pese a que hay problemas con los profesores, son muy accesi-
bles y siempre me tratan bien».

«Por que aprende aunque no estoy conforme con el método por que no le
corrigen ni los obligan a corregir errores».

«Por que aprende aunque no estoy conforme con el método por que no le
corrigen ni los obligan a corregir errores».

«Con el aprendizaje si aunque no tienen otras actividades, como gimnasia,
expresion corporal, A lo cual preguntamos y nos respondieron que no te-
nian presupuesto para otras cosas».

«En general si. Lo que no me gustaes el contraturno, estan todo el dia enla
escuela.»

«Faltan més limites. La conducta es bastante mala».

«Hay falta de informacion, no avisan en casos importantes (accidentes)».

Los padres poco conformes —nueve (9) padres-, de los cuales siete (7) hace
tres afios que mandan sus hijos a la escuela, expresan:

«Es media desordenada en el tema de la limpieza, bafios sucios».

«Hay preferencias, discriminacion. Sobretodo con los mas grandes. Me
gustaria saber mas sobre la escuela pero no me animo a preguntar».
«Hay muchas cosas que pulir, hacer participar a la comunidad. Los padres
no se sienten parte de la escuela. No te dan calce. Hay que hacer lo que
ellos dicen».

«Veo que el avance es muy lento, en comparacién con otras escuelas es-
tan retrasados. No estoy conforme con la ensefianzax.

«Es muy desorganizada, en la formacion para actosy entrada se pegan se
patean».

Escuela experimental «Madre Teresa de Calcuta»
Caracterizacion de los entrevistados

Se realizaron veintitn (21) entrevistas, de las cuales 18 fueron a madres, un
padre y dos tutores. Los entrevistados expresan tener entre uno y siete hijos
asistiendo a la escuela, aunque mayoritariamente el nimero de hijos es entre
unoy cuatro.

También mayoritariamente los nifios asisten a Nivel Inicial y Primero y Segun-
do Ciclo de la EGB.

En su gran mayoria los padres expresan enviar a sus hijos a esta escuela
desde hace tres afios. Sdlo siete padres tienen a sus hijos en la escuela desde
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hace dos afios como maximo y expresan que el motivo de la eleccién es la cerca-
nia a su hogar. Se agregan a esta motivacion, cuestiones de indole econémica y
en dos entrevistados agregan a lo ya sefalado, razones de indole alimentaria.
Cabe recordar que en esta institucion existe comedor escolar.

“Por que es mas comodo, antes caminaban mucho”.

“Por que les dan la comida, por la cercania”.

“Por que me queda cerca, antes faltaban mucho por que iban caminando y
cuando hacia mucho frio, no los mandaba”.

“Por que me queda mas cecay no tengo que pagar pasaje”.

“No hay plata para mandarlo a otra”.

“No gasto en transporte”.

“Les dan la comida”.

Ninguno delos entrevistados manifiesto motivaciones relacionadas con cues-
tiones pedagodgicas o ensefianza.

Participacion de los padres en la escuela

Sélo tres (3) padres expresan no asistir a las reuniones cuando son convoca-
dos por la Institucién, sefialando dos de ellos dificultades de horario y el restante
gue nunca ha sido convocado.

Los que asisten indican que la convocatoria proviene mayoritariamentede los
maestros y en menor medida del director.

En las reuniones, ademds de los padres, participan el director, el maestro y
minoritariamente los alumnos y el psicologo.

Los dieciocho (18) entrevistados expresan como tema acerca de los cuales se
les informa, laconductadelos alumnos; de ellos 13 (trece) agregan como tema el
aprendizaje. S6louno (1)indica como motivo de la convocatoria e informacién a
las reuniones, la propuesta de modificacién de contenidos en la ensefianza.

De los dieciocho (18) padres que asisten a las reuniones, quince (15) expre-
san que en las mismas no se discute nada. Los tres (3) restantes sefialan como
temas de discusion la conducta y los maestros.

“Si los chicos se portan mal, les sacan el postre, alos chicos los mandan a limpiar”.
“El problema es con las penitencias”.
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Los papas que asisten a la escuela sin ser convocados institucionalmente, (8
de los 21 entrevistados) tienen sus hijos principalmente en el 1° Ciclo. Expresan
gue fueron bien o muy bien atendidos por el maestro quien estuvo acompafiado
por el Director en dos ocasiones. Sélo un padre expresa haber sido atendido por
el Director. Los motivos de concurrencia estuvieron centrados en primer lugar, en
el seguimiento del hijo, y luego agresién -robo, problemas de aprendizaje y pedi-
do de ayuda:

“Para ver como anda mi hijo”.

“Por muchos motivos. A veces le sacan las cosas a mi hija, le pegan”.

“Es mejor que uno vayay vea. Yo queria ver porgue la nifia no lee con ese
maestro”. “Yo quiero ver como le ensefan”.

“Avecesvoy a pedir zapatillas”.

Los padres que no asisten sin ser convocados, ninguno expresa el motivo de ello.
Respecto al conocimiento sobre la forma de financiamiento de lainstitucion, la
gran mayoria dice no saberlo (17 de los 21 entrevistados), y sefialan:

“Se que los maestros ayudan... De la plata de los maestros sale para la
comida”.
“Es de un padre, ese padre le paga a la maestra”.

De los restantes que dicen conocerla, solo uno expresa:

“Sale de una Asociacion”.
Conformidad de los padres respecto alaescuela

Siguiendo con el mismo criterio de relacionar esto con el tiempo que hace que
los nifios asisten a la escuela, encontramos:

De los cuatro (4) padres que expresan estar muy conformes, tres (3) mandan
a sus hijos desde hace 3 afios y en sdlo un caso es el primer afio que asiste.
Dicha conformidad se debe a:

“Porque aprenden, porque los maestros son muy buenos”.
“Porque los atienden bien. Le dan lamerienda. Los mios estan aprendiendo”.
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“Los atienden bien a los chicos. Le dan la comida y cuando andan mal nos
mandan a llamar”.
“Me gusta como es. Me gusta la disciplina”.

Los quedicen estar conformes -trece (13) padres-, mayoritariamente envian a
sus hijos desde hace dosy tres afios a la escuela. Los motivos que sefialan son:

“Por los maestros, si. El problema es con las penitencias”.

“Porgue los chicos van bien, la quieren a la maestray a la directora”.
“Porque los chicos por lo menos han aprendido algo”.

“Los chicos aprenden. Los que tienenseis afios ya saben leer. Les ensefian
mucho”.

Los poco conformes sondos, mandan a sus hijos a la escuela hace dos y tres
afios y expresan:

“X quiere cambiarse porque dice que no ensefian nada”.

“Me viene de la escuela con un vocabulario espantoso. El estudio no es
muy avanzado. Es como para que aprendan a leer y escribir y listo. Lo
basico”.

El Unico padre que esta disconforme con la institucion, expresa:

“Por las cosas que le pasan a mi hijo. Los mismos maestros obligan a ha-
cerlo poner mal, delante de todos. Es un viva la pepa. No han hecho nada.
Cuando empiezan los trimestrales les dan todo”.

Conclusiones
Motivos de eleccién de la escuela

SegunMoénica Pini (2003), el derechode los padres a elegir escuela, en lugar
de enviarlos a la mas cercana a su domicilio, es una de las principales razones
esgrimidas por los defensores de estas escuelas de libre eleccion. «El principio
basicode lalibre eleccion de escuelaes brindar a las escuelas mas autonomiay
a los padres, opciones mas alla de su barrio y de las consideradas a menudo
deficientes escuelas publicas» (Pini, 2003: 3), confiriendo a los padres el poder
de decidir sobre la educacion de sus hijos, y forzando a las escuelas a competir
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en el mercado para atraer estudiantes, dicha competencia obligara alas demas
escuelas a mejorar su “calidad”, a riesgo de perder alumnos.

Otro argumento que se esgrime a favor de la libre eleccién se relaciona con
las cuestiones de gobierno y democracia; “donde hay demandas contrapuestas
de diferentes sectores representados y la necesidad de consenso; por lo tanto la
solucion es la libre eleccién de escuela en un mercado de educacion que garan-
tice mayor libertad a los padres” (Chubb y Moe. En Pini, 2003: 39). Los padres
aparecencomo los Unicos poseedores del derecho a determinar la educaciénde
sus hijos. Un derecho sustanciado en una abierta libertad de poder elegir el mo-
delode educaciény concretamente la escuela a la cual llevar a sus hijos. Este fue
y es el centro del debate de las politicas educativas, que desde los afios '90, de
la mano de los movimientos conservadoresy nedliberales, entienden que“la pri-
vatizacion de servicios es la condicion principal para el logro de la igualdad y la
eficiencia, presentando la libre eleccion como la participacién democratica por
excelencia” (Gimeno Sacristan, 1998: 290).

Para que esta libre elecciéon sea posible se requieren algunas condiciones:
“debe haberméas de unaescuela, institucion o programas multiples dentro de ella
al alcance de los estudiantes. Las instituciones deben tener algunas caracteristi-
cas que las diferencien entre si para que la eleccidon pueda seleccionar. Las es-
cuelas deben gozar de considerable autonomia en cuanto a la forma en que
ensefian. Ladiversidad entre las instituciones o programas puede consistiren: la
diferente importancia asignada a ciertos aspectos del programa de estudios, de-
sarrollo de estilos de ensefanza diferentes, variedad de cursos de nivel superior
ofrecidos y el tipo de propiedad, a saber, plblica o privada” (Banco Mundial. En
Gimeno Sacristan, 1998).

Analizando desde esta perspectiva la informacién aportada por los padres
gue eligieron enviar a sus hijos a estas escuelas, encontramos una realidad total-
mente diferente asociada a otros principios. La eleccion delos padres estadeter-
minadafundamentalmente por la cercania a su hogar, eleccion fuetemente aso-
ciada arazones de indole econémica. La respuesta de un padre que claramente
expresa lo antedicho es:

«Me queda cerca y no puedo mandanos a otrolugar por razones econdomicas».

Estas consideraciones coinciden conlo expresado porel CIPPEC en relacién
a una de las Instituciones por nosotros analizadas: «Tal como se observo en las
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entrevistas realizadas, los padres sefialaron que el principal motivo de eleccion
de la escuela fue la ubicacion cercana al hogar» (CIPPEC, 2000).

Esta motivacién expresadaporlos padres, nos lleva a sefialar que la desigual-
dad de condiciones socioecondmicas restringe o suprime las condiciones reales
de elecciony como bien lo sefiala Cosse (1999) no se visualiza que «los indivi-
duos se mueven racionalmente en la sociedad para maximizar utilidades y que
disponen de toda la informacién existente para tomar sus decisiones». En todo
caso la decision que los padres maximizan a la hora de la eleccién de la escuela
para sus hijos, esta asociadaa su condicién socioecondémica y no a la calidadde
la educacion que imparten.

Nuestro trabajo empirico no produce evidencias de que las escuelas de libre
eleccionsean mejores que las escuelas publicas entérminos de rendimiento aca-
démico. Sin embargo como hemos observado, las posibilidades de eleccién se
reducen significativamente, no sélo porque no hay otras escuelas para elegir,
sino por los condicionantes ya mencionados: lo econdmico, la cercania de la
escuela, etcétera. Por lo que claramente visualizamos que las posibilidades de
eleccion lo son para aquellos que poseen los recursos, conocimientos, habilida-
desy conexiones necesarias para la utilizacion de la informacién que conduzca a
una buena eleccion, desviando el objetivo de la educacion igual para todos los
chicos, al de una eleccion individual en un sistema de mercado que beneficiaria
solamente a las familias que ya tienen privilegios, lo que socava el rol del Estado
como garantia del derecho a la educacion.

El padre en la escuela

Como expresa Pini (2003), «la participacion de los padres, asi como su satis-
faccion, es un rasgodel discurso de las Empresas Administradoras de Educacion
estrechamente relacionado con la eleccién de escuela» (Pini, 2003. 118).

Es asi que intentamos mostrar como estas escuelas construyen el especial
espacio de participacion que debe generarse a partir de lo que denominamos “el
padre en la escuela”; es decir, de qué manera las escuelas generan canales de
comunicacién que propicien la participacion de los padres en dos actividades
escolares: reuniones convocadas por las escuelasy asistencia de los padres sin
convocatoria institucional.
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Estas formas de entender «al padre en la escuela» pueden serindicadoras de
lo que Anderson (1998) denomina participacién auténtica que «[...] debe resultar
tanto enelfortalecimiento delos habitos de democracia directa, como enellogro
de los mejores resultados de aprendizaje y justicia social para todos los patrtici-
pantes» (Anderson. En Pini, 2003. 118).

De acuerdo a lo expresado por los padres, en las tres Instituciones la convo-
catoria de la escuela es exitosa, dado que mayoritariamente aquellos concurren
a lasreuniones, mostrando su interés por utilizar ese espacio participativo.

La persona mas convocante de la Institucion en dos de las escuelas -Carlos
Rodriguez y Puertas del Sol- es el Maestro, el Coordinador y el Director, en ese
orden. Enla escuela Carlos Rodriguez, dos papas nombran ala Asociaciéncomo
convocante y en la Escuela Puertas del Sol, un papa. Enla Escuela Teresa de
Calcuta la figura de la Asociacion estd ausente como convocante.

Ademas de los padres, participan de las reuniones en dos de las Escuelas, €l
Maestro, el Coordinador y el Director. En la Escuela Teresa de Calcuta sélo el
Maestro y el Director.

En las tres escuelas, los padres sefialan la participacion en las reuniones del
Psicopedagogo.

Este espacio es utilizado para informary no para discutir en dos delas escue-
las - Carlos Rodriguez y Puertas del Sol-. Sefialamos que en la Escuela Teresa
de Calcuta, los padres expresan no discutir nada.

¢ Esta descripcion es indicadora de participacion auténtica? Creemos queno,
porque no existe la posibilidad de discusion y dialogo abierto. Los padres son
convocados para ser informados, no para que realicen propuestas que puedan
serdiscutidas y plasmadas sus conclusiones en modificaciones sustanciales res-
pecto de actividades escolares.

¢Dbénde quedalo expresado por CIPECC, respecto a unaspecto que caracte-
riza a estas escuelas? Aquel que tiene que ver con brindar «un espacio abierto y
flexible para la participacion de los padres» (CIPPEC, 2002: 35). Sostenemos
gue la participacion ofrecida por las Instituciones analizadas no responde a una
participacion auténtica sino a una participacion simbélica -restringida-, dado que
el espacio participativo es utilizado sélo para informar, quedando ausente la dis-
cusion.

Los papas expresan:

«No se discute, solo se informa».
«No se discuten las propuestas».
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La participacion delos padres enla escuela también puede entenderse desde
dos perspectivas generales: una, de colaboracion y complementariedad entre
familia y escuela y otra, a través del modelo de mercado. La primera opciénpue-
de adoptar tres posibilidades como sefiala Bridge (en Gimeno Sacristan, 1998):
a) los padres como apoyo a la escuela (proveedores de fondos adicionales, cola-
boradores en la disciplina, ayudan en las tareas escolares y en larealizacion de
tareas extraescolares, participan en el gobierno de la escuela, definen politica-
mente sus escuelas), b) los padres como compafieros que comprenden el pro-
yecto de la educacion escolar y se identifican con el mismo, ¢) padres desempe-
fiando el papel de coeducadores. Enelmodelode mercadolos padres participan
eligiendo las escuelas para sus hijos; “este modelo supondria que dar a los pa-
dres la capacidad de elegir mejora toda la educacién (publica y privada), dando
satisfaccion al consumidor y abriéndole las puertas de la libertad” (Gimeno Sa-
cristan, 1998: 295). Este seria el argumento filoséfico mas importante de este
modelo de mercado sobre la forma de organizar la satisfaccion de ciertos dere-
chos en una sociedad compleja.

Podemos destacar que la participacion de los padres en estas escuelas nos
remite s6lo a algunos de los aspectos que sefialara Bridge con respecto a la
participacion, como sefiala un padre:

«Soy escuchado, puedo participar pararecaudar fondos y hacer algin trabajo».

El interés por utilizar los espacios participativos por parte de los padres, se
hace evidente por el gran nimero de ellos que asisten a dos de las escuelas sin
ser convocados institucionalmente -Carlos Rodriguez y Puertas del Sol-. Espacio
que es aprovechado por una minoria de papés en la escuela Teresa de Calcuta.

¢Cuales eluso que hacen de este espacio? Concurren mayoritariamente por
temas relacionados con el seguimiento de los hijos, aprendizaje, conducta. Es
interesante resaltar que aparecen también como motivos de concurrencia, la dis-
criminacion, la agresién entre los nifios, reclamos por la ensefianza, problemas
con los maestros, robo; aspectos que mayoritariamente expresan los papas que
mandan a sus hijos a la escuela Puertas del Sol. Lo que muestra una participa-
cién conun sentidoindividual, que podria estar mostrando un desplazamientode
la participacién en sentido democratico y colectivo hacia la eleccién de participa-
cion en el sentido individual y de mercado.

«Porque tenia problemas con mi hijo, porque ha habido diferencias».
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«Para hacer reclamos. Por no estar de acuerdo con la conducta, la forma
de ensefiary normas de convivencia».

«Porque le habian pegado y roto la mochila. Le roban los UGtiles».

«La maestra trata mal a mi hijo y fui a hablar con ella».

Observamos que los mecanismos de participacion que se desarrollan al inte-
rior de estas instituciones tienen un caracter formal, brindando la posibilidad de
hablar y opinar sin que esto constituya un proceso de construccion colectiva, en
donde la opinion de los padres sea tenida en cuenta a la hora de la toma de
decisiones. Se niega de esta manera la constitucion de los padres como sujetos
con un protagonismo auténtico. Este tipo de participacion restringida, nos mues-
tra como desde estas escuelas se construyen espacios de participacion centra-
dos en la satisfaccion del cliente, en la conformidad de los padres, lo que descri-
be una propuesta desde un modelo de mercado.

Esta falta de participacion se ve también reflejada en el escaso conocimiento
de los padres respecto a las formas de financiamiento de este tipo de escuelas.
En la mayoriade los casos se desconoce que el financiamiento es porla deman-
da, existiendo la creencia que es igual al de las escuelas publicas.

Quizas en sociedades mas desarrolladas de economia de consumo, la idea
de poder elegir entre una variedad de escuelas sea atractiva, sin embargo una
cosa son los principios y otra las realidades posibles de concretarlas.

El debate neoliberal en educacién, “enarbola la banderade la recuperacion de
la legitimidad de los padres, atacando los servicios del estado con argumentos
sobre lalegitimidad de los derechos delos padres de los que habrian sido despo-
seidos” (Wynnes. En Gimeno Sacristan, 1998:274). Esta discusion sobre la legi-
timidad del derechode los padres a elegir educar tiene lugar no solo por el ascen-
so de las fuerzas politicas conservadoras, sino que se fundamenta también en
importantes cambios culturales, que se sitian en el ambito ideoldgico y que ge-
neran nuevas configuraciones en las relaciones escuela— familia - sociedad, como
parte de las nuevas relaciones entre Estado y educacion t
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Resumen

En este trabajo consideraré la cuestion de la ontogénesis normativa, esto es,
como la individualidad corpdrea dada al nacer se constituye progresivamente en
un sujeto capaz de actuar normativamente. Desde un enfoque de lectura psicolégi-
co, el interrogante central gira en torno a la emergencia en el sujeto de las regula-
ciones sociales para la vida en comunidad. No se piensa este proceso desde una
posicion determinista de lo social sobre lo subjetivo, ya que no se trata de la mera
reproduccion en un plano “interno” de los imperativos “externos” sino de una con-
formacién de instancias subjetivas, que implican la actividad del individuo sobre su
contexto en ese proceso. La hipétesis del trabajo es que el concepto de accidn
propuesto en el marco de la filosofia pragmatista ofrece una categoria propicia
para considerar la cuestién del aprendizaje normativo, ya que, en tanto designa la
sintesis de la relacion sujeto-objeto, es la unidad analitica basica para abordar el
proceso de oposicion e interferencia que supone todo enfrentamiento entre los
deseos o pretensiones de accién del sujeto y la resistencia que opone el mundo
social a partir del sistema normativo. Este proceso es pensado como la experien-
cia clave en la emergencia subjetiva de la normatividad.

Abstract

This article analyzes the normative ontogenesis, i.e. how the corporal indivi-
duality given at birth becomes a subject able to actaccording to normative. From a
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psychological perspective, the central issue is related to the subject’'s inner develo-
pment of social regulations for community life. This process is not considered from
a deterministic position of social over subjective aspects, since thisis not a simple
reproduction in the “inner” plane of “outside” imperatives; it is, instead, a subjective
formation that involves the individual activity in his/her context over that process.
The hypothesis in this work is that the concept of actionproposed by the pragmatist
philosophy provides an appropriate category to consider the issue of normative
learning, since the synthesis of subject-object relationship is the basic analytical
unit in order to analyze the opposition and interference process that implies every
confrontation between the subject's whishes for action, and the resistance thatthe
social world put up from the normative system. This process is considered as the
key experience in the subjective emergence of normativity.

Palabras claves
accion — normatividad — pragmatismo — conciencia - relacion sujeto / objeto.

Key words
action — normativity — pragmatism — conscience — subject / object relationship

Introduccion

En la historia de la psicologia el tema del aprendizaje de normas hasido abor-
dado principalmente dentro de dos tradiciones: I) la que se ha centrado en la
dimensiéncomportamental y Il) la centrada en el desarrollo de la dimensién cog-
nitival . La primera ha explicado el aprendizaje de habitos, pautas y normas, tra-
tando de identificar mecanismos de refuerzos de la conducta, que hacen que
ésta se repita en circunstancias similares. Es asi que las normas sirven para
explicar los patrones de comportamiento en términos de disposiciones adquiri-
das para actuar de determinada manera. La tendencia en este caso ha sido a
minimizar o poner en segundo plano el peso explicativo de los considerados “pro-
cesos internos o subjetivos”.

En la segundatradicién, que ha aparecido fundamentalmente enelterrenode
los estudios sobre el juicio moral, el foco esta puesto en el desarrollo de las es-

1 También el psicoandlisis ha tratado al tema de la formacion de normas en el sujeto,
abordando el lado psicodinamico. Dentro de esta perspectiva se ha visto este proceso
mas bien como una formacion secundaria derivada de las relaciones edipicas y de la
fantasmatica vincular.
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tructuras cognitivas que se relacionan con la creciente capacidad del nifio de
comprender las normas y actuar acorde a ellas. Lo que parece subyacer es un
paralelismo entre la cognicion y la actuacion y una pre-eminencia de la primera
sobre la segunda. Tal es el casode la teoria de Kohlberg, que formula un sistema
de estadios de la evolucion del juicio moral y asi permite contar con un predictor
de la accion (Kohlberg, 1998). Puede sostenerse, como se vera mas adelante,
que desde esta posicién habria una centracién en el funcionamiento de lo mental,
tomando como principal unidad analitica al individuo que opera cognitivamente.

Es en relacién a estos debates que la categoria de accidn propuesta en el
marco de la filosofia pragmatista aparece como fértil para explicar el proceso de
adquisicion normativa, por su capacidad de superar la disociacion entre compo-
nentes cognitivos y comportamentales. Algunos autores han destacadoque den-
tro de la diversidad de pensadores pragmatistas una linea comun a ellos es su
cuestionamiento a la dicotomia pensamiento - accién, intentando superar la idea
de la accion como realizacion de fines determinados de antemano (Joas, 1993).
En cambio sostendran que la definicion de fines no es un acto de conciencia que
tiene lugar por fuera del contexto de la actuacion, ya que ubican el conjunto de
funciones intelectuales de los individuos en términos continuos con su condicion de
organismos vivos sometidos alas demandas practicas de un medio (Faerna, 1996).

En este trabajo consideraré la cuestion de la ontogénesis normativa, esto es,
cémo la individualidad corpérea dada al nacer se constituye progresivamente en
un sujeto capaz de orientar sus acciones acorde a normas. Desde un enfoquede
lectura psicoldgico el interrogante central gira en torno a la emergencia en el
sujetode las regulaciones sociales para la vidaen comunidad. No se piensa este
proceso desde una posicion determinista de lo social sobre lo subjetivo, ya que
no se trata de una mera interiorizacién en un plano “interno” de los imperativos
“externos” sino de una conformacionde instancias subjetivas, que implica la acti-
vidad del individuo sobre su contexto en ese proceso. El presuspuesto que sos-
tengo es que la capacidad de actuar normativamente sélo se alcanza a través de
un costoso protagonismo experiencial: el nifio que se esta socializando tendra
que protagonizar diversas experiencias de interferencia con los otros, que com-
prometen sus deseos, necesidades o intereses de accién sobre un objeto, en las
cuales debera aprender a coordinar sus acciones en marcos intersubjetivos.

En consecuencia, la hipétesis de este trabajo es que el concepto pragmatista
de accién ofrece una categoria propicia para considerar la cuestién del aprendi-
zaje normativo, ya que, en tanto designa la sintesis de la relacion sujeto-objeto,
esla unidad analitica basica para abordar el proceso de oposicion e interferencia
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gue supone todo enfrentamiento entre las pretensiones de accién del nifioy la
resistencia que le opone el mundo social a partir del sistema normativo. Este
proceso es pensado como la experiencia clave en la emergencia subjetiva de la
normatividad.

Por otra parte, es posible sostener que si bien ciertos planteos de filésofos
pragmatistas han tenido impacto en teorias psicolégicas (como Mead en la Psi-
cologia Social), la categoriaen cuestién no hasido suficientemente exploradaen
nuestro medio académico y mas aun en lo concerniente al tema que nos ocupa
en este trabajo, por lo cual resulta relevante su recuperacion.

El desarrollo que sigue se compone de dos partes: i) en laprimera se exponen
algunasideas de George Mead sobre la accion Se situarala elaboracion teérica
gue hace el autor a luz de algunos debates con sus contemporaneos que son
centrales en el campo de la Psicologia y se estableceran discusiones entre las
ideas de este flosofo pragmatista y las tradiciones psicoldégicas mencionadas
mas atrriba; ii) en la segunda parte se analiza la pertinencia de la accién para
abordar el meollo del aprendizaje normativo. Para ello se toma como referente la
interpretacion que propone el fildsofo espafiol Angel Faerna respecto de esta
categoria en Introduccion a la teoria pragmatista del conocimiento. Se intenta
destacar que toda actuacién mediada por normas implica una conciencia norma-
tivay que ésta es un emergente complejo de la accion.

Algunas notas sobre la categoria de accién en Mead

a) Es posible sostener que la categoriade accion,en el marco de pensadores
pragmatistas como Mead, sintetiza los factores considerados tradicionalmente
como externos, tal como la conducta publicamente observable, y los internos,
como las significaciones o representaciones. Segin sefialan Joas (1993) y Faer-
na (1996) la filosofia pragmatista adquiere uno de sus rasgos distintivos por ha-
ber cuestionado la dicotomia pensamiento-accién, intentando superar la idea de
accion como realizacion de fines determinados de antemano, sostenida por la
teoria de la accion racional. Faerna sostiene que su enunciado podria ser:

“lograr una sintesis conceptual entre la interpretacion del hombre como un
ser que piensa, que juzgay que comprende, y la interpretacion del hombre
como ser que actla, que proyecta, que toma decisiones y que valora” (Faer-
na, 1996: 7).
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En el caso de Mead su propuesta se va constituyendo en el debate con las
teorias vigentes en el momento de su produccion tedrica (fines del siglo XIX y
principios del XX), especialmente con el conductismo y el utilitarismo. Junto con
Dewey hacenunacritica a la idea de accién caracteristica del behaviorismo tradi-
cional, que la concibe a partir de tres fases: la estimulacidon externa, el procesa-
miento interno del estimulo y la reaccion externa. En tal sentido la objecién prin-
cipal se sustenta en que ésta perspectiva ha considerado a la accion, principal-
mente, como una conducta determinada por el ambiente. En contraposicion, el
punto fuerte de sus propuestas se asienta sobre la ideade la acciénautorregula-
da (Joas, 1987). Esto implica reconocer que la sensibilidad y actividad del orga-
nismo estantangenuinamente determinadas por el entorno material como por la
autoconduccion del organismo que puede indicarse a si mismo, por medio de
simbolos, las consecuencias de ciertos tipos de reacciones a determinados esti-
mulos (Morris, 1957).

Algunos sefialan que la contribucion distintiva de Mead en el pragmatismo es
haber investigado los problemas de la accion intersubjetiva, es decir, aquella que
implica que un actor es una fuente de estimulo para los otros y por ello tiene que
prestar atencion a sus formas de actuar pues éstas provocan reacciones en los de-
mas y se convierten en condiciones para la continuacion de sus propios actos.? En
estas situaciones no sdlo se requiere la conciencia sobre el entorno sino también la
autoconciencia. Al respecto Sanchez dela Yncera (1991) propone una sintesis enla
gue enuncia su interpretacién de lo que la actividad humana es para Mead:

“Se trata, simplemente, de comprender que la actividad humana consiste
en un ‘conducirse sabiéndose’, un orientarse conciente; en la actividad de
un sujeto que se sabe, que se tiene presente, en el curso de una actividad
con la que conforma su entorno, a la vez que se transforma él mismo. O,
mejor, que resuelve los problemas de orientacion en su circunstancia a par-
tir de ese ‘saberse™ (Yncera, 1991: 138).

Esta posicionle vale a Mead un fuerte debate con la Psicologia que, segun él,
habia sesgado el estudio de la conciencia y el yo. Y aunque inscribe su Psicolo-
gia Social dentro del marco del conductismo, marca una linea de ruptura con

2 Joas (1987) reconoce que una de las mas acabadas contribuciones de Mead es haber
situado con gran contundencia el origen del self enla accion intersubjetiva y Ridgewey (1995)
indica como sus principales aportes haber destacado e roldellenguaje, el cual posibilita que la
interaccion sea conducida por procesos de ajustes reciprocos (Ridgewey, C. 1995).
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Watson por considerar que éste soslayo el estudio de las experiencias internas,
aquellas que sélo son accesibles al individuo mismo, y con ello no consideré los
problemas de la conciencia:

“...creo que Watson ha pasado poralto este aspecto de la conducta. Dentro del
acto mismo existe un campo que no es externo, sino que pertenece al acto, y
hay caracteristicas de esa conducta organica interna que se revelan en nues-
tras actitudes, especialmente las relacionadas con el habla’ (Mead, 1957: 54).

Mead, en cambio, incluye la consideracion de las partes del acto que no apa-
recen ala observacién externa yaque el comportamiento publicamente observa-
ble constituye sélo una parte del proceso:

“Estas observaciones generales tienen relacion con nuestro angulo de en-
foque. Este es conductista, pero, a diferencia del conductismo watsoniano,
reconoce las partes del acto que no aparecen a la observacion externa, y
pone el acento sobre el acto del individuo humano en su situacién social
natural” (Mead, 1957: 55).

Asi, sitta el estudio de la experiencia subjetiva en el marco de la experiencia
social, pero no mantiene un dualismo paralelista ya que sostiene que la vivencia
subjetiva y la conducta observable son parte del mismo proceso (nosotros diria-
mos, el de la accion significativamente orientada). De este modo la accion sinte-
tiza factores que han aparecido como dicotdmicos en tradiciones dualistas, tales
como los aspectos externos o internos, esto es, implica tanto las conductas ob-
servables intersubjetivamente como la conciencia.

b) Otra linea de discusion puede establecerse entre Mead y la “tradicion cog-
nitivista de cufio individualista®, s6lo que en este caso, por razones de temporali-
dad histérica, no ha habido una interlocucion directa como con el conductismo
watsoniano. No obstante, este filosofo se manifesté contrario a ciertos presu-
puestos en los que, segiin mi interpretacién, se basa esta tradicion. Mead -como
otros pragmatistas- se ha preocupado por rebatir la forma en que el utilitarismo
plantea la relacion entre la conciencia y la accién, en la cual prevalece la imagen
de un actor solitario que resuelve los problemas que le suscita su entorno y elige
entre diversas alternativas de accion, para luego obrar en consecuencia. Al igual
gue en el caso del conductismo, objetd la vision del ser humano como un mero
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“reactor” a estimulos suscitados por el entorno. Ademas, es posible afirmar que
se opondria a las posiciones que adoptan como punto de partida explicativo al
individuo como unidad en si mismo, disociandolo de las demandas que enfrenta
en su contexto de accién.

Y es ese puntode partida individualista-en conexién conla postulacién deun
sujeto ideal abstracto- lo que precisamente se advierte como trasfondo en algu-
nas teorias de la tradicion cognitivista del aprendizaje. Bruner y Haste (1990)
sostienenque hay posiciones que partende un‘yo” determinado por una natura-
leza universal, que debe ser socializado a partir de la internalizacién del mundo
exteriory privilegian el analisis de los mecanismos por los cuales el nifio constru-
ye el significado como individuo. Se centran en los cambios que se producen en
la estructura cognitiva como resultado del encuentro entre el nifio y el mundo y
aungue nodesconocen el papel del contexto social ponen énfasis en el individuo
que opera cognitivamente.

En el caso del psicélogo aleméan Lawrence Kohlberg el autor postula que el
aprendizaje implica una relacién interactiva entre las capacidades estructurantes
del nifio y la estimulacién del entorno, concediendo a la experiencia del sujeto la
formacién del juicio (y en especial del juicio moral). Asi, pone el foco en la interac-
cion social, generadora de ciertas construcciones humanas que no son proposicio-
nes innatas a priori ni generalizaciones empiricas de hechos (Kohlberg, 1998). Sin
embargo, pese a que adhiere a una explicacion interaccionista de la formacion de
estructuras cognitivas (proveniente de la teoria piagetiana), a la hora de explicar la
actuacion el punto de partida parece ser el individuo y sus operaciones cognitivas:

“...hay una cosa que esla conducta consistente con los principios morales de
un individuo, o que brota de una decisién moral. Antes de que podamos co-
nocer nada acerca de tal conducta debemos, de todos modos, conocer pri-
mero cuales son los juicios o principios morales de un persona” (1998: 230).

Quiz4, como sefala Bruner (1994), un andlisis estructural como el propuesto
por Kohlberg, por sus mismos propoésitos no deja demasiado margen para el
tema del uso practico y se concentra mas bienen el funcionamientode lo mental
tomado enabstracto. Estalaguna tedrica hace quela cognicién sea considerada
como la actividad de mentes individuales que se enfrentan a un mundo social o
como procesos relacionados con estimulos sociales tomados como algo dado,
externos al individuo. Parece advertirse como trasfondo cierta “filosofia dela con-
ciencia” que concibe al sujeto esencialmente como una mente pensantey como
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el punto de partida de todo andlisis. Esto lo acercaria a posiciones individualistas
(pese a su idea de la interaccidn entre la actividad estructurante del nifio y su me-
dio) enlas que prevalece la imagen del actor solitario que opera cognitivamente
ante los problemas que le suscita su entorno, para luego obrar en consecuencia.

Otro es el punto de partida propuesto por Mead, quien empiricamente co-
mienza con el acto social en vez de partir desde el punto de vista psicologico de
la experiencia individual. Es decir que su propuesta para la Psicologia Social no
es el estudio de la conducta del grupoen términos de la conductade los distintos
individuos que lo componen, mas bien, considera el todo social organizado den-
tro del cual analiza la conducta de cada uno:

“...intentamos explicar la conducta del individuo en términos de la conducta
organizada del grupo social, en lugar de explicar la conducta organizada
del grupo social en términos de la conducta de los distintos individuos que
pertenecen a él. Para la psicologia social, el todo (la sociedad) es anterior a
la parte (individuo), no la parte altodd” (Mead, 1957: 54).

Desde este puntode partida explicativo, el conocimiento es concehido entér-
minos de un proceso deresolveralgo que es problematico, mas que la puestaen
relacién de una mente con unmundo que “estadahi”. El universo delos objetos no
aparece simplemente como undatodado, que opera como unestimuloindepen-
diente del sujeto, ya que siempre tenemos que contar con “el poder selectivo de
una atencion determinada por los impulsos a la accién que buscan expresion’
(Mead, 1924:169). Estaidea supone un cuestionamiento a la disociaciénentre el
mundo del sujeto y el del objeto, que se enfrentan externamente uno al otro, tras
lo cual se impone la necesidad de elaborar mecanismos mediadores que den
cuenta del modo en que secundariamente se relacionan. Dicho en términos de
nuestro asunto, seria reducirla normativaa una mera cosaexterna, que estaahi
y se enfrenta al individuo por medio de coaccionesy coerciones, en vez de pen-
sarla como parte constitutiva de la subjetividad que opera como motivos y senti-
dos de la accion que se definen en la situacién en curso. Desde el punto de vista
ontogenético este planteo supone admitir que la socializacién es un proceso en el
gue se imbrican, en el desarrollo del nifio, la constitucién del mundo de los obje-
tos yla conformacién del mundo subjetivo.

¢) En consecuenciacon lo expuesto en el apartado anterior considero que ese
es el punto de partida adecuado para explicar la emergencia de la normatividad
en el sujeto: la historia nova del individuoal grupo sinodel grupoal individuo, de
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modo que lo hay que explicar es el proceso de individuacidn subjetiva. En la
compleja vida del grupo se va conformando la autoconciencia: mediante la parti-
cipacion en procesos de intercambio el sujeto se convierte en un “objeto” para si
mismo porque, como destaco Mead, se descubre anticipando las actitudes de los
otros que estan implicados en su accidn y ajustando su respuesta acorde a ello.
De este modo la regulacion social para la vida en comunidad depende del grado
en que los individuos en sociedad son capaces de asumir las actitudes de los
otros que estan implicados con ellos en el empefio comin (Mead, 1924).

Estasideas quedan sintetizadas en la categoriamedeanade otro generaliza-
do que designa un factor de determinacién en la persona. Representa una orga-
nizacion definida de la comunidad (el deber ser), de modo que asi sitia la agen-
cia de auto-control que pone limites desde la perspectiva intersubjetiva de un
“nosotros” social (Habermas, 1992). El individuo regula su participacién en el
acto social porque tiene dentro de silos papeles de los otros involucrados en la
actividad comun. De esta forma trata el asunto del control social como el auto-
control del sujeto (Sanchez de la Yncera, 1991), ya que el otro generalizado ha-
bla de una instancia subjetiva que establece un marco regulador dentro del cual
efectuar la conducta. Es decir, los individuos de un grupo podran esperar, en
ciertas situaciones, determinados actos unos de otros y a la vez estan obligados
a cumplir ellos también esas expectativas de comportamiento; con esto se ha
adoptado la actitud del otro generalizado.

La accion como unidad de analisis irreductible del aprendizaje normativo

En el apartado anterior hice hincapié en uno de los puntos que Mead compar-
te con otros pragmatistas, como es la objecién a la escision entre un mundo de
vivencias intimas y un mundo extramental, escenario de la conducta. Esta diso-
ciacion aparece generalmente formuladaen Psicologia como la separaciéon entre
el pensamiento, la conciencia o lo cognitivo y el comportamiento o la actuacion.
Ademas adelante querespecto a estadisyuncion es clave encontrar categorias de
sintesis para el tema del aprendizaje normativo, enla medida que se considera que
el comportamiento conforme a hormas implica una conciencia normativa:® una ac
tuacién normativamente orientada conlleva en si una representacién de la norma.

3 Este concepto no implica necesariamente una instancia que opera mediante reglas
explicitas o que pueden ser formuladas concientemente por los actores, sino un esquema
practico que orienta la percepcion de la situaciéony la respuesta ajustada.
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Para el nifio que se esta socializando dicha conciencia sélo se alcanza a tra-
vés de un prolongado y costoso protagonismo experiencial. Desde una mirada
pragmatista diriamos que tal conciencia es un emergente complejo de la accion.
En la relacion del sujeto que actia sobre la realidad, ésta opone resistenciay en
esa tension se va constituyendo la conciencia. Desde la perspectiva del nifio, él
intenta expandir su voluntad y desplegar su poder (en tanto cuenta con recursos
de afirmacién de si) pero se encuentra con la voluntad y el poder de algln otro
gue limita el radio de sus pretensiones (Ynoub, 2002). Es asi que el primer paso
en el aprendizaje de normas (antes de poder reconocer que lo normativo es una
instancia de regulacién transubjetiva) supone un proceso de coordinacion de vo-
luntades o de coordinacion yo - otro.

Si el mundo circundante no pusiera resistencia nuestro “yo” seria ilimitado y
nuestros deseos se confundirian con la realidad, precisamente las normas son
instancias de restriccion que el nifio vivencia ante su hacer. Al respecto Faerna
sostiene que hablar de accién es aludir simultaneamente al foco activo y a la
resistencia o conjunto de condiciones limitativas de éste:

“...si fuéramos seres puramente pasivos o reactivos, 0 si, en el otro extremo,
nuestras iniciativas de accién no tropezaran jamas con obstaculo alguno,
seriamos incapaces de trazar la frontera entre lo subjetivo y lo objetivo. En el
primer caso, porque no habria una “mente”, es decir una instancia activa que
organice, codifique e interprete los estimulos momentaneas como provenientes
de una “realidad”. En el segundo caso, porque habria una continuidad abso-
luta entre voluntad y experiencia, de manera que las categorias subjetivas lo
invadirian todo. (...) De aqui que la accion, como punto de encuentro entre la
instancia subjetiva y la objetiva, sea en realidad, y por asi decir, el momento
constituyente de ambas. Sin la experiencia de su propia relacién activa con el
medio, del juego entre impulsos y resistencias, el sujeto no podria haber
separado los espacios de lo interno y lo externo, ni concebirse a si mismo
como un sujeto enfrentado a un mundo de objetos” (1996:15 - 16).

Desde esta perspectiva la accion se constituye en la categoria que sintetiza la
relacion sujeto-objeto, ya que implica algo que realiza un sujeto y padece un
objeto y por lo tanto los presupone. Esta es la unidad irreductible que permite
abordarunandlisis no reduccionista del aprendizaje normativo, en la medida que
éste supone la tension entre la actividad del nifio y su tendencia espontanea al
“hacer”y las limitaciones y restricciones con las que se enfrenta cuando actla
sobre el mundo. Dicho de otro modo: no seria posible pensar la complejidad del
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proceso de adquisicion normativa tomando como unidad analitica separada, o
bienalindividuo, o bienal sistema normativo que ejerce coacciones. Talcomo he
venido proponiendo, de la relacién sujeto-objeto emerge la capacidad de actuar
normativamente y ésta supone una conciencia practica de la norma; es decir, el
surgimiento de conceptos y significados normativos no puede ser pensado por
fuera de los problemas que el nifio enfrenta en su actuacion sobre el mundo.

Esta conciencia supone una elaboracién simbélica o interpretacion del sujeto
cuando actlia sobre larealidad y a la vez es el instrumento en su actividad prac-
tica. Dicho en otro términos, es tanto un productode las necesidades del organis-
mo ante las exigencias que enfrenta ensu contexto cuanto un medio de interferir
sobre las circunstancias, que modifica lo que el organismo quiere o puede hacer.
Esto, segun destacaFaerna(1996), es nodal en el pragmatismo ya que dacuen-
ta del papel activo del sujeto en la conformacion de su realidad cognoscible y del
nexo entre los mundos de lo objetivoy subjetivo. Desde esta perspectiva es posi-
ble cuestionar el trasfondo de ciertas teorias psicolégicas que se han edificado
sobre el presupuesto de que el pensamiento o la conciencia y el mundo material
(basada asu vez en la separacion previasujeto - objeto) son dos ambitos hetero-
géneos, inicialmente separados, que se vinculan secundariamente.

En funciénde lo que se ha venido desarrollando puede afirmarse que la capa-
cidad de actuar normativamente no se produce porla mera aplicacibnde un pro-
grama instruccional sino que supone experiencias protagénicas del/a nifio/a, en
situaciones que comprometen sus deseos y condiciones vinculares de existencia
(Ynoub, 2002). Estas situaciones plantean algin grado conflictividad entre lo que
el chico “quiere” hacer y lo que “debe” hacer y demandan la puesta en acto de
complejos procesos sociales y cognitivos para la negociacion de significados, la
justificacién de los comportamientos, el establecimiento de criterios de usode las
cosas, la coordinacion de puntos de vista, etcétera. De modo que requieren que
cada protagonista se vuelva conciente de si mismo y de las presiones regulado-
ras del entorno, en la situacion en curso. Puede suponerse que de este modo se
va conformando una instancia a la que llamamos conciencia normativa y que se
concibe como una herramienta practica de accion para la vida en comunidad,
que se juega siempre en un contexto practico y materialt
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Resumen

En este trabajo nos proponemos una aproximacion a la atribucion de sentido,
realizada por la revista norteamericana Time, a los acontecimientos posteriores al
11 de septiembre de 2001. Plantemos el andlisis desde la perspectiva de la Socio-
semidticao Teoria de los discursos sociales, en el nivel andlisis de las condiciones
de produccion de sentido.

El corpus de analisis lo circunscribimos temporalmente a las primeras acciones
militares de Estados Unidos de Norteamérica contra el ‘terrorismo’. En otros térmi-
nos nos detendremos en los tres primeros meses de la invasién de Estados Uni-
dos a Afganistan.

Especificamente rastrearemos, dentro de las estrategias discursivas, las “mar-
cas” de la otredad a través de los procedimientos de designacion del “otro”, en
tanto operaciones de estigmatizacion. Ya sea, por el nombre propio, por el rol, por
el epiteto, por la atribucion de acciones, por la procedencia, por otras figuras reto-
ricas.

Abstract
In this work, we intend to approach US Time magazine’s meaning assignment
to events following September 11 2001. From the social-semiotic perspective or
theory of social discourses, we analyze the conditions of meaning production.
The corpus of analysis is restricted in time to the first military actions of USA
against “terrorism”. In other words, we focus on the firstthree months of USA inva-
sion to Afghanistan.
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Within discursive strategies, we will specifically trace the “marks” of otherness
through the procedures of the “other” naming in relation to operations of stigmatiza-
tion by name, role, epithet, attribution of actions, origin or other rhetoric figures.

Palabras clave
otredad — 11 de septiembre — estigma — hostilizacién —revista Time

Keys Words

otherness— September 11 — stigma — harassment — Time magazine

Introduccion?

El 11 de septiembre de 2001 el mundo fue conmocionado por las imagenes
del derrumbe de las Torres Gemelas, del World Trade Center, en Manhattan,
Ciudad de New York, Estados Unidos de Norteamérica.

La ‘Torres Gemelas’ del World Trade Center se precipitarony conellas el ‘mun-
do’ fue sometidoa unproceso de metamorfosis cuya forma final, tal vez, ni siquie-
ra podemos sospechar. El ‘granacontecimiento’ desperté la furia devastadora del
imperio fustigado, Estados Unidos de Norteamérica. Este pais atribuyo sentido al
acontecimiento y lo construyé como un “atentado terrorista”. Al tiempo que iden-
tificé al gran enemigo, ‘el terrorismo global’, le declaré una guerra global.

Los medios de comunicacién social aportaron a la atribucion de efecto de
sentido a los acontecimientos posteriores a la caidade las Torres. Dicho procedi-
miento abarcé tanto a los ‘hechos’ como a los ‘actores sociales’.

De estos ‘actores’ nosconvocalla atencién, de manera especial, aquelloscons-
truidos discursivamente como ‘otredad’. De todo el universo de los medios de

1 El presente trabajo constituye un apartado de nuestra Tesis de Licenciatura en Comunica-
cion Social que lleva por titulo “In-justicia [In]Finita, o sobre la imposibilidad de pensar la
Otredad: La construccion discursiva de la ‘otredad’ en el acontecimiento del 11 de septiem-
bre de 2001 enla Revista Time. Una aproximacion sociosemiética”. La misma fue defendida
el 5 de septiembre de 2003 (dia internacional del inmigrante), en la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional de San Luis. En ese trabajo académico oficio de Tuto-
ra la Magister en Sociosemi6tica Maria Gabriela Simén, a ella nuestro agradecimiento por
todos sus aportes, sugerenciasy largas horas de debate y aprendizajes. Un agradecimiento
especial “por su humana pasion y por la ‘pasion’ que la hace tan humana”.
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comunicacién que intervienen en estos procedimientos, en este trabajo nos pro-
ponemos una aproximacién a la atribucién de sentido, realizada por la revista
norteamericana Time?2.

Especificamente nos proponemos rastrear, dentro de las estrategias discursi-
vas, las “marcas” de la otredad, a través de los procedimientos de designacién
del “otro” en tanto operaciones de estigmatizacion. Marcas construidas ya sea:
por el nombre propio, por el rol, por el epiteto, por la atribucién de acciones, porla
procedencia y por otras figuras retéricas.

Circunscribimos el analisis a un conjunto de operaciones por medio de las
cuales Time procede a presentar unadiversidad de rostros para reducirlo luegoa
unaulnicay barbara otredad.

El corpus de analisis lo circunscribimos temporalmente a las primeras accio-
nes militares de Estados Unidos de Norteamérica contra el ‘terrorismo’. En otros
términos, nos detendremos en la invasién de Estados Unidos a Afganistan.

Finalmente es dable sefalar que el presente trabajo se enmarca en la Teoria
de los discursos sociales o Sociosemidtica, en el nivel andlisis de las condicio-
nes de produccién de sentido. A su vez atiende a discusiones y reflexiones en
torno a la ‘otredad’ y el ‘estigma’. Es dable aclarar que deslindamos dichas pro-
blematicas a los fines de una mayor claridad expositiva, sabiendo que operande
forma imbricada en el momento de la investigacion.

‘Otredad’ y ‘estigma’: dos categorias para la lectura

A los efectos del analisis recurrimos a dos categorias ‘otredad’ y ‘estigma’.
Insistimos, ambas se interrelacionan estrechamente.

Otredad

Nuestro trabajo esta planteado en torno a dos nociones que lo atraviesan
transversalmente: la ‘otredad / alteridad’ y ‘estigma’. Ambas operan interrelacio-

2 Nuestro corpus de analisis esté integrado por un conjunto de “textos periodisticos” de la
revista TIME, de la cadena multimedia CNN, cuyo objeto de discurso es la construccion
del acontecimiento del 11 de septiembre de 2001 en EUA. La seleccion primaria del «pa-
guete material» corresponde a las ediciones de la revista que abarcan el periodo com-
prendido entre 19 de septiembre y el 28 de noviembre de 2001.
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nadamente y seimbrican mutuamente. A continuacién brindamos una breve refe-
rencia a la configuracion de estas nociones al interior de este trabajo.

La(s) “figura(s) de la alteridad™ remite(n) , en nuestro trabajo, a las distintas
formas, topicos y estrategias discursivas que figurativizan al “otro” como el estig-
matizado/ estigmatizante. En este marco, situamos una multiplicidad de desarro-
llos tedricos y trayectos histéricos como respuesta al creciente rebrote de xenofo-
bia especialmente en Europa. En este sentido, es dable recordar que los campos
de concentracién de la Alemania Nazi y el exterminio de campesinos en la ex
Union de Republicas Socialistas Soviéticas, llevaron a Emmanuel Lévinas a es-
cribir Totalidad e infinito: ensayo sobre la exterioridad (1977). En este trabajo, el
autor, propuso “la huella del otro” como principio ético irreductible®. La prolifera
produccién® en torno a la problematica de la otredad escapa a las posibilidades
de nuestro proyecto, por este motivo circunscribimos este recorrido al planteode
Jean Baudrillard, Marc Guillaume, Joan Bestard y Jesus Contreras.

El historiador uruguayo Mario Cayota, ensu libro Siembra entre brumas, reto-
ma un estudio antropolégico de Bestard y Contreras en el que éstos analizaban
la actitud que a través de la historia el ‘civilizado’ ha asumido ante el ‘barbaro’.

“Mediante unaerudita recopilacion, sostiene Cayota, y como consecuencia de
un fino analisis los autores citados llegan a la conclusion de que ‘no solo los
griegos vieron de un modo desfavorable a sus vecinos, sino que todas las
grandes civilizaciones han estigmatizado a aquellos otros pueblos que no com-

3 Tomamos la expresion “figuras de la alteridad” de Baudrillard, Jean y Guillaume Marc
(2000). Figuras de la alteridad. México: Taurus.

4 Juan Carlos Scannone retoma el principio de Lévinas como base de la interrelacién
humana. Interrelacién que esta basada en la irreductible alteridad ética del otro. (Scanno-
ne, 1990: 139, nota 7).

5 Solo a guisa de ejemplo podemos confrontar las producciones, en torno a la alteridad
que Guillaume menciona en la introduccion a “Figuras de la alteridad”. Desde Latinoamé-
rica podemos mencionar algunos de los autores y obras: Dussel, E. (1974). Método para
una filosofia de la liberacién: superacién analéctica de la dialéctica hegeliana. Salamanca:
Ed. Sigueme; (1975) Liberacion latinoamericana y Emmanuel Lévinas. Buenos. Aires:
Bonum. MarquinezArgote, German (1984). Metafisica desde Latinoamérica. Bogota: USTA,;
(en colaboracion) (1979). El hombre latinoamericano y su mundo; y El hombre latinoame-
ricano y sus valores, 2 vols.. Bogota: Nueva América. Scannone, Juan Carlos (1990).
Nuevo punto de partida en la filosofia latinoamericana. Buenos Aires: Guadalupe; (compi-
lador) (1984). Sabiduria popular. Simbolo y filosofia. Buenos. Aires: Guadalupe.
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partian sus instituciones, sus mismas creencias religiosas y, en definitiva, sus
mismos modos de vida. A esos otros pueblos siempre se les ha llamado ‘bar-
baros’ y se les ha mirado con determinado grado de condescendencia, des-
confianza, desprecio y temor’. Generalmente e ‘otro’, que habita en regiones
extremas, se concebia como un ser de aspecto deforme y horrible. La dificultad
para valorar la ‘alteridad’, llevaba asi mecanicamente a una caracterizacion
peyorativa e inferiorizante del barbaro. El miedoy la desconfianza impulsaba al
rechazo. Modernamente puede incluso constatarse este fenémeno en la reac-
cion que en una misma sociedad suscita el préjimo que no comparte las pautas
y valores de la mayoria. Ellos son sociolégicamente incorporados a esta cate-
goria de ‘ajenidad’ y ‘extrafieza’” (Cayota, 1990: 525 - 526).

Muchas veces esta categorizacion transforma al otro en “prescindible”, no
necesario o mejor dicho necesariamente “eliminable”. Estaidentidad denegatoria
se les asigné por ejemplo, a losArmenios en el genocidio emprendidoentre 1915
y 1923; alosjudios, gitanos y homosexuales en la Alemanianazi; a los grecochi-
priotas en manos de los Turcos en 1976; y a todos los disidentes del régimen
continental / norteamericano en las dictaduras en toda Latinoamérica, en las dé-
cadas de los setenta y ochenta y, actualmente parece regir el nuevo [desjorden
mundial que intenta imponer Estados Unidos de Norteamérica.

Marc Guillaume afiade un nuevo nivel de analisis al sostener que la otredad
es, una construccién de la modernidad. “Con la modernidad entramos en la era
de la produccién del Otro. No se trata ya de matarlo, devorarlo o seducirlo, ni de
enfrentarlo o rivalizar con él, tampocode amarlo u odiarlo; ahora, primero se trata
de producirlo. El otro ha dejado de serun objeto de pasion para convertirse enun
objeto de produccién” (Guillaume, 2000:113)¢.

La otredad, en tanto exterioridad y extranjeria, puede ser configurada de diver-
sas maneras. Entre éstas dos revisten estatutos antagénicos. Nos referimos, por

6 Esta construccion de la otredad es posible sefialarla tanto en el genocidio armenio como
en el holocausto judio. En este dltimo caso, la maquinaria: pulcra, precisa, detallista y orde-
nada del Nazismo, no sélo “construyo al Otro” dentro del mismo territorio Aleman sino que,
ademas, lo “estigmatizé”, lo separé y lo hizo “necesariamente prescindible”, eliminable, des-
echable. El extermino aparece como un efecto necesario en el proceso que los nazis lleva-
ron adelante para la pretendida “purificacion de la humanidad” que sin embargo debemos
llamar Holocausto. El eje de la otredad pasa por el hecho de que, al menos en Alemania,
debieron producir una alteridad radical: ‘los judios’, donde no existia tal otredad, pues los
judeo-alemanes estaban estructuralmente ‘integrados’ a la vida de la sociedad alemana).
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un lado, a la otredad en tanto xends, basada en la hospitalidad y, por otro lado,
barbaros o barbarikds, centrada en la hostilizacion del otro.

Bergua nos brinda un breve recorrido de la etimologia de estas palabras, que
retomamos a fin de complementar la nocién de otredad recientemente enunciada.

“Lo primero que constatamos desde un punto de vista filologico es que los
términos castellanos ‘hostilidad’y ‘hospitalidad’ son hoy semanticamente con-
tradictorios pero originalmente su significado no era muy distinto. En efecto,
‘hostis’ y ‘xenos’” ‘cubren un area semantica muy proxima a la de los térmi-
nos que indican amistad’ (Cacciari, 1996; 18) y ambos derivan de la raiz
indoeuropea ‘ghos-ti’ que significa, a la vez, ‘extranjero’ y ‘huésped’ (Roberts
y Pastor, 1997: 65 - 66). De este parentesco ya tomé nota Benveniste (1969:
87yss, 355 - 361) cuando observo que el vocablo ‘hostis’, con el significado
de ‘compensar’ o ‘igualar’, fue utilizado para hacer referencia a los extranje-
ros asimilados que poseian los mismos derechos que los romanos. Asi que
para los romanos, frente a los «hombres libres», habia dos clases de hom-
bres: los esclavos, capturados en la guerra, y el extranjero, con posibilidad de
convertirse en huésped. Explica Benveniste que como el nacido fuera es a
priori un enemigo era necesario un ritual politico que estableciera entre él y
ego relaciones de hospitalidad. Esta sociabilidad que no encaja del todo bien
en la dialéctica amigo/enemigo aparece también en el término ‘philos’ que
sirve para designar tanto a un enemigo como a un auténtico ‘philos’ o herma-
no por efecto de una convencion ritual” (Bergua, 2002).

7 Un recorrido por sinénimos de las palabras xenos, hostis y barbaros nos permite abrir
un amplio abanico de las relaciones que entre ellas es posible reconstituir.

Sinénimo de Xénos:

Griego: 1: xenikés. 2: par-oikos. 3: xeniz6. 4: ék-phulos. 5: allothroos

Latin: 1: hospes. 2: advena. 3: peregrinus. 4: hosticus. 5: alienigena

Sinénimo de hostis:

Griego: 1: ‘uper-pontios. 2: exoterikos. 3: Libué. 4: echthodopds. 5: orophiaios

Latin: 1: externus. 2: hostilis. 3: praefectianus. 4: exortivus. 5: Melinum

Sinénimo de Barbaros:

Griego: 1: barbarikds.

Latin: 1: barbaricus. 2: agrestis. 3: saevus. 4: hosticus. 5: inimicus

Las voces del griego las tomamos de un diccionario de H. Liddelly R. Scott(1950), mien-
tras que las voces del latin, en este trabajo, estan tomadas de los diccionarios de Agustin
Blanquez Fraile (1950; 1961), y complementadas con la obra de Charlton T. Lewis y Char-
les Short (1880). Cfr. bibliografia.
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Teniendo en cuenta estas consideraciones, en este trabajo, reservamos las
palabras ‘barbarés), ‘hostlidad’, ‘barbarizacion’, ‘hostilizacién’ para sefialar el pro-
cedimiento de construccién de la otredad en tanto ‘enemigo’. Mientras que ‘xe-
nés, ‘huésped, ‘hospitalidad’, como indice de una extranjeria configurada como
amiga o aliada.

En ambos casos, hospitalidad y hostilidad, indican un doble procedimiento
que opera de manera complementaria: ‘dar y ‘recibir’ hospitalidad y hostilidad.
Operaciones que s6lo son posible distinguir a los efectos del andlisis, pero que
remiten auna e indistinta operacion.

Estos procedimientos se oponen a otro: ‘tomar para si’ (cuyo origen etimolégi-
co proviene del indoeuropeo ‘emao’) (Bergua, 2002), operacion que enfatiza la
adquisiéno apropiacion. Esta segundadistincién que introducimos aqui, nos per-
mite analizar la estrategia discursiva de Time (y del gobierno de Norteamérica)
quellama a Bin Laden el ‘huésped saudita’ indeseado de Omar en Afganistan.La
figura retorica operada es el oximoron, es decir que la enunciacion implica una
contradiccién aparente en si misma pues no es posible ‘tomar para si hospedaje
sinadie le ‘da’ (ofrece) hospitalidad. No es posible ‘tomar para si’ la hospitalidad,
apropiarse de ella, porque ésta remite al orden de las relaciones que excluye la
unilateralidad de la accion. Las lecturas posible de este oximoron son multiples.
O bien Bin Laden noes un huésped con lo cual la estrategiadiscursiva tendiente
a establecer el vinculo Omar / Bin Laden no tiene sustento y, por tanto, tampoco
la invasién a Afganistan. O bien Bin Laden es un ‘huésped’y como tal deseadoy
‘acogido’, con lo cual el vinculo esta operado. Bajo esta segunda produccion de
sentido enuncia la revista Time y configura la ‘otredad’.

Estigma

En relacién conla problemética sobre la«otredad», planteamos en este traba-
jo, como ya sefialamos en el punto anterior, consideraciones acerca del estigma
en tanto que atendemos a las estrategias discursivas de estigmatizacion del otro.
Consideramos que la diada otredad - estigma solo puede ser trabajada en este
régimen relacional en que las situamos. Dicho de otra manera, sostenemos que
(en elcasode nuestro corpus) en los procedimientos de estigmatizacién se cons-
truye como efecto de sentido la otredad / alteridad (en algunos casos radical).

Atendiendo a lo anteriormente enunciado, sefialamos ahora que partimos del
concepto de estigma de Erving Goffman, quien, en su libro homdnimo, sefiala
gue“los griegos, que aparentemente sabian mucho de medios visuales, crearon
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el término estigma® para referirse a signos corporales con los cuales se intenta-
ba exhibir algo malo y poco habitual en el status moral de quien los presentaba.
Los signos consistian en cortes o quemaduras en el cuerpo, y advertian que el
portador era un esclavo, un criminal o un traidor —una persona corrupta, ritual-
mente deshonrada, a quien debia evitarse, especialmente en los lugares publi-
cos-[...]En la actualidad, la palabra es ampliamente utilizada con unsentido bas-
tante parecido al original, pero con ella se designa preferentemente al mal en si
mismo y no a sus manifestaciones corporales’ (Goffman, 1995: 11).

Sefialamos a continuacién algunos ejes para su consideracion (Cfr. Simén, 2002).

« La concepcion de estigma como la situacién “del individuo inhabilitado para

una plena aceptacién social” (Goffman, 1995: 7).

« La posibilidad de pensar el estigma de manera relacional® con respecto a la

norma/normalidad.
En relacién con lo antes sefialado la posibilidad de pensar la tensién estigma
| estereotipia, estoes, “un estigma es unaclase especial de relacion entre atribu-
to y estereotipo”.
Goffman menciona tres tipos de estigma:
1. Las distintas deformaciones fisicas;
2. Los defectos del caracter delindividuo: falta de voluntad, pasiones tiranicas
0 antinaturales, creencias rigidas y falsas, deshonestidad;

3. Estigmas triviales de la raza, nacién y religion, susceptibles de ser ransmi-
tidos por herencia y contaminar por igual a todos los miembros de una
familia (Goffman, 1995: 14).

Todas las otredades, la otredad*® [o sobre los nombres de la
otredad]

En las primeras semanas posteriores al 11 de septiembre de 2001, Time pre-
senta unamplio panorama dela ‘otredad’, configurada como hostil, barbara, ene-

8 El resaltado corresponde al autor.

9 Recordemos que siguiendo a Goffman, el término estigma sera utilizado para hacer
referencia a un atributo profundamente desacreditador, “pero, coincidiendo con el autor
afirmamos que, lo que en realidad se necesita [en estos procedimientos]es un lenguaje de
relaciones, no de atributos” (1995 : 13).

10 El titulo de este apartado contiene reminiscencias del titulo de la obra escrita por Julio
Cortazar en 1966, Todos los fuegos el fuego. Sirva de humilde homenaje (Cortazar, 1972).
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miga. Esta ‘otredad’ la ‘desglosa’ a través de diversos rostros. En la inmediatez
de los acontecimientos es designado por el nombre propio: Osama Bin Laden,
Mohammed Atta, Abdulaziz Alomari, entre otros. En el otro extremo de la figura
individual, el rostro se difumina en el ‘terrorismo global’. En el conjunto de proce-
dimientos de designacion de la ‘otredad’, Time establece multiples conexiones y
reenvios operando en sus discursos la sumatoria de los rostros en una otredad
totalizante que los incluye: “la red global” de terrorismo... ‘Unared que bien puede
calificarse de mundial’'*. Este procedimiento de inclusién procura como efecto
de sentido, siguiendo a Carlos Skliar: “reunirenun mismo lugar, juntar lo que esta
suelto, aproximar las partes que estan separadas e incluirlas’ (Skliar, parte 1V).
En latin includere deriva dela composicidn del prefijo in + clausure y que significa
enclausar, cerrar por dentro. La Inclusién puede ser entendida, entonces, como
“tener como miembro, contener como elemento secundario o menor” (Ibid), de
esta manera las partes son reducidas a una Unica identidad. La inclusién opera,
entonces, denegando toda diferencia. “Todas las otredades” son ‘la otredad” te-
rrorista.

En el recorrido que realizamos a continuacién no pretendemos un analisis
exhaustivo de todos los rostros de la otredad, mas bien, intentamos un trayecto
en el que postulamos los reenvios de los rostros de ‘las’ otredades a ‘la’ otredad
configurados por Time.

El nombre sobre todo nombre: Bin Laden [0 ‘sobre los culpables’]
Los nombres [0 sobre los perpetradores de los ataques]

Para la construccion de los rostros de los responsables, la Revista Time apela
a la ‘topica status causae’ (Barthes, 1974: 62-63), un ‘lugar especial'*? que remi-
te a los procedimientos judiciales. Esta operatoria que desplaza los procedimien-
tos propios de ‘sede judicial’ a los medios de comunicacion social le permite -en
relacion con la configuracion de la otredad-:

11 Ver Club del odio, Time, 7/11/2001.

12 Barthes establece una distincion entre una topica general aplicada a los lugares comu-
nes y unatopica general aplicada a los lugares especiales. Los primeros “no son estereo-
tipos con contenido, sino por el contrario, lugares formales: al ser generales [...] son co-
munes atodos los temas”. Los lugares especiales “soncorrespondientes a temas determi-
nados; son verdades particulares, proposiciones especiales, aceptadas por todos; son las
verdades experimentales, vinculadas con la politica, el derecho, lasfinanzas, la marina, la
guerra, etc.” (Barthes, 1974: 60).
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a) Por un lado, confirmar ‘la conjetura’. De esta manera disipa las dudas y
confirma que el acontecimiento tuvo lugar:

“Asi fue que Wail Alshehri, Mohamed Atta, Abdulaziz Alomari y Satam Al
Sugami subieron al vuelo 11 de American Airlines y lo estrellaron contra la
torre norte del World Trade Center a las 8:45. Pocos minutos después,
Marwan Al-Shehhi, Fayez Ahmed, Mohald Alshehri, Hamza Alghamdi y Ah-
med Alghamdi despegaron en el vuelo 175 de United Airlines y lo incrusta-
ron contra una esquina de la torre sur del World Trade Center 18 minutos
después. En Dulles, Khalid Al-Midhar, Majed Moqued, Nawag Alhamzi, Hani
Hanjour y Salem Alhamzi subieron al vuelo 77 de American y lo desviaron
hasta lanzarlo como un proyectil contra el Pentagono” (La nueva cara del
terrorismo, Time, 19/09/01)*2.

La primerhuella de la otredad que nos ofrece Time en suediciondel dia 19 de
septiembre la configura con el nombre propio de los responsables materiales de
los ‘atentados’ del 11 de septiembre y bajo el calificativo de ‘los secuestradores'y
‘perpetradores de los ataques.

b) Por otro lado, establece los nexos con quien designan como el idedlogo y
responsable intelectual de estos ataques.

“Los investigadores ignoran si los futuros pilotos kamikaze conocian a mu-
chos de sus comparieros antes de reunirse en las naves asignadas la ma-
flana del martes. O si sabian que otros emprenderian misiones suicidas
similares. Pero los datos preliminares sugieren que las células siguieron la
rutina clasica de Bin Laden. [...] Como ocurrié con los atentados en las
embajadas de Africa oriental, los agentes creen que sélo algunos mandos
superiores -un Comandante X o dos- posiblemente enviados por el coman-
do central en el penultimo instante, sabian cdmo encajarian las piezas fina-
les. Ellos son los que busca por todos los medios Washington, porque po-

drian aportar el vinculo definitivo con Bin Laden” (La nueva cara del terro-
rismo, Time, 19/09/01).

Si bien la revista configura la otredad a través de los nombres propios (Moha-
med Atta y Marwan Al-Shehhi, Waleed Alshehri, Nawaq Alhamzi y Salem Alhamzi,
Abdulaziz Alomari, Hani Hanjour, Khalid Al-Midhar), yaen el primer texto periodisti-

13 Todas las citas de Time estan tomadas de la edicion en espariol de la Revista.
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co, del 19 de septiembre, se desplaza entre el nombre propio y los colectivos de
identificacion. Especialmente el colectivo denominado ‘Al-Qaeda’. Los responsa-
bles material son configurados como miembros de esta organizacién bajo el patro-
cinio de Bin Laden. A partir de las ediciones posteriores al 26 de septiembre, la
revista opera un desplazamiento desde estos nombres al nombre sobre todo nom-
bre, Bin Laden. Maximo responsable del terrorismo global. Al hacer coincidir, Time,
‘los’ nombres con ‘el’ nombre de Bin Laden, nos permite considerar que este Ultimo
funciona como epénimo. En este sentido el ‘nombre propio’ no se agota en el indi-
viduo sino que alcanza un colectivo social-religioso-ideolégico. El epénimo designa
también las caracteristicas de este colectivo. Por este motivo, el resto de los nom-
bres propios son ordenados hacia ‘el nombre de Bin Laden.

El nombre sobre todo nombre [0 sobre Bin Laden / Al-Qaeda]

Mediante una enunciacion citada'* de Bush, Time, configura el rostro del res-
ponsable delos ‘atentados’ del 11 de septiembre. Este procedimiento operasinoni-

14 “Por enunciacion citada, entendemos (sefiala Filinich) aqui un simulacro de enunciacion,
gue se presenta en el discurso siempre que, por ejemplo, se inserta un dialogo, las marcas
de la enunciacién (ego, hic et nunc) son llamadas a desaparecer si se sustituye la forma
dialogal por el discurso indirecto correspondiente” (1999: 27). A través de este recurso el
enunciador puede “dar la palabra a otro, 0 bien oir voces ajenas en el interior de su propio
discurso”. La enunciacion citada en Time se articula con la construccion del efecto de vero-
similitud del discurso (cfr. Barthes, 1970). Por este motivo el enunciador “combina la necesi-
dad de objetividad (tercera persona) con rasgos de subjetividad que logra la historia presen-
te filtrada por su conciencia” (Fillinich, 1999: 43) La enunciacion citada, que remite -seguin
Filinich- a su vez a la nocién de polifonia de la enunciacién en Bajtin implica que:

-“El enunciador [...] pone en escena, expone, desde cierta distancia, los movimientos de
conciencia de otro, sin cederle la voz pero concediéndole el angulo de vision, la perspec-
tiva visual y valorativa de los hechos” (Filinich, 1999: 45).

-“La tercera persona [...] no solamente indica la procedencia de la voz sino que sefiala
también la presencia de la focalizacion del otro, dando lugar a que se aprecie mediante la
voz de uno la conciencia del otro” (Filinich, 1999: 45).

“‘Es unmodo de hacer oir a otro introduciendo un discurso ajeno en el interior del propio” (Fiinich, 1999: 45).
-Sin embargo, “las formas diversas que puede asumir la cita (la apelacion a la autoridad, el
epigrafe, por ejemplo, etc.) muestran siempre —por mas textual que se presente— que la
pérdida del contexto primero y la recontextualizacion, después, de un enunciado (esto es
la insercion en otro proceso de enunciacion) afectan la significacion, ya sea que la extien-
den, la desplazan o transforman parcial o totalmente” (Filinich, 1999: 47).
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micamente configurando la otredad por el nombre propio: ‘OsamaBin Laden’y por
un colectivo de identificacion: la ‘red de Bin Laden’, llamada también ‘Al-Qaeda’

“Osama Bin Laden, lider de la red Al-Qaeda y principal sospechoso de las
atrocidades del 11 de septiembre [...] El gobierno (norteamericano) insiste
en que los atentados fueron obra de la red de Bin Laden. ‘Las pruebas que
hemos reunido apuntan todas a una serie de organizaciones terroristas
conectadas unas con otras conocida como Al-Qaeda’, dijo Bush en el Con-
greso” (Venceremos, Time, 26/09/01).

Tomando como referencia a Bin Laden, Time atribuye sentido a la ‘guerra
contra el terrorismo’ y contra todos aquellos que pueden ser sospechados de
apoyar estaorganizaciénglobal. Através de esta sospecha, la revista, atribuira a
cada otredad que vincule con Bin Laden el estatuto de ‘enemigo’. Tal es el caso
del ‘Mullah Omar, ‘los ‘arabes, ‘el movimiento islamico’, ‘las organizaciones de
caridad islamicas’, entre otros.

El huésped saudita [0 sobre Osama Bin Laden]

Aldesignar la otredad, Time la llama por el nombre propio: Osama Bin Laden,
Mohammed Omar, Mohammed Atta. Es, entonces, pertinente la pregunta por el
nombre y el nombrar. ¢Qué sentido se configura al nombrar? ¢Qué tipo de rela-
cién se establece entre el que nombra y el que es nombrado? Segun Pearce
“decir como se llama algo no es simplemente nombrarlo o hablar sobre eso; es,
un sentido muy real, convocarlo a ser como uno lo ha nombrado” (Pearce, 1998:
271). En este sentido podemos decir que el nombrar significa. Uno de estos sig-
nificados podemos retomarlo de la tradicion semitica. Los comentaristas de la
Biblia de Jerusalén (1975) sostienen que, “el nombre propio define el ser que lo
lleva y fija su destino™>. Al mismo tiempo, “llamar por el nombre designa, a su
vez, una relacion entre quien nombra y quien es nombrado™®. Esta relacién es
asimétrica, en ella el enunciador esta configurado como “el que conoce el nom-
bre deunacosa o de una personaly, portanto,]tiene poder sobre ella” (Guardini,
1977: 22ss), porque ‘conoce’ su verdad. Conocer implica que el enunciador po-

15 Nota de pie de péagina al versiculo 26, Capitulo | del Libro del Profeta Isaias, Biblia de
Jerusalén (1975). Este destino incluye la ‘vocacién’ o ‘mision’ del nombrado.

16 Nota de pie de pagina al versiculo 27, Capitulo 41 del Libro del Déutero Isaias, Biblia
de Jerusalén (1975).
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see (es duefio de) la verdad enunciada. El poder se construye al establecer la
relacion de la triada nombre /vocacién / destino del nombrado.

Alnombrara Osama Bin Laden, Time a-signala vocacion/ destino de terroris-
ta (“los atentados fueron obra de[...] Bin Laden™7). Al mismo tiempo, Time indica
una peculiaridad de esta vocacién, Bin Laden es nombrado como el huésped
Saudita que se hospeda / hahita en Afganistan.

“Estados Unidos y sus aliados quedaron asi divididos en dos frentes: uno
encargado de capturar al jefe Taliban y otro a su famoso huésped saudita”
[Bin Laden] (Hasta el ultimo escondrijo, Time, 12/12/01).

“En Kandahar el jueves pasado, la vispera de los ataques terrestres, algu-
nos afganos mostraban su desprecio por los taliban y sus huéspedes terro-
ristas” [lared de Bin Laden] (Llegé la hora, Time, 12/10/01).

Al nombrarlo como el “huésped saudita’, Time establece la relacion entre dos
partes: una que “da” hospitalidad, el anfitrion, el Mullah Omar, y ofra que “recibe”
hospitalidad, el huésped, Osama Bin Laden.

Para analizar el alcance de esta estrategia discursiva retomamaos el texto de Ber-
gua para quien la hospitalidad, indica un doble procedimiento que opera de manera
complementaria: ‘dar’ y recibir’ hospitalidad. Accién que sélo es posible distinguir a
los efectos del andlisis, pero que remiten a una operacion. Una e indistinta.

Estos procedimientos se oponen a otro: ‘tomar para si’ (cuyo origen etimolégi-
co proviene del indoeuropeo es ‘emo’ -cfr. Bergua, J.), operacion que enfatiza la
adquisién o apropiacién. No es posible “tomar para si” hospitalidad, “tomar para
si” remite a violentar la hospitalidad y atacar al anfitrion (hos), hostilizandolo. En
este sentido quien ataca la hospitalidad se constituye en hostil.

La distincion entre “recibir / dar” y “tomar para si”, nos permite analizar la
estrategia discursiva de Time (y del gobierno de Norteamérica) que llama a Bin
Ladenel ‘huésped saudita’ de Omar en Afganistan. Huésped que reviste el carac-
ter de indeseado para Omar:

“Un periodista de Time que lo entrevistd hace algunos meses dice que Omar
lleva ya tiempo viendo los peligros que le acechan. ‘¢ Qué si lo invitamos?»,
dijo de Bin Laden. ‘Ya estaba aqui. Pero no sabemos cdmo deshacernos de
él, o dénde enviarlo» (Terror Taliban, Time, 26/09/01).

17 Ver Venceremos, Time, 26/09/01.

afo V - nimero 11 (10) / 2004 137



fundamentos en humanidades

Conjuntamente con la negacién de Omar a ser anfitrion, Time lo configura
protegiendo a Bin Laden, es decir ejerciendo el derecho a hospedar y proteger a
este Huesped:

“Bush exigi6 a los talibanes que entreguen todos los dirigentes terroristas a
las autoridades estadounidenses. No lo han hecho, y a cambio exigieron
pruebas de la culpabilidad de Bin Laden. La guerra parece inevitable si el
régimen Taliban no cambia de parecer” (Venceremos, Time, 26/09/01).

Postulamos que se produce un desfasaje intertextual, en relato periodistico
de Time, Omar se niega a dar hospedaje, en el otro se constituye en anfitridn.
Este desfasaje puede ser leido como una figura retérica, el oximoron “el hués-
ped indeseado”. A su vez, las posibles lecturas de este oximoron son mltiples,
entre ellas podemos sefialar dos que son antindmicas. O bien Bin Laden no es un
huésped, con lo cual la estrategia discursiva tendiente a establecer el vinculo
Omar / Bin Laden no tiene sustento. Y, por tanto, tampoco la invasién a Afganis-
tan. O bien Bin Laden es un ‘huésped’ y como tal deseado y ‘acogido’ por Omar,
con lo cual el vinculo esta operado. En esta construccion discursiva del Time, la
‘otredad’ esta enunciada y configurada en este segundo sentido.

El anfitrion [o sobre Omar / Taliban]

La contraparte del huésped resulta ser el anfitrion, por eso sefialamos otro
rostro dela otredad que, en este punto es Mohammed Omar. Llamado también el
Mullah, Omar es la autoridad maxima del gobierno de Afganistan hasta que es
derrocado militarmente por los Estados Unidos de Norteamérica. En un primer
momento, Omar es configurado discursivamente como destinatario, tanto del
gobierno de Estados Unidos de Norteamérica como de la revista Time, bajo el
estatuto de para-destinatario. Es decir, un destinatario ante el que se despliegan
estrategias conminatoria para que entregue al ‘huésped’ y se constituya en ‘alia-
do’ de Estados Unidos en la lucha contra el terrorismo.

“En su discurso el presidente se dirigié directamente a los talibanes, el régi-
men fundamentalista islamico que gobierna Afganistan y da refugio a Osa-
ma Bin Laden, lider de la red Al Qaeda y principal sospechoso de las atro-
cidades del 11 de septiembre. Bush exigio a los talibanes que entreguen
todos los dirigentes terroristas a las autoridades estadounidenses. No lo
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han hecho, y a cambio exigieron pruebas de la culpabilidad de Bin Laden.
La guerra parece inevitable si el régimen Taliban no cambia de parecer”
(Venceremos, Time, 26/09/01).

Los discursos que enuncia Time para que Omar se defina como aliado, son
del orden de la ‘profecia autorealizada’ que se con-funde con la conminacion. Si
Omar no hace cuanto se le ordena revestira el estatuto de ‘enemigo’. Hablamos
de profecia autorealizada porque esta conminacién se basa en la imposibilidad
de Omar para capturara Bin Laden. Imposibilidad denegada por el enunciador. El
discurso se inscribe, entonces, en el orden de lo imposible:

“Un periodista de Time que lo entrevistd hace algunos meses dice que Omar
lleva ya tiempo viendo los peligros que le acechan. “¢Que si lo invitamos?”,
dijo de Bin Laden. “Ya estaba aqui. Pero no sabemos cémo deshacernos
de él, o dénde enviarlo”. Su dilema adquirié proporciones astronémicas y
nadie sabe si Mohammed Omar comprende realmente las consecuencias”
(Terror Taliban, Time, 26/09/01).

Esta imposibilidad (segin la cita que hace Time de los dichos de Omar) de
cumplir con la “conminacion”, nos reenvia a la misma incapacidad que se atribu-
y6 a Estado Unidos para capturar a Bin Laden, objetivo a partir del cual se confi-
guro la justificacion de la ‘guerra’ contra Afganistan. Sinembargo, Time elide esta
imposibilidad y la configura como negacién de Omar a entregar al ‘huésped'.

Esta incapacidad atribuida por Time a Omar es subvertida por la misma Revis-
ta. Es significada comonegacion a cumplir la “conminacién” de Estados Unidos de
Norteamérica. De esta manera, la Revista configura a Omar como un enemigo®®.

El estatuto de otredad hostil se construye a través de relaciones (conexiones) que
son indice, para Time, de la afinidad entre Omar / Taliban y Bin Laden / Al-Qaeda.

18 “En su discurso el presidente se dirigié directamente a los talibanes, el régimen funda-
mentalista islamico que gobierna Afganistan y da refugio a Osama Bin Laden, lider de la
red Al Qaeda y principal sospechoso de las atrocidades del 11 de septiembre. Bush exigio
a los talibanes que entreguen todos los dirigentes terroristas a las autoridades estadouni-
denses. No lo han hecho, y a cambio exigieron pruebas de la culpabilidad de Bin Laden.
La guerra parece inevitable si el régimen Taliban no cambia de parecer” (Venceremos,
Time, 26/09/01).
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“Pero la afinidad de ideas y comunidad de intereses existentes entre Bin
Ladeny Omar, y entre las células de Al-Qaeday los talibanes, es tan inex-
tricable que para acabar con el terrorismo sera necesario eliminar a ambos.
Ningln pais en el mundo ilustra mejor que Afganistan laley de las conse-
cuenciasinesperadas” (Terror Taliban, Time, 26/09/01).

“Con su dura versién del Islam «puro» y para mantenerse en el poder, los
talibanes han hecho de Afganistan una meca del terrorismo [...]. A muchos
les cautiva no sélo Bin Laden y su banda, sino también el ideal de «talibani-
zar» atodo el mundo musulman” (Terror Taliban, Time, 26/09/01).

La afinidad entre estos dos colectivos Al-Qaeda y Taliban opera en quiasmo,
es decir, por momentos es el Taliban quien define la peligrosidad de la conexion
conAl-Qaeda porelideal de ‘talibanizar el mundomusulman’. Y, en otras ocasio-
nes, es Al-Qaedaquien define la peligrosidad del Taliban porla ‘red global’ de Bin
Laden.

A su vez, el Régimen Taliban es configurado por el Time como teocratico,
basado en un fundamentalismo religioso y en un “oscurantismo medieval”. Figura
opuesta al régimen democratico y laical (democracia occidental). En ambos ca-
sos hablamos de dos figuras que se oponen discursivamente. Al tiempo que di-
cha oposicién se construye en el discurso. Estos enunciados estan en lugar de
otros que, en este caso, tienen que ver con la negacion de la ‘religion’, de la
organizacion social y politica del otro (en este caso taliban / musulman). En este
sentido es posible pensarqueen esta ‘guerra’ la principal batalla se libera enlos
discursos y, en nuestro caso a través de los discursos de Time. Derrida permite
remarcar esta consideracion, al decir que, “parece claro que alli debe tener lugar
la guerra armada, o el combate, en los discursos o enlos argumentos” (Derrida 'y
Dufourmanentelle, 2000: 19).

En esta guerra que tiene lugareny atravésde los discursos, la ‘principal baja’
es la otredad en tanto ‘éthos cultural’. Para comprender esta nocién acudimos a
Enrigue Dussel, para quién éthos “significa originariamente en griego morada
habitual (de los animales), y de donde deriva éthos (la primera con éta y éstacon
épsilon) que eslo habitual o habito. Ethos es un plexo de actitudes o una estruc-
tura modal de habitarelmundo]...]El éthos pertenece a unpueblo, a una cultura,
a un grupo, pero al fin es el caracter personal o intransferible de cada hombre”
(Dussel, 1973: 8). A esta aclaracién tomada de Dussel, podemos agregar -si-
guiendo a Derrida- que, el ethos, es “la habitacion de referencia para definir el
hogar-propio, la ciudad o el pais” (Derrida y Dufourmanentelle, 2000: 91). “El
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extranjero se entiende a partir del campo circunscrito del ethos o de la ética, del
habitat o de la morada como ethos” (Derrida y Dufourmanentelle, 2000: 49). En
este contexto pensamos que Time no sélo atacaa ‘los terroristas’ sino, mas bien,
violenta unaecumene cultural (en tanto identidad / diferencia): musulmana- isla-
micas (Cfr. Dussel, 1974:13). La ecumene en tanto oikia, que en griego significa
casa;dondelas cosas tienen sentido para quien la habita. Sentidos y significados
que el extranjero, en este caso el enunciador de la revista Time, es incapaz de
comprender. Incapacidad (que mas bien parece serindice de no querer mas que
de no poder comprender) que motiva el ataque, la estigmatizacion.

Las relaciones (“conexiones”) entre ambos colectivos y su supuesto caracter
terrorista los ubica como otredad prescindible a las que, segiin Time, sera nece-
sario eliminar.

Hasta aqui seflalamos posibles estrategias discursivas para la construccion
de la figura de la otredad del anfitrion, el Mullah Omar. En primer lugar, la imposi-
bilidadde capturara Osama Bin Laden, elhuésped y, en segundo lugar, la nega-
cion de entregar al “huésped saudita’. Ambas estrategias elidenuna tercera regi-
da por la“ley de la hospitalidad absoluta™®. Es justamente Derrida quien invita a
pensar en esta tercer estrategia y dejar abierta un nuevo punto para el analisis y
la reflexién. Desde esta “ley de la hospitalidad absoluta, que trasciende los limi-
tes de la hospitalidad en sentido estrictamente legal®, es posible pensar que
Omar no sdlo tiene derecho de brindar hospitalidad a su ‘huésped saudita’ sino
que, ademas, tiene la obligacién de defendero. En tanto exigir pruebas en torno
a la responsabilidad de Bin Laden. De esta manera, el anfitrion esta obligado a
exigir, por un lado, un marco de legalidad a las acusaciones y, por otro lado, el
derecho a defensa del imputado. Ley de hospitalidad absoluta que configura las
leyes (en plural) de la hospitalidad? . La elisién de esta alternativa, en la estrate-
gia discursiva de Time, pone en jaque al Sistema del Derecho Internacional.

19 “...la hospitalidad absoluta, sostiene Derrida, rompe con la ley de la hospitalidad como
derecho o deber, con el “pacto” de hospitalidad. [...] La ley de hospitalidad absoluta ordena
romper con la hospitalidad de derecho, con la ley o |a justicia como derecho. La hospitalidad
justa rompe con la hospitalidad de derecho; no que la condene o se le oponga., por el
contrario puede introducirla y mantenerla en un movimiento incesante de progreso; pero le
es tan extrafiamente heterogénea como la justicia es heterogénea al derecho del que es sin
embargo tan préxima, y en verdad indisociable” (Derrida y Dufourmanentelle, 2000: 31).

20 Leyes de residencia, asilo, ciudadania, etcétera (Derrida y Dufourmanentelle, 2000: 31).
21 (Derrida y Dufourmanentelle, 2000: 31/135/145).
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La otredad sospecha

Del conjunto de otredades sospechadas de mantener algun vinculo con los
‘atentados’del 11 de septiembre, tres grupos se nos configuran, en nuestra lectu-
ra de Time, con mayor delimitacion: los arabes —'los que odian'-, las ‘organiza-
ciones de caridad islamicas'y, por ultimo, el ‘movimiento islamico radical.

“Los que odian” [o sobre los arabes en general]

Una otredad colectiva que trasciende las fronteras geogréficas, Afganistan, y
las fronteras ideoldgicas, los Taliban o Al-Qaeda. Esta otredad esté construida a
través de un procedimiento de generalizacion e inclusion, todos los arabes son
los incorporados en Lasraices del odio?.

“Se puede graficar la animosidad hacia EE.UU. mediante circulos concéntri-
cos. En su candente centro estan los idedlogos violentos como Bin Ladeny
sus acdlitos. Les siguen los radicales arabes, tanto islamicos como naciona-
listas seculares, lo suficientemente furiosos y desesperados como para ha
ber bailado en las calles al conocerse las noticias del 11 de septiembre. Este
resentimiento también llega a muchos arabes en general moderados, pero
que en el fondo les agrada ver afectada a la arrogancia estadounidense. Son
empresarios y padres de familia que sonrieron y se enviaron mensajes de
felicitacion unos a otros cuando las Torres Gemelas se derrumbaron. Estos
dos circulos exteriores forman el caldo de cultivo y de reclutamiento del cual
se nutre el insidioso circulo interior” (Las raices del odio, Time, 26/09/01).

Si bien la categorizacién implica tres grupos concéntricos, Time opera una
generalizacion como estrategia discursiva. El estigma alcanza a todos los ara-
bes. Ninguno queda excluido de este estatuto de ‘sujetos que odian’. A su vez
todas las figuras son puestas en orden (ordenados) a conformar el circulo de los
violentos. Por esto no hay posibilidad de configurar maltiples alteridades, con
diversos estatutos, por el contrario todas son unificadas y hostilizadas. Todas son
‘elenemigo’. La diferencia se establece enelordende la temporalidad, unos son
idedlogos violentos, los otros estan en camino de constituirse violentos. En térmi-
nos de la filosofia clasica, unos estan en acto y los otros en potencia.

22 Ver Las raices del odio, Time, 26/09/01.
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[...continuacion] “Ademas, estos dos grupos hacen que hasta los gobiernos
arabes aliados de EE.UU. se muestren reticentes a ayudar en la guerra
contra el terror” (Las raices del odio, Time, 26/09/01).

El estatuto de ‘los que odian’ remite antitéticamente a la figura contrapuesta
de los que ‘son odiados’, devenidos en victimas que en este caso coinciden con
la figura del enunciador. Remite, también, al sentido otorgado a las causas del
odio: impotencia’ y ‘profundo resentimiento’. Las causas del odio y los sujetos
gque odian son emplazados como un eje de la peligrosidad a la que dedicamos
sendos estudios bajo la figura de la “otredad inficionada” y que, por razones de
espacio no se incluyen aqui.

Los que ayudan [o sobre las “instituciones de caridad islamicas” ]

El caracter inficionante, contagioso, atribuido ala figura del ‘terrorismo’ permi-
te producir, como efecto de sentido, que toda otredad que sea vinculada o rela-
cionada con él adquiera, en los discursos de Time, el mismo estatuto de peligro-
sidad. Entre los rostros de la otredad, estigmatizados por esta operacion de atri-
bucién de sentido, se encuentran las ‘organizaciones de caridad islamicas’. Estas
no escapan de la sospecha (inficion) y son designadas como organizaciones que
financian el terrorismo:

“Hace tiempo que los expertos en terrorismo sefialan que las instituciones
de caridad islamicas que financian el terrorismo esconden sus actividades
tras un manto de buenas obras” (El rastro del dinero, Time, 03/10/01).

“El presidente Bush presentd en la Casa Blanca la lista de 27 entidades -13
grupos terroristas, 11 individuos y tres instituciones benéficas- a las que el
gobierno procuraria embargarles sus activos tanto dentro como fuera de
EE.UU. Algunas de estas organizaciones estaban estrechamente asocia-
das con Bin Laden, pero otras eran independientes y activas en Filipinas,
Cachemira y otros lugares” (El rastro del dinero, Time, 03/10/01).

La estrategia discursiva, una vez mas, opera una generalizaciéon inclusiva. Si
bien pretende deslindar las instituciones que —supuestamente- tienen vinculos
con elterrorismo, de otras que no lo tienen, este procedimiento de diferenciacion
se ocluye al cuantificarlas y al incluir en el listado, instituciones que no revisten
conexion con el terrorismo. Por un lado, la ‘cuantificacién’ opera como efecto de
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sentido la anonimizacion de las otredades, imposibilitando la identificacién de
aquellos que pudieran tener algun tipo de responsabilidad. Por otro lado, toda
posibilidad de identificar a los responsables se desvanece al incorporar aquellos
grupos gque no tienen vinculacién con lo que Time denomina ‘terrorismo’. Este
procedimiento produce como efecto de sentido que todas las organizaciones de
caridad de origen islamicas sean constituidas como el ‘enemigo’.

Los que creen [0 sobre el movimiento Islamico radical]

Con el nombre de ‘movimiento islamico radical’, Time configura una otredad
colectiva a la que incorpora expresiones del Islam que revisten caracteristicas di-
versas entre si. Tal es el caso de la ‘doctrinaislamica takfir wal Hijra'?®, ‘Al-Qaeda’,
‘Taliban’, el Movimiento islamico ‘Hamas’#, la sectaislamica ‘Chiitas'?, entre otras.

Muchos de estos colectivos son incompatibles entres si, por ejemplo los Tali-
banque, segiin el mismo Time, “se tratade unfundamentalismo que proviene de
la secta Deobandi del islamismo sunnita™, son opositores a los Chiitas, una
secta islamica que en Iran siguen la doctrina del —extinto- Ayatollah Khomeini.

“El proyecto de Khomeini de exportar la revolucion tuvo un éxito limitado,
puesto que losiranies son chiitas, una secta islamica que la mayoria sunni-
ta ve con desdén” (Las raices del odio, Time, 26/09/01).

Almismo tiempo, Bin Laden (identificado por Time con el Régimen Taliban de
origen sunnita) es configurado como continuador del ‘proyecto de Khomeini', re-
cogido en un manifiesto de la revolucién que lleva por titulo ‘El deber olvidado®
gue fue redactado por el escritor egipcio Abd al-Salam.

“Bin Laden ha venido a cumplir con el deber olvidado, y habla mucho de
dignidad”. (Las raices del odio, Time, 26/09/01).

23 Ver Club del odio, Time, 7/10/01.

24 Ver El rastro del dinero, Time, 3/10/01; Juego mortal, Time, 12/12/01.

25 Ver El terror Taliban, Time, 26/09/01; Las raices del odio, Time, 26/09/01.
26 Ver El terror Taliban, Time, 26/09/01.

27 Ver Las raices del odio, Time, 26/09/01.
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Las diferencias son obturadas, todos los grupos son incluidos en el ‘movi-
miento isldmico radical’ en tanto se los hace coincidir en la ‘conviccion’, en el
convencimiento de que el Islam es la ‘solucion’.

“La consigna del movimiento islamico radical es ‘El Islam es la solucién’, y
para muchos es mejor que el nacionalismo arabe que sélo les trajo pobreza
y gobiernos corruptos. Aun si EE.UU. consigue erradicar a Bin Laden y su
red, el mensaje seguira resonando, especialmente por los nuevos resenti-
mientos que pudiera provocar una nueva accion militar estadounidense.
Pero por otra parte, son las convicciones religiosas triunfalistas lo que ha-
cen tan peligrosos a Bin Laden y sus seguidores. ‘Esta no es violencia al
servicio de un programa practico’, explica Steven Simon, ex integrante del
Consejo Nacional de Seguridad y que ahora escribe un libro sobre el terro-
rismo religioso. ‘Se trata de matar infieles al servicio de Ala. Puede parecer
demencial para los seculares: ¢cémo puede esto ser un fin por si mismo?
Pero los hechos hablan por si mismos: hay un objetivo, el de una matanza
monstruosa para humillar al poder satanico. No se reivindica la matanza

porque hay un solo testigo, que es Dios’. Sintiendo que Dios los aprecia y
los insta a seguir, los seguidores de Bin Laden no ven razdn para contener-
se” (Las raices del odio, Time, 26/09/01).

Esta estrategia discursiva construye la otredad por sumatoria y las constituye
en sinbnimos: arabes =radicales = islamicos. A través de este procedimiento los
paises islamicos son configurados como ‘otros rostros’ de la misma otredad:

“Siria, Libia, Iran, Sudan y Afganistan, donde ahora vive Bin Laden. Todos
estos son paisesislamicos y, no por coincidencia, el Departamento de Es-

tado de EE.UU. los considera patrocinadores del terrorismo” (Las raices del
odio, Time, 26/09/01).

Time insiste reiteradamente enuna estrategia discursiva que le permite confi-
gurar al Islam como origen, sustento (incluido el nivel econémico) y justificacion
de la ‘violencia terrorista’, elide ala vez, cualquier otro motivo. Esta insistencia
nos permite postular el lugar desde donde se enuncian los discursos que hablan
del Islam. Ese es el lugar de ‘las cruzadas’. Este lugar especial, en tanto ‘lugar
teoldgico’, es desde el que se asigna sentido a un sistema complejo de relacio-
nesy diferencias. Este lugar es instalado de manera que une y separa al mismo
tiempo: Islam — Cruzadas - cristianismo.

El Time ‘d-enuncia’a Bin Laden como ‘un moderno Saladino’:
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“Bin Laden se consideraa si mismo un moderno Saladino, el comandante musuk
man que lberd Jerusalén delos Cruzados” (Las raices del odio, Time, 26/09/01).

‘Las cruzadas’, en tantotopica, es indice dellugar de enunciacionde Time, el
Cristianismo Imperial de Occidente. Por este motivo postulamos que el enfrenta-
miento es configurado entre el Oriente Islamico y el Occidente Cristiano. Esta
tdpica remite intertextualmente a la ‘Guerra Santa’ (cristianay no sélo a la Jihad
musulmana), sin necesidad de ser nombrada directamente en el discurso del
enunciador. Incluso le permite a Time enunciar como un error su alusién en el
discurso de Bush.

“Fue un error calificar de «cruzada» la labor que le aguarda a EE.UU.,
cuando la nacién debe actuar con cuidado ante sus ciudadanos musulma-
nes y amigos en paises islamicos” (Venceremos, Time, 26/09/01).

Elreenvio a este ‘lugarteoldgico’ es lo suficientemente eficaz en las operacio-
nes de atribucion de sentido que permite negar lo que se esta diciendo, permite
negar que se trata de una cruzada.

Los amigos, el enemigo: [0 sobre el Frente Unido]

En este apartado proponemos este titulo recurriendo a la figura retérica del
oximoron. La palabra Oximoron, que derivada del griego oxys (agudo) y moron
(romo), contiene en si misma esta fusion de opuestos surge de la aproximacion
de dos conceptos aparentemente distintos. Tomos estafigura de la retorica clasi-
ca porque ella nos permite recoger el estatuto de esta nuevaotredad configurada
por Time. Este oximoron es indice de la imposibilidad de constituir al extranjero /
aliado como el xendés, es decir, como ‘huésped aliado’ en la discursividad de la
Revista Time.

Esta otredad hace referencia al principal aliado afgano de las acciones milita-
res de Estados Unidos de Norteamérica en Afganistan, el Frente Unido. Dicho
frente esta constituido por distintos grupos étnicos y religiosos opositores al Régi-
men Taliban.

La categoria ‘aliado’ (de Estados Unidos) remite a estrategias y tacticas politi-
co-militares, regidas por unarelaciéon de simetria entre los miembros de la ‘Alian-
za'. Desde la perspectiva histérico - genealdgica, las alianza que se procuran
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entre individuos o entre estados se rigen por la hospitalidad: huésped / amigo /
aliado. Derrida retoma los dos institutos juridicos existente tanto en Roma como
en Grecia, nos referimos al hostis y xenos. Retoma, a su vez, una referencia de
Benveniste quien sostiene que “Xenos indica relaciones del mismo tipo entre
hombres ligados por un pacto que implica obligaciones precisas que se extien-
den a los descendientes” (Derrida y Dufourmanentelle, 2000: 27). En Grecia se
configura tal estatutode xenosy, en Roma, de hostis/ hospes. Figuras éstas que
reenvia, a su vez, al estatuto juridico de xenia / hospitium privatum cuando la
alianzaes entre individuos y proxenia / hospitium publicum cuando es entre esta-
dos (Cfr. Liddell y Scott, 1940).

En los discursos de Time este ‘aliado’ estratégico - militar no reviste estatuto
de hospitalidad: de alianza de amistad y colaboracion. Muy por el contrario, esta
constituido como otredad radical, peligrosa, que no inspira confianza alguna por-
gue no ha subscripto ningan pacto ni tiene posibilidad de suscribirlo. Time no
escatima en recurrir a un procedimiento de estigmatizacién a partir de atributos
tales como ‘crénicamente divididos®’, ‘composicién facciosa del frente'?, ‘codi-
ciosos caciques, ‘guerrilleros’ responsables de acciones ‘crueles’, de ‘atrocida-
des, ‘acostumbrados a traicionarse entre si’: ‘Los caciques guerreros, acostum-

brados a traicionarse entre si, son famosos por su crueldad y codicia’. *°

“El Frente posee una infanteria nada despreciable. Sin embargo, sus lide-
res estan crénicamente divididos por diferencias étnicas vy religiosas, y la
composicion facciosa del frente siempre acarrea problemas politicos. Casi
una docena de paises de la region tienen algun interés puesto en el Frente.
Pakistan, designado como aliado principal en las acciones militares de
EE.UU., se niega tajantemente a favorecer al Frente Unido. Aunque los
funcionarios de Washington ansian derrocar el régimen taliban, se pregun-
tan qué puede en realidad aportar el Frente. Los 15.000 hombres armados
son tan sdlo una alianza aparente. El verdadero control lo ejerce una red en
continua transformacion de codiciosos caciques, guerrillerosy lideres émni-
cos que se unieron en los afios 80 para combatir a los ocupantes soviéti-
cos. Constituyen una mezcla explosiva de grupos étnicos minoritarios Taji-
kistanos, Uzbekosy Hazara en un pais predominantemente Pashtun, y por
si fuera poco hay entre ellos musulmanes shiitas, a quienes la mayoria
sunnita desprecia” (Amigo del enemigo, Time, 3/10/01).

28 En Amigo del enemigo, Time, 3/10/01.
29 En Amigo del enemigo, Time, 3/10/01.
30En Amigo del enemigo, Time, 3/10/01.
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La revista Time constituye esta otredad en un momento en que las acciones
militares de Estados Unidos permiten prefigurar el derrocamiento del Régimen
Taliban. Es entonces que Time ensaya la configuracién de la figura de los afga-
nos que disputaran el gobierno y/oel poderenel Pais tras la caida de los Taliban.
Este rostro de la otredad esta configurado como:

Cronicamente dividido

El enunciado sefiala el caracter permanente de la escision, creemos, reenvian-
do aun campo semantico: el dela ‘medicina’, campo donde lo crénico es indice de
una enfermedad que a su vez es incurable, permanente e insubsanable. El estatus
de ‘dividido’ resulta asi una patologia irreversible. A este atributo Time le suma
otros como “composicion facciosa” que operapor oposicion a leal y como antonimo
de fraccién3t . El atributo de ‘composicion faccosa’ agregaa estafigura de la otre-
dad una marca que la deniega como tal, como pertenencia e identidad.

“Los caciques guerreros, acostumbrados a traicionarse entre si, son famo-
sos por su crueldad y codicia” (Amigo del enemigo, Time, 3/10/01).
“Lalealtad de muchos militantes de nacionalidad afgana cambia con facili-
dad” (Llegé la hora, Time, 24/10/01).

“En un pais donde la lealtad apenas alcanza a la siguiente ciudad y el
poder es siempre personal, la huida de los Taliban les ha dejado una opor-
tunidad de oro a los caudillos para regresar a sus antiguos feudos” (¢ Traba-
jo en equipo?, Time, 23/11/01).

Codiciosos caciques

Dos consideraciones pueden ser postuladas a partir de estos atributos, la pri-
mera en relacion ala figura del ‘cacique’ que nos reenvia nuevamente a la carica-
turizacién de la otredad que hemos analizado anteriormente. La segunda consi-
deracion consiste en indicar que ala atribucién de facciosos, Time le yuxtapone
el caracter codicioso de los lideres de estas facciones. La codicia es operada en

31 Faccion, segun el Diccionario de la lengua espafiola “no debe usarse como sinénimo
de parte, corriente, fraccion, sector o grupo”.Ver Diccionario de la lengua espafiola (2001).
32 Diccionario de la lengua espafiola (2001).
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uno de sus sentidos posibles: ‘la ambicidn o apetito desordenado de riquezas™?.
Condicidon que se nos configura en nuestra lectura desde perspectivas comple-
mentarias, la primera, del orden de la moral cristiana relativa a uno de los peca-
dos capitales ‘anatemizado®’ en la discursividad social. En segundo lugar, en
tanto lugar instalado en la doxa (como prejuicio pero no necesariamente como
practica) imbricado con la ética protestante que rechaza la acumulacion por el
afan deldinero* . La codicia se instala como anténimo del espiritu capitalista. De
estamanera,la codicia es semantizada como un factor de corrupcién que ocluye
una recomposicion democratica y pacifica de Afganistan. Este atributo opera, al
mismo tiempo, la elisién del fracaso de la democracia occidental y global que se
intenta configurar en los discursos que justifican la ‘guerra contra Afganistan’.

“Lo que si hay [en Afganistan] es un asombroso ndmero de pretendientes
al poder, que estan generando nuevos ‘hechos consumados’ para compli-
car una sucesion ordenada tras la salida de los Taliban” (¢, Trabajo en equi-
po?, Time, 23/11/01).

Corruptos y despiadados

La figura del amigo - enemigo se complementa con estos atributos en tanto
opuestos a la funcién publica y al estado de derecho

“Pero EE.UU. podria tener muchos problemas politicos alidndose publica-
mente con grupos del Frente Unido, que estan implicados en trafico de opio
y han sido acusados de atrocidades contra civiles y soldados enemigos”
(Amigo del enemigo, Time, 3/10/01).

Muchos de los estigmas asignados al Frente Unido por Time, se extienden a
todos los afganos. La situacion en que quedo el pais tras la guerra con la Union
Soviética deviene ‘consecuencia ldgica’ en tanto proceso de naturalizacién del
contrabando y frafico de drogas.

33 Con la formula “anatema sea”, la Iglesia (inicialmente cristiana y luego catélica) esta-
blece el estatuto de condena a todas aquellas corrientes del pensamiento, conductas y
costumbres que considera oficialmente contraria a la fe cristiana. Esta formula remite a lo
gue se conoce como el magisterio extraordinario de la Iglesia ejercido por los Concilios de
esta institucion (cfr. Denzinger, 1958).

34 Retomamos la teoria de Max Weber para quien, la acumulacién se entiende desde la
ética protestante como una consecuencia del trabajo y del ahorro, en sentido de absten-
cion del derroche.
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“Las constantes luchas entre los Pashtun y las demas minorias étnicas
habian continuado mientras seguia la lucha contra los soviéticos, y acabé
con lo que quedaba de Afganistan. El pais se sumié en un sangriento caos:
lideres politicos que formaban brigadas, caciques guerrilleros que se apro-
piaban de feudos y asesinato de civiles. Las tierras cultivables se secaron,
las ciudades quedaron en ruinas y unas 5 millones de personas huyeron
del pais. Las Unicas fuentes de ingreso eran el contrabando y el trafico de
drogas” (Terror Taliban, Time, 26/09/01).

Los sospechosos de siempre
Los movimientos antiglobalizacion

El abanico de rostros de la otredad son configurados por Time siguiendo un
recorrido que va desde el enemigo definido claramente como antagonico, hasta
aquellos que representan algunaforma de diferencia con el proyecto globalizante
y homogeneizador liderado porlos Estados Unidos. La imposibilidad de la critica,
del no acuerdo con las politicas de los paises maés ricos es condicién suficiente
para operar un procedimiento de estigmatizacion. Todos aquellos que de una u
otra manera puedan ser “estigmatizados como antinorteamericanos” constituyen
esta nueva otredad para el Time.

“El movimiento esta acosado por la necesidad de tener un discurso muy me-
surado ante el temor a ser estigmatizado como antinorteamericano”, se queja
Mathieu Triclot, de Aaarg!, un colectivo francés de jovenes militantes [...] ,Qué
hacambiado? Labrigada antiglobalizacion parece haber desaparecido del mapa.
¢Sera duradero? Poco probable” (Un mundo distinto, Time, 28/11/01).

Los inmigrantes

De todas las otredades constituidas por Time la que opera como mas abarca-
dora es lafigura de ‘los inmigrantes’. A estos extranjeros Time los marca con el
estigma de la sospecha. Através de esta operacion, lejos de acogerlo, se hostili-
za al extranjero (otredad), se lo barbariza. Se lo comienza a “considerar como
extranjero indeseable, y virtualmente como enemigo, [...] a quien quiera que
invad[e] mi “propio hogar”, mi ipséité, mi poder de hospitalidad, mi soberania de
anfitrion. Ese otro se vuelve sujeto hostil del que corro el riesgo de volverme
rehén” (Derrida y Dufourmanentelle, 2000: 57). De esta manera, opera, como
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efecto de sentido, la justificacion de una ‘violencia estatal’ (parafraseando a M.
Wieviorka, 1992) planetaria. La construccién del sentido ‘planetario’ de esta ‘vio-
lencia estatal’ es enunciada por la revista en un texto periodistico del 7 de no-
viembre, titulado, llamativamente, ‘Club del odio”:

“La estrecha colaboracion internacional que esta produciéndose entre las
autoridades de numerosos paises no tiene precedentes en la historia. Ade-
més, los gobiernos de diversas naciones estan analizando de nuevo sus
leyes en materia de inmigracion y de asilo. Canadd, Gran Bretafa y Alema-
nia han prometido modificar sus respectivas legislaciones, y las conversa-
ciones que en agosto mantuvieron México y Estados Unidos que invitaban
a pensar en una posible liberalizacion de la politica migratoria se recuerdan
hoy en dia como un taciturno vestigio de un mundo que ya ha dejado de
existir’ (Club del odio, Time, 7/11/01).

La violencia, construida en la discursividad de Time y que precede a la violen-
cia fisica, esté signada por el control, la vigilancia y la detencién arbitraria justifi-
cada (ilegitima pero legal®) por el pretexto de extranjeria (“fuera-de-la-ley’), ‘sos-
pechoso/a de terrorismo’

“Con la Ley Antiterrorismo de 2001, Ashcroft pretende otorgar a la policiay
al FBI poderes adicionales para interceptar comunicaciones e investigar las
finanzas de los terroristas, ademas de una provision que permitiria al De-
partamento de Justicia detener a inmigrantes sospechosos de terrorismo
durante un afo, comparado con el limite actual de 48 horas” (El concreto y
real peligro, Time, 3/10/01).

A manerade Conclusiones

“Los rios son como venas

de un cuerpo extenso encendido,
y es el color de la tierra

la sangre de los caidos.

35 “La perversion, la pervertibilidad de esta ley (que es también una ley de la hospitali-
dad), sostiene Derrida, es que uno puede volverse virtualmente xen6fogo para proteger su
propia hospitalidad, el propio-hogar que hace posible la propia hospitalidad” (Derrida y
Dufourmanentelle, 2000: 57).
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No somos los extranjeros,
Los extranjeros son otros,
son ellos los mercaderes,
y los esclavos nosotros.

Yo quiero cambiar la vida
como cambiarla quisiera.
Ayudenme comparfieros,
ayudenme, no demoren,

gue con una gota por ser poco
con otra se hace aguacero”.

Milonga de andar lejos.
Daniel Viglietti

Las operaciones, en los discursos del Time, de constitucién de todos estos
rostros de la otredad, proceden por sinonimia de barbarosy no admite mas que
una posibilidad: estar asociadas al terrorismo. En este sentido postulamos que
Time configura una Unica otredad: el adversario, el enemigo. La elision de las
multiples diferencias y de los matices que puedan configurar otras alteridades
produce como efecto global de sentido la unificacion de todos estos rostros simé-
tica y solidariamente en uno, el terrorismo.

Estas estrategias discursivas configuran el ‘hostigamiento’ y ‘hostilizaciéon’ de
la otredad. Las nociones hostigary hostilizar nos permiten repensar los significa-
dosde ‘host (anfitrion / enemigo) al menos en un doble sentido:

Por un lado, el sentido que hemos analizado en este trabajo. Es decir, en
estos discursos, se ‘hostiga’ a la otredad, se le declara la guerra, se la combatey
se la aniquila. Su estatuto es el de barbaros. Al mismo tiempo se obtura toda
posibilidad de considerar la otredad como ‘sujeto de derecho'.

Las estrategias redundan en la constituciéon del estatuto de una otredad bar-
barizada. De esta manera, estas estrategias se potencian, a nuestro entender, a
través de un procedimiento de sumatoria por “inclusiéon” de todas las ‘otredades’
en una Unica e indivisible ‘otredad’: el ‘terrorismo’. Consideramos que la eficacia
de esta estrategia consiste en la elisi6n de toda diferencia. Toda ‘voz que disien-
ta, cuestione, plantee interrogantes y/olimites, o increpe la discursividad oficial —
de la que Time se asume como vocero —, es incluida bajo el ‘estigma’ de sospe-
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choso de complicidad con el terrorismo. Como efecto de sentido se lo asimila al
estatus de otredad barbarizada, el enemigo de Time.

Por otro lado, se hostiliza al ‘otro porque se ataca al host, alduefio de casa.
Los afganos en su propio territorio no pueden ser enunciados como ‘extranjeros’
sin ejercer violencia enla misma estrategia discursiva. Los afganos en Afganistan
devienen, paraddjicamente, ‘extranjeros’. Son los duefios de casa (ipséité) inva-
didos por el ‘extranjero’, en una guerra de ocupacion. Sin embargo, la violencia
ejercida en los discursos de Time esta en el hecho de construir al ‘otro’ como
‘fuera de la ley’ (barbards) en su propio territorio, en su ‘propia legalidad'.

El analisis nos invita a replantear la pregunta por el extranjero. Por las fronte-
ras que determinan la extranjeria. ¢ Qué significado adquiere la frontera? ¢ Cual
eseladentroy el afuera que designa la extranjeria? ¢ Qué significa ser extranjero
en su propiatierra?

Muchas son las interrogantes que se abren desde estas operatorias. Entre las
mas significativas sefialamos que, ante esta situacién de autoproteccién planeta-
ria impuesta por Estados Unidos de Norteamérica, dejamos abierta un conjunto
de preguntas en relacién a los inmigrantes® : ¢ Cuales son las fronteras que de-
terminan el estatuto de anfitrion y el de inmigrante? O, mejor aln, ¢quién deter-
mina quien es inmigrante y quién no? ;dénde se es inmigrante? Hasta el 7 de
noviembre de 2001 Time so6lo sefiala tres paises que, conjuntamente con Esta-
dos Unidos de Norteamérica, revisten estatuto de anfitrion: Canadé, Gran Breta-
fiay Alemania® .

Sefala Derrida que “la hospitalidad supone la posibilidad de una delimitacion
rigurosa de los umbrales o las fronteras: entre lo familiar y lo no familiar, entre lo
extranjero y lo no extranjero, entre el ciudadano y el no-ciudadano” [...]. Pensa-
mos quelo que se pone encrisis, en estos discursos de Time, es la misma nocién
de “delimitacion rigurosa de las fronteras”, y no solo el sentido de la frontera t

36 Es pertinente recordar que los mundos humanos (sociedades, culturas) se han confi-
gurado histéricamente a partir de las corrientes migratorias. Bastenos recordar las corrien-
tes migratorias (arcaicas) de los pueblos indoeuropeos y semitas, en los albores de las
culturas hasta el surgimiento de los estados modernos. Todos coinciden en la migracion y
la hibridacion cultural que da lugar a lo nuevo. También es oportuno recordar que una vez
constituido lo nuevo, un doble procedimiento se instala. Por un lado, en nombre de la
nueva identidad cultural, se olvidan los origenes mixtos 0 mestizos y se procede a las
guerras de invasion, por otro lado, el olvido da lugar a la xenofobia que justifica el extermi-
nio y el sometimiento de otros pueblos.

37 Ver nuestra cita del texto titulado Club del odio en las paginas precedentes.
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