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LA EDUCACION SUPERIOR EN CHILE:
CONTINUIDADES Y DESAFIOS

Afranio Mendes Catani*”

Juan Carlos Campbell Esquivel™
Renato de Sousa Porto Gilioli

* kkk

Resumen

El objetivo del presente trabajo es ofrecer un panorama de las reformas de la
educacioén superior en Chile desde la década de 1980. A partir de la orientacion
politico institucional establecida con el régimen militar del general Augusto Pino-
chet (1973-1990), se implementaron una serie de reformas del Estado, entre las
cuales se destacan los cambios legales en la organizacion de la educacion supe-
rior. El modelo fue reorganizado presentando como caracteristicas principales: una
amplia diferenciacion institucional, el establecimiento de procedimientos de eva-
luacién (examinacion y acreditacion) y la diversificacion de las fuentes de financia-
miento para la educacion superior publica, con énfasis en el arancelamiento.

Palabras clave
educacién superior, Chile, reforma educativa.
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Abstract

The objective of this paper is to offer an overview of higher education reforms in
Chile from the 1980s to the present. With the political institutional bias of Augusto
Pinochet’s regime (1973-1990), a number of State reforms were implemented, be-
ing the legal changes in higher education organization one of them. The main cha-
racteristics of this model are a wide institutional differentiation, assessment proce-
dures based on exams and accreditation, and diversification of funding sources for
public higher education institutions, putting the emphasis on tuition fees (arancela-
miento).

Keywords
higher education, Chile, education reform.

Muchas investigaciones ya resaltaron el caracter neoliberal de las reformas
de la educacion superior en América Latina, en particular en la década del 90.
Casi toda la region fue afectada por cambios en el sentido de transformar la
educacion, de un servicio, a un sector mas a serregido porla Iégica de mercado.
Sin embargo, el caso de Chile es peculiar, pues ese modelo fue establecido mu-
cho antes que enotros paises latinoamericanos. La orientacidon politicainstalada
a partir del régimen militar del general Pinochet (1973-1990), que inauguré la
implementacion del neoliberalismo enAmeérica Latina en los afios 70 (Milton Fried-
man fue consejero de Pinochet), llevo, afios después, a una reforma del sistema
universitario existente y a la introduccion de mecanismos de mercado en las Ins-
tituciones de Ensefianza Superior (IES)*, reorganizadas de acuerdo con un mo-
delo caracterizado principalmente por la diferenciaciéninstitucional y por la diver-
sificacion de las fuentes de recursos (o de financiamiento), en especial para la
educaciénsuperior publica.La intencion de estetextoes presentar unpanorama
de los cambios ocurridos en las décadas de 1980y 1990y contribuir con anélisis
sobre el estado actual de la educacion superior chilena.

Antecedentes de lareforma de 1981

Las raices de la educacién superior en Chile pueden ser rastreadas ya en el
periodo colonial con la Universidad de San Felipe, creada en 1738. Esta institu-

! Laexpresion IES incluye otros tipos de instituciones de formacién terciaria, ademas de las Universi-
dades, tales como Institutos Profesionales y Centros de Formacion Técnica, derivados de la diversi-
ficacién institucional de la Educacion Superior e dedicados solamente a la ensefianza.

10 afio VI - nimero 1 (11) / 2005
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cion se convertiria posteriormente en la Universidad de Chile, estatal, refundada
y reorganizada sobre nuevas bases por Andrés Bello en 1842. La otra universi-
dad publica existente fue la Universidad Técnica del Estado (actual Universidad
de Santiago).

La Reforma Universitaria de Cérdoba en 1918 poco afectd a la educacion
superior chilena, al contrario de lo que ocurrié en la mayor parte de América
Latina. Asi, por ejemplo, el co-gobierno no se incorpor6 a la tradicién de las uni-
versidades chilenas: “Solamente entre los afios 71y 73 existié participacion de
los estudiantes enla eleccién de autoridades y miembros estudiantiles, especial-
mente elegidos para integrar el Consejo Universitario y los Consejos de Facultad”
(Lavados, 2002: p. 104).

La “primera ola privatista” de la educacion superior chilena ocurri6 a comien-
zos del siglo XX, con la creacién de las universidades catélicas y regionales.
Hasta 1980, eran seis universidades privadas: Pontificia Universidad Catdlica de
Chile, Universidad Austral de Chile, Universidad Catélica de Valparaiso, Universi-
dad de Concepcidon, Universidad Técnica Federico Santa Maria y Universidad
Catolica del Norte (esta Ultima de mas reciente creacidn, en 1956). Las seis ins-
tituciones se caracterizaban como universidades “particulares de caracter publi-
co” (Silva, 1999: p. 100) porque, a pesar de no ser del Estado, se crearon por
leyes y su financiamiento era publico.

En la década del 60, los jovenes chilenos comenzaron a tener mas acceso a
la ensefianza media. La conclusion de ese nivel de ensefianza fue uno de los
factores que generd elaumento dela demanda poringreso a la educacién supe-
rior. A pesar de ello, el aumento del nUmero de IES chilenas s6lo ocurrié en la
década del 80, proceso que ya habia sucedido en algunos de los principales
paises de América Latina en los afios 60. En los afios 70, sélo el 5% de la pobla-
cién de 18 a 24 afios de edadtenia acceso a estudios superiores. Este esunode
los factores que explica la aceptacion de la ola privatistaen la educacién superior
en Chile por parte de muchos sectores sociales durantela décadadel 70, porque
tal medida promovié la ampliacién del acceso de las clases media y alta, satisfa-
ciendo “una demanda real y reprimida” (Campbell Esquivel, 1996: p. 81).

Elrégimen militar demoré casi unadécadapara implementar reformas contra-
rias a las ocurridas en el periodo 1968-70, cuando hubo una gran expansion de
matriculasy de la estructura universitaria en la educacién superior chilena. En el
gobiernode Pinochet “se criticaba el proceso expansionista vivido por las univer-
sidades, especiaimente durante el periodo de reforma (1968-70), atribuyéndolo a
las practicas demagaégicas de las autoridades del gobiernoy universitarias” (Cam-
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pbell Esquivel, 1996: p. 73). Se consideraba que lamanera como habia ocurrido la
expansion de la educacion superior a fines de la década del 60 habia sido una
“degradacioén”, principalmente debido a lo que era llamado “pluralismo irrestricto” y
“politizacion”. Al punto que el régimen colocé a las universidades bajo intervencion
militar, nombrando militares de alto rango como rectores de esas instituciones

Segun Campbell Esquivel (1997), el 16,8% de los jovenes de 20 a 24 afios
ingresaban al sistema universitario en 1973. En 1981, ese porcentaje disminuyo
al 10,5%. Aunque el aumento de la ofertade matriculas enlas instituciones priva-
das? ayudo a recuperar la cobertura global de IES en la poblacion joven (el 15%
de los jovenes de 18 a 24 afos estaban en ese nivel de ensefianza a fines de la
década del 80), las universidades publicas y privadas, que llegaban al 11% de
ese grupo de edad en 1974, pasaron a cubrir solamente el 9% en 1990.

O sea, el proceso de expansién del acceso a las universidades fue contenido
porla dictadura,dandolugara la ampliaciénde la educacion superior a través de
la diferenciaciony segmentacién institucional, con énfasis en la ensefianza priva-
da. Estas y otras medidas se fundamentaron en la concepcién de que el sector
deberia constituirse como un mercado similar a cualquier otro. No fue por otra
razén que la oferta de educacién superior pablica decrecié: hasta 1980, el 60 por
ciento de las matriculas de graduacion se concentraban en las universidades
publicas, la mayor parte de ellas en la Universidad de Chile; pero a fines de la
décadadel 90, el conjunto de IES privadas alcanzaba cerca del 50% de las matri-
culas de graduacion.

La consolidacién politico-institucional del régimen militar

Con la Constitucion de 1980, el programa neoliberal de “modernizaciones” fue
sistematizado legalmente en Chile. Setrataba, entre otras medidas, de privatizar,
modernizar el sector financiero, abrir el pais al capital externo, disminuir el gasto
publico, modernizar la gestion y fortalecer el ntcleo duro del Estado (la “mano
derecha”, segunPierre Bourdieu, 1998). Los gastos publicos de 1979 fueron 12%
menores que los de 1973, siendo que el 25% de los funcionarios publicos (cerca
de 100 mil personas) fueron despedidos.

2 Habia 249.000 alumnos en la educacién superior en 1990; 327.000 en 1994; 452.000 en 2000;
479.000 en 2002 y casi 550.000 en 2003 (MINEDUC, 2004). En 2003, los Centros de Formacion
Técnica poseian el 11,44% de las matriculas, los Institutos Profesionales el 18,74% y las Universi-
dades el 69,82%. Las 25 principales universidades retnen cerca de 230.000 matriculas y las llama-
das “universidades privadas” (con autonomia reducida) tienen casi 150.000 alumnos.

12 afio VI - nimero 1 (11) / 2005



fundamentos en humanidades

En elcasode la educacién superior,ocurrieron cambios en la fisonomia, en la
organizacién, en el funcionamiento y en el financiamiento de las instituciones
universitarias. La idea era romper el supuesto “monopolio” estatizante de las 8
universidades chilenas existentes. En la practica, la privatizacién produjo la dife-
renciacion, estratificacién y segmentacion del sistema, de acuerdo con el nivel
social de los alumnos.

El sistema universitario chileno fue debilitado porque las grandes universida-
des (especialmente las dos estatales) fuerondesmembradas y recreadas otrans-
formadas en nuevas universidades o institutos profesionales. Una medida similar
fue propuesta enBrasil durante el gobierno de Fernando Enrique Cardoso (1995-
2002), mediante la idea de re-fundar las universidades como “organizaciones
sociales” (Silva Jr. y Sguissardi, 1999). Paralelamente, fueron creadas nuevas
IES en Chile, bastante pulverizadas, entre las que se destacan los cursos post
secundarios. La diferenciacidon consistié en establecer tres categorias principa-
les® de IES:

« universidades y similares (posgradd* y licenciaturas, cursos con duraciénde 5
afios 0 mas);

« institutos profesionales (de nivel intermedio, diploma de técnico de nivel supe-
rior, cursos de 4 a 5 afios);

« centros de formacion técnica (post secundarios, diploma de técnico de nivel
superior, cursos de 2 a 3 afnos).

Esta diferenciacién, aunque establecida por la ley de 1980, sdlo se concretd
sustancialmente a partir de 1986. Hasta entonces, habian sido creadas apenas 3
IES nuevas. Ese nUmero aumentd a 20 universidades privadas en 1990y a 45 en
1994 (Campbell Esquivel, 1998: p. 252). En 1997, eran 68 las universidades (25 de
ellas producto del desmembramiento de las 8 universidades existentes hasta 1980),
70 institutos profesionales y 119 centros de formacion técnica (Silva, 1999: p. 82).
Estos Ultimos constituirian la nueva base del sistema de educacién superior.

También, a partir de 1981 se establece un sistema de evaluacion institucional,
gue antes no existiaformalmente en Chile (Silva, 1999: p. 88). El Estado se convir-

3 Ademas de las mencionadas, se destacantambién las IES militares, reconocidas por laley educa-
tivade 1990 (Silva, 1999: p. 82).

4 Los “cursos de posgrado (Maestrias y Doctorados) sélo podian ser dictados por las universidades
tradicionales (...); quiere decir que las nuevas universidades privadas se limitaban a la ensefianza
de graduacion” (Siqueira, 2003: p. 144).
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tid mas enun“entereguladory orientador que en un ejecutor Unico e indiscutible de
las tareas de Educacion Superior” (Lavados, 2002: p. 96). Aun con la creacion de
procedimientos de evaluacién y de otras instancias reguladoras “se promueve la
creacion de nuevas instituciones privadas (...) al amparo de una legislaciéon y nor-
mativa flexible y permisiva’ (Campbell Esquivel, 1998: p. 248), de modo que el
control de la calidad de esas nuevas IES ha sido muy limitado y débil hasta ahora.

Los mecanismos de evaluacién implantados a partir de 1981

Con la implementacion de la evaluacion institucional de IES en Chile, fue esta-
blecido un sistema basado en la examinacién y la acreditacion. El primer mecanis-
mo era el Unico existente entre 1981y marzo de 1990, mientras que el segundo fue
creado conla Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE), de 1990. Ambos
estaban dirigidos a las nuevas instituciones privadas surgidas a partir de la década
de 1980, porque las anteriores (las universidades tradicionales y sus derivadas)
disfrutan de autonomia en ese aspecto. Ademas, las universidades tradicionales
componen, con el Ministerio de Educacion y con el Consejo Superior de Educacion
(creado en 1990), el conjunto de instituciones que evallan a las IES del pais.

En esencia, en la examinacion se aplican pruebas a los egresados de las 3 o
5 primeras promociones de las nuevas IES (3 para institutos profesionales y 5
para universidades). Si los resultados son considerados satisfactorios, la nueva
entidad obtiene la aprobacion del curso.

El sistema de acreditacion, por su parte, fue creado por la LOCE de 1990. La
evaluacion queda a cargo del CSE (sus miembros son representantes del Minis-
terio, de las universidades tradicionales, de otras IES y de las Fuerzas Armadas,
con mandato de 4 afios). “La acreditacion es un sistema de supervision integral
de las instituciones privadas de Educacién Superior, que se realiza mediante di-
versos mecanismos de evaluacién periddica de desempefio” (Silva, 1999: p. 90).
Se efectlan repetidas visitas, examinacion selectiva, auditorias y evaluaciones.
Las IES enfrentan tres etapas: “aprobacién”, “verificacion” y obtencién o no de
“autonomia plena”. Esta Ultima es otorgada s6lo después de 6 afios de funciona-
miento de la IES. Si no es obtenida la “autonomia plena”, puede prorrogarse la
acreditacion por 5 afios mas para la aprobacion de la autonomia; encaso deuna
segunda reprobacion, la IES pierde el reconocimiento oficial.

Sin embargo, los controles fueron poco rigidos. En 1996, ademas de las 25
universidades tradicionales y derivadas, habia42 nuevas universidades privadas
(29 enprocesode acreditacion, 8 en examinaciény 5 ya habian obtenido la auto-
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nomia). En mayo de 2004, apenas 1 todavia estabaen proceso de examinacion,
7 estaban bajo supervision y 31ya habianobtenido la autonomia. O sea, aparen-
temente apenas 3 universidades no recibieron la autonomia.

Los institutos profesionales fueron los que sufrieron mayor reduccién: eran 69
en 1996 y 48 en mayo de 2004. Esto se debe al hecho de que la demanda por
educacién superior incentivd a los propietarios de los Institutos Profesionales a
convertir esas instituciones en Universidades, mas rentables desde el punto de
vista econémico, en el contexto de la “légica de mercado” que domina la educa-
cion superior privada chilena. Aln asi, hubo una reduccién de menos del 20%,
que puede no considerarse tanimportante sirecordamos que esas IES crecieron
mucho en el decenio 1986-95.

Por Ultimo, los Centros de Formacion Técnica (los post-secundarios), base
del sistema, no observaron gran alteracion: pasaron de 126 evaluados por el
MINEDUC en 1996, a 117 en mayo de 2004. Al contrario, llama la atencion el
rapido proceso de autonomizacion de esas IES. “Actualmente, se encuentran en
acreditacion 319 carreras pertenecientes a las diversas instituciones (institutos
profesionales y universidades —publicas y privadas —, tradicionales y derivadas).
Hasta hoy, 108 cursos finalizaron su proceso, de los cuales 99 obtuvieron su
acreditacion” (MINEDUC, 2004).

Una de las debilidades de la acreditacion, sistema utilizado en la mayoria de
las IES® (especialmente en los Centros de Formacién Técnica, que no estan
sometidos al control mas riguroso de la examinacion), es el hecho de que las
metas y propoésitos de cada institucion sondefinidos porlas propias instituciones
y no por los érganos evaluadores. O sea, una IES aislada dificimente podria
tenersu padronde calidad garantizado apenas por sus propios parametros, seria
necesaria una evaluacién que considerase padrones minimos comunes de exce-
lencia académica.

Ese tipo de “descentralizacién” del proceso evaluativo, basado en la idea de
que es el mercado quien debe regular la calidad académica (y, por lo tanto, de
que la propia institucion se adaptaria a los padrones exigidos por el mercado, no
siendo necesaria la regulacion estatal centralizada), puede ser observado, ac-
tualmente, en el site del Ministerio de Educacion chileno, donde la acreditacion
institucional “ha sido defendida como una auditoria académica, esto es, la eva-
luacién de la capacidad institucional para la autorregulacién” (MINEDUC, 2004,
destacado nuestro).

5 Participan de la acreditacion 59 IES, que cubren el 79% de las matriculas de graduacion y el 85%
del total de las matriculas (porcentaje que engloba al posgrado) (MINEDUC, 2004).
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Ademas, la acreditacién es poco rigurosa, tendiendo a dejar a la instituciéon
funcionar por hasta 11 afios seguidos antes de existir la posibilidad concreta de
no otorgar la autonomiaa la IES. Mientras tanto, se mantiene un amplio mercado
de instituciones atendiendo a los sectores sociales que no tienen acceso a las
mejores universidades pero que presionan para ingresar a los estudios superio-
res. Datos del MINEDUC referentes a 2003 lo confirman, al mostrar que el 70%
de los casi 550 mil estudiantes que estanen la educacién superior son los prime-
ros miembros de la familia que llegan a ese nivel de formacion.

La desigualdad social proporcionada por este modelo privatista de educacién
superior® también puede ser detectada en otro dato: la cobertura de matriculas
en IES de los jovenes con mejores condiciones econdmicas subié del 45 al 65%
en diez afos (1994-2004); en el caso de los jovenes desfavorecidos en ese as-
pecto, el porcentaje subié del 5 al 10%. También llama la atencién el datode que
casi el 70% de los jévenes de 18 a 24 afios que concluyen la ensefianza media
permanecen marginados de la educacion superior, ya que apenas poco mas del
30% tienen acceso, actualmente, a este nivel (MINEDUC, 2004).

Otro asunto relevante es también el esfuerzo de Chile en adaptarse a las
normas internacionales. Esto se verifica en la adopcioén del proceso de “acredita-
cién Mercosur”, destinado a las carreras que direccionan a sus profesionales
para la actuacion en las relaciones con este mercado comin (MINEDUC, 2004).

Sin embrago, es mas significativo el esfuerzo de ajustarse a las normas de los
paises del capitalismo central. En este sentido, el gobierno anterior a la “Concertacién”’
(Ricardo Lagos, que inicié sumandato en el 2000) cre6, en 1999, una agencia publica
denominada Comisién Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP) con la finalidad
de conducir procesos experimentales de acreditacién de programas 0 Cursos y propo-
ner un sistema nacional de acreditacion mediante un proyecto de ley presentado al
Parlamento. De la misma forma, se crea una comision similar para el posgrado (la
CONAP — Comision Nacional de Acreditacién de Posgrado), que inicia el proceso ex-
perimental de acreditacion de maestrias y doctorados. Las comisiones estan constitui-
das por 15 académicos provenientes de las universidades chilenas, una Secretaria
Técnica, ademas de contar con la asesoria de consultores externos, nacionales y ex-
tranjeros. Cabe destacar que estas comisiones han sido influenciadas fuerte mente por

5 A pesar de toda latradicion neoliberal que existe desde el gobierno de Pinochet, lainversién privada
en laeducacion superior en Chile no supera el 20%, mientras que en Brasil llega a casi el 40%.

" Antes del gobierno de la“Concertacion” y después de Pinochet, fueron presidentes de Chile Patricio
Alwyn (1990-1994) y Eduardo Frei (1994-2000).
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consultores provenientes de Canada y Europa occidental, vinculados a organismos
como el Banco Mundial. Sus opiniones se basan en criterios y concepciones relaciona-
das conla idea de una “universidad-empresa” que funcione de acuerdo con el modelo
econdmico neoliberal. Existe un proyecto, en tramite, en el Congreso parala creacion
de un “Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Superior”8, destinado
ahomogeneizary “acoplar” los padrones de ensefianzay certificacion chilenos alos de
EUA y Europa, “aprovechando los beneficios de los tratados internacionales que esta
firmandoy firmara Chile” con esos paises (MINEDUC, 2004).

Es de destacar también, que la calidad de la educacién superior chilena es
motivo de preocupaciondel gobiernoen lo que se refiere al posgrado, que forma
menos de 150 doctores por afio (MINEDUC, 2004). Asi, el gobierno de Lagos se
comprometié con el Banco Mundial para aumentar ese nimero a 1.000 hasta
2006 (contandotambién a los diplomados en el exterior). Es un esfuerzo que esta
relacionado sobretodo a las areas tecnolégicas, por el hecho de ser considera-
das “rentables” (MINEDUC, 2004). Los gastos en Ciencia y Tecnologia eran del
0,55% del PBl en1999 y estan creciendo conunaprevisionde llegaral 1,52%en
el 2006. Para ello, existe un acuerdo firmado entre el gobierno y el Banco Mun-
dial, por el cual la institucién internacional otorgd un préstamo de US$ 100 millo-
nes para inversiones en el area (“Programa Bicentenario de Ciencia y Tecnolo-
gia"): “...recursos para financiar la constitucién de centros de investigacién avan-
zada, la formacion de cientificos de excelencia, la adquisicion de equipamiento
mayor” (MINEDUC, 2004). Pero, sobretodo, para formar “capital humano avan-
zado"— la propia expresion ya revela las concepciones que basan las orientacio-
nes de esas politicas publicas.

Consideraciones finales: financiamiento y privatizacién del
derecho alaeducacion superior.

Con la perspectiva politico-institucional implementada desde la Constitucion
de 1980y la reforma neoliberal de la educacién superior chilena, hubo importan-
tes modificaciones en el modelo de financiamiento. El periodo 1980-1990 muestra
una caida brutal (40%) de la inversion estatal en este nivel educativo. Este retrai-

8 El proyecto de ley contempla cinco funciones del Consejo:: “1.- Acreditacion de carrerasy progra-
mas de pregrado; 2.- Acreditacién de programas de posgrado; 3.- Acreditacion institucional; 4.-
Licenciamiento de nuevas instituciones; 5.- Sistema de informacién” (MINEDUC, 2004). Existe, tam-
bién, otro proyecto que prevé larenovacion periddica de la habilitacién profesional.
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miento del Estado en el area® correspondié a unincremento de la inversién privada,
destacandose el arancelamiento, la venta de servicios académicos paralos sectores
publico y privado, asi como el crédito educativo y las becas estudiantiles®®.

El arancelamiento es el cobro de una tarifa anual para que los estudiantes cur-
sen la educacién superior como alternativa a la disminucion de la inversion del
Estado (“Aportes Fiscales Directos”), elemento que centralizaesaparte de lacapa-
cidad de recaudacién, en los érganos centrales de las universidades. A su vez, la
venta de servicios académicos “descentraliza” y pulveriza parte de la capacidad de
recaudacion de las IES en cadauna de sus unidades, induciendo al propio cambio
en la caracterizacion de la concepcion de integracion institucional de las diversas
areas del saber. El crédito estudiantil y las becas son mecanismos destinados a
suavizar las dificultades de los estudiantes para pagar los aranceles. “Es necesario
situar a los aranceles en el contexto de un pais en el que el salario minimo llega a
US$S 200 mensualesy el 70% de la poblacién [econdmicamente] activarecibe sala-
rios cercanos a U$S 400 mensuales” (Campbell Esquivel, 1996: p. 85). Algunas
tarifas anuales de ciertos cursos alcanzan valores correspondientes a U$S 2.500,
USS 3.500, lo que imposibilita la llegada de gran parte de los estudiantes a la edu-
cacidn superior 0 su asistencia a los mejores cursos.

Las becas, en sus diversas modalidades, correspondian al 15% del financia-
miento de la educacién superior en 1996. El crédito estudiantil consiste en prés-
tamos del Estado para que el alumnopueda pagar su curso. Los alumnos deben
pagar el préstamo después de diplomarse, amortizando la deuda mediante el
pago del 5% de sus salarios en un plazo maximo (Lavados, 2002: p. 107), cons-
tituyéndose en una especie de diezmo modernizado y laico.

El Estado, que cubria el financiamiento de cerca del 90% de los recursos de las universidades en
1970, restringié a50% los “Aportes Fiscales Directos” afines de ladécada de 1980. El impacto de la
dictadura militar es bien visible en los gastos gubernamentales en educacién en general, que pasa-
ron del 4,2% del PBl en 1970 al 2,7% en 1989y al 2,4% en 1992. En el caso de la educacion
superior, los nimeros fueron los siguientes: del 1,3% del PBlen 1970 al 0,5% en 1992. La disminu-
cion de los aportes fiscales al sistema universitario fue compensada y recuperada, en parte, en la
década de 1990, por el aumento en las inversiones en educacion en general que fueron del 3,7% del
PBl en 1989 al 7,6% en 1999. Sin embargo, la inversion especifica en educacion superior se estabi-
liz6 en los primeros afios del siglo XX1y ya registré una leve disminucion en 2003 — 14,4% del total
delainversion en educacion en 2001, 14,2% en 2002 y cifras ligeramente inferiores al 14% en 2003
y 2004 (MINEDUC, 2004).

10 Cerca del 30% del financiamiento de la Universidad de Chile consiste en prestacion de servicios a
empresas o al Estado; 25% vienen del pago de aranceles, becas y crédito estudiantil. En el casode
universidades regionales de menor tamario, cerca del 50% de su presupuesto proviene de arance-
les, créditos y becas (Campbell Esquivel, 1997: p. 109-110).
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Aun no siendo muy favorable a los estudiantes, apenas el 65% de ellos tienen
acceso al crédito educativo (MINEDUC, 2004). Los estudiantes en condiciones menos
privilegiadas estan en las IES privadas y en los “post-secundarios” y practicamente no
tienen acceso al crédito. Por eso, el gobierno defiende la idea de un “Nuevo Sistema de
Financiamiento Estudiantil”. El proyecto, que esta tramitando en el Congreso, estaria
dirigido a esos estudiantes menos favorecidos econdmicamente y en IES de menor
prestigio. Apesar de eso, estariadestinado apenas a los estudiantes con “mérito aca-
démicao” Y, lo que mas llamala atencion: los estudiantes no recibirian un préstamo del
Estado, sino de un banco, através del “Fondo Solidario”. El objetivo seria obtener mas
garantias de que los estudiantes paguen las deudas contraidas para cursar la educa-
cién superior, supuestamente para permitir que mas estudiantes tengan acceso al cré-
dito. En sintesis, es la financiarizacién completa del crédito estudiantil.

Las carreras de mayor prestigio (las mas disputadas, como Derecho, Administra-
cion, Ingenieria y Periodismo) también se benefician porque los “Aportes Fiscales Indi-
rectos™ estan destinados a las instituciones cuyos alumnaos ingresantes en primer afio
de graduacion, tengan los mejores puntajes en la Prueba de Aptitud Académica (PAA),
una especie de “examen de ingreso” chileno aplicado a los egresados de la ensefianza
media. Los cursos de alto costo (por ejemplo, las carreras médicas) permanecieron
financiadas por el Estado, posibilitand o que los alumnos con baja renta familiar puedan
matricularse (principalmente valiéndose de becas y auxilios de caracter publico).

Mientras tanto, las universidades privadas comenzaron a abrir carreras de
alto costo (cursos de medicina): sus aranceles muy altos los colocan fuera del
alcance de los alumnos provenientes de los sectores medios y pobres de la so-
ciedad. “Datos de las admisiones en 1989-1990 mostraban que, aunque el por-
centaje de estudiantes de bajo nivel socio-econdémico fuese pequefio dentro de
las universidades, tal porcentaje era menor en las nuevas universidades privadas
que en las tradicionales” (Siqueira, 2003; p. 145).

Si la educacién superior era, hasta el comienzo de los afios 1970, un factor de
promocién de la movilidad social, ella perdié esta caracteristica en las décadas
siguientes. La onda privatista desencadenada con el gobierno de Pinochet amplié
el acceso de las clases media y alta con gran intensidad, proporcionando escasa
incorporacion de los sectores menos favorecidos a los estudios superiores. Mien-
tras el estado se reduciay el derecho a la educacién se transformaba en producto
de “libre mercado”, la pobreza aumentaba, afectando al 17% de la poblacion en
1970 y al 34,5% en 1990. Paralelamente, también hubo una disminucién en los
salarios que en 1990 todavia no habian recuperado el mismo nivel de 1970.

I Cercadel 10% del financiamiento de la educacién superior (Lavados, 2002: p. 106).
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Resumen

A partir de conceptos centrales de la Teoria Social de Antonio Gramsci, tales
como hegemonia, contrahegemonia, ideologia y bloque histérico entre otros, in-
tentamos revisar diferentes formulaciones y practicas de Educacion Popular, pre-
guntandonos si la misma realmente puede constituirse en una herramienta util y
necesaria en la construccion de procesos contrahegemonicos. Para ello fuimos
analizando su devenir en distintos contextos y épocas como asi también en nues-
tras experiencias.

Esta misma linea de pensamiento también nos llevd a analizar desde catego-
rias gramscianas, tal como la de intelectuales organicos, quienes componen los
grupos de educacién popular y si su tarea que en los fundamentos tedricos de la
Educacioén Popular, aparece como facilitadora, algunas veces no termina siendo
un obstaculo del desarrollo de verdaderos procesos populares.

Palabras Claves
Gramsci, Hegemonia, Educacion Popular, Revision

Abstract

From central concepts of Social Theory by Antonio Gramsci, such as hege-
mony, counterhegemony, ideology and historical block, among others, we intend to
review several statements and practice of Popular Education, wondering if it can
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become actually a necessary and useful tool for the construction of counterhege-
monic processes. To that purpose, the development of Popular Education in diffe-
rent contexts and times, and in our own experiences is analyzed.

Also, from Gramsci’s categories, such as organic intellectuals, we analyze tho-
se people who take part in the groups of Popular Education, and whether their job,
which in the Popular Education theoretical fundamentals appears as a facilitator,
sometimes ends up as an obstacle for the development of true popular processes.

Key words
Gramsci, He gemony, Popular Education, Review

De donde partimos...

Teniendo comoreferencia la Teoria Social deAntonio Gramsci, decidimos hacer
una revisién a nuestras practicas. Las dos autoras hemos participado en grupos
de Educaciéon Popular, en diferentes provincias y abordando a lo largo de varios
afios diferentes teméaticas.

ALEJANDRA: - Es dificil establecer con precision cuando llegue a la Educacién
Popular. Creo que sin darme cuentafui de a poquito haciendo cosas que melleva-
ron a la misma, ya terminando los "90, en plena época menemista. Fue cuando
comence a tener noticias de un movimiento que se basaba en las ideas de Paulo
Freire, la Universidad Trashumante, que queria cambiar el mundo con propuestas
pedagogico-paliticas, y senti atraccion por ellas, siempre fiel a mi pensamiento de
gue para cambiar las cosas no bastan solo las palabras, sino que hay que hacer.

Yaen elafio 2001, con unpequefio grupo de amigos, comenzamos a trabajar
en una copa de leche de un barrio periférico de la ciudad de Santa Fe, con los
chicos. Un poco la intencién era comenzar a hacer cosas para cambiar lo que
veiamos y viviamos a diario. Pero nunca pensamos que era Educacion Popular
eso que haciamos, siempre sentimos que nos faltaba mucho para apenas esbo-
zar el decir, “somos educadores populares”.

Entrando en el 2002, desde la facultad de Derecho, en un proyecto de exten-
sién, tuve otra aproximacién a Educacion Popular, con una labor mas especifica,
también en zonas marginadas de dicha ciudad, donde la idea era tratar que la
gente recuperara su poder, a través del conocimiento de sus derechos, y de la
importancia del trabajo en red y de la comunicacién entre vecinos.
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Otro proyecto se me presento a fines de ese mismo afio, pero orientado a la
construccion popular de alternativas de Salud Comunitaria, de la manode una de
las formadoras de la fundacion “Pelota de Trapo”y de la CTA, donde se trabajaba
todo lo referido al tema, de recuperacion de la cultura del trabajo a través de las
de huertas comunitarias, y del medio ambiente, asi como también lo relativo a la
tradiciondel barrio donde se desarrollaba dicho proyecto, Villa del Parque, donde
el padre Catena desarrollara su labor alla por los “60. En estas experiencias se
trabajaba desde la Educacion Popular. O al menos eso se intentaba.

En el2003,con la fatalinundaciénde la ciudad (Santa Fe), elaguame llevo a
la “Accion Educativa”, donde, por esas cosas de la vida, fuia rematar a un progra-
ma de Derechos Humanos, en el cual, demés esta decirlo creo, también la tarea
se hacia desde la Educaciéon Popular. Y asi, trabajando simultdneamente en es-
tos grupos, fue como me adentré en la Educacion Popular.

No obstante estas experiencias, con bastante practica de por medio y con
tanta variedad de tonalidades de la Educaciéon Popular (dadas por quienes me
formaban en cada caso), no he sentido ni vivenciado la construcciéon de algo
diferente hasta ahora.Por el contrario, me hallevado al dia de hoy a preguntarme
hasta que punto se intenta o realmente se persigue la construccién de algo nue-
VO, Si es que no se esta haciendo, de algin modo, un reacomodamiento al siste-
ma, reproduciendo algunas de sus légicas en vez de intentar cambiar las situa-
ciones, ytambién, hastadénde los vicios de formacién de todos y cada uno de los
gue estamos en esto, asicomo las experiencias vividas en los setenta (de las que
a veces cuesta desprenderse), no son unobstaculo para desarrollar en plenituda
la Educacion Popular como propuesta distinta de lo conocido y verdaderamente
transformadora, a la que (a pesar de algunas desilusiones en el camino) no dejo
de ver como una propuesta esperanzadora.

ANA: -Llegué a la Educacion Populara fines dela década del'80,de la mano
del Teatro callejero, sintiendo la necesidad de asentarme en un lugar, con un
mismo grupo. Evalué en aquel momento que el teatro callejero sibien brindaba la
posibilidad de estar en muchos lados, en contacto con distintos grupos barriales
(de nifios, de jovenes, de mujeres, de alfabetizacion) no me permitia acompafiar
y desarrollar un trabajo mas permanente, que solo luego de algan tiempo supe
que llamaban Educacién Popular.

Los afios siguientes fueron de aprendizaje continuo, grupos de mujeres, gru-
po de jovenes de las villas, campamentos con la “Juventud Interbarrial”’, grupos
de autoconstruccion, talleres de costura, ollas populares, talleres y encuentros
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con ofros grupos de Educaciéon Popular, la problematicade la mujer, las activida-
des culturales en contra de los festejos de los 500 afios de la llegada de los
espafioles, los programas enlas primeras FM, el trabajo enla carcel con el pabe-
llbn de Menores. En fin, avances y retrocesos, logros y frustraciones, grupos que
se armaban y otros que se desarmaban, mucho trabajo que rondaba el “activis-
mo” pocareflexiontedrica, demasiadas urgencias y fracasos permitieron una nueva
mirada...

Hoy casi 20 afios después con mucha mas formacién y deformacién, menos
apuro y mayores obligaciones laborales y de familia sin embargo siguiendo el
mismo camino, la misma necesidad de un mundo mejor, las mismas ganas, en
definitiva la opciéon de vida.

¢Laeducaciéon popular puede ser planteada como uno de los
procesos de construccion de contrahegemonia o no?

En este primer interrogante resumimos nuestras historias conjuntamente con
la reflexion hecha sobre los movimientos que en América latina se han venido
desarrollando en las Gltimas cuatro décadas, y cuya base ha sido la Educacién
Popular.

Para abordarlo decidimos tomar algunos conceptos de la teoria de Gramsci, y
de sus comentadores, y desde ellos hacer nuestras aproximaciones.

Raymond Williams (1980) dice:

“hegemonia es un concepto que a la vez incluye — y va mas alla de — dos
poderosos conceptos: el de “cultura” como “proceso social total” en que los
hombres defineny configuran sus vidas, y el de “ideologia”, en cualquiera
de sus sentidos marxistas, en la que un sistema de significados y valores
constituye la expresién o proyeccion de un particular interés de clase ... La
hegemonia constituye todo un cuerpo de practicas y expectativas en rela-
cion con la totalidad de la vida ... Es un vivido sistema de significados y
valores-fundamentales y constitutivos. Que en la medida que son experi-
mentados como practicas parecen confirmarse reciprocamente ... en un
sentido de la realidad parala mayoria de las gentes de la sociedad.”

Es innegable la eficiencia y estrategia que histéricamente ha tenido el libera-
lismo (en sus multiples modelos) para instaurar su hegemonia a escala mundial,
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pero tomaremos en particular a los paises de América Latina. Nos atreveriamos a
decir, a riesgo de equivocarnos, que varias lecturas tedricas sobre la situacion
latinoamericana siempre han tenido como referencia en su enunciacién la hege-
monia liberal. Nos referimos por ejemplo a la teoria de la dependencia; cuando
nos asumimos paises dependientes estamos reconociendo paises que no lo son,
cuandonos reconocemos subdesarrollados es porque hay otros que obviamente
sise han desarrollado, cuando nos decimos paises periféricos reconocemos que
hay paises centrales.

Ante esto diferenciamos dos fenémenos: o biennos nombramosen referencia
a otro o permitimos ser nombradospor otros. Pareciera la maldicién de Malinche,
trasladada quinientos y pico afios después. Deberiamos entonces completar la
cita anterior de Williams (1980), cuando refiriéndose a hegemonia afirma “en el
sentido mas firme, es una cultura pero una cultura que debe ser considerada
asimismo como la vivida dominacién y subordinacién de clases particulares”.

En nuestro pais la clase dominante, desde un punto de vista histérico ha ido
desplazandose de la oligarquia agro-ganadera, a la burguesia industrial luego a
la burguesiafinanciera pero siempre ha mantenido suhegemonia, aveces porel
consensoy otras porla coercién. Ahora bien, la hegemonia nose imponede una
vez y para siempre, ya que,

“en la sociedad civil se estructura la hegemonia de una clase, pero también
es en donde se expresa el conflicto social. Porque la caracterizacion de una
sociedad como sistema hegemaénico no supone postular unmodelo absolu-
tamente integrado de ésta: las instituciones de la sociedad civil son el esce-
nario de la lucha politica de clases, el campo en el que las masas deben
desarrollar la estrategia de guerra de posicién” (Portantiero, 1999).

Esto implica una constante negociacién entre clase dominante y clase subalterna.

“Porque el hecho de la hegemonia presupone indudablemente que se tie-
nen en cuenta los intereses y las tendencias de los grupos sobre los cuales
se ejerce la hegemonia, que se forma un cierto equilibrio de compromiso...”
(Gramsci, 1984).

Para lograr el consenso de las clases subalternas, la clase dominante debe

otorgar ciertos beneficios garantizando alglin avance material, pero también ne-
cesita ir concediendo espacios simbdlicos.
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Avila y Von Sprecher (2003) afirman:
“esos espacios que cede la clase dominante, para lograr el consenso, son
justamente la posibilidad abierta a que se desarrollen visiones del mundo y
organizaciones alternativas —en el sentido de alternativas a lo dominante.
Estos espacios, entonces, al menos en potencia, pueden ser el lugar desde
el cual empiece a construirse una contra-hegemonia”.

Sostenemos que en estos “intersticios que dejabael sistema” (como se llama-
ron en alguna época) se ha ido desarrollando la Educacion Popular.

Para ello rastreamos algunas definiciones de Educacion Popular segin dife-
rentes autores y pertenecientes a diferentes afios.

Segun Carlos Nuafiez (1985),

“la caracteristica esencial de la Educacién popular, pues si bien puede in-
corporar algunos de los elementos de los otros modelos, su definicion esta
dada por su concepcién y compromiso de clase y por su ligazén organica
con el movimiento popular, definido en términos politicos (no necesaria-
mente partidarios). Por eso para nosotros la Educacion Popular es un pro-
ceso de formacién y capacitacion que se da dentro de una perspectiva po-
litica de clase y que forma parte o se vincula a la accién organizada del
pueblo, de las masas, en orden a lograr el objetivo de construir una socie-
dad nueva, de acuerdo a sus intereses.”

Segun Raul Marco Mejia (1990):

“Se podria afirmar que los procesos de Educacion Popular son entendibles
en el proceso histérico de lucha de cada pais y en concreto, de cada region
dentro del pais, sin negar su unidad al proyecto méas global de lucha de los
explotados del continente latinoamericano y de los pobres del resto del
mundo. Por ello, pretender volver su proyecto uno en método y en disposi-
tivos pedagogicos, no es mas que una nueva pretension de discursos he-
gemonicos al interior del campo popular ...”

Segun Torres Carrillo (1999):
“En primer lugar, la Educacién Popular no constituye una teoria o cuerpo
doctrinal homogéneo. Es una corriente politico pedagégica construida his-
toricay contextualmente, en la que confluye una diversidad de practicas y
discursos diferentes entre si, tanto temporal como espacialmente ...”

Como ya se sefiald, no podemos hablar de un discurso homogéneo de la
Educaciéon Popular, sin embargo, sipodemos reconocer un ndcleo, un minimo de
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elementos comunes que atraviesan las diferentes practicas educativas popula-
res, asi asuman connotaciones diferentes e incluso contrarias en diversos mo-
mentos y contextos. A continuacién los vamos a sefialar, pues ello nos permitira
identificar los desplazamientos recientes dentro de la Educacion Popular. Ade-
mas, en este nlcleo basico, sefalaremos qué cosas estan cambiando.
Los rasgos definitorios de toda practica social identificada como Educacion
Popular son:
 Una lectura critica al caracter “injusto” de la sociedad y del papel que juega la
educacién en su reproduccion.
» Una intencionalidad politica emancipadora.
« La consideracién de que sonlos sujetos populares los actores de su emancipacion.
« Un campo privilegiado de incidencia: la subjetividad de los sujetos educativos.
» Unas metodologias de trabajo apropiadas a los anteriores rasgos.

Carlos Falaschi (2003), por su parte, sefiala como condiciones de la Educa-
cion Popular, la intencionalidad politica y la intencionalidad educativa. La educa-
cién no tiene una dimensioén politica, sino que toda ella es politica. Representa
unaluchaporelsentido,como unaluchaporlasrelaciones de poder (Giroux). La
educacién no tiene como objetivo modelar a los seres humanos al estilo de la
sociedad, sino formarlos para modelar una sociedad mejor. Las culturas y sabe-
res, a través de milenios, son patrimonio universal de la humanidad; noson “mer-
cas” apropiables y negociables porunos pocos. Conrespecto ala intencionalidad
educativa, se pude decirque sin ella, no hay Educaciéon Popular. Falaschi sostie-
ne lainversiénde términos en el proceso educativo: desde una‘transmisién’ ver-
tical y unidireccional, ‘neutra’, ‘bancaria’, pasiva, elitista, individualista, competiti-
va, diluida (infantilista, “gibarizante” o reductora de cabezas, segunA. Puiggros),
domesticadora de las mayorias; hasta una formacién de construccién colectiva,
horizontal, dial6gica, democratica, activa, concientizadora y comprometida.

Rescatamos en estas acepciones algunos rasgos en comin de la Educacion
Popular:

 Se ubica dentro de un contexto histérico especifico.

 Busca la transformacion de la sociedad, a través de una practica politica que
permitala construccién de un mundo mejor; éste Gltimo quizas no sea el término
apropiado, pero su sentido implicaria resignificar desde una nueva concepcion
conceptos como igualdad, justicia, trabajo, dignidad, distribucién de riquezas.

 Implica un posicionamiento ético, social y politico a favor los sectores mas
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vulnerables de la sociedad.
 Existe una accion y una intencionalidad pedagdgica clara.
* Persigue el protagonismo de los sujetos y grupos involucrados.

De dichos rasgos consideramos como fundante la busqueda de transforma-
cién dela sociedad através de unapractica politica, ya que su intencionalidad, al
menos discursiva, apunta ala construccibnde unanueva hegemonia. Sibien son
multiples los movimientos que se han generado, a pesar de su diversidad y con-
texto particular, no han podido, o quizas no como se pretende, lograrla construc-
cién de una nueva concepcidn, siguiendo el “gran pais”, sometido, y cada vez
mas, ala hegemonia neoliberal.

En la busqueda de explicaciones nos parece que se destaca lo siguiente.
Desde mediados de la década del "90, una de las estrategias del neoliberalismo
ha sido precisamente cooptar a las organizaciones de campesinos, de Educa-
cién popular, alos movimientos colectivos.

“El neoliberalismo alienta el crecimiento de las organizaciones no guberna-
mentales, que buscan atraer a los campesinos y a los pobres urbanos al
ambito de influencia de donantes extranjeros, oficiales, gubernamentales,
locales y profesionales contratados. Estas organizaciones sociales se pre-
sentan como grupos progresistas que defienden el “poder popular”, el “de-
sarrollo sustentable” y la “democracia participativa”. En la practica, son co-
rreas transmisoras para la politica neoliberal ...” (Petras, 1999)

Numerosos grupos de Educacién Popular han ido “acomodando” sus practi-
cas y discursos a ciertas probleméticas que en verdad, preocupan mas al neoli-
beralismo y lo afectan menos politicamente. Tales proyectos abordan teméticas
como la ecologia, la autoayuda, los micro emprendimientos productivos, que de
hecho son temas importantes, siempre y cuando no se pierda de vista la lucha
politica que implica la construccion de una nueva hegemonia.

Ante este mecanismo, sdlo algunas organizaciones han sido capaces de reci-
bir el dinero de esos proyectos financiados sin verse finalmente cooptados por
guienes les aportan. Hablamos de casos como el E.Z.L.N. en México y los Sin
Tierra en Brasil. Se nos impone relacionar esto con el pensamiento de Gramsci:

“Por la propia concepcién del mundo se pertenece siempre a un determina-

do agrupamiento, y precisamente al de todos los elementos sociales que
participan de un mismo modo de pensary de obrar. Se es conformista de
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algin conformismo, se es siempre hombre masa u hombre colectivo ... El
comienzo de la elaboracion critica es la conciencia de lo que realmente se
es, es decir, un condcete a ti mismo como producto del proceso historico
desarrollado hasta ahora y que ha dejado en ti una infinidad de huellas
recibidas sin beneficio de inventario. Es preciso efectuar, inicialmente ese
inventario”. (Gramsci, 1986)

Efectivamente existe en estos movimientos un posicionamiento claro respec-
to a su clase, su etnia, su identidad. Tanto los zapatistas, como los Sin Tierra (a
pesar de sus diferencias y contradicciones) tienen conciencia de que sony tam-
bién de lo que no son ni seran. ¢Sera que sus integrantes pueden apelar al uso
del nlcleo del buen sentido, porque como clase subalterna lo poseen?

Dice Gramsci (2001):
“Esta unidad de la espontaneidad y de la direccién consciente, o sea de la
disciplina, es precisamente la accion politica real de las clases subalternas,
en cuanto politica de masay no simple aventura de grupos que pretenden
representar a lamasa ...",

y es probable que aqui encontremos la respuesta a porqué algunos movi-
mientos logran darle al “obrar una direccidn consciente”, mientras que muchos
otros grupos entre los que se encuentran los de Educacién Popular, no logran
plasmar en la practica concreta la intencionalidad discursiva.

Al pensar sobre qué es lo que quizas hace que la educaciéon Popularno supe-
re exitosamente ese paso de la teoria a la practica transformadora, aparece la
siguiente pregunta.

¢ Quiénes componen los grupos de educacién popular?

Evidentemente, el sentimiento comiin que moviliza paraintentar lograr un cam-
bio a través de la educacion popular es el malestar por el modo en que vivimos y
las injusticias sociales.

Pero ademas de un sentimiento compartido, hay una serie de caracteristicas
generalizadas de los que integran grupos de Educacion Popular. Asimple vistay
por experiencias propias, la mayoria de los integrantes de dichos grupos son
jovenes idealistas, universitarios, intelectuales, ex militantes, gente que ha parti-
cipado de grupos de la iglesia, asi como también muchos que no se encuentran
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cémodos enelresto de la sociedad, y se sientena veces fuera de contexto por su
forma de pensar. Muy pocas veces hallamos personas de clase media baja y
baja, que poriniciativa propiay sin habertenido aproximacién previa a conceptos
0 a personas que les hayan acercado estas ideas, formen parte de estos grupos.

Esbozando ideas, se nos ocurre dibujar en el aire algunas cuestiones.

Gran parte de los movimientos de Educacion Popular tienen entre sus tropas, a
personas en cuya formacion, se han ido desterrando cuestiones de saber cotidiano
para reemplazarlas por ese conocimiento deteorias, que ayudan aentendery leerla
realidad desde otro angulo. Arrimandose a grupos de Educacién Popular, en varios
casos, se acercan a trabajos barriales, mayoritariamente en villas, o barrios periféri-
cos, donde la vida transcurre de un modo muy distinto al acostumbrado en el centro
de una ciudad y, mucho mas, del refugio en que se erigen las universidades.

Muchos de ellos, provenientes de la clase media, se topan con un tipo de
manifestacidnquelos toma por sorpresa, y que los lleva a diferentes reacciones,
gue van desde sentimientos de culpa, pasando por la solidaridad y a veces ca-
yendo en asistencialismos, hasta el empezar a explicar los por qué de lo que les
acontece a los otros, través de esasteorias aprendidas.

Pero a la vez, y llegado este punto, se distancian de la gente por hablar en
dificil o de cosas que para muchos de los oyentes, no son interesantes por tener
urgencias inmediatas que resolver. Eduardo Galeano, al respecto relatabrillante-
mente que frente a la propagandareligiosa leida por misioneros a uncacique del
Chaco paraguayo, el cacique se tomé su tiempoy después opind: “-Eso rasca. Y
rasca mucho y rasca muy bien. Y sentencid: Pero rasca donde no pica”. Mucho
de esto ha existido en los grupos de Educacion Popular.

En muchas oportunidades esa distancia también se origina por la fuerte con-
cepciodn instaladaen la opinion de la sociedad, que portener un estudio universi-
tario, se tiene una especie de supremacia sobre los que no lo tienen, convirtién-
dose sus portadores, aun sin quererlo, en una especie de iluminados dispuestos
a alumbrar la mente del resto, cubierta por el velo hegeménico.

Y a pesarde que se intenta a través de talleres y encuentros y otras técnicas,
tratarde que todos haganla lectura que ellos hacen, lo Gnico que se consigueen
gran parte de los oyentes, mas si son de clase baja, es lograr ese “efecto distan-
cia”, que puede provocar la educacién (Tamarit, 2002), no sintiéndose a veces
protagonistas ni aludidos por esas palabras que se les dirigen.

Es cierto que al educarnos desde pequefios en la familia, la escuela, el club
del barrio, vamos siendo impregnados del pensamiento hegemonico. Al tener la
posibilidad de llegar a las universidades, algunos despiertan su sentido critico, o
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porlo menos,un sentido critico distintodel impuesto. Perola formacién hegemao-
nica recibida sigue siendo fuerte, y si a esto le sumamos algunas cuestiones de
historia personal, la cuestién “critica” se torna dificultosa.

Como hien se lee en Pueblo y Lenguaje Académico (Tamarit, 2002), existe
una dificultad
“... en muchos intelectuales para comprender las pasiones del pueblo. Lo
que entonces nos estaria diciendo Williams, es que el origen de dicha difi-
cultad se encuentra en las distintas maneras de sentir y pensar de la vida
de las costumbres y la vida instruida” .

La universidad es como que va enfriando algunas pasiones humanas, y rempla-
zando otras. Poco apocoy amedidaque se avanza en una carrera universitaria, de
la que se trate, el mismo modelo va imponiendo un estilo de vida que va alejando a
los estudiantes, no a todos pero sia una gran parte, de aquellas cosas que haciana
suesencia personal. Esencia en la que intervienen las pequefias cositas cotidianas.

Sin querer, se van buscando cosas fuera del medio en que se nace, con la
creenciade que seran mejores que las que tenemos a nuestro alcance, y queen
ocasiones, si es asi. Pero la zanja que se va cavando es tan grande, que para
cruzarla después, y tratar de recomponer ese dialogo desde una conciencia criti-
ca para reencontrarse con el pueblo, la tarea se vuelve atlética, y no todos goza-
mos de un muy buen estado fisico (y mental) para saltar con esa nueva carga: O
dejamos lo que conseguimos en el camino que puede serviros a todos, o salta-
mos con la mochila puesta, con el riesgo de que al alcanzar el otro lado, se nos
caiga algo en el impacto, o se nos tuerza el conocimiento.

Una vez del otro lado de la zanja, después de tanto tiempo, hay ciertas cos-
tumbres a las que cuesta volver, ciertas comodidades que cuestan abandonar, y
lo més dificil, cuestiones intelectuales y actitudinales que no se pueden erradicar
de undiapara otro, y que favorecen a mantener la distancia, aun estandoal lado
del que ansiamos estar.

Porese conocimientoadquirido, en el que también juega un papel especial el
lenguaje que utilizamos, ya no podemos sentir como antes, ni ver, las cosas que
el pueblo ve y siente de otra manera.

“Pero, no se trata por cierto de un simple cambio de vocabulario, se trata, ni
mas ni menos, de otra forma de ver las cosas; es otra la configuracién
simbolica de lo real. Ello provoca un distanciamiento que obliga a un es-
fuerzo mayor para comprender...” (Gramsci, 2001)
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Esfuerzo este, que no todos estan dispuestos a realizar, ya que exige una
tarea interior y exterior muy grande.

Se hace dificultoso a veces para quien tiene un estudio académico ponerse
en el lugar del otro, y mas aun, tratar de ver las cosas desde el otro. Pareciera
gue la tentacion de aplicar si 0 si lo aprendido tal y como se asimild, fuera mas
fuerte que intentar comprender al otro desde el otro y no desde las teorias.

Es como que ensayaramos convertirnos en los intelectuales que el pueblo esta
necesitando, pero no surgimos de ese “pueblo” al que nos dirigimos, sino que veni-
mos (mas alla de salir de ese lugar en algin momento) desde fuera con un bagaje
distinto y que en la mayoria de las veces, si bien le sirve, no le alcanza a la gente.

En varias oportunidades, cuando se esta frente a personas del pueblo que
tienen esacomprensién que quizas nosotros pretendemos, portodala estructura
fuerte que llevamos, nos cuesta darnos cuenta que estamos frente a un “intelec-
tual organico”, y ademas, si nos damos cuenta, nos resistimos a reconocerlo y
llamarlo intelectual, porque simplemente no encaja con la idea de tal que lleva-
mos dentro.

Hemos vivenciado en varias oportunidades, eso que Tamarit denomina un
iluminismo—paternalista democratico (también el dedocratico) que es progresis-
ta, igualitarista. Y como bien dice nuestro autor, esto puede atenuar la distancia
pero noeliminarla. Precisamente portodo esto que se lleva consigo, que estaen
elfondo y en la subjetividad de las personas. Da la sensacién, a veces, que como
tenemos un conocimiento, no sabemos si mayor, pero si diferente, universitario,
podemos guiar a los pequefiitos para que no cometan errores... y es que olvida-
mos quizas, que de los errores y la experiencia propia se aprende mas que de la
mano de quien vivid o conoce la experiencia solo teéricamente.

Suponemos que exige una busqueda constante, no solo en causas socio-
culturales externas, sino en las internas, que a veces son las mas dificiles de
explorar, ya que eso trae aparejado una gran autocritica que, por toda esa supe-
rioridad que creemos nos dael saber, no siempre estamos dispuestos a hacerde
modo conciente y serio, y es mas facil seguir echando el fardo fuera, tratando de
anularlo que nos viene dado por el sistema, que extirpar eso que de hegemanico
llevamos dentro.

Los referentes

Por otra parte, hay entre quienes dirigen, por llamarlo de alguna forma, a los
grupos de Educacién Popular, viejos militantes e intelectuales universitarios. Aun-
gue el principio de inocencia prima en nuestra Constitucion, y siempre hay que
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brindar el beneficio de la duda, nohay que descartar que, porla forma de pensa-
mientoimpuestaa través de tanto aparato ideolégico, asi como por mafias apren-
didas en partidos politicos y en claustros universitarios, muchos parecieran tener
problemas para desprenderse de todo ese andamiaje, aun teniendo una gran
lucidez intelectual y una muy buena lectura de la realidad. No pueden realizar la
autocritica necesaria, sin la cual, y sin la humildad suficiente, llevan adelante una
hegemonia dentro de los grupos con una logica casi idéntica a la del sistema.

Aunque en el discurso usen y abusen de categorias de Educacion Popular,
mas tarde en cuestiones de tipo politico y metodoldgicas, sin quererlo, terminan
siendo mas de lo mismo. Y es aqui precisamente cuando pareciera que todo el
trabajo que se viene desarrollando, se trunca, ya que a los observadores y oyen-
tes, se les hace imposible no identificar cuestiones que se dice querer cambiar y
que, en los grupos o en el trato con la gente en general, se estan repitiendo de
maneracasi constante porlos referentes, lo que en muchas ocasiones lleva tam-
bién a que los “ discipulos” repitan esas conductas. En esto no vemos practicas
de creacion y re-creaciéon de conocimientos en funcién de unaacciéon transforma-
dora dela sociedad, séloalcanzamos a ver una reproduccion de légicasy practi-
cas que contintan llevando al mismo destino que queremos modificar.

Sean quizas estas algunas de las causas que, entre todas las que va suman-
do a diario el modelo neoliberal, hacen que los grupos, y hasta a veces algunos
movimientos de Educacion Popular, fracasen, se disuelvan, o simplemente, ter-
minen convirtiéndose en algo que se dice alternativo y que en realidad no es tal.

Retomando la preguntainicial

Puede parecer que el panorama resulta bastante fatalista y con aires de fraca-
so, pero aln asi, mas alla de nuestra testarudez innata, creemos y pensamos
gue la Educacion Popular puede ser una herramienta Util en la construccion de
una nueva hegemonia.

Aun ariesgo de que nuestras opiniones sobre Educacion Popular estén tefii-
das de subjetividades, creemos que lo valido es arriesgarnos a cuestionar aun
las cosas en las que creemos y sentimos.

Gramsci “pone el acento en la necesidad para la clase obrera de librar una
batalla politica e ideoldgica en el seno de la sociedad/ estado para lograr la supe-
racion del sistema capitalista dominante” (Thwaites Rey y otros, 1994), y para
ello el planteamiento de una nueva hegemonia debe mantener como horizonte la
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idea de la transformacién de la sociedad, cuyo camino podria de una buena vez,
la puesta en practica las principales categorias de la Educacion Popular.

Pero quizéas, y previo a ello, esta tarea exigiria una profunda reflexion de los
hombres y mujeres de clase media que decidimos integrar estas experiencias.
Resultan muy Utiles las ideas expresadas por Tamarit (1997) en el texto Educa-
cién, Conciencia Practica y Ciudadania, cuando observa que

“ciertas ideologias (asumidas por grupos particulares como sectores diri-
gentes, intelectuales, universitarios) si pueden intervenir en la constitucion
del sentido comin de estos individuos, dando lugar en muchos casos a
verdaderos procesos de resocializacion®. Claro que para que ello ocurra,
es preciso que los sujetos en cuestion hayan hecho el “inventario” que re-
clama Gramsci, en el “comienzo de la elaboracion critica”. Esto significa
que la concepcion del mundo “recibida sin beneficio de inventario”, es puesta
a prueba de teoriay en consecuencia revisada —es decir, rechazada y re-
emplazada- o confirmada.”

Decia una mujer en el barrio: “una no elige donde nacer, eso nos toca”. Nos
parece un buen punto tener claro que no estamos invalidados, por haber nacido
en una clase media, para participar del proceso de construccién de una nueva
hegemonia, pero esto exige tener siempre presente que en aquellos grupos en
los que trabajamos

“..jamas (hay que) subestimar o negar los saberes de experiencia vivida ...
No es posible la falta de respeto al sentido comin ... El respeto a esos
saberes se inserta en el horizonte mayor en que se generan - el horizonte
del contexto cultural-, que no se puede entender fuera de su corte de cla-
se.” (Freire, 1993)

Pero asu vez tampoco serialicito que anularamos “eso” que somos, esto que
Freire sostuvo tan férreamente de “aportar desde la diferencia”, ni mejor, ni peor:
diferente. Muchas veces nuestras practicas se han visto tefidas de zonceras,
gue al decir de Jauretche (2003) son “principios introducidos en nuestra forma-
cion intelectual ... con la apariencia de axiomas, para impedirnos pensar las co-
sas del pais por la simple aplicacién del buen sentido”, tales como creer que la
gente de la villa siempre tiene razén por que es de la villa.

! El resaltado es nuestro.
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Freire plantearespecto aesto, que es undeber delos educadores desafiar alos
educandos en lo que creen que es un acierto, pero esto es un punto de partida
nunca de llegada. La desmitificacién de la experiencia vivida, entendemos, seria
buscar adentro del sentido comun el nlcleo del buen sentido. Sin que esto signifi-
gue pensar que tal o cual movimiento, es el Unico que, por sus practicas, metodo-
logias, clase de integrantes, etc., puede y esta capacitado para lograr un cambio,
olvidando algo fundamental como es que todas y cadauna de las practicas, no son
ni las primeras ni las Unicas que operan sobre una misma realidad, y que un cam-
bio en estasociedad, tan competitiva, necesita primordialmente dejar de lado todo
tipo de apetencias personales de protagonismo y reconocimiento, e intentar, aun-
gue cueste un montén, cambiar, o atemperar al menos, toda esa carga aprendida
en los sitios donde nos hayamos ido formando y deformando también.

Retomando otras categorias presentes en el discurso la Educacion Popular,
las vemos reflejadas en algunos movimientos surgidos en nuestra Argentina en
los Ultimos afios (piqueteros, asambleas barriales, fabricas tomadas, etc.) hecho
queno nos sorprende. No porque la Educacién Popular haya obtenido raigambre
popular, instalandose enelhombre comin, o porque esos grupos se “hayanapro-
piado” de ellas, sinoporque muchas veces la construccién de algo nuevoimplica
ciertos antagonismos. En este sentidolo dicho por un chico presoen la carcelde
San Luis “ yo no sé que quiero hacer para adelante, pero si se que no quiero
volver a estar aca” y esto definia su realidad. Entonces, si la actual hegemonia
impuestaes autoritaria, vertical, homogeneizante, injusta; lo nuevo debe necesa-
riamente ser democratico, participativo, horizontal, diverso, justo.

En un nivel mas general hay indicadores en la sociedad, que nos llevan a
pensar que quienes estan arriba, la clase burguesa en términos gramscianos,
son dominantes, pero estan siendo fuertemente cuestionados en su capacidad
dirigencial. Sin hablar de una crisis organica, vemos un despertar en la sociedad
que nos permite arriesgarnos a pensar que el camino se esta comenzando a
andar. Sibien todas las acciones que observamos en la sociedad parecieran una
suerte de respuestas alas movidas de ellos, tal cual en una partidade ajedrez, es
importante intentar estar presentes ahi, atentos (para no cometer los mismos
errores) y concientes de nuestras contradicciones.

Finalmente, teniendo en cuenta que los tiempos histéricos son mas extensos
gue nuestras vidas, puede que estemos vivenciando, sin tomar conciencia total
aun, una muerte de lo viejo sin que lo nuevo pueda nacer todaviat
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Resumen

Se incluye aqui una revision documental en torno a cuestiones fundamentales
de la formacion, adquisicion y ensefianza de conceptos matematicos. Esta pen-
diente el examen de la literatura producida en este campo durante los veinticinco
afios mas recientes (1980 -2004). El trabajo comienza con una revision acerca de
elementos claves de la teoria general de conceptos; en este sentido se examinan
los siguientes aspectos: (a) naturaleza de los conceptos; (b) Funciones de los con-
ceptos; (c) Diversas interpretaciones teoricas de los conceptos; (d) Clasificacion
de los conceptos; Y, (e) Factores que afectan el proceso de adquisicion de concep-
tos. Luego de lo anterior, se plantean consideraciones en torno a las diferentes
estrategias aplicables en la ensefianza de conceptos y se ofrecen criterios para
determinar siun concepto ha sido adquirido o no. Ademas, se indican algunos de
los errores que cometen los alumnos cuando adquieren un concepto defectuosa-
mente. Seguidamente, se realiza una amplia exposicion acerca de la formacion de
conceptos matematicos, enmarcando este proceso en el contexto de los fines que
se le atribuyen a la ensefianza de la Matematica, la estructura de ésta, el caracter
que tienen los conceptos matematicos, y los factores que inciden sobre su apren-
dizaje. También se hacen comentarios acerca del papel desempefiado tanto por el
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lenguaje como por la estructura de la Matematica en la formacion de conceptos
dentro de esta disciplina. Finalmente se formulan recomendaciones tanto para la
organizacion de experiencias de aprendizaje como para la evaluacién de concep-
tos matematicos.

Palabras clave

Educacion Matematica, Formacion de Conceptos, Aprendizaje conceptual Sig-
nificativo

Abstract

This work presents a documental review about basic issues concerning the
framing, acquisition and teaching of mathematic concepts. The analysis of literatu-
re over the 1980-2004 period is still pending. This work starts with a review about
the key elements of the general theory of concepts, such as a) nature of concepts,
b) functions of concepts, c) different theoretical interpretations of concepts, d) clas-
sification of concepts, and e) factors affecting the process of acquisition of con-
cepts. Then, several strategies applicable to concept teaching are analyzed, and
criteria for determining whether a concept has been acquired or not are put forward.
Also, some of the mistakes made by students when they acquire a faulty concept
are mentioned. Mathematical concept framing is widely explained within the con-
text of the objectives of the teaching of Mathematics, its structure, the nature of
mathematical concepts, and factors influencing on their learning.

Some remarks aboutthe role of both language and structure of Mathematics in
the framing of concepts within this discipline are put forward. Finally, some recom-
mendations for the organization of learning experiences and mathematical concept
assessment are drawn up.

Key Words
Mathematics Education, Framing of Concepts, Meaningful Conceptual Learning

Introduccion

Los conceptos son unode los componentes clave dela estructura de la Mate-
matica; ellos tienen un caracter abstracto y se refieren, generalmente, a realida-
destedricas que son construidas a través de un proceso de matematizaciéon que
contempla las siguientes fases: (a) manipulativa (esta se refiere al contacto que
tiene el matematico o quien desea aprender esta disciplina, con objetos concre-
tos o abstractos sobre los cuales aplica procesos de pensamiento de diversa
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indole, basicos ode nivel superior); (b) verbal (en este caso el matematico, profe-
sional o aprendiz, lenguajea —en un sentido maturaniano- es decir, habla acerca
de aquellos asuntos de los que se ha dado cuenta durante la fase de manipula-
cion); (c) ideogréafica (en esta oportunidad se apela a diagramas, dibujos, esque-
mas, graficos, etc. para comunicar los resultados de las dos fases anteriores; y
(d) simbdlica (en esta fase se apela a la utilizacién de iconos a los que se da un
significado especifico en el contexto donde se ubiquen los objetos que estan
siendo estudiados). Los simbolos denotan objetos con significado dentro de de-
terminados referentes teéricos; ellos, junto con los objetos a los que se refiereny
las relaciones que éstos establecen con otros objetos de su misma naturaleza
son la base del proceso de conceptualizacién o de formacién de conceptos; éste
es el asunto que en este articulo se desarrolla.

En primer lugar, se expone una Teoria General Sobre Conceptos la cual
contempla los siguientes aspectos: Naturaleza de los Conceptos, aqui se ofrece
una respuesta a la interrogante ¢Qué es un concepto?: (la representacion lin-
glistica de una idea abstracta que capacitaal que la posee paraclasificar objetos
0 eventosy para decidir si dichos objetos son ejemplos o0 no ejemplos de la idea
abstracta encuestién).; luego, se hace referencia a las Funciones de los concep-
tos, ¢,para qué sirven? (mediante los conceptos el sujeto obtiene una representa-
cion simplificada y generalizada de la realidad, lo cual posibilita la comunicacion
interpersonal. Ademas, al simplificar y uniformar el ambiente, los conceptos faci-
litan el aprendizaje porrecepcion y la solucién significativa de problemas, liberan
delambiente fisico al pensamiento, al aprendizaje y a la comunicacién haciendo
posible la adquisicién de ideas abstractas sin recurrir a experiencias empiricas
concretas); luego, se presenta una Clasificacion de los conceptos (conjuntivos,
disjuntivos y relacionales; conceptos definidos y conceptos concretos; concepto
por definicibn y concepto por observacion) y, finalmente, se exponen algunos de
los Factores que afectan el proceso de adquisicion de conceptos, entre los que
se destacan los siguientes: (a) experiencia previa del aprendiz; (b) heterogenei-
dad de contextos; (c) la dindmica del uso de ejemplos y no ejemplos del concep-
to; (d) informacién no pertinente que se incluya en la instancias de ejemplifica-
cion; (f) cantidad de ejemplos presentados; (g) uso practico del concepto.

Luego de lo anterior se ofrecen ideas para desarrollar estrategias ade-
cuadas para la ensefianza de conceptos., las cuales se pueden clasificar en in-
ductivas, deductivas y mixtas. Con base en lo anterior, se afirma que unconcepto
ha sidoadquirido cuando se es capaz de usarlo adecuadamente en contextos de
aplicacién del mismo. Ademas, se mencionan algunos de los errores frecuente-
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mente cometidos que se asocian conla inadecuada comprensién conceptual: (a)
sobreestimacién de condiciones; y (b) “concrecion falaz”

Finalmente, se presentan aspectos clave de la formacionde conceptos mate-
maticos, los cuales se asociancon los siguientes rasgos de estadisciplina: natu-
raleza dela estructura de la Matematica; caracter de los conceptos matematicos;
exigencias del aprendizaje y de la ensefianza de la Matematica; papel que los
conceptos desempefian en el desenvolvimiento de la Matematica y, evaluacion
del logro conceptual en matematica.

Teoria general sobre conceptos
Naturaleza de los conceptos

Para organizar e interrelacionar los datos que le aporta la experiencia, el hom-
bre posee una serie de medios que le permiten adquirir, retener y transformar la
informacién proveniente del medio que le circunda (Bruner, Goodnow y Austin,
1978); dichos medios son los denominados Procesos Cognitivos; entre éstos
destacan la abstraccion y la generalizacién los cuales constituyen los elementos
esenciales del proceso de conceptualizacion o adquisicién de conceptos.

Elhombre en su relacién cotidiana con el medio circundante, interaccionacon
unainmensa cantidad de objetos, eventos, personas e impresiones de todo tipo
los cuales presentan rasgos distintivos que los diferencian entre si; el ser huma-
no, dado su poder cognoscente, esta en capacidad de captar todas esas distin-
ciones pero, sillegase a utilizar a plenitud su capacidad para registrar todas las
diferencias que muestran los objetos y responder a cadauna de ellas por separa-
do, prontamente se convertiria en un «esclavo de lo particular» (Bruner et. al.,
1978). Asi que el sujeto no da una respuesta especifica a cada uno de los millo-
nes de estimulos que le proporciona el ambiente, sino que, aaquellos que presen-
tan caracteristicas comunes, los agrupa en clases y reacciona ante los eventos,
objetos o personas que lo circundan en funcion de su pertenencia aalguna de las
clases formadas y no como unidades o individualidades especificas aisladas.

Setiene entonces que la conceptualizacion implica una clasificacion de estimulos
gue presentan caracteristicas comunes (McDonald, 1959) y constituye un proceso
mediante el cual cosas, objetos, acontecimientos, personas, etc., perceptualmente
diferentes, son organizados en clases que permiten responder a los estimulos del
medio como elementos de alguna de dichas clases y no en términos de su unicidad
(Bruner, et. al., 1978). Esto significa que la conceptualizacion involucra la ejecucion
de las actividades mentales de discriminacion, abstraccion y generalizacion.
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El hombre, en virtud de su capacidad para establecer distinciones, observa o
percibe cualidades comunes enunacantidad de situaciones u objetos diferentes
y, mentalmente, separa, es decir, abstrae dichas cualidades de la situacion total
en la que se hallan presentes; luego, las utiliza como criterio clasificador; asi
examinacadaestimulo que percibe para establecer si puede serincluido o noen
unaclase determinada y, a aquellos que poseenla cualidad comiUn abstraida, los
considera como miembros de una misma clase; es decir, las propiedades comu-
nes son consideradas como criterios para la agrupacion de los objetos enclases,
ello permite dar una respuesta comin a todos ellos reaccionando ante la clase y
no ante cada uno de sus miembros en particular; luego, las cualidades comunes
que han sido abstraidas a partir de un determinado conjunto de objetos o situa-
ciones especificas permiten responder similarmente a una clase entera de obje-
tos o situaciones relacionadas (Van Engen, 1953). Este proceso, eventualmente,
es complementado con la seleccién o invencion de alguna palabra u otro tipo de
indicio linglistico o grafico que permite representar simbdlicamente la clase que
se ha constituido (Lovell, 1969; Corroll, 1964).

En cada una de las clases constituidas segin el proceso anteriormente des-
crito pueden ser distinguidos tres aspectos fundamentales: el extensivo, el inten-
sivoy elnombre (Elkind,1969; Peel, 1971). La extensién deunaclase estacons-
tituida por todos los objetos que pueden ser incluidos en ella; la propiedad inten-
siva se refiere a los aspectos o propiedades comunes que representan todos los
objetosincluidos en la clase, es decir; que definen las caracteristicas o atributos
de la clase;elnombre es algunapalabra, frase, sefial 0 signo particular que sirve
para denotar simbdlicamente a la clase.

Al insertarse en la estructura cognitiva del sujeto, estas clases constituyen
formas de pensamiento que reflejan las propiedades comunes que comparten
los elementos dela clase. Es este reflejo cognitivo de los atributos definitorios de
la clase a lo que se denomina concepto. Luego, al adquirir un concepto, el sujeto
no responde en forma discriminada ante cada uno de los estimulos que recibe
desde el ambiente sino que agrupa en clases a aquellos que poseen caracteris-
ticas y/o propiedades comunes y responde de manera determinada a cada una
de estas clases (Dib, 1974).

Son estas respuestas comunes ante los miembros de la clase las que permi-
teninferir que una persona posee un concepto. Bruner, et. al. (1978) sefialan que
existen dos amplios tipos de respuestas conceptuales: la de identidad y la de
equivalencia. En una respuesta que permite inferir la formacién de una clase de
identidad, el sujeto reacciona ante una serie de estimulos que son formas di-
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versas de la misma cosa; por eiemplo, la clase «nimeros primos» incluye, entre
otros, los objetos matematicos 3,5,7,... la forma que representan es distinta pero
cada uno de ellos se caracteriza por ser divisible sélo por si mismo y por 1. Por
otro lado, una respuesta conceptual que permite inferir que un sujeto ha adquiri-
do una clase de equivalencia se presenta cuando dicho sujeto da una respuesta
comun aun conjunto de objetos discriminativamente diferentes, como a la misma
clase de cosas o que significan la misma cosa; por ejemplo, (z,+), (R+R, +) y
(R™n,+) se refieren, respectivamente, a los nimeros enteros, los vectores en el
plano real y las matrices de m filas y n columnas, los cuales, desde el punto de
vista matematico, son entes completamente diversos pero, constituyen instan-
cias especificas de una misma estructura algebraica; todos esos sistemas po-
seenestructura de grupo; por tanto, se puede reaccionar ante ellos en funciénde
dicha estructura haciendo abstraccion de sus formas particulares respectivas.

Puede afirmarse que un concepto se forma a partir de una elaboracién cogni-
tiva de los datos sensorialesy que, una vez adquirido, constituye un mecanismo
selectivo a través del cual deben pasar los estimulos externos con el fin de susci-
tar las respuestas pertinentes del sujeto (Van Engen, 1953), las cuales permiten
a éste adaptarse a su entorno (Bruner, et. al., 1978).

Funciones de los conceptos

Los conceptos, una vez adquiridos, dotan al sujeto de una eficaz herramienta
para enfrentar a su ambiente. En efecto, mediante los conceptos el hombre logra
superar las particularidades especificas de la inmensa cantidad de estimulos,
discriminativamente diferentes, que percibe y reaccionar ante ellos como miem-
bros de una clase y no como unidades aisladas; como consecuencia de esto se
produce una notable simplificacion del ambiente; reduciéndose, portanto, la can-
tidad de energia necesaria para enfrentarlo (Castillo, 1983). Através dela forma-
cién de conceptos, el hombre logra reducir la complejidad del en-torno que lo
circunda, ya que aprende a responder a cada elemento en funcién de los atribu-
tos generales de la clase a la cual pertenece en lugar de las propiedades parti-
culares del elemento en cuestion.

Ademas de la anterior, Bruner, et. al. (1978) sefialan que los conceptos permi-
ten: (a) identificar los objetos y eventos que nos rodean, (b) reducir la necesidad
de aprendizaje constante, (c) orientar la actividad instrumental y (d) ordenar y
relacionar clases de eventos.
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En relaciéncon la primera funcién, puede decirse quelos conceptos constitu-
yen conjuntos de referencia en los cuales pueden ubicarse los objetos o eventos
gue nos circundan; de este modo, cosas que en la realidad son distintas pueden
tratarse de la misma manera. Por ejemplo, si se posee el concepto de numero
irracional, tanto de v2(raiz de 2) como de mtpuede afirmarse que no sonexpresa-
bles como un cociente de nimeros enteros.

La segunda funcién que es asignada a los conceptos significa que si, en un
objeto dado, son identificados los atributos definitorios correspondientes a una
clase ya conocida, no es necesario un nuevo aprendizaje ya que todo cuanto
haya sido aprendido con respecto a dicha clase es aplicable a cualquier objeto
particular que pertenezca a ella.

En lo que respecta a la tercera funcion, se tiene que la posesién de un con-
cepto permite, en cierta medida, anticipar la actividad del sujeto ante los ejemplos
representativos de dicho concepto. En efecto, al enfrentarse a unainstancia posi-
tiva del concepto, el sujeto guia su comportamiento en funcién de los atributos
definitorios del concepto sin tener que hacer comprobaciones directas; en otras
palabras, poseer un conceptoimplica el conocimiento anticipado de las acciones
apropiadas e inapropiadas que pueden ser ejercidas sobre los objetos per-
teneciente a dicho concepto. Porejemplo, siel discriminante de una ecuaciénde
segundo grado es nulo, no es necesario verificar directamente que sus dos rai-
ces son iguales.

La cuartafuncionatribuidaa los conceptos tiene que ver con la manera como
el sujeto hace significativo al medio que lo circunda. Efectivamente, los concep-
tos constituyen clases de eventos que, ordenadas e interrelacionadas entre si de
diversas formas, dan origen a estructuras coordinadas; luego, el sujeto se enfren-
ta al confuso medio que lo rodeainterrelacionandolas clases enlas que haagru-
pado los eventos en lugar de relacionar a éstos individualmente; asi que, median-
te los conceptos, el sujeto esta en capacidad de comprender relaciones de coor-
dinacion entre clases de cosas; esto es necesario para la comprensidénde reglas,
principios, relaciones de causa efecto, etc. En efecto, si se reconoce que una
determinada clase esta subordinada a otra, pueden inferirse resultados intere-
santes. Ello es asi porque las instancias de conceptos subordinados poseen,
conjuntamente con sus atributos especificos, los correspondientes a los del con-
cepto supraordenado.

La capacidad para buscar y establecer relaciones de coordinaciéon entre con-
ceptos es fundamental en la resolucién de problemas que surjan en situaciones
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independientes de las que condujeron a la formacion de los conceptos (Osborne
y Gilbert, 1979; Peel, 1971).

En resumen, mediante los conceptos el sujeto obtiene una representaciéon
simplificada y generalizada dela realidad, lo cual posibilita la comunicacién inter-
personal. Ademas, al simplificary uniformar el ambiente, los conceptos facilitan el
aprendizaje por recepcion y la solucion significativa de problemas, liberan del
ambiente fisico al pensamiento, al aprendizaje y a la comunicacion haciendo po-
sible la adquisicion de ideas abstractas sin recurrir a experiencias empiricas con-
cretas (Ausubel, 1980).

Diversas interpretaciones teéricas de los conceptos

La naturaleza de los conceptos y lo que ellos son es un asunto que ha sido
ampliamente discutido a nivel teérico (Spitzer, 1975). Esta discusién ha conduci-
do aldesarrollo de, al menos, dos enfoques tedricos de lo que significa poseerun
concepto: enfoque semantico y enfoque psicolégico.

Enfoque semantico

Con el fin de poseer un marco conceptual para el analisis del término CON-
CEPTO desde el punto de vista semantico, debe tenerse en cuenta que un mis-
mo término puede usarse de tres maneras diferentes: connotativa, denotativa e
implicativamente.

La connotacién de un término esta constituida por las propiedades o caracte-
risticas de los objetos nombrados por dichotérmino. Existe una connotacién sub-
jetiva la cual esta integrada por las reacciones emocionales que el sujeto ha aso-
ciado al término.

El uso denotativo tiene lugar cuando el sujeto procede a identificar instancias
particulares y/o especfficas del objeto que es designado por el término. Por ejem-
plo, cuando usa el ttrmino FUNCION para identificar relaciones particulares que
son funciones, cuando da ejemplos de una funcién o cuando identifica objetos
gue no son funciones.

Eluso implicativo ocurre cuando el sujeto entra enel campo del metalenguaje
y habla acerca del término mismo en vez de hacerlo acerca de sus referentes.
Por ejemplo, cuando da expresiones que son sinénimos de algun término.

Dentro del enfoque semantico pueden identificarse dos posiciones teéricas; una
de ellas asigha una connotacién subjetiva al término concepto y la otra le confiere
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un significado denotativo. Para los teéricos ubicados en la primera posicion, un
concepto se manifiesta como el conjunto de asociaciones que una persona tiene
con el término usado para designar el concepto. En esta caso se enfatizala natura-
leza individualista del concepto lo cual hace que esta nocion pierda potencia teori-
ca. Desde el punto de vistade laMatematica, estaacepcion es indtil ya queenesta
disciplina se estainteresado en unconjunto restringido de asociaciones, las cuales
constituyen soportes invariantes del concepto y no existe interés en relacion con
las connotaciones emocionales y actitudinales que la expresion denotativa que se
ha utilizado para nominar al concepto haga surgir en el sujeto.

Los tedricos que confieren al término CONCEPTO un significado denotativo
consideran que un concepto llega a convertirse en algo existente en la estructura
cognoscitivade un sujeto cuando se haestablecido algin tipo de condicionamiento
entre una palabra (etiqueta que sirve para designar el concepto) y una serie de
estimulos. Desde este punto de vista, la existencia de un término que lo designe es
una condicién necesaria paraque existael concepto. Al operacionalizar estaacep-
cion, se observa que un concepto (elemento de la estructura cognitiva del sujeto)
constituye una regla que permitira decidir si, dada la descripcién de un cierto obje-
to, puede aplicarsele o no el nombre usado para designar al concepto.

Esta Ultima posicion corresponde a lo que, normalmente, los profesores de
Matematica entienden por concepto. En efecto, al analizar qué hacen los docen-
tes cuando dicen que estan ensefiando conceptos, se observa que existe una
alta correlacion entre tener el objetivo de ensefiar el concepto de algo y ensefiar
cémo usar el término que designa ese algo. Cuando un docente sefiala que esta
ensefiando un concepto particular manifiesta casi el mismo comportamiento que
cuando dice que esta enseflando cdmo usar el término que designa dicho con-
cepto. Henderson (1970) dice que cuando un docente ensefia a sus alumnos el
concepto de HEXAGONO ejecuta casi las mismas conductas que ejecutaria si
estuviese ensefiandoles cémo usar el término hexagono. Siel docente dice a los
estudiantes que un hexagono es «una porcion de plano limitada por seis lineas
rectas» esta estableciendo las condiciones necesarias y suficientes en cuya pre-
sencia podra usarse el término hexagono. De igual modo, si traza sobre el piza-
rrén varias figuras geométricas llamando a algunas de ellas hexagonos y a otras
no hexagonos, procurando que los estudiantes descubran el conjunto de propie-
dades distintivas de un hexagono, de nuevo el docente estara indicando cémo
puede serusado el término hexagono; es decir, cuales objetos pueden serdesig-
nados por ese término. Para Henderson, entonces, ensefiar un concepto a un
estudiante y ensefiarle cémo usar un término que lo designa constituyen una
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misma actividad pedagégica. Para el autor, un concepto constituye un par orde-
nado una de cuyas componentes es una expresion o nombre que designa al
concepto y la otra, una o mas reglas para usar dicha expresion. Estas reglas, las
cuales constituyen las condiciones necesarias y suficientes para poder aplicar el
nombre a algun objeto particular, han de reflejar los rasgos y propiedades esen-
cialesy generales que poseen en comun los diferentes objetos que son ejemplos
0 instancias positivas del concepto.

De acuerdo con lo anterior, puede afirmarse que los elementos a los que es
aplicable la expresién usada para designar al concepto constituye un conjuntode
objetos, eventos o simbolos que comparten caracteristicas comunes (atributos
criticos) y pueden ser referidos por un nombre o simbolo particular. La adquisi-
cién de algln concepto se concreta en la estructuras cognitiva del sujeto en una
forma de pensamiento que refleja las propiedades esenciales de los objetos o
fenémenos a los cuales se aplica el concepto.

En un concepto pueden ser distinguidos tres aspectos: extensiéon, propiedad
intensiva y nombre o simbolo (Peel, 1971). La extensién de un concepto esta
determinadaportodos los objetos o fendmenos a los que es aplicable. Elaspecto
intensivo tiene que ver con la propiedad que tienen en comin todos los objetos o
fendmenos agrupados en dicha clase. El nombre es una palabra o frase que,
convencionalmente, es aceptada como expresion que desigha al concepto. La
extensidn se manifiesta cuando se formulan juicios en los cuales el nombre del
conceptoaparece cuando sujeto; la parteintensiva del concepto aparece cuando
son formulados juicios en los que el nombre aparece como predicado.

En resumen, el término concepto se usa para representar lingiisticamente
unaidea abstractaque capacitaal que la posee para clasificar objetos o eventos
y para decidir si dichos objetos son ejemplos 0 no ejemplos de la idea abstracta
en cuestion. Asi, por ejemplo, siuna persona haadquirido el conceptode triangu-
lo es capaz de clasificar conjuntos de figuras planas en dos subconjuntos, uno
cuyos elementos son triangulos y otro integrado por figuras que no son triangu-
los. La capacidad de clasificar supone el conocimiento de los atributos criticos o
esenciales de los objetos referidos por el concepto; asi que puede decirse que
dichos atributos constituyen criterios clasificatorios.

Enfoque psicolégico

Lo que ocurre en la psique de sujeto cuando adquiere un concepto, es un
proceso que es explicado de diversas maneras. Para Bourne (1969) muchas de
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las teorias contemporaneas que tratan de explicar el comportamiento concep-
tual, es decir, el comportamiento que se exhibe cuando un concepto ha sido ad-
quirido, s6lo son casos especiales de teorias del aprendizaje las cuales sonagru-
padas endos grandes clases: Las conductistas y las cognoscitivistas. Las prime-
ras sostienen que el aprendizaje consiste, fundamentalmente, en el estableci-
miento de asociaciones entre estimulos provenientes del medio y las respuestas
emitidas por el sujeto ante tales estimulos; para esas teorias asociacionistas un
concepto no es mas que un conjunto de conexiones entre alguna respuesta y
ciertos estimulos (Bourne, 1969). Por su parte, las teorias cognoscitivistas estan
vinculadas al procesamiento de informacion; para ellas, un concepto es un com-
plejo procesode adquisicidn, retenciény transformacion de la informacién prove-
niente del ambiente; en consecuencia, un concepto no es el establecimiento de
una conexidn estimulo-respuesta sino una elaboracién cognitiva de los datos
sensoriales.

Dentro delas teorias conductistas son identificados dos grupos: Las que sos-
tienen el paradigma estimulo-respuesta descriptivo (E-R) y las denominadas
mediaccionistas.

Las teorias asociacionistas descriptivas no hacen suposiciéon alguna acerca
de procesos internos al organismo que medien entre las condiciones estimulan-
tes externas y el comportamiento exhibido por el sujeto. El enfoque E-R descrip-
tivo se fundamenta en los siguientes presupuestos: (1) el comportamiento de un
sujeto puede ser representado eficientemente en términos de conexiones esti-
mulo respuestas; en efecto, segun los sostenedores de este punto de vista, cual-
quier evento conductual puede describirse especificando algunos hechos del
ambiente (estimulos), algunos componentes de la conducta total y las relaciones
entre ambos; (2) el estudio del comportamiento se conduce mejor si se emplea
una metodologia conductista sofisticada; (3) las teorias E-R relativas a fendme-
nos simples proporcionan un modelo provechoso para explicar conductas com-
plejas (Kendler. 1964).

Los conductistas que se adscriben al enfoque E-R descriptivo estudian los
fenédmenos observables y enfatizan la influencia del ambiente. Estos autores no
hablan de conceptos sino de comportamiento conceptual, éste ocurre cuando se
asocia una respuesta con una clase de estimulos que tienen alguna caracteristi-
ca comun. Las respuestas que evidencian un comportamiento conceptual son
establecidas en el organismo mediante procesos de discriminaciény generaliza-
cion vinculadas con ciertas contingencias de reforzamiento. Bourne (1969), al
describir el proceso de adquisicion de un concepto, sefialaquelos atributos rele-
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vantes de los miembros de la clase que constituira el concepto, son progresiva-
mente asociados con una determinada respuesta la cual, al ser consistente y
reiteradamente reforzada, consolida una conexion entre dicha respuesta y los
atributos y sefiales contenidos en los estimulos. El comportamiento que permite
inferir que el concepto ha sido adquirido es, entonces, la emisién de una misma
respuesta ante un grupo de objetos 0 miembros de una determinada clase; es
decir, la adquisicién y/o utilizacién de una respuesta comun para estimulos no
semejantes pero que presentan alguna propiedad que es discriminable de otra
(Kendler, T., 1961).

Los defensores del enfoque mediacionista sostienen que una conexién esti-
mulo-respuesta no explica suficientemente el procesos de adquisicién de con-
ceptos y llaman la atencién hacia procesos internos al organismo que median
entre los estimulosy las respuestas. Afirman estos autores que en la explicacion
del comportamiento conceptual también deben considerarse eventos internos del
organismo que pueden explicar la respuesta comin emitida ante estimulos dis-
criminatorios distintos; segun ellos, existe un factor comun que vincula dichos
estimulos.

Sefialan los mediacionistas que, al establecerse una conexién entre un esti-
mulo y una respuesta observable, se produce anticipadamente una representa-
cién de la conducta, la cual provoca una auto estimulacién que tiene una funcion
cognitiva no observable (Bourne, 1969). Este mecanismo mediacional es el res-
ponsable del comportamiento conceptual que es exhibido ante estimulos varia-
dos que no necesariamente contienen rasgos perceptibles comunes. (Kendler,
1964).

Las teorias cognoscitivistas hacen énfasis en la importancia de la informacién
y en los estados internos del organismo. Para Castillo (1983), las caracteristicas
mas resaltantes de este enfoque, en lo que se refiere al proceso de adquisicion
de conceptos, son las siguientes: (a) el elemento principal en la adquisicion de
conceptos es la informacién proveniente de los estimulos la cual, mediante cier-
tas estrategias cognitivas, es procesada y asimilada por el organismo; (b) los
conceptos surgen como consecuencia de una interaccion dialéctica entre la for-
macién proveniente del ambiente y la aimacenada por el sujeto en su estructura
coghnitiva; como consecuencia de esta interaccidon surgennuevas estructuras cog-
nitivas o se alteran y modifican las ya existentes; (c) los conceptos no se adquie-
ren a través del establecimiento de una conexién mecanicista entre estimulos y
respuestas; (d) el proceso de aprendizaje de conceptos es explicado en funcion
de las modificaciones que se producen en la estructura cognitiva del sujeto; (e)
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aungue establecen la existencia de operaciones cognitivas internas se diferen-
cian de los mediacionistas al sostener que dichas operaciones constituyen proce-
sos activos de procesamiento de informacién.

Para los tedricos cognoscitivistas, el proceso de adquisiciéon de conceptos se
desarrolla en forma que es descrita a continuacidn. El sujeto, en primer lugar,
procede arealizar un analisis discriminatorio de diferentes patrones de estimu-
los; durante esta etapa el sujeto oye, ve, manipula, discute o piensa acerca de
una gran variedad de ejemplos y no ejemplos del concepto, contrastando los
ejemplos con los no ejemplos. Luego, formula alguna hip6tesis relativa a los ele-
mentos comunes que pueden ser abstraidos de los ejemplos. Seguidamente,
prueba estas hipétesis en situaciones concretas; es decir, dado un e-jemplo del
concepto, el sujeto trata de confirmar la presencia efectiva de todos aquellos
rasgos comunes que han sido abstraidos; este proceso le permitira determinar
cuales de esos rasgos comunes son realmente esenciales y en cuya ausencia el
objeto dado no constituiria un ejemplo del concepto en consideracion; este con-
junto de atributos considerados como esenciales sirven de marco categorial ge-
neral en el cual podran serincluidas exitosamente todas las variantes especificas
del concepto estudiado.

Una vez que ha sido determinado, este conjunto de atributos esenciales es
relacionado con ideas de afianzamiento pertinentes enla estructura cognitiva del
sujeto y el concepto nuevo es diferenciado de otros conceptos relacionados y/o
aprendidos previamente. Es decir, durante su adquisicion, el contenido de un
concepto se manifiesta en estrecha conexion con el de otros conceptos de la
misma asignatura, ya que muchos de ellos no son posibles en forma aislada,
desconectados de otros conceptos; esto confirma la ideade que el estudiode los
conceptos de un campo particular del saber debe ser hecho mostrandolos como
elementos integrantes de un sistema; es decir, estrechamente interconectados
entre si. Ello es asi porque para operar exitosamente con un concepto es nece-
sario incluirlo en un sistema; muchas veces la incapacidad para resolver proble-
mas esta asociada con el hecho de que los conceptos que poseen los estudian-
testienenun caracter demasiado individualizado, aislado, y no estanincluidos en
un sistema (Menchinskaya, 1969).

En la forma mas avanzada de formacion de conceptos, el proceso descrito
anteriormente es completado con la generalizacion de los atributos de criterio o
rasgos comunes esenciales a todos los miembros de la clase que integran el
concepto y con la adopcién o invencion de un simbolo lingdistico representativo
del concepto.
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Sinembargo, debe decirse que, enel proceso real de formacion de los concep-
tos, no existe una separacion perfectamente definida entre las fases mencionadas
anteriormente, ellas no necesariamente ocurren en el mismo orden en que han
sido expuestas aqui y en una de ellas pueden encontrarse elementos de cualquier
otra (Shardakov, 1968). Por otrolado, las diferentes fases a través de las cuales se
desarrolla el proceso de adquisicién de conceptos pueden coexistir; es decir, es
posible que, al mismo tiempo que estén siendo abstraidos, los atributos comunes
esenciales son relacionados con ideas de afianzamiento pertinentes.

Para resumir el punto de vista de los cognoscitivistas en cuanto a la adquisi-
cién de conceptos, puede afirmarse que su caracteristica esencial es la importan-
cia que asighan al procesamiento de informacién; para este fin, asumen la exis-
tencia, dentro del organismo, de hipotéticos mecanismos de organizacién a tra-
vés de los cuales son integradas la informacién contenidaen la estructura cogni-
tiva del sujeto y la proveniente del medio. Tal integracion ocasiona modificacio-
nes enla estructura cognitiva que conducen a la formacién de conceptos nuevos
o ala reformulacion de los ya existentes (Castillo, 1983).

Clasificacién de los conceptos

Elprocesode adquisicion de un concepto se fundamentaen la abstraccion, a
partir del estudio de una serie de instancias especificas, de un conjunto de ras-
gos o aspectos esenciales compartidos por todos los objetos que son ejemplos
delconcepto en cuestién. Esos rasgos distintivos presentan cierta variacion per-
ceptible en cada instancia y son utilizados como elementos de juicio para decidir
si alguna instancia concreta que esté siendo analizada puede ser considerada o
no como ejemplo del concepto. Bruner et. al. (1978) llama atributo de criterio a
cada uno de esos rasgos distintivos que presentan los objetivos y que son em-
pleados para juzgar su pertenencia o no pertenencia a unconceptodeterminado.
Dichos autores también sefialan que suele ocurrir que la cualidad de ejemplo de
un concepto que tiene un objeto dado no puede ser decidida a partir de s6lo un
atributo sino que es necesario considerar conjuntamente varios de ellos. Asi, de
acuerdo con el modo como sean combinados entre si los a-tributos de criterio,
Bruner, et. al. (1978) identificantres tipos de conceptos: conjuntivos, disjuntivos 'y
relacionales.

Conceptos conjuntivos: son aquellos que exigen que todos los atributos de
criterio aparezcan en un objeto para poder considerarlo como ejemplo del con-
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cepto; un concepto de este tipo requiere la presencia conjunta del valor apropia-
do de todos los atributos de criterio.

Conceptos disjuntivos: son aquellos en los cuales no todos los atributos de
criterio deben, necesariamente, estar presentes en un objeto para que pueda
considerarsele ejemplo del concepto; en este tipo de concepto es suficiente la
manifestacidn de algun o algunos de los atributos de criterio o de todos en grado
variable, en el objeto para que ejemplifique el concepto; asi que un ejemplo de un
concepto disjuntivo queda determinado por la presencia en algin grado, de al
menos uno de dos o mas atributos de criterios.

Conceptos relacionales: Son aquellos que quedan definidos cuando se esta-
blece alguna relacién especifica entre sus atributos de criterio.

Tennyson y Boutwell (1974) presentan una clasificacién fundamentada no en
el modo como se cambian los atributos de criterio sino en la forma como éstos
son establecidos. Estos autores denominan concepto por definicion a aquellos
cuyos atributos criticos son dados por definicién y concepto por observacion a
aquellos cuyos elementos representativos poseen cualidades fisicas observa-
bles o medibles. Estas dos categorias corresponden, respectivamente, a los con-
ceptos definidosy conceptos concretos sefialados por Gagné (1979).

Por su parte, Dib (1974) propone una clasificacion de los conceptos tomando
en cuenta la forma como se presentanlos atributos criteriales. Este autor clasifica
los conceptos en concepto por observacion y conceptos operacionales. Los pri-
meros son clasificados por atributo o combinaciénde atributos observables. Este
tipo de conceptos establece cuando el nombre de un conjunto de atributos pre-
sentes en una situacidon determinada es dado por una palabra o conjunto de pa-
labras. Los conceptos operacionales son aquellos cuyos atributos son identifica-
dos a través de una proposicion de tipo «si ... entonces ...». Su caracteristica
basica es que los atributos de criterio que los definen se presentan bajo ciertas
condiciones, explicitas o implicitas, las cuales forman parte del significado del
concepto.

Otro enfoque clasificatorio de los conceptos es el sostenido por Henderson
(1970) quien propone clasificar los conceptos tomando en cuenta, poruna parte,
la existencia o no de los ejemplos de concepto considerado vy, por otra, la posibi-
lidad de considerarlos como cualidad atribuible a algiin objeto. Este autor dice
que un concepto es denotativo cuando existe al menos un objeto que posee los
atributos de criterio en el grado establecido en la definicidn; en el caso contrario,
si no existe objeto alguno con tales atributos el concepto es no denotativo. Los
conceptos denotativos se clasifican, a su vez, enconcretos y abstractos. Un con-
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cepto concreto es un concepto denotativo cuyo conjunto de referencia, i.e. el
conjunto de elementos a los cuales es aplicado el concepto, esta integrado por
objetos materiales; estoes, objetos que tienen valor de propiedades observables
tales como la localizacionen el espacioy en eltiempo, peso, volumen, color, etc.;
en cambio, unconceptoabstracto es un concepto denotativo que no es concreto,
es decir un concepto que denota a un conjunto cuyos elementos no tienen pro-
piedades observables sino que son entidades inferidas o constructos teéricos;
por ejemplo, 2, namero real, linea, puntos, circulo, son conceptos abstractos.

Otra clase de concepto concebida por Henderson (1970) es la de conceptos
atributivos, él denomina asi a aquellos conceptos que designan cualidades que
pueden ser atribuidas a diferentes objetos. Tantolos conceptos denotativos como
los atributivos pueden ser, a su vez, singulares o generales.

Para ubicar un concepto denotativo en alguno de estos dos grupos debe to-
marse en cuenta la cardinalidad del concepto de referencia correspondiente; en
el caso de los conceptos atributivos hay que considerar la cantidad de objetos a
los cuales es aplicable la expresion usada para designar el concepto.

Un concepto es singular si y sdlo si su conjunto de referencia posee un Unico
elemento y es general siy sélo si, por el contrario, el conjunto de referencia posee
mas de un elemento; por otro lado un concepto atributivo es singular si el término
guelo designapuede seraplicado sélo a un objeto; en caso contrario se conside-
ra general. Un criterio para determinar si un concepto atributivo es singular o
general es el siguiente: un concepto atributivo es general si y solo si el plural del
nombre del concepto tiene sentido, en caso contrario es singular.

Entre los conceptos singulares estan incluidos los nombres propios y las ex-
presiones denotativas inicas mientras que los nombres comunesy las expresio-
nes denotativas que no tienen un referente Ginico son conceptos generales.

Las categorias propuestas por Henderson no son disjuntas, existen concep-
tos que pueden ser considerados como denotativos o como atributivos; esta po-
sibilidad de ubicar a un mismo concepto en dos categorias diferentes evidencia
gue el caracter denotativo o atributivo de un concepto no es una propiedad inhe-
rente al concepto mismo sino que es el resultado de la forma como sea usado.

Shardakov (1968) clasifica los conceptos tomando en cuenta la naturalezade
los objetos a los que se refieren; este autor los clasifica en conceptos de cosas,
conceptos de relacionesy conceptos morales. Los primeros reflejan los conoci-
mientos de los rasgos o propiedades generales y esenciales de diferentes obje-
tosy cosas dela naturaleza organica e inorganica. Los conceptos cientificos son
una clase especial de esta clase de conceptos. Los conceptos de relacién son
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aquellos que reflejan relaciones comparativas entre los objetos. Por Gltimo, los
conceptos morales son los que determinan el comportamiento y la actitud de los
sujetos respecto al medio que los rodea.

Finalmente, Dienes (1970) define las siguientes clases de conceptos: mate-
maticos puros (aquellos que tratan con clasificaciones de nimeros y relaciones
entre nimerosy sonindependientes de la manera en la cual sean representados
los numeros), notacionales (aquellas propiedades de los nimeros que son con-
secuencia directa de la manera en la cual los niUmeros son representados) y
aplicados (que son aplicaciones de los conceptos matematicos puros y notacio-
nales a la resolucién de problemas matematicos y de otros campos relaciona-
dos).

Factores que afectan el proceso de adquisicién de conceptos

La adquisicién de conceptos es afectada por un conjunto de factores que de-
ben tomarse en cuenta al disefiar ambientes instruccionales para propiciar el
aprendizaje de conceptos. Entre tales factores estan: (a) experiencias y conoci-
mientos previos; (b) heterogeneidad de conceptos enlos cuales son presentados
los ejemplos del concepto; (c) los ejemplos y no ejemplos que se empleen para la
identificacion de los atributos definitorios del concepto; (d) la informacién perti-
nente y la informacién no pertinente incluidas enlas instancias especificadas que
se usan para ejemplificar el concepto; (e) la forma como se organizan los ejem-
plos ylos no ejemplos; (f) la cantidad de ejemplos empleados; y (g) la utilizaciéon
practica del concepto y el reforzamiento de las respuestas correctas.

Experiencias y conocimientos previos. La adquisicion de conceptos especifi-
cos requiere una amplia experiencia antecedente que, integrada a la estructura
cognoscitiva del aprendiz proporcioneideas de afianzamiento pertinentes; en efec-
to, elaprendizaje de un determinado concepto estden dependencia conla expe-
riencia previadel sujeto, es decir,con el conjunto de datos sensoriales que posea
y que pueda recordar cuando recibalos estimulos apropiados (Van Engen, 1953).
Esto significa que, sin unaexperiencia relacionada con elfenémeno que se debe
conceptualizar, no podran ser formados los conceptos correspondiente (McDo-
nald, 1959). La experiencia previa proporciona un concepto en el cual son inter-
pretados los atributos del fenbmeno que esta siendo conceptualizado; por ello, se
debe procurar que sea lo suficientemente amplia e incluya desde experiencias
directas e indirectas hasta aquellas que son mas o menos distantes de la expe-
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riencia sensorial directadel fenédmeno. Por otro lado, si bien es ciertoque la clase
de conceptos que unsujetopuede adquirir esta limitadapor el tipo de experiencia
gue posee, no menos cierto es que, existen algunos tipos de experiencia que no
pueden proporcionarsele debido a que no han alcanzado la etapa de desarrollo
necesario para asimilarlos (McDonald, 1959); un ejemplo de experiencia que no
es adecuada se presenta cuando, a nivel de séptimo afio de educacién basica,
se hacen demostraciones rigurosamente formales de algunos resultados mate-
maticos.

Los conocimientos que un sujeto ha aprendido antes de la adquisicion de un
nuevo concepto, tiene gran influencia en el proceso. McDonald (1959) sostiene
gue aunque un grupo sea estimulado por la misma experiencia sensorial, cada
uno de ellos la interpretara y analizara en funcién de su individual sistema de
conocimiento y de actitudes previamente adquiridos.

Heterogeneidad de contextos. Los atributos de criterio que constituyen la de-
finicion de un concepto son a-prendidos mas rapidamente cuando mayor es el
numero de contextos diferentes en los que se encuentran dichos atributos. El
aprendizaje en varios contextos facilita la abstracciéon de los rasgos comunes
esenciales e incrementa la generalidad y transferibilidad del concepto estudiado.
Por el contrario tanto la adquisicion de un concepto como la posibilidad de gene-
ralizarlo y transferirlo a otras situaciones se dificulta sila diferencia entre los con-
textos en los que son mostrados los ejemplos del concepto son pequefias y poco
discriminables (Ausubel, 1980). Cuando no se varian los contextos en los que
aparece el concepto, el sujeto puede incluir como atributo definitorio un rasgo
ocasional y secundario, no esencial; para evitar este tipo de error, los nuevos
conceptos a ser aprendidos deben ser mostrados en diferentes contextos. Al ob-
servar repetidas veces y en diferentes variante los rasgos no esenciales, el aprendiz
puede darse cuenta que no son permanentes y su ausencia no afecta el conte-
nido del concepto que se esta estudiando (Shardakov, 1968).

Ejemplos y no ejemplos. El aprendizaje de un concepto requiere la abstrac-
cién de los atributos de criterios que lo definen, esto significa que el aprendiz
debe ser enfrentado con una serie de objetos similares en uno 0 mas aspectos:
los grupos de aspectos compartidos por los estimulos constituyen la propiedad
intensiva o definitoria del concepto y los objetos que lo posean son llamados
ejemplos o instancias positivas del concepto en cuestién; por el contrario, si un
objeto no presenta o s6lo presenta parte de dicho aspecto es denominado no
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ejemplo o instancia negativa. Para la adquisicion de conceptos deben organizar-
se experiencias que involucren el uso de ambos tipos de instancias ya que la
confrontacién de los ejemplos con los no ejemplos permiten identificar los rasgos
que son esenciales y descartar aquellos que no son imprescindibles.

Mediante el empleo de ejemplos, el aprendiz discrimina los aspectos que ca-
racterizanal concepto;los no ejemplos, por su parte, lo enfrentan a fenbmenos u
objetos que, al no tener ninguna o sélo alguna de las caracteristicas del concep-
to, le permiten verificar en qué medida ha llegado a dominar las dimensiones
basicas del concepto. Laintroduccion de instancias negativas tiende a incremen-
tarla precision en la identificacion de los atributos criticos definitorios del concep-
to. Segun lo anterior, parece ser entonces que la actividad instruccional destina-
da al aprendizaje de conceptos deben comenzar con una adecuada cantidad de
ejemplosyluego, amedida que el proceso se desarrolla, incluirlos ejemplos que
permitan verificar si los atributos definitorios que han sido identficados son co-
rrectos o no (McDonald, 1959). Cuando se incrementa la complejidad del con-
cepto, es decir,cuando se eleva el numero de interrelaciones o rasgos que deben
compartirlos objetos paraque puedan constituir una instancia positiva, es mayor
la necesidad de presentar una secuencia adecuada de ejemplos y no ejemplos
con el fin de asegurar el aprendizaje del concepto (Carroll, 1964).

Las funciones que cumplen los ejemplos y los no ejemplos en el proceso de
adquisicion de conceptos son distintas pero complementarias. Los ejemplos sir-
ven para mostrar los atributos relevantes del concepto y cuales de sus valores
son criticos; por su parte,los no ejemplos permiten al estudiante fijar su atencion
en los atributos criticos cuando le es presentado un conjunto apareado de ejem-
plos y no ejemplos. Los atributos criticos se hacen mas evidentes cuando el ejemplo
y el no ejemplo son altamente similares en cuanto a los atributos variables del
concepto.

Los no ejemplos son imprescindibles ya que sin ellos los estudiantes podrian
percibir un atributo variable co-mo un atributo critico. Sin embargo, para que re-
sulten efectivos los no ejemplos deben satisfacer ciertas condiciones. Ellos facili-
tanelaprendizaje s6lo cuando sonapareados con ejemplos quetengan atributos
variables similares. Ademas los estudiantes no asimilan completamente un con-
cepto cuando soélo le son mostrados ejemplos que no son apareados con no
ejemplos aun cuando los ejemplos sean divergentes y estén secuenciados des-
de faciles hasta dificiles.
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Por la funcién especifica que cumplen dentro del proceso se puede afirmar
gue los ejemplos mejoran el aprendizaje de generalizacién mientras que los no
ejemplos mejoran el aprendizaje de discriminacion.

Informacion pertinente e informacion no pertinente. El hecho basicoenel apren-
dizaje de conceptos es la identificacién de sus atributos relevantes o dimensio-
nes criticas; por ello, la ensefianza de un concepto debe ser organizada de tal
modo que los atributos esenciales de éste sean mas destacados que sus atribu-
tos secundarios y no esenciales. Las experiencias para el aprendizaje de con-
ceptos deben incluir, inicialmente, situaciones que concentren la atencion del
aprendiz en los atributos relevantes y los ejemplos y no ejemplos que se utilicen
deben contener el menor namero posible de atributos irrelevantes (Dib, 1974).

La tarea deidentificar los atributos de criterio definitorios de un concepto
se dificultacuando aumenta la cantidad de informacién no pertinente e irrelevan-
te incluida en las instancias empleadas para ejemplificarlo. Carroll (1964) sostie-
ne que el logro de un concepto se dificulta cuando, por un lado, aumentan el
numero de atributos irrelevantes y la escala de valores de estos atributos y, por
otro, disminuye la importancia de los atributos. Para este autor, cuando es incre-
mentada la carga de informacién que el aprendiz debe manejar para identificar
los atributos criticos pertinentes, se hace mas dificil la adquisicion del concepto.
Por su parte, Dib (1974) opina que cuanto mayor sea el nimero de atributos
irelevantes mas dificil ser4 la tarea de identificar los atributos relevantes, en
consecuencia, mayor sera la dificultad para lograr el concepto. McDonald (1959)
sostiene que la adquisicién de conceptos se facilita si, durante la fase inicial del
proceso, se utilizan ejemplos claros y sencillos, y que las situaciones mas compli-
cadas se deben introducir unavez que las caracteristicas definitorias del concep-
to han sido comprendidas adecuadamente.

Organizacién y secuenciacidn de instancias. La presentacion adecuada de
ejemplos y los no ejemplos es uno de los factores criticos en el aprendizaje de
conceptos. Tennyson y Park (1980) afirman que la adquisicién de conceptos es
significativamente facilitada cuando las instancias son dispuestas siguiendo cier-
tas pautas de organizacidn. Afirman estos autores que la efectividad delos ejem-
plosylos no ejemplos esincrementadacuando, en lugar de ser mostrados suce-
sivamente, i.e. primero los ejemplos y después los no ejemplos, son reunidos en
un conjunto en el cual los ejemplos difieren ampliamente entre si en atributos
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variables y los no ejemplos difieren de los ejemplos en una cantidad minima de
atributos criticos.

Los procesos de discriminacion y generalizacién implicados en la adquisicion
de conceptos también pueden ser favorecidos si se combinan adecuadamente
los ejemplos y los no ejemplos. Para Tennyson y Boutwell (1974) la generaliza-
cion es promovida cuando se utilizan ejemplos cuyos atributos irrelevantes son
diferentes y la discriminacién se facilita cuandolos no ejemplos presentan atribu-
tosirrelevantes similares a los que poseen los ejemplos presentados. Estos auto-
res sostienen que la efectividad mayor de los ejemplos y no ejemplos se logra
cuando dichas instancias son apareadas, esto se logra al presentar ejemplos y
no ejemplos con atributos irrelevantes similares y cuya Unica diferencia son los
atributos criticos.

Tennysony Park (1980) aportan evidencia empirica que confirma que, si los
atributos criticos permanecen constantes de una instancia a otra, el aprendizaje
efectivo ocurre cuando todos los atributos variables cambian; por otro lado, si
quienes cambian de una instancia a otra son los atributos criticos, el aprendizaje
ocurre cuando los atributos variables permanecen constantes.

Otro factor relacionado con el efecto que, sobre el aprendizaje de conceptos,
tienen las instancias positivas y las negativas es el orden en que ellas son pre-
sentadas. Tennyson y Park (1980) opinan que el orden de presentacién de los
ejemplos debe decidirse en funcién de los niveles de dificultad relativa que po-
seeny de sudivergencia encuantoa los atributos no criticos; esta divergencia es
establecidaal considerar la similitud o no similitud, en cuanto a atributos no esen-
ciales, presentada por las instancias; asi, dos ejemplos son convergentes cuan-
do muestran atributos irrelevantes similares y son divergentes cuando presentan
atributos irrelevantes distintos. La evidencia empirica aportada por Tennyson y
Park (1980) muestra que la mayor efectividad en el aprendizaje de conceptos se
logra cuando se utilizan instancias que vandesde faciles hasta dificiles, incluyen
e-jemplos divergentes y aparean ejemplos y no ejemplos. Ademas, agregan los
citados autores, cuando s6lo son usadas instancias dificiles se incrementa la
posibilidad de cometer errores de sobregeneralizacién (identificar como ejemplos
instancias que no son ejemplos); por otro lado, cuando se usan sélo instancias
faciles, asi sean divergentes y apareados, se cometen mas errores de subge-
neralizacion (identificar como no ejemplos instancias que si son ejemplos).

En resumen, puede afirmarse que para incrementar el efecto facilitadorde las
instancias en el aprendizaje de conceptos se debe: a) usar una combinacion
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apropiada de ejemplos de variada dificultad; b) emplear ejemplos divergentes; y
c) aparear los ejemplos con los no ejemplos de funciéon de la similitud de sus
atributos variables.

Cantidad de ejemplos. El niumero de ejemplos necesarios para lograrun con-
cepto depende de variables tales como nivel de abstraccion del concepto, niime-
ro de atributos variables y criticos, caracteristicas de aprendizaje del sujeto e
informacién disponible por éste en su estructura cognitiva (Tennysony Park, 1980).
Elnivel de abstraccién puede serdecidido de acuerdo con el grado de perceptibi-
lidad del concepto; asi, los conceptos mas abstractos tienenejemplosy atributos
poco perceptibles; por tanto, son necesarios mas ejemplos para aprender con-
ceptos abstractos que para aprender conceptos concretos, no porque los prime-
ros tengan, necesariamente, mas atributos sino porque, al tener rasgos y atribu-
tos poco perceptibles, los conceptos abstractos son mas dificiles de aprender.

Practica y reforzamiento. McDonald (1959) informa que los conceptos son
aprendidos mas facilmente cuando se los usa en aprendizaje de nuevos conteni-
dosy que elreforzamiento frecuente es un importante factor en el aprendizaje de
conceptos.

Estrategias parala ensefianza de conceptos

Las estrategias para ensefiar conceptos pueden ser agrupadas en tres gran-
des clases: deductivas, inductivas y mixtas. Las primeras se caracterizan porque,
a partirde unadescripcion o definicion del concepto, exigen al aprendiz que iden-
tifigue ejemplos; las segundas, siguen una trayectoria opuesta; a partirde instan-
cias especificas se llega a la expresién conceptual abstracta; las mixtas son una
combinacion de las dos anteriores.

Criterios para determinar si un concepto ha sido adquirido

La pruebapublica que mas frecuentemente se acepta como evidencia de que
se ha adquirido determinado concepto es cierto tipo de conducta clasificatoria
gue es ejecutada por el aprendiz cuando, al ser enfrentado con diversas instan-
cias del concepto no empleadas durante el proceso instruccional, las identifica
correctamente como ejemplos o no ejemplos del concepto (Carroll, 1964; Mc-
Donald, 1959).
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Osborne y Gilbert (1979) afirman que la manera mas eficaz de explorar el
dominio deun concepto por parte de unestudiante es proponerle un conjuntode
instancias, positivas y negativas, para que las categorice enejemplos o noejem-
plos del conceptoy pedirle que dé las razones que justifican cada categorizacion.
Agregan dichos autores que las instancias presentadas con fines evaluativos deben
ser, de algiin modo, diferentes de aquellas utilizadas en la instruccién. Ademas,
los ejemplos y los noejemplos deben mostrar marcadas semejanzas en cuanto a
sus atributos no criticos.

Clark (1971) también comparte el criterio de la habilidad clasificatoria como
evidencia dedominio de unconcepto. En efecto, este autor sostiene que ellogro
de unconcepto habilita para clasificar, como ejemplos o0 no ejemplos del concep-
to, un cimulo de instancias que han sido dadas. No obstante, asegura el autor,
en esta tarea clasificatoria pueden identificarse varios niveles, correspondiendo
éstos a las categorias taxonémicas sefaladas por Bloomy colaboradores (1971).
Aplicandola taxonomia propuesta por estos autores al aprendizaje de conceptos,
Clark (1971) sefiala que los conceptos pueden ser conocidos, comprendidos y
aplicados. A cada nivel taxonémico corresponde una conducta publica que evi-
dencia su logro; asi, un sujeto demuestra que conoce un concepto cuando es
capaz de recordar verbalmente las propiedades criticas del concepto en sus rela-
ciones apropiadas. La comprension es demostrada cuando son clasificadas correc-
tamente varias instancias positivas y negativas semejantes a las empleadas du-
rante la instruccién. Para demostrar capacidad para aplicar un concepto es impres-
cindible identificar verbalmente las propiedades criticas y las no criticas y sus
relaciones apropiadas eninstancias positivas y negativas nuevas y no familiares.

Otros autores, como Menchinskaya (1969) y Shardakov (1968), sostienen que
la respuesta clasificatoria, aludida anteriormente, no es evidencia suficiente del
dominio deun concepto. Ellogro de un concepto debe ser demostrado mediante
su empleoen la explicacién, investigacién o resolucidn de situaciones distintas e
independientes de aquellas que condujeron a su formacion.

Menchinskaya (1969) sostiene que el proceso de adquisicion de un concepto
y eluso de éste como evidencia de que ha sido logrado, estan inseparablemente
unidos. Para este autor, cuando un alumno domina un concepto debe ser capaz
de aplicarlo; reciprocamente, siun estudiante es incapaz de emplear un determi-
nado concepto es porque no lo ha dominado cabalmente o porque en su defini-
cion haincluido atributos no criticos como sifueran esenciales. Agrega Menchins-
kaya que el uso de conceptos, en condiciones no similares a aquellas en que fue
aprendido, permite comprenderlo y dominarlo mas amplia y correctamente.
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Shardakov (1968) también considera que la evidencia de que un concepto ha
sido asimilado es su aplicacién adecuada en casos practicos en los cuales sea
pertinente el uso del concepto en cuestion.

De lo anterior se deduce que el uso de los conceptos cumple dos finali-
dades. Porun lado, sirve para juzgar si el estudiante lo ha dominado realmentey
por otro propicia una mayor comprension del concepto.

Cuando el uso del concepto se emplea como criterio de dominio deben
tenerse en cuenta las implicaciones instruccionales que ello conlleva. Con fre-
cuencia se consiguen estudiantes que son capaces de resolver sé6lo el mismo
tipo de problemas que hansido resueltos en clase conla ayuda del profesor pero,
al hacer cualquier modificacion al problema, quedan inhabilitados para resolver-
lo. Esta situacion hace imprescindible la determinacion de las condiciones y for-
mas bajo las cuales debe ser dominado un concepto a fin de poder garantizar
gue pueda ser usado de modo efectivo en futuras situaciones.

En relaciéna las condiciones de dominio de un concepto, Menchinskaya
(1969) aporta evidencias que demuestran que, para poder usar los conceptos
correctamente, el sujeto debe estar enterado de las propiedades esenciales del
concepto asi como también de todas las posibles variaciones de los rasgos no
esenciales y cudles varian de un objeto a otro. Un individuo que desea usar
apropiadamente unconcepto, debe estar en capacidad de separarlo esencialde
lo no esencial y contrastar lo uno con lo ofro.

Errores que cometen los alumnos cuando adquieren un concepto
defectuosamente

Establecer, como criterio de dominio, el uso que se haga del concepto en
situaciones pertinentes, tiene importantes implicaciones para la organizacién de
experiencias de ensefianza aprendizaje cuyo propésito sea la adquisicion de un
conceptodado. Sise desea que un aprendiz sea capaz de utilizar adecuadamen-
te un determinado concepto en una situacién problematica dada que asi lo exija,
debe ponerse especial cuidado en las actividades de aprendizaje a las que sera
sometido dicho aprendiz durante el proceso de adquisicién del concepto.

Con el fin de lograr un adecuado uso del concepto el docente, durante el
proceso de adquisicién de dicho concepto por parte delos aprendices, debe crear
condiciones que eviten los errores que frecuentemente cometen los alumnos cuan-
do aprenden conceptos.
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Uno deesos errores es la sobrestimacién derasgos no esenciales; en efecto,
aunqgue el docente se preocupe por encaminar a sus discipulos a que compren-
dantanto los rasgos y propiedades esenciales y sus relaciones apropiadas como
el contenido de los correspondientes conceptos, con frecuencia sucede que los
alumnos incluyen como fundamentales rasgos que son ocasionales y no esen-
ciales. Estatendencia a incluiren el contenido de los conceptos rasgos o relacio-
nes accidentales debe ser evitada; uno de los procedimientos para lograrlo es
presentar bajo diferentes aspectos los conceptos nuevos que deben ser apren-
didos (Shardakov, 1968).

Un procedimiento que contribuye a incrementar la habilidad de los alumnos
para operar con los conceptos y aplicarlos asituaciones nuevas, es la realizacion
de ejercicios que exijan el empleo de los conaocimientos conceptuales adquiridos
y la resolucion de problemas novedosos sobre el mismo tema.

Otro de los errores, frecuentemente cometidos por los alumnos, es la excesi-
va generalizacion, i.e. categorizar como ejemplos del concepto instancias que no
lo son; para evitar este error es imprescindible llevara cabounalabor de diferen-
ciacién; esto significa que, durante la formacion del concepto, se deben colocar
ejemplos, problemas o ejercicios diversos y, ademas, se debe recurrira las com-
paraciones. Osborne y Gilbert (1979) plantean la necesidad de incluir en las
situaciones instruccionales relativas a la ensefianza de conceptos, abundantes
ejemplosy no ejemplos con el fin de mostrar a los aprendices las dimensiones y
fronteras de la extension del concepto; es decir, darles a conocer a cuales obje-
tos puede aplicarse el conceptoy a cudles no. La cantidad y naturaleza de los
ejemplos que sean analizados contribuyen a evitar errores de sobregeneraliza-
cion. Una apropiada combinacion de ambos, reduce la posibilidad de que surjan
confusiones.

La «concrecién falaz» es otra dificultad que se presentadurante el procesode
formacién de conceptos. Shardakov (1968) sefiala que el surgimiento de este
fenédmeno esta asociado con el uso excesivo de representaciones visuales con-
juntamente conuna dificultad, por parte de los aprendices, para hacer abstraccio-
nes. Los alumnos que presentan el «sindrome de concrecion falaz» tienden a
incluir las representaciones visuales y las propiedades no esenciales como parte
de la estructuramental que conforma el concepto; es decir, incluyen propiedades
accidentales, noesenciales, tomadas directamente de la experiencia visual, en el
contenido del concepto; generalizan, como si fueran rasgos esenciales del con-
cepto, rasgos accidentales y no esenciales representados en algin diagrama.
Este fendmeno hace que el concepto pierda generalidades y se presente, con
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frecuencia, en aquellos casos en los que se ensefia una disciplina haciendo
demasiado u-so de una sola representacion visual de cada concepto.

El fendmeno de la «concrecién falaz» puede ser evitado o prevenido ensefian-
do el concepto tomando en cuenta la experiencia visual de los alumnos y adaptan-
do esa experiencia con el fin de lograr un maximo de efectividad en la ensefianza;
por ejemplo, en lugar de un solodiagrama, el docente debe usar diferentes diagra-
mas con el finde clarificar la generalidad del concepto; deigual manera, para evitar
gue, en la representacién mental del concepto los estudiantes incluyan propieda-
des accidentales, se deben emplear apropiadas variaciones de los diagramas en
los cuales se muestrenvisualmente a los estudiantes, los rasgos que son realmen-
te esenciales, se haga ver cdmo un concepto se sobrepone a otroy como dos o
mas conceptos pueden ser relacionados (Menchinskaya, 1969).

LA FORMACION DE CONCEPTOS MATEMATICOS

Fines de la ensefianza de la Mateméatica

La ensefianza de la Matematica podria conducir al logro de los fines siguien-
tes:formativo, considerando la Matematica como unaciencia disciplinadora dela
inteligencia; instrumental, como medio indispensable para el estudio de otras dis-
ciplinas; y practico, como disciplina util enla resolucién de variados y numerosos
problemas que, a diario, tiene que enfrentar el hombre moderno (Toranzos, 1965).
Este autor sostiene que los fines instrumental y practico son ampliamente reco-
nocidos y que, de hecho, en muchos casos, durante la ensefianza se hace én-
fasis en ellos. Sin embargo, al aspecto formativo no le es prestada la atencion
gue merece. Afirma, ademas, que el logro del fin formativo esta decisivamente
condicionado por la manera como se lleva a cabo la ensefianza y que el poco
resultado que, en ese sentido, se logra se debe a la escasa atencién que los
docentes prestan a los valores formativos que posee la Matematica.

El valor formativo del estudio de la Matematica, segln el citado autor, provie-
ne en gran medida de las caracteristicas estructurales. En efecto, la Matematica
exhibe ciertos caracteres que le son propios y la configuran como una excelente
disciplina formativa. Las caracteristicas a las cuales alude Toranzos son: (1) el
tipo de razonamiento que se emplea en Matematica; (2) la simplicidad de su
estructura, precision de sus razonamientos y exactitud de sus resultados; (3) las
amplias aplicaciones de la Matematica; (4) la naturaleza de la Matematica per-
mite desarrollar la imaginacion, ejercitar el poder de abstraccion y de generaliza-
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cion, crear elhabitode serpreciso en elusodellenguaje y razonar con claridad y
exactitud; (5) la estructura de la Matematica contribuye a la formacién de sélidos
valores estéticos y morales.

Al analizar el valor delrazonamiento matematico, Toranzos encuentra que es
valioso como razonamiento cuantitativo y como razonamiento cualitativo. En efecto,
en el establecimiento de relaciones de tipo cuantitativo, se usa como modelo el
caracter deductivo del razonamiento matematico; tanto asi que «ellenguajey los
métodos de razonamiento de la técnica moderna son los de la Matematica» (To-
ranzos, 1959, p. 56). En consecuencia, al dominar los métodos de razonamiento
de la Matematica se posee una poderosa herramienta para el estudio de las discipli-
nas fisico-naturales y de la técnica ya que «no se concibe aspecto alguno de la
técnica moderna que no emplee calculos y deducciones matematicas» (lbid.)

El razonamiento matematico también tiene valor como razonamiento cualitati-
vo; efectivamente, el esquema l6égico del razonamiento matematico, Hipotesis
====> Tesis, segln el cual a partirde ciertas hipétesis se pasa, por via deductiva
, a latesis, es analogo al que se planteacuando, por camino deductivo, se desea
obtener conclusiones a partir de ciertos hechos conocidos. Por tanto, el estudio
de la Matematica incrementa la capacidad analitica y deductiva de quienes la
estudian; del mismo modo, ayuda a establecer hipétesis ( 0 hechos conocidos) y
tesis (conclusiones) pasando de unaa otra mediante las reglas dela l6gica. Ade-
mas, el estudio de la Matematica incrementa la capacidad para establecer nexos
entre las cosas y hechos de la vida real.

La simplicidad, claridad y precisionde sus conceptosy la objetividad y seguri-
dad de sus resultados son otras caracteristicas de la Matematica que, segin
Toranzos, le dan valor formativo. En efecto, como los conceptos matematicos
pueden ser caracterizados mediante un nimero relativamente pequefo de atri-
butos criticos y, del mismo modo, las hip6tesis, tesis y razonamientos pueden ser
considerados en forma absolutamente clara y precisa, el estudio de la Matemat-
ca puede hacer que los alumnos se habitien a ser precisos en el uso de los
conceptos, en el lenguaje y en el raciocinio.

La actividad creativa de los alumnos también puede ser estimulada a través
del estudio de la Matematica. Mediante la analogia, la generalizacion, la combi-
nacién de procedimientos simples, el alumno puede ejercitar su actividad creado-
ra abordando una misma cuestion matematica de muy variadas maneras. Pero,
para poder activar el potencial creador del alumno, mediante el estudio de la
Matematica, se debe tener como objetivo no «llenar de teorias la cabeza del
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alumno» sino, «incrementar su capacidad para plantear y resolver problemas
mediante el razonamiento» (Toranzos, 1959: p. 61).

Por otro lado, agrega dicho autor, el planteamiento y la resolucién de proble-
mas que obligan a pasar de lo abstracto de las férmulas, teoremas y principios a
lo concreto de las condiciones de un problema especifico, estimula el desarrollo
de la imaginacién y de la intuicion de los estudiantes.

Del mismo modo, el caracter generaly abstracto de los conceptos y teoremas
matematicos exigen, para su establecimiento, un gran esfuerzo generaliazadory
abstractivo por parte del alumno. Ademas, la claridad y precisién de los concep-
tos y razonamientos matematicos, hacenque su ensefianza contribuya altamen-
te a formar el habito de usar las palabras en forma clara y apropiada.

También en el ambito de lo estético, dice Toranzos, la Matematica contribuye a
formar la personalidad del alumno, ya que éste se encuentra frente a «unadiscipli-
na que es expresion acabada de perfeccién, por el encadenamiento y armonia de
sus distintas partes, la riqueza inagotable de las relaciones entre sus elementos, el
rigor de sus razonamientos y la sobriedad de su lenguaje» (Toranzos, 1959: p. 63).

El logro efectivo de los fines que le han sido atribuidos a la Matematica esta en
funcién de la forma como sean organizadas la ensefianza y el aprendizaje de esta
disciplina. De acuerdo con Dutton (1969), para que puedan ser alcanzados los
fines sefialados, se debe desarrollar un proceso que haga énfasis en el aprendizaje
con comprension de los hechos, procesos y conceptos matematicos, oponiéndo-
los, como alternativa, a una ensefianza por ejercitacion repetitiva o por ejemplos
sincomprension. Considerandola como un sistema de ideas, principios y procesos
comprensibles, este autor sostiene que la Matematica debe ser ensefiadateniendo
en cuenta su estructura logica y la naturaleza de sus métodos de demostraciéon y
no enforma memoristica ni administrando ejercitacion mecanica. Se debe procurar
gue el alumno emplee los conceptos y procesos matematicos para descubrir nue-
vas generalizaciones y aplicaciones, reconozca y aprecie el papel de la Matemati-
caen la sociedad. Por otro lado, la ensefianza debe organizarse de modo tal que
cree, en el aprendiz, habitos de estudio y le proporcione un vocabulario suficiente
para progresar en el estudio independiente de la Matematica (Dotton, 1969).

Estructura de la Matemética
Durante la ensefianza de la Matematica es necesario prestar atenciéon a su

estructura, ello puede convertir el estudio de esta disciplinaen una actividad rea-
lizable con agrado. Efectivamente, si el estudio de la Matematica se redujera a

64 afio VI - nimero | (11) / 2005



fundamentos en humanidades

unamanipulaciénrutinaria de simbolos, con poca o ninguna significaciony seguin
reglas memorizadas mecanicamente, se convertiria en una quehacer tediosos y
arduo ya que, segiin Skemp (1980), cuando las cosas son estudiadas inconexa-
mente, son mas dificiles de recordar que cuando son insertadas en el marco de
una estructura conceptual integradora.

Al ocuparse de los métodos que utiliza el matematico para estructurar y
exponer su disciplina, Toranzos (1959) sefala que los elementos que constituyen
la estructura de la Matematica son de dos tipos: conceptos y proposiciones que
se refieren a esos conceptos. La manipulacion de estos elementos se realiza a
través de dos procesos que constituyen lo esencial de la metodologia matemat-
ca; uno de dichos procesos es llamado conceptuaciény consiste enenlazar l6gi-
camente los conceptos matematicos; el otro procesodenominado demostracion,
se refiere al encadenamiento o reduccidn légica entre proposicioneslo cual per-
mite pasar de unas a otras.

Nufiez (1973) al caracterizar la estructura de la Matematica, sefiala que ésta
constituye un sistema deductivo cuyos elementos son: conceptos, axiomas, le-
yes de operaciéon y teoremas. Para este autor, la estructura tedrica de la Matema-
tica esta integrada por cuatro tipos de elementos. En primer lugar estan los axio-
mas, los cuales postulanrelaciones entre conceptos no definidos; luego estan los
conceptos o definiciones, que no se refieren a aquellos que estan implicitos en
los axiomas sino que introducen nuevos conceptos formulados con base en los
conceptos no definidos que han sido supuestos en los axiomas; el siguiente ele-
mentolo constituyenlas reglas de deduccion u operacién, las cuales no son mas
que los principios de la l6gica formal y las demas reglas de inferencia I6gica con
las que se construyen nuevas proposiciones a partir de los conceptos y axiomas
previamente establecidos; finalmente, dice Nufiez, estan los teoremas que son
proposiciones derivadas directamente de los conceptos y axiomas o, indirecta-
mente de otros teoremas previamente derivados, aplicando las reglas de deduc-
cién u operacion.

La ensefianza de la Matematica debe organizarse de modo que atienda a la
estructura anteriormente descrita. Bruner (1976) sostiene que la estructura fun-
damental de la materia que se estudiase debe ensefiar porque: (1) sise entiende
sus fundamentos, la asignatura se hace comprensible y, al tener claridad acerca
de los principios, es posible la comprension de casos especiales ya que estos
son ubicados en un contexto que los hace mas significativos; (2) si se posee un
patrén estructurado en el cual se puedan colocar los hechos especificos, éstos
seran recordados durante un lapso de tiempo mayor que si los mismos hechos
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son considerados aisladamente; en efecto, los hechos especificos se conservan
en la memoria mediante el uso de una representacion simplificada de ellos; en
Matematica estos modos simplificados de representacion estan constituidos por
las diferentes formulas que se emplean en esta disciplina; (3) si se comprenden
los principios e ideas fundamentales se esta en mejores condiciones de transferir
lo aprendido porque al percibir algo como un ejemplo especifico de un caso mas
general, se ha aprendido nosélo la cosa especifica sino también un modelo para
la comprensién de todas aquellas otras cosas semejantes que puedan ser en-
contradas dentro de la Matematica misma o en otras disciplinas relacionadas.

El mismo Bruner sefiala los riesgos que se corren cuando se ensefia unadisciplina
haciendo caso omiso de la misma. Para este autor, si se ensefian aspectos o habili-
dades especificas sin clasificar su ubicacion en el contexto de la estructura fundamen-
tal de la disciplina que se esta siendo ensefiada, entonces: (1) se dificultala generaliza-
cién de lo aprendido, imposibilitando asi su aplicacién en otros contextos; (2) se deses-
timula al alumno, ya que éste muestra interés por algiin asunto sélo cuando lo encuen-
travaliosoy esto se logra cuando esta convencido de que el conocimiento que adquie-
ralo podra emplear en situaciones diferentes a aquellas en las cuales ocurrié el apren-
dizaje; (3) se produce pronto olvido, en efecto, cuando un conocimiento no esta fuerte-
mente ligado a una estructura, es rapidamente olvidado, en cambio, si se organizan los
hechos en términos de principios e ideas a partir de las cuales puedan ser inferidos, se
posibilita su recuerdo alargo plazo. Estos factores negativos que surgen cuando no se
atiende ala estructura de la disciplina ensefiada, pueden ser eliminados si, en la ensefi-
anza de la Matematica, se hace énfasis enla comprension de los conceptos y no enla
gjercitacién mecanica y repetitiva de procedimientos de calculos.

Si al ensefiar Matematica se presta atencidn a su estructura es posible: ase-
gurar que los alumnos retengan, durante mayor tiempo los contenidos ensefia-
dos; incrementar la posibilidad de que usen en otros contextos, las ideasy des-
trezas matematicas adquiridas; proporcionarles medios para el reconocimiento
de respuestas oresultados matematicamente absurdos; aportarles medios diver-
sos para afrontar y resolver problemas (Dutton, 1969).

A pesar de las ventajas sefialadas arriba, sucede que una mayoria importante
de los estudiantes de Matematica a nivel medio no llega a comprender la significa-
cién real de los conceptos matematicos, aungue, en casos excepcionales, llegana
ser habilidosos manipuladores de complicados conjuntos de simbolos. Segun Die-
nes (1970), esto ocurre porque el trabajo que se encarga a los alumnos, en su
mayor parte, solo se propone incrementar su habilidad para aplicar técnicas de
célculo, a través de una practica memoristica, repetitiva y sin fundamento, sin pro-
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curar hacerles entender cdmo opera cadatécnica ni cual es la esencia de la mate-
ria que subyace en ella. Lovell (1969), afirma que en ese enfoque de la ensefianza
de la Matematica no se toma en cuenta que el desarrollo de la capacidad matema-
tica exige, ademas de la comprensién de los conceptos y del conocimiento del
lenguaje y los simbolos de la Matematica, el dominio de los métodos y procedi-
mientos de demostracidn que se emplea en esta ciencia. Para este autor, la posibi-
lidad de tener éxito en Matematica requiere el manejo global de todos sus elemen-
tos estructurales, y si un alumno no es capaz de operar conjuntamente con todos
ellos, no podra avanzar mucho en sus razonamientos matematicos.

Caracter de los conceptos matematicos

Eldominio de los conceptos matematicos es una parte esencial de la capaci-
tacién matematica de un sujeto. Tales conceptos constituyen unaclase especial y
como tales deben ser tratados. Efectivamente, un concepto matematico estable-
ce un tipo de generalizacién efectuada a partir de ciertas clases de datos vy, si el
estudiante no llegaa dominarlo plenamente, esto es, sino llega a consolidarlo en
su mente, independientemente de los hechos, objetos o circunstancias que han
contribuido a su formacién, seran muy limitados los calculos y operaciones men-
tales que puedan realizar con los objetos matematicos referidos por el concepto.

Los conceptos matematicos son abstractos, por tanto, sélo tienen existencia
en la mente humana; se forman a partir de objetos o grupos de objetos, reales o
pensados, a los cuales se considera desprovistos de contenidos; son siempre
genéricos porque se refieren a grupos de objetos que tienen caracteristicas co-
munes (Toranzos, 1959). Este autor distingue, en todo concepto matematico, los
dos aspectos siguientes: extension, la cual establece la coleccién de objetos a
los cuales es aplicable y comprension que esta formada por la coleccion de pro-
piedades que lo determinan. Al profundizar en este segundo aspecto, Toranzos
sostiene que un grupo determinado de propiedades dadas constituye la com-
prension de un concepto matematico siy sdlo si se demuestra que existe al me-
nos un sistema de entes matematicos que satisfacen dichas propiedades y que
hay unoy sélo un sistema, salvo isomorfismos, que la satisface.

Aprendizaje de los conceptos matematicos

En relacién a como se aprenden los conceptos matematicosy cual es el pro-
ceso mas idéneo para formarlos, Lovell (1969) sostiene que no hay acuerdo en-
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tre los docentes; unos opinan que debe hacerse uso de materiales tomados de la
experiencia cotidiana, enlugar de utilizar objetos y aparatos especiales. Los sos-
tenedores de este punto de vista afirman que a través de un amplio conjunto de
actividadesy experiencias, el aprendiz abstrae, asimila e intelectualiza el proble-
ma, se da cuenta del significado de sus propias acciones y, en consecuencia no
hay necesidad de una ensefianza directa. Otro grupo de docentes opina que se
deben utilizar procedimientos especificos y especialmente dirigidos y disefiados
para completar las otras experiencias; en este caso el alumno manipula el mate-
rial; contesta preguntas y hace selecciones que le permiten formular, consciente-
mente las relaciones y propiedades del material que maneja. En cualquier caso
afirma Lovell (1969), para que el concepto «llegue a ser eficaz y operativo tiene
gue llegar a existir en la mente como algo enteramente abstracto, indepen-
dientemente del material y de la situacién que condujo a su formacién». (p.35).
Skemp (1980) afirma que el proceso de formacidn de un concepto involucra cierto
tipo de clasificacion de las experiencias que se hayan tenido y la inclusion de la
experiencia presente en alguna de esas clases previamente formadas. La posibilidad
de efectuar clasificaciones exige a su vez, capacidad para extraer, la cual constituye
una actividad mental que permite al aprendiz hacer consciente la similitud existente
entre las diversas experiencias que posee y clasificar a éstas de acuerdo con esas
similitudes. El resultado de este proceso es una abstraccion que capacita, aquienla
alcance, para reconocer nuevas experiencias como poseedoras de caracteristicas
similares a las de una clase que ya ha sido formada. Para Skemp una abstraccion
«es algo aprendido que capacita para clasificar, es la propiedad definidora de una
clase. Para distinguir entre abstraer como actividad, y abstraccién, como producto
final, se llamara concepto a este Ultimo». (Skemp, 1980, p. 26). Segun este autor un
concepto requiere para su formacién de un cierto nimero de experiencias que po-
sean algo en cominy capacidad, por parte de quien aprende, para aislar mental-
mente y considerar por separado, la caracteristica o caracteristicas comunes que
tengan dichas experiencias; es esta actividad abstractiva la que permite la formacion
del concepto. Este, de acuerdo con Lovell (1969), puede ser definido como «genera-
lizacidn hecha a partir de datos relacionados que permitan responder o pensar en
estimulos de un modo determinado» (p. 25). Por su parte, Skatkin (197 3) explica el
proceso de formacion de un concepto del modo siguiente: cuando un objeto es per-
cibido, no es aislado totalmente de la realidad que lo rodea sino que es comparado y
confrontado con los demas para, de ese modo, determinar semejanzas y diferencias
entre ellos y poder agruparlos; al compararlo con los demas es posible notar qué es
lo que cada objeto percibido tiene en comun con otro objeto; en el curso de esta
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actividad se hace abstraccién de las propiedades circunstanciales y no sustanciales
delos objetos y se forman los conceptos, estos son «formas del pensamiento huma-
no que resultan de la generalizacién de los conocimientos acerca de los objetos y
fendmenos individuales, que reflejan las caracteristicas generales y sustanciales de
los objetos y sus relaciones con los demas objetos...» (Skatkin, 1973, p. 25).

Asi que, para formar un concepto, el alumno debe observar objetos y fenéme-
nos concretos, comparandolos entre si para determinar semejanzas y diferen-
cias entre ellosy distinguir lo sustancial de lo secundario. Skatkin, (1973) asigha
al docente un papel directivo en este proceso; consideraeste autor que el maes-
tro debe dirigir el proceso de formacidn de un concepto formulando preguntas
que orienten la atencién del alumno hacialas relaciones, aspectos y propiedades
sustanciales de los objetos y fenédmenos en estudio.

De lo dicho anteriormente puede inferirse que un concepto no se desarrolla
repentinamente; al contrario, se forma progresivamente y es ampliadoy profundi-
zado a medida que son encontradas nuevas instancias de él y son establecidas
sus relaciones con otros conceptos del mismo sistema conceptual al cual perte-
nece. Esa formacién paulatina de los conceptos involucra cierta cantidad de en-
sayo y error mediante la cual se trata de determinar si algin objeto puede ser
considerado o no como ejemplo de algunos de los conceptos que ya han sido o
estan siendo formados. Esta actividad conduce a diversos grados de do-minio de
los conceptos, desde unnivel practicamente de no existencia del concepto hasta
un nivel elevadamente abstracto, pasando por algunos niveles intermedios. De
acuerdo con el grado que haya sido alcanzado en el dominio de los conceptos,
Freyer, Gahtala y Klausmeier (1972) ha identificado los siguientes niveles en el
dominio de un concepto: concreto, identidad, clasificatorio y formal. Segln estos
autores, un aprendiz posee un concepto a nivel concreto cuando identifica co-
rrectamente un mismo estimulo que le ha sido mostrado anteriormente; el nivel
identidad ha sido alcanzado cuando el aprendiz es capaz de reconocer un esti-
mulo que antes le ha sido mostrado aunque lo esté percibiendo desde una pers-
pectiva diferente; el dominio a nivel clasificatorio se evidenciaal de-mostrar capa-
cidades para agrupar correctamente cosas que de algiin modo son equivalentes,
aun cuando no se puedan describir las bases de tal agrupamiento; por altimo,
para evidenciar que se haalcanzado unconcepto a nivel formal se debe mostrar
capacidad para agrupar cosas equivalentes, describir las bases para ese agrupa-
miento y dar el nombre del concepto. el aspecto distintivo de este Ultimo nivel de
dominio de los conceptos es la habilidad del aprendiz para especificar los atribu-
tos definitorios de la clase representada por el concepto.
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Aunque el nivel formal es el mas abstracto que se puede lograr en el dominio
de un concepto, su extension puede ser ampliada; esto puede lograrse de dos
maneras. Una de ellas consiste en generalizarlo a nuevas instancias, la otra en
reconocer relaciones de coordinacién con otros conceptos. La primera tiene que
vercon una de las funciones asignadas a los conceptos, a saber, la reduccionde
la necesidad de aprendizaje constante. Efectivamente, para Frayer, et.al. (1972),
cuando se posee un concepto se pueden identificar nuevas instancias suyas y
actuar apropiadamente hacia ellas; esas nuevas instancias «enriquecen el cono-
cimiento del concepto y muestran diferentes contextos en los cuales el concepto
puede ocurrir» (p. 26). En cuanto ala segunda manera de ampliar un concepto,
Frayer y sus colegas sostienen que debe tomarse en cuenta que muchos con-
ceptos pueden ser considerados como subclases de otros, en consecuencia, Si
se logra reconocer las relaciones existentes entre varios conceptos se incremen-
ta el conocimiento acerca de cada uno de ellos.

El papel del lenguaje en la formacién de conceptos matematicos

Aunque puede ocurrir que un sujeto alcance un concepto en forma validay,
sin embargo, sea incapaz de definiflo en términos verbales, el dominio de un
concepto al mas alto nivel implica la necesidad de un nombre (palabra, simbolo,
etiqueta) mediante el cual dicho concepto pueda ser identificado. Durante la for-
macién de un concepto, el aprendiz identifica las propiedades comunes que son
poseidas poralgunos objetos y aquellos quela poseen les asigna unnombre;de
este modo; afirma Lovell (1969), el proceso de conceptuacion conduce a la
identificacion de un grupo de palabras que sirven para representar diversas cla-
ses de objetosy fendmenos. No obstante suintima vinculacién, entre un concep-
to como tal y el nombre que se usa para designarlo existen importantes diferen-
cias tedricas, de alli que resulte esencial distinguir entre un concepto y su nom-
bre; Skemp (1980) dice que «un concepto es una idea y el nombre de un concep-
to es un sonido o marca sobre el papel asociada con él» (p. 27). Dice este autor
gue, sicada vez que se encuentraun ejemplode unconcepto se escucha o ve el
mismo nombre, cuando el concepto se forma, el nombre se ha asociado tan es-
trechamente con él que pueden llegar a confundirse ambas cosas.

Teniendo presente la vinculacion entre lenguaje y formacién de conceptos, €l
docente debe ser capaz de detectar el formalismo, es decir, la ruptura entre la
forma de expresar los conocimientos y el contenido de éstos, la memorizacién
mecanica del material de estudio sin comprenderlo claramente. Skatkin (1973)
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sostiene que dominar la palabra o conjunto de palabras que se usan para desig-
narlos no necesariamente significa dominar el concepto que dichas palabras re-
fieren, ya que puede ocurrir que el alumno conozca las formulaciones verbales y
dé respuestas fluidas a las interrogantes que le son planteadas, pero recuerda
mecanicamente la forma de expresidon de un concepto pero no su contenido. El
formalismo en Matematica, segln Skatkin, se «manifiesta por el predominiode la
expresién mecanica externa, mediante palabras, simbolos o figuras, del hecho
matematico sobre el contenido de este hecho, en la concienciay en la memoria
de los alumnos» (Statkin, 1973: p.11).

Organizacién de experiencias para el aprendizaje de conceptos
matematicos.

¢Como organizar la ensefianza de la Matematica de modo tal que se puedan
alcanzar los fines formativo, instrumental y practico que le han sidoreconocidos a
esta disciplina? Steffe y Smock (1975) sefialan que para organizar experiencias
de aprendizaje validas para tales propésitos, se hace necesario tomar en cuenta
los aportes hechos por la psicologia a la comprensién de aprendizaje de concep-
tos, tomar de aqui aquellos aspectos que sean relevantes para los conceptos
matematicos y prestar atenciéon no sélo a los contenidos matematicos sino,
fundamentalmente, a la estructura de la disciplina.

Aportes de la psicologia: El desarrollo de la psicologia del aprendizaje ha
revelado la necesidad de tomar en cuenta qué ocurre en la mente del sujeto
cuando aprende. La Psicologia Genética ha aportado la nocién de equilibracion,
uno de los masimportantes factores que contribuyen al crecimiento del los con-
ceptos matematicos. Steffe y Smock (1975), basados en Piaget, definen la equi-
libracién como «un mecanismo autorregulador que balancea los procesos hiol4-
gicos invariantes de adaptacién: asimilacion y acomodacion. El primero se refiere
al proceso por medio del cual nuevos eventos son integrados a las estructuras
mentales existentes; el proceso complementario de acomodacion tiene que ver
con la alteracion dela estructura mental debido a la presiénde la nueva informa-
cion» (p.10). En este contexto, aprender Matematica sera algo mas que el esta-
blecimiento de asociaciones entre estimulos y respuestas; aqui el aprendizaje
constituird un proceso a través del cual una nueva informacién es incorporada a
las estructuras cognitivas disponibles produciéndose asi una modificacién de di-
chas estructuras.
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La interaccion dialéctica entre las invariantes bio-psicolégicas de asimilacién
y acomodacion, la cual se concreta en el proceso de equilibracién, tiene una
importante implicacién en la organizacion de experiencias para el a-prendizaje
de conceptos matematicos. Gonzalez (1982) sefiala que, sise tieneen cuenta la
nocion de equilibracién, una estrategia instruccional debe presentar las caracte-
risticas siguientes: (1) debe ser tal que mueva al estudiante de una situacion de
desequilibrio a una de equilibrio y viceversa; esto se logra presentandole situa-
ciones novedosas o de conflicto que él se comprometa a resolver y (2) debe
involucrar al aprendiz enla busquedadel equilibrio que ha sidoroto, debe estimu-
larlo a inquirir sobre el aspecto en cuestion, formular hipétesis y contrastarlas con
su realidad, analizar, revisar el camino seguido para solucionar el problema, etc.

Principios derivados de la Psicologia aplicables a la formacién de con-
ceptos matematicos: Sobre la base de una abundante evidencia aportada por
diferentes investigadores, Dutton (1969) ha derivado una serie de principios ge-
nerales que sirven para orientar el proceso de ensefianza-aprendizaje delos con-
ceptos matematicos. Sostiene este autor que para poder extender y generalizar
la comprensién de un aspecto de la matematica se debe hacer énfasis en la
comprension de los conceptos involucrados en dicho aspecto. Ademas, el len-
guaje y los simbolos matematicos se deben ensefiar en forma gradual de tal
modo que los aprendices puedan comunicarse satisfactoriamente, tanto en for-
ma verbal como escrita; el docente, mediante una actitud estimuladora, debe
incrementar el pensamiento y las experiencias matematicas de los aprendices de
modo que éstos puedan alcanzar niveles mas altos de abstraccion matematica;
las experiencias matematicas que se propongan debe adecuarse al grado de
madurez intelectual alcanzado por los aprendices. Finalmente, debe tenerse en
cuenta que los conceptos matematicos se derivan a partir de una significativa
comprension de las operaciones y/o manipulaciones ejecutadas sobre materia-
les concretos y no de los materiales mismos.

En la implementacion concreta de estos principios, han de considerarse cier-
tos factores si se desea lograr una ensefianza significativa de la matematicay
gue los estudiantes comprendan su estructura y métodos fundamentales. Se re-
quiere, en primer lugar, un docente altamente capacitado que comprenda, no
s6lo la estructura de la Matematica, sino también los modernos principios de su
ensefianza, esté atento a las diferentes maneras de aprender que manifiesta
cadaalumnoy estaconsciente del potencial emocional que posee cadasituacion
de estudio. Portanto, es imprescindible organizarla clase de modo tal que cons-
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tituyaun medio estimulador para el descubrimiento del significado y aplicaciones
de la Matemética y proporcione a los aprendices una gran variedad de expe-
riencias matematicas que le permitan construir, por si mismos, los conceptos.
Finalmente, la comprension de los conceptos debe ser seguida por una ejercita-
cion y practica adecuadas.

Papel de la Estructura: Con respecto a la estructura de la Matematica ha de
tomarse en consideracién que, debido a su caracter abstracto, los conceptos
matematicos no pueden seraprendidos directamente, por observacidon del entor-
no, sino sélo de modo indirecto, a través de definiciones o de otros conceptos.

La estructura de la Matematica, como la de cualquier otra disciplina cientffica,
constituye un sistema de conceptos interrelacionados que reflejan los vinculos
existentes entre los diferentes hechos y objetos de esa disciplina y, por tanto, el
dominio de ella se manifiesta, ante todo, por el dominio que se tenga de su siste-
ma conceptual.

Con relacion al proceso de aprendizaje y ensefianza de conceptos matemati-
cos, Skemp (1980) ha formulado dos principios: (1) los conceptos matematicos
de un orden superior al de aquellos que poseen los aprendices no pueden ser
comunicados s6lo mediante la definicion verbal sino a través de una adecuada
coleccién de ejemplos; (2) como en Matematica esos ejemplos involucran otros
conceptos, es preciso asegurarse que éstos yahan sidoadquiridos porlos apren-
dices. En la mayoria de los textos que se emplean para ensefiar Matematica se
viola el primer principio; en ellos se observa que los nuevos conceptos son intro-
ducidos, no mediante ejemplos, sino «empleando definiciones muy brevesy exac-
tas, comprensibles porlos docentes que ya poseen los conceptos a los cuales se
refieren, pero ininteligibles para el estudiante» (Skemp, 1980, p. 36). El segundo
principio mencionado involucra un andlisis conceptual y exige que, antes de in-
tentar comunicar un concepto nuevo se deben identificar sus conceptos contribu-
yentes, hacer lo propio para cada uno de éstosy asi sucesivamente hasta llegar
a los conceptos primarios 0 experiencias que se suponendadas. Sino serespeta
este principio puede ocurrir que, al comprender imperfectamente un nivel deter-
minado, ninguno de los conceptos subsiguientes sea comprendido.

Evaluacién de conceptos matematicos

¢Como puede determinarse si un concepto ha sido adquirido?. Frecuente-
mente, el Unico test que se emplea para evaluar el dominio de un concepto es la
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clasificacion entre ejemplos y no ejemplos. En otros casos, se pide al aprendiz
gue dé o repita las caracteristicas fundamentales del concepto. Sin embargo,
ambos criterios no son suficientes para obtener una medicidn razonablemente
confiable de el nivel en que un concepto esta siendo dominado en un momento
dado; enopinién de Skatkin (1973), elalumno pudo haber aprendido, memoristi-
ca o mecanicamente, todas las caracteristicas definitorias del concepto, sin com-
prenderlo y sin analizar ni generalizar el material concreto a partir del cual debié
ser formado el concepto en cuestion.

Para Frayer, et. al. (1972) la evaluacién del aprendizaje de conceptos es un
proceso muy complejoy en él deben ser considerados diversos factores relacio-
nados. En efecto, seglin estos autores, el grado de dominio de un concepto al-
canzado en un momento dado por un aprendiz depende de sus experiencias
previas, las condiciones enlas cuales se produjo el aprendizaje y el tipo de concep-
to mismo, y no es unfendmenode «todo o nada» sino unproceso de crecimiento
continuo que debe ser evaluado «usando preguntas que intenten reflejar cada
nivel de dominio y no una sola pregunta». (p. 27).

Al caracterizar la evaluacion de cada nivel de dominio de los conceptos, Fra-
yer, et. al. (1972) sefiala que en una prueba para medir la adquisicién de un
concepto a nivel concreto, el aprendiz debe ser capaz de reconocer entre un
grupo de distractores, el mismo objeto representativo del concepto que le haya
sido mostrado previamente; para medir el nivel de identidad, el sujeto ha de ser
capaz de identificar entre un grupo de distractores el objeto que le ha sido mos-
tradoaungue aparezcaenunaposicion diferente; en cuanto al nivel clasificatorio,
se pueden dar al aprendiz ejemplos y no ejemplos del concepto, pidiéndole que
dé otras instancias semejantes a los ejemplos y diferentes a los no ejemplos. Por
altimo, en el nivel formal, se pide al sujeto que dé el nombre del concepto y sus
atributos criticos; ademas, que evallle instancias contrastandolas con esos atri-
butos; también, deben plantearse cuestiones que evallen su conocimiento de
otros conceptos relacionados, su familiaridad con principios que involucran los
conceptos y su habilidad para resolver problemas aplicando dichos principios.

Se deduce que el criterio para determinar si un concepto ha sido asimilado
cabalmente no es sélo la capacidad para designarlo por su nombre; es necesa-
rio, opina Skemp (1980), conducirse de un modo que, ostensiblemente, indique
capacidad paraclasificar nuevos datos de acuerdo con las similitudes que mues-
tran con los objetos que condujeron a la formacién del concepto.

Por su parte, Skatkin (1973) sostiene que para comprobar la comprensién real
de un concepto, es imprescindible hacer que el sujeto aplique, en la practica, los
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conocimientos obtenidos; para este fin, el docente debe proponerle problemas,
en algun sentido novedosos, que sirvan no sélo para comprobar la medida en
que elalumnohaasimilado el concepto sino, ademas, para ayudarlo a consolidar
los conocimientos adquiridos, esto significa que la evaluacién debe serhechade
modo tal que pueda constituir una instancia mas de aprendizaje. Este tipo de
evaluaciéon permite detectar si el conocimiento adquirido es sélo de tipo formal,
es decir, si el alumno solamente ha memorizado mecanicamente palabras, for-
mulas o simbolos, sin comprender su significado, sélo ha asimilado la forma ex-
terna del conocimiento y esincapaz de resolver algin problema practico que se
le plantee, relacionado con el concepto.

Dutton (1969) ofrece otra forma de evidenciar la comprensién de un concepto
matematico, la cual consiste en pedir al sujeto que formule un problema, esen-
cialmente distinto a los estudiados en las situaciones instruccionales, y cuya so-
lucion exija el empleo del concepto adquirido; que traduzca situaciones proble-
maticas a su propio lenguaje o las acople a algiin modelo matematico adecuado;
que resuelva problemas conocidos, usando otros métodos o combinando varios
métodos que lo conduzcan a la obtencidn de un resultado matematicamente ra-
zonablet
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Resumen

El aprender y el ensefiar se gestan y desarrollan en una matriz vincular, la
modalidad relacional grupal que implica a todos y cada uno de los miembros de
una institucion educativa se constituyen en el soporte basico e indispensable para
que sus integrantes puedan emprender el camino de crear, al menos en parte, el
proceso de subjetivacion.

Por lo expuesto, a través del relato de este trabajo quiero invitarlos para que
nos detengamos a repensar la propuesta de integracion de nifios con necesidades
educativas especiales, atravesado por la pregunta incluir, ¢significa integrar?.

Mi primera afirmacion es: «en ocasiones incluir es iniciar un camino que puede
llevar a la integracién». En otras palabras, suele ser el primer paso y como todo
primer paso tiene un significado radical que nos puede llevar o no a la meta que
procuramos alcanzar. La inclusion obligatoria, sin soportes que permitan sostener-
la, puede generar un gran espacio de exclusién. Por este motivo, en este ensayo,
desarrollo algunos aspectos que suelen obstaculizar el proceso integracion.

Palabras clave
Incluir, integrar, subjetividad

Abstract
Learning and teaching are conceived and developed in a bonding pattern. Group
relational modality which involves all and every member of an education institution
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is the basic and indispensable support, so that its members can start, at least in
part, the process of subjectivation.

Thus, this work invites to reflect upon the issue “does including mean integra-
ting?” framed within the proposal of integration of children with education special
needs.

The first statement is “occasionally, including means to initiate a process that
may lead to integration”, i.e. inclusion is usually the first step, and as every first
step, it has a radical meaning which may or may not lead us to meet the targeted
goal. A compulsory inclusion without adequate backup may generate a great space
of exclusion. Therefore in this work, some aspects which sometimes hinder inte-
gration process are developed.

Key Words
including, integrating, subjectivity

A partirdelrelato de estetrabajo quieroinvitarlos para que nos detengamos a
repensar la propuesta de integracién atravesada por la pregunta incluir, ¢signifi-
ca integrar?.

Considero importante poder presentar este replanteo por coincidir con Bleich-
mar (1990), quien consigha gque los movimientos sociales, histérica y politica-
mente construidos, devienen en una transmisiéon de valores, normas, objetivos
gue determinan una serie de modelos con los que sé pauta c6mo una persona
debe constituirse para ser integrada a una sociedad. Estos modelos, al ser com-
partidos grupalmente se encarnanen la subjetividad de sus integrantes estructu-
rando modos de ser, de pensar, de actuar. Ademas, en la bibliografia actual fre-
cuentemente se sefialan los temores a ser rechazados que tienen las personas
con minusvalia fisica y perturbaciones que surgen apartir de centrar su identidad
en el déficit, lo que habitualmente se describe como fantasias persecutorias. Tam-
biénrefieren las dificultades que surgenen la dinAmica familiar, pero los desarro-
llos sobre el impacto doloroso que tiene la discapacidad en las personas y en el
entorno son escasos.

Dado el contexto en que se desarrolla esta presentacion, me veo obligada a
esbozar una primera respuesta al interrogante ¢ Incluir implica necesariamente
integrar?. Mi primera afirmacion es: «en ocasiones incluir es iniciar un camino
gue puede llevar a la integracién». En otras palabras, suele ser el primer paso y
como todo primer paso tiene unsignificado radical que nos puede llevarono a la
meta gque procuramos alcanzar.
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¢ Qué tiene de trascendental a mi criterio la tarea de incluir?.

Para ir hilvanando una fundamentacién de mi respuesta voy a presentar, en
primertérmino, un breverecorrido de mi historia personal, colateral a mi ejercicio
profesional, que permita dar cuenta de como esta problematica fue tomando cuerpo
en mi. Quizds encuentren puntos de coincidencia y discrepancia que faciliten el
repensar esta problematica.

En 1990 viajando en tren por Madrid se senté a mi lado un hombre elegante
con modernos anteojos oscuros, acompanado de un perro; si bien noté algo ex-
trafio, lo primero que me pregunté fue: ¢un perro en eltren?, pasé un corto lapso
hasta que me di cuentade que ese sefior noveia. Durante mi estadia en Espafia,
estos encuentros casuales con personas con déficit sensoriales, motrices, inte-
lectuales se repitieron con una frecuencia cotidiana; ellos tenian una rica vida
fuera delhogary se los veiaen los medios de transporte, en la plaza, en la calle.
Mi sorpresa fue mayor cuando en una jugueteria entre los juguetes que me ofre-
cieron habia mufiecos en sillas de rueda u otros con anteojos oscuros con su
perro. Seria ingenuo sostener que, por situaciones como las descriptas, en Espa-
fia existe una verdadera integracién; solo quiero sefialar la presencia que tienen
en esa comunidad los individuos portadores de los déficit mencionados.

En San Luis alrededor de los afios 90, casi no me encontraba en la calle
personas con este tipo de déficit y en ese momento, al comparar ambas expe-
riencias, surgieron en mi diferentes interrogantes e ingenuas explicaciones. En
términos generales pensé que alla habia una cantidad importante de sujetos con
trastornos sensoriales, motrices, intelectuales visibles, quizads producto de cir-
cunstancias sociales que no alcanzabaa comprender. Lo que home daba cuenta
es que por entonces, en Argentina, especialmente en las ciudades pequefias,
estas personas permanecian ocultas en sus hogares, no estaban ni siquiera in-
cluidasy frecuentemente no cobraban existencia para muchos. Creo que coinci-
diremos en que esta realidad paulatinamente se fue modificando. Ahora los veo
mas asiduamente, existen, por este motivo considero que el procesode inclusion
como primer paso es trascendental, lo que puede dar inicio a nuevos intercam-
bios, inter, intra y transpersonales, inter, intra y transgrupales. Pero estono es
facil, tampoco se puede decir que resulta dificil, podria ser acusada de cerrada,
prejuiciosa, mas aln ejerciendo actualmente la docencia en Psicologia Educa-
cional y Psicopedagogia Diferencial... en riesgo voy a continuar... tratando de
hablarde lo que muchas veces no se habla, voy a protegerme detras dealgunas
preguntas infantiles: “mama ¢ porque ese sefior camina asi?, o ¢por qué va en
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esa silla?”, la madre temerosa de que el sefior escuche dice: “sh, sh céllate des-
pués te explico”... ;Qué eslo que se teme decir que no puede ser escuchado?,
épor qué se teme contestar?: «No sé que le habra pasado, quizas tuvo un acci-
dente antes de nacer 6 después». Es probable que todos tengamos experiencias
semejantes a la relatada. Considero, que es natural que ain no podamos hablar
con cierta soltura de estos dolorosos trastornos, entre otras cosas porque:
* recientemente comienzan a tener dentro de nosotros una existencia mas cer-
cana, mas palpable; existencia que otorga la tenue inclusién.
» movilizan temor a herir, a mirar, a conocer.
» Ponenen contacto con lo imprevisible que es la viday nos llevan a pensar «por
suerte no me paso a mi, a mi hijo, etc.»
* Siintegramos los dos Ultimos tépicos deberemos tener en cuenta los conflictos
qgue surgen frente a qué tengo, qué no tengo, qué muestro, qué miro.

Antes de continuar quisiera contarles otra experiencia personal: estaba en el
supermercado con mi hijo aun bebé y otra joven mujer también paseaba a su
pequefio hijo y hablaba con él. En estas circunstancias es habitual que las ma-
dres compartamos miradas y comentarios sobre los nifios, iba hacerlo, pero al
darme cuentaque era unnifio con sindrome de Down no pude, contindie micami-
no, ha pasado mucho tiempo de esto, pero todavia da vueltas en mis recuerdos.
En algin momento me preguntaba qué nos lleva a la exagerada discrecién que
condena a estos padres, estos hijos, estas personas a la soledad que da el no
compartir; ahora considero que parte dela respuestapodemos encontrarla en los
tres dltimos item sefialados anteriormente.

No sélo he observado que de «eso no se habla», «eso no se mira» sino que, en
ocasiones, he podido apreciar un franco exhibicionismo de la discapacidad, tantoen
algunas personas que la padece como en quienes los rodean. A modo de ejemplo
referiré un desfile escolar donde se anunciaban las escuelas caracterizandolas se-
gun sus proyectos pedagdgicos y niveles de escolaridad; al pasar por el palco unade
las escuelas especiales se dio el nombre de lamisma estigmatizando a sus alumnos
como psicéticos, débiles mentales, paraliticos cerebrales. Pero también, en ocasio-
nes, son quienes padecen los dafios organicos, los encargados de mostrar en forma
exhibicionista sus partes enfermas, lo cual suele despertar sentimientos encontrados
en los otros. Estos dos polos ocultar-exhibir, a mi criterio, dan cuenta de la intensa
movilizacién afectiva que individual y grupalmente no podemos metabolizar e im-
pregnan el proceso de inclusién-integracion educativa, laboral, social y en ocasiones
las practicas terapéuticas en si misma, lo que retomare posteriormente.
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Como docente de Psicopedagogia Diferencial, afio tras afio los alumnos se
sorprenden frente a lo consignado por Dolté (1994), especialmente al sefialar:
«cuando el nifio se ve atacado por una invalidez, es indispensable que su déficit
fisico le sea explicado, referenciado a su pasado no invalido o, siestees el caso,
a la diferencia congénita entre él y los demas nifios, asi mismo tendra que poder
con el lenguaje mimico y la palabra, expresar y fantasmatizar sus deseos, sean
estos realizables o no, segun este esquema corporal lisiado. Por ejemplo el nifio
parapléjico tiene necesidad de jugar verbalmente con su madre, hablando de
correr, de saltar, cosas que su madre sabe tan hien como él que jamas podra
realizar. Proyecta asi este nifio una imagen sana del cuerpo, simbolizada me-
diante la palabray las representaciones graficas».

Para los que no han tenido contacto con esta bibliografia quiero subrayar que
se trata de juegos que permiten la simbolizacién. Pero es condicién indispensa-
ble que ambos puedan reconocer, hablar, compartir, entristecerse por lo que no
podra suceder en la realidad; siendo precisamente esto, lo que posibilitara el
desarrollo de lo que se puede. Confundir juego con realidad puede generar hon-
das patologias. Seguramente todos nosotros jugamos con nuestros hijos, sin
confundirnos, acosas que jamas podremos realizar: volar por ejemplo, o amorir-
nos y resucitar. El juego tiene esa funcion y posibilita el hablar. Frecuentemente
esto, especialmente el hablary jugar a lo que nuncapodra hacerimpresionaa los
alumnos y se resisten a creer que puede ayudar en el desarrollo. ¢Podremos
reflexionar sobre qué nos impresiona a nosotros ?

Es claro que lo referido por Dolté se aleja mucho de lo que frecuentemente
aprendemos a hacer en esta y otras ocasiones, callar, no mirar, recortar el inter-
cambio. Los desarrollos psicoanaliticos han demostrado que lo que enferma no
es la dolorosa verdad, por el contrario el gran promotor de patologias es el ocul-
tar, el desmentir, el mostrar como verdadero lo falso o el exhibir. Ahora bien esa
«verdad» s6lo podra ser compartida side alginmodo se hacetolerable y el dolor
pensable. Si bien los alumnos conocen esto teéricamente y lo refieren correcta-
mente en los parciales, ademas, trabajan con esta modalidad sin dificultades
cuandose trata dela adopcién, he observado frecuentemente que con personas
dafiadas fisicamente adn no logran hacerlo. A modo de ilustracién, y como una
forma de referir que estas dificultades estan presentes en muchos de nosotros,y
por ende tienen que ser repensadas, voy hacer alusiéon a un grupo de alumnos,
quienes en un ateneo clinico, no pudieron hablar sobre su trabajo con un behé
que nacié con labio leporino porque uno de sus comparieros tenia la misma en-
fermedad.
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Tomo como ejemplo el tema de la adopcién porque hasta no hace mucho
tiempo, era algo que se ocultaba, producia gran temor hablar de una circunstan-
ciatandolorosa, secreia quelos nifios no entenderian, pero enla actualidad esto
ha cambiado individual, social y legalmente. ¢Llegara el momento en que las
patologias a las que nos hemos referidos se tornen pensables, tal como sucedio
con la adopcion?. Considero quela labor que se estarealizando desde lo educa-
tivo reviste granimportancia en las posibilidades de impulsar un cambio que con-
duzca a la integracién social en el sentido que lo estoy planteando.

De lo expuesto se desprende que un verdadero trabajo de integraciéntendria
gue ir mas lejos que el incluir nifios en las escuelas normales. Seria necesario
crear espacios donde se puedan trabajar mas a fondo los sentimientos que sur-
genenla dinadmica grupal delos docentes, de los nifios que comparten el aula, de
los nifiosincluidos y de los padres. Los sentimientos que nopuedenser elabora-
dos, pensados, hablados, compartidos, se manifiestan por dolorosas manifesta-
ciones no verbales o pordeshordes verbales, tanto enla persona que padece los
sintomas como en los otros, que llevan a bloguear la comunicacion, las posibili-
dades de establecer relaciones afectuosas sinceras donde cada uno tenga posi-
bilidades de ser considerado un semejante. En otras palabras, las miradas esqui-
vas, los rechazos manifiestos o disimulados resultan perturbadores tanto para el
guelosrecibe como paraelque los emite impregnando y dificultando la relacion.

Cuando los sentimientos dolorosos permanecen acallados, sin poder ser pen-
sados y elaborados, surgen modelos de inclusién que se alejan del camino que
posibilite considerar al otro en su entidad de semejante, con sus derechos y obliga-
ciones. Recordemos que, tal como lo referi previamente, el aprender y el ensefar
se gestan y desarrollan en una matriz vincular, la modalidad relacional grupal que
involucra a todos y cada uno de los miembros de una institucién educativa, se
constituye en el soporte basico e indispensable para que sus integrantes puedan
emprender el camino de crear, al menos en parte, el proceso de subjetivacion.

Una vez mas voy arecurrir a ejemplos recolectados de mi practica profesional
gue puedan ayudarnos a pensar sobre lo expuesto anteriormente. Es frecuente
gue enescuelas comunes se incluya uno o mas nifios con déficit intelectual seve-
roy su pareja pedagégica enelaula. En muchas ocasiones he observado que se
rigidiza una dinamica aulica en la que la docente a cargo se dirige a los otros
nifios y la pareja pedagdgica trata de traducir lo ensefiado al nifio o al pequefio
subgrupo que tiene a cargo, sin demasiada comunicacion verbal ni gestual con
los otros subgrupos aulicos y por supuesto sin trabajos compartidos, casi como

86 afio VI - nimero | (11) / 2005



fundamentos en humanidades

una invitacidn a ser pasajeros solitarios rodeados por otros nifios-adultos, con la
carga de ser él o0, en el mejor de los casos, los «peores de todos». Por otro lado,
paradéjicamente este aislamiento parecia compensado, por ejemplo, en los ac-
tos escolares en los que estaban encargados de llevar los carteles mas grandes
u ocupar el primer lugar, sin haberlo ganado. A su vez, sus compafieros no po-
dian preguntarles sobre sus dificultadesy cuando hablaban de ello lo hacian en
alguna pelea en forma explosiva, compartian muy pocos juegos 0 conversacio-
nes, frecuentemente quedaban aislados en los recreos.

Uno de los trabajos que realice en una situacion similar a la descripta con la
docente a cargo y la pareja pedagdgica dejé a laluz el modo en que la situacion
aulica paulatinamente se habia rigidizado. Las docentes refirieron que habian
comenzado con entusiasmo la labor de incluir nifios con necesidades educativas
especiales, pero sin poder explicar por qué poco a poco se fueron decepcionan-
do, siendo invadidas por la certeza de que nada lograrian. Esto las fue distan-
ciando, casi no hablaban entre ellas, en ocasiones la una con la otra se sentian
molestas, interrumpidas, describian con gran dificultad y en forma dubitativa una
que otra habilidad que podian observar en la nifia que trataban de integrar. Si
estos sentimientos hubiesen quedado obturados, sin ser comprendidos el proce-
so de ensefiar ensi mismo se hubiese visto cada vez mas dificultadoy con ello el
camino alainclusién reemplazando el proceso de integracion.

Resultapertinente sefalar que el procesodeintegracion tambiéndepende del
tipo de patologiaque padece el sujeto, asipor ejemplo, tal comolo sefala Bleich-
mar (2004) los nifios autistas presentan limitaciones tan severas que sélo podran
ser incluidos, pero no integrados a la dindmica aulica. Por lo cual el proceso de
integraciénsélo es factible si partimos de poder plantearnos las diferencias entre
incluir e integrar, entre que sujetos pueden ser integrables y cuales no, con qué
recursos se cuenta para esta mision, que es lo conveniente para cada sujeto
particular y para cada institucién. De lo contrario corremos el riesgo de esperar
que la inclusion resuelva los problemas de integracion a grupos sociales, empo-
breciendo asi el valor terapéutico que tiene; ademas la frustraciéon que esto pro-
voca puede reafirmar los circulos de exclusién. No podemos pasar por alto que
en la actualidad la exclusién es un fantasma que nos acecha, dado que mientras
se habla de globalizacién, las apartadas son las grandes mayorias y nolas mino-
rias. Laexclusion es cadavez mas radical, mas masiva, abarca grandes sectores
de la humanidad y estoimpacta en la sociedad today por supuesto en las institu-
ciones educativas, favoreciendo el desarrollo de perturbaciones en la constitu-
cion de la subjetividad.
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Por considerar que el proceso de integracion es complejoy va mas alla del
incluir, del compartir un tiempo y un espacio, es que a lo largo de este trabajo he
procurado invitar a revisar cuan pensadas, cuan elaboradas estan las dificulta-
des relacionales que nos llevan al «de eso no se habla» o por el movimiento
contrario, «eso lo exhibimos». Mientras el silencio permanezca no sélo hablare-
mos corporalmente, sino que también condenamos a la soledad producto del no
poder compartir el dolor que provoca el déficit en la persona que lo padece. A
modo de cierre refiero lo que una adolescente invalida dijo en un espacio tera-
péutico: «es muy duro andar todo el tiempo en silla de ruedas, pero me resultan
mas duras las miradas esquivas, o0 con lastima... muy pocas veces me han pre-
guntado que me paso».

Dado que la dificil situacion actual puede privarnos de muchos recursos, es
gue he querido sefialar uno de los multiples aspectos que estan poco desarrolla-
dos en la bibliografia vigente, y que de ser repensados, a mi criterio, pueden
ayudar, entre otras cosas:

* En la comprension de algunos de sus alcances y limitaciones del procesos de
integracion.

* En la elaboracion de estrategias de prevencion y asistencia en el ambito de la
educacién y por ende de la salud mental.

 En la transmisién de valores generadores de modos constitutivos de subjetivi-
dad humana.
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Resumen

En este trabajo partimos de la caracterizacion de la psicologia en tanto ciencia
y profesion, caracteristica asentada en la tradicion académica argentina que se
remonta a los origenes de la psicologia como carrera de grado hacia fines de la
década de 1950, y que llega a nuestros dias.

En funcién de ello, cuatro son las cuestiones que abordaremos.

En primer término, el tema de los saberes que abarca la psicologia para mos-
trar la necesariedad de dos dimensiones epistémicas intimamente imbricadas: la
discursividad y la recursividad, o, el sabery su otra, el metasaber.

En segundo lugar, nos interesara situar la psicologia como profesién en el am-
bito de la praxis, mas que en el lugar de la poiesis, remontando la distincion griega
entre las implicancias de estas dos modalidades del “hacer”.

Tercero, nos centraremos en la concurrencia y divergencia de la ética y la deon-
tologia, susroles, limites y potencialidades dentro de campo psicolégico, en gene-
ral y de la moral cientifico-profesional en particular.

Finalmente nos abocaremos a la definicién y caracterizacion que, creemos,
debe cumplir la ética y la epistemologia en tanto saberes de recursividad en la
formacién de psicélogos/as.

Palabras clave
ética, epistemologia, formacion, psicologia
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Abstract

This work deals with the characterization of psychology as a science and pro-
fession. This feature is part of the Argentine academic tradition which goes fromthe
origins of psychology as an undergraduate program by the end of the 1950s to the
present day. In relation to this topic, four issues are analysed: a) the knowledges of
psychology showing the necessity of two epistemic dimensions closely related,
namely the discursivity and recursivity, or knowledge and metaknowledge, b) the
role of psychology as a profession within the praxis, rather than in the poiesis,
according to the Greek distinction between the implications of these two modalities
of the “doing”, c) the concurrence and difference of ethics and deontology, their
roles, bounds and potentialities within the psychological field in general, and that of
scientific-professional morality in particular, and d) the definition and characteriza-
tion of ethics and epistemology as knowledge of recursivity in psychologists’ trai-
ning.

Key words
ethics, epistemology, training, psychology

Mirar a la psicologia de nuestros dias implica reconocer una disciplina defini-
da constitutivamente por dos perfiles necesarios y complementarios. La psicolo-
giaesala vez ciencia y profesion. Esta caracterizacion bifronte de la psicologia,
como bien la ha definido Vilanova (2000), hunde sus raices en el modelo “Boul-
der-Bogota”, que desde mediados del siglo XX viene acrecentando su expansion
en el mundo, y dentro de cuya tradicién se vienen perfilando los disefios curricu-
lares de las carreras de grado en psicologia en nuestro pais (Argentina) desde
sus creaciones hacia fines de la década del cincuenta y principios de la del se-
senta (Klappenbach, 1995).

Esta impronta disciplinar, cuya tradicion asentada en nuestra comunidad cien-
tifica impacta directamente en el disefio curricular de las carreras de grado, impli-
ca que la carrera de psicologia debe estar constituida por dos “trayectos” distin-
tos, a la vez que articulados: el trayecto cientifico y el rayecto profesional.

Por lo tanto, abordar la cuestién de la formacién de futuros/as psicélogos/as,
necesariamente nos remite a tal horizonte curricular sobre el cual se configura la
psicologia académica en nuestros dias. Pensar la formacién del psicélogo/a im-
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plica volvery re-volver al problema de la complementariedad de estos dos frentes
en que la psicologia se fenomeniza.

Los saberes del campo de la Psicologia

Basadoen la distincién habermasiana (Habermas, 1987) entre ciencias empi-
rico analiticas o naturales, que responden a intereses técnicos y que constituyen
saberes instrumentales; ciencias interpretativas o hermenéuticas, que respon-
den a intereses y saberes practicos; y ciencias sociales criticas, cuyo interés
fundamental es el emancipatorio y que constituye un saber centrado en el desa-
rrollo del pensamiento critico, Serroni-Copello (1997) propone distinguir, dentro
del amplio campo de la psicologia distintos saberes. Ambitos constitutivos del
saber psicolégico, a la vez, ontolégicos, gnoseoldgicos y praxisticos.

La psicologia, pues, tiene (0 mas bien deberia tener, diria yo) “pretensiones
discusivas” y “pretensiones recursivas”.

La primeras se refieren estrictamente al plano del conocimiento y entre ellas
cabe distinguirse entre un saber psicoldgico basico, que provee al psicélogo de
interpretaciones sobre la realidad psiquica y que tiene pretension de validez pu-
ramentetedrica; un saber psicotecnoldgico, que provee interpretaciones sobre el
usode herramientasparatransformarlo psiquico en situacionesidealizadas, cuya
pretension de validez es instrumental; y un saber psicopraxiolégico que provee
de interpretaciones sobre el uso de ciertas intervenciones humanas para trans-
formarlo psiquico en situaciones reales y cuya pretension de validez es practica.

Por su parte, las pretensiones recursivas se refieren al plano puramente criti-
co, y por ello estan constituidas por metasaberes cuya funcidn es disponer ante
el tribunal de la reflexién individual y/o comunitaria (es decir, de la comunidad
cientifica) el producto de los saberes provistos por las pretensiones discursivas,
de modo que la recursividad de la psicologia deliberara acerca de las interpreta-
ciones del mundo mental y de los acuerdos alcanzados sobre su validez tedrica;
de las herramientas para modificar el “mundo mental”, y sobre acuerdos alcanza-
dos sobre su validez instrumental; y de las intervenciones en las que se usan
esas herramientas de modo racional y real, y sobre los acuerdos acerca de su
validez practica.

Siguiendolalinea del pensamiento bachelardiano, es pues, absolutamente ne-
cesario para cualquier ciencia, aquel saber producto de la flexién sobre si mismo,
es decir, producto de la reflexién, aquel metasaber que protege a los cientificos de
los enquistamientos propios del dogmatismo de cualquier pensamiento cerrado.
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“La tarea mas dificil consiste en poner la cultura cientifica en estado de movi-
lizacidn permanente, sustituir el saber cerrado y estatico por un conocimiento
abierto y dindmico, dialectizar todas las variables experimentales, dar finalmente
a laraz6n motivos para que evolucione.” (Bachelard, 1995)

¢La psicologia como poiesis 0 mas bien como praxis?

Retomando a la psicologia en cuanto profesién, en su dimension del saber
psicopraxiolégico, es decir al saber-hacer, saber-obrar, creo que es absoluta-
mente necesario repensar la nocidon de “hacer del psicélogo” en tanto profesional.

La nociénde praxis que tenemos incorporada, simplemente como aquello dis-
tinto de la teoria —distincion canénica, incluso en la filosofia- en realidad tiene
poco que ver con su sentido originario. Serd necesario, pues, remontarnos al
origen. Hemos olvidado aquella sabia distincion establecida por los griegos entre
poiesis (mpiEcnes) Y praxis (mpfikw) (Aranguren, 1986; Savater, 1994).

El mero hacer sin otra consecuencia que lamodificaci6ndel mundode objetos
era para los antiguos griegos poiesis. Pero un hacer que, modificando o no el
mundo de objetos, modificara aunque sea minimamente la existencia subjetiva
de quien hace o de quien es influido por tal accién, eso para los griegos era
praxis: un hacer que necesariamente implica subjetividades. De ahi que praxis
designaba también la accion moral, en tanto y en cuanto influye en la escala
axiologica de quien hace y de quien recibe la accion.

De ahi que, Aristételes asentado en tal distincién consideraba que mientras la poie-
sis pertenece estrictamente al ambito de la técnica, y tiene un fin exterior a si misma, la
praxis pertenece al dominio de la gypdviyensg (fronesis) (es decir, de la sabiduriay la
prudencia), y iene en simismo, un hacer que no es medio sino que es finalidad.

También es importante tener en cuenta, ademas de la distincién griega, la
nocién de praxis elaborada por el materalismo histérico. Marx concibe la praxis
como la actividad humanamaterial y social de transformacion dela naturaleza, la
sociedad y del hombre mismo. De esta manera debe entenderese como una
unidad dialéctica, la accion humana y el conocimiento. En tal sentido hay una
comunioén entre la praxis como un obrar sobre subjetividades y la praxis como
obrar que persigue transformacion.
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Tomando en consideracidn la nociones consideradas, ¢elhacerdel psicélogo,
la profesién del psicélogo, se acercamas al hacer meramentetécnicode la poie-
sis 0 al hacer praxistico?

Si el hacer psicolégico fuera solamente poiético, entonces en cuanto psicologos
estariamos condenados a una profesiéon confines externos asi misma, y ala conse-
cuente mera aplicacion de saberes cerrados; ental caso la psicologia se metamorfo-
seariaenunaespecie de ingenieriade la mentey de la conducta. Si estoocurrierala
dimensién de los saberes recursivos serian superfluos para la psicologia.

Etica, Deontologia y moral cientifico-profesional en la Psicologia

A la ética de la psicologia le compete la definicion del bien especifico, de lo
bueno, en términos de obligaciones profesionales y cientificas. Pero, en tanto suje-
tos-psicélogos sujetados, adheridos a un suelo histérico, sujetos contextuados, es
imposible la delimitacion y definicién del buen-obrar-del-psicélogo absolutamente.
Estotrae como consecuencia un suelo dilematico en el que las perspectivas de «lo
bueno» se diferencian y se oponen; en el que las decisiones y sus consecuentes
responsabilidades son vistas y argumentadas desde escalas valorativas persona-
les distintas y muchas veces contrapuestas. Ante esto, dos son los caminos posi-
bles. O lainstauracién de unaverdad-bien absoluta, que lleva implicito el latente el
peligro de que ladeontologia concreta (aquella que opera en la decision del psico-
logoa la horade su labor profesional) se disuelva en una infinita fragmentacion de
posturas de psicélogos individuales respecto al buen obrar profesional, que recha-
zan la deontologia en tanto sistema de imposiciones. O bien, la instauraciénde un
ambito de didlogo racional dirigido al consenso y a la corresponsabilidad de todos
los miembros de una comunidad. Ambas posibilidades son mutuamente excluyen-
tes. Solamente lasegunda, creemos, garantizalas condiciones de posibilidad para
la ética de la psicologia en cuanto profesién y ciencia.

A efectos de llevar al plano de la concretud de la decisidn personal del psico-
logo en cuanto profesional, esto que hemos teorizado, supongamos por un mo-
mento las siguientes dos situaciones.

Primera situacion: Un psicélogo ejerce su profesion en un Estado y en una
institucion que lo nuclea, absolutamente autoritarios, en donde todas y cada una de
sus practicas profesionales estan prescriptas y vinculadas a una estricta y dura
sancion en caso de no ser cumplidas, mediante un sistema judicial férreamente
constituido, y del cual es muy dificil escapar. En este caso el psicdlogo es una
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especie de robot institucional (Sarlo, 1998), por no ser otra cosa que un brazo
ejecutor de politicas sanitarias delineadas completamente por el Estado, de la cual
su institucion es la responsable directa del cumplimiento de tales politicas.

Segunda situaciéon: Un psicologo ejerce su profesién en un Estadoy en una
institucion que lo nuclea, absolutamente liberal, en donde el ejercicio de las pro-
fesiones no esta limitado por ningun tipo de normativa, y por lo tanto cada profe-
sional psicélogo, puede ejercer la suya de un modo completamente arbitrario y
cuyas Unicas restricciones son las de sus intereses personales. Imaginemos ade-
mas que este psicologo ejerce su profesion como medio para undnico fin que es
la acumulacién de bienes materiales. En términos aristotélicos este psicélogo
ejerce la crematistica no-necesaria® (Borisonik, 2003; Aristoteles, 1993).

La pregunta que nos urge es, ¢cual es la funcion de la moral profesional en
cada uno de estos casos?

Al primero de ellos podemos incluirlo bajo la categoria de «monismo moral»
(Cortina, 1996), en donde existe un cddigo moral Gnico, que por ser Gnicoy exigi-
ble no se diferencia del sistema normativo legal instituido, y que por lo tanto es
exigible hastasus Ultimas consecuencias y punible su no cumplimiento. Estamos
ante el caso de una moral impuesta, completamente heterénoma.

Al segundo, podemos subsumirlo bajo la categoria «politeismo moral», obvia-
mente inexistente desde el punto de vista social, puesto que impediria construir
algo conjuntamente, e incluso seria un elemento obstructor de la sociedad mis-
ma. Estamos ante el caso de una moral relativa en escala subjetiva.

En el primero de los casos la moral se funde con lo legal, en el segundo, la
moral se diluye en las apetencias personales. En ambos casos estamos en pre-
senciade la dimension moralinnecesaria. “Moral» en estos casos, es un nhombre
gue remite a algo distinta de ella misma.

1 En la Politica, Aristételes distingue entre una crematistica no necesaria, es decir una blsqueda
ilimitada de riquezas, el fin determinado como sobreabundancia, que es causa de muchos de los
males sociales, sobre todo cuando es ejercida por quienes detentan el poder; y una crematistica
necesaria, que por naturaleza es parte de la administracién doméstica, que tiene como objetivo el
cuidado del sustento y por lo tanto es limitada.

«Pues como si el placer residiera en la superabundancia, persiguen la superabundancia placentera....
Algunos hacen de todas las artes medios para hacer dinero, como si ése fuera su objetivo y fuera
necesario aprestarlo todo con esafinalidad.» (Aristételes, 1993 : 58)
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Enfrentadas a las dos concepciones anteriores esta la «moral civica», caracte-
rizada por un pluralismo moral, que ha sido definida por Adela Cortina (1996) como
un minimo de valores compartidos, minimo que se ha ido aceptando histéricamen-
tey que permite tomar decisiones comunes frente a problemas comunes. Tal moral
civicaes propiade las sociedades demacraticas, y es el punto del partida del plura-
lismo en tanto y en cuanto permite el respeto de las distintas e incluso opuestas
concepciones de «vidabuena» de los distintos actores sociales, pluralismo basado
en la posibilidad de compartir algunos valores morales minimos.

En nuestra coyuntura histdrica el contenido de la moral civica en general, lo
componen los derechos humanos de las tres primeras generaciones, sintetiza-
dosbajo las nociones de libertad-igualdad, solidaridad y tolerancia activa?.

El caso de un psicélogo ejerciendo su profesidon en el marco de una moral
civica y su consecuente pluralismo moral, implica entonces:

1°) Un minimo de valores compartidos. Creemos importante aclarar que esta
concepcidnno es propicia dentro de la concepcién de la democracia-liberal pura,
enla que cada miembro exige el cumplimiento de sus derechos subjetivos y en-
tabla con los restantes una negociacion para acceder a un convenio; a un pacto
de intereses particulares. La nocion de minimo de valores compartidos para la
profesion del psicologo aparece cuando la meta de la profesion estdencaminada
hacia el bien del paciente y el de una sociedad influida por la praxis profesional.

2°)Un amplio campo de decisiones profesionales-personales dilematicas. En
estadimension moral creemos que es necesario volver a la fuente kantianade la
conviccién, la autonomiay la libertad interior.

Entonces, valores compartidos y decisiones profesionales-personales auté-
nomas son dos elementos necesarios e insoslayables a la hora delinear la moral
de la psicologia en tanto profesion, entendida esta como una moral civica especi-
fica: la moral civica de los ciudadanos-psicélogos, es decir, psicélogos triplemen-
te comprometidos, en tanto miembros de la humanidad, en tanto profesionales
de la salud y en tanto profesionales de la psicologia (Ferrero, 2000).

Pero, ¢Cual es el papel que cumple la ética y la deontologia en la carrera de
gradoenpsicologia? ¢ Sonmas bien saberes de discursividad o de recursividad?

2 La cuarta generacion de derechos humanos, el derecho a ser diferente, que incluyen los derechos
sexuales por ejemplo, creo yo que por ser hoy un tema socialmente controvertido, ain no forma
parte de la moral civica vigente.
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Responder a tal pregunta, implica proponer algunos criterios demarcativos en
funcion de los cuales se pueda establecer una diferencia entre dos érdenes que,
tengo la impresion se estan mixturando y confundiendo de manera alarmante.
Me refiero especificamente a las dimension de la ética y a la dimension de la
deontologia (o de legislacién profesional).

Creo necesario hacer aquiunaaclaracion, por cuanto hay en nuestros dias un
desfasaje entre la nocién deontologia referida a sus origenes filoséficos y la ac-
tual nocién, mas bienreferida alo puramente obligatorio de los cddigos de dento-
logia profesional.

En sus origenes, la nocién de deontologia debemos situarla en una tradicién
de ética opuesta a la teleoldgica de raiz aristotélica. Hija de la modernidad, con
su momento mas emblematico en los aporte de Kant, quien pone de manifiesto
gue hay un uso especifico delarazénen el ambito moral, que no puede reducirse
a otros usos dela razdn niconfundirse conellos. Este uso se orienta al estableci-
miento de aquello que es obligatorio moralmente hablando (el deber de la con-
ciencia moral), para diferenciarlo de aquello que es obligatorio por compulsividad
legal. El deber moral se constituye en tal por estar basado en el bien comun:
aquellas acciones quetienden al bien comuan sonobligatorias por la universalidad
gueimplican, entanto, todos y cada uno de los seres humanos nos beneficiamos
con ellas. Ademas, la propuesta kantiana es indisociable del reconocimiento del
ser humano como fin, nunca como simple medio, y de la autonomia como hori-
zonte moral de este ser (Castifieira y Lozano, 2004).

Pero, en el campo de las éticas profesionales abunda una lectura incompleta
de la aportacion kantiana que s6lo sabe hablar de deberes y de obligatoriedad,
mas legales que morales, por olvidar que la raiz Ultima, radicalmente humanista,
gue remite al reconocimiento de la humanidad -y, por tanto, de los hombres y
mujeres concretos- como fin en si mismos, que se realizan como tales a medida
gue se desarrollan y avanzan hacia la autonomia moral.

Asi, en nuestra sociedad en general existe una inflacién de las normas juridi-
cas que tratan de conseguir el cumplimiento de un sin fin de obligaciones me-
diante la coaccién y no lo consiguen porque, muchas veces la coaccién no es el
medio idéneo para conseguirlo. Este fracaso es debido al intento de reducir la

3 Las sociedades occidentales han tratado de reglamentar todos los aspectos de lavida social, y el
resultado no ha sido el refuerzo sino mas bien la debilitacion del capital social. Aunque es maés facil
legislar que crear una cultura dispuesta a descubrir y asumir las obligaciones morales de indole
social, es imprescindible dirigir esfuerzos a crear y fomentar esa cultura (Bellver, 2001).
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moral social al Derecho. El Derecho se ha de ocupar estrictamente de lo justo y
positivizable, la moral social va mas alla, abarcando otras obligaciones que no se
pueden exigir juridicamente (Cortina, 2003y .

Advierto que la en la psicologia también esta ocurriendo esta «inflacion de lo
legal», atal punto que la dimension de lo ético empieza paulatinamente a perder
sus perfiles y a confundirse con el conocimiento del corpus cuasi-legal de los codi-
gos de ética o cédigos deotoldgicos que reglamentan el obrar de los psicélogos.

Porello, nuncadebemos olvidar que los cédigos de ética del psicdlogo noson
otra cosa que el fruto del consenso logrado a través de la deliberacion racional
(Apel, 1995) acerca del deber ser del psicélogo, y por lo tanto, son el productode
esa actividad eminentemente recursiva, reflexiva y critica. Por lo tanto, la ética es
anterior a la deontologia, ala vez que su fundamento. Perder de vista esto creo,
implica arriesgarnos al anquilosamiento de normas prescritas.

Estonos lleva a afirmar la necesidad de la conformacién de un ethos deliberati-
vo y racional en el que, creo, debe estar asentada la formacion de todo psicélogo.

Eticay Epistemologia en laformacion de Psicologos/as

En primer término creo importante repensar una dicotomia que podriamos
decir, ha alcanzado el estatus de dicotomia cultural, segin la cual hay una dife-
rencia radical entre hechos y valores (Putnam, 1988). Esta dicotomia que impac-
ta de modo decisivo en el amplio espectro del saber y, de modo especial en
ambito académico, prescribe que hay un diferenciacién de mundos en los que
gravitan de modo decisivo o los hechos o los valores (disyuntivamente hablan-
do), abriendo una brecha abismal entre ambos. De este modo, el mundo de los
hechos, objetivos y puros, incontaminados de interpretaciones, es el ambitode la
ciencia y de la técnica, pensadas segin el modelo de ciencia natural; mientras
que el mundo de los valores, subjetivo, opinable, es el ambito de lo social, lo
politico, y en definitiva, de lo ético.

De este modo, hechos y valores generan una tensidn, diriamos, mas de arco
quede lira, mas polémica que dialéctica, que enfrentan culturalmente ala ciencia
con eso otro que no es ciencia ni técnica y que genéricamente podriamos deno-
minar lo ideoldgico.

Al pensar un momento en tal enquistada dicotomia cultural, creo, surge un
argumento fuerte en su contra: la distincién entre hechos y valores es por lo
menos “difusa” -dirian algunos l6gicos actuales- ya que los propios enunciados
facticos y los procedimientos de investigacion empirica con que contamos para
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decidirsialgo es unhecho ono, presuponen, de suyo, valores (Putnam, 1988). El
pre-juicio de que hay unadiferencia esencial entre hecho y valor no tiene susten-
to racional absoluto e indiscutible.

Disponer dialéticamente hechos y valores en lugar de oponerlos polémica-
mente, implica cambiar la perspectiva 'y el papel de la ética dentro de la ciencia, lo
cual redundara, en la posibilidad cierta de un acercamiento entre dos campos
gue estan mucho mas cerca de lo que tradicionalmente se ha pregonado, me
refiero ala éticay a la epistemologia.

Partiendo de esta relativizacion entre la distincion entre hechos y valores creo
gue es posible pensar, no solo, en que la epistemologia es el saber que provee
de capacidad critica y reflexiva, sino que también la ética cumple complementa-
riamente con aquella, la funcién de recursividad, absolutamente necesarias, en
cuanto antidotos para el dogmatismo teérico, instrumental o préactico.

Dando un giro a la nocién de recursividad, la ética en la psicologia puede
pensarse como aquel ambito discursivo que provocaunaformacion que «intenta
el pasaje de una transitividad ingenua a una transitividad critica», segin expre-
sion de Freire (1999).

Al alumno/a de la carrera de psicologia puede pensarselo como en transitivi-
dad hacia el cientifico-profesional psicélogo/a, y por ello es menester formarlo
para la decision y para la responsabilidad social y politica que su ciencia y su
profesion le exigiran. Pienso que tal formacion critica es el ilnicomodo de nocaer
en retrocesos y posiciones irracionales. Una formacién tal que lo coloque al futu-
ro psicélogo en didlogo constante con sus pares, con el «otro» en general (Apel,
1995), y que lo predisponga a constantes revisiones, a andlisis criticos de “sus
descubrimientos», sean estos, tedricos, instrumentales o practicos.

En definitiva, creo que es necesario basar la formacion del/a psicélogo/a en
un substrato que podriamos denominar recursividad o vigilancia (para utilizar el
término de Bahcelard) ética y epistemolégica, sobre todo a la luz de una realidad
contextual que requiere de actitudes cientifico-profesionales que contrarresten,
esta, nuestra circunstancia existencial, que Bertold Brecht definié genialmente
como «una época de confusién organizada, de desorden decretado, de arbitra-
riedad planificada y de humanidad deshumanizada» (Brecht, 1986), caracteristi-

98 afio VI - nimero | (11) / 2005



fundamentos en humanidades

ca epocal muchas veces asentada endogmatismos y autoritarismos con masca-
ras pluralistast
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Resumen

En este trabajo se analiza la evolucion de la depresion clinica en adolescentes
tardias con trastornos de la alimentacion (Bulimia Nerviosa y Trastorno por atra-
con) y la evolucion de los principales itemes del Inventario de Depresion de Beck a
lo largo de un afio de tratamiento en cada uno de los abordajes psicoterapéuticos
propuestos (Psicodindamico-GPDy Cognitivo-conductual-GCC). Este Programa se
realizo en la Direccién de Salud y Accién Social de la Universidad de Buenos Aires
durante los afios 1998/2001. Direccion: Prof. Dra. Susana Quiroga.

El porcentaje de disminucion de la sintomatologia depresiva para el GCC fue
39,6 %, y para el GPD, fue 30,5 %, siendo significativa la comparacién pre-post
testde muestras apareadas para ambos grupos (GCC p= .003; GPD p=.006).

Las tematicas de cada uno de los itemes del Inventario de Depresion de Beck
sefialaron que los ftemes con mayor puntaje en la evaluacién basal fueron: 4)
Sentimiento de placer y la capacidad de disfrutar, equivalente a la presencia-au-
sencia de Anhedonia; 11) Esquema corporal y 17) Sentimiento de autocritica.

1 Direccién de Salud y Asistencia Social de la Universidad de Buenos Aires
Director : Dr. Luis Schkolnik.

Jefa del Servicio de Psicologia: Lic. SilviaQuesada.

2 Directoradel Programa: Prof. Dra. Susana Quiroga.

Colaboradores: Dr. Rubén Zukerfeld y Lic. Raquel Zonis
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La evolucién de estos itemes mostro que el Sentimiento de placery la capaci-
dad de disfrutar es el que mas desciende en los dos abordajes terapéuticos.

Palabras clave
Trastornos de alimentacion, Depresion, Abordajes psicoterapéuticos

Abstract

The evolution of clinical depression in late adolescents with eating disorders
(Bulimia Nervosa and Binge Eating) together with the evolution of the main items of
the Beck Depression Inventory (BDI) throughout a one-year treatment in each of
the proposed therapeutic approaches (Psychodynamic-PDT and Cognitive-Beha-
vioural-CBT) are analysed in this study. This research work was carried out in the
Health and Social Welfare Department of the University of Buenos Aires from 1998
to 2001 under the direction of Dr. Susana Quiroga.

The percentage of depression symptomatology decreased by 39.6% for the
CBT and 30.5% for the PDT; the pre-posttest comparison of the paired up samples
of both groups was significant (CBT p> .003; PDT p>.006).

The BDI items which showed the highest score in the base assessment were:
4) The capacity of getting satisfaction and joy out of things, equivalent to the pre-
sence/absence of anhedonia, 11) Body image, and 17) Self-criticism

The evolution of these items during the treatment showed that the item The
capacity of getting satisfaction and joy out of things was the most decreasing item
in both therapeutic approaches.

Key Words
Eating disorders, Depression, Psychotherapeutic approaches

1) Introduccion

En este trabajo presentamos un estudio sobre ungrupode pacientes, adoles-
centes tardias femeninas, que realizaron tratamiento psicoterapéutico en el Ser-
vicio de Psicologia Clinica de la Direccion de Salud y Asistencia Social de la
Universidad de Buenos Airest durante los afios 1998/2001.

En esta oportunidad se analiza la evolucion de la depresion clinica enadoles-
centes tardias con trastornos de la alimentacion (Bulimia Nerviosa y Trastorno
por atracén) y la evolucién de los principales itemes del Inventario de Depresion
de Beck (BDI) a lo largo de un afio de tratamiento en cada una de los abordajes
psicoterapéuticos propuestos (Psicodinamico-GPD y Cognitivo-conductual-GCC).
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En primer lugar, se presentan algunas de nuestras investigaciones previas sobre el
tema. En segundo lugar, se hace referencia a las definiciones de las patologias alimen-
tarias consideradas en este estudio: Bulimia Nerviosa (BN) y Trastorno por atracén
(BED), los Trastornos del estado de animo: Episodio Depresivo Mayor, Trastorno De-
presivo Mayor y Trastorno Distimico (segin el DSMIV), y la asociacién entre ambos
trastornos. En tercer lugar, se sintetizan las ideas principales de dos marcos concep-
tuales sobre los estados depresivos y sus respectivos abordajes terapéuticos: la teoria
psicoanaliticay lateoria cognitiva. Por Ultimo, se presenta nuestra investigacion, con el
objetivo general, el método y los resultados obtenidos enla misma.

2) Investigaciones previas de nuestro equipo: “conducta alimentaria,
peso corporal y psicopatologia en unapoblacién no clinica
ingresante a la universidad de buenos aires” (periodo 1995-1997)

Uno denosotros (Quiroga, S.) comenzé adesarrollarel Programa de Preven-
cién, Asistencia e Investigacion en Trastornos de la Alimentacion? en el Servicio
de Psicologia Clinica de la Direccién de Saludy Asistencia Social en el afio 1994.
Entrelos afios 1995y 1997 (Quiroga, S., Zukerfeld, R. y Zonis, R. 1995, Quiroga,
S. 1996; Zonis, R., Zukerfeld, R y Quiroga, S., 1998; Quiroga, S.; Zonis, R. y
Zukerfeld, R., 1998; Zukefeld, R., Zonis, R. y Quiroga. S., 2000) se realizé una
investigacion epidemiolégicacon el fin de conocer cuél era el porcentaje de Tras-
tornos de la Alimentacién enla poblacién adolescente estudiantil de ambos sexos
en nuestra universidad. La poblacion total se conformé con 300 sujetos (n=300)
de 18 a 25 afios de ambos sexos, 31% (n=93) varones y 69% (n=207) mujeres. El
porcentaje de Trastornos de la Alimentacion para el sexo masculino fue 0.50 %.

En la poblacion femenina se detectd un 13% (n=27) con algiin trastorno alimentario,
un 16% (n=33) con conducta dietante y un 4,8 % (n=10) con conducta de comer por
atracones. El 22% (n=45) present6 rasgos de Ansiedad y el 17% (n=35) de Alexitimia.

En el subgrupo de dietantes, el 25% mostrd tener atracones, mientras que en el
subgrupo de atracones, el 90% hacia dietas. Este Ultimo subgrupo demostré un claro
perfil psicopatolégico ya que el 100% cumplia los criterios requeridos para el diag-
nostico de algun Trastorno de la Alimentacion y el 70% padecia Ansiedad y Alexiti-
mia. También en este subgrupo fue significativamente mayor la presencia de Inefica-
cia, Conciencia Interoceptiva, Impulsividad e Inseguridad Social registrados en el
EDI-II. En aquella ocasion se concluyé que la conducta dietante es un factor relevan-
teen el desarrollo de la conducta con atracones, al mismo tiempo que se transforma
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enun factor de riesgo cuando existen otras condiciones psicopatolégicas vinculadas
como laAnsiedad difusa, la Alexitimia y la Ineficacia asociada a la Depresion.

También se detecté la vinculacion entre peso corporal, trastornos de la alimenta-
cién y factores psicopatoldgicos asociados. Estos Ultimos tuvieron mayor incidencia
en el subgrupo con sobrepeso que en las personas delgadas y presentaron un pun-
taje significativamente mas alto en el Eating Disorders Inventory - EDI |l (Garner, D.,
Olmstead, M.P. y Palivy, J., 1983) enlos siguientes factores: Ineficacia (1) asociado a
sintomas depresivos y déficit de Autoestima; Conciencia Interoceptiva (Cl) asociado
al constructo Alexitimia; e Impulsividad (RI) asociado a la patologia borderline.

3) Definicion de las patologias alimentarias (BN y BED) segun el DSMIV

* Bulimia nerviosa

La Bulimia Nerviosa consiste en la presencia de atracones recurrentes y en
métodos compensatorios inapropiados para evitar la ganancia de peso.

Un atracOn se caracteriza por laingesta de alimento en un corto espacio de iempo
(por ejemplo en un periodo de 2 horas) en cantidad superior a la que la mayoria de las
personas ingeririan en un periodo de tiempo similar y enlas mismas circunstancias; y
por la sensacion de pérdida de control sobre la ingesta del alimento (por ejemplo,
sensacion de no poder parar de comer 0 no poder controlar el tipo o la cantidad de
comida que se estaingiriendo). Entre las pruebas que demuestran unafalta de control
sobre la alimentacién cabe citar el comer muy deprisa, comer hasta sentirse desagra-
dablemente lleno, ingesta de grandes cantidades de comida en ausencia de hambre y
sentirse disgustado, culpable o deprimido tras uno de estos episodios.

Los métodos compensatorios pueden subdividirse en dos tipos:

* Tipo purgativo : describe cuadros clinicos en los que el enfermo se ha provocado el
vémito y ha hecho un mal uso de laxantes, diuréticos y enemas durante el episodio.

* Tipo no purgativo: describe cuadros clinicos en los que el enfermo haem-
pleado otras técnicas compensatorias inapropiadas, como ayunar o practicar
ejercicio intenso, pero no se ha provocado el vomito ni ha hecho un mal uso
de laxantes, diuréticos o enemas durante el episodio.

Para poderrealizar el diagnéstico, los atracones y las conductas compensato-
rias inapropiadas deben producirse al menos un promedio de dos veces a la
semana durante un periodo de tres meses.

e Trastorno por atracon
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El Trastorno por atracén ha sido incluido en el apéndice B “Criterios y ejes propuestos
para estudios posteriores” del DSMIV. El mismo se caracteriza por atracones de comida
recurrentes que se asocian a pruebas subjetivas y comportamentales de falta de control
sobre la alimentacion y de malestar clinicamente significativo, y que no se acomparian de
las estrategias compensatorias tipicas de la Bulimia nerviosa (por ejemplo, autoinduccion
del vémito, abuso de laxantes u otros farmacos, ayunoy ejercicio fisico excesivo).

Garnery Garfinkel (1997) definen el Trastorno por atracén en términos simila-
res al DSMIV y agregan que las conductas compensatorias suelen encontrarse
entre los pacientes con este trastorno,aunque la frecuenciay la intensidad de las
mismas no alcanzan la regularidad observada en los casos de Bulimia Nerviosa.

Los atracones deben ocurrir en un promedio de 2 dias a la semana durante 6
meses para poder realizar el diagnéstico.

4) Definicion de los trastornos del estado de animo segun el DSMIV

» Trastorno Depresivo Mayor

La caracteristica esencial de un Trastorno Depresivo Mayor es un curso clini-
co caracterizado por uno o mas Episodios Depresivos Mayores sin historia de
episodios maniacos, mixtos o hipomaniacos.

» Episodio Depresivo Mayor

La caracteristica esencial del Episodio Depresivo Mayor es un periodo de al me-
nos dos semanas durante el cual hay un estado de animo deprimido o una pérdida
de interés o placer en casi todas las actividades. En los nifios y adolescentes el
estado de animo puede ser irritable enlugar de triste. El sujeto también debe experi-
mentar al menos otros cuatro sintomas de una lista que incluye cambios de apetito
0 peso, del suefio y de la actividad psicomotora, falta de energia, sentimientos de
infravaloracion o culpa, dificultad para pensar, concentrarse o tomar decisiones, y
pensamientos recurrentes de muerte o ideacion, planes o intentos suicidas.

Este episodio se acompafia de un malestar clinico significativo o de un dete-
rioro social, laboral o de otras areas importantes de la actividad del sujeto.

* Trastorno Distimico

La caracteristica esencial del Trastorno Distimico es un estado de animo crénicamente
depresivo que esta presente lamayor parte del dia delamayoria delos dias durante al menos
2 afios. Los sujetos con Trastorno Distimico describen su estado de animo como friste 0
desanimado. Durante los periodos de estado de animo depresivo hay al menos otros dos
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sintomas de entre los siguientes: pérdida o aumento de apetito, insomnio o hipersomnia,
falta de energia o fatiga, baja autoestima, dificultades para concentrarse o paratomar decisio-
nesy sentimiento de desesperanza. Los sujetos sefialan pérdida de interesesy aumento de
la autocritica, viéndose a menudo a si mismos como poco interesantes o indtiles.

Los sintomas provocan un malestar clinicamente significativo o un deterioro
social, laboral o escolar o de otras areas importantes de la actividad del individuo.

El Trastorno Depresivo Mayor consiste en uno 0 mas Episodios Depresivos
Mayores diferenciados que se pueden distinguir de la actividad normal de la per-
sona, mientras que el Trastorno Distimico se caracteriza por sintomas depresivos
menos graves y crénicos, que se han mantenido durante muchos afos.

En el apéndice B “Criterios y ejes propuestos para estudios posteriores”, se
hallan en proceso de investigacion el Trastorno Depresivo de la Personalidad, el
Trastorno Depresivo Menaor, el Trastorno Depresivo Breve Recidivante y el Tras-
torno Mixto ansioso-depresivo, los cuales pueden tener comorbilidad con algu-
nosde los trastornos de la conducta alimentaria citados en el apartado anterior.

5) Asociacion entre trastornos del estado de animo y trastornos de
la alimentacion

En el DSMIV, se plantea que la frecuencia de sintomas depresivos en las
personas con Bulimia Nerviosa es alta, al igual que los Trastornos del estado de
animo (especialmente el Trastorno Distimico y el Trastorno Depresivo Mayor). En
muchos individuos la alteracion de este estado se inicia al mismo tiempo que la
Bulimia Nerviosa o durante su curso y los sujetos manifiestan a menudo que el
Trastorno del estado de animo es debido a la Bulimia Nerviosa. Sin embargo, en
ocasiones, el Trastorno del estado de animo precede a la Bulimia Nerviosa.

EIDSMIV sugiere también que en casos de Bulimia Nerviosa de tipo purgativo
hay mas sintomas depresivos y una mayor preocupacion por €l peso y la silueta
corporal que en los casos de Bulimia Nerviosa de tipo no purgativo.

Algunos individuos con Trastorno por atracén manifiestan que sus atracones
estan desencadenados por estados de animo disforicos, como depresion y ansie-
dad. Enlos pacientes que padecen este sintomay que poseen sobrepeso se cons-
tatan porcentajes superiores de autocritica, descontento de la propia imagen, de-
presion, ansiedad, preocupacién por el cuerpo y mayor susceptibilidad ante los
demas, comparado con individuos con igual peso que no padecen el trastorno.

Segun otros autores (deZwann, M.D.; Mitchell, J.E.; Seim, H.C.; Specker, S.M;
Pyle, R.L. ; Raymond, N. C. ; Crosby, R.B, 1994; Specker, deZwann, Raymond y
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Mitchell, 1994; Yanovsky , Nelson , Dubbert y Spitzer,1993) el Trastorno por atra-
cbn se asaocia a una comorbilidad psiquiatrica significativa, en particular a los Tras-
tornos del estado de animo (Marcus, Wing, Ewing, Kern, Gooding, y McDermott,
1990, Smith, D. ; Marcus, M. ; Lewis, C.; Fitzgibbon, M. ; Schreiner, P., 1998)

Diversos estudios tales como los realizados porAnthony, M.M., Johnson, W.G.,
Carr-Nangle, R.E y Abel, J.L (1994) citados en Garner y Garfinkel (1997) han
demostrado que el 50% o mas de los pacientes con Trastorno por atracén han
tenido en su historia de vida un Trastorno de Depresién Mayor y altos niveles de
sintomatologia depresiva.

Por otra parte, Weissenburger, J., Rush, A.J., Gilles, D.E.,y Stunkard, A.J. (1986),
demostraron que el 40% de las personas con Trastorno por atracon presentaba
aumento de peso durante el episodio depresivo. También Stunkard, R.L., Ferns-
trom, M., Price, A., Frank, E. y Kupfer, D. (1990) plantearon que los individuos
obesos presentan aumento de peso y disminucion de la actividad cuando estan
deprimidos. Concluyeron que latendencia aaumentar o disminuir de peso es cons-
tante y a menudo recurrente durante los episodios depresivos. También observa-
ron que estarecurrenciaen el aumento de peso asociada alos estados depresivos
contribuye a que se instale un trastorno de la conducta alimentaria o la obesidad.

En contraposicidn a lo expuesto, Wadden, T.A.y Stunkard, A.J. (1985) plan-
tearon que también es importante reconocer que tantola obesidad comoel Tras-
torno poratracén pueden contribuir a la aparicién de la sintomatologiadepresiva.
La sensacion de perder el control sobre la alimentacion, que aparece tantoen el
Trastor no por atracén como en la Bulimia Nerviosa, puede ser causa o incre-
mento de la sintomatologia depresiva.

Marcus, M.D., Wing, R.R., Ewing, L., Kern, E., Gooding, W. y Mcdermott, M.
(1990) plantearon que en pacientes con Trastorno por atracén la severidad de la
depresién estaba fuertemente asociada con la frecuencia de los atracones.

Por lo tanto, a través de estas investigaciones se observa que ambos trastor-
nos estanasociados, poseenunainfluencia reciprocay la génesis de la enferme-
dad puede encontrarse en uno o en otro polo.

Polivy, J. y Herman, C. P. (1993) siguiendo a Strober, M. y Katz, J. (1988)
plantearon que en algunos individuos, los dos desérdenes coexisten al mismo
tiempo. Segun cudl sea el trastorno desencadenante, los autores ofrecen cuatro
explicaciones posibles:

1) En algunos sujetos el estado depresivo comienza con la realizacién de die-
tas, lo cual aumenta el riesgo del trastorno alimentario. En estos casos, la
dieta constituye una defensa contra la incipiente depresion.
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2) En otros sujetos los déficit y los excesos en la conducta alimentaria pueden
potenciar el desequilibrio de los neurotransmisores dando como resultado la
presencia de depresion. Esto puede resultar especialmente probable enaque-
llas personas con una predisposicion biolégica a la depresion.

3) Una tercera posibilidad es que un estado de estrés, actual o acumulado,
precipite la depresién cuando se encuentra asociado a undesorden alimenta-
rio.

4) Finalmente, algunas formas de desdrdenes alimentarios y/o des6rdenes afec-
tivos conllevan factores de riesgo psicolégicos y/o biolégicos asociados, y es-
tos Ultimos aumentan la probabilidad de comorbilidad de los dos primeros.

Segunlos autores citados, hasta el momento no es posible discriminar cuél de
estas cuatro hipétesis constituye la génesis de estos trastornos asociados (de-
presidny trastornos de la alimentacion) pero ellas puedenresultar fructiferas para
futuras investigaciones.

6) Estados depresivos. dos marcos conceptuales posibles

Teoria psicoanalitica

Desde la teoria psicoanalitica, Quiroga, S. (1998) analizando el texto de Freud
“Duelo y melancolia” (1985a) dice que la depresién normal es definida como un
estado afectivo doloroso y displacentero, provocado por una pérdida de objeto,
una frustracion o un fracaso. En estas ocasiones, €l yo preconciente realiza un
proceso de duelo en el que se distinguen tres momentos:

1) Un pronunciamiento por parte de la realidad, un juicio de existencia que dice
gue el objeto se ha perdido, seguido de un corte con la realidad de caracter
defensivo, que trae como consecuencia laescision del yo (Freud, 1985c) como
forma de mantener la ilusidon de la presencia del objeto.

2) Una sobreinvestidura de los recuerdos, de las representaciones y por lo tan-
to, nostalgia y anhelo por los objetos perdidos.

3) Proceso de desasimiento propiamente dicho “pieza por pieza”, teniendo en cuen-
taque lahistoria de constitucion de ese objetoy de ese Yo se realizd a través de
sucesivas inscripciones, producto de sucesivos vinculos eréticos y hostiles, que
el sujeto fue experimentando en relacion con su propio cuerpo y con el contexto.

En el segundo momento aparece un tipode dolor psiquico que es la nostalgia
porel objetoausentey se produce un“deseo deintensidad avasalladora” (Freud,
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1985h), que es el anhelo de la percepcion del objeto que no aparece. Este punto
condicionaun estado de conflicto para el aparato psiquico, quetiende a desmen-
tirse, manteniendo una intensa investidura de los recuerdos. Dado que estos re-
cuerdos no son acordes con la realidad perceptual que se le impone al Yo, la
escision va dando paso al conflicto psiquico y a la entrada en el tercer momento.

En el caso de la depresion enddgena (Valls, 1997), entendida desde el Psicoana-
lisis como melancolia, las causas exteriores no explican lamagnitud de la misma; en
este caso la pérdida del objeto es inconsciente. Esta falta de conciencia consiste en
una identificacion del objeto en el yo. En realidad este proceso proviene del odio al
objeto perdido. En las primeras etapas el odio se confunde con el amor sinque el yo
lo perciba, ya que clinicamente lo que percibe es un sentimiento de autorreproche. El
superyo se suma a estos reproches y le aplica un severo castigo al yo por no alcan-
zar el objeto ideal perdido. Por otro lado, se produce una mayor retraccion libidinal y
serompen las ligaduras con el mundo exterior. En consecuencia, el inaceptable odio
al objeto, se desplaza al yo que esté identificado con el mismo.

En un lugar intermedio entre el duelo por un objeto real y la melancolia se
ubican los cuadros depresivos neurdticos que se caracterizan por el sentimiento
de inferioridady de culpa en el que el yo dificilmente puede satisfacera un severo
superrio. El sentimiento de culpa es constante y constituye la base del estado
depresivo frente a un ideal exigente. El estado depresivo se agrava ante cada
fracaso, y mejora cuando los éxitos lo acercan al ideal.

Exceptuando el proceso de duelo normal descrito en primer término, en el cual
el dolor psiquico se produce por la pérdida del objeto y se resuelve en los tres
tiempos de elaboraciéon del duelo, en los otros dos, la melancolia y los cuadros
neurdticos, el trastorno depresivo es un destino patolégico de la libido narcisista.

Jacobson, E (1971) realiz6 aportes importantes al tema de la depresion. Plantea que
a partir del texto de Freud “Duelo y melancolia”, diversos autores intensificaron sus estu-
dios sobre la depresién melancdlicay su relacion con los origenes infantiles del conflicto
entre el yoy el supery. La autora concibe que los sentimientos de seguridad, depresion
y exaltacion son estados caracteristicos tanto del equilibrio narcisista normal como el
patoldgico. Plantea ade mas que una sélida teoria psicoanalitica de la depresion presupo-
ne un abordaje genético multifactorial teniendo en cuenta los siguientes puntos: naturale-
za e intensidad de la pulsion involucradas en el conflicto, tipo de constitucién pulsional,
cualidades de la pulsion en términos de mezcla y desmezcla, fijaciones y regresiones
pulsionales especfficas, procesos econémicos de investidura, procesos de descarga
pulsional, y cambios en las investiduras de las representaciones de objeto y del self, ya
gue todos estos factores interactian influyendo en el funcionamiento yoico.
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En otrotexto, la autora (Jacobson, 1985) aclara que existen dos estados afectivos
gue tienen un potencial patolégico peligroso en los adolescentes. El primero esta
constituido por un periodo prolongado de expansién narcisista, en el cual las metas 'y
los valores son muy ambiciosos y resultan ser inalcanzables. Esto conduce al segun-
do estado afectivo que tiene que ver con la propension del adolescente atener esta-
dos de animo de depresion y elacién por no alcanzar el ideal pretendido.

Por otra parte, Philip Wilson (1983), psicoanalista dedicada al estudio de los
trastornos de la alimentacion y su relaciéncon la depresion y los vinculos familia-
res, llegd a la conclusién de que los componentes de la depresion en la Bulimia
Nerviosa estan sobredeterminados y que son causados por conflictos edipicos y
preedipicos sin resolver. Entre los principales determinantes sita:

* la insatisfaccién por no alcanzar las exigencias y el perfeccionismo exigido por
el supery6 arcaico

* la insatisfaccién por la culpa neurética infligida por el supery6 arcaico, que
impide la expresion de impulsos libidinales o agresivos y de fantasias

* la insatisfaccién por no acceder a relaciones de objeto maduras

* lainsatisfaccién por no poder actualizar las fantasias narcisistas magicas

* lainsatisfaccién por fallas adaptativas

* la insatisfaccién por no poder alcanzar una separacién — individuacion de los
padres o subrogados de los mismos.

Teoria cognitiva

Desde la teoria cognitiva, Beck (1979) plantea que los contenidos de pensa-
miento de los pacientes depresivos se centran en una pérdida significativa. El
paciente percibe que ha perdido algo que considera esencial a su felicidad o
tranquilidad. El sentido de pérdida irreversible y expectativas negativas conduce
a las tipicas emociones asociadas conla depresion: tristeza, decepciény apatia.
Ademas, debido a que el sentido de ser atrapado en una situacion displacentera
aumenta, la motivacion espontanea constructiva se disipa.

Este tema puede ser formulado en términos de la triada cognitiva:

1) Una concepcion negativa del self

2) Una interpretacion negativa de las experiencias de vida

3) Una vista nihilista del futuro.

3 Directoradel Program a: Prof. Dra. Susana Quiroga.

Psicélogas: Dra. Maria Isabel Fontao, Lic. Liliana Paradiso, Lic. Maria del Carmen Pérez Caputo,
Lic. Glenda Cryan, Lic. Maia Dominguez, Lic. Claudia Garber.

Nutricionista: Lic. Maria Eugenia Angel Torres.

112 afio VI - nimero 1 (11) / 2005



fundamentos en humanidades

El abordaje cognitivo para la depresidn consiste en usar técnicas que le per-
mitan al paciente verse a si mismo como un ganador, mas que como un perdedor.
Elterapeutadebe ayudarlo a reconocer cémo en forma recurrente distorsiona su
experiencia, situacion que lo lleva a aliviar su autocritica y pesimismo.

El abordaje de la depresion desde la teoria cognitiva consiste entonces en
descomponer el problema en factores especificos (emocionales, motivacionales,
cognitivos, comportamentales o fisiolégicos) y comenzar a trabajar en alguno de
ellos. Desde este punto de vista, el mejoramiento en un area de problemas con-
ducird a mejorar las otras hasta incluir el sindrome de depresion completo.

7) Dos tipos de abordaje terapéutico parala depresiéon
Abordaje psicodinamico

El objetivo de la psicoterapia psicodinamica es comprender los conflictos in-
conscientes no resueltos que conducen a la depresion. La depresion es a menu-
do descripta como una agresion vuelta hacia adentro que le ayuda al sujeto a
cubrir su colera, la cual es enrealidad dirigida haciaun objeto exterior. Através de
este abordaje se intenta que el paciente pueda comprender y lidiar mas adecua-
damente con los sentimientos de agresion, para recuperarse de la depresion.

Cuando el trastorno de la alimentacion estd conectado con una estructura mas
neurdtica, las técnicas mas apropiadas son aquellas que permiten la interpretacion del
inconsciente tales como la interpretacion de los suefios, la asociacion libre y la explora-
cién de las experiencias infantiles. Enlos casos en que el rastorno de alimentaciony la
depresidén se asocian a un trastorno de personalidad, una psicosis o un trastorno del
estado de animo méas grave como la depresion mayor, las técnicas psicodindmicas
seran posteriores al abordaje de laimpulsion y/o el efecto de la medicacion psiquiatrica.
En estos Ultimos casos, las técnicas psicodinamicas estan dirigidas a los sefialamien-
tos e interpretaciones de los vinculos del aqui y ahora del paciente y del grupo.
Abordaje cognitivo-conductual

El objetivo de la psicoterapia especificamente cognitiva es que el paciente focali-
cesus ideas y pensamientos negativos acerca de si mismo, del presente y del futuro.
Los pensamientos negativos acerca de si mismo lo conducen a tener una baja au-
toestima; estos pensamientos en el presente se manifiestan a través de una excesiva
prudencia y cautela, y en el futuro conllevan ideas pesimistas y desesperanzadas.
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La psicoterapia conductual, por su parte, intenta aliviar la depresién a través
delreforzamiento de pensamientos y sentimientos asociados con los patrones de
comportamiento no depresivo.

Sin embargo, mas alla del abordaje con el cual se trabaje en la comorbilidad
de estos trastornos, el vinculo del paciente con el psicoterapeutasera fundamen-
tal tanto en la empatia con respecto a los afectos como en la informacién y el
apoyo que se provea tanto al paciente como a su familia.

8) Proyecto de investigacién posterior (periodo 1998-2000)
La Vulnerabilidad Psiquicay Somatica en personas con Trastornos de la
Alimentacion. Prevencion y tratamiento

Los resultados a los que arribamos en nuestra primera investigacion (1995-
1997) nos llevarona concluir que el subgrupo de sujetos con atracones era el que
tenia una mayor presencia y prevalencia de factores psicopatolégicos.

Por esta razon disefiamos un segundo Proyecto de investigacion clinica® para el
periodo 1998-2001 focalizado en la eficacia psicoterapéutica en dos modelos de abor-
daje grupal (Cognitivo-conductual y Psicodinamico) para pacientes con atracones.

Esta investigacion clinica se realiz6 en el marco del “Programa de Prevencion,

Asistencia e Investigacion en pacientes con Trastornos de la Alimentacion de
la Universidad de Buenos Aires” (Resolucion de Rectorado UBA N° 437/98) y el
proyecto quedd enmarcado en un Proyecto Trienal UBACYT (IB06). Integrado
con la Facultad de Odontologia, Catedra Odontologia Preventiva y Comunitaria y

Beck - Depresslon
Means
24,00
20,00 4

16,00
12,00
&.00

Basa R Test 1 R Test 2 Flnal

e CRT 18,70 12,30 12,40 11,30

== FOT 20,69 18,84 18,13 14,38
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la Maestria en Salud Publica de la Universidad de Buenos Aires, “Salud Publica:
problemas y respuestas”. Aprobado (CS) de la Universidad de Buenos Aires.
Secretaria de Cienciay Técnica.

En dicho Programa se asisten pacientes con Trastornos de la Conducta Ali-
mentaria. Previo a ser incluidos en algln tipo de asistencia psicoterapéutica, se
les realiza un diagnéstico interdisciplinario, que incluye una evaluacién psicoldgi-
ca, nutricional, clinica y psiquiatrica en caso de ser necesaria.

El abordaje psicoldgico consta de varios pasos. Una entrevista inicial que in-
daga el motivo de consultay la historia individual del paciente, la administracion
de una serie de cuestionarios objetivos que evallan diversos ejes tales como:
presencia y frecuencia de atracones y purgas, actitud hacia los mismos, imagen
corporal, ansiedad estado y rasgo, depresién, personalidad, sexualidad, estruc-
tura familiar y sucesos de vida.

Subproyecto de investigacion: Depresion y trastornos de la
alimentacion en la adolescencia tardia femenina (periodo 1999-2001)

En este trabajo presentaremos un estudio realizado sobre una muestra de
pacientes que realizaron tratamiento psicoterapéutico con los dos tipos de abor-
daje antes mencionados.

Objetivos

Analizar:

1) la evolucion global de la depresion evaluada a través del Inventario de
Depresionde Beck enlas 26 pacientes que conforman esta muestra a lo largode
un afio de tratamiento grupal con frecuencia semanal en cada uno de los dos
abordajes psicoterapéuticos: Psicodinamico y Cognitivo-conductual

2) la evolucion de cada uno de los itemes con mayor puntaje detectados y su
variacion durante el afio de tratamiento.

Metodologia

* Instrumento

Inventario de Depresién de Beck- BDI (1972) en su adaptacion al idioma es-
pafiol de Quiroga, S. (1997). Dicho inventario evalia conductas depresivas que
van desde leves a severas. Consta de 21 ftemes en una gradacion de 1 a4 que
aluden a la sintomatologia depresiva.
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 Cut - off

De acuerdo a los codigos internacionales, la media flotante para la depresiéon
clinica se establecié entre 13 y 18 puntos. Para esta investigacion se establecié
como punto de corte para la depresién clinica 18 puntos. Esta decisién se tomé
para tener menor margen de error e incluir falsos depresivos.

* Evaluacion
Se realizé en 4 momentos del tratamiento: al inicio, al finaly dos evaluaciones
intermedias (16, 32y 48 semanas).

Basal Retast 1 Retast 2 Final
[tern 4 1,2 0,8 0,6 0,1
[tem 11 1,5 0.8 1 08
ltam 17 1,8 1.3 1 1

* Muestra

MEDIAS DE LOE ITEMES SIGNIFICATIVOE GCC
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La muestra estuvo conformada con 26 adolescentes tardias femeninas con

Basal Ratest 1 Retast 2 Final
[ten 4 1,6 1.4 0,8 0,4
ftem 11 1.5 1,3 1.4 1,3
ltern 17 1,2 1,3 1,1 1,1

trastornos de alimentacién (Bulimia Nerviosa y Trastorno por Atracén) que reali-
zaron un afio de tratamiento psicoterapéutico grupal de frecuencia semanal, en
los dos tipos de abordaje: Grupo Cognitivo-conductual (GCC) N=10 y Grupo Psi-
codinamico (GPD) N=16.

MEDIAS DE LOS ITEMES SIGNIFICATIVOS GCC

9) Resultados
Objetivo 1

Con respecto a la evolucion global de la depresion, ambos grupos (GCC y
GPD) comienzanconpuntaje que indica depresion significativa, es decirentre 16
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y 23 puntos. Ambas medias presentan puntajes iguales o superiores a 18, punto
de corte en nuestra investigacion (GCC: 18,7 y GPD: 20,69). Los puntajes finales
en los dos tipos de abordaje no indican presencia de depresion (GCC: 11,3 y
GPD: 14,38) y ambas curvas presentan un recorrido similar (Grafico 1).

El porcentaje de disminucion de la sintomatologia depresiva para el GCC fue
39,6 %,y para el GPD, fue 30,5 %.

La comparacién pre-post test de muestras apareadas fue significativa para
ambos grupos (GCC p=.003; GPD p=.006).

Objetivo 2
Analisis cualitativo de los itemes. Las tematicas

A continuacion analizamos cuales eran los contenidos de las teméticas de
cadaunode los itemes conmayor puntaje enla evaluacion basal y encontramos
gue los mismos se referian en primer lugar al Sentimiento de placer y la capaci-
dad de disfrutar, equivalente a la presencia-ausencia de Anhedonia que es un
factor que se encuentra presente en todos los trastornos del estado de animo
(item 4); en segundo lugar, a los problemas con el Esquema corporal (item 11); y
en tercer lugar y coincidente con lo que se expresa en el DSMIV acerca de la
asociacion entre ambos trastornos, al Sentimiento de autocritica (item 17).

Transcribimos la tematica que evallla cada uno de los itemes 4,11 y17y las
opciones a elegir:

item 4: Sentimiento de placer y capacidad de disfrutar de lo personal y del entor-
no Opciones:

a. En general siento satisfaccion por las cosas que he hecho

b. No disfruto de las cosas como solia hacerlo

c. No he vuelto a encontrar satisfacciéon en ninguna cosa

d. Me siento insatisfecho con todo

item 11: Esquema corporal e imagen que el paciente tiene de si mismo Opciones:
a. No siento que mi aspecto haya cambiado
b. Me preocupa estar pareciendo mas viejo/a 0 poco atractivo/a
c. Sientoque hay permanentemente cambios en mi aparienciaque me hacen
poco atractivo
d. Estoy convencido/a que soy feo/a
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item 17: Sentimiento de autocritica y sentirse causa de acontecimientos negat-
vos Opciones:

a. No siento que soy peor que cualquier otra persona

b. Soy critico de mi mismo

c. Me echo la culpa todo el tiempo por mis defectos

d. Me echo la culpa por todo lo malo que ocurre

Media de la evolucién de los itemes significativos en cada uno de los aborda-
jes psicoterapéuticos (10 pacientes GCC y 16 pacientes GPD)

La evolucién de los itemes con puntaje mas alto (4 — 11 —17) en cada uno de
los abordajes psicoterapéuticos propuestos es la siguiente:

* Grupo Cognitivo-Conductual (GCC)

Analizando la evolucién de estos items se puede observar que el item 4 des-
ciende 1,1 puntos, es decir en un 91,67 %; el item 11 desciende 0,6 punto, es
decir en un 40% y el item 17 desciende 0.6 punto, es decir en un 37,5 %.
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» Grupo Psicodinamico (GPD)

Analizando la evolucién de estos items se puede observar que el item 4 des-
ciende 1,2 puntos, es decir en un 75 %; el item 11 desciende 0,2 punto, es decir
enun 13,34% y el item 17 desciende 0.1 punto, es decir en un 8,34 %

Estos resultados indican que, a partir de lacomprension subjetiva de las pacien-
tes en el &mbito terapéutico, los itemes con mayor puntaje del Inventario descien-
den de manera similar en ambos tratamientos, presentandose una mejoria mayor
en la evolucién de estos itemes en el GCC. Elitem 4 que alude alacalidad de vida
es el que mas desciende para ambos abordajes psicoterapéuticos.

10) Conclusiones

Los resultados obtenidos en el presente trabajo corroboran la relacién exis-
tente entre los trastornos de la alimentacion y los trastornos del estado de animo,
tal como se plantea en el DSMIV y como es desarrollado por Garner, D. y Gar-
finkel, P. (1997); DeZwaan, M.D.; Mitchell, J.E.; Seim, H.C.; Specker, S.M ; Pyle,
R.L. ; Raymond, N. C. ; Croshy, R.B (1994); Specker, S. ; de Zwan, M.D. ; Ray-
mond, N. ; Mitchell, J. (1994); Yanosky, S.Z. ; Nelson, J.E. ; Dubbert, B K. ; Spit-
zer,R.L. (1993); Marcus, M.D. ; Wing, R.R. ; Ewing, L. ; Kern, E. ; Gooding, W. ;
McDermott, M. (1990); Anthony, M.M.; Johnson, W.G; Carr-Nangle, R.E. y Abel,
J.L. (1994); Weissenburger, J. ; Rush, A.J. ; Gilles, D.E. ; Stunkard, A.J. (1986);
Stunkard, R.L. ; Fernstron, M. ; Price, A. ; Frank, E. ; Kupfer, D. (1990); Wadden,
T.A. ; Stunkard, A.J. (1985).Los niveles de depresion de estos pacientes mues-
tran la interaccion e influenciareciprocaque se da entre ambos trastornos y con-
firma la existencia de fendmenos de comorbilidad, lo cual coincide con lo pro-
puesto por Polivy, J. y Herman, C. P. (1993) que siguiendo a Strober, M., y Katz,
J. (1988) plantean que en algunos individuos, los dos desodrdenes coexisten al
mismo tiempo.

Con respecto al estudio estadistico llevado a cabo en nuestra investigacion
clinica, encontramos que las medias de las mediciones basales del Inventario de
Depresion de Beck- BDI sefialan la presencia de depresion significativa en am-
bos abordajes: en el GCC: 18,7y en el GPD: 20,69.

Con respecto a la evolucion de la depresion, los resultados obtenidos en el
BDI muestran una disminucion estadisticamente significativa de la sintomatolo-
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gia depresiva en ambos abordajes terapéuticos: 39,6 %, enel GCCy 30,5 % en
el GPD. Al concluir el afio de tratamiento, las medias de depresién en ambos
tipos deabordaje muestran la ausencia de sintomatologia depresiva:en el GCC:
11,3y en el GPD: 14,38.

En principio, los resultados de esta investigacion clinica muestran la eficacia
terapéutica en la disminucién de los sintomas depresivos. Mas alla del abordaje
propuesto, podemos pensar que la influencia de los vinculos establecidos en una
psicoterapia grupal (ya sea a través de la transferencia en el GPD ode la adheren-
cia en el GCC) resultan de fundamental importancia ya que permiten establecer
empatia e identificaciones de los miembros del grupo entre siy hacia el terapeuta.

Sin embargo, desde el punto de vista clinico, no pueden dejar de considerarse
las diferencias que implicael abordaje de la depresion desde ambos tipos de trata-
miento. La psicoterapia psicodinamica, se propone comprender los conflictos in-
concientes no resueltos que conducen a la depresion e intenta que el paciente
pueda comprender y lidiar mas adecuadamente los sentimientos de agresion. La
psicoterapia cognitivo-conductual se propone, en cambio, que el paciente focalice
sus ideas y pensamientos negativos acerca de si mismo, del presente y del futuro
e intenta aliviar la depresién a través del reforzamiento de pensamientos y senti-
mientos asociados con los patrones de comportamiento no depresivo.

Estas diferencias nos llevan a preguntarnos sobre la eficacia terapéutica lo-
grada a largo plazo en la evolucion de la sintomatologia depresiva asociada a
estos trastornos, ya que el GPD apunta al cambio de estructura y el GCC a la
disminuciénde sintomas Por ello resultade sumo interés considerar porun lado,
los datos de desercion de pacientes en ambos tratamientos (Quiroga, S., Cryan
G., Fontao, M.1.,2001; Quiroga, S.; Cryan, G.; Fontao, M.l.; Paradiso, L. y Angel
Torres, M.E.,2001; Quiroga, S.; Paradiso, L. ; Angel Torres, M.E.; Piatti, G.; Cryan
G. y Dominguez, M., 2001; Quiroga, S.; Cryan, G.; Paradiso, L.; Angel Torres,
M.E.; Pérez Caputo, M. del C.; Garber, C. y Dominguez, M., 2001; Quiroga, S.;
Pérez Caputo, M. del C.; Garber, C.; Paradiso, L.; Angel Torres, M.E.; Piatti, G.;
Cryan, G.; Zukerfeld, Ry Zukerfeld, R., 2001; Quiroga, S ; Cryan, G.y Fontao,
M.l., 2002) y por otro, los estudios de follow-up realizados al afio de concluidos
los mismos (Quiroga, S.; Paradiso, L; Pérez Caputo, M.del C; Cryan, G. ;Domin-
guez, M., 2002). Con respecto al primero, la desercién de pacientes en el GCC
fue del 50% mientras que en el GPD fue del 30%. En cuanto a los estudios de
follow-up, si bien exceden el marco de esta presentacion, queremos sefialar que
en ellos se pudocomprobar que el 50%de las pacientes que concluyeron el GCC
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solicitaron posteriormente asistencia psicolégica individual con orientacién psico-
dindmica.

Por otra parte, al realizar el analisis cualitativo de los itemes del BDI, se en-
contré que aquellos con mayor puntaje sefialados por las pacientes se referian al
Sentimiento de placer y la capacidad de disfrutar (item 4), al Esquema corporal
(item 11) y al Sentimiento de autocritica (item 17). Estos resultados son coinci-
dentes conlo expresado enel DSMIV acerca de porcentajes superiores de auto-
critica coincidente con el item 17 del BDI y descontento con la imagen corporal y
preocupacion por el cuerpo, coincidente con el item 11.

Resulta de sumo interés comparar los itemes con mayor puntaje selecciona-
dos por todas las pacientes que iniciaron tratamiento (n=43) con los itemes de
mayor puntaje seleccionados por las pacientes que concluyeron el tratamiento
(n=26). En un estudio anterior (Quiroga, S., Cryan, G.; 2002) en el que se realiz6
la evaluacion cualitativa de los itemes en la muestra basal de la totalidad de las
pacientes, se encontré que los itemes con mayor puntaje se referian ala Toma
de decisiones, al Esquema corporal y al Sentimiento de autocritica. Estos dos
altimos coinciden con los itemes seleccionados por la muestra de las pacientes
gue concluyé el tratamiento, a diferencia del item Toma de decisiones que tuvo
un puntaje bajo.

En este Ultimo grupo, se destacé el item referido al Sentimiento de placery la
capacidadde disfrutar, lo cual alude aldeseo delograr unamejor calidad de vida
y a la presencia-ausenciade Anhedonia. En este estudio se pudo compraobar que
las pacientes que tomaron la decision de concluir su tratamiento presentaban en
el comienzo un grado elevado de insatisfaccion personal y con su entorno. El
descenso de esta insatisfaccién se comprobé en la disminucién de este item en
ambos tratamientos cuyorango fue entre un 75y un90%, lo cual indicala marca-
da intencion de mejorar su calidad de vida.

Para concluir, queremos destacar que los resultados hallados en esta investi-
gacién sefalanla importancia de administrar el BDI en Trastornos de la Alimenta-
cién con el objeto de 1) evaluar la evolucién de este sintoma, 2) observar la
evaluacién basal del item 4 referido al Sentimiento de placer y 3) observar la
evaluacién basal del item 10 referido a la Toma de decisiones. Estos datos pue-
denproveer una informacién interesante conrespecto al pronéstico de evolucion
de estas pacientes y la deteccion posible de desercion al ratamientot
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Resumen

El pensamiento occidental que dio origen a las Ciencias Sociales fue marcado
por el antagonismo entre objetivismo y subjetivismo, heredado del pensamiento
filoséfico.

Los trabajos de Pierre Bourdieu en el campo de la Sociologia y de Enrique
Pichon Riviére en el campo del Psicoanalisis, muestran un compromiso tendiente
a superar la vieja antinomia individuo-sociedad.

El presente trabajo tiene como proposito tomar el concepto de habitus en Bour-
dieu y el de grupo interno en Pichon Riviere, para dar cuenta que lo subjetivo y lo
objetivo, el individuo y la sociedad, son componentes inseparables de una misma
realidad.

Palabras claves
Objetivismo, Subjetivismo, Habitus, Grupo Interno.

Abstract
The Occidental thought which gave birth to Social Sciences was marked by the

antagonism between objectivism and subjectivism, inherited from the philosophical
thought.

Pierre Bourdieu’s work in the sociology field and Enrique Pichon Riviére’s work
in the psychoanalysis field show a compromise aimed at overcoming the old indivi-
dual-society antinomy.
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Thiswork is aimed at applying Bourdieu’s concept of habitus and Pichon Riviére’s
concept of internal group to the idea that subjectivity/objectivity, and individual/so-
ciety are inseparable components of a same reality.

Key words
bjectivism, subjectivism, habitus, internal group

Introduccidon

El pensamiento occidental que dio origena las Ciencias Sociales fue marcado
por el antagonismo entre objetivismo y subjetivismo, heredado del pensamiento
filosofico.

En la busqueda de la explicaci6n mas adecuada para los fendmenos huma-
nos la historia del pensamiento cientificova a dar cuenta de concepciones que se
oponen, se distancian o se integran en teorias mas abarcatvas.

Los trabajos de Enrique Pichon Riviere en el campo del Psicoanédlisis y de
Pierre Bourdieu enelcampo dela Sociologia, muestran uncompromiso tendien-
te a superar la vieja antinomia individuo-sociedad.

Antinomia representadapor las figuras de Gabriel Tarde y de Emile Durkheim
guienes otorgaron preeminencia a uno de los términos constitutivos de la misma,
al individuo el primero, a la sociedad el segundo.

El concepto de habitus en Bourdieu y el de grupo interno en Pichon Riviere,
intentan dar cuenta que lo subjetivo y lo objetivo, el individuo y la sociedad, son
componentes inseparables de una misma realidad.

No se puede comprender al sujeto sin sus pertenencias y referencias sociales
gue lo constituyen como tal, como no se puede analizar la realidad social sin los
sujetos que la produceny reproducen.

Los conceptos de habitus y de grupo interno nos permiten abordar la ruptura
de la légica del pensamiento heredado, marcado fuertemente por el principio car-
tesiano del “pienso luego existo”’y elrechazo a los dualismos conceptuales suje-
to-objeto, mente-cuerpo, espiritu-materia, interno-externo, individuo-sociedad, en
los cuales se fundamenta el pensamiento postcartesiano.

Una tesis superadora de la tradicion de pensamiento que aborda los proble-
mas de la vidahumana entérminos dicotdmicos propone pensar que el objetode
la ciencia social no es ni el individuo, ni los grupos, en tanto conjunto concretos
de individuos, sino la relacion entre dos realizaciones del devenir histérico-social.
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En este marco, el propésito del presente trabajo es, parafraseando a Bordieu,
pensar que “los puntos de vista son vistas tomadas a partir de un punto”. Para lo
cualtomamos los conceptos de habitusy degrupointernoy la aplicacion,quede
ellos hicieron sus autores, a la relaciéon del individuo con la sociedad en una
accién reciproca que constituye a ambas realidades.

Bourdieu: Lanocion de hébitus

Para Bourdieu, abordar empiricamente la realidad social superando la falsa
dicotomia entre objetivismo y subjetivismo, entre individuo y sociedad, supone
tomarlo mejor de ambas posiciones, traduciéndolas en dos momentos analiticos
(campo y habitus).

Estos momentos se fundan en una ontologia:lo social existe de doble mane-
ra enlas cosasy en los cuerpos, hay unacomplicidad ontolégica entre el habitus
y un campo, lo cual constituye el fundamento de toda practica social (Bourdieu,
2000).

Segun Bourdieu, el analisis socioldgico debe incluir una sociologia de la per-
cepcion del mundo social, o sea, una sociologia de la construccion de las visio-
nes del mundo, visiones que, a su vez, colaboran también con dicho proceso de
construccion.

Una vez desarrollado el momento objetivista, o sea, la construccion del espa-
cio social, estamos en condiciones de comprender que: “los puntos de vista, son
vistas tomadas a partir de un punto”, o lo que es lo mismo, desde una posicion
determinadaen el espacio social. Elagente social, tiene unacaptacion activa del
mundo, la cual se realiza bajo determinadas coacciones estructurales. Es por
ello, que el mundo social tiende aser percibido como evidente, seginunamoda-
lidad doxica, y esto es asiporque las disposiciones de los agentes, sus hahitus o
las estructuras mentales, a partir de las cuales aprehenden el mundo social, son
el producto de lainternalizacién de las estructuras de ese mundo (Bourdieu, 1990).

Las representaciones de los agentes varian segun sea su posicion y segin
sus habitus, entendiendo a éstos como esquemas de percepcion y de aprecia-
cién, como estructuras cognitivas y evaluativas. Elhdbitus es ala vez un sistema
de esquemas de produccion de practicasy un sistema de esquemas de percep-
cién y de apreciacion de las practicas. Y en ambos casos, su accion expresa la
posicion social en la que se ha construido (Bourdieu, 1991).
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La teoria de la practica recuerda que los objetos de conocimiento son construi-
dos, y no pasivamente registrados, el principio de esta construccion es el sistema
de disposiciones estructuradas y estructurantes constituido en la practica y orienta-
do hacia funciones practicas. Por ello, podemos decir que los “condicionamientos
asociados auna clase particular de condiciones de existencia producen habitus, es
decir: Sistema de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructura-
das predispuestas para funcionar como estructuras estructurantes, es decir, como
principios generadores y organizadores de practicas y representaciones que pue-
den estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la bisqueda consiente de
fines y el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, objeti-
vamente reguladas y regulares sin ser el producto de la obediencia a las reglas, v,
ala vez que todo esto, colectivamente orquestadas sin ser producto de la accion
organizadora de un director de orquesta” (Bourdieu, 1991: pp. 92).

El mundo practico que se constituye en relacién con el habitus es un mundo
de fines ya realizados, de historia ya hecha. Queremos decir, que las regularida-
des de una condicién particular, tienden a aparecer como naturales, como nece-
sarias, debidoa que ellas mismas, estanen el origende los principios de percep-
cién y apreciacion a través de los que son aprehendidas. El habitus entonces,
muestra unacorrelacidon entre las probabilidades objetivas, y las esperanzas sub-
jetivas, y esto no porque los agentes ajusten sus aspiraciones practicas de mane-
ra consciente, sino que, en realidad, las disposiciones duraderamente inculcadas
por las posibilidades e imposibilidades, por las libertades y prohibiciones, por las
facilidades y desventajas que se asocian con una determinada condicién objeti-
va, engendrandisposiciones objetivamente acordes con esas condiciones, diria-
mos, preadaptadas a esas exigencias, por lo cual las practicas mas improbables
se encuentran excluidas sin un examen previo, sino mas bien como una catego-
ria de lo impensable (Bourdieu, 1991).

Producto histérico, el habitus, produce practicas individuales y colectivas, pro-
duce unahistoria consonante con aquellos principios engendrados histéricamen-
te. Asegura asi la presencia de las experiencias pasadas e internalizadas por los
agentes bajo formas de pensamiento, formas de percepcion y accién. De aqui
gue el habitus, como un sistema de disposiciones, esta en el principio de la con-
tinuidad y de la regularidad de las practicas sociales, pero también en el de las
transformaciones reguladas. El habitus, seria una capacidad infinita de crear en
total libertad (controlada) pensamientos, percepciones, expresiones, y acciones,
guetienen como limite las condiciones de su produccion, histérica y socialmente
situadas. Muestra el habitus una libertad condicionaday condicional que se aleja
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de las creaciones imprevisibles, como de la reproduccién mecanicade sus condi-
ciones originales (Bourdieu y Wacquant, 1995).

El habitus, sibien es generado por estructuras objetivas, opera desde el interior
estableciendo relaciones de sentido no conscientes. Necesidades y gustos son, un
reflejo de la coherencia en las elecciones que genera un habitus, formas de elegir
gue paradojicamente, estarian determinadas y por ello son unsigno de “distincion”.

El concepto de hébitus da, en cierta manera, respuesta al interrogante: ¢ por
qué la vida social es tan regular? Ya que es, como mecanismo estructurador, lo
que permite responder a las demandas del campo de manera coherente, me-
diante la internalizacién desde la infancia de la multiplicidad de estructuras exter-
nas inherentes a un sistema concreto de relaciones sociales. Por tanto se gene-
raria una “l6gica practica” que permite “preconocer’ e interpretar las respuestas
que se esperan del sujeto en cada caso. Este “sentido practico” implicaria la
reunién de un habitus y su campo social, un encuentro de la historia objetivada y
la historia incorporada, y por ello posee a la vez un sentido objetivo y uno subje-
tivo (relaciones objetivas que implican los campos, las posibilidades y limitacio-
nes que alli se inscriben, y las experiencias de los agentes en ese juego, sus
sentimientos pensamientos y significaciones dadas). El habitus como sentidodel
juego, es un juego social incorporado y vuelto naturaleza, es decir que es una
libertad de invencién o de improvisacion que permite producir una infinidad de
jugadas hechas posibles por el juego y que poseen como limite el juego mismo
(Bourdieu y Wacquant, 1995).

Pichon Riviere: lanocién de Grupo Interno

PichonRiviére postula unateoria de la vida psiquica que tiene como puntode
partida la articulacién de dos fuentes: el psicoandlisis y la dialéctica materialista.

Como lugar tedrico esta Ultima fuente, que indica la propuesta del método
dialéctico, es la que permitiria la apertura a unaproblematica. Estaapertura con-
duciria al planteo de los procesos psiquicos desde nuevas premisas que articu-
len en un campo comin las premisas que provienen del psicoanalisis y de la
Psicologia Social, lo pulsional como fundamento de los procesos de la vida psi-
quicay la funcion del contexto histérico-social como condicién de posibilidad y
desarrollo de esos procesos.

Para Pichon Riviére “la necesidad, que compromete al sujeto como totalidad,
aparece como la condicion interna del desarrollo de la vida psiquica, condicién
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interna de la dialéctica, de la contradiccién no polar entre sujeto y naturaleza,
entre sujeto y mundo externo. Es en este proceso dialéctico, en esta contradic-
cién enla que el sujeto es producido” (Pichon Riviere y P. de Quiroga, 1972:p. 3).

La hipétesis que marca el punto de partida es la existencia de una relacién
dialéctica entre el sujeto y el mundo. EI motor de esa relacion es la necesidad, a
partir de lo cual el hombre es entendido como una construccién histérico-social
resultante de una praxis (P. De Quiroga, 1989).

Si los procesos psiquicos dan cuenta de una relacién dialéctica entre sujetoy
mundo externo, esto conduce a Pichon Riviére a formular el concepto de estruc-
tura vincular que seria la expresion de las dos dimensiones de la relacién: la
intrapsiquica y la interpersonal.

Con este esquema conceptual aporta una visién de la relacién individuo-so-
ciedad, como una sintesis dialéctica, que le permite concebir al psiquismo confi-
gurado en la intersubjetividad.

Elhombre es concebido como “emergente” de sus grupos de pertenencia, los
gue, a su vez, configuran versiones particulares y diversas de la organizacion
socialy de la herencia cultural. Lainfinita variedad de historias personales deter-
mina la singularidad con que cada sujeto decodifica y procesa los universales
socialesy la herencia cultural.

El mundo interno es conceptualizado como una estructura compleja de inte-
racciones que reconstruyen las redes relacionales objetivas en las que el sujeto
emergey despliega su experiencia,adquiriendo las caracteristicas de una forma-
cién grupal intrapsiquica

Propone pensar una realidad interna que se constituye en la interaccion, con-
cibiendo al aparato psiquico como un grupo interno, un escenario donde se des-
pliega el juego dramatico que se creay se recrea en cada situacion.

Relaciones complejas internalizadas a lo largo del desarrollo evolutivo y que
estan en permanente intercambio con el medio externo que lo condicionay que
es, a su vez, condicionado por el psiquismo, configurado de esta manera.

La nocion de grupo interno se refiere a una estructura organizada de repre-
sentaciones de vinculos cuya interaccién con el grupo externo contribuye a su
modificaciéon progresiva por efecto de la accién reciproca.

Esta relacion dialéctica entre el medio sociocultural y la fantasia inconsciente
delsujeto es abordada mediante la nocién de vinculo, que opone a la de instinto
(Pichon Riviere, 1984)

Elrepertorio de los vinculos intrapsiquicos incorporados a partir del desarrollo
evolutivo se configura como una estructura de roles. Estructura de roles que se
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corresponden a los personajes del mundo externo, pero que son la base de las
fantasias inconscientes que configuran una escena compuesta de vinculos, es
decir, de relaciones entre los diversos personajes del grupo interno.

El dominio de la fantasia inconsciente “debe ser considerado como las inte-
racciones entre objetos internos (grupo interno) en permanente interrelacion dia-
|éctica con los objetos del mundo exterior” (Pichon Riviére, 1988: p.42).

El énfasis puesto en los procesos vinculares es propuesto como abordaje que
no fragmenta la realidad, en tanto toma en cuenta la interacciéon entre causas
internas y condiciones externas en la produccién de un fenémeno.

Se trata de relaciones sociales externas que han sido internalizadas y que
reproducenen el ambito del yo relaciones grupales o ecoldgicas, relaciones a las
que denomind vinculos internos.

La nocion de vinculo es definida como “una estructura compleja que incluye
un sujeto, un objeto, su mutua interrelacion con procesos de comunicacién y
aprendizaje” (Pichon Riviere, 1988: p.42).

Las relaciones intrapsiquicas o estructuras vinculares internalizadas articula-
das en un mundo interno (grupo interno) condicionaran las caracteristicas del
aprendizaje de la realidad (grupo externo). Aprendizaje que sera facilitado u obs-
taculizado segun la confrontacion que resulte entre el ambito de lo interpersonal
y el ambito de lo intrapsiquico, seadialéctica o dilematica. Segun estaconfronta-
cion funcione como un circuito abierto, de trayectoria en espiral, 0 como un circui-
to cerrado, marcado por la estereotipia, esta dindmica entre el individuo y su
entorno social propone dos resultados: la adaptaciéna la realidad del sujeto sera
activa o pasiva.

La concepcién degrupointernocomo un modo de concebir el aparato psiqui-
co ofrece un modelo para pensar el hombre entramado en el contexto social,
enriqueciendo la comprension y la interpretacién de los fenémenos psicolégicos
al incorporar la dimensién sociocultural con sus multiples determinantes (Leone,
Marti y De Gregorio, 2002).

Conclusiones
Los conceptos de habitus acufiado por Bourdieu y de grupointernode Pichon

Riviere, contribuyen a pensar la relacion entre el individuo y la sociedad, entre el
sujeto y el objeto, entre lo uno y lo multiple, entre lo singular y lo colectivo, como
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términos irreductibles a una sola de las expresiones constitutivas de las dualida-
des conceptuales.

El campo cientifico de pertenencia y desarrollo de los autores marca la dife-
rencia en el alcance de los conceptos.

Bourdieu, como sociélogo, noaborda la realidad psiquica entérminos de pro-
cesos inconscientes, Pichon Riviere, entanto que psicoanalista, no se detiene en
una explicaciéon de las regularidades sociales.

Ademas de esta diferencia epistémica, la vision estructuralista- constructivista
en Bourdieu y la dialéctica en Pichon Riviere, marcan diferencias en el abordaje
metodoldgico.

Sin embargo, ubicados en diferentes campos cientificos -el dela sociedad y el
del sujeto-, cada autor proponela inclusiéndel otro campotendiente aenriquecer
las miradas, que los planteos en términos de pares dicotdmicos acotan, con la
inclusiéon de la singularidad en tanto posibilidad de contemplar la diferencia y de
lo colectivo en tanto posibilidad de no excluir las determinaciones sociales.

De esta manera Bourdieu reclama para el andlisis sociolégico incluir la cons-
truccion de visiones del mundo, en el entendimiento que las posiciones en el
espacio social generan diferentes visiones y ofrece la nocién de habitus abordan-
do los procesos cognitivos.

Mientras que Pichon Riviere boga por unateoria de la vida psiquica que no
excluya el contexto sociocultural, para lo cual proponela nociénde grupo interno
como unmodelo para pensar el hombre entramado en el mundo social. Para ello
elabora la nociénde grupointerno como un modelo de concepcién del psiquismo.

Asi, para Bourdieu, las estructuras mentales a partirde las cuales se aprehen-
de elmundo social son el producto de la internalizacidonde las estructuras de ese
mundo, configurando esquemas de percepcién y de apreciacién como estructu-
ras cognitivasy evaluativas.

En tanto que, para Pichon Riviére, los vinculos intrapsiquicos, base de las
fantasias inconscientes, son el producto de las relaciones sociales que han sido
internalizadas y que reproducen en el ambito del yo relaciones grupales o ecol6-
gicas que condicionaran las caracteristicas del aprendizaje de la realidad.

La nocion de habitus es, para Bourdieu, el lugar de encuentro de la historia
objetivada y de la historia incorporada, por lo cualle otorga un sentido objetivo y
un sentido subjetivo.

Para Pichon Riviere, la nocién de grupo interno toma en cuenta la interaccién
entre causas internas y condiciones externas en la produccidon de un fenémeno.
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La nocidnde habitus conllevaun sentido lidico, en tanto juego social incorpo-
radoy las jugadas desplegadas tienen como limite el juego mismo, enel encuen-
tro entre las posibilidades del campo y las experiencias de los sujetos.

El grupo interno es pensado como un escenario, donde se despliega el juego
dramatico que se crea y recrea en cada situacién, en una accion reciproca entre
la estructura vincular interna y externa.

Si bien, sus puntos de partida son diferentes, una concepcién estructuralista-
constructivista de la Sociologia 'y una concepcién psicoanalitica de la Psicologia
Social, los aportes conceptuales que ambos autores ofrecen constituyen «vis-
tas» confluyentes, tendientes a una explicaciénen la que sujeto y objeto se cons-
tituyen reciprocamentet

1 Magister en Psicologia Clinica Orientacion Cognitivo-Integrativo. Doctoranda en Psicologia. Profe-
sora Adjunta en la asignatura Psicologia Juridica de la Facultad de Ciencias Humanas de la Univer-
sidad Nacional de San Luis, Argentina.
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Resumen

El presente trabajo representa un recorte de una investigacion mas amplia que
intenta: por una parte alcanzar un conocimiento proximo a la realidad de San Luis
que permita tener informacion sobre la criminalidad y la percepcion de la misma en
jovenes de ambos sexos; y, por otra, explorar el sentimiento de inseguridad y el
riesgo de victimizacion evaluando el temor al delito como dimension subjetiva de la
criminalidad reconociendo sus componentes psicoldgicos a escala cognitiva, emo-
cional y conductual. En esta ocasion se presentan las conclusiones alcanzadas en
la primera aproximacion al tema durante los afios 1999-2002 y su continuidad a
partir del 2003, donde se trabaja sobre la estandarizacién de un instrumento de
evaluacion psicolégica especifico: CIU creado como un Cuestionario que mide el
Sentimiento de Inseguridad Urbana.

Se explicitan algunos resultados de esta validacién metodolégica conjuntamente
con informacién obtenida por la aplicacién de otra técnica, a fin de indagar sobre la
incidencia de factores de riesgo tales como caracteristicas de personalidad, edad
y sexo en las manifestaciones de este sentimiento.

Los aportes de este trabajo estan dados por el logro de los objetivos explicitados
y la conformacién de un instrumento original y actualizado a las necesidades que
presentan los jévenes frente a las nuevas problematicas sociales. Representa una
herramienta para poder conocer y/o prevenir las consecuencias del estrés pos-trau-
matico que puede suscitar la violencia, al posibilitar la intervencién psicolégica sobre
el impacto producido por la experiencia directa o laamenaza de la criminalidad.

Palabras clave
jévenes, victimizacion, sentimiento de inseguridad urbana.
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Abstract

This work is part of a broader research which intends both to have real informa-
tion about crime in San Luis and the perception the young have about it, and to
explore the feeling of unsafety and risk of victimization. The fear of ciime as a
subjective dimension of criminality with its cognitive, emotional and behavioral psy-
chological componentsis assessed.

This work presents the conclusions reached in a first approach to standardiza-
tion of a specific instrument of psychological assessment during the period 1999-
2002, and from 2003 onwards: a questionnaire which assesses the feeling of urban
unsafety (Cuestionario de Inseguridad Urbana, CIU).

Some results of this methodological validation together with data obtained from
the application of other technique are put forward to inquire the incidence of risk
factors such as personality, age, and sex features on the expressions of this feeling.

The contribution of this work is related to the achievement of the objectives
mentioned and the devising of an original and updated tool which meets the young’s
needs with respect to the new social problematic.

The application of this instrument is a way to know and/or prevent the conse-
guences ofthe post-trauma stressthat violence may cause, and to make possible
the psychological intervention on the impact produced by direct experience of cri-
me or by the threat from it.

Key words
the young, victimization, feeling of urban unsafety

1. Una mirada a nuestro acontecer social

Los cambios estructurales profundos de las Ultimas décadas que han caracte-
rizado nuestra realidad y la de varios paises latinoamericanos, se observanen la
actualidad a través de la profundizacion de desigualdades sociales, econémicas
y politicas.

Las modificaciones en las funciones estatales, producto de procesos paliticos
de globalizacién y de ideologias neoliberales han producido un impacto social y
personal que transforma la cotidianeidad de todos los habitantes.

El cambio de valores, donde se prioriza el mercado por sobre el valor de lo
humano ha fragmentado los tejidos de nuestro orden socialy en especial a cada
uno de sus actores.
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La necesidad de favorecer el mercado establece politicas de reduccién de gas-
tos y de destruccién de servicios publicos que profundizé las tasas de desocupa-
cion y amplié los niveles de pobreza y empobrecimiento (Bricefio Le6n, 2002).

La ortodoxia de la globalizacién no entiende de humanismos ni de solidarida-
des, ni siquiera de democracias ya que esta pensado para los vencedores. No
entiende de sufrimientos humanos porque dejé atras las relaciones sociales y
disolvi6 ampliamente la resistencia a la explotacion capitalista. Bajo el principio
de la competencia y de la maximizacién delvalordelas acciones, el neoliberalis-
mo se presenta como justamente violento. El contenido implicito es la sobre vi-
vencia de los mas aptos (Del Bruto, 2004).

En este espacio social se introduce la violencia como fenémeno que impresio-
na por sus diferentes manifestaciones y ambitos de desarrollo. No se trata de un
fenémeno nuevo, si consideramos la historia de nuestros pueblos, sus conquis-
tas y luchas, o las producciones individuales donde la agresividad aflora en las
relaciones interpersonales.

La gravedad e intensidad de su presencia en la cotidianeidad del espacio
urbano y sus instituciones expresa su caracter social al resultar la expresion de
conflictos sociales y econémicos a los que responde.

En las condiciones actuales es posible sostener que la violencia se alberga en
nuestravida cotidiana, expresandose en espacios de lucha porladominacién , con-
virtiendo al prgjimo en un enemigo, un contrario al que forzosamente se subordina.

La violencia aparece asi como un recurso generalizado que legitima la fuerza
como medio para la resolucidon de frustraciones y conflictos, tanto en el mundo de
lo privado como de lo publico, generando sus propios mecanismos de reproduc-
cién que promueven una cultura de violencia. A ella accedemos internalizando
simbolosy pautas de comportamiento, vehiculizadas principalmente a través de
los medios de comunicacion de masas.

Sostenidapor las deficiencias en las necesidades basicas derivadas del proce-
so globalizado de desarrollo mundial, se manifiesta ante elementos tales como la
marginalidad y desigualdad de amplios sectores de la sociedad (Sain, 2004) , inefi-
ciencia de lajusticia, faltade capacidad de las instituciones encargadas de prevenir
y controlar los delitos, uso de armas por los propios ciudadanos, agresividad de los
victimarios, etc. Sinolvidar laexpansiény diversificacion de las actividades propias
de la criminalidad organizada (trafico de drogas, secuestros, desarmaderos, etc.)
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Esta creciente vulnerabilidad social constituye un ambiente propicio para el
aumento de la delincuencia surgiendo una crisis de seguridad que resulta una
constante en la historia contemporanea (Aniyar de Castro, 1999)

2. Cuando se pierde la seguridad

Las situaciones que implican conflicto o desequilibrios suelen tener una tras-
cendencia directa en la seguridad humana.

En términos amplios la seguridad es una condicién humanabasica que permi-
te la supervivencia del hombre y a la cual, cada cultura responde generando
mecanismos institucionalizados para garantizarla.

Su pérdidase ha transformado enla actualidad enun tema emergente que da
lugar a un campo de estudio que resulta reclamado por diferentes sectores de
nuestra sociedad, no solo para alcanzar informacion al respecto sino para que a
partirde alli se oriente la accion planificada que se destine a superar las condicio-
nes que generan inseguridad.

Se plantean diferentes estadisticas nacionales que suelen no ser representa-
tivas dela realidad, si se considera la cifra negra de los delitos, peroquessi alcan-
za un consenso generalizado acerca del creciente uso de la violencia que pre-
senta la actividad delictual. Esto genera un dafio fisico, pecuniario y sobre todo
un sentimiento de inseguridad en la poblacion al verse expuesta en cualquier
momento a un acto violento en contra de su persona o sus bienes.

De tal manera este fenémeno tiene una doble incidencia. En lo individual en
cuanto afecta la calidad de vida y en lo colectivo en su influencia en el desarrollo
de una comunidad.

La Criminologia distingue entre delito (constituido por el volumen real de la
criminalidad y sus consecuencias) y temor al delito (conformado por la percep-
cién de la criminalidad y el riesgo de ser victimizado).

De esta manera se conforman dos espacios de analisis que emergen de las
investigaciones criminoldgicas, distinguiendo una dimensidn subjetiva: sentimiento
de inseguridad diferenciable de la criminalidad real u objetiva que se denomina
inseguridad personal (Dominguez Lostald, 1999 )

La sensacion de desproteccion que genera esta circunstancia, se traduce en
un estado fisico y mental particular en el orden individual. Se traduce en un sen-
timiento generalizado en el cuallos ciudadanos perciben que las instituciones no
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estan brindando proteccién a sus vidas, ni garantias a sus actividades diarias, ni
seguridad a sus bienes.

Este es el sentimiento de inseguridad que afecta alos habitantes de modo distinto
acualquier otro hecho traumatico. El factor diferencial estadado por la repeticion de
los eventos y su difusion por diferentes maneras en la sociedad del mensaje trauma-
tizante (medios, comentarios, etc), lo que lleva a un estado de revictimizacion cons-
tante que actla como refuerzo de los sintomas negativos, al naturalizarse las situa-
ciones y definirselas como normales “por que a todo el mundo le ocurre algo”.

Las manifestaciones personales mas frecuentes son la alteracién del suefio,
cansancio generalizado, ideas negativas especialmente sobre el futuro, ansie-
dad, dificultades enla vida derelacidn, concentraciény memoria, falta de energia
en general. Porlo que se reaccionaevitando hacer cosas, provocando el encierro
individual, predominando el miedo y el recuerdo de imagenes de situaciones que
ocurrieron, fueron relatadas por otros o se transmitieron por TV. Estos sintomas
representan las consecuencias de unarespuesta de alteracion generalizada que
da cuenta de la instalaciéon de un trauma psiquico, dado por aquellos aconteci-
mientos y/o situaciones en los que los individuos sienten que su integridad se ve
amenazada (Belloch-Sandin-Ramos, 1995).

Resultainteresante estudiar desde estaperspectiva siel miedo es mayor que
la probabilidad real de ser victima. Debido a que las personas transmiten sus
experiencias de haber sido victimas de delito a otras, se generaliza el miedo con
un alcance amplio por la elaboracién vicaria de este sentimiento que les lleva a
reconocerse como victimas potenciales.

Un amplio conjunto de conductas que las personas muestran son aprendidas
por observacion, sea deliberada o inadvertidamente a través de la influencia del
ejemplo, "... observando la conducta de los demas, puede uno aprender estrate-
gias generales que proporcionen guias para acciones que trasciendan los ejem-
plos concretos modelados” (Bandura, 1975).

El miedo y la desproteccion también se transmite por este mecanismo. La
tension entre la realidad criminal y la percepciéon de la gente deviene del hecho
de que la poblacién se forma una opinién de la criminalidad a partir de las expe-
riencias que van aconteciendo, donde los medios de comunicacion juegan un
importante papel aumentando la sensacién de malestar general. El horror de la
violencia urbana, descriptay mostrada en sus detalles mas escabrosos produce
indignacién moral, alimenta el sentimiento de inseguridad de los habitantes y
provoca la demanda de castigos mas crueles para los victimarios.
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Sibienes una problematica que afectaa todos los individuos, impacta diferen-
cialmente. En este sentido, se observa que el imaginario social identifica a la
poblacionjuvenil con la condicién de autores potenciales de los hechos delictivos
constituyendo, por su condicién etaria, un segmento de poblacién percibidocomo
peligroso. Esta lectura ligeray generalizada deja de lado su condicién de victi-
mas vulnerables (Marchiori, 1993), situacion que pretendemos demostrar a tra-
vés de una investigacion que refleje su estado de indefensién, conocido por los
medios de prensa que dan cuenta de la regularidad con la que resultan victimas
de delitos en esta ciudad en los Gltimos afios.

Conocemos que es una problematica que afecta a todos los individuos pero
fundamentamos la eleccién de los sujetos que forman parte de esta unidad de
estudio enlo siguiente. Los jovenes ensu desarrollo evolutivo van transitandoun
camino que significa salir de un espacio endogamico como es la familia sin poder
lograr el dominio del espacio urbano, al menos en las edades adolescentes. Ne-
cesitan modificar hébitos, ganar independencia en un marco de control y vigilan-
cia que produce confusidnen el ensayo de conductas cada vez mas autbnomas.

La adaptacion al contexto social urbano les significa un esfuerzo extra en or-
den a las habilidades que exige poner en juego, resultando contradictorias sus
ansias de libertad con la necesidad de apoyo social que requieren debido al mar-
co de violencia urbana del medio actual.

3. Inseguridad urbana como fuente de estrés y su afrontamiento

Seefectud unainvestigacion previa en estetema, realizadaenlaciudadde San
Luis durante los afios 1999-2002 como primer paso para el conocimiento del afron-
tamiento de la violencia delictual y los factores deriesgo presentes en la vulnerabi-
lidad victimoldgica de los jévenes, se observé que las estrategias de afrontamiento
que utilizan para resolver las citaciones que les preocupan apuntan a la blisqueda
de apoyo a partir de generar vinculos y la pertenencia necesaria que les permita
conformar una red de ayuda. Recursos que se utilizan también a finde disminuir el
trastorno emaocional que pueden ocasionar los hechos delictivos acontecidos o la
amenaza de otras situaciones similares, reducir las conductas de riesgo y validar
las creencias de control, amortiguando los efectos psico y fisioldgicos provocados
por el estrés suscitado por la experiencia traumatica del delito.

Para la mayoria de las personas vivir una experiencia delictiva tiene diversas
consecuencias que se vinculan a la ansiedad provocandole un dafio fisico o psi-
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colégico. No se hace necesario padecer de manera personal eventos tales como
robos, accidentes, violaciones, sino que ser testigos de estos hechos puede re-
sultar tan traumatico como protagonizarlos.

Los estados psicolégicos que se presentan son los propios del estrés, definido como
“el resultado de una relacién particular entre el sujeto y el entorno, que se produce
cuando éste es evaluado por la persona como amenazante o desbordante de sus
recursos 'y que por ello pone en peligro su bienestar.” (Lazarus y Folkman, 1986)

La Psicologia en su estrecha relacién con el Derecho debe indagar estos te-
masy generar estrategias y herramientas de andlisis., ya que a pesar del recono-
cimiento del problema envirtud de que logra provocar sintomatologiaansiosaen
elordendel estrés postraumatico, no existen instrumentos de evaluacién especi-

Camciarizackin * Predoming inquistsg matona o Slojued de condcia.

dfinica = Estads 0o alets sonaels por simomss cegbricos: dokens goramlizados a5 ol cosme,
frastomos &= |8 lmentacile y susfo, Teskmos gasim - inteinales, sumenip de Is e
cuencis cardiscn.

Exracisre = Mso eomo predemnk, scompeliadn da sesnorhanzs.

whgecal + Inquieta, deaconckerio, incaridemire.
= [Gafoeg, dessapersros.

« Bastimizstne do aoledad, cpreaiin, de pheds de o fibaried.
Fepeogimenios -« Infyence selacive de @ percepcin, memornis y pensamisnts repetitiv con comteniloe
procaacs palgpicon directamends vincuiados 3 B2 shzackemes vietas o cm posiblidded de sesio.
« Problemas an i concanipacin y slenciin
= Pérdide de 8 confianes ensf mEmg. (olpe
Aepemsiaenie  « Alerestnon o suocontrl
parmonalidad * Bengacifin die vulserabiluiad que faciin iss reacciones de enaiedng yo depresidn.
* Preccupacifis por nzevos alaquss que sope cambios o hibice conducisies.
= Alerzsonss o= s pededes cofidanie Teban, ecucanin, moreaciin, ol
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vivenciadas o percibidas por medio de técnicas afines.
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Se considera importante, generar pruebas especiales que ayudena brindar la
asistencia necesaria cuando las situaciones de victimizacién acontezcan, o bien,
permitan prever la aparicion de cuadros ansiosos, producto de significaciones
aprendidas vicariamente.

4. Estado actual de lainvestigacion

Por las razones, previamente citadas, se continué la investigacion de este
tema durante los afios 2003 enadelante, encontrando durante 2004 los primeros
resultados que se desean multiplicar en este articulo.

En esta oportunidad, la experiencia se continu6 con objetivos definidos por:

* Alcanzar un conocimiento préximo a la realidad de la ciudad de San Luis que
permita tener informacion sobre la criminalidad y la percepcion de la misma, en
una muestra de jovenes de ambos sexos comprendidos entre los 14 a21 afios.

* Explorar el sentimiento de inseguridad y el riesgo de victimizacion de los jove-
nes de la ciudad de San Luis evaluando el temor al delito como dimension
subjetiva de la criminalidad reconociendo sus componentes psicologicos a
escala cognitiva, emocional y conductual.

* Indagar si es mayor el impacto ante la experiencia directa o el aprendizaje
vicario en la constitucién y sostenimiento del sentimiento de inseguridad.

* Analizar la incidencia de factores deriesgo como vulnerabilidad al estrés, dife-
rencias personales, edad y sexo en las manifestaciones del sentimiento de
inseguridad.

* Lograrla validaciénde un instrumento de evaluacién (Cuestionario de Insegu-
ridad urbana: ClU) creado en la experiencia anterior para indagar la presencia
y rasgos que componen el sentimiento de inseguridad urbana, como un apor-
te al campodel diagndstico psicolégico en relacidon con sus vinculaciones con
tematicas también abordadas desde la criminologia y la Victimologia.

5. Descripcién general del cuestionario de inseguridad urbana (CIU)

En un recorte de los resultados obtenidos, se presentan a continuacion aquellos
que refieren ala constitucion y estandarizacion del instrumento de evaluacion creado.
El Cuestionario de Inseguridad Urbana (CIU) es un cuestionario con formato
S-R, esdecir que incluye tanto situaciones como respuestas. La tarea de la per-
sonaque responde consiste enevaluar la frecuencia conque en ella se manifies-
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tanunaserie de respuestas o conductas asociadas a la inseguridad ante diferen-

Mujaras Varonas Total

Grupo Victima {(Vic) 169 201 7o

Grupo No Victima (NoVic) 35 207 562

Total 514 408 822
tes situaciones.

Otra caracteristica de este Cuestionario es que recoge respuestas o reaccio-
nes pertenecientes al sistema afectivo, cognitivo, fisiolégico y conductual, por lo
que se puede obtener una puntuacién para cada uno de los mismos. La obten-
cion de estas puntuaciones por sistemas o escalas diferenciados permite la eva-
luacién parcial de aquellos espacios de mayor debilidad que pueden presentar
las personas en su afrontamiento a los estresores cotidianos a los que estan
expuestos, facilitandola planificacionterapéutica hacia los constituyentes de cada
escala o bien de su totalidad, si resulta necesario.

5.1. Elaboracion y primera administracién

Este instrumento ha sido realizado sobre la base de una version del ISRA (Inven-
tario de Situaciones y Respuestas de ansiedad) de Miguel Tobal y Cano Vindel.

En tal sentido se han creando las situaciones y respuestas con relacion al
tema de la inseguridad urbana.

Conformado el cuestionario bajo estas condiciones, fue administrado a un
conjunto de 110 jévenes (67 mujeres y 43 varones), de la ciudad de San Luis,
cuyas edades estaban comprendidas entre 16 a 24 afios, que hubiesen sido vic-
timas de delitos durante el afio 1999 y principios del 2000. El grupo control estaba
conformado por 125 jovenes que no habian padecido ningun delito en el periodo
en estudio y por lo tanto no se les habia administrado el CIU.

En esta ocasidn, se buscabaconocer el comportamiento del Cuestionario que
estaba ensu etapa de creaciény definiciony por lo tanto se consider6é que debia
aplicarse a personas victimas para conocer el alcance del instrumento.

Las conclusiones alcanzadas en esa oportunidad permitieron definir los ele-
mentos constituyentes del sentimiento de inseguridad urbana, cuyos indicadores
han resultado ser:
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« el caracter limitante, y;

* la potencialidad de saberse afectado en necesidades fundamentales: por ca-
racteristicas externas: medio peligroso, ambiguo, amenazante;y por la inter-
pretacion individual: vulnerabilidad.

El siguiente diagrama sintetiza sus elementos constitutivos

5.2. Descripciéon de las escalas

Mujares Varonas
Adolescencia Media (14 - 16 afos) 201 178
Adoclescencia Final (17 - 19 afios) 207 158
Jévanes Adultos (20 - 21 afios) 106 70

Tal como ha sido presentado el CIU consta de cuatro escalas que no aparecen
definidas de manera directaen su presentacion sino a través de la conformacion de
items que refieren estrategias de afrontamiento que evalUan las reacciones estre-
santes en los diferentes niveles: afectivo, cognitivo, fisiolégico y conductual.

Las respuestas del sistema afectivo se refieren a sentimientos y emociones de
inseguridad, miedo y preocupacion, que promueven un estado de tension y alerta
gue alimentan la amenaza constante de caer bajo los efectos de la delincuencia.

En la escala cognitiva se presentan las posibilidades de evitacion de esta
amenaza, asi como la opcidon de posicionarse a nivel de pensamiento en una
mirada negativa del problema o bien sintiendo poseer los recursos necesarios
para afrontar las situaciones estresantes del acontecer cotidiano, como otra de
las alternativas a nivel de los contenidos del pensamiento.

A nivelfisiolégico se definen algunas manifestaciones propias de la activacion
orgénica que acompafian al estrés producido como consecuencia de haber sufri-
do el delito o el miedo y la probabilidad de serlo.

En la escala conductual se pensoé en algunas opciones que estan al alcance
de la poblacién a la que va dirigido, seleccionandose la huida real de la situacién
estresora y las posibilidades de busqueda de apoyos humanos, espirituales e
institucionales.
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6. Estandarizacién del cuestionario de inseguridad urbana

En la segunda administracién del CIU (2003) la muestra total fue de 922 per-
sonas, agrupadas en dos submuestras, de acuerdo a su condicién de victima o
no victima de delitos de la ciudad de San Luis.

El periodo temporal analizado abarca los hechos delictivos acontecidos durante
los afios 2000-2003, seleccionados en virtud de que representan una etapa de
aumento en las tasas de criminalidad en nuestro pais (al menos como delitos de-
nunciados) en relacién a las situaciones de crisis socio-politica que comenzé a
desarrollarse a partir de esa época. Situacion a laque no resulté ajena estaciudad.

La muestra de poblacidon general esta formada por 2 grupos:

Distribucién Muestral por sexo y condicién de Victima y No Victima:
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Las edades, comprendidas entre 14 a 21 afios, se agrupan segun criterios de
la OMS (Organizacién Mundial de la Salud), que define a la adolescencia como
“el periodo de la vida en el cual el individuo adquiere la capacidad reproductiva,
transita los patrones psicoldgicos de la nifiez a la adultez y consolida la indepen-
dencia socio-econémica”, fijando sus limites entre los 10y 19 afos (limites osci-
lantes segun los individuos y sus circunstancias).

LaAdolescencia Media, prevista para el periodode 14 a 16 afios se caracteri-
za en su generalidad por :
« el conflicto continuo con los padres;
* manifestar sentimientos de invulnerabilidad y omnipotencia que los lleva a
conductas generadoras de riesgo;
e preocupacion por la apariencia: por "estar a la moda”;
* predominio del interés por temas relacionados a la sexualidad.

LaAdolescencia Tardia, propia delos 17 a 19 afios, tiene como caracteristicas

generales:

» mejor predisposicion al didlogo con los padres;

 predominio de las relaciones interpersonales sobre las grupales;

« desarrollo de un sistema de ideales propios;

* planteo de metas vocacionales reales;

* identidad sexual estructurada;

* etapa de estabilidad afectiva, busqueda de una pareja estable.

Respecto de las edades 20 y 21 afios, definidas dentro de la categoria Joven
Adulto, podemos decir que se trata de un periodo donde:

« se perfila un proyecto de vida;

» manifiestan una orientacién en base a una escala de valores propia;

« ejercen un rol independiente y auténomo que deja de lado la importancia de
los pares.

» alcanzan el establecimiento de relaciones vinculares firmes;

* se exigen nuevas obligaciones y mayores responsabilidades sociales y politi-
cas por la condicidon de ser mayores de edad.

De acuerdo a las etapas establecidas la muestra queda conformada de esta manera:

Conformacién de la Muestra segun sexo y edad
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Desdeel punto de vista estadistico se haestudiado y demostrado la fiabilidad
del cuestionario desde la perspectiva de su consistencia interna, utilizando para
ello el coeficiente alfa.

Ademas se ha llevado a cabo el andlisis factorial de las respuestas para estu-
diar su estabilidad y su validez estructural. Asicomo también el poder de discrimi-
nacién entre grupos a través del analisis de diferencias de medias, valorando la
influencia de las variables sexo y edad.

Por otra parte, se ha procedido a la construccién de baremos obtenidos a
través de su administracién a una muestra importante de jovenes discriminados
en su caricter de haber sido victimas de delitos o no.

6.1. Estadisticos descriptivos

A modode ejemplo delos resultados alcanzados se citan aquellos que descri-
ben en primer término las cuatro subescalas para los dos grupos Victimas y No
Victimas de acuerdo a la Tablas N° 1y 2 (al final del articulo).

Se hace necesario clarificar las referencias que se utilizaran para la presenta-
cién de las reacciones del CIU, entendiendo que:
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Se obtienen resultados segun la Tabla N° 1 donde se presentan diferencias
entre el grupo victima y no victima, porque las reacciones a nivel afectivo en
todas sus variables se aumentan en el grupo que ha sufrido algun delito.

Respecto dela escala cognitivaocurre lo mismo en dos de sus componentes:
anticipo las cosas negativas que pueden ocurrir lo que resulta significativo en
cuanto define las consecuencias de la situacién traumatica vivida, y también para
la variable pienso en mis capacidades para resolver esa situacion lo que es rele-
vante en cuanto se observan recursos grupales que resultan necesarios para
afrontar otras situaciones similares.

Las reacciones fisiolégicas son mayores también en el grupo victima en con-
cordancia conlas consecuencias organicas que acomparan al estrés. Sélo en la
variable Siento molestias en el estdmago hay una pequefiadiferencia a favor del
grupo no victimizado, lo cual implica un grado de tensién producto de la sensa-
cién de sentirse inseguro.

Las diferencias aparecen a nivel conductual -definido por diferentes acciones
concretas que pueden llevarse a cabo en relacién a la inseguridad-, donde el
grupo no victima presenta mayores cifras en su conducta evitativa (Trato de evi-
tar esa situacién), apelando a fuerzas superiores (Rezo y espero que Dios me
ayude) o a otras personas a modo de ayuda (Busco ayuda en otros) o bien a
través de presentar mayor confianza en la policia.

Cuando se evalla la posibilidad de aumentar las medidas de seguridad, hay una
pequeiia diferencia a favor del grupo victima, sobre todo en los grupos de edad mayores.

Se analiza entre otras variables el comportamiento de la variable sexo donde
es notable en principio como la condicién de victima aumenta las reacciones de
estrés manifestadas frente al delito.

Es significativo en la evaluacion de la pertenencia de género, analizar c6mo
las mujeres presentan mayores valores en razén de las reacciones estresantes a
excepcién de dos variables que hablan de ignorar el problema ( mayores en el
grupo no victima) y pienso en mis capacidades para resolver esta situaciéndon-
de los varones muestran valores mas altos en el grupo victimizado, explicando
estos resultados que la percepcién de contar con recursos capaces de afrontar el
estrés, o la ignorancia de que estas situaciones puedan volver a acontecer son
mas propias de la poblacién masculina. Restan las manifestaciones afectivas,
cognitivas, fisioldégicas y conductuales para las mujeres, que comienzan a definir-
se como grupo mas vulnerable de acuerdo a estos resultados.

Debido a los limites propios de toda publicacion se obvia la presentacién del resto de
resultados, que se encuentran pendientes en cuanto forman parte deun trabajo mas general.
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7. Inseguridad urbanay personalidad

Bajo el criterio de complementar esta informacién parcial, se presentan algu-
nos datos referidos a la aplicacion del Inventario Millon de Estilos de Personali-
dad de Theodore Millon (M.1.P.S.), administrado a la muestra comprendida entre
los 18 y 21 afios en ambos sexos durante el afio 2003, a los efectos de definir la
influencia de caracteristicas de personalidad en la conformacién de una mayor
vulnerabilidad al estrés frente a la inseguridad.

7.1. Analisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por varones y
mujeres que han sido victimas de delitos

El MIPS consta de 24 escalas agrupadas en 12 pares. Cada par incluye dos
escalas yuxtapuestas que se distribuyen en tres grandes areas: Metas Motivacio-
nales, Modos Cognitivos y Conductas Interpersonales.

En las escalas que evallan las Metas Motivacionales se hanencontrado dife-
rencias entre los grupos de hombres y mujeres. Asi, por ejemplo, mientras que el
grupo femenino se presenta con un estilo mas conservador, evaluando riesgos y
amenazas por presentar una mirada sesgada desde los infortunios y situaciones
problematicas vivenciadas en el pasado, el grupo de varones busca en mayor
medida alternativas que les permitan alcanzar las soluciones a sus dificultades.

Ambos grupos presentan caracteristicas individualistas en la busqueda de
sus fines ampliamente marcado en el grupo de varones. Mientras que el grupo
femenino se permite ademas poder superar su egocenfrismo, brindando protec-
cién alos demas.

En relaciéna los estilos de procesamiento de la informacion se comparten los
modos de Introversién, Intuicién e Innovacion, donde prefieren obtener informa-
cién de fuentes interiores utilizando sus propios sentimientos y pensamientos
como recursos, derivando sus conocimientos de lo simbdlico y desconocido con
tendencias a manifestarse creativamente con la posibilidad de transformar las
condiciones superando las perspectivas establecidas. Sin embargo, y desde lo
esperable en cuanto patrones de crianza y modos construidos convencionalmen-
te, los varones se demuestran mas reflexivos y las mujeres mas afectivas en sus
estilos de procesamiento de la informacion.
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Respecto ala evaluacidondelas conductas interpersonales ambos grupos pre-
sentan las medias mas altas en Control, lo que indicaria la tendencia a ser domi-
nantes y ambiciosos, dejando escaso margen a las manifestaciones emociona-
les que pueden ser significados como signos de debilidad. Sin embargo, al efec-
tuar el cruzamiento de este puntaje conlos correspondientes a esta area, surgen
las diferencias. El grupo de mujeres puede superar estatendencia por su apertu-
ra a las relaciones sociales y vinculos interpersonales, aln cuando se acercan a
estos contactos con alta vacilacion y deseos de agradar, lo cual puede explicar su
alto nivel de insatisfaccion y la inestabilidad emocional que las presenta en oca-
siones como sociables y amistosas, mientras que en otras pueden asumir roles
hostles y agresivos.

Los varones tienden a actuar de modo independiente y no conformista, ne-
gandose a cumplir con normas tradicionales lo cual provoca conductas tefiidas
de audacia que aumentan su riesgo de victimizacion. Asumen patrones conduc-
tuales competitivos y egocéntricos, muy centrados en si mismo, lo cual explica su
variabilidad emotiva en el establecimiento de su rol gregario que aumenta su
descontento y favorece sus actitudes oposicionistas.

7.2. Analisis comparativos de las puntuaciones obtenidas por ambos
grupos no victimizados

Los varones se presentan mas optimistas y con posibilidad de visualizar un
futuro mas promisorio que las mujeres que estdn mas situadas en las experien-
cias traumaticas del pasado o actuales, quedando a la espera de que algo salga
mal o peor.

El grupo masculino presenta mayor iniciativa en el alcance de sus metas mo-
tivacionales que las mujeres, quienes alcanzan escasas posibilidades de modifi-
car su realidad, al acomodarse a las circunstancias creadas por otros.

Si bien ambos grupos presentan preferencia en su orientacién a obtener re-
fuerzos del medio, los varones se ubican mayormente en la escala de Individua-
lismo centrandose en la satisfaccién de las propias necesidades y deseos mien-
tras que las mujeres también se motivan por metas relacionadas con los demas,
aspecto que no presentan los varones.

Al evaluar las estrategias para recolectar informacién, puntianambos grupos
en la escala de Introversidon centrando en si mismos la posibilidad de constituirse
en unafuentedeinspiraciony estimulo. Lomismo ocurre enla escalade Intuicion
donde se complementa la informacion referida a que estos grupos extraen infor-
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macién de fuentes de orden simbdlico y desconocido preferentemente antes que
lo concreto y observable, desde el uso de la inferencia y la abstraccion.

Al momento de evaluar el estilo para procesar la informacién comparten los
modos reflexivos, agregando las mujeres el estilo afectivo al considerar estos
elementos mas emocionales en la formacién de sus juicios.

Relacionado con los vinculos interpersonales se ubican en la escala de Re-
traimiento que los dibuja como personas renuentes a participar socialmente. Sin
embargo, el grupo femeninotambién presenta alta media en Comunicatividadde
modo que plantea la factibilidad de abrirse al contacto con otros, pudiendo alcan-
zar actitudes acordes con quienes se contactan o bien actuar de modo manipula-
dor y con alta exigencia.

Compartenlos estilos enla escala de Vacilacién, en cuanto el grado de aplomo o
serenidad que presentan en situaciones sociales que indica lapresencia de caracte-
risticas de timidez y ciertaresistencia a las situaciones sociales por el temor al recha-
zo. Elloindicala importancia que ocupala mirada de los otros enla constitucion de la
identidad (“el que diran”). Sin embargo, los varones también puntlian alto en laescala
de Firmeza ( aunque con menor media) donde surge cierta visién de competencias
personales, ambiciones donde pueden desconocer las necesidades de los demas.

Todos los sujetos estudiados en el grupo no victimizado se ubicanen la escala
de Discrepancia, alejandose de la conformidad conlo reglado y/o instituido,como
modo de respuesta mas esperado para estas agrupaciones etarias. Esta caracte-
ristica define su vulnerabilidad como grupo, puesto que negarse a acatar las nor-
mas que pueden ordenar su cotidianeidad significa limitar el alcance de una ma-
yor proteccion y favorecer conductas de riesgo.

El Control también forma parte de estos jdvenes no victimizados que aumenta
mas su condicidn de “rebeldes”, al verse a si mismos como enérgicos, a veces
dominantes y competitivos que favorece la desestimacion o el no respeto por las
normas convencionales desde patrones dominantes.

Asi como también comparten la Insatisfaccion lo que los refleja como perso-
nas avidas de experiencias que puedan cubrir sus expectativas y necesidades,
demostrando una labilidad afectiva en sus relaciones sociales que los presenta
en algunas situaciones con altasociabilidad, mientras que enotras sonhostilesy
con conductas negativas, donde prima la necesidad de la soledad al sentirse
poco comprendidos. Sin embargo, las mujeres también puntian en la escala de
Concordancia donde en relacién con el grupo masculino se manifiestan mas sim-
paticas socialmente, receptivas a conformar esta vida social, con sentimientos de
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lealtad mas fuertes, aln con la salvedad que esto pueda implicar ocultar ideas o
sentimientos que puedan generar disonancia con sus iguales.

7.3. Analisis comparativo de las muestras segin su condicién de victimas
0 no victimas

Seobserva que el grupo que no ha sufrido delitos buscan el logro de la supervi-
vencia y la seguridad salvando desde su propia energia y confianza en sus recur-
sos, aquellas circunstancias amenazantes. Elimpacto de las situaciones estresan-
tes que han significado atravesar las experiencias delictivas exige mayor esfuerzo
para el grupo victimizado al intentar superar estas situaciones pasadas.

Ello se ratifica en la creencia de que su pasado ha sido desafortunado y esto
los predispone negativamente para pensar que todo lo que forma el futuro podra
estar tefiido de igual color.

Seobserva que puntlan mas altos los jovenes victimas que los no, en las esca-
las de Individualismo, que explicacomo estan motivados principalmente por metas
centrados en su propia persona. Ello que puede ser un recurso pararesolver las
situaciones dilematicas porque implicamanejarse conindependencia y autonomia,
puede constituirse en un limite al elegir esta fuente en lugar de obtener refuerzos
del medio sobre todo al considerar la omnipotencia que suele caracterizar a mu-
chos de los jévenes a la hora de la blsqueda de resolucion de sus conflictos.

Demuestra el grupo victimizado procesar los conocimientos por medio de la
I6gica y el razonamiento analitico, auin cuando pueden usar en menor escala
patrones afectivos.

El grupo que ha sufrido delitos presenta como otro recurso la posibilidad de
alcanzaratravés dela creatividad, la modificacién de los obstaculos que presen-
ten. También en este caso, podra conformar un elemento de desproteccién cuan-
do estas caracteristicas innovadoras sean utilizadas asumiendo nuevos riesgos,
sin medir consecuencias nuevas o imprevistas.

En sus conductas interpersonales, el grupo victimizado presenta mayores ca-
racteres de Comunicatividad que los no victimas, lo que les permite sentirse c6-
modos en el juego social donde pueden asumir roles de liderazgo y conduccion.
Esto se condice con la creencia de sentirse mas competentes y talentosos que
guienes los rodean. Ambiciosos y egocéntricos, afrontan las situaciones desde
esta perspectiva de alto poder personal que les provee de seguridad. Por ello se
confirma la independencia de su conducta que lejos de ser conformista y ajusta-
da a la normativa, puede tefirse de audacia y constituirse en un elemento de
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riesgo al cambiar el orden de lo reglado y actuar desde una autonomia omnipo-
tente y centrada en sus propias personas.

Frente al grupo de jévenes no victimas, los adolescentes y jovenes victimas
refuerzan su caracteristicas de dominantes, intrépidos y competitivos abando-
nando la demostracion de afectos por considerarlos un signo de debilidad.

Pueden presentar variaciones en el humor, inestabilidad afectiva y conducta
variable, siendosociables con los demas enocasionesy en otras reticentes a los
vinculos por sentirse poco comprendidos.

Elgrupode jévenes que hansufrido delitos definen su vulnerabilidad al estrés
munidos de un perfilde personalidad como grupo conformado, engeneral porla:

* independencia

* ambicion

e competencia

« tendencia al no conformismo

e aventureros, enérgicos, intrépidos

« l6gicos y analiticos

« abiertos al juego social desde roles de liderazgo, etc.

No obstante, estos rasgos personales se presentan, aunque no tan marcada-
mente, enel grupo novictimizado. Razon por la cual, es posible pensar que estas
caracteristicas personales tendrian influencia en el valor dado a la amenaza por
el miedo aldelito y que determina la importancia otorgada a los estresores, defi-
niendo asi la tolerancia de las personas al estrés.

Entre las conclusiones a las que se arrib6 se encuentran las siguientes:

« La delincuencia es percibida como un fenémeno “naturalizado” y sus efectos
individuales y colectivos forman parte de las situaciones que los jévenes de-
ben afrontar en su relacién con el entorno en el que se desarrollan.

« Anivel grupal, presentan bajas expectativas de éxito y surgen sentimientos de
indefensién al ensayar cognitivamente la posibilidad de ser victima de un de-
lito contra la propiedad. Manifiestan la necesidad de establecer redes comuni-
cacionales para alcanzar la proteccidn necesaria.

 Los jovenes de mayor edad eligen un afrontamiento mas activo, pensando en
sus capacidades como medios posibles de solucién de los problemas. Los
menores optan porla reserva o la negacion del riesgo, dadala mayor vulnera-
bilidad que los define. Estos Ultimos se involucran mas a nivel afectivo (miedo,
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preocupacion, inseguridad) con mayores manifestaciones orgénicas de an-
siedad. Cognitivamente optan por ignorar o pensar en otra cosa, y conduc-
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tualmente tratan de evitar las situaciones, aumentando las medidas de segu-
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ridad, apelando a rezar o buscar ayuda.

« El grupo de mujeres se caracteriza por ser mas vulnerable al estrés que los
varones, requiriendo la busqueda de ayudas externas para resolver las con-
secuencias de los problemas a modo de reducir las tensiones que provoca la
preocupacion o la atencion dispuesta.

« Las situaciones que generan mayor inseguridad se producen al evaluar como
peligrosoellugarde permanencia (“boliche”, calle, barrio), al pensar que pue-
den acontecer hechos delictivos (amenaza) o haber pasado por ellos. Situa-
cién que los encierra en una paradoja al necesitar de ese espacio social que
es a su vez definido como productor de la delincuencia.

 Lairrupcién del delito en la vida de estos jovenes es vivenciada como propia
de la invasidn que suscita un delito sexual (fue como una violaciéon a miintimi-
dad”, “senti como si me hubiesen violado fisicamente”).

 Haber sido victimas de delitos contra la propiedad, promueve sentimientos de
culpa. Opcién que implica una sobrecarga emocional que no asegura la pro-
teccibnnecesaria y que los compromete afectivamente, impidiendo ubicar las
responsabilidades en otras figuras implicadas.

« Es significativa la escasa confianza que todos los individuos han manifestado
hacia las fuerzas de seguridad, en cuanto organismo de proteccién ciudadana.

Se concluye que el estrés subjetivo generado por las situaciones violentas
que preocupan a los jévenes, resultatan limitante como la experiencia directade
la victimizacién. Resultado facilmente generalizable aotros grupos sociales, don-
de el aprendizaje vicario se torna importante enla constitucion del sentimientode
inseguridad que hoy atrapa a nuestra ciudadt

" Becaria del Proyecto de Investigacion Nimero 428501, Cienciay Técnica, Universidad Nacional de
San Luis.
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TablaN° 1: My DE de las puntuaciones obtenidas en las cuatro escalas por
los grupos victima y no victima.
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Tabla N° 2: Estadisticos descriptivos para cada grupo discriminando sexo.
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Resumen

La presente investigacion tiene como objetivos indagar la relacion entre estilos
personalidad y estrategias de afrontamiento, asi como explorar diferencias en la
utilizacion de estrategias de afrontamiento seglin sexo. Se aplicaron dos instru-
mentos a una muestra de 69 adolescentes de un establecimiento privado, de eda-
des entre 15y 18 afios: la Escala Afrontamiento para Adolescentes, de Frydenberg
y Lewis (1996), y el Inventario de Personalidad Adolescente de Millon (1982). Los
resultados obtenidos indican que se registran diferencias significativas en las es-
trategias preferentemente utilizadas por las mujeres, quienes tienden a buscar apoyo
social, concentrarse en resolver sus problemas, preocuparse y buscar apoyo espi-
ritual cuando tienen dificultades; mientras que los varones registran puntuaciones
significativamente mayores en comparacion con las mujeres en las estrategias
ignorar el problema y distraccion fisica. Se observa una diferencia altamente signi-
ficativa en las puntuaciones de las mujeres en comparacién con los varones para
el estilo de personalidad respetuoso.

Palabras Clave
adolescentes, estrategias, afrontamiento, personalidad, estrés.
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Abstract

This work is aimed at exploring both the relationship between personality styles
and coping strategies and gender differences in the use of coping strategies. Two
psychological instruments - Coping Adolescent Scale of Frydenberg & Lewis (1996)
and Millon Adolescent Personality Inventory (1982) - were applied to a sample of
69 adolescents from a private school, aged 15-18 years old. The results show sig-
nificant differencesin the prevailing coping strategies used by women who tend to
get social support, to concentrate in solving their own problems, and to be concer-
ned about and to seek spiritual support for conflictive situations; while men obtain
higher scores on strategies such as denying problems and physical distraction. A
highly significant difference is observed in the score obtained by women in compa-
rison with men on the style of respectful personality.

Key words
adolescents, strategies, coping, personality, stress.

Introduccion

El presente trabajo tiene como objetivos explorar estilos de personalidad, pre-
ocupaciones, comportamientos y la utilizacién de estrategias de afrontamiento
predominantes en un grupo de adolescentes, analizando las probables diferen-
cias de género.

El conceptode personalidad enla psicologia contemporanease abordaesen-
cialmente desde dos posiciones, segun lo plantean Pelechano, de Miguel y Her-
nandez (1995). La primera considera la personalidad como aquella parcela del
funcionamiento personal que es resistente al cambio, que se encuentra consoli-
daday posee una generalidad y coherenciade respuestas en distintos tiempos y
contextos, dejando fuera lo que sea situacional y reactivo-diferencial. En la se-
gundalinea de pensamiento, se entiende por personalidad todo aquello que iden-
tifica al ser humano individual a lo largo del ciclo vital, por lo que integra desde la
reactividad situacional hasta el estilo de vida, las motivaciones, creencias y con-
cepciones del mundo.

Una perspectiva mas integradora respecto a la definicion de la personalidad
presentan Millon y Everly (1985), quienes la definen como“... un patrén profunda-
mente incorporado y que muestra claramente rasgos cognitivos, afectivos y con-
ductuales manifiestos que persisten porlargos periodos de tiempo. Estos rasgos
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Tabla 1. Correlaciones entreestios de personalidad y estrategias de afrontamiento impro-
ductivo en la muestra total (n =69
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(**)p<. 01 ; (*) p< .05

emergen de una complicada matriz de disposiciones hiolégicas y de aprendizaje
experiencial...” (pp. 4y 5). Para el autor la personalidad se va conformando des-
de que nacemos; en la nifiez ciertos habitos repetitivos van convirtiéndose en
patronesy en la adolescenciadistintas formas de relacionarse, pensary reaccio-
nar se van afianzando, dandolugar al establecimiento de untipo de personalidad
que determinara la forma que cada uno tendra para enfrentar las distintas cir-
cunstancias de la vida.

La conducta de afrontamiento fue definida por Lazarus y Folkman (1984) como
«aquellos esfuerzos cognitivos y conductuales constantemente cambiantes que
se desarrollan paramanejar las demandas especificas externas y/o internas que
son evaluadas como excedentes o desbordantes de los recursos del individuo»
(p.141). En consideraciones mas actuales, otros autores (Everly, 1989; Fernan-
dez-Abascal, 1997), lo definen como esfuerzos psicolégicos o conductuales para
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reducir o mitigar los efectos aversivos del estrés, o como unapreparacion para la
accién gque se realiza para evitar los dafios del estresor.

Existen numerosas clasificaciones sobre lasestrategias de afrontamiento. Una
de éstas es la clasificacion elaborada por Frydenberg y Lewis (1996), de diecio-
cho estrategias de afrontamiento: buscar apoyo social (compartir el problema y
buscarapoyo ensu resolucién), concentrarse en resolver el problema (estudiar el
problema y analizarlos diferentes puntos de vista u opciones), esforzarse y tener
éxito (describe compromiso, ambicién y dedicacion), preocuparse (temor por el
futuro), invertir en amigos intimos (blUsqueda de relaciones personales intimas),
buscar pertenencia (preocupacion e interés del sujeto por sus relaciones con los
demas y por lo que los demas piensan), hacerse ilusiones (relacionada con la
esperanzay la anticipacionde unasalida positiva), reduccién de la tensién (inten-
to de sentirse mejor y relajar la tension bebiendo alcohol, fumando o tomando
drogas), accion social (dejar que otros conozcan el problema y tratar de conse-
guir ayuda escribiendo peticiones u organizando actividades), ignorar el proble-
ma (rechazar conscientemente la existencia del problema), autoinculparse (sen-
tirse responsables de los problemas o preocupaciones), reservarlo para si (huir
de losdemasy no desear que conozcan sus problemas), buscar apoyo espiritual
(refleja elusode la oracién y la creencia en la ayuda de un lider o Dios), fijarse en
lo positivo (buscar el lado positivo de la situacion y considerarse afortunado),
buscar ayuda profesional (opinidon de profesionales, maestros u otros conseje-

Tabla 2. Correlaciones entre estilos de personalidad y estrategias de afrontamiento hacia
la resolucion del problema en la muestra total (n = 69)
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ros), buscar diversiones relajantes (actividades de ocio como leer o pintar), dis-
traccion fisica (hacer deporte, mantenerse en forma, etc.), y por ultimo, la estrate-
gia defaltade afrontamiento (refleja la incapacidad personal para tratar el proble-
ma, y el desarrollo de sintomas psicosomaticos).

En distintas investigaciones se han explorado diversas variables aisladas de
personalidad con el fin de comprender y explicar qué es lo que distingue a las
personas que afrontan eficientemente las adversidades y mantienen un buen
ajuste psicoldgico de las que no lo consiguen, tales como autoestima, autoefica-
cia, optimismo y locus de control, y una serie de constructos multifacéticos como
personalidad robusta (Kobasa, 1979), sentido de coherencia (Antonovsky, 1979),
ilusiones positivas (Taylor, 1991) o personalidad resistente (Major, Richards, Co-
oper, Cozzarelliy Zubek, 1998).

Tabla 3. Correlaciones entre estilos de personalidad y estrategias de afrontamiento
dirigido a los demas en la muestra total (n = 69)
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Muchos estudios han demostrado que una alta autoestima actia como amorti-
guador de los efectos negativos del estrés (Cozarelli, 1993), de tal manera que la
gente conaltaautoestimaes capaz dereaccionar a las situaciones de estrés de un
modo mas autoprotector, utiliza un estilo explicativo de autodefensa, desarrolla y
mantiene vinculos con personas intimas en situaciones de estrés y utiliza estrate-
gias de aproximacioén o centradas en el problema en mayor medida que estrategias
de evitacion (Cozzarelli, 1993; Terry, 1994). Otros estudios realizados por Cozarelli
(1993) sugieren que los individuos con elevada sensacién de control personal, en
situaciones de afrontamiento, ejercen mas esfuerzos, buscan mas o hacen mejor
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uso del apoyo social, tienen un mayor repertorio de recursos de afrontamiento asu
disposicién y utilizan estrategias de afrontamiento efectivas.

Las expectativas relacionadas con el control también sonimportantes en el afron-
tamiento del estrés, entre ellas se encuentran: la expectativa de autoeficacia, que
se refiere al grado en que una persona confia en sus capacidades para desenvol-
verse eficazmente enuna gran variedad de situaciones; laexpectativade locus de
control que se relaciona con el grado en que uno espera que los acontecimientos

Tabla 4. Media y desviacion estandar obtenidas en la variable edad y en las variables de la
Escala de Afrontamiento aplicada a las muestras de mujeres y de varones. Diferencia de
medias (t de Student).
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de su vida sean contingentes o independientes de sus propias acciones; y la ex-
pectativa de éxito, que tiene que ver con la estimacion subjetiva de la persona
sobre la obtencién de cualquier meta, resultado o refuerzo deseado.

Kobasa (1979) descubrié unrasgo que denominéfortaleza (hardiness) en las
personas que toleraban el estrés excepcionalmente bien o que parecian aprove-
charlo. Estas personas se caracterizan por sentir que tienen el control de suvida,
se comprometen mas con su trabajo y sus valores personales, y consideran las
exigencias dificiles del ambiente como un desafio, no como una intimidacion.
Este estudio indica que la respuesta ante el estrés depende en parte de que uno
piense tener control sobre los eventos o de que se sienta impotente ante ellos.
Método

Muestra

La muestra fue integrada por 69 adolescentes (44 mujeresy 25 varones) per-
tenecientes a un establecimiento escolar privado de la ciudad de San Luis, de
primero, segundo y tercer afio del nivel polimodal. La edad oscil6 entre 15y 18
afios (M = 16.13; D.E. =0.80).

La muestra es de tipo accidental y no probabilistica. Se trabaj6é con una insti-
tucion educativa privada a la que se le pidié su colaboracion de manera volunta-
ria. Asi mismo, la escuela informé a sus alumnos que la participacion era volunta-
ria de aquellos sujetos que estuvieran dispuestos a realizar los tests.

Instrumentos

Escala de Afrontamiento para Adolescentes (ACS) de Frydenberg y Lewis
(1996).

Este inventario consta de 80 items, 79 de tipo cerrado y uno final abierto, que
permite evaluar 18 estrategias de afrontamiento diferentes, agrupadas en tres
estilos basicos de afrontamiento: dirigido al problema, dirigido a la emocion y
afrontamiento improductivo. Los 79 elementos cerrados se puntiian segin una
escala de tipo Lickert de cinco puntos.

Inventario Millon de Personalidad Adolescente (MAPI), de Millon, T., Green,
C. J.y Meagher, R. B. (1982).

Este test consta de 150 afirmaciones para ser corroboradas o rechazadas
(marcando verdadero o falso) dando lugar a la puntuacion de veintidés escalas,
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Tabla 5. Medias y desviaciones estandar obtenidas en el Inventario de Personalidad apli-
cado alas muestras de mujeres y de varones. Diferencia de medias (t de Student)
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dos de las cuales evallan validez y confiabilidad, mientras que las restantes son
escalas clinicas divididas en tres secciones:

a. Estilo de personalidad basica (Escalas 1-8): el inventario establece tra-
bajar con las dos o tres escalas con puntuaciones mas elevadas que alcanzan o
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exceden el punto de corte BR 65. Las ocho escalas son: Introversion, Inhibicion,
Cooperacion, Sociabilidad, Confiable, Fortaleza, Respeto, Sensibilidad.

b. Preocupacion manifiesta (Escalas A - H): en este caso, se debe exami-
nar cada escala por separado. Las puntuaciones entre 75 y 84 muestran temas
irresueltos y conflictivos, mientras que las puntuaciones mayores de 85 indican
una preocupacién mayor sobre el tema particular. Las ocho escalas son: Auto-
concepto, Autoestima, Bienestar Corporal, Aceptacion Sexual, Seguridad con
Pares, Tolerancia Social, Apoyo Familiar, Confianza Académica.

c. Correlato Conductual (Escalas SS-WW). En este sector se explora la
similitud que presentan los adolescentes con otros de su misma edad con res-
pecto a las conductas descriptas. Las puntuaciones entre 61y 74 indican alguna
similitud o correspondencia con otros adolescentes que muestran la conducta,
puntuaciones entre 75 y 84 muestran un paralelo definitivo, y puntuaciones ma-
yores a 85 muestran una muy alta correspondencia de conducta. Las cuatro es-
calas son: Control de los Impulsos, Conformidad Social, Logros Escolares, Con-
sistencia de la Asistencia.

Procedimiento
Se aplicaron simultaneamente ambos instrumentos, endiferentes dias y hora-
rios para cada curso de alumnos del nivel polimodal.

4. Andlisis e interpretacion de los resultados

El procesamiento de datos se llevo a cabo mediante el programa computari-
zado SPSS. En primer lugar se obtuvieron correlaciones entre estilos de perso-
nalidad y variables de la escala de afrontamiento para la muestra total. Luego se
obtuvieron valores de media, desviacion estandar y diferencia de media (prueba
t) para variables de la Escala de Afrontamiento. Por Gltimo, se obtuvieronvalores
de media, desviacion estandar y diferencia de media (prueba t) referidos a varia-
bles del Inventario de Personalidad.

Correlaciones

En latabla 1 se observa unacorrelacion negativa altamente significativa entre
la estrategia preocuparse y el estilo de personalidad introversivo, lo que sugiere
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gue los adolescentes que tienden a preocuparse por su futuro cuando tienen
problemas suelen ser extrovertidos, sociables, elocuentes y emocionales.

Se registra asi mismo unacorrelacidon negativa significativa entre la estrategia
de falta de afrontamiento y el estilo de personalidad confiable y una correlacion
positiva altamente significativa entre esta estrategia y el estilo de personalidad
sensitivo. Esto sugiere que los adolescentes que se consideran incapaces o sin
estrategias para resolver sus problemas suelen desconfiar de sus propias capa-
cidades evidenciando sentimientos de inseguridad y desvalimiento; presentando
asi mismo marcadas oscilaciones en sus conductas y estados de animo, descon-
certando a quienes los rodean.

La tabla indica una correlacidon negativa significativa entre la estrategia de
afrontamiento reduccién de la tension y los estilos de personalidad introversivo y
respetuoso, y unacorrelacién positiva altamente significativa con el estilo de per-
sonalidad sensitivo y esta estrategia, lo cual indica que los adolescentes que
frente a conflictos o dificultades intentan aliviar la tension recurriendo al consumo
de alcohol, drogas y cigarrillos, suelen ser extrovertidos y sociables, poco con-
cientes de las reglas, generalmente enbulsqueda de situaciones impredecibles e
inesperadas, exhibiendo cambios en la conducta y en los estados de animo.

Se observa una correlacidn positiva significativa entre la estrategia autoincul-
parse con el estilo de personalidad cooperador; una correlacion positiva altamen-
te significativa entre esta estrategia y los estilos inhibido y sensitivo; una correla-
cién negativa altamente significativa con el estilo confiable y una correlacién ne-
gativa significativa con el estilo sociable. Esto sugiere que los adolescentes que
se sienten responsables de sus problemas suelen ser timidos y socialmente an-
siosos, deseando el contacto con otros pero aislandose para evitar el rechazo,
presentando frecuentes cambios enel estadode animo y en sus conductas, mos-
trandose como bondadosos y cordiales en las relaciones sociales pero sin mani-
festar sus propias opiniones y decisiones, generalmente subestimando sus capa-
cidades.

Se describe una correlacién positiva significativa entre la estrategia reservarlo
para si y el estilo de personalidad sensitivo; una correlacién positiva altamente
significativa entre la estrategiay el estilo inhibido, y una correlacién negativa alta-
mente significativa con los estilos sociable y confiable. Quienes frente a los pro-
blemas huyen de los demas por no desear que se conozcan sus dificultades
suelen presentar estados de animo melancélicos y pesimistas y comportamien-
tos impredecibles; aislandose del contacto con otras personas por miedo al re-
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chazo. Pueden presentar poca confianza en sus propias capacidades y presen-
tar frecuentes sentimientos de desvalimiento.

La tabla registra una correlacién positiva significativa entre la estrategia bus-
car apoyo espiritual y el estilo de personalidad cooperador, lo cual indicaria que
aquellos adolescentes que frente a los problemas implementan estrategias tales
como rezar y creer en la ayuda de un ser superior suelen mostrarse con los
demas como bondadosos, sentimentales y cordiales, estableciendo generalmen-
te relaciones de dependencia, y siendo poco asertivos y desconfiados de sus
capacidades.

La tabla 2 permite observar una correlacién positiva significativa entre la es-
trategia de afrontamiento esforzarse y tener éxito y el estilo de personalidad res-
petuoso, y una correlacién negativa significativa con el estilo sensitivo. Estas re-
laciones indicarian que los adolescentes comprometidos, ambiciosos y dedica-
dos aresolver sus problemas suelen ser formales, eficientesy concientes de las
normas sociales, evitando situaciones impredecibles, manifestando comporta-
mientosy estados de animo estables y equilibrados.

La estrategia buscar ayuda profesional correlacionanegativamente con el estilo
de personalidad inhibido y positivamente con el estilo sociable, por lo que los
adolescentes que frente a problemas buscan la opinién de personas con expe-
riencia se caracterizarian por ser extrovertidos, emocionalmente expresivos y
encantadores, buscando estimulosy experiencias novedosas e interesantes.

Se observaunacorrelacidon negativa altamente significativa entre la estrategia
buscar apoyo social y el estilo de personalidad introversivo, y una correlacion
positiva altamente significativa entre esta estrategia y el estilo sociable. Esto su-
giere que quienes se inclinan a compartir sus problemas con otros pidiendo ayu-
da en su resolucidn suelen ser emocionalmente expresivos, frecuentemente bus-
can relaciones o experiencias nuevas y estimulantes, vivenciandolas con mucha
intensidad.

Se registraunacorrelacion negativa altamente significativa entre la estrategia
invertir en amigos intimos y los estilos de personalidad introversivo e inhibido;
una correlacion positiva altamente significativa entre la estrategia y el estilo so-
ciable,y una correlacién positiva significativa entre la estrategia y el estilo confia-
ble.Loque describe a los adolescentes que buscan relaciones intimas como extro-
vertidos, locuaces, emotivos y expresivos, confiados en sus capacidades y segu-
ros de si mismos aunque poco interesados por las necesidades de los demas.
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Escala de Afrontamiento

Con respecto a los resultados obtenidos en el Test de Afrontamiento (ver Anexo,
Tabla 4) se observa que en relacién a las estrategias de afrontamiento utilizadas
por las mujeresy los varones, se registran diferencias significativas en buscar apo-
yo social, concentrarse en resolver el problema, preocuparsey buscar apoyo espi-
ritual, observandose un valor inferior en los hombres en la utilizacion de las mis-
mas. Estos datos sugieren que las mujeres, en general, buscan mas frecuente-
mente apoyo social pararesolver sus problemas compartiéndolos con otros, inten-
tan estudiar y analizar sistematicamente |os diversos puntos de vista o soluciones,
se preocupan por su bienestar futuro y tienden a creer en la ayuda de Dios.

Porotro lado, se observaquelos varones registran puntajes significativamen-
te mayores encomparacién conlas mujeres, en las estrategias ignorar el proble-
ma y distraccion fisica, lo que indicaria que tienden a utilizar con mayor frecuen-
cia estrategias dirigidas a rechazar o negar conscientemente la existencia de los
problemas y a realizar actividades fisicas o hacer deporte cuando se sienten
abrumados por las dificultades.

Inventario de Personalidad

En latabla 5 se observa unadiferencia altamente significativa en los puntajes
femeninos en comparacién con los masculinos para el estilo de personalidad
respetuoso, lo que indicaria una tendencia en las mujeres a ser mas formales y
conscientes de las normas, a planificar sus vidas, a ser ordenadas y a mantener
sus emociones bajo control evitando situaciones impredecibles.

Encuantoa las escalas de preocupacién manifiesta, se observauna diferencia
significativa en la escala confianza académica, en la cual los puntajes de los varo-
nes son mas elevados que los de las mujeres. Esto sefiala que los adolescentes
varones tienden a presentar mayor conflicto o preocupacién en el area escolar que
las mujeres, no porque tengan fallas o dificultades reales, sino por una valoraciéno
percepcién de ineficacia, lo que en consecuencia afectaria su rendimiento
escolar.Con respecto a las escalas de correlatos comportamentales, se observan
diferencias altamente significativas (los puntajes de los varones son mas elevados
gue los de las mujeres) en las escalas de correlatos comportamentales control de
los impulsos, conformidad social y logros escolares. Esto sugiere unatendencia en
los adolescentes varones a tener mayor dificultad para controlar sus impulsos pro-
vocando, generalmente, cierto malestar en los demas y manifestando una des-
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preocupacion por las normas y restricciones sociales, que en ocasiones podria
expresarse en actitudes que afectan su desempefio y logros escolares.

Gréfico 1. Diferencias significalivas entre las puntuaciones medias
obtenidas por mujenss y varones en las variables refaridas
a las estralegias de afrontamiento
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Grifico 2. Difersncias significativas entre [as
puntuaciones medias obtenidas por mujeras y varonas
en [as variables del Inveniario de personalfidad
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Conclusiones y sugerencias

De acuerdo a los resultados obtenidos en la presente investigacion, los datos
indican que existen diferencias significativas entre varones y mujeres enrelacion
a la utilizacién de las estrategias de afrontamiento buscar apoyo socialy preocu-
parse.Las mujeres tienden acompartir sus problemas, a buscar mas apoyoen la
resoluciéndelos mismos, a preocuparse y a temer por el futuro en mayor medida
gue los varones. Buscar soporte en personas e instituciones cuando se experi-
mentan situaciones de tension se ha considerado unaforma positivay adaptativa
de afrontar los problemas, puesto que esto implica el manejo directo del proble-
ma a través de la orientacién que otros puedan proveer, y el control de las emo-
ciones negativas generadas por éste (Cohen y Wills, 1985). En general, puede
considerarse que el apoyo social esta relacionado con la salud y el bienestar del
individuo, porque disminuye la tendencia a huir o evitar el problema. Estos resul-
tados son consistentes con lo que plantean Cohen, Sherrod y Clark (1986) y
Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, Delongis,y Gruen, (1986). Los autores afir-
man que los hombres se caracterizan por usar mas frecuentemente que las mu-
jeres, las estrategias de afrontamiento ignorar el problemay distraccion fisica; lo
que concuerda con los resultados obtenidos en esta investigacion. Esto indica
guelosvarones tiendena negar la existencia de los problemas y buscan sentirse
mejor y distraerse realizando actividades deportivas.

La diferencia registrada entre hombres y mujeres en cuanto a la estrategia de
afrontamiento buscar apoyo espiritual resulta coincidente con los hallazgos de Com-
pas, Malcarne y Fondacaro (1988), en el sentido que las mujeres acuden mas a la
religién cuando experimentan conflictos, y que utilizan mas frecuentemente afron-
tamiento centrado en regular las emociones o en relacion a los demas.

Por otra parte, en los adolescentes varones se observa mayor dificultad para
controlar sus impulsos, respetar las normas sociales vigentes, lo cual suele afectar,
entre otras cosas, su adaptacién y rendimiento escolar. Esta tendencia comporta-
mental no es de intensidad suficiente como para indicar dificultades de conducta;
se encuentra dentro de lo que Erikson (1968) denomina “Moratoria Psicosocial”, es
decir, se consideran normales o caracteristicos de esta etapa del desarrollo. Estos

1 Andrea Ferrero. Doctora en psicologia. Docente e Investigadora del Programa Nacional de Incenti-
vos ala Investigacion. Catedra de Deontologia Profesional, Facultad de Ciencias Humanas, Univer-
sidad Nacional de San Luis, Argentina. E-mail: aferrero@unsl.edu.ar
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hallazgos son consistentes con lo que plantea Millon, quien considera que en la
adolescencia no se puede hablar de una personalidad completamente formada y
estable; por el contrario, es una etapa critica caracterizada por marcados cambios
hormonales y fisicos que influyen en los estados afectivos, fluctuantes y labiles, y
gue suelen generar en los demas, malestar e incomprension.

Al analizar los tres estilos de afrontamiento globales observamos relaciones
con estilos de personalidad basicos. Los adolescentes con estilos de afronta-
miento improductivo (que engloban estrategias tales como reduccion de la ten-
sion, falta de afrontamiento, preocuparse, autoinculparse, reservarse los proble-
mas Yy buscar apoyo espiritual) tienden a presentar labilidad emocional y marca-
dos cambios enlas conductas que exhiben generando desconciertoen las perso-
nas que los rodean. Asi mismo, suele ser frecuente la desconfianza en sus pro-
pias capacidades, evidenciando sentimientos de inseguridad y desvalimiento.

Los adolescentes que presentan estilos de atontamiento dirigidos a resolver
sus problemas (esforzandose y comprometiéndose en su resolucién, buscando
ayuda profesional y concentrandose en la blisqueda de una solucién), tenderian
a ser formales, eficientesy concientes de las normas sociales, evitando situacio-
nes impredecibles, manifestando comportamientos y estados de animo estables
y equilibrados; asi mismo pueden ser extrovertidos, emocionalmente expresivos
y encantadores, buscando estimulos y experiencias novedosas e interesantes.

Por altimo, los adolescentes con estilos de afrontamiento dirigidos a los de-
mas (invertir en relaciones intimas, blisquedade ayuda profesional, etc.) pueden
describirse como extrovertidos, locuaces, emotivos y expresivos, buscando si-
tuaciones o relaciones nuevas y estimulantes, vivenciando las experiencias con
mucha intensidad; suelenser confiados ensus capacidades y seguros de si mis-
mos aungue poco interesados por las necesidades de los demas.

Por las caracteristicas de la muestra de tipo no probabilistica accidental, las
conclusiones se limitan a la poblacion estudiada, por lo que seria interesante, en
una posterior investigacion, utilizar una técnica de muestreo probabilistica, ex-
tendiendo los resultados a un nlmero mayor de adolescentest
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Resumen

Este trabajo intenta dar cuenta del lento deslizamiento que, como problema,
ha ido sufriendo la dimensién ética en psicologia: desde la reflexion filoséfica en
juego -por cierto nuncaabandonada-, hacia unavertiente mayoritariamente deon-
tologica. Esta situacion se analiza desde el marco de la creciente formalizacion
de la psicologia como profesién, especialmente a partir del surgimiento de las
carreras de psicologia, -a principios del siglo XX en Estados Unidos, y con poste-
rioridad a la Segunda Guerra Mundial en Europa y Latinoamérica-, con el conse-
cuente establecimiento de c6digos deontolégicos regulatorios de la profesion.

Finalmente, se abordala dimension ética en psicologia en Argentina, estable-
ciendo su consolidacién a partir de las facetas deontolégicas vinculadas a los
procesos de profesionalizacion.

Palabras clave
psicologia, ética, carreras de grado, profesion, deontologia

Abstract
This work intends to show the slow shift that the ethical dimension in psycholo-
gy has been undergoing: from the philosophical reflection - always present — to a
largely deontological perspective. This situation is analyzed within the framework
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of the growing formalization of psychology as a profession, and its consequent
regulatory deontological codes, in particular from the origin of psychology under-
graduate programs in the United States at the beginning of the 20" century, and
after the Second World War in Europe and Latin America.

Finally, the ethical dimension to psychology in Argentina is examined including
its consolidation from the deontological aspects in relation to professionalization
processes.

Key words
psychology, ethics, undergraduate programs, profession, deontology

El tratamiento de la dimension ética en psicologia, ha ido sufriendo, como
problema, un lento deslizamiento desde las primeras reflexiones de caracter ba-
sicamente filosofico, hacia una vertiente mayoritariamente deontolégicaenla cual,
de todos modos, el caracter inicial se encuentra aun presente.

Desde el analisis que la historia de la psicologia nos permite hacer, creemos
que este deslizamiento se halla vinculado ala creciente formalizacién dela psico-
logia como profesidn, especialmente a partir del surgimiento de las carreras de
psicologia, a principios del siglo XX en Estados Unidos, y con posterioridad a la
Segunda Guerra Mundial en Europa y Latinoamérica. Lo cual no se halla en modo
alguno desvinculado a la promulgacién de los Derechos Humanos a partir de la
segunda mitad del siglo veinte, y los efectos que a futuro generd en la regulacion
del gjercicio de la psicologia (Ferrero, 2002).

A nivelinternacional, las regulaciones éticas hantenido una largaimprontaen
comunidades cientificas y profesionales mas antiguas que las nuestras. Tal es el
caso de la centenaria American Psychological Association (APA), la cual ya en
1938 creaba su Comité de ética cientifica y profesional (Pope & Vetter, 1992).
Asi, el primer codigo ético de la APA surgiria en 1953 con una caracteristica que
lo distinguia de otros cédigos de sociedades cientificas y profesionales. En efec-
to, dicho cddigo se baso en una investigacién empirica destinada a identificar los
dilemas éticos frente a los que se enfrentaban los psicélogos (Hobbs,1948). Los
aspectos indicados por los profesionales como conflictivos, son los que dieron
lugar al primer borrador de cédigo ético, el cual, luego de varias discusiones y
modificaciones, se transformaria en los primeras pautas éticas para el ejercicio
de la profesién (American Psychological Association, 1953).
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Dichas pautas sufririan varias actualizaciones. En 1981, conjuntamente conuna
nueva modificacion de los Principios Eticos, la APA aprobd las Directivas especia-
les para los proveedores de servicios de psicologia en diferentes campos: clinico
(American Psychological Association, 1981a), counseling (American Psychological
Association, 1981b), industrial-organizacional (American Psychological Association,
1981c) y escolar (American Psychological Assaociation, 1981d), atendiendo la es-
pecificidad de las posibles problematicas éticas de cada uno de estos campos.

La modificacion mas reciente ha sido la de 2002, considerada actualmente la
regulacion ética mas abarcativa y de mayorimpacto enelcampo dela psicologia
(American Psychological Association, 2002), y constituyéndose enreferente para
las regulaciones deontoldgicas de la psicologia en diversos paises europeos y
latinoamericanos (Knapp & VandeCreek, 2003). El estilo de consulta a los profe-
sionales iniciado con la creacion misma del cddigo, se mantendria a lo largo de
los afios, aunque con modificaciones en la forma de llevarlo adelante. De hecho,
no solamente la modificacién cuyo resultado fue el Cédigo de 1992 (Poppe &
Vetter, 1992), sino la version actual, se asientan enla modalidad de consultaa los
profesionales con respecto aaquellos aspectos relevantes para la tematica (Ame-
rican Psychological Association, 1992, 2001; Jones, 2001).

Los psic6logos norteamericanos, cuentan también con otro tipo de regulacio-
nes en lo que hace al control de la ética en su ejercicio profesional. En efecto, por
una parte, para poder desempenfarse en la profesion, se les exige el equivalente
a la matriculacién, la licensure, otorgada por la oficina correspondiente de alcan-
ce Unicamente estatal (Association of State and Provincial Psychology Boards,
1992), la cual, en la mayor parte de los estados, debe ser renovada cada dos
afios a través dela aprobacion de un examen especifico. El conjunto de las ofici-
nas estatales en los Estados Unidos y de las oficinas provinciales en Canada,
conformaron un organismo de caracter binacional, la Association of State and
Provincial Psychology Boards, que también consensud6 un Cédigo de Conducta
en 1990. Este cédigo es, en realidad, el Gnico con poder vinculante, ya querecor-
demos que la APA es una sociedad profesional y cientifica, pero no posee control
sobre la matriculacion profesional, aungque por su trayectoria se ha convertidoen
la institucién norteamericanacon mayor pesoen el campo de la psicologia (Asso-
ciation of State and Provincial Psychology Boards, 1990/1996).

En Europa, porsu parte, ellogro de estandares éticos para la actividad profe-
sionaly cientifica enel campo dela psicologia hasido mas reciente en el tiempo,
aungue actualmente alcanzaa todos los paises. Entre ellos, destaquemos Unica-
mente las regulaciones de tres paises latinos -Francia, Italia y Espafia-, debido al
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impacto de la cultura proveniente de esos paises en nuestra propia identidad
cultural.

Con respecto a ltalia, en 1997 se aprobé el Codigo deontoldgico del Consejo
Nacional de Psicélogos de Italia (Consiglio Nazionale dellOrdine degli Psicologi,
1997). En Francia, el Cédigo de Etica ha sido consensuado en 1996 por las tres
entidades mas destacadas relacionadas con la psicologia como ciencia y profe-
sion: la Asociacion de Profesores de Psicologia de las Universidades, la Asocia-
cion Nacional de Organizaciones de Psicologos y la célebre Sociedad Francesa
de Psicologia (Association des Enseighants de Psychologie des Universités -
Association Nationale des Organisations de Psychologues Société Francaise de
Psychologie, 1996). En Espafia, el Colegio Oficial de Psicélogos establecié en
1993 el Cédigo Deontolégico, el cual, por la amplisima extension de tematicas
abordadas, se ha convertido en referencia fundamental para todos los paises de
habla espafiola (Colegio Oficial de Psic6logos, 1993).

Por otra parte, a nivel de la comunidad europea en general, es de destacar la
constitucionde la European Federation of Professional Psychologists Associatio-
ns (EFPPA), luegotransformada en European Federation of Psychologists Asso-
ciations (EFPA), la cual ha consensuado principios éticos a cumplir porlos psic6-
logos de todas las sociedades que constituyen la federacién, basados en cuatro
grandes principios éticos: respeto por los derechos y dignidad de las personas;
responsabilidad, competencia e integridad. Asimismo, la Federacién aprob6 una
Carta de Etica Profesional destinada a la divulgacion masiva, en la cual se hacia
conocer de manera sumaria esos mismos principios (European Federation of
Professional Psychologists Associations, 1995).

De este modo, es posible apreciar como las reflexiones que de algin modo
vinculaban ética y psicologia fueron aproximandose hacia una perspectiva cada
vez mas deontoldgica, hechoasociado al surgimientode las carreras de psicolo-
gia, a principios del siglo XX en Estados Unidos, y con posterioridad a la Segun-
da Guerra Mundial en Europa y Latinoamérica. Veamos cOmo impactaria estoen
Argentina.

En primer lugar, es necesario destacar elhecho de que las carreras de psico-
logiase inicianen Argentinacomo producto dedos érdenes deideas de diferente
origen. El primero de ellos se relacionacon la creciente consolidacion de la psico-
logia a nivel internacional, luego de la Segunda Guerra Mundial, en términos de
una profesion al servicio del bienestar humano. Precisamente en 1945, los esta-
tutos dela sociedad psicoldégica de mayor antigiiedad, la American Psychological
Association, son modificados en esa direccion: “El objetivo de la Asociacion Ame-
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ricana de Psicologia sera el propiciar a la psicologia como ciencia y profesion, y
como sinénimo de promover el bienestar humano” (American Psychological As-
sociation, 1945/1997, pag. 3, la traduccién nos pertenece). De tal manera, se
enfatizaria el papel de la psicologia como una disciplina aplicada, destinada a
resolver los problemas del campo de la salud, educacion, trabajo, etc. (Klap-
penbach, 2000), promoviendo la profesionalizacion de las mismas a partir de la
creacion de las carreras de psicologia.

El otro eje desde donde analizar el surgimiento de las carreras de psicologia en
Argentina, se inserta en un contexto de creciente industrializacion del pais, el cual
renovarialas practicas relacionadas con el trabajo y la educacion. Endicho contex-
to, adquirié relevancia la psicotecnia y orientacién profesional, destinada a indagar
las aptitudes de los sujetos a efectos de una correcta seleccién y orientacion en el
trabajo y la educacion. Efectivamente, aunantes que las carreras de psicologia, en
el pais se habian ensayado otras instancias de formacién en el campo de la psico-
logia pero bajo aquella impronta: la Licenciatura en Psicotecnia y Orientacién Pro-
fesional, que la Universidad Nacional de Tucuman organizara en 1950; la Especia-
lizacion en Psicologia que se organizé en la Universidad Nacional de Cuyo en
1953, bajoladireccién de Placido Horas (Klappenbach, 1994 y 1995); y la Carrera
de Asistente en Psicotécnica, que en el mismo afio planificara en Rosario la Univer-
sidad del Litoral (Gentile, 1989; Paolucci & Verdinelli, 1999). La transformacién de
todas estas carreras y especializaciones en una carrera universitaria mayor en
Psicologia, tuvolugar a partir del Primer Congreso Argentino de Psicologia, llevado
a cabo en 1954, precisamente en Tucuman (Anénimo, 1954).

A partir de ese momento la necesidad de regular el ejercicio de la profesién,
condujo, en nuestro pais, a un fuerte conflicto de intereses profesionales, espe-
cialmente en tanto la ley del ejercicio profesional de la medicina consideraria al
psicologo como auxiliar del médico (Nacién Argentina, 1967). Ello generaria tam-
bién, en 1980, la Resolucién sobre Incumbencias del Titulo de Psicélogo por
parte del Ministerio de Educacién, que expresamente prohibia para el psicélogo
el ejercicio de la psicoterapia, del psicoanalisis y la administracion de psicotrépi-
cos (Nacion Argentina, 1980). Cinco afios después, en 1985, dicha Resolucion
seria madificada, al incluir entre las incumbencias del psicélogo, aquéllas directa-
mente relacionadas con la practica psicoterapéutica (Nacidon Argentina, 1985) Al
mismo tiempo, luego de Malvinas, y desde la recuperacién democratica, el ejerci-
cio profesional de la psicologia seria reconocido de manera auténoma en todas
las jurisdicciones del pais, muchas de las cuales, han facultado a los Colegios
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profesionales a otorgar y controlar la matricula profesional (Klappenbach, 2000;
Paolucci & Verdinelli, 1999).

Siretomamos la ideade ladoble vertiente de la psicologia, como ciencia y como
profesion (Ferrero, 2000), y en base a las lineas de andlisis desplegadas, es posible
concluir que mas alla de su caracter cientifico, la dimension ética de la psicolégica
comodisciplina, ha logrado en Argentina sumayor consolidacion a partir de los desa-
rrollos deontoldgicos vinculados a los procesos de profesionalizaciont
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Resumen

En este trabajo se ha querido mostrar la evolucién de la identidad de género
femenino, partiendo de las etapas tempranas, mas precisamente de la simbiosis
madre — hijo/a, en donde se encuentra implicito el sentimiento de completud (nar-
cisismo).

La etapa falica, entonces, a diferencia de lo que pensaba Freud no es decisiva
en la diferenciacion sexual, sino que es un factor necesario por su cualidad estruc-
turante.

La identidad de género se impone como elemento fundamental en la cual los
padres en particular y la cultura en general, otorgan el aporte fundamental, que la
confirman a la nifia como mujer.

Se revaloriza el lugar del padre, tanto en el complejo de Edipo temprano como
en el proceso de separacion — individuacion.

En el desarrollo evolutivo de la sexualidad femenina son hitos importantes el
embarazo y la menopausia, tanto en relacion a la capacidad reproductiva de la
mujer, como en relacion al cuerpo femenino como fuente erdtica.

Se ha tenido en cuenta un caso clinico de una pequefia muestra de mujeres
menopausicas con déficit en la capacidad de simbolizar.

Palabras clave
Sexualidad, Femineidad, Erotismo, Crisis, |dentidad
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Abstract

This paper attempts to show the evolution of the female gender identity fromthe
earliest stages, in particular mother/child symbiosis, in which the feeling of comple-
teness (narcissism) is implied.

The phallic stage, then, unlike what Freud argued, is not decisive in sexual
differentiation but rather, a necessary factor due to its structuring nature.

Gender identity becomes a fundamental element in which, parents and culture’s
contribution confirms the girl as a woman.

The role of the father is revalued, both in the early Oedipus Complex and in the
separation-individuation process.

In the evolutionary development of female sexuality, pregnancy and menopau-
se are important milestones in relation to both the reproductive capacity of women
and the female body as source of erotism.

A clinical case of a small sample of menopausal women with symbolizing capa-
city disorders is considered.

Key words
Sexuality — Feminity — Erotism— Crisis — Identity

Pensamos que unamirada evolutiva del desarrollo de la sexualidad femenina,
nos permitira luego llegar a un nivel explicativo de algunos trastornos, que tienen
su manifestacion en el cuerpo pero que a la vez tienen sus fundamentos en las
crisis vitales normativas del desarrollo. Por lo tanto dichas crisis influyen en la
manera como se va construyendo la identidad y el esquema corporal sin llegar a
niveles de desestructuracion;lo que ya perteneceriaal terreno delo psicopatold-
gico.

Concebimos la identidad como una estructura compleja y dinamica siempre
en proceso de remodelacion. Esta formacion intrapsiquica tan concreta como lo
eslaimagen corporal del cuerpo incluye también aspectos mas abstractos como
es nuestra personalidad ideolégica, nuestros valores, etc. Se trata pues de una
construccion paulatina a través de sucesivas representaciones. intrapsiquicas,
gue tienen su origen tanto en las sensaciones propioceptivas como en los esti-
mulos provenientes del exterior; ejemplo de estos (ltimos seria la forma y la cali-
dad con que la madre mira, acaricia y se comunica con su hijo.

Marie Bonaparte (1940) afirma que el contenido psiquico reprimido sufre algu-
nas modificaciones a través del tiempo, por inalterable que parezcanuestra men-
talidad inconsciente. En este sentido la organizacion de la temporalidad desde
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las mas tempranas etapas, tiene que ver, tal como lo concibe Winnicott, con el
papel que desempefia el objeto, ya que la secuencia de experiencias como seria
la experiencia alimenticia, le aporta al bebé el sentido de ritmo y continuidad, y
éstaa su vezeslabase delo que este autor denominé personalizacion. Concep-
to que alude a la integracién o acuerdo reciproco entre la psiquis y el soma luego
de que ambos sistemas han estado funcionando independientemente.

La integracion aparece gradualmente a partir de un estado primario no inte-
grado. Al principio el nifio es una serie de funciones de motilidad y percepciones
sensoriales. Tanto en el aspecto fisicocomo en formas mas sutiles, la madre o el
medio mantieneintegrado al nifio. Es decir, la integracién parece estar vinculada
con las experiencias afectivas o0 emocionales mas definidas, tales como la rabia o
la excitacion de una mamada; y s6lo gradualmente se convierte en un hecho
establecido, en una unidad méas cohesionada. Asi, el nifio de un afio vive firme-
mente en el cuerpo. La psiquis y el soma han llegado a un acuerdo reciproco.

Por otra parte, para Margaret Mahler (1979) el nacimiento hiol6gico y el naci-
miento psicolégico del infante humano no coinciden en el tiempo. Al nacimiento
psicolégico lo designacon el nombre de separacién — individuacion que vadesde
el 4° 6 5° mes de vida a los 30 - 36 meses precedido temporalmente de dos
etapas: “autismo normal” y “simbiosis”. En sentido amplio es undesarrollo que se
va a manifestar a lo largo de todo el desarrollo vital en donde se pondran de
manifiesto momentos criticos de separacién como precondicion para el logro de
una individuacién mas fortalecida.

Estos desarrollos tedricos permitieron avanzar sobre la importancia de la fun-
cién del padre como parte del proceso evolutivo en cuanto debera impulsar la
ruptura de la simbiosis madre — hijo, convirtiéndose de esta manera, en objeto
liberador de la excesiva dependencia (fusion) del hijo respecto a la madre. Antes
de que esto ocurra el papel del padre consiste en sostener emocionalmente a la
madre, para que a su vez ésta pueda ejercer con eficacia la funcién de “holding”
a laluz de los postulados de Winnicott (1984), quien considera fundante el papel
del padre enla estructuraciéon del psiquismo del hijo. El padre entra en escenade
modos diferentes y sucesivos: 1) como compilador de la relacién béasica madre —
hijo , 2) como un aspecto de la madre relacionado con la puesta de limites 'y 3)
con la aplicacién de las normas necesarias para el funcionamiento de la familia.

La unién del padre con la madre proporcionan una base sélida para la solu-
cién de la triangularidad edipica, de modo que “el padre y la madre tienen que
estar vivos en la realidad psiquica interna para que la familia exista como algo
consolidado para cada miembro individual”. Es siempre la relacién viva con los
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padres lo que permite el verdadero crecimiento que conduce a un progresivo
sentido adulto de la responsabilidad.

También se enfatiza el vinculo particular entre padre e hija, subrayando la
necesidadde que la madre pueda aceptarlo sin caer en la rivalidad extrema, para
guela nifia pueda alcanzar una solucién al problema de la triangularidad edipica,
que vuelve a reactivarse en la adolescencia y de cuya definitiva resolucion va a
depender la identidad sexual tanto en la nifia como enelvarén. Esta identidad no
depende exdusivamente de la percepcidon de la diferencia sexual anatémica acae-
cida en la etapa félica segin Freud. Las nuevas posturas sobre el desarrollo
sexual femenino no niegan lo anterior pero le dan singularidad a las etapas tem-
pranas. Puntualmente, M. Klein (1976b) y la escuela inglesa se refieren a la no-
cion tempranade vagina tantoen las nifias como enlos varones. Esto contribuyé
a enfatizar el valor de la fantasia inconsciente enrelacién al cuerpode la madre y
sus contenidos. Llevé también a realizar formulaciones sobre el Complejo de
Edipo temprano, como asi también la existencia de un Super Yo temprano con
caracteristicas sadicas (Kein, 1976a).

En la adolescencia vuelve a tomar fuerza el proceso de separacion — indivi-
duacion, impulsado ahora por la maduracion fisiolégica del cuerpo. La identidad
sexual se ve plasmada por la posibilidad de la concrecion del primer coito. En la
sexualidad femenina, la menarca constituye un hito fundamental en su desarrollo
ya que la misma indica el comienzo de la madurez sexual desde el punto de vista
biol6gico y por lo tanto conlleva la posibilidad de la maternidad. En relacién a los
aspectos psicolégicos, la menarca, va a ser vivida de acuerdo a coémo haya sido
la relacién madre — hija en las fases pre-edipicas. Esta primera relacion es muy
importante para la nifia, para poder luego identificarse con su madre y crear un
modeloinfantil de eleccién de objeto. Debe portanto abandonar a la madre porel
padre, desplazar el clitoris por la vagina y transformar sus fines sexuales activos
en pasivos. Segun aportes de autores posteriores a Freud, la actividad se pone
de manifiesto en otro sentido, por ejemplo es activa en el cumplimiento de la
funcion materna. La maternidad le da la posibilidad a la mujer de una nueva
etapa enraizada en la matriz biolégica. Implica también un cambio en su esque-
ma corporal, que a su vez la conecta con su propio hijo. Cada paso madurativo
iniciado por un cambio fisiolégico — corporal, esta inevitablemente acompafiado
por una crisis emocional normal, en la que viejos conflictos se reavivany se en-
cuentran nuevas soluciones.

La ambivalencia normal de la embarazada hacia el feto, puede reflejar en un
nivel mas profundo, los deseos ignoradosy cargados de culpa de la nifia por las
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fantasias propias de las etapas tempranas hacia la madre y hacia la uniéon de sus
padres, tefiidas de envidia y agresion.

Lemlij (1991) en Cuerpo, tiempo y erotismo, cita a Wellon quien afirma que
existirian dos fendmenos distintos pero estrechamente vinculados para cualquier
hipétesis acerca de la psicologia o psicopatologia de la mujer: 1) el “espacio
interno” (Erikson, 1966) no solo referido al aparato reproductivo, sino a todas las
zonas del cuerpo que representan calidez, sostén, generosidad; 2) el momento
gue marca implacablemente el término de la capacidad reproductiva.

Parailustrar algunos delos conceptos vertidos en este trabajo presentaremos
un caso clinico de menopausia precoz:

Mariana, 35 afios, soltera, ha tenido varias parejas, pero no tiene hijos; es
relativamente exitosa en su profesion. La madre, a quien admira, es definida
como dominante, autoritaria y rivalizante con su marido, el cual es un profesional
de prestigio (médico). La paciente lo describe como una persona mansa, que no
le discute a la madre y que nole devuelve la agresion. Ella dice “sentirse tironea-
da porambos padres”. En las entrevistas dejatraslucir que durante suinfancia se
vio muy absorbida por su madre (es Unica hija mujer, la menor; tiene dos herma-
nos mayores que se fueron a estudiar afuera). Esa relacion estrecha pre-edipica,
influyé sin duda en la imposibilidad de acceder a la situacién edipica; de ahi sin
duda su dificultad para lograr una pareja estable. Confiesa que el caracter fuerte
de sumadre le soliaprovocartemor, recordando episodios de su infancia cuando
discutia con su padre o cuando reprendia a sus hermanos.

Estos recuerdos demuestran que Mariana tiene como objeto interno una figu-
ra femenina capaz de dafar o destruir lo masculino, lo cual le provoca odio a su
madre pero es incapaz de expresarlo. Ese afecto no exteriorizado lo deposita en
elcuerpoa través de sintomas tales como menstruaciones prolongadas, ameno-
rreas, culminando con la interrupciéon de la menstruacién o menopausia precoz,
esta sintomatologia confirma las fantasias tempranas de penetrar en el cuerpo
de la madre para destruir lo valioso, como consecuencia delodio yla envidia. La
presencia de un padre débhil e indiferente facilité la permanencia de un vinculo
pre-edipico e impidié la identificacién con la madre femenina y maternal, de ma-
nera que en eldevenirde la sexualidad femenina hay uneslabén que se salt6: de
la infancia a la vejez.

En una muestra tomada y analizada anteriormente a mujeres que padecian
de diabetes, las mismas al referirse a la menopausia lo expresaban como algo
muy traumatico y ademas en sus verbalizaciones demostraron la imposibilidad
de elaborar distintos duelos, yasea pérdidade trabajo, de seres queridos, etc.En
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ese trabajo se dejé sentado que la enfermedad vino a expresar un déficit en la
capacidad de simbolizar. En la historia vital de las pacientes indagadas se pudo
apreciar también dificultades en el transito de lo pre-edipico a lo edipico y un
deseo de ir saltando etapas sintetizado en las frases (compartidas en casi todos
los casos) de “tener un apuro por vivir”, “que los hijos crezcan rapido” y una an-
gustia pronunciada ante la muerte.

Podriamos decir que tanto en el caso clinico como en las pacientes de la
muestra, la figurapaternafacilitadora de la etapadereacercamientoen la fase de

individuacion-separacién, no se consolidé adecuadamentet
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RESUMEN

Lainvestigacion tuvo como objetivo explorar la posible relacién existente entre
Pensamiento Constructivo yla Triada Cognitiva en alumnos ingresantes de la ca-
rrera de licenciatura en psicologia de la Universidad Nacional de San Luis.

Se utilizaron el Inventario de Pensamiento Constructivo de Epstein (1987), que
evalla las formas basicas de pensamiento constructivo o destructivo, en donde a
mayor puntaje mejor desempefio en la escala;y el Inventario de la Triada Cogniti-
va que consta de treinta y seis items, en donde a menor puntaje mayor es la vision
negativa de la dimension.

La muestra estuvo integrada por 64 ingresantes de ambos sexos de la carrera
de psicologia, Facultad de Ciencias Humanas de la UNSL.

Los resultados sugieren la existencia de una correlacion positiva entre la esca-
la general de Pensamiento Constructivo y cada una de las dimensiones de la Tria-
da Cognitiva, asi también la escala de Pensamiento Supersticioso correlaciona
negativamente con las dimensiones Vision de Si Mismo y Vision del Futuro; mien-
tras que la escala de Emotividad correlaciona positivamente

con las dimensiones Vision de Si Mismo y Vision del Futuro.
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ABSTRACT

This work is aimed at exploring the possible relationship between Constructive
Thinking and the Cognitive Triad in freshmen of Psychology undergraduate pro-
gram from the UNSL (National University of San Luis).

We applied the Constructive Thinking Inventory of Epstein (1987) that evalua-
tes the basic forms of constructive or destructive thinking where the higher scores
in the scale indicate a better performance; and the Cognitive Triad Inventory by
Beckham and others (1986) of thirty-six items, where lower scoresreflecta higher
negative view of a certain dimension to a sample of 64 students in early stages.

The results suggest the existence of a positive correlation between Constructi-
ve Thinking and each dimension of the Cognitive Triad. Likewise, the scale of Su-
perstitious Thinking correlates negatively with the View of Self and the View of
Future, and the scale of Emotion correlates

positively with the View of Self and the View of Future.

Key Words
Constructive Thinking, Destructive Thinking, Cognitive Triad, University students,
Intelligence.

Introduccidon

Ha sido creciente el interés por parte de las ciencias del comportamiento de
explorar el efecto de las emociones en las conductas. Actualmente, numerosos
estudios nos aseguran notables posibilidades de encontrar respuestas en rela-
cién a temas tanvariados como: éxito personal, insercidn social, interaccién, ren-
dimiento laboral y rendimiento escolar entre otros. Se ha comprobado que la
inteligencia académica no guarda relacion estrecha con la vida emocional y el
desempefio en la “vida real”. Goleman (1996) expresa... “La inteligencia acadé-
mica tiene poco que ver con la vida emocional. Las personas mas brillantes pue-
den hundirse en los peligros de las pasiones desenfrenadas y de los impulsos
incontrolables; personas con un Cl elevado pueden ser pilotos increiblemente
malos de su vida privada’ (p. 54). En el mejor de los casos, el Cl contribuye
aproximadamente en un 20% a los factores que determinan el éxito en la vida,
con lo que el 80% queda para otras fuerzas. La carga emocional imprime un
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componente de alto riesgo a la bondad del proceso equilibrado del pensary del
elegir, de entre todos los caminos, los mas exitosos. En estados emocionales
intensos en los cuales se hace dificultosa la tarea de controlar los impulsos, los
procesos logicos sontrasladados al campo de los sentimientos, encontrando ca-
minos y resultados rapidos, con escasa capacidad de fundamentacion e interpre-
tacion. El resultado del proceso es rapido, no es explicable y se entremezcla con
los sentimientos vigentes en el momento, y por tanto, altamente inestable.

Pensamiento constructivo

El concepto del pensamiento constructivo global surge de la teoria cognitivo-
experiencial formulada por Epstein (1994), relacionada en algunos aspectos con
el conceptode Inteligencia emocional de Mayery Salovey, (1993). La teoria cog-
nitivo-experiencial afirma que la gente se adapta a su entorno con la ayuda de
dos sistemas de procesamiento paralelos e interactivos, el experiencial y el racio-
nal (Epstein, 1994, 1998).

El sistema experencial es un medio de aprendizaje que obtiene sus esque-
mas de la experienciavivida. Se basa enaquellos pensamientos, aprendidos por
experiencias que hantenido lugaren la infancia y a lo largo de la vida, que apare-
cen en nuestra mente de manera automatica ante cualquier acontecimiento. Es-
tos esquemas, o creencias implicitas, constituyen la base para que una persona
comprenda el mundo y dirija su conducta en él. Actian de manera automatica,
sin un esfuerzo consciente y con independencia de la atencién. Por lo tanto la
inteligencia experiencial funciona por asociaciones envez de porlogica, estable-
ciendo relaciones entre acontecimientos que tienen una fuerte carga emocional.
Trabaja de manera rapida, fécil, preconsciente, concreta, holistica, fundamental-
mente imitativa e inimamente asociada con la experiencia afectiva o emocional.
Se apoya en el corto plazo y su finalidad principal es buscar las sensaciones
buenas y evitar las malas. Suele ser adaptativa en la mayoria de las situaciones
y nos permite tomar decisiones con facilidad, rapidez y sin tener que pensar,
contribuyendo claramente a la economia cognitiva del sujeto.

El sistemaracional, por el contrario, es inferencial y opera a través de la compren-
sién, por parte del sujeto, de las reglas culturalmente transmitidas de razonamientoy
evidencia. Es lento, laborioso, consciente, analitico, insensible, fundamentalmente
verbal, con escasa historia evolutivay actta de acuerdo a la comprension del indivi-
duo de lo que es razonable, teniendo en cuenta las consecuencias a largo plazo.
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La inteligencia racional y la experiencial pueden ser consideradas como habi-
lidades basicamente distintas que contribuyen, por diferentes caminos, al éxito
en la vida. Algunas veces, la inteligencia racional predice un tipo particular de
habilidad; otras, sdlo, la inteligencia experiencial es un predictor significativo.

El pensamiento constructivo consiste en comprender acabadamente la natu-
raleza del sentidocomin y de la sabiduriaintuitiva, a fin de movilizarlos para que
sirvan a una efectiva resolucién de problemas. La visién de Epstein sobre la ne-
cesidad de aprender de lo vivido, que se dirige a rescatar €l valor de la experien-
cia, también es compartida por psicdlogos como Carl Rogers y Abraham Maslow,
guienes hablan de un “principio del crecimiento”, segin el cual una experiencia
inicialmente destructiva, se vuelve constructiva cuando la persona acepta el de-
safio de superarla.

Pensamiento constructivo, pensamiento destructivo

Seymour Epstein (1994) solicitdé a sus estudiantes que, cada dia durante un
mes, grabaran su emocién mas agradable y mas desagradable, asi como los
pensamientos automaticos asociados con estas emociones. De estos datos iden-
tifico seis caracteristicas de pensamiento constructivo, encontrando dos mane-
ras constructivas de pensar y cuatro maneras destructivas.

Los principales componentes del pensamiento constructivo son el afrontamiento
emocional y el afrontamiento conductual. Las personas que tienen niveles altos
en estas dos facetas suelen ser buenos pensadores constructivos.

» Afrontamiento emocional: Se relaciona con la capacidad para manejar ade-
cuadamente los sentimientos negativos. Los buenos afrontadores emocionales
tienen bajos niveles de estrés, no se toman las cosas personalmente, no son
demasiado sensibles alrechazoy al fracaso y no se preocupan por cosas que no
pueden controlar.

« Afrontamiento conductual: Se tratade unpensamiento orientado a la accion.
Las personas que tienen un buen manejo, piensan en modos efectivos de solu-
cionar los problemas y se ponen en marcha, son optimistas, aceptan los retos y
se arriesgan, ya que piensan que las cosas saldran bien.

Las facetas en las que un puntaje alto estaria relacionado conun pensamien-

to destructivo son:
» Pensamiento categorico (rigidez): Los pensadores categéricos tienen un pen-
samiento dicotomico, en términos de blanco o negro, son intolerantes, sélo
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Tabla 1: Media, desviacién estandar, percentiles, asimetria, curtosis, valores minimos y
maximos correspondientes a los puntajes registrados para la muestra en estudio, en las
variables del Inventario de pensamiento constructivo, de la triada cognitiva y la edad. N= 54.
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admiten su punto de vista y piensan que opiniones diferentes a las suyas son
errores. Clasifican ala gente como buena o mala, perdedores o ganadores,
amigos 0 enemigos.

* Pensamiento supersticioso: No estéa relacionado con las supersticiones tradi-
cionales, sino con las personales. Por ejemplo, creer que si sucede algo bue-
no, después pasara algo malo para compensar, 0 creer que si habla de algo
gue se tiene gque hacer se «arruinara». Estas personas se centran mas en
defenderse de lo malo que pueda pasarles que en disfrutar de la vida. Siespe-
ran de antemano que algo salga mal, no se arriesgan a sufrir una desilusion.
Son pesimistas y tienden a deprimirse con facilidad.

* Pensamiento esotérico: Estarelacionado con las supersticiones tradicionales
(romperun espejo, pasar bajounaescalera) y los fenémenos paranormales e
inusuales. Porejemplo, creerenamuletos de lasuerte, control mental, fantas-
mas, etc. Si el grado de pensamiento esotérico no es demasiado alto puede
indicar una apertura a nuevas ideas y un pensamiento flexible. Sin embargo,
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si es demasiado alto, indica una dificultad a la hora de usar su capacidad de
critica.

» Optimismo ingenuo (ilusién): Ser optimista estabien, pero los optimistas inge-
nuos van mucho mas alla y son optimistas sin fundamento. Piensan que si
pasaalgobueno, siempre sucederan cosas buenas. Aunque suelen caer bien
a los demasy son buenos politicos, tienen una visién simplista de la realidad,
son ingenuos, tienden a evitar las realidades desagradables y no toman las
debidas precauciones.

SegunEpstein (1994), los pensamientos automaticos diarios de caracter cons-
tructivo o destructivo, de acuerdocon la teoria cognitivo-experiencial, influyenen
la interpretacion que la gente hace de los acontecimientos, sentimientos y con-
ductas. De modo que los pensamientos automaticos que refieran al mundocomo
un lugar peligroso, que no se puede confiaren lagente y que sus esfuerzos seran
inutiles, traerdn consecuencias negativas en contraposicion con un pensamiento
automatico contrario. Tales patrones de pensamiento no solamente tendrian una
profunda influencia en sus sentimientos y comportamientos espontaneos, sino
gue sesgarian sus intentos de pensar racional y objetivamente. Influirian no sélo
en suinterpretacidonde los acontecimientos, sino también en los hechos objetivos

Tabla 2: medias y desviaciones estandar para cada una de las muestras y los valores t,
con el correspondiente nivel de significacion. Mujeres N=31, Varones N= 23.
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que trata de experimentar como resultado del entorno que se crea a si mismo.
Entre otros efectos, tales como su rendimiento en el trabajo y su habilidad para
cooperar con los demas, incrementaria su estrés, lo que, a su vez, influiria en su
bienestar mental y fisico.

Lavision de si mismo, del futuro y del mundo

Fue Beck quien pudo sintetizar estas tres dimensiones bajo el nombre de
Triada Cognitiva. Como referente del modelo del procesamiento de la informa-

Tabla 3: Coeficientes de correlacion de Pearson y nivel de significacion para las variables:
Pensamiento Constructivo, Emotividad, Eficacia, Pensamiento Supersticioso, Rigidez, Ilu-
sion, Vision de Si Mismo, Vision del Mundo y Vision del Futuro. N= 54.
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** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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cién, consider6 que el hombre construye activamente la realidad mediante la se-
leccidén, codificacion, almacenamiento y recuperacién de la informacién del me-
dio. La informacidn sobre el mundo y sobre el si mismo experimenta transforma-
ciones cognitivas, repercutiendo en las respuestas emocionales como conduc-
tuales del propio sujeto, de modo que se produce una interdependencia entre
cognicién, emocion y conducta, (Belloch, 1995).

Beck usa el término de esquemas para explicar como las actitudes y creen-
cias disfuncionales estan representadas enla mente afectando el procesamiento
de la informacién. Estas estructuras cognitivas son definidas por Beck y Clark
(1978), como estructuras funcionales de representaciones relativamente durade-
ras del conocimiento y la experiencia anterior. Estos esquemas, influyen en la
manera de procesar y organizar la informacioén, dirigen la percepcion, codifica-
cién, organizaciéon, almacenamiento y recuperacion de la informaciéon, de modo
gue la informacién que sea consistente con los esquemas se elabora y codifica,
en tanto la informacién que sea inconsistente se la ignora y se la olvida. Los
esquemas mas distorsionados o idiosincraticos se utilizan de manera rapiday no
intencionada, desplazando a los mas adaptativos. Estos esquemas producen lo
gue Beck denomina «pensamientos automaticos», los cuales van a influiren sen-
timientos y conductas posteriores.

Una vez activados los esquemas depresogenos estos influyen en el procesa-
miento de la informacién actuando como filtros cognitivos a través de los cuales
se sintetiza, percibe, interpretay recuerda la realidad. La actuacion de tales es-
guemas reflejan ciertos errores sistematicos en la forma de procesar la informa-
cién (Beck, Rush, Shaw y Emery, 1983) en donde es caracteristico: inferencias
arbitrarias, sobregeneralizacién, abstraccion selectiva, maximizacién y minimiza-
cién, personalizacién,y pensamiento dicotémico y absolutista. Conviene resaltar
gue si bien estas operaciones son evidentes en todas las personas, en la depre-
sién ocurren conunmayor grado y son congruentes con el contenido disfuncional
de los esquemas. Tales operaciones cognitivas conducen en la depresion al tipo
de cogniciones que forman la Triada Cognitiva Negativa que se expresan en
forma de pensamientos o0 imagenes automaticos y que constituyen el didlogo
interno del individuo.

Latriada cognitiva

Las operaciones cognitivas conducen en la depresion a un tipo de cognicio-
nes caracteristicas que forman la triada cognitiva negativa. Estas cogniciones se
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diferencian de los esquemas porque tienen correlatos observables, se expresan
en forma de:

a. Pensamiento o imagenes voluntarias.

b. Pensamientos automaticos: ideas o imagenes esterectipadas de aparicion
repetitiva que no sonfacilimente controlables y parecen plausibles al individuoen
el momento en que ocurren.

Ambos tipos comprenden el dialogo interno delindividuo, de manera que son
relativamente accesibles a la conciencia e interfieren en las actividades que rea-
liza el sujeto asi como en su estado de animo.

La triada cognitiva negativa implica patrones cognitivos que inducen a una
visién idiosincratica negativa de si mismo, sus experiencias y su futuro. La visién
negativaque el sujeto tiene de si mismo lo lleva a considerarse torpe, in(til, inde-
seable, conescasavalia o defectuoso, atribuyendo sus experiencias desagrada-
bles a una anomaliafisica, psiquica o0 moraly pensando que noposee los atribu-
tos esenciales para alcanzar alegria y felicidad y que es culpable de todas las
circunstancias negativas que le rodean.

Eldepresivo considera que el mundo le presenta obstaculos insuperables para
lograr sus metas y le hace demandas exageradas. Interpretasus experiencias en
términos de frustracién o derrota, estableciendo su interacciéncon el mundo que
le rodea siempre en una direccidn negativa, lo que le lleva a considerar que el
mundo esta desprovisto de interés, gratificaciones o alegrias.

A consecuencia de su vision negativa del futuro, el depresivo, anticipa que sus
sufrimientos y dificultades actuales se extenderan indefinidamente en el tiempoy que
ningUn aspecto negativo que experimenta en el presente podra modificarse en el
futuro a no ser para aumentar sus dificultades, siendo su resultado la desesperanza.

Es importante destacar que de estas tres dimensiones que componen la tria-
da cognitiva (yo, mundo, futuro), no son independientes, ya que los dos ultimos
se refieren a aspectos del yo. La visién negativa del futuro se refiere en realidad
a la visién negativa del futuro del yo (de la persona depresiva), no del futuro de
otras personas o de la humanidad en general. Lo mismo ocurre con la visidn
negativadel mundo, no es referido al mundo en general, sino que refiere al propio
individuo deprimido.

Objetivos

1. Explorar la relacion existente entre Pensamiento Constructivo y la Triada Cog-
nitiva (Visién de Si Mismo, Vision del Mundo y Vision del Futuro) en una mues-
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tra dealumnos ingresantes enla carrera de Psicologia de la Facultad de Cien-
cias Humanas de la Universidad Nacional de San Luis.

2. Comprobar si, en los resultados que se obtengan mediante la aplicacion de los
instrumentos a utilizar, existen diferencias atribuibles al sexode los estudiantes.

3. Explorarlas posibles relaciones de las variables estudiadas conla edad delos
sujetos.

4. Contribuir, en la medida de lo posible, a la comprensién y esclarecimiento de
la problematica del ingresante universitario.

Hipo6tesis
H1: La escala de Pensamiento Constructivo presentara una correlacion positiva
con cada unade las dimensiones de la Triada Cognitiva (Vision positiva de Si

Mismo, del Mundo y del Futuro).

H2: La escala de Emotividad correlacionara positivamente con las dimensiones
Vision de Si Mismo y Vision del Futuro de la Triada Cognitiva.

H3: La escala de Eficacia correlacionara positivamente con cada una de las tres
dimensiones de la Triada Cognitiva (Vision positiva de Si Mismo, del Mundo y
del Futuro).

H4: Laescala de Pensamiento Supersticioso correlacionara negativamente con las
dimensiones Vision de Si Mismo y Vision del Futuro de la Triada Cognitiva.

H5: La escala de Rigidez correlacionara negativamente con cada una de las dimensio-
nes de la Triada Cognitiva (Vision positivade Si Mismo, del Mundo y del Futuro).

H6: Laescalade llusion correlacionara positivamente conla dimensién Vision del
Mundo y Vision del futuro de la Triada Cognitiva.

H7: Las variables estudiadas presentaran diferencias de media significativas res-
pecto al sexo.

Método
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1. Disefio
Eldisefio de esta investigacion es detipo descriptivo con el propésito deinda-
gar las relaciones entre los factores.

2. Muestra

La muestra estuvo integradapor 64 alumnos que cursan la asignatura de Psi-
cologia General dictada en el primer afio de la carrera de Licenciatura en Psico-
logia de la Universidad Nacional de San Luis. Se trata de una muestra no proba-
bilistica, accidental, dado que se solicitdé que participara ungrupo determinado de
alumnos que estaban dispuestos a colaborar.

Deltotal de la muestra se tuvo que eliminar 10 casos debido a que: sus proto-
colos fueron mal completados y/o la evaluacidon del Inventario de Pensamiento
Constructivo sefialé su invalidez. Por lo tanto la muestra definitiva estuvo confor-
mada por 31 personas de sexo femenino y 23 de sexo masculino.

La edad promedio de las mujeres es de 22,45 con una desviacion estandar de
9,04 y la media de los hombres es de 22,52 con una desviacion estandar de 4,58.
La edad promedio de la muestra es de 22,48 con una desviacion estandar de 7,41.
Resulta necesario aclarar que el grupo que compuso la muestra pertenecia a una
clase de trabajos practicos que se dictaenhoras de la tarde; asisten a él mayorita-
riamente personas que trabajan, por este motivo se evidenciaron edades promedio
superiores a la media de los ingresantes de la carrera de psicologia.

4. Instrumentos de medicion

4.alnventario de pensamiento constructivo (CTI), de S. Epstein. Estainte-
grado por 108 items, los que pueden contestarse sobre la base de cinco opcio-
nes de respuestas: en total desacuerdo, en desacuerdo, neutral, de acuerdo,
totalmente de acuerdo. Elinstrumento evallUatres niveles de generalidad: el nivel
general consiste en una escala global, el siguiente nivel lo componen las seis
escalas principales que midenlas formas basicas de pensamiento constructivo o
destructivo (emotividad, eficacia, pensamiento supersticioso, rigidez, rensamien-
to esotérico, ilusidon). Cada una de estas escalas estd compuesta por sub-escalas
que forman el tercer nivel de generalidad. También se incluyen dos escalas de
validacion, la de Deseabilidad y Validez.

4.b Inventario de la Triada Cognitiva (CTI), de Beckham, Leber, Watkins,
Boyery Cook, adaptado por Bas Ramallo y Navia (1994). Consta de 36 items que
evallan: la visién de si mismo, la vision del futuro, y la vision del mundo. Cada
item brinda siete posibilidades de respuestas: totalmente de acuerdo, moderada-
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mente de acuerdo, ligeramente de acuerdo, neutro, ligeramente en desacuerdo,
moderadamente en desacuerdo, totalmente en desacuerdo. En donde, cuanto
mas bajo es el indice algebraico obtenido, tanto mayor es la visiéon negativa de la
dimensién y cuanto mas alto, tanto mas positiva.

5. Procedimiento

Los instrumentos se administraron en forma colectiva a la totalidad de los
sujetos. Se llevé a cabo al finalizar una clase, en donde se distribuyeron los dos
formularios y se les dio a los alumnos las mismas explicaciones propuestas en
cada instrumento. Se insisti6 que la tarea debia ser individual.

Los sujetos podian optar colocar su nombre o su pseudénimo con la finalidad
de resguardar la confidencialidad de los resultados y brindarles la posibilidad de
gue fueran informados de los resultados en forma individual si asi lo deseaban.

6. Procedimientos estadisticos

Para el andlisis de los datos se calcularon estadisticos descriptivos (media,
desviaciénestandar, percentiles, asimetria, curtosis, valores minimos y maximos),
pruebat de Student (para establecer la existencia de diferencias significativas
entre hombre y mujeres) y para indagar la existencia de asociacidn o correlacion
y su intensidad se aplico el coeficiente de Correlacion de Pearsonpara cada una
de las variables consideradas en cada hipétesis.

Resultados
1. Estadisticos descriptivos

En laTabla 1 se observa que la edad promedio del grupo con el que se trabajo
es de 22,48 afios con una desviacion estandar de 7,41, porlo que considerando los
valores de asimetriay de curtosis se puede afirmar que la muestra concentré sus
valores en el extremo inferior del recorrido de la variable. Esto se corrobora obser-
vando que el 75% de los sujetos tienen edades comprendidas entre 18 y 23 afios.

En cuantoa la escala de Pensamiento Constructivo la media (46,03) se ubica
en la mitad del rango de la variable, su dispersion de puntajes, la asimetriay su
curtosis sefialan que es una variable que tiene homogeneidad en sus valores,
agrupandose los valores sensiblemente por debajo de la mitad del recorrido de la
variable. Lo propio sucede con la variable Emotividad pero el indice de asimetria
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refleja que sus puntajes tiendena concentrarse algo porencima del punto medio
del recorrido de la variable.

La caracteristica principal de la escala de Eficacia es que tiene unadesviacion
estandar de 10,75y su curtosis es de -0,676 lo que refleja que su distribucién es
bastante heterogénea. Las variables de Pensamiento Supersticioso, Rigidez y
Esoterismo conservan una caracteristica encomuin:la concentracidon de puntajes
ligeramente desplazadadel valor medio del recorrido de la variable, lo queindica
que toman valores algo mayores que el valor medio del recorrido de la variable.
La distribucién de puntajes para Pensamiento Supersticioso es mas bien hetero-
génea, segun lo indican los valores de desviacion estandar 9,38 y de curtosis -
0,393. Respecto a llusion, su media 51,77 se encuentra ubicada en la mitad del
recorrido de la variable, su desviacion estandar 9,42 y su curtosis -0,896 indican
gue sus puntajes se encuentran algo dispersos porlo que hay cierta heterogenei-
dad en cuanto a los valores.

En relacién a las variables que componen la Triada Cognitiva, la Visién de Si
Mismo toma valores minimos negativos en el extremo inferior de la variable, en
tanto la media 6,68 se ubica por encima de la mitad del recorrido de la variable,
siendo su desviacién estandar 7,85 y su curtosis 0,631, lo que sefiala concentra-
cion y homogeneidad en sus valores. En el casode Vision del Mundo y Visién del
Futurolos valores estadisticos sefialan que los puntajes de los sujetos tienen una
considerable dispersiény por lo tanto heterogeneidad. Sus valores se concen-
tran ligeramente por sobre la mitad del recorrido de la variable, aligual que suce-
de con la Visién de Si Mismo.

2. Diferencia de medias

A continuacion se exponen los resultados obtenidos mediante la aplicaciénde
la pruebat de Studentcon el propésito de comprobar la existencia de diferencias
significativas entre las puntuaciones medias que arrojan la muestra de mujeresy
la de los varones en el Inventario de Pensamiento Constructivo, en el Inventario
de la Triada Cognitiva y la edad.

No se han encontrado diferencias de medias significativas en las variables
estudiadas, salvo en cuanto a la Visién de Si Mismo, en donde las mujeres tienen
una media significativamente inferior respecto de la obtenida por los varones.

3. indices de correlacion
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En la tabIa 3se observa

la escala de Pensamlento construcnvo y las d|men5|0nes VS|on de S '
Visién del mundo y Vision del futuro, por lo que la Hipétesis 1 se confirma.

« Una correlacién positiva moderada en su intensidad y altamente significativa
entre la escala de Emotividad y las dimensiones Vision de Si Mismo y Vision
del Futuro, en tanto con la variable Visiéon del Mundo la correlacidn es signifi-
cativa y positiva de baja intensidad, por lo que la Hip6tesis 2 se corrobora.

« Una correlacién positiva, moderada en su intensidad, y altamente significativa
entre la escala de Eficacia y la dimensién Vision del Futuro, en tanto que la
correlacién entre Eficaciay Visién del Mundo es positiva, altamente significativa
y baja en su intensidad, no existiendo correlacién entre Eficaciay la dimensién
Visién de Si Mismo; por lo que la Hipétesis 2 se confirma parcialmente.

« La existencia de una correlacién negativa moderada en su intensidad y alta-
mente significativa entre la escala de Pensamiento Supersticioso y la dimen-
sion Vision de Si Mismo, en tanto que existe una correlacion negativa signifi-
cativa, de baja intensidad, entre Pensamiento Supersticioso y la Vision del
Futuro, no existiendo significacion estadistica en los coeficientes de correla-
cién entre las variables Pensamiento Supersticioso y la dimension Vision del
Mundo, por lo que la Hipétesis 4 se confirma.

« La inexistencia de significacién estadistica en los coeficientes de correlacién en-
tre las variables de Rigidez y las dimensiones de Vision de Si mismo, Vision del
Mundo y Visién del Futuro. Lo que desestima lo planteado para la Hipétesis 5.

* Unacorrelacién positiva significativay baja en suintensidad entre la escala de
llusién y la dimension Vision del Mundo, en tanto que no existe una reciproci-
dad significativa entre la escala de llusién respecto a la dimensiones Vision
del Mundo y Vision del Futuro, por lo que la Hipétesis 6 se confirma parcial-
mente.

« Lapresencia de unacorrelacion positiva significativaaunque baja ensu inten-

sidad entre la escala de Emotividad y la variable edad.

Discusién

1 Es oportuno sefialar que a pesar de estar en oferta, el precio de venta varia hasta un doscientos por
ciento, segun el puesto de venta. En otras palabras podemos llegar a pagar entre ocho y diecisiete
pesos.

afo VI - nimero 1 (11) / 2005 213



fundamentos en humanidades

En los resultados anteriormente sefialados se puede observar que las medias
de las variables revelan la existencia, en cuanto a la medicion del Inventario de
Pensamiento Constructivo, de valores mas altos para las escalas de Rigidez y
Esoterismo. Esto sugiere, segin lo expresa S. Epstein (1994), que existe en la
muestra una leve tendencia hacia un pensamiento automatico de caracter destruc-
tivo que influye enla interpretacion que las personas hacen de los acontecimientos,
sentimientos y conductas. Esta modalidad de pensamiento tiene como caracteris-
tica ser rigido, tendiendo a agrupar las experiencias en grandes categorias y con
preferencia abuscar soluciones simplistas basandose enlos propios prejuicios ala
vez que existe una tendencia a creer en supersticiones, lo que alude a una caren-
cia de pensamiento critico y una excesiva confianza en sus intuiciones. En tanto
gue en las dimensiones del Inventario de la Triada Cognitiva se hallaron valores
mas altos en la Visién de Futuro, y mas bajos en la Vision de Si Mismo, lo que
seguin Beck y Clark (1978) y Beck, Rush, Shaw y Emery, (1983) indicaria que los
estudiantes, a pesar de las dificultades personales, estiman que el futuro brinda
posibilidades para la superacion de las mismas, no obstante tienden a considerar-
se a si mismos como carentes de habilidades paraalcanzar la alegria y la felicidad
y responsables de las circunstancias negativas que se les presentan.

No se encontraron diferencias de media significativas entre los valores obteni-
dos en cada una de las variables del Inventario de Pensamiento Constructivo
respecto al sexo.En el caso del Inventario de la Triada Cognitiva se observé que
las mujeres tienden hacia una Visidn de si mismas ligeramente méas desfavorable
gue la que poseen los hombres.

Se hall6 una correlacién significativa entre la edad y la escala de Emotividad.
Esto sugiere que, si bien no se presentd correlacion entre laEdady el Pensamiento
Constructivo, se comprob6 en parte lo sugerido por Epstein (1994) quien propone
gue los mayores suelen ser mejores pensadores constructivos que los jovenes
dado que la escala de Emotividad es la que mas se relaciona con la escala global.

La correlacion positiva entre el Pensamiento Constructivo y las dimensiones:
Visién de Si Mismo, Visién del Mundo y Visidn del Futuro sugiere que aquellos
estudiantes que se caracterizan principalmente por adaptar sus modos de pen-
sar a las situaciones que se les presentan con la finalidad de actuar del modo

2 Un texto de similares caracteristicas, el Diccionario de linglistica moderna, si incorpora dichas
referencias. Este aporte no so6lo hace posible localizar los fragmentos en sus textos de origen sino
que, ademas, permite contextualizar y ampliar las categorias propuestas en el diccionario por sus
autores Alcaraz Varéy Martinez Linares (1997).
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mas apropiado (es decir, hacer un uso eficaz del potencial intelectual que dispo-
nenendonde sus cogniciones estan orientadas automaticamente de modo cons-
tructivo) poseen una tendencia a considerarse personas deseables, habiles, Gt-
les, con una valoracion positiva de ellos mismos, percibiendo al mundo que les
rodeade unaforma objetiva, reconociendo que en él existen obstaculos que pue-
densersuperados mediante un esfuerzo razonable con el que se alcanzaran las
gratificaciones que esperan; en cuanto al futuro, evitan anticiparse a sufrimientos
y desgracias sobre los que no tienen certeza manteniendo la esperanza de un
mejor porvenir. Esto confirma lo postulado por Seymour Epstein (1994), quien
afirma que los sujetos con puntajes elevados en Pensamiento Constructivo son
habitualmente optimistas y se aceptan bien a si mismos y a los demas.
Goleman (1996), decia que la inteligencia emocional se refiere a la capacidad
de sentir, entender, controlar y modificar los estados emocionales de modo que el
uso intencional de las emociones se puede utilizar con la finalidad de ayudar a
guiar el comportamiento y mejorar los resultados. La correlacion positiva hallada
entre la escala de Emotividad y las dimensiones Visién de Si Mismo, Visidn del
Mundo y Visién del Futuro permite inferir que aquellos estudiantes que tienen una
concepcidn positiva de si mismos, que se valoran tal como son, que piensan que
cuentan con los atributos necesarios paraalcanzar el éxito; que tienen una percep-
cion optimista del mundo, percibiéndolo de modo objetivo, reconociendo en él la
existencia de obstaculos que pueden ser superados con cierto esfuerzo; y que
conciben al futuro como una posibilidad de superar sus dificultades actuales, exhi-
ben una propension a enfrentarse asituaciones dificiles, potencialmente estresan-
tes, considerandolas como un desafio en lugar de sentir temor, experimentando
menos estrés y no siendo sensibles a los errores propios, a las criticas y a los
rechazos de los demas. Este resultado era esperable dado que Epstein (1994)
seflala que la escalade Emotividad se encuentra conformada por cuatro sub-esca-
las entre las que se encuentra la de Autoestima, constructo estrechamente vincula-
do a la dimensién de Vision de Si Mismo en el Inventario de la Triada Cognitiva.
Se observo también la existencia de correlaciones positivas entre la escalade
Eficacia y las dimensiones Vision del Futuro y Visién del Mundo no existiendo
correlacion entre Eficacia y la dimensién Visién de Si Mismo. Estos hallazgos
sugieren que los estudiantes que tienenun patrén de pensamiento que se orienta
a encontrar soluciones realistas a sus problemas a través de la planificaciony la
reflexion con el objetivo de enfrentar las situaciones dificultosas, en lugar de ob-
sesionarse en como proceder, consideran que el futuro les brinda posibilidades
para superar sus dificultades actuales, no considerando que sus sufrimientos o
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problemas se extenderan indefinidamente en el tiempo, en tanto que reconocen
gue el mundo no presenta obstaculos insuperables para lograr sus metas, esta-
bleciendo con él una interaccién en términos positivos y en consecuencia consi-
derandoqueelmundoles puede brindar alegrias y satisfacciones. Estos resulta-
dos eran esperados ya que la escala de Eficacia esta conformada por tres sub-
escalas entre las que se encuentra el Pensamiento Positivo, siendo que esta
sub-escala comparte algunas caracteristicas propias de las dimensiones de Vi-
sion del Mundo y Visién del Futuro en su sentido positivo, como por ejemplo, el
enfatizar el aspecto positivo de las situaciones que vivencian y convertir las ta-
reas desagradables en lo menos penosas posibles (Epstein 1994).

Gofii Zabala (1999) expresa que las capacidades y habitos de pensar influyen
en las posiciones constructivas y destructivas respecto al tratamiento de las situa-
ciones o de la informacion en general. En este sentido, Seymour Epstein sefiala
dos formas principales de pensamiento destructivo: Pensamiento Supersticioso y
Rigidez o pensamiento categdrico. La existencia de una correlacion negativaentre
la escala de Pensamiento Supersticioso y las dimensiones de Visionde Si Mismo y
Visién del Futuro permite inferir que los estudiantes pesimistas con tendencias a
deprimirse se aferran a supersticiones privadas, como por ejemplo creer que siuno
desea mucho que algo suceda impedira que pase y tienden a percibir al mundo
como un lugar amenazante que presenta obstaculos insuperables para lograr sus
metas, lo que los lleva a considerar que el mundo no posee interés o gratificacio-
nes. Asi mismo existe una tendencia a pensar que el futuro tiene un panorama
negativo y que ninglin problema podra ser superado o modificado. Por otro lado, la
inexistencia de correlacion entre las variables de Rigidez y las dimensiones de
Visién de Si Mismo, Vision del Mundoyy Visién del Futuro, sefiala que en lamuestra
trabajada no existen relaciones significativas entre el pensamiento que se caracte-
riza por ser rigido, con tendencia a agrupar los hechos y las personas en grandes
categorias dicotémicas, y la percepcién que tengan los estudiantes acerca de su
propia valia, de la valoracion del mundo o de la vision del futuro.

Tanto Epstein (1994) como Goleman (1996) sefialan la importancia del opti-
mismo como motivador dado que el optimismo evita que la gente caiga en la
apatia, la desesperanza o la depresién ante la adversidad, pero ala vez advier-
ten que este optimismo debe ser realista, no ingenuo, dado que este Ultimo pue-
de resultar en ocasiones catastréfico. La escala de llusion segun Epstein (1994)
expresa las caracteristicas de aquellas personas que son optimistas sin funda-
mentos. En este sentido se encontré que entre la escala llusién y la dimension
Visién del Mundo se evidencia una correlacién positiva, en tanto que no existe
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unareciprocidad entre llusiény la Vision del Futuro lo que revela que aquellas
personas consideradas optimistas ingenuos u optimistas sin fundamentos (no
relacionado con el optimismo razonable y adaptativo) tienden a ver al mundo
como un lugar que ofrece posibilidades para acceder a gratificaciones y/o ale-
grias, ya que las dificultades que presentan pueden ser superadas con mayor 0
menor esfuerzo. En tanto que la inexistencia de relacién con la Vision del Futuro
no permite asegurar que vean a largo plazo posibilidades de goce o disfrute.

Desde el punto de vista metodol6gico, conviene recordar que la muestra no
fue probabilistica, ya que se trabajé con un grupo de sujetos que estaban dis-
puestos a colaborar por lo que existe la posibilidad de que no sea representativa
de la poblacion a la que pertenecen. Por otro lado, por razones presupuestarias,
el tamafio de la muestra fue limitado dado que la evaluacion informatizada del
Inventario de Pensamiento Constructivo esta restringida a un nimero de casos.
Se advierte ademas que pudoinfluiren los resultados la extensién de las pruebas
tomadas, principalmente el Inventario de Pensamiento Constructivo, ya que fue-
ron tomadas luego de un médulo de clase y fatigéb a un grupo de alumnos que
expreso su disconformidad en este sentido.

Conclusiones y sugerencias

Como resultado de este trabajo, se concluye que existe una correlacion posi-
tiva de moderada intensidad entre la escala general de Pensamiento Constructi-
vo y las dimensiones de la Triada Cognitiva al igual que entre Emotividad y las
dimensiones Vision de Si Mismo y Vision del Futuro.

En cuanto a la escala Eficacia se observd ausencia de correlacion con Vision
de SiMismo, unacorrelacion positiva de baja intensidad conla Visién del Mundo
y una correlacion positiva de moderada intensidad con la dimension Vision del
Futuro. La escala Pensamiento Supersticioso presenta una correlacién negativa
de moderada intensidad con Visién de Si Mismo y negativa de baja intensidad
con la Vision del Futuro.

La escala Rigidez no presenta correlaciones con ninguna de las dimensiones
de la Triada Cognitiva. En tanto que la escala llusion presenta una correlaciéon
positiva de baja intensidad con la Vision del Mundo, no presentando correlacion
con la dimensién de Vision del Futuro.

afio VI - nimero 1 (11) / 2005 217



fundamentos en humanidades

La edad present6 una correlacién positivade baja intensidad con la escala de
Emotividad en tanto que fue inexistente la correlacién con el resto de las varia-
bles tenidas en cuenta.

Se seflalaademas que existe unadiferencia significativa en los puntajes obte-
nidos por las mujeres y los varones respecto a la dimension Vision de Si Mismo,
en tanto que es inexistente en el resto de las variables consideradas.

Se sugiere como linea de investigacion afuturo la profundizacion de las posibles
relaciones existentes entre el Pensamiento Constructivo y el Afrontamiento a situa-
ciones estresantes, asi como con las caracteristicas de personalidad de los sujetost
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Towards a “complexity” paradigm in social sciences teaching - learning pro-
cess: a critic reflection from a practical standpoint.

Maria Susana Correché - Lilia Mabel Labiano (UNSL - Argentina) « 129
Aplicacionde tecnicas psicoterapeuticas a ungrupo de estudiantes con sinto-
mas de estrés.

Application of psychotherapeutic techniques on a group of students suffering
from stress symptoms.

Maria Fernanda Rivarola (UNSL - Argentina) « 149
Laimagen corpora enadolescentes mujeres: su valor predictivo en trastornos alimentarios.
Body image in female teenagers: its predictive value on eating disorders.

Maria Lourdes Tapia - Maria Teresa Fiorentino - Maria Susana Correché (UNSL-
Argentina) 163

Soledad y tendencia al aislamiento en estudiantes adolescentes. Su relacion
con el autoconcepto.

Loneliness and isolation tendency in teenager students. Its relationship with
the self concept.

JohnA. Roberto ( Barcelona/ Espafia) « 173

Elementos para una sociolingUistica de la solidaridad en la comunidad meno-
nita de Bogota.

Elements of sociolinguistic of solidarity at the menonist community of Bogota
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Afranio Mendes Catani, Jodo dos Reis Silva Junior, Mario Luiz Neves de
Azevedo (USP, Ufscar, UEM — Brasil) « 9

Reformas de la educacion superior en América Latina: Los casos de Argenti-
nay Brasil.

Higher education reforms in latin america: argentina and brazil cases.

Adriana Chiroleu (Universidad Nacional de Rosario — CONICET) « 29

La modernizacién universitaria en la agenda de gobierno argentino: leccio-
nesde la experiencia.

The University Modernization in the argentine government agenda: Lessons
of experience.

Nelly E. Mainero (Universidad Nacional de San Luis) ¢ 45

Caracteristicas distintivas de las comunidades académicas en la educacion
superior: bases tedricas para analizar sus incidencias en las valoraciones
acerca de la calidad y de laigualdad educativa.

Distinct features of academic communities in higher education: theoretical
grounds for the analysis of their incidences in the assessment of educational
quality and equality.

Maria Catalina Nosiglia (Universidad Nacional de Buenos Aires) ¢ 63
Transformaciones en el gobierno de la educacion superior en Argentina: Los organis-
mos de coordinacion interinstitucional y suimpacto en la autonomia institucional.
Transformations in higher education management in argentina: organizatio-
ns of interinstitutional coordination and their impact in institutional autonomy

Juan Carlos Geneyro (Universidad Nacional de Lanus) « 91
El discurso de un “Programa de investigacion” en Sociologia.
The discourse of a “research program” in sociology

Graciela Amalia Dominguez (Universidad Nacional de Rio Cuarto) « 107

Evaluacidn, financiamiento y coordinacion universitaria.
University evaluation, funding and coordination
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Carlos Mazzola, Daniel Jaume ( Universidad Nacional de San Luis) * 119
Juezy parte en el gobierno universitario.
Judge and it leaves in the university government

Francisco Naishtat, Mario Toer y otros( Instituto Gino Germani) « 131
Los Estudiantes de la Universidad de Buenos Aires y Las Instituciones
Universitarias.

The students of the University of Buenos Aires and its institutions.

Carlos Zuppa (Universidad Nacional de San Luis) ¢ 153
La caida de la resistencia al presente en la epistemologia posmoderna.
The lack of resistance in postmodern epistemology at present.

Fernandez Stella, Calderoni Ana, Milan Teresita (Universidad Nacional de
San Luis) * 173

Abriendo un espacio de prevencion.

Creating a space for prevention.

Flores Graciela, Poblete Diana, Maria E. Yuli (Universidad Nacional de San
Luis) » 189

El suefio de Freud a Bion puntualizaciones sobre cambios en su estatuto y funcién.
Dream from Freud to Bion. Changes in its conception and function.

Fundamentos en Humanidades
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Fernando Marmolejo - Ramos (UV — Colombia) « 9
Nifios de edad preescolar en la escuela publica. ¢ Qué retos proponen?
Preschool age children in the public school. What challenges do they propose?

Laura Zanin - Esteban Gil - Miguel De Bortoli (UNSL — Argentina) « 31
Atencién y memoria: su relacion con la funcién tiroidea.
Attention and memory: their relationship with the thyroid function.

Leticia Marin (UNSL — Argentina) 43

El sentido del trabajo como eje estructurante de la identidad personaly social:
el caso de jévenes argentinos.
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The sense of work as structuring central point of personal and social identity:
young argentinean people case.

Maria Cristina Marrau (UNSL — Argentina) 53
Elsindrome de Burnout y sus posibles consecuencias en el trabajador docente.
The Burnout syndrome and its possible consequences for educational workers.

Claribel Morales de Barbenza (UNSL — Argentina) « 69
Personalidad e inteligencia.
Personality and intelligence.

Maria E. Yuli - Dora E. Sosa — R. Araya Briones (UNSL — Argentina) 87
Escuelas experimentales autogestionadas. Participacion de los padres. Estu-
dio comparativo.

Experimentals schools. Parent’s participation. Comparative research.

Maria Tomasini (UNC — Argentina) « 113

La categoria pragmatistade accidny su implicancia para una perspectva psi-
cosocial del aprendizaje normativo.

Pragmatist category of action andits implication for a psychosocial perspecti-
ve of normative learning.

José Luis Jofré (UNSL —Argentina) « 125

Todas las otredades la otredad. La construccion discursiva de ‘la otredad’ en
el acontecimientodel 11 de septiembre de 2001 en la Revista Time. Una aproxi-
macion sociosemidtica.

All the othernesses, the otherness. The discursive construction of “otherness”
in Time magazine about 09/11/2001 event. A social-semiotic approach.
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Instrucciones para la admision de trabajos

R Fundamentos en Humanidades publica articulos originales en castellano,
referidos a cualquier tematica tedrica o de revision en el campo de las cien-
cias humanas o sociales, privilegiando aquellos que se relacionen con la
fundamentacion de dichas disciplinas.

R Cadaarticulo irA acompafiado de un resumen, y su correspondiente traduc-
cién al inglés (abstract), cuya extension maxima no debera exceder las 200
palabras.

R Ellimite de palabras del trabajo no debera exceder las 10.000 palabras (inclu-
yendo resumen, abstract, notas a pie de paginay referencias bibliograficas).

R Eltrabajo debe contener5 palabras claves que lo identifiquen (en castellano
y su correspondiente traduccion al inglés).

R Las referencias bibliograficas se incluiran en el texto segun el sistema de
autor y afo. Al final del texto, debera incluirse el listado de todas las referen-
cias realizadas en el mismo, siguiendo unorden alfabético, y de acuerdocon
las normas delPublication Manual of the American Psychological Association,
4th edition. Por ejemplo:

3. a. Libros:

Carpintero, H. (1994). Historia de la Psicologia en Espafia. Madrid: Eudema.

Virilio, P. (1996). El arte del motor. Aceleracion y realidad virtual. Buenos Aires:

Manantial.

3. b. Articulos de revistas:

Pavlov, I. P. (1932). The reply of a physiologist to psychologists. Psychological

Review, 39, 91-127.
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Sverdlick, 1. (1997). Buscando la calidad educativa. Critica educactiva, Afioll, N° 2.

3. c. Capitulo de un libro o de una publicacién colectiva no periédica:

Blumenthal, A. (1980). Wilhelm Wundt. Problems of interpretation. In W. Bringmann
& R. Tweney (Eds.), Wundt Studies. (pp. 435 - 445). Toronto: Hogrefe.

Salinas, D. (1995). Curriculum, racionalidad y discurso didactico. En M. Poggi
(Ed.), Apuntes y aportes para la gestién curricular (pp. 122 - 157). Buenos Aires:
Kapeluz.

Solamente debe incluirse en las referencias bibliograficas aquella bibliografia
exclusivamente citada en el trabajo.

B

232

Los originales deben dirigirse al Editor por triplicado, incluyendo unacopia en
disco de 3%, para PC, en Word (95 o superior), o procesadores de texto
compatibles conWord. Deben ser presentados escritos coninterlineado sen-
cillo, sin ningan tipo de margen o sangria, con letra tipo Times New Roman
de tamafio 12, ytodas las hojas deben estar numeradas. Solo seran resalta-
dos en negrita los titulos y subtitulos del escrito.

El Editor se reserva la posibilidad de introducir correcciones estilisticas en el
escrito, preservando el sentido del trabajo.

En la primera hoja del manuscrito solo figurara el titulo del trabajo. En hoja
aparte figurara el titulo del trabajo, el/los nombre/s del/de |a/de los/de las autor/
ales/as, las filiaciones del/de la/de los/de las mismo/a/os/as, y la direccion
completa (incluyendo direccion electrénica sila tuviera) de al menos unodelos
autores. El/la/los/las autor/a/es/as deberan realizar todos los esfuerzos para
gue los trabajos no incluyan elementos que permitan su identificacion.

Junto con el trabajo, el/llaflos/las autor/a/es/as debera remitir una nota en la
gue explicitamente cede los derechos de autora Fundamentos en Humani-
dades. Dichos derechos cobraran vigencia a partir de la efectiva publicacion
del articulo.
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El trabajo serd sometido a la consideracién de dos arbitros anénimos. Los
arbitros podran recomendar la publicacién del trabajo, la reelaboracion par-
cial o total del mismo, o bhien la no publicacién del escrito.

Por cada trabajo publicado Fundamentos en Humanidades entregara gra-
tuitamente al primer autor un ejemplar de la revista.

Los originales enviados no seran devueltos.
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Suscripcion

IMPORTE DE LA SUSCRIPCION
LATINOAMERICA Y ESPANA

R 1 ndmero: u$s 10

f 2 ndmeros (suscripcién anual): u$s 20

RESTO DEL MUNDO
R 1 ndmero: u$s 15
f 2 nameros (suscripcién anual): u$s 30

FORMAS DE PAGO

f  Giro postal o cheque a nombre de Fundacién Universidad Nacional
de San Luis.

B Transferencia bancaria a la cuenta de Fundacion Universidad Nacio-
nal de San Luis. Banco Nacién Argentina, cuenta N° 20172/3.

Para informar de la suscripcion, enviar fotocopia de comprobante de transferen-
cia o numero de cheque o giro, juntocon la fichade suscripcién, por correo o fax
a la direccion de la revista:

Fundamentos en Humanidades
Av. Ejército de los Andes 950 - IV Bloque
D5700HHW - San Luis - Argentina
e-mail: fundamen@unsl.edu.ar
TE.: +54 - 02652 -435512 (interno 131)
Fax: +54 - 02652 - 430224
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FICHA DE SUSCRIPCION

Fundamentos en Humanidades
Nombre de persona fisica / institucion:

Aclaracion
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