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Amilisis Existencial 

La Busqueda de Sentido y una Afirmacion de la Vida 


Existential Analysis 
The Search for Meaning and an Affirmation ofLife 

Alfried Llingle, M.D., Ph.D., hon.D. 
Presidente de la Sociedad Intemacional 

de Logoterapia y Amilisis Existencial. Viena, Austria 

Resumen 

Este trabajo presenta una introduccion ala teona y el metodo del Amilisis Existencial, teona 
constituida en 1930 por el psiquiatra vienes Viktor E. Frankl. Se esboza en este trabajo 10 
siguiente: una historia de la Logoterapia y del Amilisis Existencial; se provee de un perfil 
general del Analisis Existencial y se describen las metas de la pnictica terapeutica; se describe 
y comenta sobre las Motivaciones Existencial; se provee de un caso de estudio; y como 
conclusion, se da un breve comentario sobre la metodologfa, los estudios empfricos y el 
entrenamiento. 

Abstract 

This paper presents an introduction to the theory and method of Existential Analysis. This 
theory was laid down in 1930 by the Viennese psychiatrist Viktor E. Frankl. The following is 
outlined in this work: a history of Logotherapy and Existential Analysis; a general profile of 
Existential Analysis and a description on the goals of the therapeutic practice; a description 
and comments regarding the Existential Motivations; a case study; and as a conclusion, a brief 
comment about the methodology, empirical studies and training are given. 

Palabras clave: Terapia Existencial, Teorfas psico16gicas, Motivaci6n, Sig­
nificado, Filosoffa de la vida, Logoterapia. 
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6 Anaiisis Existencial 

Key Words: Existential Therapy, Psychological Theories, Motivation, 
Meaningfulness, Philosophy of Life, Logotherapy. 

I ntroducci6n 

La base filosOfica y antropol6gica del Amilisis Existencial 1 sigue los pasos de 
la Logoterapia de Frankl. EI Amilisis Existencial se distingue a sf mismo por 
una visi6n de los seres humanos como de naturaleza "diaI6gica" .. Esto signifi­
ca que la existencia humana es de relaci6n, un dialogo e intercambio continuo 
entre el mundo subjetivo interno y el mundo objetiyo externo. En tanto Frankl 
vefa a la "voluntad de senti do" como una fuerza rhotivacional cen,tral que ope­
ra dentro de una persona, el Analisis Existencial (en los ultimos 20 afios) ha 
ampliado esta teorfa de la motivaci6n al detectar fenomeno16gicamente tres 
fuerzas motivacionales adicionales que preceden a la busqueda de senti do. En 
un todo, estas constituyen las Cuatro Motivaciones Existenciales Fundamen­
tales: la pregunta fundamental de "estar en el mundo" en el medio de ciertos 
hechos dados; la fundamental de relacionarse con la vida; la fundamental de 
ser uno mismo como individuo; y la fundamental de desarrollar y darle senti­
do a la propia vida. 

"Quien conozca un 'porque' de su existencia superara casi todos los 
'" comas., " 

(Frankl [1, p. 103] reformulando a Nietzsche) 

Antecedentes hist6ricos 

El Analisis Existencial y su rama accesoria la Logoterapia fueron fundadas en 
1920 porel neur6logo y psiquiatra vienes Viktor E. Frank1 2 (1994, 1967, 1938). 
Se hace referencia a la Logoterapia como la "Tercera Escuela Vienesa de Psi­
coterapia" siguiendo a las psicoterapias de Freud y Adler (Soucek, 1948; 
HofsHitter, 1998). Entrenado como neur6logo, el temprano interes de Frankl 
en la psicoterapia 10 condujo a una correspondencia con Sigmund Freud al 
comienzo de sus veinte afios. Luego Frankl continu6 su entrenamiento 
psicoterapeutico en la escuela de Alfred Adler de Psicologfa Individual. 

Revista de Psicoiogia, UCA, 2007, Vol 3, W 5 



7 AnaJisis Existencial 

Durante estos arios de entrenamiento y a finales de los anos veinte, el pen­
samiento psicoterapeutico de Frankl tomo una forma bajo la influencia de los 
maestros Adlerianos Oswald Schwartz y Rudolf Allers (Uingle, 1985; Frankl, 
1988). Frankl comenzo un compromiso de por vida con la psicologfa y la 
psicoterapia desarrollando una teorfa para combatir 10 que el daba en Hamar el 
creciente "psicologismo" dentro de este campo. Por "psicologismo'; Frankl se 
referfa al procedimiento "seudo cientffico [que] presume analizar cada hecho 
a partir de su origen psiquico, y, en base a esto, decretar si su contenido es 
vaJido 0 no". (Frankl, 1946, p. 15) Los intereses de Frankl se enfocaron en 10 
que daba en Hamar la dimension "especfficamente humana". Para Frankl las 
facultades filosoficas y espirituales de los seres humanos senalaban no solo a 
una necesidad fundamental sino tambien a la busqueda intencional de senti­
dos y valores. Frankl crda que nuestra motivacion primordial era la "voluntad 
de sentido", la busqueda activa y deliberada de sentido en nuestras vidas. Con 
frecuencia Frankl contrastaba la "voluntad de sentido" con la "voluntad de 
placer" de Freud, y con 10 que el resumfa como la "voluntad de poder" de 
Adler (Frankl, 1988). 

Frankl escribio su primer manuscrito completo sobre Logoterapia antes de 
ser deportado de Viena a los campos de concentracion en 1941 (Frankl, 1946). 
Frankl atribuye a tres cosas su supervivencia al horror de los campos (Frankl, 
19464, 1985). Primero, la relacion con su familia, una relacion que mantuvo 
viva en su corazon y en su mente. Esto inclufa la fuerte esperanza que la fami­
lia se volverfa a unir. Segundo, la determinacion de Frankl de rescribir su 
perdido manuscrito. Frankl atribuye el desaffo creativo y mental de recrear 
este manuscrito a partir de la memoria como un factor importante para mante­
nerse con vida. Y por ultimo, Frankl reconoce su profunda fe. El manuscrito 
reconstruido fue escrito luego de la liberacion de Frankl y fue publicado final­
mente en ingles bajo el titulo de "El Medico y el Alma" (The Doctor and the 
Soul) en 1955 (Frankl, 1946). Frankl tambien escribio, describio e informo 
acerca de las etapas psfquicas y ffsicas experimentadas por los presos en los 
campos. Su informe mas famoso se transformo en ellibro titulado "El Hom­
bre en Busca de Sentido" (Man's Search for Meaning) (Frankl, 1985). 

La intencion de Frankl fue que la Logoterapia actuara como un comple­
mento de las psicoterapias de los anos 30. No estaba destinada a actuar como 
una teorfa general en sf misma. Como se afirma, Frankl querfa que la 
Logoterapia actuara como un correctivo sobre 10 que el vio como una tenden-

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



8 Anaiisis Existencial 

cia creciente hacia el "psicologismo". La Logoterapia se concentraba en un 
estudio especffico de la humanidad, uno que apelaba al sufrimiento que nace 
de una perdida del sentido (Frankl, 1994, 1988, 1967, 1946, 1938). 

"Logos" simple mente quiere decir "sentido". Por 10 tanto, Logoterapia es 
la "terapia del sentido" 0 una "psicoterapia centrada en el sentido". Frankl 
subrayaba que un individuo tenfa el poder y la libertad de: decidir, tomar par­
tido, adoptar una actitud y ser responsable. Estas cualidades especfficamente 
humanas nos permiten lograr el sentido en nuestras vidas. De acuerdo con 
Frankl una persona no es un mero ser ffsico con impulsos psicologicos. Se 
debe agregar una dimension espiritual 3 a fin de abarcar esas cualidades y fa­
cultades humanas unicas que no pueden ser consideradas bajo procesos ffsi­
cos 0 psfquicos. La "dimension espiritual" comprende aqueUas cualidades que 
nos "hacen existir", cualidades que abren nuestra vida a 10 que es posible, con 
sentido y de valor. 

En los ultimos 20 afios ha habido progresos en el Amilisis Existencial a 
traves del trabajo realizado por la Sociedad de Logoterapia y Amilisis 
Existencial en Viena, en especial en el area de la metodologfa (Langle, 2003a, 
1994, 1993, 1990, 1988a; Uingle y Probst, 1997). Hoy, el Amilisis Existencial 
puede considerarse como una corriente independiente y primordial dentro de 
la psicoterapia. El Analisis Existencial ha evolucionado a partir de la "Logo­
terapia como un complemento a diversas psicoterapias" pasando a ser un me­
todo psicoterapeutico completamente desarrollado. El resto del trabajo da una 
descripcion general del Analisis Existencial moderno, describiendo su mode­
10 estructural\ presentando un caso de estudio y concluyendo con un comen­
tario y un enfoque ala psicopatologia. 

El Antilisis Existencial-Descripcion General y Objetivo 

El Analisis Existencial es una psicoterapia fenomenologica orientada a la per­
sona 5 (Poch y Langle, 1997). La palabra "existencia" yace en la medula del 
Analisis Existencial. La existencia desde nuestra perspectiva, denota 10 que 
sencillamente puede llamarse una vida "completa". Desde una perspectiva 
existencial, la realizacion de la existencia humana esta caracterizada por la 
tom a de decisiones (libertad, responsabilidad). En tanto que la "existencia" de 
un individuo se vivencia de forma unica como "la propia", el proceso de llegar 
a una decision se encuentra adicionalmente influenciado por los contextos del 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



9 Analisis Existencial 

mundo particular de ese individuo. La vivencia subjetiva individual no es solo 
el nuc1eo del Amilisis Existencial. EI Amilisis Existencial subraya que aquello 
que constituye una existencia con sentido se encuentra conformado por dhHo­
gos continuos, relaciones e influencias mutuas que un individuo realiza con el 
mundo Ie rodea. [Frankl, 1959,1946, p. 160) 

Las fijaciones, las distorsiones, la unilateralidad y los traumas influencian 
las vivencias, la conducta, las emociones y las percepciones individuales. EI 
objetivo del Amilisis Existencial es guiar a la persona a que experimente su 
vida autentica y libremente. Esto se logra a traves de un metodo pnictico ayu­
dando a que el individuo viva con un "consentimiento interno", 0 con la capa­
cidad de afirmar aquello que el 0 ella hace. La meta del Amilisis Existencial 
podrfa resumirse asf: ayudar a que la gente reconozca y este de acuerdo con su 
conducta y sus emociones y viva a partir de un "consentimiento interno". Esta 
descripcion resuena en el concepto Rogeriano de congruencia (Rogers, 1961, 
1966); sin embargo, el Amilisis Existencial pone mas enfasis en las decisiones 
activas y los compromisos que exhibe un individuo mas que en el animo 0 el 
sentimiento organfsmico que acompafie a esto. EI analisis fenomenologico 
en pacientes (Allport, 1955; May, 1979; Langle, 2003b, 2000b, 1998a) mostro 
a traves de los afios que este consentimiento dado internamente (hablado 
y/o senti do) es un logro altamente complejo en el que el individuo aun a 
todas las capas relevantes de su existencia en un simple "st" (10 que llamamos 
afirmacion). 

La teor{a existencial de la motivacion 

Las dificultades para alcanzar el consentimiento interno (tales como un con­
sentimiento parcial 0 no ponerse de acuerdo con una vivencia en particular) 
muestran mucho mas acerca de la estructura de la existencia humana y de las 
necesidades personales que nos permiten consumar la vida de una manera 
satisfactoria y gratificante. La estructura del Analisis Existencial esta formada 
por cuatro dimensiones y cada una de estas corresponde a 10 que llamamos 
motivaciones humanas fundamentales. Conforme ala Psicoterapia Existencial, 
la existencia humana, se encuentra motivada por algo mas que los impulsos 
sexuales, el impulso de poder, el equilibrio 0 elliberarse de la tension. Todas 
estas motivaciones comunes se encuentran agrupadas alrededor de las siguientes 
motivaciones mas profundas (Uingle y Probst, 1997 6; Uingle 1999). Estas 
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10 Am'llisis Existcncial 

motivaciones profundas corresponden a: encontrar un fundamento para que 
estamos en el mundo; relacionarnos estrechamente con eso que experimenta­
mos como nuestra vida; ser nosotros mismos encontrando la propia identidad 
y autenticidad; y, reorientar los cambios constantes dentro de la existencia 
humana hacia desarrollos creativos para "llegar a ser" (10 que corresponde al 
concepto existencial de sentido) (Langle, 2003b; Langle y Probst 19977; Frankl, 
1994; Rogers, 1966; Allport, 1955 ). Ante todo, estamos orientados a encontrar 
y descubrir las respuestas a estas cuatro categorfas. La forma de concretar 
estas motivaciones es tomar conciencia de nuestro "enfoque" de la vida y nuestra 
existencia, y dar a ambas una respuesta personal (nuestro consentimiento). 
Estas cuatro categorfas tiene analogfas historicas en Binswanger (1946), Boss 
(1963), Maslow (1954), Yalom (1980) y en realidad en Epstein (1993), ver 
tambien Grawe (1998) y una base filosOfica en el "Existencialismo" de 
Heidegger (1926; Langle, 2004). La frustracion en estos niveles tan profundos 
de motivacion conduce a vivencias perturbadoras como la inseguridad, la apa­
tfa, el vacfo, la decepcion y el aburrimiento, y la falta de sentido (Frankl, 1967, 
1959, 1946, 1988; Langle, 2003a, 2000b, 1994, 1993, 1992a; Stumm y 
Wirth,1994; 2000; Kolbe, 1992; Langle y Probst, 2000,1995; Langle; Kundi, 
Wurst, Langle, 2003) y, finalmente, ala psicopatologfa . Para una descripcion 
historica general ver en Frankl (1997, 1982) para una introduccion general ver 
en Uingle (1999, 1992b); Langle y Gortz (1993) para estudios especfficos ver 
debajo de cada categoria. 

Debido a que estas cuatro dimensiones estructurales dan lugar a la existen­
cia bajo todas las circunstancias, la actividad humana tiende a orientarse (mo­
tivarse a sf misma) hacia acceder a una relacion con ellas sea dandoles poder 0 
fortaleciendolas. Por 10 tanto, las cuatro dimensiones estructurales de la exis­
tencia pueden ser categorizadas psicologicamente como las cuatro "motiva­
ciones existenciales fundamentales". En tanto que Frankl considero ala bus­
queda de senti do ("voluntad de sentido") como la motivacion mas profunda y 
primaria de una (Frankl, 1994, 1988,1967), la teoria contemporanea del Ana­
lisis Existencial encontro tres motivaciones adicionales que precede a la moti­
vacion de sentido. (Langle y Gortz, 1993;, Langle y Probst 1997; Uingle 1992a). 

1. Una persona esta basicamente motivada por la Pregunta Fundamental 
de fa Existencia: Soy - l,Puedo ser? Tal pregunta toma en consideracion 
tanto las circunstancias concretas (hechos) de mi ser aqui en primer lu-

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



11 An31isis Existencial 

gar asf como tambien mi propio poder para soportar 0 cambiar las actua­
les condiciones de mi vida. Para lograrlo necesitamos tres requisitos 
previos importantes: espacio, proteccion y apoyo. Una persona experi­
menta estas en sumo grado cuando se siente aceptado. A su vez, esto Ie 
permite a la persona abrazar una actitud de aceptacion hacia sf mismo y 
los otros. Sentirse aceptado genera un sentimiento de seguridad acerca 
de la propia existencia de uno. Sin la vivencia de seguridad, una persona 
lucha esencialmente por su misma existencia. Las perturbaciones en este 
nivel existencial conducen a problemas de ansiedad y forman el compo­
nente psfquieo de la esquizofrenia (Uingle, 1997 a, 2003c, 1996, 1988a, 
49, Langle y Gortz, 1993). 

2. 	Una persona esta motivada por la Pregunta Fundamental de la Vida: 
Estoy vivo -l,Me agrada esto? Esta pregunta implica nuestra relacion 
con la vida. l,Nos relacionamos de forma positiva con la vida (estamos 
literalmente "atrafdos" por la vida) a tal punto que podemos dar nuestro 
consentimiento a vivir (esto tambien significa ser capaces de vivir con 
lujuria y sufrimiento, por ejemplo)? El requisito previo para experimen­
tar el valor de la vida es tener relaciones, tiempo y acercamientos. Estas 
experiencias, a su vez, Ie permiten a una persona dediearse a otras per­
sonas, a la comunidad, a causas. Sentir y vivenciar el valor de la propia 
vida resuena en un sentimiento prof undo de que es bueno que "Yo" exista 
(es bueno que "Yo" este aquf). No poder ponerse de acuerdo con esta 
dimension transforma la vida en una carga; vivir sin el consentimiento 
interno es el equivalente existencial a estar depresivo. (Langle, 2003d, 
2003e, 1994, 1993,1991, Langle y Gortz, 1993). 

3. 	Una persona esta motivada por la Pregunta Fundamental de ser ii/ella 
Mismo/a: Soy yo mismo -l,Me siento especial y tinieo? l,Siento que se 
me permite y se me alienta a ser de la forma que soy, a comportarme de 
la forma en que 10 hago? l,Experimento reconocimiento, respecto y apre­
cio por mi propia valla? Estas vivencias y sentimientos son el resultado 
de la atencion, la justicia, el reconocimiento y el aprecio. Esto a su vez 
Ie permite a una persona "aferrarse a sf misma" activamente, a delinear 
su propia identidad de la de los otros como asf tambien a reconocer y 
respetar la valfa de los otros. Las perturbaciones en este nivel conducen 
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a un complejo dramatico de sfntomas y a los principales des6rdenes de 
la personalidad. (Langle, 2002a, 1990, Langle y Gortz, 1993; Tutsch, 
2003; Furnica, C. (2003); Kernberg, 1992, 1975; Kohut, 1971; 
Masterson,1999; Jobstl,2002a, 2002b, 2002c; Klun,2002; Probst y 
Probst,2002). 

4. 	Una persona esta motiva por la Pregunta Fundamental del continuo de­
sarrollo y cambia: Estoy aquf por un tiempo -l,Con que fin? l,Con que 
prop6sito? l,Con cmiles habilidades 0 en que contextos mas grandes me 
yeo a mf mismo? l,Para que vivo? Esta dimensi6n de la existencia tor­
nan a nuestras contribuciones a la vida en un todo con sentido. Una 
persona experimenta el senti do cuando siente que se ha comprometido 
en tareas dignas 0 que se encuentra orientada a posibilidades que se 
develaran en el futuro. Este tipo de "sentido existencial" (Frankl, 1985, 
1967,1946,; Langle, 2002b, 1998b, 1992) puede encontrarse en tareas 
sociales 0 ambientales, en el trabajo digno y necesario, en deberes valio­
sos y gratificantes, en adoptar actitudes positivas ante las situaciones 
cambiantes como asf tambien en disfrutar placenteramente de las situa­
ciones, encuentros, de la naturaleza, el arte, etc. (Frankl, 1946) R. 

Un tipo ulterior de senti do que no depende de nuestra propia actividad 
se llama el "sentido ontoI6gico". Esto se relaciona con el senti do de ser 
en sf mismo (por ejemplo, cual es el senti do de mi enfermedad). Estas 
meta preguntas, si as! 10 desea, encuentran su respuesta s6lo en la filo­
sofia, la fe 0 la religi6n (Langle, 1998b). Las experiencias y los senti­
mientos en esta cuarta dimensi6n de la existencia Ie permiten a una per­
sona sincronizarse con el mundo. Como agregado, Ie permiten a una 
persona descubrir y realizar su sentido unico y personal en cada y toda 
situaci6n. Las perturbaciones a este nivel conducen a una inclinaci6n al 
suicido y la dependencia. (Frankl, 1967, Langle, 2003c, 
2002a,2001, 1998b, 1997 a, 1997b 1992; Nindl,200 1; Garfield,1973; 
Lukas, 1971; Maddi, 1967; Langle,Orgler y Kundi,2000; Harlow, 
Newcomb y Bentler,1986; Katz, 1988, Newcomb y Harlow, 1986; 
Paddelford, 1974; Waisberg y Porter,1994; Becker,1985; Zika y 
Chamberlain, 1992; Rever,1987; Reker, 1987; Debats, 1996; Wong y 
Fry, 1998; Langle, Orgler y Kundi, 2003). 
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El analisis existencial en la practica 

El enfoque del Amilisis Existencial es fenomeno16gico. Durante las sesiones 
el terapeuta se gufa a partir de 10 que dice el paciente. No se intenta interpretar 
10 que el paciente dice sino mas bien el terapeuta intenta comprender 10 que 
transmite el presente contexto. Mas aun, el Analisis Existencial se enfoca en 
establecer un intercambio de diaIogo entre el paciente y su mundo. (Langle, 
2004). 

El Analisis Existencial ve al individuo firmemente embebido en las cir­
cunstancias de su vida. Desde una perspectiva Analftica Existencial, la enfer­
medad mental se origina en 10 que podrfa llamarse un aislamiento parcial. 
Esto significa una perturbaci6n en las experiencias, el dialogo y las relaciones 
que una persona tiene subjetiva y objetivamente (Uingle, 1992). Si la psicote­
rapia separase a una persona de manera artificial de las conexiones de su vida 
(por ejemplo, concentrandose parcialmente en sus impulsos, emociones, per­
cepciones, deseos), esto conducirfa, a nuestro entender, a una distorsi6n de la 
existencia humana como un "todo". (Frankl, 1967, 1959, Heidegger, 1926; 
Lingle, 2004). 

Dado que la vida sucede en el presente, el AnaIisis Existencial comienza 
con 10 que actualmente esta en desacuerdo para el paciente. No obstante, todas 
las vivencias del paciente, sean del presente 0 del pasado, se tratan a fin de 
"abrir un futuro" para el paciente y para subrayar los requisitos posibles (las 
opciones posibles) necesarias para dar un paso hacia el futuro. Hemos men­
cionado que el Analisis Existencial considera a la vida como "nacer". l,C6mo 
se obstaculiza la existencia? 

1. 	Puede ser que cargas 0 hechos especfficos del pas ado vengan a ensom­
brecer el presente. En tales casos, el Analisis Existencial usa el metodo 
biografico - un enfoque fenomeno16gico para superar hechos no digeri­
dos del pasado (Kolbe, 1992). En contraste con el psicoanalisis, el enfo­
que del Analisis Existencial no es arqueol6gico (Freud) ni hist6rico. En 
vez de una exploraci6n sistemica del pas ado del paciente, el Analisis 
Existencial es un "analisis de proyecto". Esto implica elucidar aqueUas 
areas de la vida del paciente que demuestran ser un impedimento en su 
vida presente. EI sufrimiento pasado es el objetivo del trabajo Analftico 
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Existencial s6lo en tanto que este obstruya a vida actual de un paciente. 
Debe sefialarse que 10 que puede estar obstruyendo 0 impidiendo la vida 
presente de un paciente puede estar causado por actitudes coartadoras 
hacia las perdidas, conflictos 0 traumas de larga data. El Amllisis 
Existencial se enfoca en estas actitudes y en c6mo estas pueden a su vez 
producir perturbaciones psico16gicas y sufrimiento (Langle, 1994). 

2. 	El trauma, el sufrimiento y las actitudes distorsionadas no constituyen la 
unica raz6n para una vida insatisfecha. Aquellos que buscan ayuda y 
asistencia extema con frecuencia no siempre se dan cuenta de sus pro­
pias capacidades y recursos. En tales casos, el Amilisis Existencial bus­
can alentar las capacidades unicas del paciente, sus emociones, su auto­
aceptaci6n y el enfoque de sf mismo. (Langle,1994, 1993). 

3. 	Algunas personas sufren de una deficiencia diferente. Estos pacientes 
no estan sufriendo debido a hechos pasados 0 a su incapacidad de reco­
nocer sus propias capacidades y recursos; con frecuencia vemos pacien­
tes que carecen de un ";,Por que?" en sus vidas. Una variedad de expe­
riencias incluyendo perdidas y crisis serias pueden llevamos a senti­
mientos de vacuidad, a una vida carente de orientaci6n y desprovista de 
sentido. (Frankl, 1988, 1946; Langle, 2002b ,1992). 

Cuando la vida de una persona se ha abrumada, el terapeuta y el paciente 
buscan un "sendero de vida" dentro del dialogo Analftico Existencial. EI tera­
peuta y el paciente intentan superar el trauma y el sufrimiento que 10 bloquean 
y descubrir una direcci6n y orientaci6n autenticas para el paciente. Cuando se 
descubren nuevas posibilidades para llevar una vida con senti do, el Analisis 
Existencial se transforma en "Logoterapia". Esto significa tratar la perturba­
ci6n asistiendo en la busqueda por, y la concreci6n de un sentido. El siguiente 
caso de estudio iluminara este punto. 

Un caso de estudio 

Una mujer de cuarenta afios de edad, soltera, viene sufriendo de depresi6n 
hace aiios. "Un dfa tengo la certeza de que me voy a matar. Ese dfa no esta 
lejos. No hay nada que hacer al respecto". 
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Su desesperacion se transform a en el tema central de las siguientes sesio­
nes. Sobresale el "no hay nada que hacer": Cree que solo hacer algo util tiene 
sentido: i,Util para quien? Comenzamos con la firme conviccion sobre que 
tiene sentido. Si la vida no se corresponde a sus ideas y deseos, ella siente que 
no tiene valor. Para este individuo, la vida debe ser de servicio y manutencion. 
Se torna evidente como su "concepto de vida" implica una psicopatologfa. 

Este camino demuestra ser correcto y conduce a una actitud "pre­
existencia/" hacia su vida: "De otra forma no podrfa seguir". En su rabia y 
desafio desarrolla ideas suicidas. 

Esta actitud muestra su indignidad desesperanzada y depresiva hacia la 
vida: i,Quien puede amar 10 que uno "vulnera"? 

Hablamos acerca del hecho de que la vida no siempre se ajusta a las condi­
ciones que quisieramos imponerle. La vida nunca esta a mi servicio ya que, al 
final, estoy aquf para enfrentarla en vez de esperarla ("giro existencial" ). Este 
punto la impacta: "Siento una terrible furia porque la vida es asf. No fui yo, 
despues de todo, quien me trajo al mundo. Esto es ultraje: estoy aquf sin que 
me hay an consultado y no puedo esperar nada". Comenzamos entonces a lu­
char por alcanzar una nueva actitud hacia la vida, a partir de un diaIogo entre 
iguales. 

Durante afios la paciente se mantuvo en los mismos supuestos de que las 
necesidades particulares deben estar cubiertas antes de que este deseosa de 
aceptar la vida. Quiere tener una pareja e hijos -aun sigue esperando. Mien­
tras tanto, se ha petrificado en su rabia. Luego de afios de decepciones busca 
alivio en el alcohol y los tranquilizantes, y desde entonces, no logra paz men­
tal, ansfa la muerte. 

En casos como estos con una fijacion masiva, donde las suposiciones y 
actitudes han vuelto al paciente literalmente pasivo, elAmilisis Existencial, tal 
como sucede con muchas psicoterapias, comienza intentando comprender la 
biografia y las experiencias que han conducido al paciente a tales actitudes. 

Tendrfa un valor terapeutico si esta mujer llegase a comprender porque se 
ha transform ado en esto. Esto Ie darfa mayor acceso a sf misma, mayor cono­
cimiento de sf misma y podrfa establecer una relacion intema consigo misma. 
Todos estos son procedimientos para determinar la segunda motivacion 
existencial (la pregunta de la vida, la relacion que uno tiene con la vida) que se 
encuentra fundamentalmente perturbada en la depresion. Si no, como podrfa 
abandonar esta actitud a la que la mayor parte de su vida y de su fracaso 
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estuvieron fntimamente atadas. Es necesario a traves del trabajo biognifico 
revelar su verdadera lucha en busca de una vida satisfactoria y con senti do. La 
razon de su fracaso no es simple y unilateral. Se va comprendiendo cada vez 
mas a medida que ella explore los tantos contratiempos y reveses que sufriera 
a 10 largo de su vida. Posteriormente trabajamos estas heridas utilizando el 
metoda de Analisis Existencial Personal (Langle 1994, 2000b, 2003e). Como 
resultado puede ver por primera vez como su vida puede en realidad ser un 
exito. 

Tambien trabajamos de forma paradojal a fin de inculcarle cuan vital y 
necesario serfa que tome alguna distancia de sus demandas (actitudes sobre la 
vida), ya que estas bloquean gran parte de su actividad. "l,Que haria si supiera 
que de ahora en mas sus exigencias nunca se verian satisfechas?" En este 
punto de la terapia la paciente ya alcanzo cierta relacion con su vida: "Extra­
fiamente pienso acerca de esto con frecuencia. Si supiera que voy a estar sola 
por el resto de mi vida, vivirfa con mayor facilidad. Muchas veces me enoja 
tener un deseo tan fuerte". Claudicante y tentativamente la paciente permite 
ser guiada durante las siguientes dos horas hacia una actitud nueva y abierta 
(fenomenologica), es decir, aceptar la vida tal cual llega. Es solo entonces 
cuando ella puede ocuparse de su vida de manera con sentido. Intentamos el 
senti do existencial de la vida: hacer 10 mejor con los hechos dados. "l,Quiere 
intentar solo por hoy decirle sf a su vida -y con este si hacer que su vida se 
transforme, tal como 10 es hoy, en la pareja que ha deseado por tanto tiempo? 
Su determinacion inicial y vacilante de renunciar a cualquier hombre por un 
solo dfa y vivir a conciencia sola Ie dio un respiro. Pronto un dfa se transformo 
en varios dfas. Comenzo a sentir la calma que tanto habfa deseado. No era la 
calma de la aniquilacion sino la calma que proviene de la proteccion contra 
sus deseos condicionadores. Con su actitud "condicional" habfa alejado a la 
vida. Finalmente, su ecuanimidad adquirida Ie permitio sentirse verdadera­
mente viva. 

Un proceso como el descripto puede llevar meses y algunas veces, afios 
particularmente cuando hay actitudes endurecidas. Perder las actitudes en­
durecidas requiere de un proceso de intervenciones (Langle, 2003e) y de 
fortalecer la relacion del paciente con su vida. Esto puede lograrse a traves 
del trabajo del paciente cuando experimenta su vida como algo valioso y con 
sentido. 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N" 5 



17 Analisis Existencial 

Conclusion 

En los ultimos 20 afios el amplio enfoque filosofico de la Logoterapia de Frankl 
se ha expandido a traves del trabajo de la Sociedad de Logoterapia y Amllisis 
Existencial de Viena (GLE-Intemational, Viena). EI desarrollo del Amllisis 
Existencial Personal (Personal Existential Analysis [PEA]) amplio hi metodo­
logia utilizada en el Amllisis Existencial (Uingle, 2003e, 2000, 1994). EI Aml­
lisis Existencial usa las cuatro motivaciones fundamentales y los metodos de 
AEP para lograr una psicoterapia efectiva. Como agregado a esto, la investiga­
cion reciente trata la comprension de los desordenes de la personalidad y la 
consiguiente terapia (Langle 2002b, Narcissism, 2002). Asimismo, actualmente 
se Bevan a cabo estudios empiric os acerca de la efectividad de la pnictica y el 
entrenamiento psicoterapeutico, la salvaguarda de la calidad en funcion de la 
terapia y la efectividad de la terapia en los hospitales (Lingle, Gortz, Rauch, 
Jarosik, Haller,2000; Existenzanalyse, 2000, 2001). 

Un entrenamiento completo en Psicoterapia Existencial requiere de 5 a 6 
afios. EI entrenamiento comprende teoria, practica, experiencia personal y su­
pervision. Existen diversos centros de entrenamiento en ciudades de Austria, 
Alemania, Suiza, Rumania, Argentina; Praga, Moscu, Santiago de Chile, y 
Ciudad de Mejico. Hay centros adicionales que ofrecen formas abreviadas de 
entrenamiento (cerca de 2 0 3 afios de "entrenamiento terapeutico") en regio­
nes de habla alemana. EsUin planeados para los afios 2004/05 programas de 
entrenamiento en Polonia, Australia, Los Estados Unidos y Canada. 

Se puede obtener un programa de estudio que detalla los temas y metodos 
destacados en este trabajo de la secretaria en Viena 0 en www.existential­
analysis.org . 
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1 EI AnaIisis Existencial es una teoria psicol6gica general. Basado en la pnktica y los estudios 


empiricos, el Amilisis Existencial fue aprobado por las autoridades de la salud en Austria y 


Suiza como un enfoque psicoterapeutico significativo a indicarse para el tratamiento de todo 


tipo de des6rdenes y enfermedades psicol6gicas y psicosomaticas. 


2 (1905-1997). 


3 Una tercera dimensi6n de la psique humana como agregado a las dimensiones somaticas y 


psicol6gicas. 


4 Las cuatro motivaciones existenciales fundamentales. 


5 Es cercano al concepto de Carl Rogers. 


6 Vease en pp. 149-169. 


7 pp. 149-169. 


8 42ff., 68. 
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Resumen 

El prop6sito de este trabajo es centrarse en la pregunta mas comun que suele hacerse el 
investigador cuando comienza un estudio: l.Con cuantos casos necesito trabajar? Los 
investigadores son cuidadosos con sus procedimientos pero a menu do no tienen en cuenta un 
tema fundamental de la estadfstica que les concierne directamente. Suponiendo que la hip6tesis 
del investigador es cierta, es necesario determinar el tamafio de la muestra (n) que se necesita 
para dar a esta hip6tesis una posibilidad razonable de demostrar que es correcta. EI tamafio 
del efecto es el grado en que el fen6meno en cuesti6n se presenta en la poblaci6n, es decir, el 
grado en que la hip6tesis nula es falsa. Se presenta aquf el modo de representar el tamafio del 
efecto en una investigaci6n segun Jacob Cohen. 

Abstract 

The aim of this work is to offer an account of the commonest question than the researcher in 
psychology usually asks at the beginning of every project: How many cases do I need? The 
researchers are careful with their procedures but often they do not consider a fundamental 
subject of statistics that concerns to them directly. Supposing that the hypothesis of the 
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investigator is certain, it is necessary to determine the sample size (n) that is needed to give to 
this hypothesis a reasonable possibility to demonstrate that it is, indeed, correct. The effect­
size is the degree in which the effect under investigation appears in the population, that is to 
say, the degree in which the null hypothesis is false. It is presented in this paper the way to 
represent the effect-size according to Jacob Cohen. 

Palabras clave: tamafio del efecto, potencia de una prueba, nivel de significa­

cion, numero de casos. 

Key words: effect-size, power analysis, significance level, number of cases. 


Introducci6n 

EI proposito de este trabajo se centra en la pregunta mas comun que suele 
hacerse el investigador cuando comienza un estudio: l Con cuantos casos ne­
cesito trabajar? (Kraemer & Thiemann, 1987). En general, no se suele apre­
ciar debidamente que en los amilisis estadfsticos existen dos hipotesis a consi­
derar: 1) la hipotesis nula que supone que la variable investigada no tiene 
efecto y son los datos los que tendran la posibilidad de rechazar este supuesto 
(Grissom & Kim, 2005); y 2) si se puede rechazar la hipotesis nula entonces la 
hipotesis altemativa se acepta. Asf, el centro de la estadfstica aplicada ha sido 
principalmente evaluar la hipotesis nula, mientras que a menu do la considera­
cion de la hipotesis altemativa (es decir, la hipotesis del investigador) ha sido 
olvidada. 

Generalmente, se puede contestar de inmediato la siguiente pregunta: Si la 
hipotesis nula es cierta, lcual es la probabilidad de rechazarla? EI error de 
rechazar la hipotesis nul a cuando es verdadera se llama error alfa 0 error de 
Tipo I y depende del nivel de significacion elegido por el investigador (gene­
ralmente es del 5 0 dell por ciento). Sin embargo, raramente se puede contes­
tar la siguiente pregunta: Si la hipotesis altemativa es aceptada len que por­
centaje se podrfa rechazar? Este es el error de Tipo II 0 error beta, es decir, es 
el error de rechazar la hipotesis altemativa siendo esta verdadera (Cohen, 1994). 
EI valor 1 - beta se llama potencia del test estadfstico y siempre es de desear 
que este valor sea 10 mas grande posible (Cohen, 1992b). 

EI propos ito de este trabajo es sefialar que debe hacerse para fijar la poten­
cia de cualquier estudio antes de comenzar la investigacion. Esto llevara a 
poder establecer la aceptacion de la hipotesis altemativa. 
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El calculo del tamano del eJecto 

y sus implicancias en estudios cientijicos 


Los investigadores generalmente son cuidadosos con los procedimientos de 
una investigaci6n. Por ejemplo, los experimentalistas controlan la mayor par­
te de las variables, trabajan con muestras homogeneas, manipulan cuidadosa­
mente las variables independientes, tratan de examinar a los participantes den­
tro de una franja de tiempo limitada, etc. A su vez, los que trabajan con inves­
tigaciones correlacionales definen con cuidado sus poblaciones y sus metodos 
de muestreo, establecen la confiabilidad y validez de sus instrumentos, hacen 
estudios piloto para cuidar todo el proceso, etc. 

Sin embargo, a menudo los investigadores no tienen en cuenta un tema 
fundamental de la estadfstica que les concieme directamente. Suponiendo que 
la hip6tesis del investigador es aceptada, es necesario determinar el tamafio de 
la muestra (n) que se necesita para dar a esta hip6tesis una posibilidad razona­
ble de demostrar su aceptaci6n. Pero para determinar la n se deben conte star 
algunos interrogantes muy importantes. Por ejemplo: suponiendo que la hip6­
tesis altemativa es aceptada para el parametro que interesa, l,cmil es el valor 
mfnimo en el que el grupo experimental debe diferenciarse de algun grupo 
control 0 valor de referencia para que el investigador pueda estar completa­
mente satisfecho de que ha establecido la validez de la hip6tesis? 

Para poder responder a la pregunta anterior, el investigador debe haber 
llevado a cabo algun estudio preliminar a partir del cual habra sacado los datos 
cuantitativos para poder estimar el parametro, por ejemplo, la media aritmeti­
ca, el porcentaje, el coeficiente de correlaci6n, etc., asf como tambien debe 
haber estimado la variabilidad de dicho valor estadfstico. La diferencia cuan­
titativa expresada (por ejemplo, la diferencia entre las medias del grupo con­
trol y el grupo experimental) se divide por la variabilidad (por ejemplo, la 
desviaci6n estandar) y el resultado es el tamafio del efecto (Cohen, 1988). 

El tamafio del efecto es el grado en que el fen6meno en cuesti6n se presen­
ta en la poblaci6n, es decir, el grado en que la hip6tesis nula es falsa. 

Asf, el investigador se encuentra en condiciones de responder a la siguiente 
pregunta esencial: en el supuesto caso en que la hip6tesis es aceptada, l,que 
probabilidad se quiere asignar a esta investigaci6n para obtener un resultado 
significativo (es decir, para poder rechazar la hip6tesis nula)? Este interrogan­
te se responde a partir de la potencia del test de significaci6n (Cohen, 1978, 
1992a). En este punto, se presenta un problema. Si se asigna un valor de po-
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tencia casi maximo como, por ejemplo, un valor de potencia de 0,99 entonces 
el investigador se encontrara seguro al aceptar la hipotesis, sin embargo, el 
numero de casos necesarios (n) puede llegar a ser terriblemente grande, por 
ejemplo, alrededor de 150.000, 10 cual imposibilita su estudio. En consecuen­
cia, generalmente los investigadores se conforman con un valor de potencia de 
alrededor de 0,70 a 0,90. No obstante, siempre debe tenerse en cuenta que al 
trabajar con una potencia muy baja, menor que estos valores, es muy peligro­
so. Se comprende esta dificultad al establecer la relacion entre los errores de 
Tipo II y I, es decir, estableciendo la relacion ~/a (Cohen, 1990, 1994). Por 
ejemplo, si un investigador usa un a =0,05 y una potencia de 0,40, entonces 
~ =1 - 0,40 =0,60. La relacion entre los errores de Tipo II y I (~/a) es de 0,60/ 
0,05 = 12. Esto implica que el error de Tipo I (a) es 12 veces mas serio que el 
error de Tipo II (~). 

Asf, el poder 0 potencia de una prueba estadfstica es la probabilidad de 
rechazar la hipotesis nula cuando la hipotesis nula es falsa y, por 10 tanto, debe 
ser rechazada. El poder aumenta a medida que el error de Tipo II 0 beta dismi­
nuye, es decir, cuando la potencia es igual a 1 - beta. La potencia es la proba­
bilidad de no cometer el error de Tipo II, esto es, de no dejar de ver un efecto 
o una relacion en donde realmente existe. 

Rosenthal y Rosnow (1991) sefialan que el analisis de la potencia tiene dos 
propositos fundamentales: 1) el disefio de una investigacion; y 2) la evalua­
cion de investigaciones ya realizadas, como en el meta-analisis (Macbeth, 
Cortada de Kohan & Razumiejczyk, en prensa), dado que el conocimiento de 
investigaciones anteriores resulta fundamental para determinar el tamafio ne­
cesario de una muestra y lograr un nivel de significacion alto para el tamafio 
del efecto que se desea. 

Existen diferentes modos de representar el tamafio del efecto en una inves­
tigacion. Uno de ellos es el propuesto por Jacob Cohen (1988, 1990). 

Cuando una investigacion supone la comparacion entre dos grupos, es co­
mun indexar el tamafio del efecto examinando la diferencia entre sus medias. 
Tales diferencias, sin embargo, tienen poco sentido aparte de la escala de me­
dicion usada. Por esto es util dividir la diferencia de las medias por la sigma 
(0) comun a ambas, de modo que la diferencia se represente en unidades 
estandar. A estas diferencias estandarizadas Cohen las denomino d. 
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Cuando las (j no han sido informadas, una buena aproximacion a d es la 
siguiente: 

Cohen ha proporcionado las tablas indispensables para siete pruebas esta­
disticas muy usadas, como t, r, X2, F, etc. A su vez, este autor inform a los 
valores aproximados del tamafio de efecto para cada prueba segun sea un ta­
mafio del efecto pequeno (d =0,20), mediano (d =0,50) 0 grande (d =0,80). 
Informan las tablas, ademas, los tamanos de la potencia de 0,15 a 0,90 para 
cada tamano el efecto, asf como los valores para pruebas de tipo unilateral (un 
solo extremo) 0 bilaterales (dos extremos). Por ejemplo, con un efecto modes­
to de tipo mediano de 0,50 para la prueba t en cada grupo se necesita para una 
potencia de 0,80 (10 que es una beta de 0,20 y un alfa bilateral de 0,05) una 
muestra (n) igual a 64 casos en cada grupo. Si alfa =0,01, entonces n =96 
casos en cada grupo. 

Tabla 1 
_=0,01 unilateral (prueba t para grupos independientes) 

Potencia 0,70 0,80 0,90 

d =0,20 400 500 700 

d =0,50 69 84 110 

d =0,80 28 33 42 


Tabla 2 
_=0,05 unilateral (prueba t para muestras independientes) 

Potencia 0,70 0,80 0,90 

d =0,20 250 300 450 

d =0,50 39 50 68 

d =0,80 15 20 27 
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Tabla 3 
_ = 0,01 bilateral (prueba t para muestras independientes) 

Patencia 0,70 0,80 0,90 

d = 0,20 500 600 800 

d = 0,50 80 96 120 

d = 0,80 33 38 48 


Tabla 4 
_ = 0,05 bilateral (prueba t para muestras independientes) 

Patencia 0,70 0,80 0,90 

d = 0,20 300 400 600 

d = 0,50 50 64 84 


d =0,80 21 26 34 


Existen diversas variantes sobre el tamafio del efecto como, por ejemplo, la 
delta (8) de Glass (Clement, Mercier & Pasta, 2002; Rosenthal & Rosnow, 
1991) que se define como la diferencia entre las medias de los grupos sobre las 
del grupo control, y la g de Hedges & Olkin (1985) que es la diferencia entre 
las medias, dividido por la s de ambos grupos combinados. 

La importancia de la determinacion del tamafio del efecto y del amHisis de 
la potencia antes de comenzar una investigacion ha determinado la existencia 
de una serie de hechos y condiciones que siempre deben tenerse en cuenta al 
disefiar un estudio, por ejemplo: 1) cU<lnto mas fino es el nivel de significa­
cion, mas grande debe ser el tamafio de la muestra (se necesitan mas casos 
para una prueba a nivel alfa de p =0,01 que a nivel p =0,05); 2) las pruebas 
bilaterales (de dos extremos) necesitan muestras mas grandes que las unilate­
rales; 3) cuanto mas pequefio es el tamafio del efecto, mas grande debe ser la 
muestra; 4) cuanto mayor sea la potencia, mayor sera la muestra necesaria; 5) 
cuanto mas pequefia es la muestra, menor es la potencia y mayor es la proba­
bilidad del error de la estimacion; 6) una muestra de 200 menos casos tiene un 
gran riesgo de error, de modo que no es recomendable; y 7) nunca debe hacer­
se una encuesta de opinion con menos de 1000 casos. 
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Conclusiones 

Cuando el investigador quiere averiguar la n necesaria en un estudio con 
dos muestras independientes (control y experimental), debe pensar en la n 
como una funci6n del tamafio del efecto (d), del alfa (unilateral 0 bilateral) y 
de la potencia. Por ejemplo, si un investigador desea una potencia de 0,80 para 
detectar un tamafio del efecto de 0,50 (d mediano) con un alfa = 0,05 (bilate­
ral) hallara en las tablas de Cohen la cantidad de casos necesarios, en este 
ejemplo, n = 64 casos (en cada grupo). Si la prueba fuera unilateral, solo nece­
sitarfa n = 50 casos en cada grupo. Si se necesita un tamafio del efecto mas 
fino (d = 0,20) en los ejemplos anteriores, necesitara en el primer ejemplo 
n = 400 (para cada grupo) y, en el segundo ejemplo, n = 300 (para cada grupo). 
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Resumen 

Se propone una perspectiva del desarrollo de la carrera de psicologfa en San Luis en el perfodo 
1958-1966 a partir del analisis de los cursos de Psicologfa I y II dictados por el Profesor 
Placido Alberto Horas, quien tal vez haya sido el maximo exponente en San Luis respecto de 
la organizacion de dicha carrera, asi como de los inicios en la investigacion y practica profesional 
en el campo psicologico. Se procede al anaIisis de contenido de los programas de los cursos. 
Se manifiesta la vision antropologica integral sustentada por Horas. Dicho abordaje cobra 
relevancia en tanto la centralidad de la figura de Horas en participacion en el proceso de 
conformacion de la profesion de psicologo en Argentina. 

Summary 

A development perspective was proposed for the psychology profession in San Luis (Argentina) 
in the 1958-1966 period from the analysis of the Psychology courses I and II given by Professor 
Mr. Placido Alberto Horas, who maybe has been the utmost figure in San Luis regarding the 
organization of this university course, as well as of the beginnings of research and professional 
practice in the psychological field. A content analysis is carried out of the curricula. The 
integral anthropological view supported by Horas is stated. This approach becomes relevant 
so far as Horas' centrality takes part in the conformation process for the psychology profession 
in Argentina. 
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Introducci6n 

En el marco del proceso de profesionalizacion de la psicologfa argentina 
(Dagfal, 1997a; 1997b; 1998; Gentile, 1989; 1997; 2003; Klappenbach, 1995a; 
1995b; 2001; 2002a; 2002b; 2004; 2006a; Klappenbach, Marincevich, Arias 
& Montoya, 1995; Pineda, 2003; 2004; 2006!!; 2006b; en prensa; Rossi; 1994; 
2001; Rovaletti, 1997; Sanz Ferramola, 2000) en e1 que comenzaron a organi­
zarse las licenciaturas en psicologfa, dicha carrera se creo en San Luis en 1958, 
en la Facultad de Ciencias de la entonces Universidad Nacional de Cuyo (Ho­
ras, 1961; Pineda, 2003). 

EI proposito de este trabajo es generar una mirada al desarrollo de la carre­
ra de psicologfa en San Luis a traves del amilisis de los Cursos de Psicologfa I 
y II en el pedodo inicial: 1958 - 1966, comprendido en la etapa constitucional 
iniciado por la presidencia de Frondizi, que algunos han caracterizado como 
"la epoca de oro de la universidad argentina" (Klappenbach, Marincevich, 
Arias, Montoya, 1995). 

Especfficamente, se realiza un analisis de los contenidos de mencionados 
cursos, rastreando las concepciones subyacentes de psicologfa y psicologo 
que habrfan contribuido a dar fundamento a la estructuracion de la carrera. 

Estos cursos fueron seleccionados por su caracter introductorio en el plan 
de estudio, y porque constituyen un cimiento en la formaci6n basic a del futuro 
psic6logo. 

Asimismo, la relevancia de estos cursos radica en que fueron dictados des­
de 1958 hasta 1969 por el Profesor Placido Alberto Horas. De reconocida 
trayectoria nacional e intemacional en el campo de la psicologfa -obtuvo el 
Premio Konex en 1983, Diploma al Merito "Las cien mejores figuras de la 
Historia de las Humanidades Argentinas: Psicologfa" (Universidad Nacional 
de San Luis, 1984), Y fue reconocido por el XXIV Congreso Interamericano 
de Psicologfa con el premio postumo "por su contribucion al desarrollo de la 
psicologfa como ciencia y profesi6n en las Americas" (Dagfal, 1991, p. 440}-, 
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Horas formo parte de la comision que recomendara la creacion de la carrera en 
universidades nacionales en el aludido congreso (Primer Congreso Argentino 
de Psicologia, 1955; Horas, 1971a; Gentile, 2003; Moreno, 1997). Asimismo, 
fue una de las figuras fundamentales en su organizacion en San Luis, dictando 
gran cantidad de materias, y adem as -mostrando una impresionante continui­
dad mas aHa de los cambios politicos- ocupando cargos de conduccion desde 
los que contribuiria a perfilar la carrera. Cuando la continuidad de politic as 
educativas en las universidades nacionales siempre han dependido de los vai­
venes politicos a nivel nacional, llama la atencion la permanencia de Horas en 
actividades docentes y de conduccion universitaria en tres perfodos muy dife­
rentes. En primer lugar, el signado por el peronismo, en segundo lugar durante 
el Gobierno de Frondizi, y en tercer lugar, durante el Gobierno de facto de 
Onganfa. Aun despues, y hasta su jubilacion durante el gobierno democratico 
de Raul Alfonsfn, Horas mostrarfa una incansable e ininterrumpida trayectoria 
universitaria I. En la percepcion de su vida politic a, tal vez sea donde menos 
acuerdo haya entre los testimoniantes. La mayorfa 10 describirfa como polfti­
camente neutro. En el fondo, todos coincidirfan que su verdadero fin nunc a 
habra sido la politic a partidaria, sino la vida academica. Asf, entienden su ac­
tiva permanencia durante estas conflictivas decadas desde su amor apasionado 
por la universidad y la vida academica en funcion de la que ordeno su activi­
dad (comunicaciones personales, Monica Latino, Silvia Luquez, Cristina 
Marrau, Claribel Morales, Martha Maria Pereyra Gonzalez, Angel Rodriguez 
Kauth, 2006). 

Ademas de su contribucion a la formacion de psicologos en San Luis, Ho­
ras participo activamente en la lucha por la legalizacion del rol del psicologo y 
sus incumbencias profesionales (Horas, 1971a); formo varias generaciones de 
psicologos docentes, investigadores y profesionales entre las decadas de 1950 
y 1980 2• Tuvo a su cargo espacios curriculares que en muchos casos organizo 
y despues en alguna medida Iego a equipos docentes que el mismo formo, 
como Teoria y Practica de la Orientacion Vocacional (1960), Tecnicas 
Proyectivas y de Personalidad (1969-1970)3 Y Psicologia Juridica (1962-1984). 
Desde el punto de vista institucional, tambien hizo sus aportes a los campos de 
la psicologia educacional-vocacional y jurfdica con la creacion de servicios 
mediante convenios de la universidad con el Gobierno Provincial, como la 
Direccion de Psicologfa Educacional y Orientacion Profesional en 1950, 0 el 
Centro de Criminologia asociado al Servicio Penitenciario Provincial en 1970. 
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De la amplia gama de campos en que se desenvolvio y abrio camino, son 
testigos quienes 10 han descripto como un hombre de rica formaci on, en cierta 
medida enciclopedista (comunicaciones personales, Monica Latino, Teresita 
Milan, Angel Rodrfguez Kauth, 2006). 

En el terreno de la investigacion cientffica, Horas fue el organizador del 
Instituto de Investigaciones Psicopedagogicas que dirigio entre 1948 y 1970 
(Universidad Nacional de Cuyo, 1984), publicando sus Anales, como organo 
de difusion del mismo. Dicho Instituto, creado en el marco de las polfticas de 
expansion productiva del peronismo (Klappenbach, 2006), fue fecundo semi­
Hero de investigadores para la Facultad de Ciencias 4. 

Respecto a los cursos de Psicologfa I y II del perfodo 1958-1966 (progra­
mas Psicologfa I: 1958, 1961, 1962, 1964. Psicologfa II: 1959, 1960, 1961, 
1962, 1965), se procede a su analisis de contenido. Complementariamente, 
utilizamos analisis sociobibliometrico de la bibliograffa de los cursos (Pineda, 
2003). Asimismo, para brindar un adecuado contexto de interpretacion al con­
tenido de los cursos, recurrimos a testimonios de egresados de la carrera que 
fueron alumnos en tales espacios, aplicandoseles entrevistas semi-estructuradas 
destinadas a indagar la impronta de Placido Horas en su formaci on. Ademas, a 
estos fines tambien se utilizan como fuentes primarias algunas publicaciones 
de Horas. 

Los cursos de psicofogfa en ef marco de fa creacion 
de fa carrera de psicofogfa en San Luis 

El curso de Psicologfa I se dicto a partir de 1958, siendo una materia anual de 
primer ano de la carrera, y el de Psicologfa II, desde 1959 siendo de segundo 
(Horas, 1961). Placido Horas era el Profesor Titular de ambas, en Psicologfa I 
contando a partir de 1961 con la actualmente reconocida pionera en el campo 
de la Terapia Comportamental, Eva Borkowska de Miku-sinski como Jefa de 
Trabajos Practicos, y en Psicologfa II con Julia Pantano (Pineda, 2003) como 
Profesora Adjunta, y Nelly Mercau como Jefa de Trabajos Practicos. 

Psicologia I constitufa una introduccion a la psicologfa, 0 psicologfa gene­
ral. EI esquema que con ciertas variantes fue manteniendo en el perfodo 1958­
1966 partfa de consideraciones epistemologicas sobre el objeto de estudio de 
la psicologfa, sus ramas y campos de aplicacion, su relacion con otras disci-
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plinas: particularmente filosofia, sociologia y medicina. Perfilaba la figura 
profesional del psicologo. Introducia la investigacion psicologica con sus 
principales metodos y tecnicas (introspeccion, observacion directa, experi­
mentacion, metoda clfnico psicopatologico y estadistico). En las siguientes 
unidades tematicas se desarrollaba el problema de la conducta desde una pers­
pectiva compleja que abarcaba las bases biologic as y psicosociales, "tendien­

. do hacia un concepto unitario de actividad psiquica" (Horas, 1961, p. 345). 
Asi, diferenciaba entre conducta instintiva, adiestrada e inteligente. Introdu­
cia al tema del aprendizaje. Exploraba las motivaciones de la conducta desde 
divers as perspectivas. Desde el punto de vista de la vida psfquica cognoscitiva 
abordaba procesos de atencion, sensacion, percepcion, asociaciones, memoria 
y pensamiento. El programa era integrado en la ultima unidad por el problema 
de la voluntad y de la personalidad, conceptos que se analizaban primero des­
de el punto de vista filosofico, y luego psicologico (Universidad Nacional de 
Cuyo, 1958, 1961a, 1962a, 1964). 

Los trabajos practicos, bajo la modalidad de seminario de lectura de textos 
clasicos, exigfan el analisis crftico de al menos un libro 0 fragmentos de una 
obra por unidad tematica (Eysenk, Gray, Bergson, Watson, Robaye, Mira y 
Lopez, Anderson, Deley, Medeau Ponty) (Universidad Nacional de Cuyo, 1958, 
1961b, 1962b, 1965). 

Psicologfa II se organizaba como una historia de la psicologia. En la prime­
ra unidad profundizaba en el problema epistemologico, en las discusiones acerca 
de la crisis de la psicologfa en funcion de la proliferacion y diversidad 
de teorfas. De aUf en adelante, este curso, ha sufrido mucha variacion en su 
constitucion. A 10 largo de los afios, se han ido compactando cada vez mas 
los contenidos relativos a las ideas psicologicas en la antigiiedad griega y el 
medioevo, para desplegar con mayor detalle corrientes modernas y contempo­
raneas, entre las que se destacaban la psicologfa wundtiana, escuela de 
Wiirsburgo, psicopatologfa y el comportamentalismo frances, reflexologfa, 
conductismo, neoconductismo, psicoanruisis freudiano y una amplia gama de 
posfreudianos, fenomenologfa y existencialismo. Asimismo, se dedicaba un 
breve espacio al desarrollo y estado actual de la psicologfa en la Argentina. 
Cada afio en que se dicto esta materia, y al igual que en el curso de Psicologfa I, 
el programa cerraba con una unidad dedicada a la personalidad donde se pro­
fundizaban aspectos apenas introducidos en el curso de Psicologfa I (Univer­
sidad Nacional de Cuyo, 1959, 1960, 1961, 1962, 1965). 
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Los trabajos pnicticos estaban organizados en dos grupos de tareas. En 
primer lugar, el seminario de lectura de textos chisicos -variables, segun el 
aiio-, relacionados a las unidades tematicas en curso (Aristoteles, Vives, Dilthey, 
Ribot, Koftka, Koeler, Tolman, Freud, Jung, Adler, Merleau Ponty, Eysenck). 
Por otro lado, se aprendfa a aplicar alrededor de ocho tests de evaluacion de la 
personalidad de tipo psicometrico y proyectivo (Universidad Nacional de Cuyo, 
1959, 1960, 1961, 1962, 1965). 

A partir del perfil de los cursos de Psicologfa I y II se puede reconstruir una 
concepcion de psicologfa y de psicologo que intentaremos analizar desde tres 
elementos complementarios en la estructuracion de tales cursos: 

1. 	Relaciones entre psicologfa y filosoffa, desde el punto de vista del fun­
damento antropologico y epistemologico del campo cientffico. 

2. 	 Importancia de la historia de la psicologfa como herramienta de juicio 
crftico para la integracion del campo psicologico. 

3. Ensefianza de tecnicas de exploracion psicologica como herramienta de 
juicio respecto del objeto de la psicologfa. 

La relacion entre psicologfa y filosoffa ha sido un tema crucial para Horas, 
al que Ie otorgaba amplio desarrollo en los dos cursos de psicologfa yen diver­
sos artfculos (Horas, 1955a; 1957/1958; 1971). En el tratamiento de estos te­
mas se evidenciaba su originaria formaci6n en filosoffa, terre no que era el 
punto de partida de todos estos planteos, y a menudo, tambien el punto ultimo 
de llegada. 

En efecto, Horas se gradu6 en 1942 como de Profesor de Ensefianza Se­
cundari a Normal y Especial en Filosoffa en la Facultad de Filosoffa y Letras 
de la Universidad Nacional de Buenos Aires, otorgandosele en 1946 el Diplo­
ma de Honor (Universidad Nacional de San Luis, 1984). Horas se habfa for­
mado en un floreciente c1ima intelectual tras la renovaci6n cultural que se 
produjo despues de la Reforma. Durante sus afios de estudiante, Coriolano 
Alberini, consustanciado con dicho espfritu y uno de los lfderes del Colegio 
Novecentista que en Buenos Aires impulsaba el movimiento de superaci6n 
del positivismo, habfa sido Decano de la Facultad de Filosoffa y Letras (en su 
tercer perfodo, 1936-1940) y ademas, docente con el que Horas cursara Psico­
logfa II (1923-1943) (Klappenbach, 2006; Pr6, 1960). Por otra parte, Horas 
habfa cursado Psicologfa I con el Profesor Enrique Mouchet (1931-1943), 
doctorado en Medicina y Filosoffa, pr6ximo al modelo psicopatol6gico fran­
ces, que postulaba una "psicologfa vital" (Klappenbach, 2006; Rossi, 2001). 
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Para Horas la psicologfa, estaba atravesando una "crisis de engrosamien­
to". Es decir, en medio de la proliferacion de investigaciones, teorfas, y publi­
caciones: la fragmentacion y el desacuerdo. En el fondo, esta era una crisis de 
raiz epistemologica. Para Horas la solucion radicaba en replantearse el objeto 
de estudio de la psicologia. Este debfa ser 10 suficientemente abarcativo para 
superar los diversos reduccionismos y determinismos que habian sido respon­
sables de tal situacion crftica. Desde su perspectiva, el hombre total era el 
motivo de la psicologia contemponinea (Horas, 1954; 1955). Asi, en torno a la 
totalidad del hombre, de la vida humana, las diversas teorias psicologicas te­
nian cabida para realizar su aporte desde su angulo particular, y por tanto, este 
objeto abarcador posibilitaba la tan ansiada integracion del fragmentado cam­
po psicologico. Pero el hombre como totalidad es un objeto que solo puede ser 
conceptualizado filosoficamente. Este no resulta un problema menor, puesto 
que en la eleccion filosofica -explfcita 0 implfcita- radica la solucion superadora 
o la caida en los reduccionismos. Asf, toda asuncion teorica se fundamenta en 
una concepcion antropologica. Por tanto, cuando se adopta una postura 
cientificista que divorcia la psicologia de la filosofia, muchas veces se cae 
en preconceptos metafisicos, que en sf entranan una eleccion antropologica 
(Horas, 1955). 

Horas asumia una vision crftica respecto de los materialismos, y de los 
idealismos (Horas, 1950; 1955), y mas bien se inc1inaba por una vision realis­
ta crftica desde la que sostenfa que era posible construir una ciencia psicologi­
ca integral (Horas, 1955; 1957/1958). 

Desde esta perspectiva, reconoda en Vives una fecunda tradicion filoso­
fica desde la cual fundamentar genuinas rakes de la psicologia moderna 
(Horas, 1957/1958)6. 

Horas reivindicaba el monismo aristotelico sobre el dualismo cartesiano, y 
criticaba los tres errores cartesianos que a la vez juzgaba fueron el aporte a la 
psicologfa (identificacion de la conciencia con el objeto de estudio de la psi­
cologia; separacion radical de la sustancia pens ante y extensa; instalacion del 
alma en un punto preciso del cuerpo). En forma severa Horas sostenia que 
dicha tradicion, que a menudo habia sido reconocida en Argentina como pun­
to de partida, hizo errar el camino a la psicologia (Horas, 1957/1958). Por el 
contrario, la tradicion aristotelico-tomista revitalizada por Vives, y renovada 
por el neotomismo (Pineda, 2006b) era juzgada capaz de sentar las bases para 
una psicologfa integrativa que comprendfa la personalidad del hombre. 
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Asimismo, Horas rescataba aportes de la tradicion filosofica de la lfnea de 
San Agustin-Maine de Binin que recogia la experiencia intema como fuente 
de la psicologia, a la vez que resultaba clara su inclinacion por diversos apor­
tes existencialistas cristianos. 

En este sentido, el hombre total -fundamento antropologico de la psi colo­
gia cientifica- era para Horas aquel ser constituido como unidad sustancial de 
materia y espiritu, co-principios inseparables para evitar caer en reduccio­
nismos. Sin embargo, el ser del hombre, adem as de ser considerado por Horas 
desde su naturaleza universal, tambien era concebido desde su esencial 
situacionalidad historica, desde la cual es lanzado ala existencia poniendose 
enjuego su libertad personal (Horas, 1955a; 1961). 

l.Que aspecto del ser del hombre total es dado a la psicologia cientifica 
como objeto formal? 

En programas de los cursos de Psicologia como en algunos escritos, Horas 
definia algo al pasar a la Psicologia como "ciencia de la conducta y de la 
conciencia" (Universidad Nacional de Cuyo, 1961),0 "de los como y por que 
de la conducta" (Horas, s/f). En algunos escritos (Horas, 1955a; 1961), el ter­
mino conducta es dado como sinonimo de comportamiento, mostrando el 
amplio alcance del mismo, en contraposicion al conductismo y su herencia, y 
mas cercano a la tradicion comportamentalista francesa (Dagfal, 1998) asi 
como a concepciones cristianas que han impactado en la psicologia argentina 
(Pineda, 2005a; 2005b). Pero para Horas, conciencia, conducta 0 comporta­
miento, son vias de acceso al estudio de la personalidad, y solo pueden ser 
comprendidos en ese marco de sfntesis unica e irrepetible. Desde aqui, segun 
enfatizaba Horas, pierde sentido la falsa dicotomia: conduct a versus concien­
cia (Universidad Nacional de Cuyo, 1961) heredera del debate Conductismo 
versus Psicologia Funcional y Estructuralista (Watson, 1913). En efecto, la 
conciencia es 10 que posibilita la sintesis personal que es la personalidad, y es 
la que Ie otorga la cualidad esencialmente humana al comportamiento. 

Desde el fundamento del "hombre total", y desde el modo en que han esta­
do estructurados los dos cursos de Psicologia sintetizandose en el problema de 
la Personalidad, materia sobre la que desde 1964 Horas dicto un curso especi­
fico 7, interpretamos que para Horas la personalidad era el objeto suficiente­
mente integrador de la psicologia, entendida esta como la sintesis de un ser, 
que ontologicamente preexiste a tal sintesis, y que en el interjuego entre su 
libertad y sus circunstancias, orienta su comportamiento en funcion de un ideal 
organizador (Horas, 1961). 
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En este sentido, en funcion del amplio significado del termino comporta­
miento, toda accion especificamente humana, para Horas se hace necesaria la 
integracion de divers os enfoques teoricos, y su estudio puede ser abarcador de 
todos los campos en que puede especializarse la psicologia 8• 

Asi, conforme a las referencias bibliognificas en los programas de sus cur­
sos, como de los autores que habitualmente citaba en sus escritos, es facil 
advertir el eclecticismo de Horas, que lejos de ser una propuesta caotica, se 
manifestaba como una valoracion de la pluralidad del campo cientifico que 
pretendia ser ecminime e integradora. No cabia desde Horas otra postura por 
cuanto concebia a la psicologia como "una disciplina sintetica" (Horas, 1957/ 
1958, p. 260). En efecto, explicitamente en los program as de sus cursos, pre­
sentaba las tendencias a la integracion en psicologia como la propuesta mas 
actual (Universidad Nacional de Cuyo, 1959), postura con la que concordaba 
(Horas, 1955; 1958; 1981). Por otra parte, de acuerdo a numerosos testimo­
nios, si bien en determinados momentos de su vida puede haber estado mas 
interesado por ciertos modelos, Horas jamas dejaba entrever preferencia por 
determinada escuela psicologica en sus clases. Mas bien, dando muestras de 
una gran erudicion, frecuentemente ha sido quien ha introducido en la carrera 
cuanto movimiento 0 escuela se ha conocido (comunicaciones personales, 
Angel Rodriguez Kauth, Monica Latino, Silvia Luquez, Teresita Milan, Claribel 
Morales, 2006). Curiosamente, inc1uso pueden reconocerse en elIas raices de 
las dos tradiciones psicologicas -aparentemente antagonicas- de mayor arrai­
go en San Luis: Psicoanalisis (Guifiazu & Milan, 1995; Horas, 1954; 1958; 
comunicaciones personales, Monica Latino, Teresita Milan, Elena Toranzo, 
2006), y teorias Cognitivo-Comportamentales e Integrativas (Calabresi & 
Polanco, 2006), hacia la decada de 1990 plasmadas en el plan de estudios casi 
como dos carreras paralelas (Plan Ord. 05/90). 

En efecto, algunos testimonios coinciden en que hasta la dec ada del seten­
ta se veia en Horas un significativo interes por el Psicoanalisis que luego 
fue evolucionando hacia un mayor enfasis en las llamadas teorias objetivas 
(comunicaciones personales, Martha Maria Pereyra Gonzalez, Mercedes 
Loizo, 2006). Dicha evolucion ha sido confluyente con el movimiento estu­
diantil que se denomino Centro de Estudios en Psicologia Objetiva Ivan Pavlov 
(CEDEPO) que, de militancia politica asociada a la izquierda, con un fuerte 
compromiso tambien en 10 academico se manifestaban contestatarios hacia 
el Psicoanalisis (Calabresi & Polanco, 2006) para esa epoca, ampliamente 
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difundido en la cultura, dominante del ambito psicol6gico academico y clfni­
co en Argentina, e incluso identificado con el establishment (Balan, 1991; 
Plotkin, 2003). Al parecer, Horas supo receptar y hasta en alguna medida im­
pulsar estas inquietudes (comunicaci6n personal, Mercedes Loizo, 2006). 
CEDEPO, que se consolid6 tras promover la visita de Ruben Ardilla en 1975 
(Calabresi & Polanco, 2006) dej6 sus huellas en 10 que tal vez fuera una de las 
lfneas de resistencia a la hegemonfa psicoanalftica en San Luis y a su vez, de 
un original desarrollo del comportamentalismo, en contraste con la masiva 
difusi6n del Psicoanruisis en el resto de carreras de psicologfa argentinas que 
ha sido muy bien documentada en otros estudios (Balan, 1991, Gentile, 2003, 
Plotkin, 2003). 

De cualquier manera, hacia la decada del ochenta cierta divisi6n en dos 
escuelas se fue consolidando en la carrera de psicologfa, Horas tuvo a su cargo 
las dos materias introductorias: Psicologfas Dinamicas y Psicologfas Objeti­
vas (ambas dictadas a partir de 1980, con un antecedente en 1976: Reflexologfa 
y otras Psicologfas Objetivas) (Universidad N acional de San Luis, 1976; 1980a; 
1980b). Esta denominaci6n, parece haber sido el reflejo de la polarizaci6n 
de dos tradiciones, para ese entonces bien cristalizadas que, bajo la caracteri­
zaci6n "objetivo" vs. "prof undo" justificaban la escisi6n del campo psicol6gi­
co en el que frecuentemente se enraizaba el enfrentamiento de comunidades 
cientffico-academicas. Con todo, Horas se oponfa fuertemente a dicha frag­
mentaci6n contra la que habfa polemizado siempre. En los program as de estos 
ultimos cursos se vefa a las claras c6mo siempre rescataba el potencial 
integrativo que tenfa cada modelo, perspectiva que enriquecfa con aportes de 
otros paradigmas alternativos que contribufan a la visi6n totalista, como el de 
Lewin 0 la Gestalt (Horas, 1955). Con todo, esta perspectiva integradora no 
parece aislada, por cuanto aun en los sesenta y setenta, cuando el pensamiento 
politico se radicalizaba y cobraba muchas veces el primer plano sobre el desa­
rrollo cientffico contribuyendo a la polarizaci6n, se han contado en nuestro 
pafs ciertos intentos integradores como la reflexologfa rosa y el psicoanruisis, 
tanto desde el punto de vista te6rico como tecnico, asf como ha habido pers­
pectivas integradoras del psicoanruisis con otros campos de las ciencias socia­
les (Plotkin, 2003). 

Para Horas, una de las herramientas utiles para el ejercicio del juicio crftico 
respecto de la posibilidad de integraci6n del campo psicol6gico era la historia 
de la psicologfa. En efecto, sostenfa que "la psicologfa no puede prescindir del 
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saber de su historia" (Horas, 1957/1958, p. 260). La revision historiognlfica 
estaba presente tanto en el inicio del tratamiento de diversos temas en el curso 
de Psicologia I, como en la tematica general de Psicologfa II. Asimismo, fre­
cuentemente era el punto de partida desde el que problematizaba las diversas 
cuestiones que 10 ocupaban en sus trabajos (Horas, s/f; 1949; 1950; 1954; 
1955a; 1955b; 1957/1958; 1961; 1981). Si bien en la presentacion de algunos 
temas de sus cursos, como en algun escrito se Ie escapaba casi como un lapsus 
cierto resabio de la tradicion historiografica anglosajona (Klappenbach, 2006b) 
-como cuando presentaba el nacimiento de la psicologfa hacia fines del siglo 
XIX aleman cercano a Leipzig, para diversificarse luego en tradiciones segun 
la invencion de nuevos metodos en distintos pafses (Universidad Nacional de 
Cuyo, 1961), 0 identificaba a Wundt con el positivismo (Universidad Nacio­
nal de Cuyo, 1959; Horas, 1955a; 1981)- en general, evidenciaba originales 
lecturas crlticas, lejanas a las difundidas versiones de manual. Como por ejem­
plo, senalar a Vives como "padre de la psicologfa modema" (Horas, 19571 
1958); el reconocimiento de ricas tradiciones de desarrollo simultaneo en di­
versos puntos de Europa y Estados Unidos (Universidad Nacional de Cuyo, 
1959; 1961 b) hasta el punto que "cabe hablar de psicologfas" (Horas, 19571 
1958, p. 261); el interes por corrientes existencialistas presentandolas como 
altemativas integradoras (Universidad Nacional de Cuyo, 1960; 1961b; 1965), 
la vision crftica y plural del psicoanalisis y sus posibilidades de integracion. 
Respecto de los orfgenes de este movimiento, cabe destacar que si bien Ie 
atribufa a Freud la legitimidad del descubrimiento del inconciente, considera­
ba que el vienes estaba en deuda con una larga lista de antecesores desde la 
antigliedad griega hasta la tradicion francesa decimonona centrada en la 
desagregacion de la personalidad (Horas, 1954; 1958). 

Si desde la historia pretendfa la sintesis del campo psicologico, como el 
lugar de valoracion de los aportes al estudio de la personalidad, considerando 
cada enfoque desde su perspectiva particular, otro punto de valoracion que en 
definitiva tambien apuntaba al estudio de la personalidad era el terreno de los 
tests psicologicos. Llama la atencion, el regimen de trabajos practicos basado 
en el aprendizaje de tests psicometricos y proyectivos, de un curso estructura­
do en su parte teorica en tomo ala historia de la psicologfa. i., Que otro objetivo 
tendria ensenar los fundamentos y aplicacion de una amplia gama de tests si 
no fuera para dar basamento empirico al estudio de la personalidad? 
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Por otra parte, en los cursos de psicologfa I y II, Horas se planteaba la 
mision de presentar a los alumnos la vision mas amplia posible de la psi colo­
gfa y del quehacer del psicologo. Asf, la psicologfa era tanto una ciencia, con 
su dimension basica y aplicada, como una profesion (Universidad Nacional de 
Cuyo, 1966), y aspiraba a "contribuir al bienestar del hombre a traves de su 
conocimiento, procurando mejorar su condicion por la transferencia de 10 ob­
tenido en el saber, a la solucion de sus problemas", en el ambito publico y 
privado (Horas, s/f, p. 4). 

Con la ensenanza de tests mentales, en el regimen de trabajos practicos de 
Psicologfa II, se enfatizaba sobre el aspecto aplicado y profesional de la psico­
logfa, que fundamentalmente podfa ser util al campo de la educacion, de la 
clfnica, del trabajo y de la industria (Horas, 1955; s/f). 

Al igual que en otras universidades -Universidad Nacional de Tucuman 
(Aybar, 1950, Pineda, 2006); Universidad Nacional del Litoral (Gentile, 2003); 
Universidad Catolica Argentina (Pineda, 2006), y en general en la politic a 
nacional que fundamento la creacion de carreras de psicologfa (Klappenbach, 
2006a, Gentile, 2003)-la psicotecnia habfa sido uno de los antecedentes mas 
proximos de la carrera de Psicologfa en San Luis, con la creacion del Instituto 
de Investigaciones Psicopedagogicas de manos de Horas. EI Instituto estaba 
asociado en gran medida al gabinete psicopedagogico desde la formacion 
practica pre-profesional--en el "stage", perfodo de un ano y medio de adscrip­
cion al Instituto para tare as de exploracion diagnostica de la personalidad asig­
nadas por Horas-, asf como desde la investigacion y asistencia profesional. 
Esto fue gestando un semillero que abrio camino al psicologo profesional en 
San Luis. 

Consciente del "uso y abuso" que en psicologfa se ha hecho de la practica 
del test -que de ninguna manera es capaz de traducir la imagen total de la 
personalidad, sino a penas una imagen parcial- (Horas, 1949; 1955b), Horas 
consideraba que, sin embargo, este era uno de los valiosos aportes de la psico­
logfa a la resolucion de problemas sociales, y una de las razones por la que la 
psicologfa era considerada una "ciencia de mod a" (Horas, s/f; 1971a) de rapi­
da divulgacion. 

Cuando se realizo el Segundo Congreso Argentino de Psicologfa que tuvo 
como sede la Facultad de Pedagogfa y Psicologfa de la Universidad Nacional 
de Cuyo (San Luis,1965), en una mesa redonda sobre la legalizacion de la 
profesion de psicologo, Horas presento un proyecto de ley para la regulacion 
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de dicha actividad. En su 7Q articulo, el proyecto definia al profesional de la 
psicologfa como un "tt~cnico que utiliza con eficacia instrumentos psicologi­
cos para alcanzar ciertos objetivos orientados ala solucion de problemas hu­
manos" (Horas, 1971a, p. 79). Mas adelante, las areas de definicion de tal rol 
comprendfan la psicologfa escolar, la psicologfa industrial y del trabajo, la 
orientacion profesional y la psicologfa clfnica, advirtiendo que a su vez estas 
areas pod fan subdividirse. 

Si bien, la definicion de psicologo como tecnico es contundente, tal vez 
evidenciando cierto sesgo desde el pas ado psicotecnico de Horas, no podemos 
dejar de advertir que perfilaba en su proyecto un tecnico muy particular, por­
que su formacion cientffica inclufa ademas de psicologfa, disciplinas auxilia­
res como antropologfa, sociologfa y biologfa (Horas, 1961; 1971), marco sin 
el cual esas tecnicas carecfan de valor real de interpretacion. Por otra parte, y 
no ajeno a posturas afines en el marco de la discusion del rol del psicologo 
(Klappenbach, 2006), adoptando una postura muy difundida, este perfil tecni­
co adquirfa otro sesgo desde la clfnica. En efecto, Horas sostenfa que, en tanto 
el psicologo utiliza tecnicas para la interpretacion de "la conducta humana en 
situacion, [la psicologfa] se hace clfnica en cuanto su objetivo es aprovechar 
sus conocimientos y recursos en el estudio de una personalidad concreta den­
tro de la perspectiva de su comportamiento". La mirada clfnica, en sentido 
amplio, y no estrictamente como rama de la psicologfa, esta siempre implfci­
tamente dada por cuanto se entiende que "el objeto de estudio de la psicologfa 
es la personalidad, es decir, una configuracion humana personal e intransferi­
ble" (Horas, 1961, p. 350). 

A su vez, el psicologo no podfa prescindir de la especulacion filosofica, sin 
la cual, la psicologfa misma dejaba de tener unidad y sentido. EI enfasis de 
Horas en la formacion filosofica del psicologo, adem as de ser una apreciacion 
desde su propia formacion e interes -nunca se desvinculo de la Sociedad de 
Filosoffa de Mendoza- (Universidad Nacional de San Luis, 1984) traducfa 
una conviccion respecto del perfil del psicologo. Aun en 1981, al hacer un 
balance de la formacion del psicologo en Argentina, marcaba como constante 
deficit, la poca atencion que se prestaba a las consideraciones epistemologicas 
para el desarrollo de modelos cientfficos en psicologfa, asf como al aspecto 
etico de la practica profesional (Horas, 1981a). Al mismo tiempo, segufa 
enfatizando sobre "la necesidad de proveer mas y mas variada formacion prac­
tica, y mejor entrenamiento en tecnicas de investigacion" (Horas, 1981a, ori­
ginal en ingles, la traduccion me pertenece). 
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Conclusiones 

Como uno de los actores implicados en el proceso de profesionalizacion de la 
psicologia en Argentina, que trabajo arduamente por la legalizacion de la pro­
fesion del psi colo go, contribuyendo tambien a abrir campos para su desempe­
fio profesional, el estudio de la concepcion que Horas tenia de psicologia y de 
psicologo cobra relevancia. 

Del amilisis de los cursos de Psicologia I y II dictados por Horas entre 1958 
y 1966 rescatamos una psicologia como ciencia basica y aplicada, y como 
profesion, cuyo eje gira en tomo al tema de la personalidad y del comporta­
miento en divers as areas. Personalidad y comportamiento son sfntesis que in­
tegran divers os aportes teoricos y metodologicos, basados en una concepcion 
filos6fica realista critica y abarcadora del hombre en su totalidad que preten­
dia fundar una psicologia libre de reduccionismos. 

Asimismo, personalidad y comportamiento son el terreno de intervencion 
tecnica del psicologo -a la vez cientifico y profesional- con el fin de resolver 
problemas de la sociedad. 

EI abordaje integrativo de Horas contribuyo a cimentar en San Luis una 
tradicion altemativa a la ortodoxia psicoanalitica que desde la dec ada del se­
senta habia impregnado la mayor parte de las carreras de psicologia argenti­
nas. Si bien el enfoque de Horas impulso la recepcion de un psicoanalisis 
academico en San Luis, en alguna medida tambien habria contribuido a limi­
tar su difusion durante los primeros veinte afios de desarrollo de la carrera. 
Como problema derivado del estudio de la obra de Horas, y como aporte a la 
reconstruccion de la his tori a del psicoanaIisis en Argentina, futuras investiga­
ciones podrian indagar sobre las divers as vias de recepcion y de resistencia al 
discurso y las practicas psicoanaliticas en la carrera de psicologia en San Luis, 
y su entrecruce con discursos y practicas provenientes de los campos de la 
filosoffa, la educacion, la psicotecnia y las ciencias del comportamiento. 
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Notas 

1 Participando del gobiemo de la Universidad Nacional de Cuyo, fue miembro de la Comisi6n 

Asesora de Enseiianza de la Facultad de Ciencias entre 1945 y 1954, Y a partir de ese ano 

hasta 1963 -excepto entre 1956 y 1957 que fue Secretario de la Facultad de Ciencias-, fue 

Miembro de la Comisi6n Asesora de Enseiianza Secundaria. En 1948, fund6 el Instituto de 

Investigaciones Psicopedag6gicas de la Facultad de Ciencias que dirigi6 desde entonces hasta 

1970, fecha en que se reestructurara la Facultad. Asf mismo, durante cinco aiios fue Director 

desde 1950 del proyecto aplicado del instituto, la Direcci6n de Psicologfa Educacional y Orien­

taci6n Profesional, creado por convenio con el Gobiemo Provincial. Por breve tiempo en 

1958, fue Secretario General de la Universidad Nacional de Cuyo, y luego, Consejero Docen­

te en el Consejo Superior, hasta que ese mismo aiio asumiera como Vice-Decano de la Facul­

tad de Ciencias hasta 1963. En 1965, fue Decano de dicha Facultad hasta 1968. Dirigi6la 

Escuela de Pedagogfa y Psicologfa entre 1959 y 1965, Y 1968 Y 1970 (Universidad Nacional 

de San Luis, 1984). 

2 Una anecdota que ilustra el papel de pennanente formador de Horas, la proporciona Martha 

Marfa Pereyra Gonzalez (comunicaci6n personal, 2006), alumna de Horas graduada como 

Profesora de Psicologfa y Pedagogfa (1966) Y Licenciada en Psicologfa (1972), que reconoce 
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ellegado del maestro. Recuerda que en el viejo edificio de calle Chacabuco, inspirado en un 

mueble ingles que Horas habia visto en alguno de sus viajes, este habia hecho construir un 

armario al que Ie llamabapidgeon (en ingles, paloma) 0 palomar, que tenia numerosos casille­

ros privados. Cada casillero estaba destinado a que cada docente guardara documentaci6n y 

material de trabajo personal. Horas siempre estaba al tanto de las investigaciones y trabajos 

que cada docente llevaba adelante y siempre tenia algo para aportar. Por ejemplo, algun arti­

culo que hubiera leido en algunjournal y que fuera la novedad en cierto tema. Con frecuencia 

Horas solfa dejarle a cada uno algo de su interes en el palomar, detalle que todos apreciaban y 

que se habian habituado a esperar. 

3 De esta materia Horas se hizo responsable mientras se hacfan los preparativos para que se 

sustanciara el correspondiente concurso para cubrir el cargo de Profesor Titular. Dicho cargo 

habia quedado vacante ya tres veces. Primero, la materia habia sido dictada por la Profesora 

"viajera" Dra. Guida Kagel, especialista en Rorschach, que venia de Buenos Aires del Hospi­

tal de Lanus en el que trabajaban Ulloa y Usandivaras. Ella fue reemplazada por Pocha Estrada, 

formada con la Dra. Kagel, y tambien viajaba a dictar la materia. Para contar con un docente 

de manera estable en San Luis, tras un concurso, Ie sucedi6la Profesora Gladys Dfaz, tambien 

formada con Kagel. Sin embargo, tras un tiempo Diaz se fue a vivir a Mendoza y qued6 en las 

mismas condiciones que sus antecesoras. Fue entonces cuando tras el perfodo provisorio en 

que Horas dict6 la materia, se volvi6 a concursar. Siendo las candidatas Myrna Samper y 

Martha Maria Pereyra Gonzalez, gan61a segunda (comunicaci6n personal, Pereyra Gonzalez, 

2006). 

4 Habitualmente colaboraban en Actas dellnstituto de Investigaciones Psicopedag6gicas, como 

fruto de su labor en el mismo: Placido Horas, Elena Os sola de Horas, Otilia Montoya, Rodolfo 

Montoya, Humberto Mario Lucero, Claribel Morales de Barbenza, Carmen Dagfal, Eva 

Mikusinski, Ricardo Pantano, Julia Pantano, etc. Tambien se registran colaboraciones de otros 

docentes de la casa como Armando Gatti, Horacio Flores, Alejandro Canale Canova, Nelly 

Mercau, Rodolfo Kaiser, P. Mazuelas, Oscar Ciarlo. 

5 La Dra. Eva Borkowska Mikusinski, fue una de las pioneras e impulsoras de la Terapia 

Comportamental en Argentina, sobre todo en el campo te6rico, y una de las mas reconocidas 

y selectas exponentes de la Ciencia Psicol6gica de habla hispana. En 1921 naci6 en Polonia. 

Alrededor de la Segunda Guerra Mundial con la ocupaci6n nazi, y el posterior regimen comu­

nista en Polonia, tras vivencias de hondo sufrimiento, a fines de 1949 inmigr6 a la Argentina. 

En San Luis realiz6 sus estudios universitarios (Mikusinski, 1996). En 1954 se gradu6 como 

Profesora de Pedagogia y Filosoffa, y en 1964 egres6 como la primer Licenciada en Psi colo­

gfa de la Universidad Nacional de Cuyo (Universidad Nacional de Cuyo / Universidad Nacio­

nal de San Luis, 1943-1978). Allf mismo, en 1969 present6 su tesis doctoral, que habfa reali-
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zado bajo la direcci6n de H. Eysenck, mientras trabajaba en el Instituto de Psiqlliatria de la 

Universidad de Londres (Mikusinski, 1996). 

6 Horas caracterizaba a Vives como padre de la Psicologia modema considerando que en el se 

habia iniciado el tratamiento empirico del conocimiento psicol6gico (Horas, 1957/1958). 

Reconocia que Vives reaccionaba contra la decadencia de su tiempo que se preciaba de 

aristotelica, siendo en realidad el quien volvia a la verdadera fuente aristotelica y la renovaba 

con su humanismo. Asi la obra de Vives se constituia en digna de estudio, como paradigma de 

sintesis de "10 viejo con 10 nuevo" -lema que luego retomaria el movimiento neoescolastico a 

partir de Mercier (Pineda, 2006b), pionero en muchas de sus tesis en relaci6n con la psicolo­

gia cientifica, justamente en ella manifestando su vllelta a Arist6teles y el rescate de San 

Agustin. 

7 En 1964 Horas dict6 el curso Personalidad. Coordinado por el, fue adjunta Julia Pantano, y 

Profesores Asociados Luis C. De Silvestri, y Eva de Mikusinski. Horas dictaba la unidad 

introductoria y el tema especial psicologia diferencial de los sexos que abordaba desde una 

perspectiva experimental, antropo16gica, psicoanalitica, fenomeno16gica, y terminaba con un 

estudio psicosocial como perspectiva integradora. Analizaba las semejanzas y diferencias en­

tre abordaje filosOfico y cientifico de personalidad y daba especial enfasis a la consideraci6n 

de las teorias de la personalidad de Allport y Mc Clelland como teorias sistematicas de la 

personalidad. En la bibliografia referenciaba a Dujvone, Nuttin, Quiles, Allport y Mc Clelland. 

8 Horas incursion6 en gran variedad de campos dentro de la psicologia. En epocas tempranas 

de su trayectoria, tal vez en virtud de la tradici6n pedag6gica de la Facultad de Ciencias en la 

que se organiz6 la carrera de psicologia, se interes6 en la psicologia educacional (Horas, 

1954a; 1954b; 1954c). Tambien en la psicologia evolutiva, psicologia diferencial y especial­

mente en el problema de la minoridad desviada, el psicodiagn6stico y el psicoanalisis (Horas, 

s/f; 1953; 1954b; 1958; 1971c; 1971e;Horas&Ossola, 1973), temas de interes comtincon su 

esposa Elena Ossola. Como entendia el hombre como un ser esencialmente social, no descui­

d6 el campo de la psicologia social (Horas, 1944; 1947; 1954d; 1971d), terreno en el que 

tambien form6 discipulos (comunicaci6n personal, Rodriguez Kauth, 2006). La psicologfa 

juridica tal vez haya sido el campo en el que mas haya profundizado, dedicandose hacia el 

final de su trayectoria (Horas, 1971d; 1981 b; 1982; Horas & Humberto, 1971; comunicaci6n 

personal, Loizo, 2006). 
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EL M odelo de enlace como dispositivo para la acci6n y la reflexi6n 

EI modelo de enlace (Havelock, 1971, 1973) establece un marco de referencia 
para analizar desde un enfoque psicoeducativo las pnicticas escolares a partir 
de una praxis 4 reflexiva y situada. 5 

Esto lleva a pensar en un modelo como "vision sintetica", "representacion 
arquetfpica", "plataforma conceptual" 0 "estructura de orientacion", en el que 
se inspiran y mantienen diferentes supuestos teoricos, metodologias de traba­
jo, concepciones de la realidad y sentido de la intervencion educativa. Un 
modelo flexible y ala vez abierto, que pueda ser enriquecido progresivamente 
con los resultados de las investigaciones en el campo de la Psicologfa, la 
Psicopedagogfa y las Ciencias de la Educacion; que ayude a los profesionales 
de la educacion (directivos, docentes, tecnicos, supervisores, etc.) a valorar y 
comprender la multiplicidad de factores que intervienen en el proceso de apren­
dizaje y de ensefianza en contextos escolares formales. 

Es por ella que, desde una perspectiva comprensiva, se propone avanzar 
mas alla de una "unica teorfa 0 enfoque explicativo de los aprendizajes", como 
asi tambien dejar de lado los intentos por encontrar justificaciones desde "un 
listado con los mejores aportes de las mismas" (CoIl, 2002, p.41 -a-). Estos 
enfoques son parciales y dan cuenta de recortes arbitrarios en el campo 
epistemologico, a saber: el primero, implica ver la situacion con una unica 
lente, y por ende, puede implicar mortalidad de certeza (Kuhn, 1971); el se­
gundo, supone una mirada global a partir de un catalogo que integra aquellos 
aspectos mas relevantes de las distintas teorfas y enfoques psicologicos. 6 

(Baquero, 1999; CoIl, 2002). 

Proponemos un modelo integrador fundado en la interdependencia e 
interaccion entre el conocimiento psicologico y el conocimiento educativo, en 
el que ambos se complementen a partir de su especificidad dando origen de 
esta manera a una plataforma argumental de fundamento. Dicha plataforma 
tiene su punto de origen en las practicas escolares situadas, a partir de las 
cuales se interpela a la Psicologia y a las distintas disciplinas educativas con la 
intencion de comprenderias y poder de este modo contribuir a su mejora. De 
esta manera, como sostiene Coll ambos conocimientos considerados --el psi-
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cologico y el educativo- se enriquecen a partir de una relacion bidireccionaI y 
no jenirquica, en la que la Psicologfa Educacional actua como "una disciplina 
puente" que conecta ambos conocimientos desde una perspectiva 
interdisciplinaria (ColI, 2002). 

En los inicios del Siglo XXI no puede negarse los avances conceptuaIes 
conseguidos en las ultimas decadas del siglo pas ado en 10 que respecta aI area 
de la psicologfa, y especfficamente en 10 que se refiere ala Psicologfa Educa­
cionaI, para explicar los procesos de aprendizaje y ensefianza. Pero dicho avan­
ce, segun la realidad, no condice con mejoras en los resultados de las evalua­
ciones de calidad que nos sefialan los datos globaIes del sistema (UNESCO, 
2004). No hay relacion entre la produccion de los conocimientos explicativos 
con 10 que reaImente ocurre en las aulas y en las escuelas (Elichiry, 2004). En 
definitiva, pareciera ser que las teorfas del aprendizaje y la ensefianza no han 
provocado la suficiente "ruptura epistemol6gica"7 (Vasquez, 2000) en el am­
bito escolar, para explicar y mejorar sus practicas, debido a que la reaIidad nos 
muestra un alarmante fracaso escolar. (UNESCO, 2004) 

Ante esta situaci6n de "riesgo socia educativo", en la ultima decada del 
siglo pasado y en la actualidad, la idea de articular los esfuerzos de integra­
ci6n te6rica de los aportes de la psicologfa en torno a la orientaci6n educativa 
es compartida por varios autores. (ColI et. ai, 1990b, To1chinsky y Karmiloff 
Smith, 1993; Karmiloff-Smith, 1992; Coob y Yackel, 1996; O'Connor, 1998). 

Es por ello que el Mode1o de Enlace esta pensado como una opcion para 
interpretar las practicas escolares situadas, partiendo del reconocimiento de 
las "conexiones", de la "complementariedad", de los "puntos de dialogo" exis­
tentes entre los aportes de las distintas teorfas y los enfoques de la psicologfa 
y de la educaci6n, como asf tambien integrar las contribuciones de otras disci­
plinas como la Sociologfa, Pedagogfa, Didactica, Antropologfa, entre otras. 

Este model0 encuentra sus fundamentos en una red conceptual y 
metodologica (que tiene su origen en un conjunto de constantes teorico­
metodol6gicas) que permite "conectar", en el marco de una educaci6n en con­
textos escolares formaIes, los aportes de las distintas teorfas y enfoques del 
aprendizaje y la ensefianza. 
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Esta idea de "conectividad epistemica" no supone conciliar 10 que nos 
parece mejor 0 mas verosfmil de cada una de las teorfas 0 enfoques, sino que 
pretende, respetando la especificidad de cada una de ellas, unir, enlazar, esta­
blecer relaciones y poner en comunicacion 10 esencial para interpretar las prac­
ticas escolares en situacion. 

Esto supone que las instituciones y los sujetos deben situarse, es decir, 
tomar posicion epistemica frente a las teorfas y enfoques psicologicos con 
apertura cognoscente, y no aferrarse solo a los marcos conceptuales e interpre­
tativos conocidos, porque esto impide los procesos de construccion y recons­
truccion del conocimiento que muchas veces paraliza las innovaciones. 

Es importante recordar que el trabajo educativo comienza en el hogar 
-normalmente- y es continuado por instituciones educativas. Es por ella im­
portante distinguir los elementos constantes en educacion de aquellos elemen­
tos que son variables. Los primeros inc1uyen la naturaleza humana, su destino, 
sus relaciones; y los ultimos, todos aquellos cambios en la teorfa y la practica 
educativa (Abalos, 2005). El modelo de enlace esta principalmente preocupa­
do y ocupado por los aspectos variables, y, desde este punto de vista, la educa­
cion puede definirse como aquella forma de actividad social a traves de la cual 
las capacidades y habilidades ffsicas, intelectuales, practicas, sociales y mora­
les de los estudiantes se desarrollan preparandolos para comunicarse, trabajar 
y participar en la sociedad. 

A modo de sfntesis: el modelo de enlace constituye un dispositivo concep­
tual y metodologico valido para analizar las practicas escolares en contexto. 
Su punto de partida son las distintas teorfas y enfoques 8 que se integran y que 
adquieren significado en una red comun de interrelaciones, presidida por un 
encuadre teorico-metodologico de sosten con el proposito de darles inteligibi­
lidad a las practicas escolares. 

Esta tarea no se construye en el vacfo, sino a partir de un conjunto de 
fundamentos antropologicos, sociologicos, epistemologicos y pedagogicos, 
que ordenados de mayor a menor complejidad Ie dan coherencia al modelo y 
10 convierten en un dispositivo valido a partir del cual pueda derivarse una 
reflexion teorica (investigacion-accion) acerca de como se produce el conoci­
miento en contextos escolares formales e implicancias practicas (mejoras). 
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Propuesta de trabajo en y sobre el modelo de enlace: 
una idea para completar 

A modo de ejemplo y no de receta, se presenta el modelo de "enlace en ac­
cion" partiendo desde la pnictica concreta, con el proposito de compartir las 
experiencias que se desarrollan desde hace mas de cinco afios con un grupo de 
directivos, docentes e investigadores. Es posible que haya otras perspectivas 
para intercambiar opiniones desde diferentes puntos de vista epistemologicos 
y metodologicos. 

La presentacion que desarrollamos a continuaci6n encuentra sus funda­
mentos teoricos en el paradigma "centrado en el aprendizaje" (Ferreyra y 
Pedrazzi, 2007), mas precisamente en los aportes que desde 10 socio cognitivo 
efectuan sus principales representantes como 10 son Piaget, Vygotsky, Bruner, 
Ausubel, Feuerstein, Rogoff, Freire, Perkins, Gardner, Johnson y Johnson, 
Brown, Salomon, Lave, Wenger, Resnick, entre otros, y tiene como unica in­
tencion demostrar que el modelo es viable y se puede trasladar efectivamente 
a la practica en pro de mejoraria, a partir del dfa a dfa de los proyectos. 9 

Cuadro I 

NIVELES DE PRINCIPIOS 


ESPECIFICACION 


Nivell: - La educacion, en su sentido mas amplio, como afirma Cristian 

conceptos fundamenta- Abalos, incluye todas aquellas experiencias por las cuales se 

les que justifican y sus- desarrolla la inteligencia, se adquiere el conocimiento y se for­

tentan la propuesta. rna el caracter. En un sentido mas fino, es el trabajo hecho p~r el 
hogar y la escuela (Abalos, 2005). EI nifio nace con capacidades 
latentes las cuales deben ser desarrolladas de tal manera que 
cuente con las herramientas suficientes para hacer frente a las 

actividades y responsabilidades que Ie presente la vida. Por 10 
tanto, el trabajo que desarrolla el educador/maestro/profesor, esta 
determinado p~r c6mo 131 entienda el significado de la vida, sus 
propositos y valores. Esta Cosmovisi6n que orienta todo el tra­
bajo de los profesionales de la educaci6n la debemos buscar en 
una vision antropol6gica que nos sefiale la esencia de la perso­
na humana y guie todo el proceso formativo de manera integral. 
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La Educaci6n busca lograr un ideal, el cual depende de la vision 
que se tenga del hombre y su destino. En consecuencia, toda 

tarea educativa es, al mismo tiempo educacion moral; toda edu­

cacion selecciona val ores sobre los cuales se asienta. Puede ser 

que esas opciones de valores no se hagan explicitas, 0 no se las 

reconozca como tales, pero es un hecho que no existe educa­
cion que sea axiologicamente neutra. 

En este sentido toda ensenanza es educacion moral, en la medi­

da en que tanto la estructura del sistema formativo como la infor­

macion etica proporcionada a los estudiantes, se ponen en fun­

cion de privilegiar y desarrollar determinados valores (Abalos, 
2005). 

-La educacion tiene por objeto desarrollar una accion 

humanizadora (Gonzalez Lucini, 2005), es decir, un proceso por 

el cual hombre y mujer se forman y se definen como personas. 

Esta formacion se traduce en un conjunto de conocimientos por 

medio de los cuales se favorece, amplia y desarrolla en las per­

sonas, sus posibilidades (intelectuales, prcicticas, sociales, 

interactivas, ffsicas, artisticas, culturales, economicas, morales y 

espirituales). Dicha formacion alcanzara mayor perfecci6n en la 

medida que la persona potencie sus aprendizajes. 

-La Educacion escolar constituye una practica social y 
emancipadora que tiene como uno de sus objetivos principales 

contribuir al proceso de desarrollo y socializacion de los estu­

diantes, facilitandoles, por medio de la ensenanza, el acceso a 

un conjunto de conocimientos y formas culturales, cuyos apren­

dizajes se consideran esenciales para que puedan comunicarse, 

trabajar y participar con plenitud en la sociedad de la que forma 

parte. 

En este sentido, compartiendo con Edgar Morin (Morin, 2002), 
estimamos la conveniencia de construir de cara al siglo XXI una 

"educacion autentica", es decir "situada", que contextualice los 

conocimientos sin perder de vista el "todo" -Ia sociedad global es 
mas que el contexto local-, desde una perspectiva que potencie 

la "conectividad" de los saberes por sobre la fragmentacion, para 
enfrentar la "complejidad" de la realidad desde una perspectiva 
socio-historica. 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



61 Comprension Genuina de las pnicticas escolares ... 

Nivelll: 
ideas claves ace rca de los 
componentes que intervie­
nen en la produccion del 

conocimiento en contextos 
escolares. 

- EI aprendizaje constituye un proceso activo y complejo de cons­

truccion y reconstruccion de significados y posibilidades de ac­
cion y comprension por parte de quien aprende. 

Proceso activo: porque la persona organiza y relaciona 10 que 
sabe, siente y puede hacer con los nuevos contenidos a apren­
der (conceptuales, procedimentales y actitudinales), a traves de 
diversas estrategias de aprendizaje (cognitivas, metacog-nitivas, 
model os conceptuales y habilidades sociales). 

Proceso complejo: en el sentido que intervienen multiples facto­
res (biologicos, psicologicos, sociales, culturales, materiales, etc.) 
que favorecen u obstaculizan que la persona incorpore los nue­
vos contenidos (10 que se aprende), a partir de diferentes estrate­
gias metodologicas (como se aprende) y que pueda transferirlos 

a nuevas situaciones como consecuencia directa de la practica 
realizada (en que se aprende). (Pozo,1996) 

- Los conocimientos constituyen el bagaje cultural de una socie­
dad. Es decir, el conocimiento es un saber significativ~ en un 
momento determinado, para una sociedad y se construye a tra­
ves de un proceso dinamico y permanente de elaboracion y 
reelaboracion individual y en interaccion social. (Entel, 1988). 
A traves del curriculum, se identifican, seleccionan y enuncian 

determinados conocimientos como contenidos a enseriar que a 

partir de complejos procesos adaptativos se transforman en ob­
jetos de estudio u objetos de enserianza. Cabe aclarar ademas 
que el curriculum escolar puede y debe contribuir a la legitima­
cion de las diferencias (distribucion diferenciada del conocimien­
to), 0 reforzar las tendencias a la equidad 0 igualdad social 
-Distribucion equitativa del conocimiento- (Apple, 1986; 
Stenhouse, 1987). 

- La enserianza ~s una practica social que se establece como 
minima entre dos personas, donde una trata de trasmitir algun 
tipo de conocimiento, habilidad, destreza 0 valores que posee a 
otra, con el objeto de que se produzca el aprendizaje. Consiste 
en la mediacion, que ejerce un docente, entre la persona que 
aprende y el contenido a aprender. La enserianza es la promo­
cion sistematica del aprendizaje, a partir de un conjunto de ac­
ciones que se desarrollan (estrategias), para que alguien (de 
forma individual 0 grupal) construya significados y atribuya senti-
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principios que pretenden 

darle inteligibilidad al pro­

ceso de aprendizaje y de 

enseiianza. 
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do a 10 que aprende dentro de un contexto determinado. Por 10 
tanto, en el acto de enseiiar, el mas competente 0 capaz crea un 
soporte 0 andamiaje mejor para que el otro incorpore los saberes 
y se produzca el proceso de aprendizaje (Gvirtz et aI., 1998 ; 
Bixio, 1999). 

- EI contexto se define de manera abarcativa como un sistema 
social y como un entorno fisico que evoluciona a traves del tiem­
po. La dimension social, mas precisamente la interaccion per­
sonal, es la que adquiere mayor relevancia en el campo 
psicopedagogico. 

En definitiva, el contexto es inseparable de las contribuciones 
activas de las personas, sus compaiieros sociales, las tradicio­
nes culturales y los materiales que se manejan. Desde este pun­
to de vista, los contextos no han de entenderse como aquello 
que rodea una situacion, sino mas bien como aquello que la en­
trelaza (Elichiry, 2001). 

- EI aprendizaje es un proceso a la vez individual y social, que 
nunca se da en abstracto sino atravesado por un complejo entra­
made de condicionamientos socio-historico-culturales. Es indivi­
dual porque se da en una persona (mica e irrepetible y social 
porque supone una actividad 0 accion interpersonal mediada 
por los sujetos pedagogicos1 y la cultura. 

- Aprender implica dialogo, reflexion, interaccion e interactividad, 
entre los sujetos pedagogicos, el objeto de conocimiento y el con­
texto socia cultural. 

- Las condiciones que hacen posible este aprendizaje tienen 
que ver con la persona como sujeto individual (motivacion, 
autoconcepto, representaciones mutuas y estructura 
cognoscitiva), el potencial de significacion del material a apren­
der y el contexto social, cultural y comunitario en el que acontece 
el proceso de apropiacion participativa del conocimiento.2 

- La enseiianza, como mediacion entre el estudiante y la cul­
tura, tiene en cuenta la diversidad de contextos y de aprendi­
ces. Para ello, los docentes indagan los conocimientos pre­
vios y las condiciones socio-economicas, tecnologicas y cul­
turales de los estudiantes, porque es a partir de esta base, y 
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desde estos soportes y de la ayuda de otros, que se desenca­
dena el proceso de apropiacion del nuevo contenido. Todo esto Ie 

permite al aprendiz potenciar sus aprendizajes, reorganizar y 
enriquecer cualitativamente sus esquemas de conocimiento, 
en interaccion e interactividad con el contexto social, cultural y 

comunitario. 

La categorfa sujetos pedagogicos da cuenta de personas, en este caso: estudiante, docente y/o 
pares/compaiieros. 
EI proceso de apropiaci6n, incluye el de asimilaci6n: cuando la persona asimila un conocimiento 
nuevo, 10 esta incorporando a sus estructuras previas, una vez incorporado 10 hace suyo es decir se 
apropia de el adquiriendo significado. EI proceso de apropiacion engloba al de asimilaci6n. 

En sintesis, este modelo permite conectar una serie de aportes provenientes 
de las diferentesteorias del desarrollo y el aprendizaje con otros procedentes 
de distintas disciplinas, que en este caso comparten una vision del desarrollo 
integral del ser humano, no solo en 10 que se refiere al pensamiento, sino a los 
afectos y a la accion, dentro de contextos educativos formales. 

Ala luz del encuadre teorico y metodologico desarrollado y de la experien­
cia acumulada podemos afirmar que esos conceptos que unen, enlazan, inte­
gran y permiten establecer relaciones en el proceso de amilisis de las pnicticas, 
desde una perspectiva paradigmatica focalizada en el aprendizaje desde una 
perspectiva socio-cognitivo, son a modo de un listado abierto, los siguientes: 
actividad/accion reciproca; practica social; zona de desarrollo proximo; ajuste 
/ mediacion / andamiaje; psico-sociogenetico; privacion cultural; potencial del 
aprendizaje; apropiacion; asimilacion; aprendizaje significativo; aprendizaje 
cooperativo; aprendizaje dialogico; aprendizaje situado; aprendizaje compren­
sivo; conflicto cognitivo y sociocognitivo (controversia); conocimientos pre­
vios; esquemas de conocimiento; contenido escolar; motivacion; inteligencia 
/ inteligencias multiples; interactividad / interaccion; sentido / funcionalidad; 
y comunidad de aprendizaje / practica, entre otros. (Ferreyra y Pedrazzi, 2007) 

Para finalizar, es oportuno res altar la necesidad por parte de los docentes 
de un saber profundo sobre los conocimientos de los fundamentos de cada una 
de las teorias de aprendizaje en particular. Esto evitaria relaciones arbitrarias 
que se aparten de los aportes cientificos del campo de la Psicologia y de la 
Educacion constituyendo un marco clave para facilitar a los profesionales de 
la educacion una mejor comprension de los procesos de aprendizaje y ense­
fianza pudiendo mejorar su practica. 
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Para finalizar, la reflexi6n de Jose Americo Pessanha (1993, p 3), es opor­
tuna citarla: "si alguien dijera el nombre definitivo de las cosas, en nuestro 
caso, c6mo aprende el que aprende lO , se acabarfa la conversaci6n y nuestra 
intenci6n es habilitarla para seguir haciendo ciencia con conciencia asumien­
do el compromiso con la mejora de la educaci6n." 
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8 Para ampliar respecto de Teorfas y enfoques, vease las obras de: Piaget, Vygotsky, Bruner, 


Ausubel, Feuerstein, Rogoff, Perkins, Gardner, Johnson y Johnson, Brown, Salomon, Lave, 


Wenger, Resnick, entre otros. 


9 La idea de presentar el modelo en niveles jerarquicos y principios fundantes ha sido inspira­


da en la propuesta efectuada desde una concepcion constructivista con orientacion decidamente 


educativa del aprendizaje y la ensefianza, que ha realizado Coll C. "Constructivismo y educa­


cion: la concepcion constructivista de la ensefianza y aprendizaje" (En Coll y otros (comp), 


2002. Cap. 6.) 


10 Por ello, el recorrido por los conceptos estelares de las distintas teorfas y enfoques permite 


vincularlos en el modelo de enlace y reconocer en su entramado cinco grandes tesis en torno 


al aprendizaje, a saber: 


1. 	 El aprendizaje es un cambio de conducta observable y medible. 

2. 	 El aprendizaje es un proceso de auto reconstruccion y construccion del conocimiento. 

3. 	 El aprendizaje es un proceso de auto socio reconstruccion y construccion del conoci­

miento. 

4. 	 El aprendizaje es un proceso de socio-auto-reconstruccion y construccion del conoci­

miento. 

5. 	 EI aprendizaje es un proceso situado de socio-auto-apropiacion del conocimiento. (Las 

tesis 2, 4 Y 5 encuentran sus fundamentos en reflexiones efectuadas por Mario Carre­

tero en su obra Constructivismo y Educacion; Cap. 1, "Que es el constructivismo?") 
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Resumen 

Se comparan tres modalidades instruccionales: una centrada en el profesor, otra centrada en la 
interacci6n docente-alumnos, y otra centrada en la interacci6n entre alumnos. Las tres 
representan verdaderos paradigmas de la ensefianza y el aprendizaje, remitiendo a fundamentos 
psicol6gicos distintos. El disefio fue de tipo pre-test / post-test, reconociendose dos variables 
intervinientes: el tipo de contenido objeto de ensefianza (problemas 16gicos y conocimientos 
cientfficos) y el nivel de competencia cognitiva inicial de los sujetos. La fase de ensefianza se 
realiz6 con grupos de 5 66 alumnos de 8Q grado de EGB. Los resultados muestran a la modalidad 
expositiva como mas eficaz en cuanto al aprendizaje de resoluci6n de problemas; en cambio 
la modalidad participativa produce mejores logros en el aprendizaje de conocimientos. Como 
se esperaba, la modalidad prescindente se ubica siempre en tercer lugar, aunque sus logros 
son muy significativos en grupos con alto nivel de competencia inicial. 

Summary 

Three instructional models are compared: one focusing the teacher, another one focusing the 
teacher-student interaction, and the third one focusing the interaction among students. The 
three models represent true paradigms of teaching and learning, referring to different 
psychological grounds. The design was of the pre-test/post-test type, where two intervening 
variables were acknowledged: the object-content of teaching (logic problems and scientific 
knowledge) and the initial cognitive competence level of individuals. The teaching stage was 
carried out with groups of 5 or 6 students from the 8th grade of the EGB (General Basic 
Education). Results show the expositive method as the most efficient one regarding problem-
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solving learning instead the participative method renders better achievements in knowledge 
learning. As it was expected, the prescinding method is always located in the third place 
despite the fact that its achievements are very significant en groups with a high level of initial 
competence. 

Palabras clave: Instrucci6n en Aula, Tecnologia de los metodos, Estilo apren­

dizaje, Psicologia Educacional, Psicologia Escolar, Comunicaci6n del entre­

namiento de habilidades, Cosntructivismo. 

Keywords: Classroom Instruction, Teaching Methods, Learning Style, 

Educational Psychology, School Psychology, Communication Skills Training, 

Constructivism. 


lntroduccion 

La Psicologia de la Instrucci6n es una disciplina cientifica que surge en las 
dos ultimas decadas del siglo pasado como una derivaci6n de la Psicologia de 
la Educaci6n (Borgobello, 2004; Beltnin, 1998; Genovard y Gotzens, 1990; 
Gonzalez Cabanach, 1996; Reigeluth, 1999; Castej6n Costa, 1997). Su objeto 
no es el aprendizaje en si mismo (aun en un marco institucional formal como 
el de la escuela) sino el proceso de influencia educativa que se conoce como 
ensefianza, dentro de una intenci6n planificada. En rigor, 10 que Ie interesa a la 
psicologia de la instrucci6n es la interfase experto-aprendiz, que el discurso 
pedag6gico actual suele denominar pudorosamente proceso de ensefianza­
aprendizaje. 

Tratandose de la ensefianza (y del aprendizaje) de conocimientos, como es 
basicamente el caso de la escuela, el acento esta puesto en la interacci6n social 
cognitiva entre docente y alumnos, y entre los propios alumnos ya que las 
situaciones educativas formales son normal mente colectivas. 

Un tema central de la psicologia de la instrucci6n es el de las modalidades 
didacticas, estilos 0 estrategias de ensefianza, 0 modelos instruccionales. Ob­
viamente, el interes esta puesto en dilucidar la eficacia relativa de cada mode­
10, 10 cual no es simple ya que ni siquiera hay acuerdo en el reconocimiento de 
cuales son estas altemativas. Cualquiera de los manuales nombrados enumera 
mas de treinta teorias distintas. 

Una distinci6n muy comun en los ambitos educativos es entre un llamado 
enfoque conductista de la ensefianza y su opuesto: el omnipresente 
constructivismo. En verdad, cuando se menciona el termino conductismo en 
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este contexto no se 10 usa en el sentido estricto de la corriente psicologica 
anglosajona, sino mas bien en el de una concepcion de la ensefianza de "afue­
ra-adentro", donde el peso de la actividad recae en el docente, que debe "trans­
mitir" al alumno el conocimiento. El constructivismo, en cambio, responderfa 
a una concepcion de la ensefianza de "adentro-afuera", que prioriza la activi­
dad del alumno y la "construccion" que hace del conocimiento (con la ayuda 
del docente). 

Esta distincion, simplista por cierto, se reitera en los medios academic os y 
cientificos. Asf, se suele diferenciar entre modalidades de ensefianza "tradi­
cionalistas" y "progresivistas" (Kozulin, 2004). Bennett (1976), por ejemplo, 
identifica doce estilos de ensefianza dentro del continuum progresista-tradi­
cional. En un polo se ubican los profesores que enfatizan la integracion 
interdisciplinaria, la motivacion intrfnseca, la actividad de los alumnos, el 
agrupamiento flexible, la participacion de los estudiantes en la planificacion 
del curriculum, y cierta despreocupacion del docente por el control de la clase 
y del rendimiento. En el polo opuesto esta el profesor centrado en su discipli­
na, que acentua la motivacion extrfnseca y el control del rendimiento, que 
promueve la leccion magistral y el agrupamiento fijo de los alumnos (clase 
total y trabajo individual). Entre ambos extremos se situan una serie de tipos 
mixtos. 

En la misma linea, Flanders (1960) distingue entre un estilo directo de en­
sefianza, caracterizado por la exposicion de las propias ideas del docente, y 
un estilo indirecto, donde se promueven las ideas de los alumnos a traves del 
dialogo. 

Atendiendo al tipo de liderazgo docente, Anderson y Gordon (Weber, 1976) 
reconocen dos estilos basicos: dominador e integrador, que se corresponden 
con las form as clasicas autocratic a y democratica. 

Todas las tipologfas expuestas tienen una limitacion: son caracterizaciones 
puramente descriptivas basadas en la observacion del comportamiento en el 
aula. 

Solo en las ultimas decadas, gracias al avance de la psicologfa cognitiva y 
a su articulacion con la didactica se desarrollan verdaderas teorfas explicati­
vas en el campo de la instruccion. 

Es el caso del constructivismo, y 10 que explica su hegemonfa casi absoluta 
en el ambito educativo actual. 
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En rigor, puede cuestionarse si el constructivismo es una teorfa (CoIl, 1993). 
La multiplicidad de teorfas que se definen como tal hacen pensar mas bien en 
una suerte de marco psicologico global del hecho educativo, cuya premisa 
basica serfa que el aprendizaje (de conocimientos) es ante todo una construc­
cion personal, producto tanto del saber preexistente de cada uno, como del 
intercambio y negociacion de significados con otro/s, como de la propia acti­
vidad de busqueda y descubrimiento. 

Las divers as teorfas constructivistas de la instruccion enfatizan en mas 0 en 
menos cada uno de estos aspectos. 

La psicologfa genetic a, aplicada a la educacion, reivindica el papel de la 
experiencia propia del nino, 0 sea del descubrimiento que es capaz de realizar 
por sf mismo (Pozo y Gomez Crespo, 1998; Delval, 1985a, 1985b). Esta valo­
rizacion del autoaprendizaje encuentra una prolongacion crftica en la corrien­
te conocida como psicosociologia genetic a, y mas especfficamente la "teorfa 
del conflicto sociocognitivo" (Doise y Mugny, 1981; Perret-Clermont, 1984; 
Doise, 1993), que si bien cuestiona la perspectiva individualista de Piaget, 
hace del conflicto cognitivo --en este caso sociocognitivo- la fuente de pro­
greso intelectual, que no es sino la superacion del egocentrismo cognitivo a 
traves de la confrontacion con el punto de vista de los otros. 

El enfoque sociohistorico 0 vygotskiano, en cambio, pone el acento en el 
andamiaje cognitivo que un tutor experto puede hacer desde una "zona de 
desarrollo proximo" (Onrubia, 1996; Wertsch, 1985; Newman, Griffin y Cole, 
1991). Esta mediacion interpsicologica, que implica la interiorizacion de los 
instrumentos y signos culturales, es la base de la autorregulacion cognitiva. 

Con todo, el desaffo mas radical, dentro de las filas constructivistas, a la 
idea de autoestructuracion y aprendizaje por descubrimiento, es el de Ausubel, 
cabeza de la corriente conocida como aprendizaje significativo. Este autor 
(1983) reivindica el modelo didactico de transmision-recepcion 0 expositivo, 
aunque 10 diferencia absolutamente de la forma tradicional, mecanica, 
memoristica y repetitiva. Para que haya un genuino aprendizaje (memoria 
comprensiva) deben darse dos condiciones de significatividad: coherencia 10­
gica estructural y secuencial del material (significatividad logic a) y adapta­
cion de este a la estructura cognitiva y al saber previo del sujeto que aprende 
(significatividad psicologica). Aprender es construir nuevos significados, 10 
cual supone lograr cambios conceptuales a partir de 10 que ya se sabe (ColI, 
1991). 
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La enumeracion de las diversas altemativas constructivistas pone de mani­
fiesto una heterogeneidad de enfoques que no se puede soslayar. Si bien todas 
las posiciones pedagogicas actuales se definen como constructivistas, la iden­
tidad es mas aparente que real. Subsisten las viejas dicotomfas entre ensefian­
za centrada en el docente y en el alumno, entre directivismo y democratismo, 
entre planificacion cerrada y abierta, entre producto y proceso, entre conteni­
dos epistemicos y operaciones psicologicas. 

La impresion que se tiene es que el debate y el progreso logrado en materia 
de teoria psicologica de la instruccion no fue acompafiada de un mimero su­
ficiente de investigaciones empfricas. En el campo de la psicologfa de la edu­
cacion predominan las teorizaciones molares mas que las investigaciones de 
aspectos especfficos. Precisamente, la psicologfa de la instruccion vendrfa a 
colmar esta laguna, aunque esta lejos de haberse logrado. La mayor parte de 
las investigaciones empfricas en este campo son con metodologfas naturalis­
tas 0 cualitativas. Escasean los estudios experimentales, que son los que per­
miten un amllisis sistematico de variables, en parte por prejuicios metodologicos 
y tambien por la dificultad de implementacion de disefios de control en con­
textos educativos escolares. (Barca, 1998). 

La presente investigacion se inscribe dentro de una intencion experimental 
y, por 10 tanto, se refiere al estudio de un aspecto especffico de la instruccion: 
la modalidad de vinculacion docente-alurnnos en relacion a la ensefianza-apren­
dizaje de conocimientos. El objetivo es comparar tres modalidades instruc­
cionales basicas que definen tres form as de interaccion sociocognitiva entre 
docente y alumnos. Interesa especfficamente la eficacia relativa de estas mo­
dalidades en terminos de aprendizaje. 

Las tres modalidades que son objeto de comparacion han sido denomina­
das "expositiva", "participativa" y "prescindente". 

En el modo "expositivo", la actividad esta centrada en torno a la figura del 
docente, que expone en forma estandarizada la episteme. La modalidad 
"participativa" implica alta interaccion entre el experto y los aprendices, tra­
tando el primero de lograr el acceso a la episteme a partir de las intervenciones 
de los segundos. En el modo "prescindente", el experto se abstiene de realizar 
dialogicamente intervenciones epistemicas (aunque sf organizativas), dejando 
que el grupo de aprendices elabore colaborativamente la episteme a partir del 
material ofrecido. 
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En sfntesis, los tr<~s modelos testeados podrfan caracterizarse, en ese orden, 
como centrado en el experto, en la interacci6n entre experto y aprendices, yen 
la interacci6n entre aprendices. 

Es obvia la asociaci6n con las teorfas de Ausubel, Vygotsky y Piaget (y 
derivados) que se han comentado. Sin embargo, no se considera que los mo­
delos que son testeados sean una traducci6n empfrica directa de tales teorfas, 
sobre todo porque los mismos se limitan a un aspecto bien circunscripto, el de 
la relaci6n instruccional docente-alumnos en un contexto especffico de apren­
dizaje de conocimientos, dejando sin considerar cuestiones mas amplias de 
alta significaci6n para dichas teorfas. En otras palabras, se trata de un disposi­
tivo de micro-verificaci6n que involucra, pero no directa y completamente, a 
las macro-teodas que han sido aludidas. 

La eficacia comparativa de tres modalidades instruccionales caracteriza­
dan macro-te6ricamente como ausubeliana, otros la vincularfan al conductismo. 
Por 10 tanto, en 10 mcesivo, se omitinin estas equfvocas referencias macro­
te6ricas. 

Hipotesis 

Se puede razonablemente suponer que las tres modalidades, bien implemen­
tadas, son eficaces en tt~rminos de aprendizaje. Sin embargo, no 10 sedan en 
igual medida. Se considera que la presentaci6n oral del contenido a aprender, 
a cargo del docente, sea a traves de la exposici6n magistral (modalidad 
expositiva) 0 a trav{~s de sfntesis parciales (modalidad participativa), es muy 
importante. Tambien 10 es que el contenido tenga una clara y coherente 
explicitaci6n, donde sea evidente la estructura 16gica del mismo. De distintas 
maneras, la modalidad expositiva y la participativa responden a estas exigen­
cias, no asf la prescindente. Esta debilidad Ie estarfa restando eficacia. 

Comparando especfficamente la modalidad expositiva con la participativa, 
se piensa que no se puede hablar de la superioridad de una en abstracto. EI ti­
po de tarea es, presumiblemente, una variable interviniente significativa a la 
hora de hablar de efectos diferenciales. La modalidad expositiva y la 
participativa no tendrfan, en terminos comparativos, la misma eficacia en el 
aprendizaje de la resoluci6n de problemas 16gicos y en el aprendizaje de cono­
cimientos cientffico:;. 
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Otra variable interviniente a tener en cuenta es el nivel inicial de los suje­
tos. A ese respecto, investigaciones realizadas (Roselli et aI., 1995a, 1995b y 
1996) sugieren que la modalidad participativa funciona mejor en alumnos con 
buen nivel de competencia inicial; 10 contrario ocurriria con la modalidad 
expositiva. La explicaci6n tentativa de esto pod ria residir en el hecho de que 
el deficit cognitivo se acompafia frecuentemente de deficit en la interacci6n 
social, y tambien en el beneficio que implica disponer de un encuadre cognitivo 
armado y cerradamente estructurado como el que ofrece la modalidad 
expositiva. Por 10 dicho, la modalidad prescindente seria la menos adecuada 
para alumnos con bajo nivel de competencia inicial; en cambio pod ria produ­
cir buenos resultados en alumnos cognitivamente aventajados, especialmente 
en el aprendizaje de conocimientos, que se presentasen mas para un trabajo 
grupal aut6nomo. En el aprendizaje de la resoluci6n de problemas, la falta de 
una referencia modelica que marque el camino correcto, dificultaria el trabajo 
entre pares, aun en alumnos potencialmente bien dotados desde el punto de 
vista cognitivo. 

Las diferencias entre las modalidades no serian s610 de resultados. Hay 
diferencias cualitativas que pueden preverse en relaci6n al nivel motivacional 
de los alumnos. Es razonable suponer que la modalidad participativa incrementa 
la motivaci6n y el interes, 10 mismo que la prescindente. 

Tambien puede hipotetizarse que la modalidad expositiva, en relaci6n a la 
participativa -y sin Uegar a mencionar a la prescindente-, produce un desarro­
llo tematico mas lineal y coherente, ya que esta a cargo exc1usivamente del 
docente. No ocurriria 10 mismo con la modalidad participativa, la que genera­
ria un desarrollo mas accidentado y sinuoso, y por 10 tanto una episteme mas 
diversificada y con una estructura l6gica mas abierta. De todas maneras, esta 
cuesti6n, 10 mismo que la referida a las consecuencias sobre el nivel 
motivacional, no seran consideradas en este trabajo. 

Metodo 

Sujetos 

Los sujetos (69 en total) pertenecian ados escuelas diferentes: una privada, de 
nivel social medio-alto (38 alumnos), de Rosario, y otra publica, de nivel so­
cial medio-bajo (31 alumnos), de Parana. Cursaban el 8Q grado de EGB, te­
niendo una edad mayoritaria de 13 afios. 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



76 La eficacia comparativa de tres modalidades instruccionales paradigmaticas 

La desigualdad cualitativa de ambas muestras aconsejo un tratamiento di­
ferenciado. 

La muestra Rosario estuvo constituida de la siguiente manera: 

Modalidad Expositiva: 2 grupos, de 5 y 4 alumnos respectivamente. 
Modalidad Participativa: 3 grupos, de 6, 5 y 6 alumnos respectivamente. 

- Modalidad Prescindente: 2 grupos, de 6 y 6 alumnos respectivamente. 

La muestra Parana se integro asi: 

- Modalidad Expositiva: 2 grupos, de 5 y 5 alumnos respectivamente. 
Modalidad Participativa: 2 grupos, de 5 y 5 alumnos respectivamente. 
Modalidad Prescindente: 2 grupos, de 6 y 5 alumnos respectivamente. 

La participacion fue voluntaria, pagandose a los alumnos una suma mini­
ma por el traslado ala escuela fuera de las horas de clase. En general se acepto 
la autoformacion de los grupos, aunque se controlo la integracion atendiendo 
a un criterio de relativa homogeneidad intelectual dentro del grupo. Esto se 
hizo en base a un pre-test generico de 8 problemas, dos de los cuales constitu­
yeron el pre-test especffico. Salvo contadas excepciones, los sujetos seleccio­
nados para la investigacion no lograron resolver ninguno de los dos proble­
mas del pre-test especffico. 

Material 

En 10 que hace a la resolucion de problemas, el material utilizado consistio en 
problemas extrafdos del Test de Matrices Progresivas, de Raven. Espe­
cfficamente, los problemas del pre-test (especffico) y el post-test fueron el D­
12 y el E-7. Para la fase de ensefianza se utilizaron otros dos problemas (D-ll 
Y E-8), logicamente equivalentes a los anteriores (equivalencia por pares). 

En cuanto al ternl cientffico, objeto de la segunda parte de la sesion expe­
rimental, se eligio un tema de biologfa: "Las aves», de naturaleza extracurricular. 

Se puso especial enfasis en la sistematizacion y desarrollo de los conteni­
dos a ensefiar, preservando la identidad y claridad conceptual de cada uno de 
los subtemas, y la coherencia logica secuencial. 

El tema "Las aves" abarcaba estos puntos: 
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1 Las plumas: tipos y funciones. 
2 Por que vue Ian las aves: explicacion ffsica del mecanismo de vuelo. 

Es el punto de mayor extension y complejidad conceptual. Incluye los 
subtemas: 

2a EI aire como materia 
2b Interaccion entre el gas aire y el solido ave 
2c Rasgos anatomicos que favorecen el vuelo 
2d Ffsica del vuelo batido 
2e Ffsica del vuelo plane ado 

3 Clasificacion de las aves segun su alimentacion. 
4 La adaptacion morfologica al medio. 
5 La adaptacion dinamica al medio 

Los puntos 1 y 2 conciernen a aspectos facticos 0 descriptivos. Los restan­
tes son de naturaleza conceptual. 

Para el pre-test referido al conocimiento sobre las aves se elaboro un cues­
tionario breve de tres preguntas abiertas. Para el post-test se construyo un 
cuestionario mas especffico, destinado a evaluar el aprendizaje de cada uno de 
los subtemas ensefiados. 

Procedimiento experimental 

La fase experimental consistio, salvo dos casos, en una sesion unica con 
cada grupo. La sesion tenia dos partes: una para la ensefianza de la resolucion 
de los dos problemas, y otra para la ensefianza del tema cientffico. El mismo 
investigador (el director del Proyecto) desarrollaba las funciones docentes en 
todos los casos. Este explicitaba al inicio cual serfa la modalidad de trabajo. 
Inmediatamente despues de cada parte se aplicaba el correspondiente post­
test individual. En el caso de la ensefianza de la resolucion de problemas, el 
post-test era la reiteracion de los problemas D-12 y E-7, aplicados inicialmen­
te meses antes en la muestra Rosario (como parte del diagnostico inicial que 
realiza la escuela), y tres 0 cuatro semanas antes en la muestra Parana. 

En 10 que hace a la ensefianza del tema cientffico, antes de la correspon­
diente clase se aplicaba el pre-test de conocimiento generico. El post-test apli­
cado luego de la clase era el cuestionario de conocimiento especffico elabora­
do ad-hoc. Tanto los pre-tests (excepto el de resolucion de problemas) como 
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los post-tests inc1ufan una fase de interrogatorio clfnico con cada uno de los 
sujetos, el que era alldio-grabado. Este interrogatorio, de tipo piagetiano, era 
realizado por el director y demas integrantes del equipo. 

La complementaci6n experimental-c1inica del metodo empleado permiti6 
conciliar exigencias de control con la consideraci6n de los procesos cognitivos 
de construcci6n conceptual. Un entrenamiento intensivo de todos los miem­
bros del equipo asegur6 la estandarizaci6n de criterios y procedimientos. 

La modalidad expositiva implicaba un desarrollo tematico totalmente a cargo 
del tutor. Los alumnos deb fan escuchar en silencio la exposici6n y s610 pod ian 
efectuar requisitorias de esc1arecimiento. EI tutor se dirigfa al grupo en gene­
ral, evitando la interacci6n personalizada, salvo para atender un pedido de 
esc1arecimiento 0 controlar la comprensi6n de algun concepto. 

En la modalidad participativa se alentaba la intervenci6n espontanea de 
los alumnos, dejando en claro que la clase debfa desarrollarse cooperativamente 
entre todos, incluyendo al tutor. Este coordinaba los aportes individuales, orien­
tando el desarrollo y garantizando el acceso ala episteme. Estaba claro que el 
tutor dirigfa la actividad, y aunque este no aportaba ningun concepto que los 
alumnos podian hac:er por si mismos, intervenia activamente para asegurar 
explfcitamente la episteme correcta. 

En la modalidad prescindente. el desarrollo tematico estaba exclusivamen­
te a cargo del grupo, el que debia actuar cooperativamente, discutiendo y tra­
tando de consensuar los aportes. EI tutor no intervenia en los aspectos episte­
micos sf en la organizaci6n y control de la actividad. Por supuesto, como no se 
puede pretender que los alumnos elaboren total mente por si mismos una 
episteme cientffica, en el caso del aprendizaje del tema cientffico existfa una 
ensefianza indirecta a traves del material ad-hoc que se les roporcionaba como 
guia de la actividad" Este material presentaba una secuencia de problemas 0 
situaciones cotidianas (del tipo de tareas piagetianas), involucradas concep­
tualmente -implfcitamente- con los diversos subtemas del tema "Las aves". 
Cuando estos probkmas no eran suficientes para garantizar el acceso a la 
episteme a aprender (sea por tener una relaci6n no muy evidente con esta, 0 
por la complejidad conceptual de algun subtema), la guia exponia explicita­
mente el contenido epistemico. 

Cabe agregar que la diferenciaci6n empirica de cada modalidad es cualita­
tiva y no tiene que ver con un criterio de calidad. En otras palabras, las tres 
mOdalidades ensefiantes fueron implementadas con el mejor nivel de calidad 
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posible, de modo que no se esta comparando una clase mejor desarrollada con 
otra peor desarrollada, ni una buena ensefianza con una docencia deficiente. 
Lo que se compara son distintos tipos de tutoria docente. Que los resultados 
demuestren que con una determinada modalidad se obtienen mejores 0 peores 
resultados es otra cosa. Precisamente, ese es el objetivo de la investigacion. 

Como sfntesis final del procedimiento empleado se puede decir que el dis­
positivo experimental se propuso mantener constante (con todos los grupos) 
todas las condiciones excepto la modalidad instruccional. 

De lograrse esto, 0 sea que todos los grupos sean equivalentes 0 esten con­
venientemente contrabalanceados en el interior de cada modalidad (equiva­
lencia inter-modalidad), la sola comparacion de los post-tests permitiria llegar 
a conclusiones validas. 

Resultados 

Aprendizaje de resolucion de problemas 

Analisis de los pre-tests 

Los pre-tests especfficos (problemas D-12 y E-7) mostraron un comportamiento 
altamente uniforme entre los sujetos de las tres condiciones comparadas. De 
los 69 sujetos, solo 14 (distribuidos en las tres modalidades) resolvieron co­
rrectamente uno de los dos problemas. Este porcentaje es realmente bajo y 
autoriza a que las modalidades sean consideradas equivalentes en 10 que hace 
al nivel inicial de los sujetos. Esta equivalencia de casi todos los alumnos en 
los dos problemas especfficos de la investigacion (incompetencia inicial casi 
uminime para resolverlos) no significa igualdad en 10 que hace a un nivel de 
competencia mas general. Los pre-tests genericos (8 problemas entre los cua­
les estaban los 2 especfficos de la investigacion) demostraron una significativa 
diferencia de media entre las dos muestras (3.9 en el caso de Rosario y 2.16 en 
el de Parana, en una escala de 0 a 8). Evidentemente, el nivel de competencia 
general es mas alto en el grupo Rosario. 

Analisis de los post-tests 

El puntaje de cada problema del post-test varia en una escala de 1 a 6, de 
acuerdo al siguiente criterio: 

Revista de Psieologia. UCA. 2007. Vol 3. N" 5 



80 La el1cacia comparativa de tres modalidades instruccionales paradigmaticas 

1 	 respuesta total mente incorrecta (sin ningun fundamento 16gico) 0 caren­
cia de respuesta. 

2 	 respuesta incorrecta aunque con un razonamiento incipiente. 
3 	 respuesta incorrecta aunque con un razonamiento direccionado en la so­

luci6n correcta. 
4 	 respuesta inichlmente incorrecta que en el interrogatorio evoluciona hacia 

la soluci6n correcta!tambien respuesta inicialmente correcta que en el 
interrogatorio muta por una incorrecta. 

5 respuesta correcta que en el interrogatorio se fundamenta sin una per­
fecci6n acabada. 

6 respuesta correcta muy bien fundamentada. 

Tratandose de dos problemas, el puntaje de post -test varia de 2 a 12. 
La Tabla 1 muestra los valores de post-test de las tres modalidades 

instruccionales. 

Media Desvio Mediana Rango N valido 

Rosario Expositiva 10,2 1,1 10 3 9 

Participativa 8,0 2,4 8 8 15 

Prescinden:e 7,1 3,4 7 10 12 

Parana Expositiva 6,5 2,6 7 9 10 

Participativa 5,3 2,8 5 7 10 

Prescinden':e 3,2 1,5 2 4 11 

Tabla 1. Media, Desvio, Mediana y Rango de los puntajes de post-test 
por modalidad para Rosario y Parana 

Nota: 

La escala va de 2 a 12 

La prueba I" otorga significatividad a: 


Exp.lPart. en Rosario (p=O 017) 

Exp.lPresc. en Rosario (p=0,016) y Parana (p=0,002) 

Part.lPresc, en Parana (p='J,042) 

Los restantes pares no revisten significatividad estadfstica. 

La prueba Mann-Whitney (10 paramertrica) otorga significatividad a: 
Exp.lPart. en Rosario (p=O, 027) 
Exp.lPresc. en Rosario (p=0,072) y Parana (p=0,003) 
Part.lPresc. en Parana (p='J,058) 
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Los datos muestran, en lfneas generales, que la modalidad expositiva aventaja 
ala modalidad participativa, y esta a la modalidad prescindente. Esto tanto en 
Rosario como en Parana. 

En Rosario, la diferencia entre la modalidad expositiva y la participativa 
adquiere significatividad estadistica, no asi en Parana, aunque tambien aqui 
no deja de Hamar la atencion la superioridad de la primera. 

La inferioridad de la modalidad prescindente esta fuera de duda. Esto era 
esperable dado que aqui el docente no aportaba ayuda cognitiva, salvo la des­
calificacion de las respuestas incorrectas producidas por el grupo y la enun­
ciacion de la respuesta correcta (unica clave proporcionada) cuando el grupo 
habia agotado sus posibilidades autonomas. 

Aprendizaje de conocimientos 

Amilisis de los pre-tests 

Los resultados del pre-test se expresan en una escala ordinal de tres grados. La 
asignacion de estos grad os se baso en criterios objetivos muy precisos. El 
valor unico de post-test que se utilizo corresponde ala mediana de los valores 
ordinales de las tres preguntas-base . 

La Tabla 2 presenta las medias y medianas (medida conveniente tratando­
se de niveles ordinales) por modalidad instruccional, para Rosario y Parana. 

Media Desvio Mediana Rango N va lido 

Rosario Expositiva 1,78 0,83 2 2 9 

Participativa 1,93 0,73 2 2 14 

Prescindente 2,18 0,75 2 2 11 

Parana Expositiva 1,80 0,79 2 2 10 

Participativa 1,70 0,48 2 10 

Prescindente 1,67 0,71 2 2 9 

Tabla 2: Media, Desvio, Mediana y Rango del pre-test 
por modalidad para Rosario y Parana 

Nota: 

La escala va de 1 a 3, siendo 1 el grado mas bajo y 3 el mas alto. 

La prueba de Kruskal-Wallis no otorga significatividad a las diferencias, ni en Rosario ni en Parana. 
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Los datos revelan que las modalidades son aceptablemente equivalentes, 
tanto en Rosario como en Parana. EI test no-parametrico de Kruskal-Wallis, 
prueba acorde dada la medicion ordinal del pre-test, no reconoce en ningun 
caso significatividad estadfstica a las diferencias. 

En Parana, las modalidades muestran niveles mas parejos que en Rosario, 
sobre todo porque en este ultimo la modalidad prescindente tiene valores algo 
superiores a las demas (debido a un grupo, que es el que manifiesta el nivel 
inicial mas alto en 10 que hace a un conocimiento generico del tema). Tambien 
debe sefialarse el mayor nivel que en general demostro Rosario con relacion a 
Parana. Esto reitera una caracterfstica evidenciada en el pre-test general de 
resolucion de problemas. 

Amilisis de los post-tests 

EI post-test consistfa en diez preguntas abiertas referidas a los aspectos espe'­
cfficos 0 subtematicos que habfan sido desarrollados en la c1ase experimental, 
a las que los sujetos debfan responder por escrito. Posteriormente se interroga­
ba clfnicamente a cada sujeto sobre las mismas. 

En base al material escrito y oral, las respuestas fueron categorizadas se­
gun una escala ordinal de cuatro niveles: mala 0 nula, regular, aceptable, y 
buena. Al igual que: con el pre-test, la asignacion de los niveles se realizo 
atendiendo a criterios objetivos definidos con precision y aplicados uniforme­
mente. 

La Tabla 3 presenta los valores de post-test por modalidad instruccional, 
para Rosario y Parana. 

Los valores son manifiestamente mas altos en el caso de Rosario, 10 que 
obviamente tiene que ver con el distinto nivel de competencia cognitiva gene­
rica de ambas mue~;tras. Tambien hay diferencias en la comparacion inter­
modalidades. 

En Rosario las tres modalidades alcanzan logros analogos, 10 cual asom­
bra en el caso de la modalidad prescindente. Es destacable la paridad entre la 
forma expositiva y la participativa, con una leve ventaja -no estadfsticamente 
significativa- de esta ultima. 

En Parana, siempre con niveles de logro genericamente mas bajos, la mo­
dalidad participativa aventaja a la expositiva, en tanto que la prescindente 
queda relegada, con valores significativamente mas bajos. 
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Media Oesvio Mediana Rango N valido 

Rosario Exposiliva 30,33 5,04 29,00 17 9 

Parlicipaliva 30,71 4,73 32,50 13 14 

Prescindenle 30,09 3,11 30,00 12 11 

Parana Exposiliva 25,00 4,26 25,00 14 10 

Parlicipaliva 26,80 5,99 27,00 18 10 

Prescindenle 20,22 1,98 20,00 6 9 

Tabla 3: Media, Desvio, Mediana y Rango del post-test 

por modalidad para Rosario y Parana 

Nota: 
La escala va de 1 0 a 40 


La prueba "I" olorga significalividad a: 


Exp.fPresc. en Parana (p=0,007) 
Part.fPresc. en Parana (p=0,006) 

La prueba Mann-Whitney (no paramertrica) otorga significalividad a: 

Exp.fPresc. en Parana (p=0,014) 
Part.fPresc. en Parana (p=0,016) 

Comparando los val ores del aprendizaje de conocimientos con los del apren­
dizaje de resoluci6n de problemas, se constata que la modalidad expositiva 
pierde su primacia, sobre todo en relaci6n a la forma participativa. 

Analisis de la distancia pre-testlpost-test 

A pesar de que la equivalencia inicial de las modalidades en cuanto a conoci­
miento especifico previo (Tabla 2) legitima un amilisis exclusivo de los post­
tests, resulta conveniente un amilisis complementario de distancia entre pre­
test y post-test, atendiendo sobre todo a ciertas diferencias iniciales -aunque 
sin significatividad estadistica- entre modalidades. 

Dado que los resultados del pre-test se expresan en una escala ordinal de 
tres niveles y los del post-test en una escala de 10 a 40 puntos, a los fines de 
facilitar el caIculo de distancia, es uti 1 convertir esta esc ala continua en un 
ordenamiento discreto de tres niveles: 
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Nivel 1 (bajo): de 10 a 20 puntos 

Nivel2 (medio): de 21 a 30 puntos 

Nivel 3 (alto): de 31 a 40 puntos 


Si se ponen en relaci6n los tres niveles ordinales del pre-test con los del post­
test es posible reconocer cinco categorfas de distancia: 

I: Progreso alto (distancia ascendente de 2 grados) 
II: Progreso moderado (distancia ascendente de 1 grado) 
III: Mantenimiento del mismo nivel inicial (distancia nula) 
IV: Retroceso moderado (distancia descendente de 1 grado) 
V: Retroceso alto (distancia descendente de 2 grados) 

La Tabla 4 ofrece los valores de estas distancias para las tres modalidades 
instruccionales en Rosario y Parana. 

Rosario Expositiva 

Participativa 

Prescinden:e 

Parana Expositiva 

Participativa 

Prescinden:e 

II III IV Total 

2 

(22,22) 

1 

(7,14) 

0 

(0) 

2 

(22,22) 

9 

(64,29) 

4 

(36,36) 

4 

(44,44) 

3 

(21,43) 

5 

(45,45) 

1 

(11,11) 

1 

(7,14) 

2 

(18,18) 

9 

(100%) 

14 

(100%) 

11 

(100%) 

0 

(0) 

0 

(0) 

0 

(0) 

3 

(30) 

4 

(40) 

1 

(11,11) 

5 

(50) 

6 

(60) 

5 

(55,55) 

2 

(20) 

0 

(0) 

3 

(33,33) 

10 

(100%) 

10 

(100%) 

9 

(100%) 

Tabla 4. Distancia pre-test / post-test par modalidadpara Rosario y Parana 

Nota: 

EI nivel V de la escala de distancia no registra ningun valor. 

La prueba de Kruskal-Wallis no otorga significalividad a las diferencias en ninguna de las dos muestras. 

EI test Mann-Whitney reconoce significatividad a : Part.lPresc. en Rosario (p=0,076) y Part.lPresc. en 

Parana (p=0,043). 
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Los valores son altamente coincidentes con los de la Tabla 3 (resultados de los 
post-tests). Debe agregarse que en este nuevo amUisis se hace mas evidente la 
superioridad de la modalidad participativa sobre la expositiva, especialmente 
en Rosario, hecho que en el analisis anterior no era tan manifiesto. Con todo, 
la inferencia estadfstica no detecta niveles suficientes de significaci6n de las 
diferencias. 

La modalidad prescindente obtiene, en su relaci6n con las otras dos, mejo­
res resultados en Rosario. En Parana sus logros son notoriamente menores que 
los de las restantes, alcanzando estas diferencias niveles aceptables de signifi­
caci6n estadfstica. 

Discusi6n 

Los resultados dejan en claro que no se puede hablar de la mayor 0 menor 
eficacia de una modalidad en abstracto. Conforme a 10 previsto, el tipo de 
contenido objeto de ensefianza (procesos 16gicos y conocimientos), y el nivel 
de competencia cognitiva inicial de los alumnos, son variables intervinientes 
de gran significaci6n. 

La evidencia empfrica encontrada muestra que, tratandose de la ensefianza 
de estructuras l6gicas, la didactica de "afuera-adentro" 0 expositiva es alta­
mente eficaz y facilita la comprensi6n. Esto, por supuesto, siempre y cuando 
la explicaci6n del docente sea coherente, sistematica y adaptada al nivel 
cognitivo de los aprendices, como es la que se preserv6 en la investigaci6n. 

La superioridad de la forma expositiva sobre la participativa desaparece, e 
incluso se revierte, cuando el objeto de ensefianza son conocimientos y no 
estructuras 16gicas. La ensefianza de conocimientos implica dos aspectos: in­
formaci6n factica (que debe asegurarse) y elaboraci6n conceptual, que se 10­
gra vinculando la informaci6n. Basicamente un conocimiento nuevo se ense­
fia y se aprende a partir de otrols conocimiento/s. Este proceso puede verse 
favorecido por un rico intercambio docente-alumnos, en el cual el primero 
liga el saber experto con los saberes preexistentes de los aprendices. 

El valor del intercambio tam bien se aprecia en los logros de la modalidad 
prescindente. Si bien, como era de esperar, su eficacia no iguala a la de las 
formas instruccionales que aseguran una funci6n experta directa, los resulta­
dos son particularmente notables (en especial en la ensefianza de conocimien­
tos) en alumnos de alto nivel de competencia cognitiva inicial. 
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En cambio su eficacia disminuye en alumnos de bajo nivel inicial, 10 cual 
hace pensar que la coordinacion cognitiva interindividual es una funcion a la 
vez social e inteligente. Esto es entendible si se piensa en el desarrollo de 
la sociabilidad y de la inteligencia como una unidad. Las constataciones empi­
ricas sefialadas de la modalidad prescindente coinciden completamente con 10 
hipotetizado. 

No se puede decir que e1 nivel de competencia inicial sea el unico requisito 
para una modalidad prescindente exitosa (de hecho juegan otros factores como 
la calidad de la integracion grupal, el clima de trabajo, el nivel motivacional), 
pero esta claro que :m eficacia guarda directa relacion con el nivel inicial de 
los sujetos. 

Por el contrario, la presuncion que se tenia de que el nivel de competencia 
cognitiva inicial era determinante en la eficacia comparativa de las modalida­
des expositiva y participativa, no encontro sustento empfrico. En la resolucion 
de problemas la modalidad expositiva produce mejores resultados que la 
participativa en los nlveles alto y bajo de competencia inicial (Rosario y Parana). 
En la elaboracion de conocimientos la modalidad participativa aventaja a la 
expositiva, sobre todo en los niveles de baja competencia inicial. 

En otras palabras, el nivel de competencia inicial parece tener una influen­
cia determinante, en 10 que hace a la relacion entre modalidades, solo en el 
caso de la forma prescindente en el aprendizaje de conocimientos. 

Por supuesto, al margen del analisis comparativo entre las tres modalida­
des, es claro que el nive! de competencia inicial esta directamente vinculado al 
nivel de logro alcanzado con cualquier modalidad. 

La variabilidad de los grupos y sujetos, incluso en el interior de las moda­
lidades, demuestra que el logro de aprendizaje no depende unicamente del 
estilo instruccional. Existen otros factores que sin dud a condicionan el exito 
de la ensefianza (y del aprendizaje): la integracion socioafectiva del grupo, el 
nivel motivacional y la actitud favorable hacia el docente son sin duda los mas 
importantes, sin excluir un sinnumero de factores coyunturales. 

En la investigaci6n se ha puesto mucho cui dado en asegurar la correccion y 
calidad de las tres modalidades implementadas, por encima de sus diferencias 
cualitativas. Mas aHa de las diferencias de resultados, objeto de la investiga­
cion, hay que destac:ar cierto nivel de logro garantizado independientemente 
de la variabilidad instruccional, que en muchos casos primo por sobre las dife­
rencias, haciendolas no significativas. En otras palabras, parecerfa ser que cual-
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quier modalidad instruccional, bien implementada, produce buenos resulta­
dos (tal como 10 decfan las hip6tesis), 10 que conduce a pensar en altemativas 
de complementaci6n mas que de exclusi6n. En realidad, tan 0 mas importante 
que la mod ali dad ensefiante, es la calidad de esta. Esto no quiere decir que el 
estilo ensefiante no sea una variable significativa en relaci6n con ellogro de 
aprendizaje (serfa contradictorio con nuestra hip6tesis central). Quiere decir 
que esta muy unida a la calidad de la ensefianza. En el estudio este ultimo 
aspecto fue mantenido constante, pero no esta demas Hamar la atenci6n sobre 
el error de creer que una determinada modalidad ensefiante basta por sf sola 
para garantizar un buen aprendizaje. 
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Resumen 

La psico-oncologia es una disciplina relativamente moderna que surge como respuesta a los 
diferentes retos psicosociales que plantea la atenci6n al enfermo de cancer: su problematica 
emocional, el manejo del dolor y los cuidados paliativos, entre otros. Se analizaron las 
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Abstract 

Psycho-oncology is a relatively new discipline arising in reply to the different psycho-social 
challenges posed by caring of cancer patients: their emotional involvement, how to handle 
pain and provide palliative care, among others. Inter-action family deficiencies and Total 
resilience were analyzed in the parents of 154 children and adolescents undergoing oncological 
treatment. 

FACES III Olson scale was applied and results were analyzed. 
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I ntroduccion 

El problema aquf investigado parte de parte de la formulacion del siguiente 
problema: l,de que manera es posible acompafiar a los familiares de nifios y 
adolescentes en tratamiento oncologico, para que, a su vez, ellos puedan acom­
pafiarlos y ayudarloB en las distintas fases de la enfermedad? En un intento de 
dar respuesta a tal pregunta se construyo una solucion tentativa; primero se 
otorgo valor a las deficiencias interaccionales familiares, desde elIas se cons­
truyo una medida transversal de Resiliencia Sincronica, en las dimensiones: 
cohesion y flexibilidad del sistema familia. 

El analisis de los resultados de la escala "Faces III" permitini un acerca­
miento ala realidad de estas familias que conviven con el cancer de alguno de 
sus hijos. Considerarldo que determinados factores de naturaleza conductual y 
de aprendizaje influyen en el riesgo de contraer cancer y en su posible evolu­
cion. Por tanto, se considera de vital importancia la valoracion de otros 
parametros distintos a los rigurosamente biologicos; el conocimiento que apor­
tara el estudio de los estilos relaciones familiares prevalentes donde uno de 
sus miembros padeee de cancer, nuevas puertas hacia la comprension de la 
enfermedad, su aparicion, diagnostico y pronostico, tanto asf como al descu­
brimiento de nuevas tecnicas de abordaje psico-oncologico. 

Se aplicola "Escala Faces III" de Olson, Porter & Lavee (1985), a familia­
res de nifios y adolescentes atendidos en el Hospital Garrahan, en el periodo 
febrero-mayo de 2005 I. 

La investigacion se transformo en una propuesta de psicologfa preventiva. 
Los datos de la realidad exigieron leer las evidencias, y se perfilo una senda 

tendiente a fortalecer la relacion "unidad hospitalaria-familia del paciente", 
para promover actitudes y comportamientos resilientes 2, es decir, incorporar­
los como factores protectores a la familia y a la unidad hospitalaria. 
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El reconocimiento de factores de naturaleza conductual y de aprendizaje 
influyen en el riesgo de contraer la enfermedad, pone de relieve la importancia 
de la valoraci6n de los panimetros familiares adem as de los estrictamente bio­
16gicos, considerando al cancer como una enfermedad que no puede tratarse 
como un elemento aislado en la persona. (Matthews-Simonto y Simonto, 1995). 

Los aprendizajes basicos del ser humano: caminar, hablar3, comer, c6mo 
resolver problemas, se aprenden en la familia (Cyrulnik, 2004). Sus miembros 
procesan informaci6n, la organizan, codifican y atribuyen senti do segun la 
cultura. 

La percepci6n de los procesos vividos en la interacci6n familiar intema 
difiere de 10 observado extemamente. Los procesos familiares siguen una 
l6gica psicol6gica. Responden al posicionamiento de cada miembro en el 
sistema, en cambio, la observaci6n extema corresponde a estructuras del 
observador. 

La teorfa sistemica se refiere a "la familia" -como sistema- que establece 
relaciones con otros sistemas (salud, educaci6n) y en sus subsistemas (conyu­
gal, filial). 

En el presente trabajo se analizara la importancia y la forma de evaluar la 
resiliencia del sistema familia, es decir, c6mo la familia desarrolla su capaci­
dad de cohesi6n y flexibilidad con el fin de elaborar estrategias de prevenci6n 
de problemas en las relaciones interpersonales familiares, teniendo presente la 
enfermedad oncol6gica de un hijo como factor altamente estresante. Carl 
Simonto afirma que las emociones influyen significativamente en la salud y 
en la curaci6n de la enfermedad. Sin embargo, aunque las variables psicol6gi­
cas puedan tener un papel importante, por la influencia de conflictos emocio­
nales en la genesis y tratamiento del cancer-oncologia psicosocial (Simonto, 
1993), la importancia de los determinantes bio16gicos es superior. 

Importancia del estudio 

Son escasas las investigaciones empiric as desde un enfoque sistemico. Su 
importancia radica en que las deficiencias interaccionales familiares tienen 
correlaci6n negativa con variables sociodemograficas tales como: edad, esta­
do civil, nivel de instrucci6n. Las deficiencias interaccionales dificultan la vida 
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de ninos y adolescentes, pero no se trata del sufrimiento que el discurso de los 
adultos recita. Los adultos, lejos de involucrarse en la busqueda de una solu­
ci6n, se expresan en el no hablar, 0 en el "de esto no se habla". 

Cancer infantil: estudio sobre estilos de relaciones familiares 
y resiliencia del sistema familia 

La psico-oncologfa es una disciplina relativamente modema que surge como 
respuesta a los diferentes retos psicosociales que plantea la atenci6n al enfer­
mo de cancer: su problematica emocional, el manejo del dolor y los cuidados 
paliativos, entre otros. Las complejas situaciones personales, medicas y tera­
peuticas a que han de enfrentarse estos pacientes y sus familias les hacen par­
ticularmente susceptibles al desarrollo de problemas psicosociales de impor­
tancia y a una franca disminuci6n de su calidad de vida. La psico-oncologfa 
tiene como objetivo la atenci6n integral del paciente en sus aspectos bio16gi­
cos, psicol6gicos, sociales y espirituales manteniendo un permanente dialogo 
con el resto de las e:;pecialidades medicas. 

Cuando un cancer afecta a un nino 0 a un joven 10 hace, etio16gica y sinto­
maticamente, en forma distinta que a los adultos. Por ejemplo, muchos de los 
tipos de cancer que ~;e dan en la adultez son resultado de la exposici6n a agen­
tes productores de cancer como tabaco, dieta, sol, agentes qufmicos y otros 
factores que tienen que ver con las condiciones ambientales y de vida. Mien­
tras que las causas de la mayorfa de los tipos de cancer pediatricos son, toda­
vfa, desconocidas. Otra diferencia a destacar es que el cancer infantil tiene 
mayormente un mejor pron6stico que el de adultos. Sin embargo, el diagn6s­
tico de cancer es si(~mpre una experiencia inesperada y devastadora, mucho 
mas si se trata de un cancer infantil. Padres y familiares sue len vivirlo como 
una sentencia de muerte que, al menos inicialmente, elimina todos los senti­
mientos de esperan;z,a. 

A pesar de los avances de la clfnica oncol6gica, la mayorfa de los padres 
reaccionan al diagn<istico de cancer de manera casi identica, implicando para 
la mayorfa de ellos, una inseparable conexi6n con la muerte. 

El contexto que envuelve a la enfermedad, desde el diagn6stico, seguido 
por el tratamiento y evoluci6n, amenaza las estructuras actuales de la familia. 
El tratamiento medico de ninos y adolescentes implica cargas emocionales y 
practicas, desconocidas para los padres, adem as de la amenaza de la perdida. 
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Deben aceptar los rigores del tratamiento sin garantias de cura y sabiendo el 
sufrimiento que Ie causani al nifio. Por otra parte, tienen que afrontar gastos 
economicos considerables y la ruptura de rutinas familiares. 

Los nifios y adolescentes pasan por las mismas etapas que los adultos fren­
te a una enfermedad: rabia, negacion, regateo, depresion y aceptacion. La mayor 
dificultad esta en escucharlos y comprenderlos (KUbler Ross, 1997) por cuan­
to se sienten solos y necesitan calor humano. 

La sociedad reconoce la importancia de las familias sin acercarle oportuna 
ayuda. En muchas oportunidades "EI apoyo les llega cuando el estres las trans­
formo en un sistema imposibilitado de desempefio" (Olson en Falicov, 1991, 
p. 99). La preocupacion por el colapso de la familia hace necesario compren­
der los procesos capaces de promover y de sarro liar resiliencia, fortaleza de las 
relaciones familiares. (Walsh, 2004) 

EI estres generado por la enfermedad oncologica cuestiona a la familia en 
10 referente a l,Que acontecio y que acontece en ella? l,Quienes van a estar en 
la familia en el futuro? l,CuaI es el tiempo de la duracion de las relaciones 
familiares actuales? l,Como sera la familia luego de los resultados del trata­
miento? 

EI ambito familiar puede considerarse definido por dos parametros no iden­
ticos y ni siquiera siempre unidos: el de la convivencia domestica y el de las 
relaciones sentimentales 0 afectivas intensas. (Buendia, 1999) 

Olson considera que el "desarrollo familiar rara vez ha sido estudiado en 
forma sistematica". (Olson en Falicov 1991 :99) Desde la dec ada de los 60 
distintos auto res describen los procesos normativos por los que atraviesa la 
familia. En los afios 80 Stinnett, Chesser, Defrain y Knaub 4 (1980) focalizaron 
los aspectos fuertes de la familia; Walsh, en la publicacion en Clinical 
implications of the family life cycle (Rockville y Aspen 1983), describe los 
procesos evolutivos intrafamiliares, los distintos enfoques teoricos y princi­
pi os del enfoque sistemico de la resiliencia en "Resiliencia familiar-estrate­
gias para su fortalecimiento" (Walsh, 2004). 

Modelo circumplejo 

Wiggins (1996) define el Modelo Circumplejo como un sistema de dos coor­
denadas, representadas como ejes horizontal y vertical. EI sostenimiento es 
representado en el eje horizontal por la variable cohesion. La dominancia se 
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representa en el eje vertical por la variable Jlexibilidad. Las dos coordenadas 
suministran una estructura en la que todas las conductas interpersonales pue­
den representarse como combinaciones de aquellos dos ejes. 

Al investigador Ie permite evaluar un amplio campo de conductas interper­
sonales de manera no redundante y Ie alertan acerca de la existencia de lagu­
nas 0 deficit en la extension de los campos. 

El modelo circumplejo de los sistemas maritales y familiares de Olson se 
centra en las tres dimensiones fundamentales de los sistemas maritales y fami­
liares: cohesion,Jlexibilidad y comunicacion. 

Frente al funcionamiento de la vida familiar se observan dos posturas: la 
familia funcional ("fdiz, normal") y la disfuncional ("problematica, patologica"). 

Una tercera posicion radica en la posibilidad de estudiar grupos de familias 
con instrumentos dt:: la clfnica, sin compararlas con las denominadas "fami­
lias normales". Sab{:mos acerca de las caracterfsticas de las "familias proble­
mas", y la probabilidad de que las "familias normales" carezcan simplemente 
de esas caracteristiclS. 

La perspectiva de contrastar los valores de las variables cohesion y.flexibi­
lidad familiar, en familias afectadas por el estres propio del cicIo vital y del 
estres circunstancial-familias con hijos en tratamiento oncologico- es un ca­
mino para conocer los aspectos positivos y los recursos que ell as disponen. La 
evaluacion familiar, fuera del ambito cIfnico, ubica la investigacion de los pro­
blemas de la familia como un producto necesario e imprescindible para su 
fortalecimiento. Comprender el comportamiento familiar desde la perspectiva 
relacional, promuev'~ la investigacion psicologica contextualizada. 

El comportamiento de los padres influye en el de sus hijos, especialmente 
en aquellas conductas dirigidas a la superacion y resolucion de problemas 
(Bar-on et aI., 2000). Estas conductas dejan una marca especial en los com­
portamientos futuro:) de los hijos (Cichetti, 1993; Puerta de Klinkert, 2002). 

El enfoque de la resiliencia del sistema familia promueve la transforma­
cion de las diferencias de estilos de relaciones familiares en el abordaje de 
distintos estresores, en estrategias de fortalecimiento de la familia, en contex­
tos culturales. Podemos preguntarnos l,Cuales son los estilos de relaciones 
familiares prevalentes de las familias con hijos en tratamiento oncologico? 

Este enfoque procura identificar y destacar ciertos procesos interaccionales 
esenciales que permiten a las familias soportar y salir airosas de los desaffos 
vitales disociadores (Walsh, 2004). Como sefiala Daniel Rodriguez (2002): 
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"la resiliencia es un concepto f:kil de entender pero diffcil de definir, e impo­
sible de ser me dido 0 calculado exhaustivamente" (p.195). Se considera pro­
bable que las interacciones familiares puedan influir en el tratamiento 
oncologico, y que el desarrollo de comportamientos resilientes promueva el 
desarrollo de medidas preventivas. 

Los estudios sobre resiliencia personal dan cuenta de los rasgos y predis­
posicion individual, relatan aspectos del afecto, el apoyo recibido, la existen­
cia de una estructura de proyecto personal, limites sensatos y bien definidos 
(Walsh, 2004; Cyrulnik, et ai., 2004).Para Mata (2005): 

La discrepancia entre real e ideal evalua el nivel de satisfacci6n individual con 
el sistema familiar actual. Al mismo tiempo, el ideal provee una idea de cmil es 
el monto y la direcci6n del cambio deseado. [ ... ] Te6ricamente la discrepancia 
entre ideal y percibido es importante, desde que ella pro vee una medida de la 
satisfacci6n existente en el actual sistema familiar ... La discrepancia entre ideal 
y percibido provee una medida inversa de la satisfacci6n familiar. (pp. 34-35) 

Se denomina resiliencia del sistema familia a la medida de la tension pro­
vocada por el monto y direccion del cambio percibido por un miembro de la 
familia en un cicio determinado. El instrumento Faces III evalUa las relaciones 
interpersonales en las dimensiones cohesion y flexibilidad. 

Los resultados de Faces III en padres, no se basan en una u otra dimension, 
sino en la interaccion de las dos dimensiones:flexibilidad y cohesion, es decir, 
en el desarrollo de la comunicacion en las interacciones interpersonales. 

Las relaciones interpersonales no se basan en una sola dimension, por ejem­
plo, el afecto 0 Ia actividad compartida, sino que tienen un cankter pluridi­
mensionaI, en el que las distintas dimensiones se combinan sin que necesaria­
mente coexistan en perfecta sintonia, aunque no lleguen a ser completamente 
extrafias entre si.(Gimeno Collado, A., 1999, p.67) 

A partir de las consideraciones teoricas precedentes esta investigacion se 
propuso el siguiente objetivo general: 

• 	 Estudiar, desde el sistema hospitalario, estilos de relaciones familiares 
y capacidad de resiliencia del sistema familia, de nifios y adolescentes, 
en atencion hospital aria ambulatoria. 
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Metodologia 

El disefio de la investigacion es expost-facto. Para llevar a cabo la investiga­
cion se utilizo la "Escala Faces III" de Olson (Olson, Porter & Lavee, 1985). 
La misma se centra en las tres dimensiones fundamentales de los sistemas 
maritales y familiares: cohesion, flexibilidad y comunicacion, que surgen de 
un agrupamiento conceptual de mas de cincuenta conceptos elaborados para 
describir la dinamica marital y familiar. Es un modelo conceptual empfrica­
mente emparentado con otros modelos de familia, como el modelo sistemico 
de Beavers y el modelo de familia de McMaster. La escala Faces III es la 3;! 
version de una serie de escalas Faces desarrolladas por Olson para evaluar dos 
de las principales dimensiones del Modelo Circumplejo: fa cohesion y a 
flexibilidad familiar. 

La hipotesis fundamental del modelo circumplejo es que los sistemas de 
pareja y de familia equilibrados tienden a ser mas funcionales que los sistemas 
desequilibrados. 01l;0n 10 elaboro en un intento por salvar la separacion que 
tfpicamente se da entre la investigacion, la teorfa y la practica. (Olson, D. & 
Ma. Cubbin, H.I. et aI, 1989). 

Los estudios sobre el desarrollo familiar provienen de la clfnica, desde dis­
tintas teorfas y enfoques. Ellos abrieron el camino del estudio de la resiliencia 
familiar. La mayorfa se han centrado en contrastar a las familias que tienen 
dificultades para afrontar enfermedades (ffsicas, mentales); consecuencias del 
abuso sexual, descuido ffsico y maltrato emocional, con las "familias norma­
les" que han sido utilizadas principalmente como grupos de control. A rafz de 
esa experiencia "las "familias normales" por derecho propio no han constitui­
do el tema central en una investigacion". (Olson en Falicov, 1991). 

En los estilos de relaciones familiares entrelazadas los roles no son claros 
y sue len pasar de una persona a otra. Hay val ores extremos de proximidad 
emocional y se exige leal tad familiar. Estas relaciones se caracterizan por una 
intimidad extrema, la fusion de los miembros da lugar a la hiperdependencia. 
Hay mandato de some terse a los intereses comunes, y las actividades por se­
parado se yen como una deslealtad. (A1caide, Rabean & Guala, 1998). 

En familias con relaciones vinculadas el tiempo que pasan juntos es mas 
importante que el tiempo que se pasa solo. La intimidad entre padres e hijos es 
elevada; hay mas union que separacion, y el tiempo junto es importante, aun­
que se permite el tiempo a solas. Son mas las actividades compartidas que las 
individuales. (Walsh, F. & Olson, D.H. (1989) 
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En las interacciones familiares aisladas el aislamiento no es tan extrema 
como en el sistema de relaciones familiares no comprometidas. Los lfmites 
generacionales son claros, con alguna intimidad entre padres e hijos. Las ca­
racteriza, ademas, la prevalencia de la separacion por sobre la union, y los 
espacios separados con participacion en el espacio familiar. EI interes afectivo 
es poco frecuente, pues los limites generacionales son rfgidos y es baja la 
intimidad entre padres e hijos, consecuencia logica de ello, es el predominio 
del aislamiento. 

En las interacciones familiares ca6ticas -flexibilidad extrema- el dejar ha­
cer 10 que quieran resulta ineficaz y acarrea incoherencias e indulgencias al 
momenta de procurar establecer un limite. EI cambio frecuente de reglas im­
pone un estilo de relacion familiar incoherente, experiencia que dificultara la 
asimilacion de las limitaciones ffsicas y economicas que conlleva el tratamiento 
oncologico. 

Los estilos de relaciones flexibles se caracterizan por elliderazgo igualita­
rio y un enfoque democratico de la toma de decisiones. Los roles son compar­
tidos, y cuando es necesario hay un cambio fluido. Las reglas pueden cambiar­
se y se adecuan a la edad. 

En las relaciones estructuradas los padres tienden a tener un liderazgo un 
tanto democratico, y algunas negociaciones incluyen a los hijos. Los roles son 
estables, compartiendose algunos de ellos. Hay ciertos cambios en las reglas, 
y otras estan firmemente consolidadas. 

En las rigidas, las negociaciones tienden a ser limitadas, imponiendo el 
lider la mayorfa de las decisiones. Los papeles estan estrictamente definidos y 
las reglas no cambian. 

EI panorama que abren los diferentes estilos de relaciones familiares, remi­
te ala diversidad de reacciones imprevisibles de los padres frente al diagnos­
tico oncologico. La importancia de comprender los estilos de familia se rela­
ciona con las modificaciones en el comportamiento frente al paciente. 

Descripcion de la muestra 

La muestra es incidental, no se homogeneizo ni se asignaron sujetos, esta inte­
grada por madres y padres: 83% de sexo femenino y 17% sexo masculino. La 
muestra quedo constituida por madres (n= 130), padres (n= 24). Se partio del 
presupuesto de que las familias estaban expuestas a las mismas condiciones 
de estres. 
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La implementacion de la autoadministracion de la escala se realizo a pa­
dres del nino enfermo, en el tiempo de espera previo al tumo del tratamiento. 
La sala de juego, especialmente disenada para la recreacion de los pequenos 
pacientes oncologicos, y la sala de espera del Hospital de Dfa del Garrahan 
fue ellugar que permitio a los familiares responder la escala, propiciando un 
bajo costa de implementacion. 

Se utilizo la escala Faces III del Modelo Circumplejo de Olson, ya que el 
amilisis de los resultados, comparados con variables demognificas y psi colo­
gicas, permite un acercamiento a la realidad familiar. El constructo de familia 
ideal sirve para evaluar la familia real y para originar cambios. (Gimeno Co­
llado, A., 1999, p.11S). 

La escala Faces III informa sobre los valores de las dimensiones: cohesion 
y flexibilidad. Con este instrumento se asigna valor a las deficiencias interac­
cionales familiares. En una poblacion dada el porcentaje de los valores de 
cohesion y flexibilidad extremos de las relaciones familiares percibidas reve­
lan, desde la perspectiva del metodo circumplejo, interacciones familiares de­
ficientes. Los extremos de la dimension cohesion corresponden a relaciones 
no comprometidas y a relaciones entrelazadas; sumadas a los valores de flexi­
bilidad, de relaciones rfgidas y de relaciones caoticas, el promedio de esos va­
lores proporciona una estimacion de las interacciones familiares deficientes. 

Deficiencias Interaccionales Familiares 

Los valores de deficiencias interaccionales familiares surgen del promedio de 
los valores extremos de una poblacion. Esos valores tom an en el modelo 
circumplejo un sentido nuevo, por cuanto la diferencia entre la familia desea­
da y la familia real percibida presenta una compleja combinacion que es pro­
ducto de la construccion de la familia ideal. Interviene la reflexion conciente 
sobre 10 que se esta viviendo, los valores y los deseos de modificacion, asf 
como del conocimiento de los distintos miembros de la familia y sus necesida­
des. Esta es la dimension de la vida familiar que acrecienta la funcionalidad y 
la satisfaccion. Esta mas apoyada en la variable flexibilidad que en la cohesion 
y en la diferencia de val ores entre 10 real y 10 ideal en cada dimension. Lo 
deseado como ideal de relaciones familiares expresa la capacidad de modifi­
cacion de los valores de cohesion y de flexibilidad, "esta altamente condicio­
nado por el contexto cultural." (Gimeno Collado, 1999, p.119) 
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La resiliencia del sistema familiar 

EI amUisis estadfstico de las dimensiones cohesi6n y flexibilidad familiar se 
realiza de acuerdo con el baremo, pero en forma separada, es decir, los valores 
de la dimensi6n real, separada de los val ores ideales. Luego se da lugar ados 
operacionalizaciones del constructo de Resiliencia (Vanistendael, 1998, p. 59) 
en el contexto del paradigma Circumplejo como las diferencias entre niveles 
extremos segun su tendencia a estados equilibrados, considerando el contraste 
entre percepci6n real e ideal del Faces III. A su vez se operacionaliza el con­
cepto de medio adverso a traves del Indice de Deficiencias Interaccionales 
Familiares, el cual se corresponde con los denominados Cambios de Segundo 
Orden (Olson, D. 1985). 

EI medio adverso (componente necesario en toda referencia al concepto de 
resiliencia) es para el sujeto -en este caso- su mismo posicionamiento defi­
ciente en el sistema familiar. Decimos deficiente en tanto se orienta (segun sus 
puntajes obtenidos en Faces Ideal) hacia estados extremos del sistema. Al de­
cir orientaci6n, estamos haciendo referencia al efecto de contraste entre las 
perspectivas real e ideal observadas en un mismo momenta vital para el suje­
to. Vale senalar que se trata de una estimaci6n sincr6nica de la resiliencia. 

Dicha orientaci6n constituye un posicionamiento que predispone a la per­
sona a un tipo de interacciones que siguiendo la 16gica (circumpleja) del cam­
bio de segundo orden dan! por resultado, estados desbalanceados en el sistema 
familiar. 

Se elabor6 el concepto de sistema desequilibrado en contextos de interac­
ciones disfuncionales en correspondencia a los Cambios de Segundo Orden. 
Consecuentemente se identifica el concepto de sistema equilibrado en contex­
tos de interacciones disfuncionales como efecto resiliente familiar en corres­
pondencia con los Cambios de Primer Orden. Y se desarrolla el coeficiente 
numerico. 

Se construy6 una medida de resiliencia transeccional del sistema familia 
individual a partir de las variables jlexibilidad y cohesion de la escala Faces III 
de Olson. 

Se estima la tensi6n del contraste percibido, actuando como contexto de las 
relaciones familiares, a su vez, en el contexto social, cultural y econ6mico en 
el cual vive la familia. 
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El puntaje directo de las formulas individuales de familia real percibida, es 
el resultado baremizado de Olson, transformado en puntaje bipolar tanto en 
cohesion como en flexibilidad (interpretacion circumpleja). 

• 	 Formula deficiencias interaccionalesfamiliares: semisuma de los valo­
res absolutos de los extremos tanto de cohesion real como de flexibili­
dad real sobre dos. 

• 	 Formula de resiliencia de cohesion: el complemento del valor absoluto 
de la semisuma del total de cohesion real e ideal en los puntales bipolares 
(interpretacion circumpleja). 

• 	 Formula de resiliencia de flexibilidad: el complemento del valor abso­
luto de la semisuma del total de flexibilidad real e ideal en los puntales 
bipolares (interpretacion circumpleja). 

• 	 Formula de resiliencia total del sistema: promedio de las resiliencias 
parciales. 

• 	 La resiliencia maxima es 1, complemento del valor absoluto de la 
semisuma del total de cohesion real e ideal en los puntales bipolares 
(interpretacion circumpleja) funciona 10 mas cercano al O. 

La estimacion de la medida del contraste de la tension entre familia real 
percibida y la deseada, es 10 que se denomina resiliencia del sistema familia. 

Resultados 

Los resultados de la administracion de la escala Faces III de Olson a 154 ma­
dres y padres de nifias-nifios en tratamiento oncologico, provee informacion 
suficiente sobre deficiencias interaccionales familiares, resiliencia de cohe­
sion, de flexibilidad y resiliencia total del sistema familiar. 

Variables sociodemogrtificas 

Sexo: El 83% son de sexo femenino y 17% sexo masculino, distribuidos: el 
39% en edades entre 30 a 35; de 36 a 39 afios el 16%; de 26 a 29 el 15% y el 
12% entre 40 a45 afios. Con porcentajes menores en las franjas de 21 a 25 
afios; de 46 a 49 y de 50 a 57 afios. 
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Escolaridad: El 21 % no respondio el item. En las respuestas se observo 
que la escolaridad a1canzada por los familiares es de un 24% de secundaria 
completa; primaria completa el 17%; un 10% de terciario completo y un 4% 
de estudios universitarios completos. Los estudios incompletos ascienden a 
un 14% en el secundario; bajando a un 5% a nivel universitario; a un 3% de 
primaria incompleta; y un 2% en el terciario. 

Numero de hijos: Predominan las familias con dos y tres hijos (29% y 24% 
respectivamente) e hijo unico el 18%. La muestra responde a caracteristicas 
de familias en transicion en cuanto al subsistema filial en el numero de hijos, 
el cual caracteriza un estilo de familia y el ambiente psicologico de percep­
cion de la familia. Las familias con cuatro hijos ascienden alII %. 

Estado civil: E145% de las madres de la muestra estan casadas y el14% de 
los padres; los guarismos de madres solteras ascienden a124%; en cambio, en 
los padres solo e14% son solteros. Las madres separadas a1canzan e13% y los 
padres el 1 %. Se observo un 1 % de madres viudas; un 2% de concubinas y no 
respondio un 1 % de madres y un 2% de padres. 

Composicion familiar 

En la muestra se observo que el 59% de la muestra consideran que la fa-milia 
esta compuesta por uno de los conyuges y los hijos; Hijos solamente 
el 27%; hijo/a y concubino/a, el 10%; conyuge, hijos y nieto el 1 %; sin res­
puesta 1 %. 
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Relaciones jamiliares 

Las deficiencias interaccionales familiares se focalizan en tres grupos, 
los val ores del 46% de la muestra indican ausencia de deficiencias interac­
cionales; el 41 % asciende al 0,5 de dificultades; llegando al 13% del maximo 
estimado de 1. 

Resiliencia del sistemajamilia 

En la muestra los val ores de resiliencia del sistema familia son mayores que 
los de deficiencias interaccionales. No perciben deficiencias interaccionales 
el 46% de los padres de 71 nifios y adolescentes; el 41 % perciben un 0,5% 
(padres de 63 nifios y adolescentes); en el nivel crftico de 1 de deficiencias 
interaccionales familiares la resiliencia juega un papel definido para el 13% 
de padres de 20 nifios y adolescentes. 

En la dimension cohesion la muestra se agrupo en cinco conjuntos de esti­
los de relaciones familiares. 

El maximo de cohesion (1) se observo en el 28% de la muestra, 10 cual 
indica relaciones familiares entrelazadas, caracterizadas por elliderazgo erra­
tico 0 limitado de los adultos. 

En el 13% de la muestra se observo 0,75 de resiliencia de cohesion, es 
decir, que las relaciones familiares tienden a ser vinculadas, hay proximidad 
emocional y una lealtad a la relacion. 

Cierto aislamiento emocional, que caracteriza a las relaciones familiares 
aisladas, se observo en el 19% con valores del 0,25. 

Las relaciones familiares no comprometidas se dan en el 13% y suelen 
tener una separacion emocional extrema. Hay poco compromiso entre los miem­
bros de la familia, mucha separacion e independencia personal. 

A estas caracterfsticas tiende el 27% de la muestra en el que se observo un 
0,5 de resiliencia de cohesion. 

La resiliencia de flexibilidad maxima: 1 observada en la muestra total as­
ciende a 6%. Elliderazgo limitado 0 erratico caracteriza a las relaciones fami­
tiares ca6ticas, con el consiguiente fracaso de los padres en el control de los 
hijos, 10 cual se rechaza. 

El 10% perciben relaciones familiares flexibles de 0,75 de resiliencia de 
cohesion. 
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El 30% de los padres se ubican en un 0,25 de resiliencia de cohesion, por 10 
que se puede inferir que las relaciones familiares son estructuradas. 

En el 28% de la muestra no se observo valores de resiliencia en la dimen­
sion flexibilidad. La ausencia de valores nos habla de relaciones familiares 
rigidas, que se dan cuando uno de los padres es el jefe y controla mucho. A 
estas caracteristicas tiende tambien el 25% de la muestra con valores en la 
dimension cohesion del 0,5. 

Discusion 

En la poblacion de la muestra se detecto una gama de estilos de relaciones 
familiares y resultados discriminados de deficiencias interaccionales familia­
res y de resiliencia del sistema familia en las dimensiones cohesion, flexibili­
dad y total. 

La composicion familiar percibida por los padres se diferencio en dos gru­
pos, caracterizados: uno por la integracion del sistema conyugal y filial, y otro 
al sistema filial y conyugal incompleto, limitado a un conyuge, un conyuge 
excluye al otro, 0 se autoexcluye. La composicion familiar limitada al sub­
sistema filial y el sistema conyugal incompleto se dieron en los diferentes 
estados civiles. Resulta util considerar una de las funciones basicas de la fami­
lia: la proteccion, que en la poblacion de la muestra se considera cubierta por 
cuanto se preocuparon para que el hijo/a acceda al servicio hospitalario de alta 
complejidad. 

En la muestra se registraron respuestas en composicion familiar en las que 
un conyuge se excluye 0 excluye al otro y donde integran a los hijos; limitada 
la composicion familiar al subsistema filial; 0 al filial incluyendo al parental 
de tercera generacion (abuelos). Frente a estas manifestaciones: que pasaria 
en la relacion entre la familia y el sistema de salud si se incluyeran los miem­
bros del sistema conyugal, 0 bien, cua! es la relacion del conyuge excluido con 
el sistema de salud que atiende al hijo/a. La relacion dinamica conyuge exclui­
do, conyuge auto excluido, l,condiciona 0 limita el ejercicio de la patria potes­
tad en el sistema hospitalario? 

"Uno de los factores que han contribuido de forma importante al cambio de 
las relaciones es la disminucion progresiva de la dependencia entre los conyu­
ges" (Buendia, J.1999, p.17) Este desarrollo sociocultural coloca a las institu­
ciones y al Estado en el lugar social que antes ocupaba la familia. 
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La existencia de relaciones interpersonales que no funcionan se mantienen 
"porque confiamos en que cambianin ( ... ) porque nos ensefiaron que todas las 
re1aciones deberfan funcionar" (KUbler Ross, E. 2002, p.73). 

Se puede afirmar que los padres que respondieron la escala se encontraban 
en una situacion limite -ver al hijo, luchar por la vida-. Con frecuencia no 
saben como actuar con los nuevos roles que deben adoptar en este particular 
cicIo vital familiar, signado por el estresor enfermedad, en el que se definen 
los nuevos roles. Es posible que en el cambio pudieran emerger deficiencias 
interaccionales familiares, las cuales tienden a resolverse por las consecuen­
cias y lesiones que generan y no antes, si bien es una eireunstaneia previsible. 

Cabe preguntarse si (,el estres eausado por la enfermedad del hijo motiva 
estos valores 0 la familia se caracteriza por bajos niveles de cohesion? 

Las familias con un estilo de relaciones familiares deseado expresan ex­
pectativas de cambios mfnimos en la disciplina y elliderazgo; la participacion 
de los hijos en aspectos de la diseiplina y la identifieaeion del ejereieio de la 
autoridad. Los val ores maximos de deseabilidad de cambio los ubican en la 
union emocional y 10 relaeionado con los roles y las reglas. Por 10 tanto, estos 
comprometen a la variable cohesion y flexibilidad, y los mfnimos solo a esta 
ultima. 

En ese senti do se considera que los cambios de comportamiento de los 
familiares y amigos, much as veees, haeen que el paeiente eonozea el diagnos­
tico antes de ser informado por el medico. (KUbler Ross, 1997). Esta aprecia­
cion responde a la importancia del rol de la familia en la comunicacion de 10 
que les acontece con el paciente. Enfrentan una situacion nueva, desconocida, 
no prevista. Necesitan superar el sentimiento de culpabilidad, para luego re­
flexionar sobre la intranquilidad que provoea este cambio, para 10 eual debie­
ran despedirse de la ira, la proteeeion, la autosufieieneia. Es deeir, que el dolor 
se transformarfa en sabidurfa de vida. 

Los equip os medicos se sentirfan menos frustrados ante los proeesos 
oncologicos si entendieran mejor los estilos de relaeiones familiares, si sen­
cillamente hablaran del futuro con los pacientes y familiares. 

En la muestra se observo que surgen valores mfnimos en la dimension co­
hesion, en 10 referente a llmites familiares, tendiendo a realizar aetividades 
solamente dentro de la familia. 5 

En ese sentido tambien en la dimension flexibilidad los roles y las reglas 
arrojan valores mfnimos, si bien sefialan que es muy importante para ellos la 
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union familiar. Ademas expresan valores maximos de union emocional y en 
los factores relacionados con el desempefio de roles y funciones. 6 

En las actividades domesticas hay una marcada tendencia a la no diferen­
ciacion de responsabilidades en las tareas del hogar. La enfermedad requiere 
una reorientacion casi total de los val ores familiares, metas y expectativas 
para el futuro. La integridad y estabilidad familiar estan amenazadas porque la 
homeostasis interactiva es redefinida por la enfermedad 7• 

Se observo que las familias perciben la importancia de la unidad familiar 
tanto en los valores maximos como en los mfnimos. Este concepto es relevan­
te como recurso, por conferir sentido a relaciones interpersonales familiares, 
constitutivas del significado de la vida familiar, para el miembro del sistema 
familia, que expresa percibirla. 8 

Si bien en la muestra los valores de cohesion y flexibilidad sefialan diferen­
cias entre las percepciones del sistema familia, esos mismos valores que las 
diferencian, las reune en la capacidad de resiliencia del sistema familia 
que posee cada una, como posibilidad de desarrollo. En la tension del contras­
te de val ores en cohesion y flexibilidad percibida las familias son desafiadas 
en su capacidad de desarrollo y de protagonismo de otros estilos de relaciones 
familiares. 

Las familias de nifios afectados se enfrentan con una crisis emocional en el 
momenta del diagnostico. De acuerdo con los valores de resiliencia de cohe­
sion y flexibilidad, se trabajara con los familiares los pilares de la resiliencia: 
tengo personas; soy una persona; estoy; puedo. 

La enfermedad desaffa la relacion entre los padres, los hermanos y el ba­
lance completo de la vida familiar, desde el enfoque de la resiliencia es una 
oportunidad para desarrollar el pilar puedo hablar, buscar, controlarme, en­
contrar. 

Las estrategias de prevencion parten del ayudar a toda la familia a com­
prender la enfermedad, cada uno en su propio nivel de desarrollo, cada miem­
bro parte de "soy una persona y estoy dispuesto"; yen el animar a aceptar la 
necesidad de un tratamiento activo, con un seguimiento prolongado en la se­
guridad de contar con personas que confian y quieren incondicionalmente, que 
ponen limites, que muestran que vale la pena intentar superar la adversidad. 

La promocion de la resiliencia personal en familiares, activa la resiliencia 
del paciente, los cambios saludables que decidan, transforman el dolor en re­
laciones interpersonales generadoras de factores protectores de resiliencia, 
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independientemente del desenlace de la enfermedad. Con toda probabilidad 
las familias al no percibir que se las com para con otra familia, expresen una 
actitud favorable hacia el tninsito desde el dolor sin senti do, a recibir to do el 
apoyo necesario para desarrollar factores protectores, y dar aSI, sentido y sig­
nificado al dolor. 

La salud psico-social del nino que es diagnosticado de cancer depende, en 
gran medida, de la salud psicosocial de la familia. Por ello, toda la familia 
(padres, hermanos, abuelos, etc.) deberfa de estar implicada en la valoraci6n, 
apoyo y cuidado que Heven a cabo los servicios psicosociales. 

Este ofrece certezas sobre la resiliencia potencial del sistema familia, como 
recurso existente en las familias para desarroHar factores protectores y posibi­
lidades de cambio en sus relaciones interpersonales. La experiencia nos per­
mite pensar que es factible detectar en poblaciones la correlaci6n positiva en­
tre estilos de relaciones familiares y estresores del cicIo vital, para ser trabaja­
dos en el sistema hospitalario, por profesionales especializados. 

Los indices de deficiencias interaccionales familiares y de resiliencia del 
sistema familiar hallados dan cuenta de rasgos y predisposiciones para el dise­
no de medidas preventivas. En el momento de informar el diagn6stico e inte­
grar la familia en el proceso terapeutico, es importante el conocimiento de los 
estilos de expresi6n de los afectos; estructura de relaciones de apoyo familiar 
actual y deseado; experiencia y deseabilidad de lfmites existentes en el nucIeo 
familiar. 

Esta experiencia permite pensar que es factible detectar en poblaciones 
hospital arias las deficiencias interaccionales familiares y la resiliencia del sis­
tema familia en el cicIo vital: familias con hijos hospitalizados, para ser traba­
jados por profesionales especializados. 

Conclusiones 

La resiliencia del sistema familia transforma la intensificaci6n de la 
autoprohibici6n de expresar sentimientos abrumadores, en una relaci6n 
interpersonal activa ante los sentimientos frente a los cuales familia y equipos 
medicos se hallan impotentes. En la capacidad de resiliencia del sistema fami­
lia los diferentes actores responden a la adversidad de la enfermedad oncol6gica, 
desde la incertidumbre de 10 desconocido, la finitud del hombre. 
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El conocimiento de los diferentes estilos de relaciones familiares facilita la 
compresion de 10 que acontece en la familia al enfrentar el estres del diagnos­
tico oncologico y el estres de enfrentar nuevos roles familiares. Desde esta 
perspectiva el afrontamiento sera desde la intensificacion de sentimientos abru­
madores, 0, desde la admision de una circunstancia familiar posible de supe­
rar. El afrontamiento desde la adversidad que puede ser superada por el desa­
rrollo de resiliencia del sistema familia requiere de los padres la decision de 
decidir si continuan girando sobre las necesidades generadas por el diagnosti­
co hijo oncologico, 0 abandonan ese camino para responder a la adversidad. 

El merito de comprender la familia no desde el padecimiento, sino desde el 
estres circunstancial -hijo en tratamiento oncologico- lleva a los diferentes 
actores a recorrer el camino de conectar el conocimiento de una capacidad 
-resultado provisto por un instrumento clfnico Faces III de Olson- con el des­
pliegue de la fortaleza del sistema familia, abierto a desarrollar factores pro­
tectores resilientes. 

Este estudio muestra el contraste entre deficiencias interaccionales familia­
res y resiliencia del sistema familia. La escala Faces III de Olson es apropiada 
para evaluar -en contextos no clinicos- a conjuntos de personas. Para corre­
lacionar diagnostico con etapa de tratamiento, edad del hijo en tratamiento 
oncologico, con deficiencias interaccionales familiares y resiliencia del siste­
ma familia, es necesario implementar estudios de poblacion que tuvieran como 
requisito la etica de la confidencialidad, permitan la comparacion de datos 
obtenidos por la misma persona. 

Bibliografia 

ALCAlDE, S. M.; RAVENNA, A. E., & GUALA, M. del c., La mediaci6n en la 
escuela, 1 Q edici6n, Ediciones Homo Sapiens, Rosario, Argentina: 1998. 

APPEL, S. Cancer infantil: Diagn6stico y tratamiento, Fundaci6n N. Flexer, Buenos 
Aires: 1997. 

BAlDER, L. Taller sobre Tecnicas de Intervenci6n Familiar en Psicooncologia, Clf­
nica Universitaria de Navarra (CUN) y de la Sociedad Espanola de 
Psicooncologia. Navarra: 2002. 

BAR-ON, D.; ELAND, 1.;KRELL, R.;MOORE, Y.;SAGI, A.; SORIANO, E.; 
SUEDFEL, P.; VAN der VELDEN, P'G.& VAN IJZENDOORN, M.H. (1998). 
Multigenerational Perspectivas on doping with the Holocaust Experience: An 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N" 5 



108 Estilos de relaciones familiares y resiliencia en familias de nifios ... 

Attachement perspectivas for Understanding the Developemental Sequelae 
of Trauma across Generations. En Internacional Journal of Behavioral 
Development,22,(2),315-338. Citado por Kotliarenco, D.; Mardones, F. 
Melillo, A, Suarez Ojeda, N. Actualizaciones en Resiliencia, Colecci6n Sa­
Iud Comunitaria, Serie Resiliencia, Universidad Nacional de Lanus, Buenos 
Aires, 2001. 

BELLAK, L. Metas amplias para la evaluaci6n de las funciones del yo, Ed. El Ma­
nual Moderno, Mexico: 1993. 

BUENDIA, J. Familia y Psicologia de la Salud, lQ edici6n Ediciones Piramide, Ma­
drid: 1999. 

CICHETTI, D. (1993) citado por Kotliarenco, M.A& Caceres, I. (1998). La Resiliencia 
como 'adjetivizaci6n' del proceso de desarrollo infantil, Colecci6n Salud 
Comunitaria- Serie Resiliencia. Ediciones Universidad Nacional de Lanus, 
Buenos Aires: 2000. 

-----(1999). Algunas particularidades metodol6gicas en los estudios sobre 
resiliencia, Santiago de Chile: Kotliarenco, M. A & Caceres, I. 

CYRULNICK,B. (1995). La Naissance du sens, Hachette Litteratures. (Trad.Cast. 
Pino Moreno, M.). Del gesto ala palabra.Barcelona: Gedisa, 2004. (2003). 
La resilience:le realisme de I' esperance , Fondation pour l'Enfance. Paris: 
Editions Eres. (Trad.Cast. Fernandez Auz, T y Eguibar, B.). EI realismo de la 
esperanza. Barcelona: Gedisa Editorial, 2004. 

ERIKSON, E.H. (1950). Childhood and Society. Nueva Cork: W.W. Norton & Co. 
(Trad. Cast. no hay datos) Infancia y Sociedad. Buenos Aires: Horme, 1959. 

FALICOV, C. (comp.). Family Transitions. Continuity and Change over the Life Cycle. 
The Guildorf Press, New York: 1988, por acuerdo con Mark Paterson & 
Associates (Trad. Cast. Varcalcel, Z. J.) Transiciones de la familia. Continui­
dad y cambio en el ciclo de vida. Buenos Aires: 1991, Amorrortu unica edi­
ci6n en castellano autorizada por The Guildorf Press c/o Mark paterson & 
Associates, Colchester, Inglaterra. 

GALENDE, E. (2004). En Subjetividad y resiliencia: del azar y la complejidad, Ca­
pitulo I, en Resiliencia y subjetividad- Los ciclos de la vida. Melillo, A, Suarez 
Ojeda, E. y Rodriguez, D. Compiladores, Buenos Aires: Paid6s. 

GIMENO COLLADO, A (1999) La Familia: el desaffo de la diversidad. Barcelona: 
Editorial Ariel. 

KUBLER-ROSS, E.(1997). The Wheel of Life. (Trad. Cast. Brito, A). La Rueda de 
la Vida. Barcelona: Ediciones B Grupo Z ,2003. 

----(1999). On Children and death. (3th.ed.) (Trad.Cast. Alcocer, A) Los 
niiios y la muerte, Barcelona: Ed. Luciernaga. 

----(2000). Life Lessons. (Trad. Cast. Morera, Y.) Lecciones de Vida. Bue­
nos Aires: Javier Vergara Editor,2002. 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



109 Estilos de relaciones familiares y resiliencia en familias de niiios ... 

MATA, E. A. (2005). Estructuras familiares y comportamientos adictivos. Revista 
Argentina de Clfnica Neurosiquiatrica, Ano XV, 12, (1), 34-35. 

MATTHEWS-SIMONTO, S. (1984) The healing family. Bantam Books: Toronto; 
New York. (Trad. Cast. Rosello Toca, E.). Familia contra enfermedad, efectos 
sanadores del ambiente familiar., Madrid: Ed. Los libros del comienzo, 1993. 

MATTHEWS-SIMONTO, S; SIMONTO, C. 0.; S, CREIGHTON, J.L (1986). Getting 
well again (5th. ed.). Bantam Books: London, (Trad. Cast. Rosello Toca, E.). 
Recuperar la salud (una apuesta por la vida) Madrid: Ed. Los libros del co­
mienzo, 1995. 

OLSON, D. & DEFRAIN, J. (2000) Marriage and family: Diversity and strengths. 
(3rd. Ed.), Mountain View, CA, EE.UU: Mayfield Publishing. 

OLSON, D. (2000) Circumplex Model of Marital y Family Systems, Journal of Fa­
mily Therapy 22,144-167, The Association for Family Therapy and Sistemic 
Practice. 

OLSON, D.H.; DE FRAIN, J. & OLSON, A. K. (1999) - Building Relationships: 
developing skills for Life. Minneapolis, EE.UU: Life Innovations 

OLSON, D. H. (1994). Comemtary Curvilinearity Survives: The Worlds Is Not Flat­
Family Proces 33, 471-478. 

-----(1988). Family Transitions.Continuity and Change over the Life Cycle. 
The Guilford Press, New York: 1988, FALICOV, C. (compiladora). (Trad. 
Cast. Trad. Cast. Varcalcel, Z. J. Transiciones de la familia. Amorrortu, Bue­
nos Aires: 1991. 

-----(1993). Circumplex model of marital and family systems. Assessing 
family functioning. En: Walsh, F. ed. Normal Family Processes. Nueva York! 
Londres: The Guildorf press. 

OLSON, D.H. & MC. CUBBIN, H.I., BARNES, H., LARSEN,A., MUXEN, M., & 
WILSON, M. (1989). Families: What makes them work, (2nd.ed.). 
Minneapolis, EE:UU: Life Innovations Inc. 

OLSON, D., MC.CUBBIN, H., BARNES, H., LARSEN, A., MUXEN, M. & 
WILSON, M. (1992). Family inventories (2dn.ed.). Minneapolis, EE.UU: Life 
Innovations.Inc. 

OLSON,D.H.; PORTER, J. & LAVEE,Y. (1985) Adaptacion .schmidt, V. (1999, 2000) 
Materia: teoria y tecnica de Exploracion y Diagnostico Psicologico. Modulo 
Catedra I Facultad de Psicologia, UBA, Traduccion de la Escala: Faces III. 

PUERTA DE KLINKERT, Ma. P. (2002.). Resiliencia: La estimulacion del nino para 
enfrentar desaffos. Buenos Aires: Editorial Lumen. 

RODRIGUEZ, D. Citado por GALENDE, E. en Resiliencia y subjetividad - Los 
ciclos de la vida. MELILLO, A.; SUAREZ OJEDA, E. Y RODRIGUEZ, D. 
COMPILADORES, Ed. Paidos. Buenos Aires: 2004, pp.23 a 31. 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



110 Estilos de relaciones familiares y resiliencia en familias de nifios ... 

S.I.O.P (2000). Recomendaciones sobre aspectos psicosociales en oncologfa pedhltrica. 
Buenos Aires: Fundacion N. Flexer. 

VANISTENDAEL, S. (1998). Como crecer superando los percances. Resiliencia: 
capitalizar las fuerzas del individuo. Cuadernos del BlCE (3era. ed.). Secre­
tariado Nacional para la Familia. Buenos Aires: Oficina del Libro (CEA). 

WALSH, F. & OLSON, D.H. (1989). Utility of the Circumplex Model with severely 
dysfunctional family systems. In OLSON,D.H., RUSSELL,C.S. and 
SPRENKLE, D.H. (Eds.). Circumplex Model: Systemic Assesment and 
Treatment of Families. (2a. ed.). New York: Haworth. 

WALSH, F. Strengthening Family Resilience, The Guilford Press, Nueva York: 1998. 
(Trad. Cast. Wolson, L.) Resiliencia familiar - Estrategias para su fortaleci­
miento. Buenos Aires: AmolTortu Editores, 2004. 

WIGGINS, J.(1996). Escalas de Adjetivos Interpersonales. Adaptacion espafiolaAle­
jandro Avila -Espada. Manual. Publicaciones de Psicologfa aplicada. Serie 
menor nQ 241. Madrid: Tea Ediciones, S.A. 

ZAMPONI, J. & PEREYRA, M. (1997). Validacion de la Family Adaptability and 
Cohesion Evaluation Scales (FACES III) en una Poblacion Argentina. Mate­
rial facilitado por la Universidad Adventista del Plata. Entre Rfos, Argentina. 

Notas 

1 Se agradece el apoyo imprescindible de la Dra. Susana Rodriguez, la Dra. Marta Lamberti y 


el Equipo del Hospital de Dia del Hospital Dr. Juan Garrahan. 


2 Elisabeth Riibler-Ross (2003: 301) "Promocionar la curaci6n psiquica, ffsica y espiritual de 


ninos y adultos mediante la practica del arnor incondicional". (La rueda de la Vida) Stefan 


Vanistendael "Una familia que funcione bien dedicara a sus miembros una aceptaci6n inc on­


dicional: Las investigaciones sobre resiliencia no indican que la ausencia de aceptaci6n gene­


re necesariamente un problema, sino que la aceptaci6n contribuye a reforzar la capacidad de 


resiliencia del nino ante los percances." (1998:27) 


3 Cyrulnick el nino "comprende que la palabra remite a la cosa" ... en diez meses aprende 


vocablos. 


4 STINETT, CHESSER, DEFRAIN & KANAUB, en OLSON, D. en FALICOV, C. (comp.) 


Transiciones de la familia. Continuidad y cambio en el ciclo de vida, Unica edici6n en caste­


llano, Amorrortu editores, Buenos Aires: 1991. Traducci6n: Zoraida J. Varcalcel. Titulo origi­


nal Family Transitions. Continuity and Change over the Life Cycle. 


5 Las relaciones familiares entrelazadas, suscitan consecuencias directas sobre el sentido de 


identidad individual. Afectandolo gravemente. La identidad personal es la identidad del grupo 


Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 



111 Estilos de relaciones familiares y resiliencia en familias de nifios ... 

familiar. Proporcionando deficiencias en funciones del Yo, tales como la Prueba de Realidad, 

el Senti do de Realidad del Sf Mismo y del Mundo y las Relaciones Objetales. (Bellak,L. 

1973) 

6 EI cambio de reglas frecuente --caracterfstica de relaciones familiares ca6ticas- impone un 

estilo de relaci6n incoherente, experiencia que dificultani la asimilaci6n de las limitaciones 

flsicas y econ6micas que conlleva el tratamiento oncol6gico. 

7 EI tipo de relaciones familiares rfgidas, pareciera oponerse a las dos anteriores (estructuradas 

y flexibles). Siendo el extrema opuesto de las relaciones flexibles, las rfgidas conllevan graves 

dificultades en la adaptaci6n a los cambios. Yen situaciones especfficas, como el diagn6stico 

de cancer y su posterior tratamiento, en alguno de los miembros del grupo familiar, la rigidez 

imposibilita el ajuste apropiado. Generando consecuencias, en la evoluci6n y pron6stico de 

dicha enfermedad. 

8 El tipo de relaciones familiares vinculadas, pareciera ser, para muchos, el "ideal". Sin em­

bargo, como "ideal" posible, facilita el desarrollo de identidades personales fntegras, con una 

dependencia madura, y un sentimiento de confianza basic a (Erikson, E. 1950) en sf mismo y 

en el mundo. 
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Introducci6n y Parte I 
Manual de Sociologfa de la Familia 
de Pierpaolo Donati 

En la Introducci6n 2 el autor nos ofrece una visi6n de la familia desde dentro 
de la familia con un analisis novedoso: como la propia familia define la rela­
ci6n entre su realidad y su entorno con los correspondientes problemas de 
interacci6n, limite e intercambio, 10 que ayuda a revelar como la familia cam­
bia al tiempo que permanece. 

En el capitulo I, parte 13, al interrogarse por que existe la familia, Donati 
plantea si se puede pensar la familia como fen6meno social primordial, 
contestandose positivamente a partir de entender a la familia como una rela­
ci6n social cuya identidad se basa en cuatro dimensiones: intencionalidad (ge­
nerar), medios (la sexualidad), normatividad (la reciprocidad) y valor (el don). 

Respecto ala conclusi6n de la universalidad de la familia a que han llegado 
distintos autores a partir de investigaciones empiricas, expresa que en los tres 
tipos de organizaci6n familiar que estudiar -nuclear, poligama y extensa-, la 
unidad familiar afronta cuatro funciones fundamentales: sexual, econ6mica, 
reproductiva y educativa, que aun cambiando con el tiempo a medida que la 
civilizaci6n avanza se convierte en un "sistema social viviente" (que pierde 0 

adquiere funciones), que preside la reproducci6n primaria de la 'sociedad me-
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diante la norma de la reciprocidad entre un hombre y una mujer, dandose el 
uno al otro como personas. Y, con relaci6n a la variabilidad de las formas 
familiares describe aludiendo ados ejes constitutivos de la familia nuclear: a) 
la relaci6n conyugal (0 de pareja) y b) la relaci6n padre/hijo. 

Del texto de Donati es po sible destacar la profundidad y densidad del estu­
dio de todo el fen6meno familiar desde una perspectiva de "fen6meno social 
total", es decir, que implica todas las dimensiones de la existencia humana, 
bio16gicas, psico16gicas, econ6micas, sociales-jurfdicas, polfticas y religio­
sas, y por ello para definir la familia debe comprenderse su caracter supra­
funcional, entendiendo, ligando, y gestionando la multiplicidad de las dimen­
siones que constituyen la relaci6n familiar. 

Desde ese punto de vista sefiala que la familia realiza una triple mediaci6n: 
individuo-colectividad; naturaleza-cultura; y publico-privado, para poder com­
prender la dinamica de la familia contemporanea como la emergencia de for­
mas que son el producto de un continuo desplazamiento de los lfmites entre 
10 que, en las relaciones de pareja y entre generaciones es considerado como 
individual 0 como colectivo, natural 0 cultural, publico 0 privado, cumpliendo 
asf un rol de mediador y que se ha dado en llamar la "trascendencia de la 
familia", para trazar su dimensi6n fundamental unificadora, trascendencia 
que rebela el caracter unico y profundamente conectivo de las relaciones 
familiares. 

El futuro de la familia debe ser analizado hacia esas tres grandes direccio­
nes que la definen como grupo-instituci6n social primordial. 

Finalmente, nos explica que no podemos hablar de los cambios familiares 
sin tener una buena teorfa generativa de la familia, verla como "forma social 
generativa", es decir, que genera generaciones y para hacerlo debemos asumir 
que: a) la familia debe ser redefinida dentro de las redes de parentesco y b) 
actualmente sabemos que la familia no equivale a la simple cohabitaci6n. Asf 
la transformaci6n de la familia la denomina "morfogenesis" en cuanto signifi­
ca y expresa la emergencia de nuevas formas familiares: neoestructurales, 
neocomunitarias, reconstrufdas, 0 altemativas: "Emerge el concepto de "tra­
yectoria vital" y la familia es definida como intersecci6n de trayectorias vita­
les individuales, de individuos que se agregan y disgregan con mayor contin­
gencia. Sin embargo no puede abandonarse la idea de que la familia tenga su 
propio ciclo vital por 10 que significa y garantiza en la necesaria transmisi6n 
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intergeneracional. Todo esto modifica la posicion del matrimonio respecto a 
la familia: si un tiempo atras el matrimonio era el "acto fundacional" de la 
familia, con las actuales modificaciones, el proceso se invierte y el matrimo­
nio se convierte en el punto de lIegada de un proyecto familiar que ha madura­
do con el tiempo" (pp. 49-50). 

En el capitulo II de la parte I, el autor nos introduce en el aspecto 
metodologico y desarrolia desde 10 sociologico un sistema de observacion 
adecuado al fenomeno que quiere investigar, bajo el titulo "Como observar e 
interpretar la familia de forma adecuada", segun sus expresiones, "como feno­
meno social pleno", y no solamente comunicativo y, como "fenomeno emer­
gente", 10 que constituye un planteo innovador. 

Realiza en primer termino una breve resefia de los autores ciasicos y con­
temporaneos que han estudiado a la familia, cada uno desde una particular 
perspectiva, segun metodos y fines propios de cada uno y han descrito el tnin­
sito de la familia desde un contexto de sociedad pre-modema (tradicional, 
estratificada jerarquicamente) a la modema (industrial, capitalista, burguesa, 
democnitica), pero, segun Donati, sin conceptualizar las ambivalencias de los 
procesos inherentes a tal transito. Explica, tambien que a partir de los afios 
cincuenta se hicieron planteamientos para la construccion de una "teoria so­
ciologica de la familia" menos dependiente de teorfas nacidas a partir del estu­
dio de otros fenomenos sociales. 

Es muy interesante la distincion que hace entre distintos planteamientos: 
institucional ciasico, estructural funcionalista, del intercambio, marxista, crfti­
co, hermeneutico-fenomenologico, interaccionista, del desarrollo y feminista. 
Conciuye que todos elios parecen inadecuados y en consecuencia es necesario 
ir mas alia, es decir, "percibir la familia como subjetividad (mundo vital) y, al 
mismo tiempo, como dinamica objetiva (sistema social, institucion)" (p. 90). 

El analisis asi realizado es el resultado de un gran cambio epistemologico 
marcando la distancia que separa la sociedad (y la familia) modema y la 
posmodema y, con gran sabidurfa, explica, como es que es necesario realizar 
una operacion epistemologica de gran alcance, por cuanto se ha abierto un 
nuevo cicio cientffico concretado en un cambio de paradigma en los estudios 
sobre la familia, entendido como modo complejo de comprender la realidad, 
que inciuye una epistemologia, una metodologia de anaIisis y una pragmatic a 
de intervencion, construido sobre la base del cambio relacional que denomina 
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paradigma relacional, debiendo ser reinterpretada la familia, segun su punto 
de vista, como red de relaciones complejas, que para evitar reduccionismos, 
debe ser asumida como relaci6n social plena, es decir dotada de una intrfnseca 
totalidad suprafuncional, gobernada por el principio de reciprocidad, 0 como 
un "fen6meno social total", "un orden significativo del mundo", en el que los 
individuos -no sin dificultades, distorsiones 0 fracasos- encuentran su identi­
dad y su posici6n, en el espacio y en el tiempo sociales, con alusi6n particular 
al genero y a la edad (generaciones). 

Para finalizar el capitulo Donati analiza la socialidad de la familia: se pre­
gunta si la familia es mera comunicaci6n 0 relaci6n social y trata a la familia 
como fen6meno relacional emergente, al entender su realidad como compren­
siva de aspectos subjetivos y privados y de aspectos sociales y objetivos, con­
cluyendo que sociol6gicamente la desinstitucionalizaci6n total de la familia 
es impensable. 

Termina afirmando que en el espacio relacional, es decir social de la fami­
lia, se dan relaciones intersubjetivas (empaticas y comunicativas) que consti­
tuyen el grupo de mundo vital y estructural (vfnculos que son generados por 
subculturas y expectativas del sistema social mas general de pertenencia) que 
la constituyen como instituci6n social: 

La familia es la relaci6n social que emerge como fen6meno producido por 
la interacci6n de todos los componentes que la constituyen, en el momenta en 
que se especifican en el interior del c6digo cultural propio de la familia, que es 
el de conectar entre sf sexos y generaciones. Los errores fundamentales de los 
planteamientos sociol6gicos hiperinsertados en la posmodernidad -en con­
creto el comunicacional- estan en confundir el nivel estructural (macrosis­
temico) con el intersubjetivo (0 microsistemico, entendido en sentido pura­
mente interactivo), y en el reducir las dimensiones de vinculaci6n a las de 
referencia. De tal manera que se term ina por olvidar, 1) que las formas de con­
vivencia cotidiana no estan en el vacfo, sino que viven en subculturas, a las 
que a su vez contribuyen a reproducir y modificar, y 2) que los diversos 
subsistemas sociales (politico, econ6mico, administrativo, escolar, religioso, 
etc.) y las respectivas instituciones, albergan ciertas expectativas hacia la fa­
milia, que no pueden suprimirse, al contrario, dan lugar a otras nuevas, 
interactuan e intercambian con ella una gran cantidad de cosas, sobre las que 
se funda la vida social de una comunidad" ( p.116). 
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Notas 

1 Silvia Bartolini de Quinodoz es Orientador Familiar y Master en Matrimonio y Familia por 


la Universidad de Navarra, Espana. Actualmente se desempefia como Secretaria Academica 


de la Facultad de Humanidades "Teresa de Avila" de la Pontificia Universidad Cat6lica Ar­


gentina, Sede Parana y como docente en la Unidad Academica citada. 


2 "Saber leer la familia como fen6meno social", titulo de la Introducci6n dellibro. 


3 "l,Por que existe la Familia?"y "EI hecho "primordial" de la familia y el desarrollo de la 


sociedad", tftulos de la Parte I y capitulo I, respectivamente del Manual. 
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FRITZ SALOMON - "Ich-Diagnostik im Zulliger Test - Eine genetische ­
stukturelle Rorschachtechnike" . 
Hans Huber, Bern, 1962 

Miguel Angel Mirotti 
u.c.A. sede Parana 
Pontificia Universidad Catolica Argentina. Sede Parana 

El autor es un psicoanalista suizo que ha ejercido su profesion tambien en 
Parfs; las circunstancias 10 llevan a poner atencion en los tests de manchas, 
dedicandose particularmente al "Z", primero en su forma colectiva y despues 
con las laminas impresas. Tiene muchas publicaciones sobre estos temas en 
revistas especializadas de Europa. Se interesa en especial en el valor simboli­
co de los factores formales de estas pruebas, partiendo de la relacion estable­
cida por Zulliger entre modos de aprehension y etapas evolutivas de la libido, 
queriendo fundar en la teorfa psicoanaiftica las interpretaciones. Muchos de 
sus analizados fueron previamente examinados por el con tests de manchas 
-Zulliger, Be-Ro , Rorschach- 10 que Ie ha permitido en muchos casos cono­
cer el sentido latente de las respuestas a partir de 10 que los pacientes aportan 
en el anaIisis; esto, que no es frecuente, no es un factor menor en la compren­
sion de algunos temas. Hace ocasionales referencias a investigaciones estadfs­
ticas por el realizadas, pero no hay en ellibro una presentacion sistematica de 
los resultados. 

En las primeras paginas de las 313 que componen los 15 capftulos dellibro 
se alude a una variacion de la tecnica de administracion del "Z" por el pergefiada, 
que denomina "Doble presentacion": administra el test dos veces seguidas, 
sacando posteriormente sus conclusiones de comparar los datos de la primera 
administracion con los resultantes de sumar esta con la segunda (I Y1+11); no 
hay una exposicion suficientemente extensa y completa de esta tecnica, a la 
que hace varias referencias en su obra. 
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Entra en materia con un capitulo sobre el "choque al color", que explica 
companindolo con un trauma psfquico, mostrando como un yo que se ha visto 
necesitado de invertir parte sustancial de su energfa en defensas, sobre todo 
represion, ya no dispone de recursos para enfrentar con exito la aparicion del 
color, que estimula impulsos que en esas condiciones no puede elaborar y 
ligar, 10 que se traduce en debilitamiento de la funcion intelectual y del apara­
to perceptual, llegandose a veces a una completa descatectizacion de este y el 
consiguiente "fracaso". Pas a despues a analizar los choques ante colores espe­
cfficos: el rojo, ya detectado por Rorschach, al que considera signo de fijacion 
en la fase falica, y otros colores, como pueden verse en el Z-Test: el pardo, 
relacionado con la fijacion anal, y el verde 0 azul, con la fase oral sactica, 
describiendo el modo de presentarse en la prueba y su significacion 
psicopatologica. 

Continua analizando diversas reacciones ante el color; adherencia y atrac­
cion, negacion y color falso, desplazamiento y confabulacion de color, etc. 

Aborda el tema "claroscuros" siguiendo a Binder en line as generales, pero 
interpretandolos desde su enfoque psicoanalitico; los relaciona con la angus­
tia surgida de conflictos en las tempranas relaciones objetales, y distingue los 
que denomina "tipo A", que acentuan la tonalidad oscura y tienen contenidos 
disforicos, que indican una fijacion oral importante como etapa conflictiva, y 
los del "tipo B", de tonos mas claros y contenidos neutros 0 agradables, que 
sugieren una fase oral preconflictual y una fijacion importante en fase falica, 
por 10 que casi siempre hay en el mismo protocolo contenidos sexuales. Se 
detiene despues en analizar los contenidos de las respuestas de claroscuro, la 
relacion de este determinante con el movimiento y el color, tambien con el 
rendimiento intelectual, para terminar el capitulo con el "choque al claroscu­
ro" y otros fenomenos especiales. 

En las respuestas de movimiento (M) sigue los conceptos de Rorschach en 
cuanto al significado de las mismas, como expresion de la vida de la fantasfa 
por oposicion a la descarga motriz en el mundo extemo que indican los colo­
res; fundament a su enfoque del significado de las M en varios textos de Freud, 
y desarrolla especialmente las caracterfsticas del "introtensivo" en el "tipo 
vivencial", para entrar despues a tratar la "represion del movimiento" como 
sfntoma de conflicto edipico no resuelto, culminando el capftulo con una in­
terpretacion novedosa de 10 que Bohm llamara "sensaciones de movimiento". 
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Pasa despues a una larga y sustanciosa exposicion sobre las "respuestas en 
espejo", asociandolas con el narcisismo, 10 que ya habfan hecho antes 
Morgenthaler y Bohm, y, afios despues de que Salomon publicara este libro, 
Exner, pero sin que ninguno de ellos desarrollara el tema con esta extension y 
profundidad. 

Vuelve a los "modos" para ocuparse, tambien extensamente, de los "Do", a 
los que considera sfntoma de agresividad convertida en angustia, y esto aun en 
los "deficientes" de donde el modo tome su nombre; el enfoque que hace del 
tema es original y completo, algunas de sus conclusiones se apoyan en la com­
paracion de los resultados de 100 protocolos del Rorschach y el Be-Ro admi­
nistrados a las mismas personas; pero las investigaciones no avalan el "parale­
lismo" de ambas pruebas. 

Dedica particular atencion al modo de presentarse en los tests de manchas 
los mecanismos de defensa ; despues de consideraciones generales sobre el 
tema, expone detalladamente como se evidencian en los registros de estas prue­
bas represion, aislamiento, desplazamiento, intelectualizacion, formacion 
reactiva, negacion, dando amplio espacio a la regresion; esto Ie da oportuni­
dad para introducir y tratar aspectos y factores de las pruebas a las que no 
dedico una seccion especial: por ejemplo, las respuestas Globales. La modali­
dad de su exposicion aparece mas operativa que la de Schafer sobre el mismo 
tema. 

En el siguiente capftulo muestra como diversos factores de las pruebas nos 
informan sobre la "funcion sintetica del yo": en la sucesion de los modos, la 
organizacion del pensamiento; en el P+%, el sentido de la realidad y la mayor 
o menor adecuacion a los estfmulos eventualmente conflictivos; la cantidad y 
calidad de G reflejan la capacidad de sfntesis, el fenomeno "nivelacion de 
figura y fondo" que relaciona con el proceso primario y muestra la necesidad 
y capacidad de organizar los diferentes niveles de la percepcion, la acentua­
cion de la simetrfa como expresion de la necesidad de equilibrio de fuerzas 
internas. 

Al tratar el contenido como portador de "complejos", necesidades e intere­
ses, hace especial referencia a la relacion entre las respuestas de contenido 
"sexual" y "anatomico", considerando a estas un "subtipo" de aquellas. 

Presenta detalladamente el "sfndrome de homosexualidad" en los tests de 
manchas, ilustrando con ejemplos, y despues muestra los resultados de un 
original e interesante experiencia sobre la influencia de pelfculas sobre las 
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respuestas del Z test (utilizando la forma colectiva de este), aunque lamenta­
blemente participa un mimero muy reducido de personas. 

Finalmente, cierra el libro ofreciendo numerosos protocol os de diversas 
patologfas, administrando el Z-Test segun su tecnica de la "doble presenta­
cion" y con amplias y detalladas evaluaciones diagnosticas de los mismos. 

Muy sinteticamente hemos querido mostrar una obra que en buena medida 
10gra su objetivo de dar un fundamento dimimico a las pruebas de manchas, y 
no solo a los contenidos, sino tambien a 10 estructural. Si bien se trabaja sobre 
todo sobre el Z test, los conceptos son enteramente aplicables al Rorschach. 

Es un libro de gran utili dad para quienes se interesan por las pruebas de 
manchas, y sin conformarse con 10 descriptivo, quieren acceder a niveles mas 
profundos mediante la interpretacion. 
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MIGUEL ANGEL MIROTTI. "Introducci6n al Estudio de los Tests de Man­
chas". (Sistema Integrado). Ed. Brujas, C6rdoba, 2i.! edici6n 2006. 

Gustavo Daniel Belaustegui 
UCA 
Pontificia Universidad Cat6lica Argentina 

Miguel Angel Mirotti, nacido en la ciudad de Villa Marfa, en la provincia de 
C6rdoba, realiz6 estudios en la Universidad Nacional de C6rdoba, de donde 
egres6 con el titulo de Licenciado en Psicologia y Pedagogfa, mereciendo la 
Medalla de Oro del Premio Universidad. Previamente a sus estudios universi­
tarios, tuvo una s6lida formaci6n humanista chisica y filos6fica. Fue Decano 
de la Facultad de Filosoffa y Humanidades de la Universidad Nacional de 
C6rdoba , en cuya Escuela de Psicologia, despues Facultad, fuera por muchos 
afios profesor Titular de Tecnicas Proyectivas y de Psicodiagn6stico de 
Rorschach, de donde se retira para acogerse a la jubilaci6n, pero continuando 
con la docencia de los temas citados en la Universidad Empresarial "Siglo 
21", en la Facultad de Humanidades de la Pontificia Universidad Cat6lica 
Argentina, sede Parana, y en cursos de postrado en la Facultad de Psicologia 
de la Universidad Nacional de C6rdoba. Complet6 sus conocimientos traba­
jando bajo la direcci6n del Dr. Robert Heiss en el Instituto de Psicologia de la 
Universidad de Freiburg, Alemania, y asistiendo a las clases de Rorschach 
dictadas por la Dra. H. Hiltmann. 

Esta segunda edici6n aparece ampliada con nuevos temas y con aportes de 
bibliograffa actualizada. 

EI libro, un muy completo manual de la conocida tecnica de Rorschach 
cuenta con 366 paginas con ilustraciones al final de las diferentes versiones de 
los test de manchas de tinta presentadas como presuntos "paralelos" ala tecni­
ca original. Distribuido en 18 capitulos resume los conocimientos sobre el test 
en una sfntesis personal, que testimonia los afios de dedicaci6n a la investiga-
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cion y docencia universitaria y a la actividad de Psicodiagnostico, recogiendo 
la produccion seleccionada de autores europeos y americanos. No se inscribe 
en ninguna "escuela" pero el hilo conductor que vertebra la gran cantidad de 
aportes bibliograficos reconoce su fuente en el pensamiento mismo de 
Rorschach y en sus discfpulos de la escuela centroeuropea. La obra ofrece un 
verdadero "sistema integrado" con articulaciones clinicas, distanci<lndose tan­
to de las concepciones psicometristas y mecanicistas como del excesivo 
subjetivismo. En 10 referente a la interpretacion clinica, se nutre de los con­
ceptos del psicoanalisis clasico. Los datos cuantitativos provienen de investi­
gaciones propias donde, posiblemente, se fundamentan psicologicamente las 
afirmaciones. Ha logrado ser claro, conciso y ordenado, como corresponde en 
un Manual, pero siendo ala vez completo y profundo, 10 que 10 hace muy util 
tambien para el uso profesional de la tecnica aqui tratada. 

El capitulo I resume los conceptos basicos de las Tecnicas Proyectivas, el 
II, da indicaciones para la administracion. Los capitulos del III al XVI, atien­
den a una presentacion didactica y detallada de las complejas variables de 
codificacion de las respuestas y marcos de referencias teoricos para una ade­
cuada interpretacion teniendo en cuenta la integracion de los temas centrados 
en el sujeto del Test, aludiendo siempre al respeto a la singularidad del mismo. 
Los dos ultimos capftulos estan dedicados al test de Behn-Eschemburg (Be­
Ro) y al de Zulliger, consignando datos cuantitativos para su adecuado uso. 
Tambien se presenta 10 obtenido en un estudio de personas de avanzada edad 
(70 a 85 afios), para terminar con una resumida presentacion del uso de la 
prueba de Rorschach en parejas 0 grupos. 

Todo esto hace a este libro un util instrumento para quienes intentan 
adentrarse en el manejo de la tecnica de Rorschach y aun para aquellos que ya 
han avanzado en ese campo. 
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NORMAS Y CRlTERlOS DE ACEPTACION 


La Revista de Psicologia pretende reunir articulos cientificos y de revision de diversas ]i­
neas en Psicologia y afines directamente con su objeto 0 metodo. Se cuenta por ello con un 
Consejo Editorial proveniente de diversas tradiciones de investigacion como tambien con 
especialistas en Filosofia, con el objeto de seiialar un saber integrado, no reduccionista, 
orientado a la consideracion de la dignidad del hombre en su naturaleza (mica e irrepetible. 
El Consejo Editorial esta constituido por especialistas en las diferentes areas de la Psicolo­
gia, 10 que requiere un nfunero importante como puede verse ella Estructura del mismo. 

Normas para el envio y aceptacion de Trabajos 

1. 	Los articulos presentados deberan ser ineditos, compuestos a doble espacio en papel ta­
maiio A4 (210 x 297 mm.) con una extension no superior a 35 paginas, incluidas las refe­
rencias, figuras y tablas. De 23-24 lineas a doble espacio, por una sola cara, con margenes 
de 2,5 cm y numeracion en la parte superior derecha con la comisa segim el titulo del arti­
culo. No se deberanjustificar los margenes ni cortar palabras. Se requerira el tipo de letra 
denominado Courier New en tamaiio nfunero 12. Las citas deberan ir al fmal de pagina, 
las referencias bibliograficas requieren realizarse de acuerdo a las normativas de la A.P.A 
(puede consultarse la pagina web: http://www.monografias.comlapa.shtrnl). Todas las ho­
jas del trabajo deberan llevar el titulo del articulo en la parte superior (abreviado en caso 
de ser extenso) en tamaiio 8, seguido del nfunero de pagina. Se sugiere como orientacion 
el Manual de estilo de publicaciones de la American Psychological Association (adapta­
do para el espaiiol por Editorial El Manual Modemo). -lera ed. , 2da. Reimp.- Mexico: 
Editorial El Manual Modemo, 1999. Los trabajos podran presentarse en idioma ingles 0 

en castellano con sus respectivos resumenes, con la extension propia delimitada por las 
normas de la A.P.A. A su vez se recuerda el uso de no mas de 7 palabras claves segim el 
Thesaurus (American Psychological Association (2001). Thesaurus of Psychological In­
dex Terms. (ninth edition). APA: Washington.). 

2. 	Los trabajos podran ser enviados via coreD epistolar 0 via electronica. Si opta por la pri­
mera opcion debera enviar el material a la siguiente direccion epistolar: Revista de Psico-
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logia, Departamento de Psicologia. Alicia Moreau de Justo 1500. Edificio San Alberto 
Magno. Planta Baja (Cl107AFD). Si opta por el envio electronico debeni enviar los ar­
chivos correspondientes via e-mail arevistapsicologia@uca.edu.ar (en formato Word pa­
ra Windows 6.0). 

3. 	 debeni enviar el material a revistapsicologia@uca.edu.ar (en formato Word para Win­
dows 6.0). 

4. 	 a la siguiente direccion epistolar: Pontificia Universidad Catolica Argentina. Facultad de 
Psicologia y Educacion. Departamento de Psicologia. Alicia Moreau de Justo 1500. Edi­
ficio San Alberto Magno. Planta Baja (1l07AFD). Buenos Aires. Argentina. Se solici­
tni, 1 (una) copia impresa, ademas de la version digital en un disquete. Si opta por el en­
vio electronico debeni enviar los archivos correspondientes via e-mail a 
revistapsicologia@uca.edu.ar (en formato Word para Windows 6.0). 

5. 	 Se debeni completar una hoja de portada con el titulo del trabajo, el nombre completo 
del autor, su afiliacion institucional, direccion de correo, telefono y direccion electroni­
ca. En la version digital se envianin dos archivos: uno conteniendo la portada y el otro 
incluyendo el trabajo en si. En el cual debera omitirse la hoja con los datos del autor. Es­
tas medidas son tomadas dado que la evaluacion es anonima, no dandose a conocer quie­
nes son los evaluadores y -los autores. 

6. 	 Su recepcion se confirmani en forma inmediata y en plazo maximo de 90 a 120 dias se 
contestara acerca de su aceptacion. Los manuscritos no seran devueltos a los autores. La 
aceptacion definitiva podria hacerse depender de mejoras 0 modificaciones del trabajo 
que los consultores 0 el Consejo Editorial propongan al autor. 

7. 	 El autor principal recibira un ejemplar de la revista en la que se edita el trabajo. En caso 
de haber mas de un autor al resto no se les enviara el ejemplar. 

8. 	 Al aceptar un trabajo para su publicacion los derechos de impresion y de reproduccion 
perteneceran a esta revista, que no rechazara pedidos de los autores para obtener el per­
miso de reproduccion de sus contribuciones. 

9. 	 Los trabajos aceptados estaran de acuerdo con los criterios generales de etica tanto se 
trate en la experimentacion de laboratorio y/o de campo, como de sus contenidos e im­
plicaciones en el campo de la deontologia. 

10. La Institucion de la Revista no acepta responsabilidad alguna sobre el contenido de los 
trabajos publicados, opiniones 0 proposiciones expresadas por los autores. 
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Proceso Editorial 

I) Ingreso del articulo y confinnacion inmediata de la recepcion, 
2) 	 Observacion sobre la tematica y nonnas generales de escritura para dar comienzo al Pro­

ceso Editorial propiamente dicho. Esto esta a cargo del Editor y el Director de la Revis­
tao 

3) Designacion de los evaluadores (dos en cada caso) seg(m la tematica del articulo. 
4) Registro en las actas de la Editorial. 
5) 	 Envio a los evaluadores designados del Consejo Editorial. 
6) Recepcion de los infonnes de los evaluadores a los autores sobre aceptacion 0 rechazo 

del articulo en cuestion. 
7) En caso de presentarse observaciones para la correccion, el autor debera realizarlas y 

reenviar el articulo. 
8) 	 Reenvio a los mismos Evaluadores para dar la aceptacion definitiva. 
9) Una vez que el articulo es aprobado por el Consejo Editorial, se envia a imprenta. 
lO)Las pruebas de imprenta son revisadas en 10 fonnal por el Editor, el Director de la Re-

vista y/o sus colaboradores. 
I I) Aprobadas las correcciones de imprenta, son enviadas para su publicacion. 

Criterios de evaluacion 

I) Cumplimiento de las nonnas de publicacion y estilo de A.P.A. 
2) 	 Adecuacion 0 pertinencia de la tematica. 
3) 	 Relevancia y/o enfoque de originalidad. 

4) Actualizacion en las referencias bibliograficas. 

5) Vinculacion de los antecedentes mas relevantes al tema tratado. 

6) Rigurosidad cientifica en el desarrollo del articulo. 


Estructura de los tipos de articulos aceptados 

1. Estructura para articulo empirico 

En primer archivo: Portadilla. 

I. 	 Titulo 
2. 	 Nombre del autor 0 todos los nombres de los autores, afiliacion institucional. (no intro­

duzca mas de dos instituciones), direccion de correo, telefono y direccion electronica. 
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En segundo archivo: Cuerpo del articulo. 

1. 	 Comisa: titulo en la parte superior de cada una de las hojas (no mas de 50 caracteres, de 
8 puntos 

2. 	 Resumen. 
3. 	 Definici6n del problema, investigaciones relevantes y perspectiva te6rica. 
4. 	 Metodo: Participante, instrumentos, herramientas (materiales 0 tecnicas) y procedimien­

to En el caso de estudios clinicos de casos 0 descripci6n de caso. 
5. 	 Resultados, analisis del material recolectado y tratamiento estadistico: (las figuras y ta­

bIas en el tercer disquete) cuantitativo y/o cualitativo, segtin sea la naturaleza del trabajo. 
La ordenaci6n es crono16gica. 

6. 	 Discusi6n (evoluci6n e interpretacion de las implicaciones; se examina, interpreta y ca­
lifican los resultados segim la hip6tesis de trabajo). 

7. 	 Palabras c1aves (segtin el Thesaurous de la A.P.A -ingles-). 
8. 	 Referencias bibliograficas. 
9. 	 Apendices (0 tambien anexo): descripciones detalladas de cierto material que puede pro­

ducir distracciones en el cuerpo del articulo. 

En tercer archivo: 

• Tablas y/o Figuras - graficas, fotografias 0 dibujos- . 

2. Estructura para articulo reseiia 0 recension 

En primer archivo: Portadilla. 

1. 	 Titulo 
2. 	 Nombre del autor 0 todos los nombres de los autores, afiliaci6n institucional. (no intro­

duzca mas de dos instituciones), direcci6n de correo, telefono y direcci6n electr6nica. 

En segundo archivo: Cuerpo del articulo. 

1. 	 Comisa: titulo en la parte superior de cada una de las hojas (no mas de 50 caracteres, de 
8 puntos 

2. 	 Resumen 
3. 	 Definici6n y c1arificaci6n del problema. 
4. 	 Desarrollo de antecedentes (sintetiza investigaciones previas, para seiialar el estado de 

una investigaci6n). 
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5. 	 Identificacion de relaciones conceptuales, posibles contradicciones e inconsistencias. 
Generalmente estan referidos a la informacion de caracteristicas empiricas. 

6. 	 Discusion: Propuesta de soluciones. 
7. 	 Palabras claves (castellano e ingles). 
8. 	 Notas (siempre a final de pagina) 
9. 	 Referencias bibliograficas. 

En tercer archivo: 

• Tablas y/o Figuras - graficas, fotografias, dibujos pertinentes 0 esquemas de flujos ­

3. Estructura para articulo teorico 

En primer archivo: Portadilla. 

1. 	 Titulo 
2. 	 Nombre del autor 0 todos los nombres de los autores, afiliacion institucional. (no intro­

duzca mas de dos instituciones), direccion de correo, telefono y direccion electronica. 

En segundo archivo: Cuerpo del articulo. 

1. 	 Comisa: titulo en la parte superior de cada una de las hojas (no mas de 50 caracteres, de 
8 puntos 

2. 	 Resumen 
3. 	 Definicion y clarificacion del problema. 
4. 	 Desarrollo de antecedentes en la literatura (sintetiza modelos teoricos previos, interpre­

taciones de estados de una investigaciones, ect.). 
5. 	 Identificacion de relaciones conceptuales, posibles contradicciones e inconsistencias. Se 

establece un desarrollo especulativo con el fin de expandir y depurar constructos teori­
cos. Se examina la consistencia intema y externa de la teoria. La ordenacion es por rela­
cion logic a de contenidos. 

6. 	 Discusion: Propuesta de una nueva teoria 0 integracion. 
7. 	 Palabras claves (castellano e ingles). 
8. 	 Notas aclaratorias. 
9. 	 Referencias bibliograficas. , 

En tercer archivo: 

• Tablas y/o Figuras - por 10 general esquemas de flujos -
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4. Estructura para reseiia 0 recension bibliogratica 

Portadilla: 

1. 	 Titulo de1libro completo 
2. 	 Editorial, lugar y fecha de edicion. 
3. 	 Indicar si hay traducciones y a que idiomas (consignar nombre del traductor en ese ca­

so). 
4. 	 Cantidad de paginas. 
5. 	 Nombre del autor de la reseiia y filiacion institucional. 

.Estructura: 

No debe pasar de 5.000 palabras. EI objetivo es presentar una vision global de la estructura 
dellibro, su organizacion, seiialando la tematica central, las conc1usiones a las que arriba. EI 
recurso de amplificar con otros autores que tratan el mismo tema enriquece el trabajo. 

Referencias bibliognificas: 

Esto en caso de haber amplificado 0 comentados desde Otras fuentes. 

Revista de Psicologia. UCA. 2007. Vol 3. N° 5 


