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Analisis Existencial
La Biisqueda de Sentido y una Afirmacion de la Vida

Existential Analysis
The Search for Meaning and an Affirmation of Life
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Presidente de la Sociedad Internacional
de Logoterapia y Analisis Existencial. Viena, Austria
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Resumen

Este trabajo presenta una introduccion a la teoria y el método del Andlisis Existencial, teoria
constituida en 1930 por el psiquiatra vienés Viktor E. Frankl. Se esboza en este trabajo lo
siguiente: una historia de la Logoterapia y del Andlisis Existencial; se provee de un perfil
general del Andlisis Existencial y se describen las metas de la practica terapéutica; 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 metodologia, los estudios empiricos 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, Teorias psicoldgicas, Motivacion, Sig-
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Introduccion

La base filoséfica y antropolégica del Analisis Existencial ' sigue los pasos de
la Logoterapia de Frankl. El Anélisis Existencial se distingue a si mismo por
una vision de los seres humanos como de naturaleza “dialégica”. Esto signifi-
ca que la existencia humana es de relacion, un didlogo e intercambio continuo
entre el mundo subjetivo interno y el mundo objetivo externo. En tanto Frankl
veia a la “voluntad de sentido” como una fuerza motivacional central que ope-
ra dentro de una persona, el Andlisis Existencial (en los tdltimos 20 afios) ha
ampliado esta teoria de la motivacién al detectar fenomenoldgicamente tres
fuerzas motivacionales adicionales que preceden a la biisqueda de sentido. En
un todo, éstas constituyen las Cuatro Motivaciones Existenciales Fundamen-
tales: la pregunta fundamental de “estar en el mundo” en el medio de ciertos
hechos dados; 1la 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 ‘porqué’ de su existencia superard casi todos los
‘comos’.”
(Frankl [1, p. 103] reformulando a Nietzsche)

Antecedentes historicos

El Andlisis Existencial y su rama accesoria la Logoterapia fueron fundadas en
1920 por el neurélogo y psiquiatra vienés Viktor E. Frankl? (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;
Hofstitter, 1998). Entrenado como neurdlogo, el temprano interés de Frankl
en la psicoterapia lo condujo a una correspondencia con Sigmund Freud al
comienzo de sus veinte afios. Luego Frankl continué su entrenamiento
psicoterapéutico en la escuela de Alfred Adler de Psicologia Individual.
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Analisis Existencial 7

Durante estos afios de entrenamiento y a finales de los afios veinte, el pen-
samiento psicoterapéutico de Frankl tomé una forma bajo la influencia de los
maestros Adlerianos Oswald Schwartz y Rudolf Allers (Léngle, 1985; Frankl,
1988). Frankl comenzé un compromiso de por vida con la psicologia y la
psicoterapia desarrollando una teoria para combatir lo que €l daba en llamar el
creciente “psicologismo” dentro de este campo. Por “psicologismo” Frankl se
referia al procedimiento “seudo cientifico [que] presume analizar cada hecho
a partir de su origen psiquico, y, en base a esto, decretar si su contenido es
valido o no”. (Frankl, 1946, p. 15) Los intereses de Frankl se enfocaron en lo
que daba en llamar la dimensién “especificamente humana”. Para Frankl las
facultades filosdficas y espirituales de los seres humanos sefialaban no sélo a
una necesidad fundamental sino también a la bisqueda intencional de senti-
dos y valores. Frankl creia que nuestra motivacién primordial era la “voluntad
de sentido”, la bisqueda 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 lo que el resumia como la “voluntad de poder” de
Adiler (Frankl, 1988).

Frankl escribi6 su primer manuscrito completo sobre Logoterapia antes de
ser deportado de Viena a los campos de concentracidn en 1941 (Frankl, 1946).
Frankl atribuye a tres cosas su supervivencia al horror de los campos (Frankl,
19464, 1985). Primero, la relacién con su familia, una relacién que mantuvo
viva en su corazén y en su mente. Esto incluia la fuerte esperanza que la fami-
lia se volveria a unir. Segundo, la determinacién de Frankl de rescribir su
perdido manuscrito. Frankl atribuye el desafio 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 inglés bajo el titulo de “El Médico y el Alma” (The Doctor and the
Soul) en 1955 (Frankl, 1946). Frankl también escribid, describié € informo
acerca de las etapas psiquicas y fisicas experimentadas por los presos en los
campos. Su informe mds famoso se transformo en el libro titulado “El Hom-
bre en Busca de Sentido” (Man’s Search for Meaning) (Frankl, 1985).

La intencién de Frankl fue que la Logoterapia actuara como un comple-
mento de las psicoterapias de los afios 30. No estaba destinada a actuar como
una teoria general en si misma. Como se afirma, Frankl queria que la
Logoterapia actuara como un correctivo sobre lo que el vio como una tenden-
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8 Analisis Existencial

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

“Logos” simplemente quiere decir “sentido”. Por lo tanto, Logoterapia es
la “terapia del sentido” o una “psicoterapia centrada en el sentido”. Frankl
subrayaba que un individuo tenia el poder y la libertad de: decidir, tomar par-
tido, adoptar una actitud y ser responsable. Estas cualidades especificamente
humanas nos permiten lograr el sentido en nuestras vidas. De acuerdo con
Frankl una persona no es un mero ser fisico con impulsos psicolégicos. Se
debe agregar una dimensién espiritual* a fin de abarcar esas cualidades y fa-
cultades humanas unicas que no pueden ser consideradas bajo procesos fisi-
cos o psiquicos. La “dimensién espiritual” comprende aquellas cualidades que
nos “hacen existir”, cualidades que abren nuestra vida a lo que es posible, con
sentido y de valor.

En los tltimos 20 afios ha habido progresos en el Andlisis Existencial a
través del trabajo realizado por la Sociedad de Logoterapia y Analisis
Existencial en Viena, en especial en el drea de la metodologia (Lingle, 2003a,
1994, 1993, 1990, 1988a; Lingle y Probst, 1997). Hoy, el Anélisis 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 mé-
todo psicoterapéutico completamente desarrollado. El resto del trabajo da una
descripcién general del Andlisis Existencial moderno, describiendo su mode-
lo estructural®, presentando un caso de estudio y concluyendo con un comen-
tario y un enfoque a la psicopatologia.

El Andlisis Existencial-Descripcion General y Objetivo

El Andlisis Existencial es una psicoterapia fenomenolégica orientada a la per-
sona’ (Poch y Lingle, 1997). La palabra “existencia” yace en la médula del
Anilisis Existencial. La existencia desde nuestra perspectiva, denota lo que
sencillamente puede llamarse una vida “completa”. Desde una perspectiva
existencial, la realizacion de la existencia humana estd caracterizada por la
toma de decisiones (libertad, responsabilidad). En tanto que la “existencia” de
un individuo se vivencia de forma Gnica como “la propia”, el proceso de llegar
a una decision se encuentra adicionalmente influenciado por los contextos del
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Analisis Existencial 9

mundo particular de ese individuo. La vivencia subjetiva individual no es s6lo
el nicleo del Andlisis Existencial. El Anélisis Existencial subraya que aquello
que constituye una existencia con sentido se encuentra conformado por diélo-
gos continuos, relaciones e influencias mutuas que un individuo realiza con el
mundo le 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. El
objetivo del Andlisis Existencial es guiar a la persona a que experimente su
vida auténtica y libremente. Esto se logra a través de un método préctico ayu-
dando a que el individuo viva con un “consentimiento interno”, o con la capa-
cidad de afirmar aquello que €l o ella hace. La meta del Andlisis Existencial
podria resumirse asi: ayudar a que la gente reconozcay esté de acuerdo con su
conducta y sus emociones y viva a partir de un “consentimiento interno”. Esta
descripcién resuena en el concepto Rogeriano de congruencia (Rogers, 1961,
1966); sin embargo, el Andlisis Existencial pone mds énfasis en las decisiones
activas y los compromisos que exhibe un individuo mas que en el &nimo o el
sentimiento organismico que acompaiie a esto. El andlisis fenomenolégico
en pacientes (Allport, 1955; May, 1979; Liangle, 2003b, 2000b, 1998a) mostré
a través de los afios que este consentimiento dado internamente (hablado
y/o sentido) es un logro altamente complejo en el que el individuo ain a
todas las capas relevantes de su existencia en un simple “s”’ (lo que llamamos
afirmacién).

La teoria existencial de la motivacion

Las dificultades para alcanzar el consentimiento interno (tales como un con-
sentimiento parcial o 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 Andlisis Existencial estd formada
por cuatro dimensiones y cada una de éstas corresponde a lo que llamamos
motivaciones humanas fundamentales. Conforme a la Psicoterapia Existencial,
la existencia humana, se encuentra motivada por algo mdas que los impulsos
sexuales, el impulso de poder, el equilibrio o el liberarse de la tensién. Todas
estas motivaciones comunes se encuentran agrupadas alrededor de las siguientes
motivaciones mds profundas (Lingle y Probst, 1997°%; Lingle 1999). Estas
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10 Analisis Existencial

motivaciones profundas corresponden a: encontrar un fundamento para qué
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” (lo que corresponde al
concepto existencial de sentido) (Léngle, 2003b; Lingle y Probst 19977; Frankl,
1994; Rogers, 1966; Allport, 1955 ). Ante todo, estamos orientados a encontrar
y descubrir las respuestas a estas cuatro categorias. 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 categorias tiene analogias histdricas en Binswanger (1946), Boss
(1963), Maslow (1954), Yalom (1980) y en realidad en Epstein (1993), ver
también Grawe (1998) y una base filoséfica en el “Existencialismo” de
Heidegger (1926; Lingle, 2004). La frustracion en estos niveles tan profundos
de motivacion conduce a vivencias perturbadoras como la inseguridad, la apa-
tia, el vacio, la decepcion y el aburrimiento, y la falta de sentido (Frankl, 1967,
1959, 1946, 1988; Lingle, 2003a, 2000b, 1994, 1993, 1992a; Stumm y
Wirth,1994; 2000; Kolbe, 1992; Lingle y Probst, 2000,1995; Langle; Kundi,
Waurst, Lingle, 2003) y, finalmente, a la psicopatologia . Para una descripcion
histérica general ver en Frankl (1997, 1982) para una introduccién general ver
en Langle (1999, 1992b); Lingle y Gortz (1993) para estudios especificos 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 si misma) hacia acceder a una relacién con ellas sea dandoles poder o
fortaleciéndolas. Por lo tanto, las cuatro dimensiones estructurales de la exis-
tencia pueden ser categorizadas psicoldgicamente como las cuatro “motiva-
ciones existenciales fundamentales”. En tanto que Frankl consideré a la bus-
queda de sentido (“voluntad de sentido””) como la motivacién mas profunda y
primaria de una (Frankl, 1994, 1988,1967), la teoria contemporanea del Ana-
lisis Existencial encontré tres motivaciones adicionales que precede a la moti-
vacién de sentido. (Langle y Gortz, 1993;, Lingle y Probst 1997; Langle 1992a).

1. Una persona estd basicamente motivada por la Pregunta Fundamental
de la Existencia: Soy — {Puedo ser? Tal pregunta toma en consideracion
tanto las circunstancias concretas (hechos) de mi ser aqui en primer lu-
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Analisis Existencial 11

gar asi como también mi propio poder para soportar o cambiar las actua-
les condiciones de mi vida. Para lograrlo necesitamos tres requisitos
previos importantes: espacio, proteccion y apoyo. Una persona experi-
menta éstas en sumo grado cuando se siente aceptado. A su vez, esto le
permite a la persona abrazar una actitud de aceptacién hacia si 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 psiquico de la esquizofrenia (Lédngle, 1997a, 2003c, 1996, 1988a,
49, Langle y Gortz, 1993).

2. Una persona esta motivada por la Pregunta Fundamental de la Vida:

Estoy vivo — ;Me agrada esto? Esta pregunta implica nuestra relacion
con la vida. ;Nos relacionamos de forma positiva con la vida (estamos
literalmente “atraidos” por la vida) a tal punto que podemos dar nuestro
consentimiento a vivir (esto también 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, le permiten a una persona dedicarse a otras per-
sonas, a la comunidad, a causas. Sentir y vivenciar el valor de la propia
vida resuena en un sentimiento profundo de que es bueno que “Yo” exista
(es bueno que “Yo” esté aqui). 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. (Lingle, 2003d,
2003e, 1994, 1993,1991, Lingle y Gortz, 1993).

. Una persona estd motivada por la Pregunta Fundamental de ser él/ella

Mismola: Soy yo mismo — ;Me siento especial y inico? ;Siento que se
me permite y se me alienta a ser de la forma que soy, a comportarme de
la forma en que lo hago? ; Experimento reconocimiento, respectoy apre-
cio por mi propia valia? Estas vivencias y sentimientos son el resultado
de la atencion, la justicia, el reconocimiento y el aprecio. Esto a su vez
le permite a una persona “aferrarse a si misma’ activamente, a delinear
su propia identidad de la de los otros como asi también a reconocer y
respetar la valia de los otros. Las perturbaciones en este nivel conducen
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a un complejo dramético de sintomas y a los principales desérdenes de
la personalidad. (Lédngle, 2002a, 1990, Langle y Gortz, 1993; Tutsch,
2003; Furnica, C. (2003); Kernberg, 1992, 1975; Kohut,1971;
Masterson,1999; J6bstl,2002a, 2002b, 2002¢; Klun,2002; Probst y
Probst,2002).

. Una persona esta motiva por la Pregunta Fundamental de! continuo de-

sarrollo y cambio: Estoy aqui por un tiempo — ;Con qué fin? ;Con qué
propésito? ;Con cudles habilidades o en qué contextos mas grandes me
veo a mi mismo? ;Para qué vivo? Esta dimensién de la existencia tor-
nan a nuestras contribuciones a la vida en un todo con sentido. Una
persona experimenta el sentido cuando siente que se ha comprometido
en tareas dignas o que se encuentra orientada a posibilidades que se
develaran en el futuro. Este tipo de “sentido existencial” (Frankl, 1985,
1967,1946,; Lingle, 2002b, 1998b, 1992) puede encontrarse en tareas
sociales o ambientales, en el trabajo digno y necesario, en deberes valio-
sos y gratificantes, en adoptar actitudes positivas ante las situaciones
cambiantes como asi también en disfrutar placenteramente de las situa-
ciones, encuentros, de la naturaleza, el arte, etc. (Frankl,1946)%.

Un tipo ulterior de sentido que no depende de nuestra propia actividad
se llama el “sentido ontologico”. Esto se relaciona con el sentido de ser
en si mismo (por ejemplo, cudl es el sentido de mi enfermedad). Estas
meta preguntas, si asi lo desea, encuentran su respuesta sélo en la filo-
sofia, la fe o la religién (Lingle, 1998b). Las experiencias y los senti-
mientos en esta cuarta dimension de la existencia le permiten a una per-
sona sincronizarse con el mundo. Como agregado, le permiten a una
persona descubrir y realizar su sentido tinico y personal en cada y toda
situacion. Las perturbaciones a este nivel conducen a una inclinacién al
suicido y la dependencia. (Frankl, 1967, Lingle, 2003c,
2002a,2001,1998b, 1997a, 1997b 1992; Nindl,2001; 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; Lingle, Orgler y Kundi, 2003).
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El andlisis existencial en la prdactica

El enfoque del Analisis Existencial es fenomenolégico. Durante las sesiones
el terapeuta se guia a partir de lo que dice el paciente. No se intenta interpretar
lo que el paciente dice sino mads bien el terapeuta intenta comprender lo que
transmite el presente contexto. Mas aiin, el Andlisis Existencial se enfoca en
establecer un intercambio de dialogo entre el paciente y su mundo. (Léngle,
2004).

El Analisis Existencial ve al individuo firmemente embebido en las cir-
cunstancias de su vida. Desde una perspectiva Analitica Existencial, la enfer-
medad mental se origina en lo que podria llamarse un aislamiento parcial.
Esto significa una perturbacion en las experiencias, el didlogo y las relaciones
que una persona tiene subjetiva y objetivamente (Lédngle, 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 conduciria, a nuestro entender, a una distorsion de la
existencia humana como un “todo”. (Frankl, 1967, 1959, Heidegger, 1926;
Lingle, 2004).

Dado que la vida sucede en el presente, el Andlisis Existencial comienza
con lo que actualmente estd en desacuerdo para el paciente. No obstante, todas
las vivencias del paciente, sean del presente o 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 Andlisis Existencial considera a la vida como “nacer”. ;Cémo
se obstaculiza la existencia?

1. Puede ser que cargas o hechos especificos del pasado vengan a ensom-
brecer el presente. En tales casos, el Andlisis Existencial usa el método
biogrdfico — un enfoque fenomenoldgico para superar hechos no digeri-
dos del pasado (Kolbe, 1992). En contraste con el psicoandlisis, el enfo-
que del Andlisis Existencial no es arqueoldgico (Freud) ni histérico. En
vez de una exploracién sistémica del pasado del paciente, el Anélisis
Existencial es un “andlisis de proyecto”. Esto implica elucidar aquellas
areas de la vida del paciente que demuestran ser un impedimento en su
vida presente. El sufrimiento pasado es el objetivo del trabajo Analitico
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Existencial s6lo en tanto que éste obstruya a vida actual de un paciente.
Debe sefialarse que lo que puede estar obstruyendo o impidiendo la vida
presente de un paciente puede estar causado por actitudes coartadoras
hacia las pérdidas, conflictos o traumas de larga data. El Anilisis
Existencial se enfoca en estas actitudes y en como éstas pueden a su vez
producir perturbaciones psicoldgicas y sufrimiento (Lidngle, 1994).

2. El trauma, el sufrimiento y las actitudes distorsionadas no constituyen la
Unica razén para una vida insatisfecha. Aquellos que buscan ayuda y
asistencia externa con frecuencia no siempre se dan cuenta de sus pro-
pias capacidades y recursos. En tales casos, el Andlisis Existencial bus-
can alentar las capacidades dnicas del paciente, sus emociones, su auto-
aceptacion y el enfoque de si mismo. (Liangle,1994, 1993).

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

Cuando la vida de una persona se ha abrumada, el terapeuta y el paciente
buscan un “sendero de vida” dentro del didlogo Analitico Existencial. El tera-
peutay el paciente intentan superar el trauma y el sufrimiento que lo bloquean
y descubrir una direccién y orientacion auténticas para el paciente. Cuando se
descubren nuevas posibilidades para llevar una vida con sentido, el Andlisis
Existencial se transforma en “Logoterapia”. Esto significa tratar la perturba-
cion asistiendo en la busqueda por, y la concrecién 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 depresion

hace afios. “Un dia tengo la certeza de que me voy a matar. Ese dia no estd
lejos. No hay nada que hacer al respecto”.
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Su desesperacion se transforma en el tema central de las siguientes sesio-
nes. Sobresale el “no hay nada que hacer”: Cree que s6lo hacer algo #til tiene
sentido: ¢Util para quién? Comenzamos con la firme conviccién sobre qué
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 psicopatologia.

Este camino demuestra ser correcto y conduce a una actitud “pre-
existencial” hacia su vida: “De otra forma no podria seguir”. En su rabia y
desafio desarrolla ideas suicidas.

Esta actitud muestra su indignidad desesperanzada y depresiva hacia la
vida: ;Quién puede amar lo que uno “vulnera™?

Hablamos acerca del hecho de que la vida no siempre se ajusta a las condi-
ciones que quisiéramos imponerle. La vida nunca estd a mi servicio ya que, al
final, estoy aqui para enfrentarla en vez de esperarla (“giro existencial” ). Este
punto la impacta: “Siento una terrible furia porque la vida es asi. No fui yo,
después de todo, quien me trajo al mundo. Esto es ultraje: estoy aqui sin que
me hayan consultado y no puedo esperar nada”. Comenzamos entonces a lu-
char por alcanzar una nueva actitud hacia la vida, a partir de un didlogo entre
iguales.

Durante afios la paciente se mantuvo en los mismos supuestos de que las
necesidades particulares deben estar cubiertas antes de que esté deseosa de
aceptar la vida. Quiere tener una pareja e hijos —ain 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, ansia la muerte.

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

Tendria un valor terapéutico si esta mujer llegase a comprender porqué se
ha transformado en esto. Esto le daria mayor acceso a si misma, mayor cono-
cimiento de si misma y podria establecer una relacién interna consigo misma.
Todos estos son procedimientos para determinar la segunda motivacién
existencial (la pregunta de la vida, la relacién que uno tiene con la vida) que se
encuentra fundamentalmente perturbada en la depresion. Si no, cémo podria
abandonar esta actitud a la que la mayor parte de su vida y de su fracaso
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estuvieron intimamente atadas. Es necesario a través del trabajo biografico
revelar su verdadera lucha en busca de una vida satisfactoria y con sentido. La
razon de su fracaso no es simple y unilateral. Se va comprendiendo cada vez
mds a medida que ella explore los tantos contratiempos y reveses que sufriera
a lo largo de su vida. Posteriormente trabajamos estas heridas utilizando el
método de Andlisis Existencial Personal (Langle 1994, 2000b, 2003¢). Como
resultado puede ver por primera vez como su vida puede en realidad ser un
éxito.

También trabajamos de forma paradojal a fin de inculcarle cuan vital y
necesario seria que tome alguna distancia de sus demandas (actitudes sobre la
vida), ya que éstas bloquean gran parte de su actividad. “;Qué haria si supiera
que de ahora en mds sus exigencias nunca se verian satisfechas?”” En este
punto de la terapia la paciente ya alcanz cierta relacion con su vida: “Extra-
flamente pienso acerca de esto con frecuencia. Si supiera que voy a estar sola
por el resto de mi vida, viviria 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
(fenomenoldgica), es decir, aceptar la vida tal cual llega. Es s6lo entonces
cuando ella puede ocuparse de su vida de manera con sentido. Intentamos el
sentido existencial de la vida: hacer lo mejor con los hechos dados. “;Quiere
intentar s6lo por hoy decirle si a su vida —y con este si hacer que su vida se
transforme, tal como lo es hoy, en la pareja que ha deseado por tanto tiempo?
Su determinacidn inicial y vacilante de renunciar a cualquier hombre por un
s6lo dia y vivir a conciencia sola le dio un respiro. Pronto un dia se transformoé
en varios dias. Comenz0 a sentir la calma que tanto habia deseado. No era la
calma de la aniquilacion sino la calma que proviene de la proteccion contra
sus deseos condicionadores. Con su actitud “condicional” habia alejado a la
vida. Finalmente, su ecuanimidad adquirida le permitié 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 (Lédngle, 2003e) y de
fortalecer la relacién del paciente con su vida. Esto puede lograrse a través
del trabajo del paciente cuando experimenta su vida como algo valioso y con
sentido.
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Conclusion

En los dltimos 20 afios el amplio enfoque filoséfico de la Logoterapia de Frankl
se ha expandido a través del trabajo de la Sociedad de Logoterapia y Analisis
Existencial de Viena (GLE-International, Viena). El desarrollo del Analisis
Existencial Personal (Personal Existential Analysis [PEA]) ampli6 la metodo-
logia utilizada en el Andlisis Existencial (Lingle, 2003e, 2000, 1994). El Ana-
lisis Existencial usa las cuatro motivaciones fundamentales y los métodos de
AEP para lograr una psicoterapia efectiva. Como agregado a esto, la investiga-
cién reciente trata la comprension de los desérdenes de la personalidad y la
consiguiente terapia (Langle 2002b, Narcissism, 2002). Asimismo, actualmente
se llevan a cabo estudios empiricos acerca de la efectividad de la préctica y el
entrenamiento psicoterapéutico, la salvaguarda de la calidad en funcién de la
terapia y la efectividad de la terapia en los hospitales (Léangle, Gortz, Rauch,
Jarosik, Haller,2000; Existenzanalyse, 2000, 2001).

Un entrenamiento completo en Psicoterapia Existencial requiere de 5 a 6
afios. El 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 Méjico. Hay centros adicionales que ofrecen formas abreviadas de
entrenamiento (cerca de 2 6 3 afos de “entrenamiento terapéutico”) en regio-
nes de habla alemana. Estan 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 métodos
destacados en este trabajo de la secretaria en Viena o en www.existential-

analysis.org .
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Resumen

El propésito de este trabajo es centrarse en la pregunta mas comuin que suele hacerse el
investigador cuando comienza un estudio: ;Con cudntos casos necesito trabajar? Los
investigadores son cuidadosos con sus procedimientos pero a menudo no tienen en cuenta un
tema fundamental de la estadistica que les concierne directamente. Suponiendo que la hipétesis
del investigador es cierta, es necesario determinar el tamaiio de la muestra (n) que se necesita
para dar a esta hipdtesis una posibilidad razonable de demostrar que es correcta. El tamafio
del efecto es el grado en que el fenémeno en cuestién se presenta en la poblacién, es decir, el
grado en que la hipétesis nula es falsa. Se presenta aqui el modo de representar el tamafio del
efecto en una investigacién segin 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: tamaiio del efecto, potencia de una prueba, nivel de significa-
¢ion, nimero de casos.
Key words: effect-size, power analysis, significance level, number of cases.

Introduccion

El propésito de este trabajo se centra en la pregunta mds comin que suele
hacerse el investigador cuando comienza un estudio: ;Con cuantos casos ne-
cesito trabajar? (Kraemer & Thiemann, 1987). En general, no se suele apre-
ciar debidamente que en los andlisis estadisticos existen dos hipétesis a consi-
derar: 1) la hipétesis nula que supone que la variable investigada no tiene
efecto y son los datos los que tendréan la posibilidad de rechazar este supuesto
(Grissom & Kim, 2005); y 2) si se puede rechazar la hip6tesis nula entonces la
hipdtesis alternativa se acepta. Asi, el centro de la estadistica aplicada ha sido
principalmente evaluar la hipdtesis nula, mientras que a menudo la considera-
cion de la hipdtesis alternativa (es decir, la hipétesis del investigador) ha sido
olvidada.

Generalmente, se puede contestar de inmediato la siguiente pregunta: Si la
hipétesis nula es cierta, jcudl es la probabilidad de rechazarla? El error de
rechazar la hipétesis nula cuando es verdadera se llama error alfa o error de
Tipo 1 y depende del nivel de significacién elegido por el investigador (gene-
ralmente es del 5 6 del | por ciento). Sin embargo, raramente se puede contes-
tar la siguiente pregunta: Si la hipétesis alternativa es aceptada ;en qué por-
centaje se podria rechazar? Este es el error de Tipo Il o error beta, es decir, es
el error de rechazar la hipétesis alternativa siendo ésta verdadera (Cohen, 1994).
El valor 1 — beta se llama potencia del test estadistico y siempre es de desear
que este valor sea lo mds grande posible (Cohen, 1992b).

El propésito de este trabajo es sefialar qué debe hacerse para fijar la poten-
cia de cualquier estudio antes de comenzar la investigacién. Esto llevard a
poder establecer la aceptacion de la hipétesis alternativa.
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El calculo del tamario del efecto
y sus implicancias en estudios cientificos

Los investigadores generalmente son cuidadosos con los procedimientos de
una investigacién. Por ejemplo, los experimentalistas controlan la mayor par-
te de las variables, trabajan con muestras homogéneas, 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 métodos
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 estadistica que les concierne directamente. Suponiendo que
la hipétesis del investigador es aceptada, es necesario determinar el tamafio de
la muestra (n) que se necesita para dar a esta hipétesis una posibilidad razona-
ble de demostrar su aceptacion. Pero para determinar la n se deben contestar
algunos interrogantes muy importantes. Por ejemplo: suponiendo que la hip6-
tesis alternativa es aceptada para el pardmetro que interesa, ;cudl es el valor
minimo en el que el grupo experimental debe diferenciarse de algun grupo
control o 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 pardmetro, por ejemplo, la media aritméti-
ca, el porcentaje, el coeficiente de correlacion, etc., asi como también debe
haber estimado la variabilidad de dicho valor estadistico. 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
desviacion estandar) y el resultado es el tamafio del efecto (Cohen, 1988).

El tamaiio del efecto es el grado en que el fendmeno en cuestion se presen-
ta en la poblacidn, es decir, el grado en que la hip6tesis nula es falsa.

Asi, el investigador se encuentra en condiciones de responder a la siguiente
pregunta esencial: en el supuesto caso en que la hipétesis es aceptada, ;qué
probabilidad se quiere asignar a esta investigacién 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 significacion (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 encontrard seguro al aceptar la hipétesis, sin embargo, el
nimero de casos necesarios (n) puede llegar a ser terriblemente grande, por
ejemplo, alrededor de 150.000, lo 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 relacién entre los errores de
Tipo Il y I, es decir, estableciendo la relacién B/o (Cohen, 1990, 1994). Por
ejemplo, si un investigador usa un o = 0,05 y una potencia de 0,40, entonces
B=1-0,40=0,60. La relacion entre los errores de Tipo Il y [ (3/o) es de 0,60/
0,05 = 12. Esto implica que el error de Tipo I (o) es 12 veces mads serio que el
error de Tipo IT (B).

Asi, el poder o potencia de una prueba estadistica es la probabilidad de
rechazar la hipdtesis nula cuando la hipétesis nula es falsa y, por lo tanto, debe
ser rechazada. El poder aumenta a medida que el error de Tipo II o 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 11, esto es, de no dejar de ver un efecto
o una relacién en donde realmente existe.

Rosenthal y Rosnow (1991) sefialan que el andlisis de la potencia tiene dos
propositos fundamentales: 1) el disefio de una investigacidn; y 2) la evalua-
cién 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 tamarfio ne-
cesario de una muestra y lograr un nivel de significacién 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 investigacién supone la comparacion entre dos grupos, es co-
mun indexar el tamarfio del efecto examinando la diferencia entre sus medias.
Tales diferencias, sin embargo, tienen poco sentido aparte de la escala de me-
dicidén usada. Por esto es util dividir la diferencia de las medias por la sigma
(6) comin a ambas, de modo que la diferencia se represente en unidades
estdndar. A estas diferencias estandarizadas Cohen las denominé d.

_X-X
G

d
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Cuando las ¢ no han sido informadas, una buena aproximacién a d es la
siguiente:

g=_2L

Jegl

Cohen ha proporcionado las tablas indispensables para siete pruebas esta-
disticas muy usadas, como t, r, ¥%, F, etc. A su vez, este autor informa los
valores aproximados del tamafio de efecto para cada prueba segiin sea un ta-
mario del efecto pequefio (d = 0,20), mediano (d = 0,50) o grande (d = 0,80).
Informan las tablas, ademds, los tamafios de la potencia de 0,15 a 0,90 para
cada tamaiio el efecto, asi como los valores para pruebas de tipo unilateral (un
solo extremo) o 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 (lo 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)

Potencia 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)

Potencia 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 (A) de Glass (Clement, Mercier & Pasto, 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 determinacién del tamaiio del efecto y del andlisis de
la potencia antes de comenzar una investigacién ha determinado la existencia
de una serie de hechos y condiciones que siempre deben tenerse en cuenta al
disefiar un estudio, por ejemplo: 1) cuanto mas fino es el nivel de significa-
cién, mds 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 mds grandes que las unilate-
rales; 3) cudnto mas pequeiio es el tamafio del efecto, mds grande debe ser la
muestra; 4) cuanto mayor sea la potencia, mayor sera la muestra necesaria; 5)
cuanto mds pequeiia es la muestra, menor es la potencia y mayor es la proba-
bilidad del error de la estimacién; 6) una muestra de 20 o 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 funcién del tamafio del efecto (d), del alfa (unilateral o 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-
sitaria n = 50 casos en cada grupo. Si se necesita un tamaiio 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 psicologia en San Luis en el periodo
1958-1966 a partir del andlisis de los cursos de Psicologia I y 1I dictados por el Profesor
Placido Alberto Horas, quien tal vez haya sido el mdximo exponente en San Luis respecto de
la organizacién de dicha carrera, asi como de los inicios en la investigacion y prictica profesional
en el campo psicoldgico. Se procede al andlisis de contenido de los programas de los cursos.
Se manifiesta la visién antropoldgica integral sustentada por Horas. Dicho abordaje cobra
relevancia en tanto la centralidad de la figura de Horas en participacién en el proceso de
conformacion de la profesion de psicélogo en Argentina.

Summary

Adevelopment perspective was proposed for the psychology profession in San Luis (Argentina)
inthe 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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formacion de grado, Argentina.
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graduate psychology education, Argentina.

Introduccion

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

El propdsito de este trabajo es generar una mirada al desarrollo de la carre-
ra de psicologia en San Luis a través del analisis de los Cursos de Psicologia I
y I en el periodo inicial: 1958 — 1966, comprendido en la etapa constitucional
iniciado por la presidencia de Frondizi, que algunos han caracterizado como
“la época de oro de la universidad argentina” (Klappenbach, Marincevich,
Arias, Montoya, 1995).

Especificamente, se realiza un anélisis de los contenidos de mencionados
cursos, rastreando las concepciones subyacentes de psicologia y psicologo
que habrian contribuido a dar fundamento a la estructuracion de la carrera.

Estos cursos fueron seleccionados por su carécter introductorio en el plan
de estudio, y porque constituyen un cimiento en la formacién bésica del futuro
psicdlogo.

Asimismo, la relevancia de estos cursos radica en que fueron dictados des-
de 1958 hasta 1969 por el Profesor Plicido Alberto Horas. De reconocida
trayectoria nacional e internacional en el campo de la psicologia —obtuvo el
Premio Konex en 1983, Diploma al Mérito “Las cien mejores figuras de la
Historia de las Humanidades Argentinas: Psicologia” (Universidad Nacional
de San Luis, 1984), y fue reconocido por el XXIV Congreso Interamericano
de Psicologia con el premio pstumo “por su contribucion al desarrollo de la
psicologia como ciencia y profesién en las Américas” (Dagfal, 1991, p. 440)—,
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Horas formé parte de la comisién 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 ademas —mostrando una impresionante continui-
dad mas allé de los cambios politicos— ocupando cargos de conduccion desde
los que contribuirfa a perfilar la carrera. Cuando la continuidad de politicas
educativas en las universidades nacionales siempre han dependido de los vai-
venes politicos a nivel nacional, llama la atencién la permanencia de Horas en
actividades docentes y de conduccién universitaria en tres periodos 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
Ongania. Atin después, y hasta su jubilacién durante el gobierno democrético
de Raiil Alfonsin, Horas mostraria una incansable e ininterrumpida trayectoria
universitaria'. En la percepcion de su vida politica, tal vez sea donde menos
acuerdo haya entre los testimoniantes. La mayoria lo describiria como politi-
camente neutro. En el fondo, todos coincidirian que su verdadero fin nunca
habia sido la politica partidaria, sino la vida académica. Asi, entienden su ac-
tiva permanencia durante estas conflictivas décadas desde su amor apasionado
por la universidad y la vida académica en funcién de la que ordend su activi-
dad (comunicaciones personales, Mdnica Latino, Silvia Luquez, Cristina
Marrau, Claribel Morales, Martha Maria Pereyra Gonzalez, Angel Rodriguez
Kauth, 2006).

Ademas de su contribucion a la formacion de psicélogos en San Luis, Ho-
ras participd activamente en la lucha por la legalizacién del rol del psicélogo y
sus incumbencias profesionales (Horas, 1971a); formd varias generaciones de
psicdlogos docentes, investigadores y profesionales entre las décadas de 1950
y 19802 Tuvo a su cargo espacios curriculares que en muchos casos organizo
y después en alguna medida legé a equipos docentes que ¢l mismo formd,
como Teoria y Prictica de la Orientacion Vocacional (1960), Técnicas
Proyectivas y de Personalidad (1969-1970)* y Psicologia Juridica (1962-1984).
Desde el punto de vista institucional, también hizo sus aportes a los campos de
la psicologia educacional-vocacional y juridica con la creacién de servicios
mediante convenios de la universidad con el Gobiemo Provincial, como la
Direccion de Psicologia Educacional y Orientacion Profesional en 1950, o el
Centro de Criminologia asociado al Servicio Penitenciario Provincial en 1970.
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De la amplia gama de campos en que se desenvolvié y abrié camino, son
testigos quienes lo han descripto como un hombre de rica formacién, en cierta
medida enciclopedista (comunicaciones personales, Moénica Latino, Teresita
Milan, Angel Rodriguez Kauth, 2006).

En el terreno de la investigacion cientifica, Horas fue el organizador del
Instituto de Investigaciones Psicopedagdgicas que dirigié entre 1948 y 1970
(Universidad Nacional de Cuyo, 1984), publicando sus Arales, como 6rgano
de difusion del mismo. Dicho Instituto, creado en el marco de las politicas de
expansion productiva del peronismo (Klappenbach, 2006), fue fecundo semi-
llero de investigadores para la Facultad de Ciencias*.

Respecto a los cursos de Psicologia I y Il del periodo 1958-1966 (progra-
mas Psicologia I: 1958, 1961, 1962, 1964. Psicologia II: 1959, 1960, 1961,
1962, 1965), se procede a su andlisis de contenido. Complementariamente,
utilizamos anélisis sociobibliométrico de la bibliografia de los cursos (Pifieda,
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 formacién. Ademas, a
estos fines también se utilizan como fuentes primarias algunas publicaciones
de Horas.

Los cursos de psicologia en el marco de la creacion
de la carrera de psicologia en San Luis

El curso de Psicologia I se dict6 a partir de 1958, siendo una materia anual de
primer afio de la carrera, y el de Psicologia II, desde 1959 siendo de segundo
(Horas, 1961). Placido Horas era el Profesor Titular de ambas, en Psicologia 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 Psicologia II con Julia Pantano (Pifieda, 2003) como
Profesora Adjunta, y Nelly Mercau como Jefa de Trabajos Practicos.
Psicologia I constituia una introduccion a la psicologia, o psicologia gene-
ral. El esquema que con ciertas variantes fue manteniendo en el periodo 1958-
1966 partia de consideraciones epistemoldgicas sobre el objeto de estudio de
la psicologia, sus ramas y campos de aplicacién, su relacién con otras disci-
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plinas: particularmente filosofia, sociologia y medicina. Perfilaba la figura
profesional del psicélogo. Introducia la investigacion psicoldgica con sus
principales métodos y técnicas (introspeccion, observacion directa, experi-
mentacion, método clinico psicopatoldgico y estadistico). En las siguientes
unidades temadticas se desarrollaba el problema de la conducta desde una pers-
pectiva compleja que abarcaba las bases bioldgicas 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
diversas perspectivas. Desde el punto de vista de la vida psiquica cognoscitiva
abordaba procesos de atencion, sensacién, percepcion, asociaciones, memoria
y pensamiento. El programa era integrado en la tltima 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 psicolégico (Universidad Nacional de
Cuyo, 1958, 1961a, 1962a, 1964).

Los trabajos practicos, bajo la modalidad de seminario de lectura de textos
clasicos, exigian el andlisis critico de al menos un libro o fragmentos de una
obra por unidad temdtica (Eysenk, Gray, Bergson, Watson, Robaye, Mira y
Lopez, Anderson, Deley, Merleau Ponty) (Universidad Nacional de Cuyo, 1958,
1961b, 1962b, 1965).

Psicologia II se organizaba como una historia de la psicologia. En la prime-
ra unidad profundizaba en el problema epistemoldgico, en las discusiones acerca
de la crisis de la psicologia en funcién de la proliferaciéon y diversidad
de teorias. De alli en adelante, este curso, ha sufrido mucha variacién en su
constitucion. A lo largo de los aifios, se han ido compactando cada vez mas
los contenidos relativos a las ideas psicoldgicas en la antigiiedad griega y el
medioevo, para desplegar con mayor detalle corrientes modernas y contempo-
rdneas, entre las que se destacaban la psicologia wundtiana, escuela de
Wiirsburgo, psicopatologia y el comportamentalismo francés, reflexologia,
conductismo, neoconductismo, psicoandlisis freudiano y una amplia gama de
posfreudianos, fenomenologia y existencialismo. Asimismo, se dedicaba un
breve espacio al desarrollo y estado actual de la psicologia en la Argentina.
Cada afio en que se dict6 esta materia, y al igual que en el curso de Psicologia I,
el programa cerraba con una unidad dedicada a la personalidad donde se pro-
fundizaban aspectos apenas introducidos en el curso de Psicologia I (Univer-
sidad Nacional de Cuyo, 1959, 1960, 1961, 1962, 1965).
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Los trabajos practicos estaban organizados en dos grupos de tareas. En
primer lugar, el seminario de lectura de textos cldsicos —variables, segun el
afio—, relacionados a las unidades tematicas en curso (Aristételes, Vives, Dilthey,
Ribot, Koffka, Koeler, Tolman, Freud, Jung, Adler, Merleau Ponty, Eysenck).
Por otro lado, se aprendia a aplicar alrededor de ocho tests de evaluacion de la
personalidad de tipo psicométrico y proyectivo (Universidad Nacional de Cuyo,
1959, 1960, 1961, 1962, 1965).

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

1. Relaciones entre psicologia y filosofia, desde el punto de vista del fun-
damento antropoldgico y epistemoldgico del campo cientifico.

2. Importancia de la historia de la psicologia como herramienta de juicio
critico para la integracidn del campo psicoldgico.

3. Ensefianza de técnicas de exploracion psicolégica como herramienta de
juicio respecto del objeto de la psicologia.

La relacion entre psicologia y filosofia ha sido un tema crucial para Horas,
al que le otorgaba amplio desarrollo en los dos cursos de psicologiay en diver-
sos articulos (Horas, 1955a; 1957/1958; 1971). En el tratamiento de estos te-
mas se evidenciaba su originaria formacién en filosofia, terreno que era el
punto de partida de todos estos planteos, y a menudo, también el punto tltimo
de llegada.

En efecto, Horas se gradu6 en 1942 como de Profesor de Ensefianza Se-
cundaria Normal y Especial en Filosofia en la Facultad de Filosofia 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 habia for-
mado en un floreciente clima intelectual tras la renovacion cultural que se
produjo después de la Reforma. Durante sus afios de estudiante, Coriolano
Alberini, consustanciado con dicho espiritu y uno de los lideres del Colegio
Novecentista que en Buenos Aires impulsaba el movimiento de superacién
del positivismo, habia sido Decano de la Facultad de Filosofia y Letras (en su
tercer periodo, 1936-1940) y ademds, docente con el que Horas cursara Psico-
logia II (1923-1943) (Klappenbach, 2006; Pro, 1960). Por otra parte, Horas
habia cursado Psicologia I con el Profesor Enrique Mouchet (1931-1943),
doctorado en Medicina y Filosofia, proximo al modelo psicopatolédgico fran-
cés, que postulaba una “psicologia vital” (Klappenbach, 2006; Rossi, 2001).
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Para Horas la psicologia, estaba atravesando una “crisis de engrosamien-
to”. Es decir, en medio de la proliferacion de investigaciones, teorias, y publi-
caciones: la fragmentacién y el desacuerdo. En el fondo, esta era una crisis de
raiz epistemoldgica. Para Horas la solucién radicaba en replantearse el objeto
de estudio de la psicologia. Este debia ser lo suficientemente abarcativo para
superar los diversos reduccionismos y determinismos que habian sido respon-
sables de tal situacion critica. Desde su perspectiva, el hombre total era el
motivo de la psicologia contemporanea (Horas, 1954; 1955). Asi,entornoala
totalidad del hombre, de la vida humana, las diversas teorias psicoldgicas te-
nian cabida para realizar su aporte desde su dngulo particular, y por tanto, este
objeto abarcador posibilitaba la tan ansiada integracion del fragmentado cam-
po psicolégico. Pero el hombre como totalidad es un objeto que s6lo puede ser
conceptualizado filoséficamente. Este no resulta un problema menor, puesto
que en la eleccion filoséfica—explicita o implicita— radica la solucién superadora
o la caida en los reduccionismos. Asi, toda asuncion tedrica se fundamenta en
una concepcidén antropolédgica. Por tanto, cuando se adopta una postura
cientificista que divorcia la psicologia de la filosofia, muchas veces se cae
en preconceptos metafisicos, que en si entrafian una eleccién antropoldgica
(Horas, 1955).

Horas asumia una vision critica respecto de los materialismos, y de los
idealismos (Horas, 1950; 1955), y més bien se inclinaba por una vision realis-
ta critica desde la que sostenia que era posible construir una ciencia psicologi-
ca integral (Horas, 1955; 1957/1958).

Desde esta perspectiva, reconocia en Vives una fecunda tradicion filoso-
fica desde la cual fundamentar genuinas raices de la psicologia moderna
(Horas, 1957/1958)°.

Horas reivindicaba el monismo aristotélico sobre el dualismo cartesiano, y
criticaba los tres errores cartesianos que a la vez juzgaba fueron el aporte a la
psicologia (identificacién de la conciencia con el objeto de estudio de la psi-
cologia; separacion radical de la sustancia pensante y extensa; instalacion del
alma en un punto preciso del cuerpo). En forma severa Horas sostenia que
dicha tradicién, 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 tradicién aristotélico-tomista revitalizada por Vives, y renovada
por el neotomismo (Pifieda, 2006b) era juzgada capaz de sentar las bases para
una psicologia integrativa que comprendia la personalidad del hombre.

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



40 Placido Horas, los cursos de Psicologia I y 11...

Asimismo, Horas rescataba aportes de la tradicién filoséfica de la linea de
San Agustin-Maine de Birdn que recogia la experiencia interna como fuente
de la psicologia, a la vez que resultaba clara su inclinacién por diversos apor-
tes existencialistas cristianos.

En este sentido, el hombre total -fundamento antropoldgico de la psicolo-
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, ademds de ser considerado por Horas
desde su naturaleza universal, también era concebido desde su esencial
situacionalidad histérica, desde la cual es lanzado a la existencia poniéndose
en juego su libertad personal (Horas, 1955a; 1961).

(Qué 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), o “de los como y por qué
de la conducta” (Horas, s/f). En algunos escritos (Horas, 1955a; 1961), el tér-
mino conducta es dado como sinénimo de comportamiento, mostrando el
amplio alcance del mismo, en contraposicion al conductismo y su herencia, y
mds cercano a la tradiciéon 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 s6lo pueden ser
comprendidos en ese marco de sintesis tnica e irrepetible. Desde aqui, segun
enfatizaba Horas, pierde sentido la falsa dicotomia: conducta versus concien-
cia (Universidad Nacional de Cuyo, 1961) heredera del debate Conductismo
versus Psicologia Funcional y Estructuralista (Watson, 1913). En efecto, la
conciencia es lo que posibilita la sintesis personal que es la personalidad, y es
la que le 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 sintetizidndose en el problema de
la Personalidad, materia sobre la que desde 1964 Horas dict6 un curso especi-
fico’, interpretamos que para Horas la personalidad era el objeto suficiente-
mente integrador de la psicologia, entendida ésta como la sintesis de un ser,
que ontolégicamente preexiste a tal sintesis, y que en el interjuego entre su
libertad y sus circunstancias, orienta su comportamiento en funcién de un ideal
organizador (Horas, 1961).
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En este sentido, en funcién del amplio significado del término comporta-
miento, toda accion especificamente humana, para Horas se hace necesaria la
integracion de diversos enfoques tedricos, y su estudio puede ser abarcador de
todos los campos en que puede especializarse la psicologia®.

Asi, conforme a las referencias bibliograficas 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 cadtica, se
manifestaba como una valoracién de la pluralidad del campo cientifico que
pretendia ser ecudnime e integradora. No cabia desde Horas otra postura por
cuanto concebia a la psicologia como “una disciplina sintética” (Horas, 1957/
1958, p. 260). En efecto, explicitamente en los programas 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 jamds dejaba entrever preferencia por
determinada escuela psicoldgica en sus clases. Mds bien, dando muestras de
una gran erudicion, frecuentemente ha sido quien ha introducido en la carrera
cuanto movimiento o escuela se ha conocido (comunicaciones personales,
Angel Rodriguez Kauth, Moénica Latino, Silvia Luquez, Teresita Mildn, Claribel
Morales, 2006). Curiosamente, incluso pueden reconocerse en €1 las raices de
las dos tradiciones psicologicas —aparentemente antagénicas— de mayor arrai-
go en San Luis: Psicoandlisis (Guifiazd & Mildn, 1995; Horas, 1954; 1958;
comunicaciones personales, Mdénica Latino, Teresita Mildn, Elena Toranzo,
2006), y teorias Cognitivo-Comportamentales e Integrativas (Calabresi &
Polanco, 2006), hacia la década 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 década del seten-
ta se veia en Horas un significativo interés por el Psicoanalisis que luego
fue evolucionando hacia un mayor énfasis en las llamadas teorias objetivas
(comunicaciones personales, Martha Marfa Pereyra Gonzélez, Mercedes
Loizo, 2006). Dicha evolucién ha sido confluyente con el movimiento estu-
diantil que se denominé Centro de Estudios en Psicologia Objetiva Ivan Paviov
(CEDEPO) que, de militancia politica asociada a la izquierda, con un fuerte
compromiso también en lo académico se manifestaban contestatarios hacia
el Psicoandlisis (Calabresi & Polanco, 2006) para esa época, ampliamente
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difundido en la cultura, dominante del &mbito psicoldgico académico y clini-
co en Argentina, e incluso identificado con el establishment (Baladn, 1991;
Plotkin, 2003). Al parecer, Horas supo receptar y hasta en alguna medida im-
pulsar estas inquietudes (comunicacién personal, Mercedes Loizo, 2006).
CEDEPO, que se consolid6 tras promover la visita de Rubén Ardilla en 1975
(Calabresi & Polanco, 2006) dejo sus huellas en lo que tal vez fuera una de las
lineas de resistencia a la hegemonia psicoanalitica en San Luis y a su vez, de
un original desarrollo del comportamentalismo, en contraste con la masiva
difusion del Psicoandlisis en el resto de carreras de psicologia argentinas que
ha sido muy bien documentada en otros estudios (Balan, 1991, Gentile, 2003,
Plotkin, 2003).

De cualquier manera, hacia la década del ochenta cierta divisidon en dos
escuelas se fue consolidando en la carrera de psicologia, Horas tuvo a su cargo
las dos materias introductorias: Psicologias Dinamicas y Psicologias Objeti-
vas (ambas dictadas a partir de 1980, con un antecedente en 1976: Reflexologia
y otras Psicologias Objetivas) (Universidad Nacional de San Luis, 1976; 1980a;
1980b). Esta denominacion, parece haber sido el reflejo de la polarizacién
de dos tradiciones, para ese entonces bien cristalizadas que, bajo la caracteri-
zacién “objetivo” vs. “profundo” justificaban la escision del campo psicologi-
co en el que frecuentemente se enraizaba el enfrentamiento de comunidades
cientifico-académicas. Con todo, Horas se oponia fuertemente a dicha frag-
mentacion contra la que habia polemizado siempre. En los programas de estos
ultimos cursos se veia a las claras cémo siempre rescataba el potencial
integrativo que tenia cada modelo, perspectiva que enriquecia con aportes de
otros paradigmas alternativos que contribuian a la visidn totalista, como el de
Lewin o la Gestalt (Horas, 1955). Con todo, esta perspectiva integradora no
parece aislada, por cuanto aln en los sesenta y setenta, cuando el pensamiento
politico se radicalizaba y cobraba muchas veces el primer plano sobre el desa-
rrollo cientifico contribuyendo a la polarizacion, se han contado en nuestro
pais ciertos intentos integradores como la reflexologia rusa y el psicoanélisis,
tanto desde el punto de vista tedrico como té€cnico, asi como ha habido pers-
pectivas integradoras del psicoandlisis con otros campos de las ciencias socia-
les (Plotkin, 2003).

Para Horas, una de las herramientas ttiles para el ejercicio del juicio critico
respecto de la posibilidad de integracién del campo psicoldgico era la historia
de la psicologia. En efecto, sostenia que “la psicologia no puede prescindir del
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saber de su historia” (Horas, 1957/1958, p. 260). La revisi6n historiografica
estaba presente tanto en el inicio del tratamiento de diversos temas en el curso
de Psicologia I, como en la tematica general de Psicologia II. Asimismo, fre-
cuentemente era el punto de partida desde el que problematizaba las diversas
cuestiones que lo ocupaban en sus trabajos (Horas, s/f; 1949; 1950; 1954;
1955a; 1955b; 1957/1958; 1961; 1981). Si bien en la presentacién de algunos
temas de sus cursos, como en algiin escrito se le escapaba casi como un lapsus
cierto resabio de la tradicién historiografica anglosajona (Klappenbach, 2006b)
—como cuando presentaba el nacimiento de la psicologia hacia fines del siglo
XIX alemdn cercano a Leipzig, para diversificarse luego en tradiciones segtin
la invencién de nuevos métodos en distintos paises (Universidad Nacional de
Cuyo, 1961), o identificaba a Wundt con el positivismo (Universidad Nacio-
nal de Cuyo, 1959; Horas, 1955a; 1981)— en general, evidenciaba originales
lecturas criticas, lejanas a las difundidas versiones de manual. Como por ejem-
plo, sefialar a Vives como “padre de la psicologia moderna” (Horas, 1957/
1958); el reconocimiento de ricas tradiciones de desarrollo simultdneo en di-
versos puntos de Europa y Estados Unidos (Universidad Nacional de Cuyo,
1959; 1961b) hasta el punto que “cabe hablar de psicologias” (Horas, 1957/
1958, p. 261); el interés por corrientes existencialistas presentdndolas como
alternativas integradoras (Universidad Nacional de Cuyo, 1960; 1961b; 1965),
la vision critica y plural del psicoanalisis y sus posibilidades de integracion.
Respecto de los origenes de este movimiento, cabe destacar que si bien le
atribuia a Freud la legitimidad del descubrimiento del inconciente, considera-
ba que el vienés estaba en deuda con una larga lista de antecesores desde la
antigliedad griega hasta la tradicién francesa decimonona centrada en la
desagregacion de la personalidad (Horas, 1954; 1958).

Si desde la historia pretendia la sintesis del campo psicoldgico, como el
lugar de valoracidn de los aportes al estudio de la personalidad, considerando
cada enfoque desde su perspectiva particular, otro punto de valoracién que en
definitiva también apuntaba al estudio de la personalidad era el tcrreno de los
tests psicoldgicos. Llama la atencidn, el régimen de trabajos practicos basado
en el aprendizaje de tests psicométricos y proyectivos, de un curso estructura-
do en su parte tedrica en torno a la historia de la psicologia. ;Qué otro objetivo
tendria ensefiar 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 psicologia I y II, Horas se planteaba la
misién de presentar a los alumnos la vision mds amplia posible de la psicolo-
gia y del quehacer del psicélogo. Asi, la psicologia era tanto una ciencia, con
su dimensién bésica y aplicada, como una profesion (Universidad Nacional de
Cuyo, 1966), y aspiraba a “contribuir al bienestar del hombre a través de su
conocimiento, procurando mejorar su condicién por la transferencia de lo ob-
tenido en el saber, a la solucién de sus problemas”, en el ambito publico y
privado (Horas, s/f, p. 4).

Con la ensefianza de tests mentales, en el régimen de trabajos practicos de
Psicologia 1, se enfatizaba sobre el aspecto aplicado y profesional de la psico-
logia, que fundamentalmente podia ser util al campo de la educacidn, de la
clinica, del trabajo y de la industria (Horas, 1955; s/f).

Al igual que en otras universidades —Universidad Nacional de Tucuman
(Aybar, 1950, Pifieda, 2006); Universidad Nacional del Litoral (Gentile, 2003);
Universidad Catdlica Argentina (Pifieda, 2006), y en general en la politica
nacional que fundament? la creacidn de carreras de psicologia (Klappenbach,
2006a, Gentile, 2003)— la psicotecnia habia sido uno de los antecedentes mas
préximos de la carrera de Psicologia en San Luis, con la creacion del Instituto
de Investigaciones Psicopedagégicas de manos de Horas. El Instituto estaba
asociado en gran medida al gabinete psicopedagdgico desde la formacion
practica pre-profesional —en el “stage”, periodo de un afio y medio de adscrip-
cidn al Instituto para tareas de exploracién diagndstica de la personalidad asig-
nadas por Horas—, asi como desde la investigacién y asistencia profesional.
Esto fue gestando un semillero que abridé camino al psicélogo profesional en
San Luis.

Consciente del “uso y abuso” que en psicologia 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-
logia a la resolucién de problemas sociales, y una de las razones por la que la
psicologia era considerada una “ciencia de moda” (Horas, s/f; 1971a) de rapi-
da divulgacion.

Cuando se realizé el Segundo Congreso Argentino de Psicologia que tuvo
como sede la Facultad de Pedagogia y Psicologia de la Universidad Nacional
de Cuyo (San Luis,1965), en una mesa redonda sobre la legalizaciéon de la
profesion de psicélogo, Horas presenté un proyecto de ley para la regulacion

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



Placido Horas, los cursos de Psicologia [ y II... 45

de dicha actividad. En su 7° articulo, el proyecto definia al profesional de la
psicologia como un “técnico que utiliza con eficacia instrumentos psicolégi-
cos para alcanzar ciertos objetivos orientados a la solucién de problemas hu-
manos” (Horas, 1971a, p. 79). Mas adelante, las areas de definicién de tal rol
comprendian la psicologia escolar, la psicologia industrial y del trabajo, la
orientacién profesional y la psicologia clinica, advirtiendo que a su vez estas
areas podian subdividirse.

Si bien, la definicién de psic6logo como técnico es contundente, tal vez
evidenciando cierto sesgo desde el pasado psicotécnico de Horas, no podemos
dejar de advertir que perfilaba en su proyecto un técnico muy particular, por-
que su formacién cientifica incluia ademas de psicologia, disciplinas auxilia-
res como antropologia, sociologia y biologia (Horas, 1961; 1971), marco sin
el cual esas técnicas carecian de valor real de interpretacién. Por otra parte, y
no ajeno a posturas afines en el marco de la discusion del rol del psicélogo
(Klappenbach, 2006), adoptando una postura muy difundida, este perfil técni-
co adquiria otro sesgo desde la clinica. En efecto, Horas sostenia que, en tanto
el psic6logo utiliza técnicas para la interpretacion de “la conducta humana en
situacion, [la psicologia] se hace clinica 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 clinica, en sentido
amplio, y no estrictamente como rama de la psicologia, estd siempre implici-
tamente dada por cuanto se entiende que “el objeto de estudio de la psicologia
es la personalidad, es decir, una configuracién humana personal e intransferi-
ble” (Horas, 1961, p. 350).

Asu vez, el psicélogo no podia prescindir de la especulacién filoséfica, sin
la cual, la psicologia misma dejaba de tener unidad y sentido. El énfasis de
Horas en la formacion filoséfica del psicélogo, ademds de ser una apreciacion
desde su propia formacion e interés —nunca se desvincul6 de la Sociedad de
Filosofia de Mendoza— (Universidad Nacional de San Luis, 1984) traducia
una conviccion respecto del perfil del psicologo. Atn en 1981, al hacer un
balance de la formacién del psiclogo en Argentina, marcaba como constante
déficit, la poca atencion que se prestaba a las consideraciones epistemologicas
para el desarrollo de modelos cientificos en psicologia, asi como al aspecto
ético de la practica profesional (Horas, 1981a). Al mismo tiempo, seguia
enfatizando sobre “la necesidad de proveer mas y méas variada formacion prac-
tica, y mejor entrenamiento en técnicas de investigacién” (Horas, 1981a, ori-
ginal en inglés, la traduccién me pertenece).
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Conclusiones

Como uno de los actores implicados en el proceso de profesionalizacion de la
psicologia en Argentina, que trabaj6 arduamente por la legalizacion de la pro-
fesion del psicélogo, contribuyendo también a abrir campos para su desempe-
fio profesional, el estudio de la concepcién que Horas tenia de psicologia y de
psic6logo cobra relevancia.

Del analisis de los cursos de Psicologia I y 11 dictados por Horas entre 1958
y 1966 rescatamos una psicologia como ciencia bdsica y aplicada, y como
profesion, cuyo eje gira en torno al tema de la personalidad y del comporta-
miento en diversas areas. Personalidad y comportamiento son sintesis que in-
tegran diversos aportes tedricos y metodoldgicos, 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
técnica del psicélogo —a la vez cientifico y profesional- con el fin de resolver
problemas de la sociedad.

El abordaje integrativo de Horas contribuyd a cimentar en San Luis una
tradicion alternativa a la ortodoxia psicoanalitica que desde la década del se-
senta habia impregnado la mayor parte de las carreras de psicologia argenti-
nas. Si bien el enfoque de Horas impulsé la recepcion de un psicoandlisis
académico en San Luis, en alguna medida también habria contribuido a limi-
tar su difusién 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 historia del psicoandlisis en Argentina, futuras investiga-
ciones podrian indagar sobre las diversas vias de recepcidn 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
filosofia, la educacidn, la psicotecnia y las ciencias del comportamiento.
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Notas

' Participando del gobierno de la Universidad Nacional de Cuyo, fue miembro de la Comisién
Asesora de Enseflanza de la Facultad de Ciencias entre 1945 y 1954, y a partir de ese afio
hasta 1963 —excepto entre 1956 y 1957 que fue Secretario de la Facultad de Ciencias-, fue
Miembro de la Comisién Asesora de Ensefianza Secundaria. En 1948, fundé el Instituto de
Investigaciones Psicopedagégicas de la Facultad de Ciencias que dirigi6é desde entonces hasta
1970, fecha en que se reestructurara la Facultad. As{ mismo, durante cinco afios fue Director
desde 1950 del proyecto aplicado del instituto, la Direccién de Psicologia Educacional y Orien-
tacion Profesional, creado por convenio con el Gobierno 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 afio asumiera como Vice-Decano de la Facul-
tad de Ciencias hasta 1963. En 1965, fue Decano de dicha Facultad hasta 1968. Dirigié la
Escuela de Pedagogia y Psicologia entre 1959 y 1963, y 1968 y 1970 (Universidad Nacional
de San Luis, 1984).

2 Una anécdota que ilustra el papel de permanente formador de Horas, la proporciona Martha
Maria Pereyra Gonzalez (comunicacién personal, 2006), alumna de Horas graduada como
Profesora de Psicologia y Pedagogia (1966) y Licenciada en Psicologia (1972), que reconoce
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el legado del maestro. Recuerda que en el viejo edificio de calle Chacabuco, inspirado en un
mueble inglés que Horas habia visto en alguno de sus viajes, éste habia hecho construir un
armario al que le llamaba pidgeon (en inglés, paloma) o palomar, que tenia numerosos casille-
ros privados. Cada casillero estaba destinado a que cada docente guardara documentacién 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, algin arti-
culo que hubiera leido en algin journal y que fuera la novedad en cierto tema. Con frecuencia
Horas solia dejarle a cada uno algo de su interés en el palomar, detalle que todos apreciaban y
que se habian habituado a esperar.

3 De esta materia Horas se hizo responsable mientras se hacian 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 también viajaba a dictar la materia. Para contar con un docente
de manera estable en San Luis, tras un concurso, le sucedi6 la Profesora Gladys Diaz, también
formada con Kagel. Sin embargo, tras un tiempo Diaz se fue a vivir a Mendoza y quedé en las
mismas condiciones que sus antecesoras. Fue entonces cuando tras el periodo provisorio en
que Horas dict6 la materia, se volvié a concursar. Siendo las candidatas Myrna Samper y
Martha Maria Pereyra Gonzalez, gané la segunda (comunicacion personal, Pereyra Gonzilez,
2006).

4 Habitualmente colaboraban en Actas del Instituto de Investigaciones Psicopedagdgicas, como
fruto de su labor en el mismo: Placido Horas, Elena Ossola de Horas, Otilia Montoya, Rodolfo
Montoya, Humberto Mario Lucero, Claribel Morales de Barbenza, Carmen Dagfal, Eva
Mikusinski, Ricardo Pantano, Julia Pantano, etc. También 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 tedrico, y una de las mas reconocidas
y selectas exponentes de la Ciencia Psicolégica de habla hispana. En 1921 naci6 en Polonia.
Alrededor de 1a Segunda Guerra Mundial con la ocupacidn nazi, y el posterior régimen comu-
nista en Polonia, tras vivencias de hondo sufrimiento, a fines de 1949 inmigré a la Argentina.
En San Luis realiz6 sus estudios universitarios (Mikusinski, 1996). En 1954 se gradué como
Profesora de Pedagogia y Filosofia, y en 1964 egresé como la primer Licenciada en Psicolo-
gia de la Universidad Nacional de Cuyo (Universidad Nacional de Cuyo / Universidad Nacio-
nal de San Luis, 1943-1978). Alli mismo, en 1969 present6 su tesis doctoral, que habia reali-
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zado bajo la direccion de H. Eysenck, mientras trabajaba en el Instituto de Psiquiatria de la
Universidad de Londres (Mikusinski, 1996).

® Horas caracterizaba a Vives como padre de la Psicologia moderna considerando que en €l se
habia iniciado el tratamiento empirico del conocimiento psicolégico (Horas, 1957/1958).
Reconocia que Vives reaccionaba contra la decadencia de su tiempo que se preciaba de
aristotélica, siendo en realidad él quien volvia a la verdadera fuente aristotélica y la renovaba
con su humanismo. Asi la obra de Vives se constituia en digna de estudio, como paradigma de
sintesis de “lo viejo con lo nuevo” —lema que luego retomaria el movimiento neoescolastico a
partir de Mercier (Pifieda, 2006b), pionero en muchas de sus tesis en relacién con la psicolo-
gia cientifica, justamente en ello manifestando su vuelta a Aristételes y el rescate de San
Agustin.

" En 1964 Horas dict6 el curso Personalidad. Coordinado por él, 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, antropoldgica, psicoanalitica, fenomenolégica, y terminaba con un
estudio psicosocial como perspectiva integradora. Analizaba las semejanzas y diferencias en-
tre abordaje filoséfico y cientifico de personalidad y daba especial énfasis a la consideracion
de las teorias de la personalidad de Allport y Mc Clelland como teorfas sistematicas de la
personalidad. En la bibliografia referenciaba a Dujvone, Nuttin, Quiles, Allport y Mc Clelland.
8 Horas incursioné en gran variedad de campos dentro de la psicologia. En épocas tempranas
de su trayectoria, tal vez en virtud de la tradicién pedagégica de la Facultad de Ciencias en la
que se organizé la carrera de psicologia, se interesé en la psicologia educacional (Horas,
1954a; 1954b; 1954c¢). También en la psicologia evolutiva, psicologia diferencial y especial-
mente en el problema de la minoridad desviada, el psicodiagnéstico y el psicoandlisis (Horas,
s/f; 1953; 1954b; 1958; 197 1c; 197 le; Horas & Ossola, 1973), temas de interés comtin con 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
también formé discipulos (comunicacién personal, Rodriguez Kauth, 2006). La psicologia
juridica tal vez haya sido el campo en el que mas haya profundizado, dedicdndose hacia el
final de su trayectoria (Horas, 1971d; 1981b; 1982; Horas & Humberto, 1971; comunicacién
personal, Loizo, 2006).
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EL Modelo de enlace como dispositivo para la accién y la reflexion

El modelo de enlace (Havelock, 1971, 1973) establece un marco de referencia
para analizar desde un enfoque psicoeducativo las préicticas escolares a partir
de una praxis*reflexiva y situada.’

kAN T4

Esto lleva a pensar en un modelo como “vision sintética”, “representacién
arquetipica”, “plataforma conceptual” o “estructura de orientacién”, en el que
se inspiran y mantienen diferentes supuestos tedricos, metodologias de traba-
Jo, concepciones de la realidad y sentido de la intervencién educativa. Un
modelo flexible y a la vez abierto, que pueda ser enriquecido progresivamente
con los resultados de las investigaciones en el campo de la Psicologia, la
Psicopedagogia y las Ciencias de la Educacién; que ayude a los profesionales
de la educacion (directivos, docentes, técnicos, 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 ello que, desde una perspectiva comprensiva, se propone avanzar
mas alld de una “dnica teoria o enfoque explicativo de los aprendizajes”, como
asi también dejar de lado los intentos por encontrar justificaciones desde “un
listado con los mejores aportes de las mismas” (Coll, 2002, p.41 —a—). Estos
enfoques son parciales y dan cuenta de recortes arbitrarios en el campo
epistemoldgico, a saber: el primero, implica ver la situacién con una tnica
lente, y por ende, puede implicar mortalidad de certeza (Kuhn, 1971); el se-
gundo, supone una mirada global a partir de un catilogo que integra aquellos
aspectos mds relevantes de las distintas teorias y enfoques psicoldgicos.®
(Baquero, 1999; Coll, 2002).

Proponemos un modelo integrador fundado en la interdependencia e
interaccion entre el conocimiento psicolégico 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
intencién de comprenderlas y poder de este modo contribuir a su mejora. De
esta manera, como sostiene Coll ambos conocimientos considerados —el psi-
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cologicoy el educativo- se enriquecen a partir de una relacién bidireccional y
no jerdrquica, en la que la Psicologia Educacional actiia como “una disciplina
puente” que conecta ambos conocimientos desde una perspectiva
interdisciplinaria (Coll, 2002).

En los inicios del Siglo XXI no puede negarse los avances conceptuales
conseguidos en las ultimas décadas del siglo pasado en lo que respecta al drea
de la psicologia, y especificamente en lo que se refiere a la Psicologia Educa-
cional, para explicar los procesos de aprendizaje y ensefianza. Pero dicho avan-
ce, seglin la realidad, no condice con mejoras en los resultados de las evalua-
ciones de calidad que nos sefialan los datos globales del sistema (UNESCO,
2004). No hay relacion entre la produccion de los conocimientos explicativos
con lo que realmente ocurre en las aulas y en las escuelas (Elichiry, 2004). En
definitiva, pareciera ser que las teorias del aprendizaje y la ensefianza no han
provocado la suficiente “ruptura epistemolégica™ (Védsquez, 2000) en el 4m-
bito escolar, para explicar y mejorar sus practicas, debido a que la realidad nos
muestra un alarmante fracaso escolar. (UNESCO, 2004)

Ante esta situacion de “riesgo socio educativo”, en la Gltima década del
siglo pasado y en la actualidad, la idea de articular los esfuerzos de integra-
cion tedrica de los aportes de la psicologia en torno a la orientacién educativa
es compartida por varios autores. (Coll et. al, 1990b, Tolchinsky y Karmiloff
Smith, 1993; Karmiloff-Smith, 1992; Coob y Yackel, 1996; O’Connor, 1998).

Es por ello que el Modelo de Enlace estd pensado como una opcién para
interpretar las pricticas escolares situadas, partiendo del reconocimiento de
las “conexiones”, de la “complementariedad”, de los “puntos de didlogo’ exis-
tentes entre los aportes de las distintas teorias y los enfoques de la psicologia
y de la educacidn, como asi también integrar las contribuciones de otras disci-
plinas como la Sociologia, Pedagogia, Didactica, Antropologia, entre otras.

Este modelo encuentra sus fundamentos en una red conceptual y
metodoldgica (que tiene su origen en un conjunto de constantes tedrico-
metodoldgicas) que permite “conectar”, en el marco de una educacién en con-
textos escolares formales, los aportes de las distintas teorfas y enfoques del
aprendizaje y la ensefianza.
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Esta idea de “conectividad epistémica” no supone conciliar lo que nos
parece mejor o mas verosimil de cada una de las teorias o enfoques, sino que
pretende, respetando la especificidad de cada una de ellas, unir, enlazar, esta-
blecer relaciones y poner en comunicacion lo esencial para interpretar las prac-
ticas escolares en situacion.

Esto supone que las instituciones y los sujetos deben situarse, es decir,
tomar posicion epistémica frente a las teorfas y enfoques psicolégicos con
apertura cognoscente, y no aferrarse sdlo 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 ello im-
portante distinguir los elementos constantes en educacién de aquellos elemen-
tos que son variables. Los primeros incluyen la naturaleza humana, su destino,
sus relaciones; y los ultimos, todos aquellos cambios en la teoria y la practica
educativa (Abalos, 2005). El modelo de enlace est4 principalmente preocupa-
doy ocupado por los aspectos variables, y, desde éste punto de vista, la educa-
cion puede definirse como aquella forma de actividad social a través de la cual
las capacidades y habilidades fisicas, intelectuales, précticas, sociales y mora-
les de los estudiantes se desarrollan prepardndolos para comunicarse, trabajar
y participar en la sociedad.

A modo de sintesis: el modelo de enlace constituye un dispositivo concep-
tual y metodoldgico vélido para analizar las pricticas escolares en contexto.
Su punto de partida son las distintas teorias y enfoques® que se integran y que
adquieren significado en una red comun de interrelaciones, presidida por un
encuadre tedrico-metodoldgico de sostén con el propdsito de darles inteligibi-
lidad a las précticas escolares.

Esta tarea no se construye en el vacio, sino a partir de un conjunto de
fundamentos antropoldgicos, socioldgicos, epistemologicos y pedagoégicos,
que ordenados de mayor a menor complejidad le dan coherencia al modelo y
lo convierten en un dispositivo vélido a partir del cual pueda derivarse una
reflexion tedrica (investigacidn-accidn) acerca de cémo 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-
cién” partiendo desde la prictica concreta, con el propdsito 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 epistemoldgicos
y metodolégicos.

La presentacion que desarrollamos a continuacién encuentra sus funda-
mentos tedricos en el paradigma “centrado en el aprendizaje” (Ferreyra y
Pedrazzi, 2007), mas precisamente en los aportes que desde lo socio cognitivo
efectian sus principales representantes como lo son Piaget, Vygotsky, Bruner,
Ausubel, Feuerstein, Rogoff, Freire, Perkins, Gardner, Johnson y Johnson,
Brown, Salomon, Lave, Wenger, Resnick, entre otros, y tiene como tinica in-
tencién demostrar que el modelo es viable y se puede trasladar efectivamente
a la practica en pro de mejorarla, a partir del dia a dia de los proyectos.’

Cuadro |

NIVELES DE PRINCIPIOS
ESPECIFICACION

Nivel I: — La educacién, 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. ma el caracter. En un sentido mas fino, es el trabajo hecho por el
hogar y la escuela (Abalos, 2005). El 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 le presente la vida. Por lo
tanto, el trabajo que desarrolla el educador/maestro/profesor, esta
determinado por como €I entienda el significado de la vida, sus
propésitos y valores. Esta Cosmovision que orienta todo el tra-
bajo de los profesionales de la educacion la debemos buscar en
una vision antropoldgica que nos sefale la esencia de la perso-
na humana y guie todo el proceso formativo de manera integral.
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La Educacién busca lograr un ideal, el cual depende de la visién
que se tenga del hombre y su destino. En consecuencia, toda
tarea educativa es, al mismo tiempo educacion moral; toda edu-
cacion selecciona valores sobre los cuales se asienta. Puede ser
que esas opciones de valores no se hagan explicitas, o no se las
reconozca como tales, pero e€s un hecho que no existe educa-
cién que sea axiolégicamente neutra.

En este sentido toda ensefianza es educacion moral, en la medi-
da en que tanto la estructura del sistema formativo como la infor-
macién ética proporcionada a los estudiantes, se ponen en fun-
cion de privilegiar y desarrollar determinados valores (Abalos,
2005).

—-La educacién tiene por objeto desarrollar una accién
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, practicas, sociales,
interactivas, fisicas, artisticas, culturales, econdémicas, morales y
espirituales). Dicha formacion alcanzard mayor perfeccién en la
medida que la persona potencie sus aprendizajes.

—La Educacién escolar constituye una practica social y
emancipadora que tiene como uno de sus objetivos principales
contribuir al proceso de desarrollo y socializacién de los estu-
diantes, facilitdndoles, por medio de la ensefianza, 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 XX! una
“educacion auténtica”, es decir “situada”, que contextualice los
conocimientos sin perder de vista el “todo” -la sociedad global es
mas que el contexto local-, desde una perspectiva que potencie
la “conectividad” de los saberes por sobre la fragmentacién, para
enfrentar la “complejidad” de la realidad desde una perspectiva
socio-historica.
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Nivel II:

ideas claves acerca de los
componentes que intervie-
nen en la produccién del
conocimiento en contextos
escolares.

— El aprendizaje constituye un proceso activo y compiejo de cons-
truccién y reconstruccién de significados y posibilidades de ac-
ci6n y comprension por parte de quien aprende.

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

Proceso complejo: en el sentido que intervienen multiples facto-
res (biologicos, psicolégicos, sociales, culturales, materiales, etc.)
que favorecen u obstaculizan que la persona incorpore los nue-
vos contenidos (lo que se aprende), a partir de diferentes estrate-
gias metodolégicas (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 significativo en un
momento determinado, para una sociedad y se construye a tra-
vés de un proceso dindmico y permanente de elaboracién y
reelaboracion individual y en interaccién social. (Entel, 1988).
A través del curriculum, se identifican, seleccionan y enuncian
determinados conocimientos como contenidos a ensenar que a
partir de complejos procesos adaptativos se transforman en ob-
jetos de estudio u objetos de ensefianza. Cabe aclarar ademas
que el curriculum escolar puede y debe contribuir a la legitima-
cién de las diferencias (distribucion diferenciada del conocimien-
to), o reforzar las tendencias a la equidad o igualdad social
—Distribucién equitativa del conocimiento~ (Apple, 1986;
Stenhouse, 1987).

— La ensefianza es una practica social que se establece como
minimo entre dos personas, donde una trata de trasmitir algn
tipo de conocimiento, habilidad, destreza o valores que posee a
otra, con el objeto de que se produzca el aprendizaje. Consiste
en la mediacién, que ejerce un docente, entre la persona que
aprende y el contenido a aprender. La ensefianza 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 o grupal) construya significados y atribuya senti-
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do a lo que aprende dentro de un contexto determinado. Por lo
tanto, en el acto de ensenar, el mas competente o capaz crea un
soporte 0 andamiaje mejor para que el otro incorpore los saberes
y se produzca el proceso de aprendizaje (Gvirtz et al., 1998 ;
Bixio, 1999).

— El contexto se define de manera abarcativa como un sistema
social y como un entorno fisico que evoluciona a través del tiem-
po. La dimensién social, mas precisamente la interaccién per-
sonal, es la que adquiere mayor relevancia en el campo
psicopedagoégico.

En definitiva, el contexto es inseparable de las contribuciones
activas de las personas, sus compaferos 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 situacién, sino mas bien como aquelio que la en-
trelaza (Elichiry, 2001).

Nivel lii:

principios que pretenden
darle inteligibilidad al pro-
ceso de aprendizaje y de
ensefianza.

— El aprendizaje es un proceso a la vez individual y social, que
nunca se da en abstracto sino atravesado por un complejo entra-
mado de condicionamientos socio-historico-culturales. Es indivi-
dual porque se da en una persona unica e irrepetible y social
porque supone una actividad o accién interpersonal mediada
por los sujetos pedagégicos’ y la cultura.

— Aprender implica didlogo, reflexién, interaccion e interactividad,
entre los sujetos pedagégicos, el objeto de conocimiento y el con-
texto socio 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.?

— La ensefianza, 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-econdémicas, tecnolégicas 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 le
permite al aprendiz potenciar sus aprendizajes, reorganizar y
enriquecer cualitativamente sus esquemas de conocimiento,
en interaccién e interactividad con el contexto social, cultural y
comunitario.

' La categoria sujetos pedagogicos da cuenta de personas, en este caso: estudiante, docente y/o
pares/companeros.

2 El proceso de apropiacion, incluye el de asimilacién: cuando la persona asimila un conocimiento
nuevo, lo esta incorporando a sus estructuras previas, una vez incorporado lo hace suyo es decir se
apropia de el adquiriendo significado. El proceso de apropiacion engloba al de asimilacién.

En sintesis, este modelo permite conectar una serie de aportes provenientes
de las diferentes teorfas 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 sélo en lo que se refiere al pensamiento, sino a los
afectos y a la accién, dentro de contextos educativos formales.

Alaluz del encuadre tedrico y metodolégico 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 andlisis de las practicas,
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 préximo; ajuste
/ mediacién / andamiaje; psico-sociogenético; privacion cultural; potencial del
aprendizaje; apropiacidn; asimilacién; aprendizaje significativo; aprendizaje
cooperativo; aprendizaje dialégico; aprendizaje situado; aprendizaje compren-
sivo; conflicto cognitivo y sociocognitivo (controversia); conocimientos pre-
vios; esquemas de conocimiento; contenido escolar; motivacion; inteligencia
/ inteligencias multiples; interactividad / interaccién; sentido / funcionalidad;
y comunidad de aprendizaje / prictica, entre otros. (Ferreyra y Pedrazzi, 2007)

Para finalizar, es oportuno resaltar 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
Educacién constituyendo un marco clave para facilitar a los profesionales de
la educacion una mejor comprension de los procesos de aprendizaje y ense-
flanza pudiendo mejorar su prictica.
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Para finalizar, la reflexion de José Américo Pessanha (1993, p 3), es opor-
tuna citarla: “si alguien dijera el nombre definitivo de las cosas, en nuestro
caso, como aprende el que aprende'®, se acabaria la conversacion y nuestra
intencion es habilitarla para seguir haciendo ciencia con conciencia asumien-
do el compromiso con la mejora de la educacién.”
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* Aristételes definié a la praxis como la accién que es producto de la reflexién permanente y
encuentra sus fundamentos en la deliberacion practica.

3 Cabe destacar que la presente propuesta hace més de cinco afios que la aplicamos en las
cdtedras vinculadas al aprendizaje (Universidad Catélica de Cérdoba, Universidad Catélica
Argentina y Colegio Universitario Instituto Superior Maria Justa Moyano de Ezpeleta) y en
actividades de capacitacién con docentes, directivos y profesionales de la educacién con el
proposito de tender puentes entre lo psicolégico y lo educativo en contextos formales.

¢ S6lo nos basta recordar como ejemplos de estas situaciones: las fundamentaciones univocas
de los 80" inspiradas en la Psicologia genética; o en los dltimos afios los intentos de justificar
las pricticas a partir de la integracion de las ideas mds relevantes de Piaget, Vygotsky y Ausubel,
entre otras.

" Entendemos a la ruptura epistemoldgica como aquella construccién y cambio que se produ-
cen en los sistemas de ideas, por contrastacién con otros sistemas explicativos, y que le permi-
te a los sujetos e instituciones hacerse otras preguntas, los moviliza a repreguntarse, aunque
no siempre tengan nuevas respuestas.
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8 Para ampliar respecto de Teorias y enfoques, veése las obras de: Piaget, Vygotsky, Bruner,
Ausubel, Feuerstein, Rogoff, Perkins, Gardner, Johnson y Johnson, Brown, Salomén, Lave,
Wenger, Resnick, entre otros.

% La idea de presentar el modelo en niveles jerdrquicos y principios fundantes ha sido inspira-
daen la propuesta efectuada desde una concepcién constructivista con orientacion decidamente
educativa del aprendizaje y la ensefianza, que ha realizado Coll C. “Constructivismo y educa-
cién: la concepcidn 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 teorias y enfoques permite
vincularlos en el modelo de enlace y reconocer en su entramado cinco grandes tesis en torno
al aprendizaje, a saber:

El aprendizaje es un cambio de conducta observable y medible.

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

W=

El aprendizaje es un proceso de auto socio reconstruccion y construccién del conoci-

miento.

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

5. Elaprendizaje 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, “Qué es el constructivismo?”’)
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La eficacia comparativa de tres modalidades
instruccionales paradigmaticas

Comparative effectiveness of three paradigmatic instructional models

Néstor Daniel Roselli
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Pontificia Universidad Catélica Argentina

Resumen

Se comparan tres modalidades instruccionales: una centrada en el profesor, otra centrada en la
interaccion docente-alumnos, y otra centrada en la interaccién entre alumnos. Las tres
representan verdaderos paradigmas de la ensefianza y el aprendizaje, remitiendo a fundamentos
psicolégicos distintos. El disefio fue de tipo pre-test / post-test, reconociéndose dos variables
intervinientes: el tipo de contenido objeto de ensefianza (problemas l6gicos y conocimientos
cientificos) y el nivel de competencia cognitiva inicial de los sujetos. La fase de ensefianza se
realiz6 con grupos de 5 6 6 alumnos de 8° grado de EGB. Los resultados muestran a la modalidad
expositiva como mds eficaz en cuanto al aprendizaje de resolucién 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 8" grade of the EGB (General Basic
Education). Results show the expositive method as the most efficient one regarding problem-
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solving leaming 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: Instruccién en Aula, Tecnologia de los métodos, Estilo apren-
dizaje, Psicologia Educacional, Psicologia Escolar, Comunicacién del entre-
namiento de habilidades, Cosntructivismo.

Keywords: Classroom Instruction, Teaching Methods, Learning Style,
Educational Psychology, School Psychology, Communication Skills Training,
Constructivism.

Introduccion

La Psicologia de la Instruccion es una disciplina cientifica que surge en las
dos dltimas décadas del siglo pasado como una derivacion de la Psicologia de
la Educacién (Borgobello, 2004; Beltran, 1998; Genovard y Gotzens, 1990;
Gonzalez Cabanach, 1996; Reigeluth, 1999; Castejon Costa, 1997). Su objeto
no es el aprendizaje en si mismo (adn en un marco institucional formal como
el de la escuela) sino el proceso de influencia educativa que se conoce como
ensefianza, dentro de una intencion planificada. En rigor, lo que le interesa a la
psicologia de la instruccidn es la interfase experto-aprendiz, que el discurso
pedagégico 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 estd puesto en la interaccion social
cognitiva entre docente y alumnos, y entre los propios alumnos ya que las
situaciones educativas formales son normalmente colectivas.

Un tema central de la psicologia de la instruccion es el de las modalidades
didActicas, estilos o estrategias de ensefianza, o modelos instruccionales. Ob-
viamente, el interés esta puesto en dilucidar la eficacia relativa de cada mode-
lo, lo cual no es simple ya que ni siquiera hay acuerdo en el reconocimiento de
cudles son estas alternativas. Cualquiera de los manuales nombrados enumera
mas de treinta teorfas distintas.

Una distincién muy comtin en los ambitos educativos es entre un llamado
enfoque conductista de la enseflanza y su opuesto: el omnipresente
constructivismo. En verdad, cuando se menciona el término conductismo en
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este contexto no se lo usa en el sentido estricto de la corriente psicologica
anglosajona, sino mds bien en el de una concepcién 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, responderia
a una concepcion de la ensefianza de “adentro-afuera”, que prioriza la activi-
dad del alumno y la “construccién” que hace del conocimiento (con la ayuda
del docente).

Esta distincion, simplista por cierto, se reitera en los medios académicos y
cientificos. Asi, 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 motivacién intrinseca, 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 acentia la motivacién extrinseca y el control del rendimiento, que
promueve la leccién magistral y el agrupamiento fijo de los alumnos (clase
total y trabajo individual). Entre ambos extremos se sitian una serie de tipos
mixtos.

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

Atendiendo al tipo de liderazgo docente, Anderson y Gordon (Weber, 1976)
reconocen dos estilos bdsicos: dominador e integrador, que se corresponden
con las formas cldsicas autocratica y democratica.

Todas las tipologias expuestas tienen una limitacién: son caracterizaciones
puramente descriptivas basadas en la observacién del comportamiento en el
aula.

Sélo en las ultimas décadas, gracias al avance de la psicologia cognitiva y
a su articulacion con la didéctica se desarrollan verdaderas teorias explicati-
vas en el campo de la instruccién.

Es el caso del constructivismo, y lo que explica su hegemonia casi absoluta
en el ambito educativo actual.
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En rigor, puede cuestionarse si el constructivismo es una teoria (Coll, 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
bésica serfa que el aprendizaje (de conocimientos) es ante todo una construc-
cién 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 biisqueda y descubrimiento.

Las diversas teorias constructivistas de la instruccién enfatizan en mds o en
menos cada uno de estos aspectos.

La psicologia genética, aplicada a la educacion, reivindica el papel de la
experiencia propia del nifio, o sea del descubrimiento que es capaz de realizar
por si mismo (Pozo y Gémez Crespo, 1998; Delval, 1985a, 1985b). Esta valo-
rizacién del autoaprendizaje encuentra una prolongacion critica en la corrien-
te conocida como psicosociologia genética, y mas especificamente la “teoria
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 superacioén del egocentrismo cognitivo a
través de la confrontacion con el punto de vista de los otros.

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

Con todo, el desafio mas radical, dentro de las filas constructivistas, a la
idea de autoestructuracién y aprendizaje por descubrimiento, es el de Ausubel,
cabeza de la corriente conocida como aprendizaje significativo. Este autor
(1983) reivindica el modelo didéctico de transmisién-recepcion o expositivo,
aunque lo diferencia absolutamente de la forma tradicional, mecénica,
memoristica y repetitiva. Para que haya un genuino aprendizaje (memoria
comprensiva) deben darse dos condiciones de significatividad: coherencia 16-
gica estructural y secuencial del material (significatividad 16gica) y adapta-
cién de éste a la estructura cognitiva y al saber previo del sujeto que aprende
(significatividad psicolégica). Aprender es construir nuevos significados, lo
cual supone lograr cambios conceptuales a partir de lo que ya se sabe (Coll,
1991).
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La enumeracion de las diversas alternativas constructivistas pone de mani-
fiesto una heterogeneidad de enfoques que no se puede soslayar. Si bien todas
las posiciones pedagdgicas actuales se definen como constructivistas, la iden-
tidad es mds aparente que real. Subsisten las viejas dicotomias 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 epistémicos y operaciones psicoldgicas.

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 nimero su-
ficiente de investigaciones empiricas. En el campo de la psicologia de la edu-
cacion predominan las teorizaciones molares mas que las investigaciones de
aspectos especificos. Precisamente, la psicologia de la instruccién vendria a
colmar esta laguna, aunque esta lejos de haberse logrado. La mayor parte de
las investigaciones empiricas en este campo son con metodologias naturalis-
tas o cualitativas. Escasean los estudios experimentales, que son los que per-
miten un andlisis sistemético de variables, en parte por prejuicios metodolégicos
y también por la dificultad de implementacién de disefios de control en con-
textos educativos escolares. (Barca, 1998).

La presente investigacion se inscribe dentro de una intencién experimental
y, por lo tanto, se refiere al estudio de un aspecto especifico de la instruccién:
la modalidad de vinculacién docente—alumnos en relacion a la ensefianza-apren-
dizaje de conocimientos. El objetivo es comparar tres modalidades instruc-
cionales basicas que definen tres formas de interaccién sociocognitiva entre
docente y alumnos. Interesa especificamente la eficacia relativa de estas mo-
dalidades en términos de aprendizaje.

Las tres modalidades que son objeto de comparacién han sido denomina-
das “expositiva”, “participativa” y “prescindente”.

En el modo “expositivo”, la actividad estd 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
dialdgicamente intervenciones epistémicas (aunque si organizativas), dejando
que el grupo de aprendices elabore colaborativamente la episteme a partir del
material ofrecido.
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En sintesis, los trzs modelos testeados podrian caracterizarse, en ese orden,
como centrado en el experto, en la interaccion entre experto y aprendices, y en
la interaccion entre aprendices.

Es obvia la asociacion con las teorias 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 traduccién empirica directa de tales teorias,
sobre todo porque los mismos se limitan a un aspecto bien circunscripto, el de
larelacion instruccional docente—alumnos en un contexto especifico de apren-
dizaje de conocimientos, dejando sin considerar cuestiones mas amplias de
alta significacion para dichas teorias. En otras palabras, se trata de un disposi-
tivo de micro-verificacion que involucra, pero no directa y completamente, a
las macro-teorias que han sido aludidas.

La eficacia comparativa de tres modalidades instruccionales caracteriza-
rian macro-teéricamente como ausubeliana, otros la vincularian al conductismo.
Por lo tanto, en lo sucesivo, se omitirdn estas equivocas referencias macro-
tedricas.

Hipotesis

Se puede razonablemente suponer que las tres modalidades, bien implemen-
tadas, son eficaces en términos de aprendizaje. Sin embargo, no lo serfan en
igual medida. Se considera que la presentacion oral del contenido a aprender,
a cargo del docente, sea a través de la exposicion magistral (modalidad
expositiva) o a través de sintesis parciales (modalidad participativa), es muy
importante. También lo es que el contenido tenga una clara y coherente
explicitacion, donde sea evidente la estructura I6gica del mismo. De distintas
maneras, la modalidad expositiva y la participativa responden a estas exigen-
cias, no asf la prescindente. Esta debilidad le estaria restando eficacia.

Comparando especificamente la modalidad expositiva con la participativa,
se piensa que no se puede hablar de la superioridad de una en abstracto. El 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 tendrian, en términos comparativos, la misma eficacia en el
aprendizaje de la resolucion de problemas 16gicos y en el aprendizaje de cono-
cimientos cientificos.
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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 al., 1995a, 1995b y
1996) sugieren que la modalidad participativa funciona mejor en alumnos con
buen nivel de competencia inicial; lo contrario ocurriria con la modalidad
expositiva. La explicacion tentativa de esto podria residir en el hecho de que
el déficit cognitivo se acompafia frecuentemente de déficit en la interaccion
social, y también en el beneficio que implica disponer de un encuadre cognitivo
armado y cerradamente estructurado como el que ofrece la modalidad
expositiva. Por lo dicho, la modalidad prescindente seria la menos adecuada
para alumnos con bajo nivel de competencia inicial; en cambio podria produ-
cir buenos resultados en alumnos cognitivamente aventajados, especialmente
en el aprendizaje de conocimientos, que se presentasen mas para un trabajo
grupal auténomo. En el aprendizaje de la resolucién de problemas, la falta de
una referencia modélica que marque el camino correcto, dificultaria el trabajo
entre pares, ain en alumnos potencialmente bien dotados desde el punto de
vista cognitivo.

Las diferencias entre las modalidades no serian sélo de resultados. Hay
diferencias cualitativas que pueden preverse en relacién al nivel motivacional
de los alumnos. Es razonable suponer que la modalidad participativa incrementa
la motivacion y el interés, lo mismo que la prescindente.

También puede hipotetizarse que la modalidad expositiva, en relacién a la
participativa —y sin llegar a mencionar a la prescindente—, produce un desarro-
llo tematico mas lineal y coherente, ya que estd a cargo exclusivamente del
docente. No ocurriria lo mismo con la modalidad participativa, la que genera-
ria un desarrollo més accidentado y sinuoso, y por lo tanto una episteme mas
diversificada y con una estructura légica més abierta. De todas maneras, esta
cuestion, lo mismo que la referida a las consecuencias sobre el nivel
motivacional, no serdn consideradas en este trabajo.

Método

Sujetos

Los sujetos (69 en total) pertenecian a dos 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 8° grado de EGB, te-
niendo una edad mayoritaria de 13 afos.
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La desigualdad cualitativa de ambas muestras aconsejé 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 Parand 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 a la escuela fuera de las horas de clase. En general se aceptd
la autoformacion de los grupos, aunque se control6 la integracion atendiendo
a un criterio de relativa homogeneidad intelectual dentro del grupo. Esto se
hizo en base a un pre-test genérico de 8 problemas, dos de los cuales constitu-
yeron el pre-test especifico. Salvo contadas excepciones, los sujetos seleccio-
nados para la investigacién no lograron resolver ninguno de los dos proble-
mas del pre-test espzcifico.

Material

En lo que hace a la resolucion de problemas, el material utilizado consisti6 en
problemas extraidcs del Test de Matrices Progresivas, de Raven. Espe-
cificamente, los problemas del pre-test (especifico) y el post-test fueron el D-
12 y el E-7. Para la fase de ensefianza se utilizaron otros dos problemas (D-11
y E-8), 16gicamente equivalentes a los anteriores (equivalencia por pares).

En cuanto al tema cientifico, objeto de la segunda parte de la sesién expe-
rimental, se eligié un tema de biologia: “Las aves», de naturaleza extracurricular.

Se puso especial énfasis en la sistematizacién y desarrollo de los conteni-
dos a enseiiar, preservando la identidad y claridad conceptual de cada uno de
los subtemas, y la coherencia l6gica secuencial.

El tema “Las aves” abarcaba estos puntos:
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1 Las plumas: tipos y funciones.

2 Por qué vuelan las aves: explicacion fisica del mecanismo de vuelo.
Es el punto de mayor extension y complejidad conceptual. Incluye los
subtemas:

2a El aire como materia

2b Interaccion entre el gas aire y el sélido ave
2¢ Rasgos anatomicos que favorecen el vuelo
2d Fisica del vuelo batido

2e Fisica del vuelo planeado

3 Clasificacion de las aves segiin su alimentacion.
4 Laadaptacion morfoldgica al medio.
5 Laadaptacion dindmica al medio

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

Para el pre-test referido al conocimiento sobre las aves se elabor6 un cues-
tionario breve de tres preguntas abiertas. Para el post-test se construyé un
cuestionario mas especifico, destinado a evaluar el aprendizaje de cada uno de
los subtemas ensefiados.

Procedimiento experimental

La fase experimental consistid, salvo dos casos, en una sesion tinica con
cada grupo. La sesidn tenia dos partes: una para la ensefianza de la resolucién
de los dos problemas, y otra para la ensefianza del tema cientifico. El mismo
investigador (el director del Proyecto) desarrollaba las funciones docentes en
todos los casos. Este explicitaba al inicio cuél serfa la modalidad de trabajo.
Inmediatamente después de cada parte se aplicaba el correspondiente post-
test individual. En el caso de la ensefianza de la resolucién 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 diagndstico inicial que
realiza la escuela), y tres o cuatro semanas antes en la muestra Parana.

En lo que hace a la ensefianza del tema cientifico, antes de la correspon-
diente clase se aplicaba el pre-test de conocimiento genérico. El post-test apli-
cado luego de la clase era el cuestionario de conocimiento especifico elabora-
do ad-hoc. Tanto los pre-tests (excepto el de resolucién de problemas) como

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



78 La eficacia comparativa de tres modalidades instruccionales paradigmaticas

los post-tests incluian una fase de interrogatorio clinico con cada uno de los
sujetos, el que era aundio-grabado. Este interrogatorio, de tipo piagetiano, era
realizado por el director y demads integrantes del equipo.

La complementacion experimental-clinica del método empleado permitié
conciliar exigencias de control con la consideracién de los procesos cognitivos
de construccion conceptual. Un entrenamiento intensivo de todos los miem-
bros del equipo asegurd la estandarizacién de criterios y procedimientos.

La modalidad expositiva implicaba un desarrollo temético totalmente a cargo
del tutor. Los alumnos debian escuchar en silencio la exposicion y s6lo podian
efectuar requisitorias de esclarecimiento. El tutor se dirigia al grupo en gene-
ral, evitando la interaccién personalizada, salvo para atender un pedido de
esclarecimiento o controlar la comprension de algin concepto.

En la modalidad participativa se alentaba la intervencién espontanea de
los alumnos, dejando en claro que la clase debia desarrollarse cooperativamente
entre todos, incluyendo al tutor. Este coordinaba los aportes individuales, orien-
tando el desarrollo y garantizando el acceso a la episteme. Estaba claro que el
tutor dirigia la actividad, y aunque éste no aportaba ningiin concepto que los
alumnos podian hacer por si mismos, intervenia activamente para asegurar
explicitamente la episteme correcta.

En la modalidad prescindente, el desarrollo temético estaba exclusivamen-
te a cargo del grupo. el que debia actuar cooperativamente, discutiendo y tra-
tando de consensuar los aportes. El tutor no intervenia en los aspectos episté-
micos sien la organizacién y control de la actividad. Por supuesto, como no se
puede pretender que los alumnos elaboren totalmente por si mismos una
episteme cientifica, en el caso del aprendizaje del tema cientifico existia una
ensefianza indirecta a través del material ad-hoc que se les roporcionaba como
guia de la actividad. Este material presentaba una secuencia de problemas o
situaciones cotidianas (del tipo de tareas piagetianas), involucradas concep-
tualmente —implicitamente— con los diversos subtemas del tema “Las aves”.
Cuando estos problemas no eran suficientes para garantizar el acceso a la
episteme a aprender (sea por tener una relacion no muy evidente con ésta, o
por la complejidad conceptual de algin subtema), la guia exponia explicita-
mente el contenido epistémico.

Cabe agregar que la diferenciaciéon 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 estd 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 o peores
resultados es otra cosa. Precisamente, ése es el objetivo de la investigacion.

Como sintesis 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, o sea que todos los grupos sean equivalentes o estén 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

Andalisis de los pre-tests

Los pre-tests especificos (problemas D-12 y E-7) mostraron un comportamiento
altamente uniforme entre los sujetos de las tres condiciones comparadas. De
los 69 sujetos, sélo 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 lo que hace
al nivel inicial de los sujetos. Esta equivalencia de casi todos los alumnos en
los dos problemas especificos de la investigacion (incompetencia inicial casi
undnime para resolverlos) no significa igualdad en lo que hace a un nivel de
competencia mas general. Los pre-tests genéricos (8 problemas entre los cua-
les estaban los 2 especificos de la investigacion) demostraron una significativa
diferencia de media entre las dos muestras (3.9 en el caso de Rosarioy 2.16 en
el de Parang, en una escala de O a 8). Evidentemente, el nivel de competencia
general es mds alto en el grupo Rosario.

Andlisis 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:
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respuesta totalmente incorrecta (sin ningin fundamento 16gico) o caren-
cia de respuesta.

respuesta inccrrecta aunque con un razonamiento incipiente.

respuesta incorrecta aunque con un razonamiento direccionado en la so-
lucién correcta.

respuesta inicialmente incorrecta que en el interrogatorio evoluciona hacia
la solucién correcta/también respuesta inicialmente correcta que en el
interrogatorio muta por una incorrecta.

respuesta correcta que en el interrogatorio se fundamenta sin una per-
feccion acabada.

respuesta correcta muy bien fundamentada.

Tratdndose de dos problemas, el puntaje de post-test variade 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
Prescindene 7.1 3,4 7 10 12
Parana Expositiva 6,5 2,6 7 9 10
Participativa 53 2,8 5 7 10
Prescinden-e 3,2 1,5 2 4 11

Nota:
Laescalavade2a 12
La prueba t” otorga significatividad a:

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

Exp./Part. en Rosario (p=0.017)

Exp./Presc. en Rosario (p=0,016} y Parana (p=0,002)

Part./Presc. en Parana (p=1,042)

Los restantes pares no revisten significatividad estadistica.

La prueba Mann-Whitney (10 paramértrica) otorga significatividad a:
Exp./Part. en Rosario (p=0.027)

Exp./Presc. en Rosario (p=0,072) y Paran4 (p=0,003)

Part./Presc. en Parana (p=1,058)
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Los datos muestran, en lineas generales, que la modalidad expositiva aventaja
a la modalidad participativa, y ésta 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 Parand, aunque también aqui
no deja de llamar la atencidn 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 (linica clave proporcionada) cuando el grupo
habia agotado sus posibilidades auténomas.

Aprendizaje de conocimientos

Andlisis de los pre-tests

Los resultados del pre-test se expresan en una escala ordinal de tres grados. La
asignacion de estos grados se basé en criterios objetivos muy precisos. El
valor tnico de post-test que se utilizé corresponde a la 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 valido

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 1 10
Prescindente 1,67 0,71 2 2 9

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

Nota:
La escala va de 1 a 3, siendo 1 el grado mas bajo y 3 el més 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 Parand. El test no-paramétrico de Kruskal-Wallis,
prueba acorde dada la medici6n ordinal del pre-test, no reconoce en ningtn
caso significatividad estadistica a las diferencias.

En Paran4, las modalidades muestran niveles mas parejos que en Rosario,
sobre todo porque en este ultimo la modalidad prescindente tiene valores algo
superiores a las demds (debido a un grupo, que es el que manifiesta el nivel
inicial més alto en lo que hace a un conocimiento genérico del tema). También
debe sefialarse el mayor nivel que en general demostrd Rosario con relacién a
Parana. Esto reitera una caracteristica evidenciada en el pre-test general de
resolucion de problemas.

Andlisis de los post-tests

El post-test consistia en diez preguntas abiertas referidas a los aspectos espe-
cificos o subtematicos que habian sido desarrollados en la clase experimental,
a las que los sujetos debian responder por escrito. Posteriormente se interroga-
ba clinicamente 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 o nula, regular, aceptable, y
buena. Al igual que con el pre-test, la asignacion de los niveles se realizé
atendiendo a criterics 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, lo que
obviamente tiene que ver con el distinto nivel de competencia cognitiva gené-
rica de ambas muestras. También hay diferencias en la comparacion inter-
modalidades.

En Rosario las tres modalidades alcanzan logros analogos, lo 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 estadisticamente
significativa— de esta dltima.

En Parand, siempre con niveles de logro genéricamente mds 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 Desvio Mediana Rango N vilido

Rosario Expositiva 30,33 5,04 29,00 17 9
Participativa 30,71 4,73 32,50 13 14
Prescindente 30,09 3,11 30,00 12 11

Parana Expositiva 25,00 4,26 25,00 14 10
Participativa 26,80 5,99 27,00 18 10
Prescindente 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 vade 10 a 40
La prueba 1" otorga significatividad a:

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

La prueba Mann-Whitney (no paramértrica) otorga significatividad a:

Exp./Presc. en Parand (p=0,014)
Part./Presc. en Parana (p=0,016)

Comparando los valores del aprendizaje de conocimientos con los del apren-
dizaje de resolucion de problemas, se constata que la modalidad expositiva
pierde su primacia, sobre todo en relacion a la forma participativa.

Andalisis de la distancia pre-test/post-test

A pesar de que la equivalencia inicial de las modalidades en cuanto a conoci-
miento especifico previo (Tabla 2) legitima un andlisis exclusivo de los post-
tests, resulta conveniente un andlisis 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 calculo de distancia, es qtil convertir esta escala continua en un
ordenamiento discreto de tres niveles:
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Nivel 1 (bajo): de 10 a 20 puntos
Nivel 2 (medio): de 21 a 30 puntos
Nivel 3 (alto): de 31 a 40 puntos

Si se ponen en relacion los tres niveles ordinales del pre-test con los del post-

test es posible reconocer cinco categorias 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)
I'V: 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.

I Il 1 v Total

Rosario Expositiva 2 2 4 1 9
(22,22) (22,22) (44,44) (11,11) (100%)

Participativa 1 9 3 1 14
(7,14) (64,29) (21,43) (7,14) (100%)

Prescindene 0 4 5 2 11
0) (36,36) (45,45) (18,18) (100%)

Parana Expositiva 0 3 5 2 10
0) (30) (50) (20) (100%)

Participativa 0 4 6 0 10
(0) (40) (60) (0) (100%)

Prescinden-e 0 1 5 3 9
0) (11,11) (55,55) (33,33) (100%)

Tabla 4. Distancia pre-test / post-test por modalidad para Rosario y Parana

Nota:

El nivel V de la escala de distancia no registra ningtn valor.

La prueba de Kruskal-Wallis no otorga significatividad a las diferencias en ninguna de las dos muestras.
El test Mann-Whitney reconoce significatividad a : Part./Presc. en Rosario (p=0,076) y Part./Presc. en

Parana (p=0,043).
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Los valores son altamente coincidentes con los de l1a Tabla 3 (resultados de los
post-tests). Debe agregarse que en este nuevo analisis se hace mas evidente la
superioridad de la modalidad participativa sobre la expositiva, especialmente
en Rosario, hecho que en el andlisis anterior no era tan manifiesto. Con todo,
la inferencia estadistica no detecta niveles suficientes de significacion de las
diferencias.

La modalidad prescindente obtiene, en su relacién con las otras dos, mejo-
res resultados en Rosario. En Parand sus logros son notoriamente menores que
los de las restantes, alcanzando estas diferencias niveles aceptables de signifi-
cacion estadistica.

Discusion

Los resultados dejan en claro que no se puede hablar de la mayor o menor
eficacia de una modalidad en abstracto. Conforme a lo 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 significacidn.

La evidencia empirica encontrada muestra que, tratindose de la ensefianza
de estructuras 16gicas, la didictica de “afuera-adentro” o expositiva es alta-
mente eficaz y facilita la comprension. Esto, por supuesto, siempre y cuando
la explicacion del docente sea coherente, sistematica y adaptada al nivel
cognitivo de los aprendices, como es la que se preservé en la investigacion.

La superioridad de la forma expositiva sobre la participativa desaparece, e
incluso se revierte, cuando el objeto de ensefianza son conocimientos y no
estructuras légicas. La ensefianza de conocimientos implica dos aspectos: in-
formacion fictica (que debe asegurarse) y elaboracién conceptual, que se lo-
gra vinculando la informacion. Basicamente un conocimiento nuevo se ense-
fia y se aprende a partir de otro/s 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 también 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 funcidn 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, lo cual
hace pensar que la coordinacién 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 lo
hipotetizado.

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

Por el contrario, la presuncién que se tenia de que el nivel de competencia
cognitiva inicial era determinante en la eficacia comparativa de las modalida-
des expositivay participativa, no encontro sustento empirico. En la resolucion
de problemas la modalidad expositiva produce mejores resultados que la
participativa en los niveles alto y bajo de competencia inicial (Rosario y Parand).
En la elaboracién 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 lo que hace a la relacion entre modalidades, so6lo en el
caso de la forma prescindente en el aprendizaje de conocimientos.

Por supuesto, al margen del andlisis comparativo entre las tres modalida-
des, es claro que el nivel 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 tinicamente del
estilo instruccional. Existen otros factores que sin duda condicionan el éxito
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 sinnimero de factores coyunturales.

En la investigacion se ha puesto mucho cuidado en asegurar la correccion y
calidad de las tres modalidades implementadas, por encima de sus diferencias
cualitativas. Mas alla de las diferencias de resultados, objeto de la investiga-
cién, hay que destacar cierto nivel de logro garantizado independientemente
de la variabilidad instruccional, que en muchos casos primé por sobre las dife-
rencias, haciéndolas no significativas. En otras palabras, pareceria ser que cual-
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quier modalidad instruccional, bien implementada, produce buenos resulta-
dos (tal como lo decian las hipétesis), lo que conduce a pensar en alternativas
de complementacion mds que de exclusion. En realidad, tan o mas importante
que la modalidad ensenante, es la calidad de ésta. Esto no quiere decir que el
estilo ensefiante no sea una variable significativa en relacion con el logro de
aprendizaje (seria contradictorio con nuestra hipétesis central). Quiere decir
que estd muy unida a la calidad de la ensefianza. En el estudio este dltimo
aspecto fue mantenido constante, pero no estd demds llamar la atencion sobre
el error de creer que una determinada modalidad ensefiante basta por si 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 atencion al enfermo de cancer: su problemética
emocional, el manejo del dolor y los cuidados paliativos, entre otros. Se analizaron las
deficiencias interaccionales familiares y la resiliencia total en los padres de 154 nifios y
adolescentes, entre 8 meses y 16 afios de edad, respectivamente, en tratamiento oncolégico.
Se aplicé la escala Faces Il de Olson y se analizaron los resultados.

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.

Correspondencia: Verénica M. Rodriguez
e-mail: veronicarod@coopenet.com.ar



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

Palabras clave: Cancer, Adaptaciéon Ambiental, Interacciones familiares, In-
tervencion Familiar, Acercamiento de Tratamiento Interdisciplinario, Nifios,
adolescentes. .

Key words: Cancer. Environmental Adaptation, Family Interaction, Family
Intervention, Interdisciplinary Treatment Approach, Children, Adolescents.

Introduccion

El problema aqui investigado parte de parte de la formulacion del siguiente
problema: ;de qué manera es posible acompaiiar a los familiares de nifios y
adolescentes en tratamiento oncoldgico, para que, a su vez, ellos puedan acom-
panarlos y ayudarlos en las distintas fases de la enfermedad? En un intento de
dar respuesta a tal pregunta se construyo una solucién tentativa; primero se
otorgé valor a las deficiencias interaccionales familiares, desde ellas se cons-
truyé una medida transversal de Resiliencia Sincrénica, en las dimensiones:
cohesion y flexibilidad del sistema familia.

El analisis de los resultados de la escala “Faces III” permitird un acerca-
miento a la realidad de estas familias que conviven con el cancer de alguno de
sus hijos. Considerando que determinados factores de naturaleza conductual y
de aprendizaje influyen en el riesgo de contraer cdncer y en su posible evolu-
cién. Por tanto, se considera de vital importancia la valoracién de otros
parametros distintos a los rigurosamente biolégicos; el conocimiento que apor-
tara el estudio de los estilos relaciones familiares prevalentes donde uno de
sus miembros padece de cancer, nuevas puertas hacia la comprension de la
enfermedad, su aparicién, diagndstico y prondstico, tanto asi como al descu-
brimiento de nuevas técnicas de abordaje psico-oncoldgico.

Se aplicé la “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 20051,

La investigacion se transformoé en una propuesta de psicologia preventiva.

Los datos de larealidad exigieron leer las evidencias, y se perfil6 una senda
tendiente a fortalecer la relacion “unidad hospitalaria-familia del paciente”,
para promover actitudes y comportamientos resilientes?, 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 valoracion de los parametros familiares ademads 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 bdsicos del ser humano: caminar, hablar?, comer, cémo
resolver problemas, se aprenden en la familia (Cyrulnik, 2004). Sus miembros
procesan informacion, la organizan, codifican y atribuyen sentido segun la
cultura.

La percepcion de los procesos vividos en la interaccion familiar interna
difiere de lo observado externamente. Los procesos familiares siguen una
l6gica psicolégica. Responden al posicionamiento de cada miembro en el
sistema, en cambio, la observacién externa corresponde a estructuras del
observador.

La teoria sistémica se refiere a “la familia” —como sistema— que establece
relaciones con otros sistemas (salud, educacién) y en sus subsistemas (conyu-
gal, filial).

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

Importancia del estudio
Son escasas las investigaciones empiricas desde un enfoque sistémico. Su
importancia radica en que las deficiencias interaccionales familiares tienen

correlacion negativa con variables sociodemograficas tales como: edad, esta-
do civil, nivel de instruccidn. Las deficiencias interaccionales dificultan la vida
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de nifios y adolescentes, pero no se trata del sufrimiento que el discurso de los
adultos recita. Los adultos, lejos de involucrarse en la bisqueda de una solu-
cidn, se expresan en el no hablar, o en el “de esto no se habla”.

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

La psico-oncologia es una disciplina relativamente moderna que surge como
respuesta a los diferentes retos psicosociales que plantea la atencion al enfer-
mo de cancer: su problemadtica emocional, el manejo del dolor y los cuidados
paliativos, entre otros. Las complejas situaciones personales, médicas y tera-
péuticas 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 disminucién de su calidad de vida. La psico-oncologia
tiene como objetivo la atencidn integral del paciente en sus aspectos biologi-
cos, psicoldgicos, sociales y espirituales manteniendo un permanente didlogo
con el resto de las especialidades médicas.

Cuando un céncer afecta a un nifio o0 a un joven lo hace, etioldgica y sinto-
maticamente, en forma distinta que a los adultos. Por ejemplo, muchos de los
tipos de cancer que se dan en la adultez son resultado de la exposicion a agen-
tes productores de cdncer como tabaco, dieta, sol, agentes quimicos y otros
factores que tienen (ue ver con las condiciones ambientales y de vida. Mien-
tras que las causas de la mayoria de los tipos de cincer pedidtricos son, toda-
via, desconocidas. Otra diferencia a destacar es que ¢l cancer infantil tiene
mayormente un mejor prondstico que el de adultos. Sin embargo, €l diagnos-
tico de cancer es siempre una experiencia inesperada y devastadora, mucho
mas si se trata de un cancer infantil. Padres y familiares suelen vivirlo como
una sentencia de muerte que, al menos inicialmente, elimina todos los senti-
mientos de esperanza.

A pesar de los avances de la clinica oncoldgica, la mayoria de los padres
reaccionan al diagnostico de cancer de manera casi idéntica, implicando para
la mayoria de ellos, una inseparable conexién con la muerte.

El contexto que envuelve a la enfermedad, desde el diagndstico, seguido
por el tratamiento y evolucion, amenaza las estructuras actuales de la familia.
El tratamiento médico de nifios y adolescentes implica cargas emocionales y
practicas, desconocidas para los padres, ademds de la amenaza de la pérdida.
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Deben aceptar los rigores del tratamiento sin garantias de cura y sabiendo el
sufrimiento que le causara al nifio. Por otra parte, tienen que afrontar gastos
econdmicos 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, negacién, regateo, depresion y aceptacién. La mayor
dificultad estd en escucharlos y comprenderlos (Kiibler 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 “El apoyo les llega cuando el estrés las trans-
formo en un sistema imposibilitado de desempefio” (Olson en Falicov, 1991,
p. 99). La preocupacidn por el colapso de la familia hace necesario compren-
der los procesos capaces de promover y desarrollar resiliencia, fortaleza de las
relaciones familiares. (Walsh, 2004)

El estrés generado por la enfermedad oncoldgica cuestiona a la familia en
lo referente a {Qué acontecid y qué acontece en ella? ;Quiénes van a estar en
la familia en el futuro? ;Cudl es el tiempo de la duracién de las relaciones
familiares actuales? ;COomo serd la familia luego de los resultados del trata-
miento?

El @mbito familiar puede considerarse definido por dos pardmetros no idén-
ticos y ni siquiera siempre unidos: el de la convivencia doméstica y el de las
relaciones sentimentales o 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 década de los 60
distintos autores describen los procesos normativos por los que atraviesa la
familia. En los afios 80 Stinnett, Chesser, Defrain y Knaub* (1980) focalizaron
los aspectos fuertes de la familia; Walsh, en la publicacién en Clinical
implications of the family life cycle (Rockville y Aspen 1983), describe los
procesos evolutivos intrafamiliares, los distintos enfoques tedricos y princi-
pios del enfoque sistémico 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. El 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 flexibilidad. Las dos coordenadas
suministran una estructura en la que todas las conductas interpersonales pue-
den representarse como combinaciones de aquellos dos ejes.

Alinvestigador le permite evaluar un amplio campo de conductas interper-
sonales de manera no redundante y le alertan acerca de la existencia de lagu-
nas o déficit en la extensién 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, flexibilidad y comunicacion.

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

Una tercera posicion radica en la posibilidad de estudiar grupos de familias
con instrumentos de la clinica, sin compararlas con las denominadas “fami-
lias normales”. Sabemos acerca de las caracteristicas de las “familias proble-
mas”, y la probabilidad de que las “familias normales” carezcan simplemente
de esas caracteristicas.

La perspectiva de contrastar los valores de las variables cohesion y flexibi-
lidad familiar, en familias afectadas por el estrés propio del ciclo vital y del
estrés circunstancial —familias con hijos en tratamiento oncoldgico— es un ca-
mino para conocer los aspectos positivos 'y los recursos que ellas disponen. La
evaluacion familiar, fuera del ambito clinico, ubica la investigacién de los pro-
blemas de la familia como un producto necesario e imprescindible para su
fortalecimiento. Cornprender el comportamiento familiar desde la perspectiva
relacional, promuevz la investigacion psicolégica contextualizada.

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

El enfoque de la resiliencia del sistema familia promueve la transforma-
cién 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 ;Cuales son los estilos de relaciones
familiares prevalentzs 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 desafios
vitales disociadores (Walsh, 2004). Como sefiala Daniel Rodriguez (2002):
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“la resiliencia es un concepto facil de entender pero dificil de definir, e impo-
sible de ser medido o calculado exhaustivamente” (p.195). Se considera pro-
bable que las interacciones familiares puedan influir en el tratamiento
oncoldgico, 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 al., 2004).Para Mata (2005):

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

Se denomina resiliencia del sistema familia a la medida de la tension pro-
vocada por el monto y direccién del cambio percibido por un miembro de la
familia en un ciclo determinado. El instrumento Faces III evalia 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 interaccidn de las dos dimensiones: flexibilidad y cohesion, es decir,
en ¢l desarrollo de la comunicacion en las interacciones interpersonales.

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

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

» FEstudiar, desde el sistema hospitalario, estilos de relaciones familiares

y capacidad de resiliencia del sistema familia, de nifios y adolescentes,
en atencion hospitalaria ambulatoria.
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Metodologia

El disefio de la investigacion es expost-facto. Para llevar a cabo la investiga-
cion se utilizé la “Escala Faces 111" de Olson (Olson, Porter & Lavee, 1985).
La misma se centra en las tres dimensiones fundamentales de los sistemas
maritales y familiarss: cohesién, flexibilidad y comunicacién, que surgen de
un agrupamiento conceptual de mas de cincuenta conceptos elaborados para
describir la dindmica marital y familiar. Es un modelo conceptual empirica-
mente emparentado con otros modelos de familia, como el modelo sistémico
de Beavers y el modelo de familia de McMaster. La escala Faces 11l es la 3*
version de una serie de escalas Faces desarrolladas por Olson para evaluar dos
de las principales dimensiones del Modelo Circumplejo: la cohesion y a
flexibilidad familiar.

La hipotesis fundamental del modelo circumplejo es que los sistemas de
pareja y de familia equilibrados tienden a ser mds funcionales que los sistemas
desequilibrados. Olson lo elaboré en un intento por salvar la separacion que
tipicamente se da entre la investigacion, la teoria y la practica. (Olson, D. &
Ma. Cubbin, H.I. et al, 1989).

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

En los estilos de relaciones familiares entrelazadas 1os roles no son claros
y suelen pasar de una persona a otra. Hay valores extremos de proximidad
emocional y se exige lealtad familiar. Estas relaciones se caracterizan por una
intimidad extrema, la fusién de los miembros da lugar a la hiperdependencia.
Hay mandato de someterse a los intereses comunes, y las actividades por se-
parado se ven como una deslealtad. (Alcaide, Rabean & Guala, 1998).

En familias con relaciones vinculadas €l tiempo que pasan juntos €s mas
importante que el tiempo que se pasa solo. La intimidad entre padres € 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 extremo
como en el sistema de relaciones familiares no comprometidas. Los limites
generacionales son claros, con alguna intimidad entre padres e hijos. Las ca-
racteriza, ademads, la prevalencia de la separacién por sobre la unidn, y los
espacios separados con participacion en el espacio familiar. El interés afectivo
es poco frecuente, pues los limites generacionales son rigidos y es baja la
intimidad entre padres e hijos, consecuencia légica de ello, es el predominio
del aislamiento.

En las interacciones familiares cadticas —flexibilidad extrema— el dejar ha-
cer lo que quieran resulta ineficaz y acarrea incoherencias e indulgencias al
momento de procurar establecer un limite. El cambio frecuente de reglas im-
pone un estilo de relacion familiar incoherente, experiencia que dificultard la
asimilacion de las limitaciones fisicas y econémicas que conlleva el tratamiento
oncoldgico.

Los estilos de relaciones flexibles se caracterizan por el liderazgo 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, compartiéndose 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 mayoria de las decisiones. Los papeles estén estrictamente definidos y
las reglas no cambian.

El panorama que abren los diferentes estilos de relaciones familiares, remi-
te a la diversidad de reacciones imprevisibles de los padres frente al diagnos-
tico oncoldgico. 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 homogeneizé ni se asignaron sujetos, estd 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 parti6 del
presupuesto de que las familias estaban expuestas a las mismas condiciones
de estrés.
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La implementacion de la autoadministracién de la escala se realiz6 a pa-
dres del nifio enfermo, en el tiempo de espera previo al turno del tratamiento.
La sala de juego, especialmente disefiada para la recreacion de los pequefios
pacientes oncoldgicos, y la sala de espera del Hospital de Dia del Garrahan
fue el lugar que permiti6 a los familiares responder la escala, propiciando un
bajo costo de implementacion.

Se utilizo la escala Faces III del Modelo Circumplejo de Olson, ya que el
andlisis de los resultados, comparados con variables demograficas y psicol6-
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.118).

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 poblacién dada el porcentaje de los valores de
cohesion y flexibilidad extremos de las relaciones familiares percibidas reve-
lan, desde la perspectiva del método circumplejo, interacciones familiares de-
ficientes. Los extremos de la dimensioén cohesion corresponden a relaciones
no comprometidas y a relaciones entrelazadas; sumadas a los valores de flexi-
bilidad, de relaciones rigidas y de relaciones cadticas, 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 poblacién. Esos valores toman en el modelo
circumplejo un sentido nuevo, por cuanto la diferencia entre la familia desea-
da y la familia real percibida presenta una compleja combinacidn que es pro-
ducto de la construccidn de la familia ideal. Interviene la reflexién conciente
sobre lo que se estd viviendo, los valores y los deseos de modificacién, asi
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. Estd més apoyada en la variable flexibilidad que en la cohesion
y en la diferencia de valores entre lo real y lo 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)

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



Estilos de relaciones familiares y resiliencia en familias de nifios... 99

La resiliencia del sistema familiar

El andlisis estadistico de las dimensiones cohesion y flexibilidad familiar se
realiza de acuerdo con el baremo, pero en forma separada, es decir, los valores
de la dimension real, separada de los valores ideales. Luego se da lugar a dos
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 percepcion real e ideal del Faces IlI. A su vez se operacionaliza el con-
cepto de medio adverso a través del Indice de Deficiencias Interaccionales
Familiares, el cual se corresponde con los denominados Cambios de Segundo
Orden (Olson, D. 1985).

El 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 orientacion, estamos haciendo referencia al efecto de contraste entre las
perspectivas real e ideal observadas en un mismo momento vital para el suje-
to. Vale sefialar que se trata de una estimacion sincrénica de la resiliencia.

Dicha orientacion constituye un posicionamiento que predispone a la per-
sona a un tipo de interacciones que siguiendo la Iégica (circumpleja) del cam-
bio de segundo orden dar4 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
numérico.

Se construy6 una medida de resiliencia transeccional del sistema familia
individual a partir de las variables flexibilidad y cohesion de l1a escala Faces 111
de Olson.

Se estima la tensidn del contraste percibido, actuando como contexto de las
relaciones familiares, a su vez, en el contexto social, cultural y econémico 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).

o Foérmula deficiencias interaccionales familiares: 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 cohesidn real e ideal en los puntales bipolares
(interpretacién circumpleja).

o Foérmula 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.

o La resiliencia maxima es I, complemento del valor absoluto de la
semisuma del total de cohesién real e ideal en los puntales bipolares
(interpretacioén circumpleja) funciona lo més cercano al 0.

La estimacién de la medida del contraste de la tensién entre familia real
percibida y la deseada, es lo 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 oncoldgico, provee informacion
suficiente sobre deficiencias interaccionales familiares, resiliencia de cohe-
sion, de flexibilidad y resiliencia total del sistema familiar.

Variables sociodemogrdficas
Sexo: El 83% son de sexo femenino y 17% sexo masculino, distribuidos: el
39% en edades entre 30 4 35; de 36 4 39 afios el 16%; de 26 429 ¢l 15% y el

12% entre 40 a 45 afios. Con porcentajes menores en las franjas de 21 4 25
afos; de 46 449 y de 50 4 57 afos.

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



Estilos de relaciones familiares y resiliencia en familias de niiios... 101

Escolaridad: El 21% no respondi6 el item. En las respuestas se observo
que la escolaridad alcanzada 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. '

Nimero de hijos: Predominan las familias con dos y tres hijos (29% y 24%
respectivamente) e hijo tnico el 18%. La muestra responde a caracteristicas
de familias en transicién en cuanto al subsistema filial en el nimero de hijos,
el cual caracteriza un estilo de familia y el ambiente psicolégico de percep-
cion de la familia. Las familias con cuatro hijos ascienden al 11%.

Estado civil: El 45% de las madres de la muestra estdn casadas y el 14% de
los padres; los guarismos de madres solteras ascienden al 24%; en cambio, en
los padres sélo el 4% son solteros. Las madres separadas alcanzan el 3% y los
padres el 1%. Se observé un 1% de madres viudas; un 2% de concubinas y no
respondi6 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
estd compuesta por uno de los cényuges y los hijos; Hijos solamente
el 27%; hijo/a y concubino/a, el 10%; cényuge, hijos y nieto el 1%; sin res-
puesta 1%.

Hospital Garrahan
Muestra Familiares
n =154 Padres

100

80

60

10 78
27 25

0 . 20
°3 3 7
0 - z
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Porcentajes

B Deticiencias Interaccionales Familiares 129 409 46,1

B Resiliencia de Cohesion 279 129 27,2 18,8 12,9

@ Resiliencia de Fiexibilidad 6.4 10.3 25,3 29,8 27,9

B Resiliencia Total 25 32 11,6 142 20,1 18,1 17,5 6.4 $8
Componentes
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Relaciones familiares

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

Resiliencia del sistema familia

En la muestra los valores 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 critico de 1 de deficiencias
interaccionales familiares la resiliencia juega un papel definido para el 13%
de padres de 20 nifios y adolescentes.

En la dimensidn cohesion la muestra se agrupé en cinco conjuntos de esti-
los de relaciones familiares.

El maximo de cohesion (1) se observd en el 28% de la muestra, lo cual
indica relaciones familiares entrelazadas, caracterizadas por el liderazgo erra-
tico o limitado de los adultos.

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

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

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

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

La resiliencia de flexibilidad maxima: 1 observada en la muestra total as-
ciende a 6%. El liderazgo limitado o errético caracteriza a las relaciones fami-
liares cadticas, con el consiguiente fracaso de los padres en el control de los
hijos, lo cual se rechaza.

El 10% perciben relaciones familiares flexibles de 0,75 de resiliencia de
cohesion.

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



Estilos de relaciones familiares y resiliencia en familias de nifios... 103

El 30% de los padres se ubican en un 0,25 de resiliencia de cohesion, por lo
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 también el 25% de la muestra con valores en la
dimensién cohesion del 0,5.

Discusion

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

La composicion familiar percibida por los padres se diferencié 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 cényuge, un cényuge
excluye al otro, 6 se autoexcluye. La composicién 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 bésicas de la fami-
lia: la proteccidn, que en la poblacién 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 cényuge se excluye o excluye al otro y donde integran a los hijos; limitada
la composicion familiar al subsistema filial; o al filial incluyendo al parental
de tercera generacion (abuelos). Frente a estas manifestaciones: qué pasaria
en la relacion entre la familia y el sistema de salud si se incluyeran los miem-
bros del sistema conyugal, o bien, cudl es la relacién del conyuge excluido con
el sistema de salud que atiende al hijo/a. La relacién dindmica conyuge exclui-
do, cényuge auto excluido, ;condiciona o 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 cambiaran (...) porque nos ensefiaron que todas las
relaciones deberfan funcionar” (Kiibler 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
ciclo 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 circunstancia previsible.

Cabe preguntarse si /el estrés causado por la enfermedad del hijo motiva
estos valores o la familia se caracteriza por bajos niveles de cohesién?

Las familias con un estilo de relaciones familiares deseado expresan ex-
pectativas de cambios minimos en la disciplina y el liderazgo; la participacién
de los hijos en aspectos de la disciplina y la identificacion del ejercicio de la
autoridad. Los valores maximos de deseabilidad de cambio los ubican en la
unién emocional y lo relacionado con los roles y las reglas. Por lo tanto, estos
comprometen a la variable cohesién y flexibilidad, y los minimos sélo a esta
tltima.

En ese sentido se considera que los cambios de comportamiento de los
familiares y amigos, muchas veces, hacen que el paciente conozca el diagnds-
tico antes de ser informado por el médico. (Kiibler Ross, 1997). Esta aprecia-
cién responde a la importancia del rol de la familia en la comunicacién de lo
que les acontece con el paciente. Enfrentan una situacién nueva, desconocida,
no prevista. Necesitan superar el sentimiento de culpabilidad, para luego re-
flexionar sobre la intranquilidad que provoca este cambio, para lo cual debie-
ran despedirse de la ira, 1a proteccién, la autosuficiencia. Es decir, que el dolor
se transformaria en sabiduria de vida.

Los equipos médicos se sentirian menos frustrados ante los procesos
oncoldgicos si entendieran mejor los estilos de relaciones familiares, si sen-
cillamente hablaran del futuro con los pacientes y familiares.

En la muestra se observé que surgen valores minimos en la dimension co-
hesion, en lo referente a limites familiares, tendiendo a realizar actividades
solamente dentro de la familia.’

En ese sentido también en la dimension flexibilidad los roles y las reglas
arrojan valores minimos, si bien sefialan que es muy importante para ellos la
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unién familiar. Ademas expresan valores maximos de unién emocional y en
los factores relacionados con el desempeiio de roles y funciones.®

En las actividades domésticas hay una marcada tendencia a la no diferen-
ciacién de responsabilidades en las tareas del hogar. La enfermedad requiere
una reorientacion casi total de los valores familiares, metas y expectativas
parael futuro. La integridad y estabilidad familiar estdn amenazadas porque la
homeostasis interactiva es redefinida por la enfermedad’.

Se observé que las familias perciben la importancia de la unidad familiar
tanto en los valores maximos como en los minimos. 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.®

Si bien en la muestra los valores de cohesién y flexibilidad sefialan diferen-
cias entre las percepciones del sistema familia, esos mismos valores que las
diferencian, las retine en la capacidad de resiliencia del sistema familia
que posee cada una, como posibilidad de desarrollo. En la tension del contras-
te de valores 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
momento del diagnéstico. De acuerdo con los valores de resiliencia de cohe-
sién y flexibilidad, se trabajara con los familiares los pilares de la resiliencia:
tengo personas; soy una persona; estoy; puedo.

La enfermedad desafia la relacién 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”; y en 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 promocién 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,

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



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

independientemente del desenlace de la enfermedad. Con toda probabilidad
las familias al no percibir que se las compara con otra familia, expresen una
actitud favorable hacia el transito desde el dolor sin sentido, a recibir todo el
apoyo necesario para desarrollar factores protectores, y dar asi, sentido y sig-
nificado al dolor.

La salud psico-social del nifio que es diagnosticado de cdncer depende, en
gran medida, de la salud psicosocial de la familia. Por ello, toda la familia
(padres, hermanos, abuelos, etc.) deberia de estar implicada en la valoracion,
apoyo y cuidado que lleven a cabo los servicios psicosociales.

Este ofrece certezas sobre la resiliencia potencial del sistema familia, como
recurso existente en las familias para desarrollar factores protectores y posibi-
lidades de cambio en sus relaciones interpersonales. La experiencia nos per-
mite pensar que es factible detectar en poblaciones la correlacion positiva en-
tre estilos de relaciones familiares y estresores del ciclo 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-
fio de medidas preventivas. En el momento de informar el diagnéstico ¢ inte-
grar la familia en el proceso terapéutico, es importante el conocimiento de los
estilos de expresion de los afectos; estructura de relaciones de apoyo familiar
actual y deseado; experiencia y deseabilidad de limites existentes en el nicleo
familiar.

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

Conclusiones

La resiliencia del sistema familia transforma la intensificacion de la
autoprohibiciéon de expresar sentimientos abrumadores, en una relacién
interpersonal activa ante los sentimientos frente a los cuales familia y equipos
médicos se hallan impotentes. En la capacidad de resiliencia del sistema fami-
lia los diferentes actores responden a la adversidad de la enfermedad oncoldgica,
desde la incertidumbre de lo desconocido, la finitud del hombre.
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El conocimiento de los diferentes estilos de relaciones familiares facilita la
compresion de lo que acontece en la familia al enfrentar el estrés del diagnos-
tico oncoldgico y el estrés de enfrentar nuevos roles familiares. Desde esta
perspectiva el afrontamiento serd desde la intensificacion de sentimientos abru-
madores, 0, desde la admisidn 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 contintian girando sobre las necesidades generadas por el diagndsti-
co hijo oncolégico, o abandonan ese camino para responder a la adversidad.

El mérito de comprender la familia no desde el padecimiento, sino desde el
estrés circunstancial —hijo en tratamiento oncoldgico— lleva a los diferentes
actores a recorrer el camino de conectar el conocimiento de una capacidad
—resultado provisto por un instrumento clinico Faces I1I 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 diagndstico con etapa de tratamiento, edad del hijo en tratamiento
oncoldgico, con deficiencias interaccionales familiares y resiliencia del siste-
ma familia, es necesario implementar estudios de poblacién que tuvieran como
requisito la ética de la confidencialidad, permitan la comparacién de datos
obtenidos por la misma persona.
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llano, Amorrortu editores, Buenos Aires: 1991. Traduccién: 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. Afectindolo gravemente. La identidad personal es la identidad del grupo
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el Sentido de Realidad del Si Mismo y del Mundo y las Relaciones Objetales. (Bellak,L.
1973)
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DONATI, PIERPAOLO. (2003). Manual de Sociologia de la Familia. Institu-
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Silvia M. Bartolini de Quinodoz!
Pontificia Universidad Catélica Argentina
Facultad de Humanidades

Introduccioén y Parte |
Manual de Sociologia de la Familia
de Pierpaolo Donati

En la Introduccién? el autor nos ofrece una vision de la familia desde dentro
de la familia con un anélisis novedoso: como la propia familia define la rela-
cién entre su realidad y su entorno con los correspondientes problemas de
interaccion, limite e intercambio, lo que ayuda a revelar como la familia cam-
bia al tiempo que permanece.

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

Respecto a la conclusion de la universalidad de la familia a que han llegado
distintos autores a partir de investigaciones empiricas, expresa que en los tres
tipos de organizacién familiar que estudiar —nuclear, poligama y extensa—, la
unidad familiar afronta cuatro funciones fundamentales: sexual, econdmica,
reproductiva y educativa, que ain cambiando con el tiempo a medida que la
civilizacién avanza se convierte en un “sistema social viviente” (que pierde o
adquiere funciones), que preside la reproduccién primaria de la sociedad me-

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



114 Recension Bibliografica

diante la norma de la reciprocidad entre un hombre y una mujer, dindose el
uno al otro como personas. Y, con relacion a la variabilidad de las formas
familiares describe aludiendo a dos ejes constitutivos de la familia nuclear: a)
la relacion conyugal (o de pareja) y b) la relacién padre/hijo.

Del texto de Donati es posible destacar la profundidad y densidad del estu-
dio de todo el fendmeno familiar desde una perspectiva de “fenémeno social
total”, es decir, que implica todas las dimensiones de la existencia humana,
bioldgicas, psicoldgicas, econdmicas, sociales-juridicas, politicas y religio-
sas, y por ello para definir la familia debe comprenderse su caricter supra-
funcional, entendiendo, ligando, y gestionando la multiplicidad de las dimen-
siones que constituyen la relacion familiar.

Desde ese punto de vista sefiala que la familia realiza una triple mediacion:
individuo-colectividad; naturaleza-cultura; y piblico-privado, para poder com-
prender la dindmica de la familia contempordnea como la emergencia de for-
mas que son ¢l producto de un continuo desplazamiento de los limites entre
lo que, en las relaciones de pareja y entre generaciones es considerado como
individual o como colectivo, natural o cultural, piiblico o privado, cumpliendo
asi un rol de mediador y que se ha dado en llamar la “trascendencia de la
familia”, para trazar su dimensién fundamental unificadora, trascendencia
que rebela el cardcter dnico 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-institucion social primordial.

Finalmente, nos explica que no podemos hablar de los cambios familiares
sin tener una buena teoria 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 cohabitacién. Asi
la transformacion de la familia la denomina “morfogénesis” en cuanto signifi-
ca y expresa la emergencia de nuevas formas familiares: neoestructurales,
neocomunitarias, reconstruidas, o alternativas: “Emerge el concepto de “tra-
yectoria vital” y la familia es definida como interseccion 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 lo que significa y garantiza en la necesaria transmision
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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 llegada 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
metodoldgico y desarrolla desde lo sociolégico un sistema de observacion
adecuado al fendmeno que quiere investigar, bajo el titulo “Como observar €
interpretar la familia de forma adecuada”, segiin sus expresiones, “‘como feno-
meno social pleno”, y no solamente comunicativo y, como ‘“fendmeno emer-
gente”, lo que constituye un planteo innovador.

Realiza en primer término una breve resefia de los autores cldsicos y con-
tempordneos que han estudiado a la familia, cada uno desde una particular
perspectiva, segin métodos y fines propios de cada uno y han descrito el tran-
sito de la familia desde un contexto de sociedad pre-moderna (tradicional,
estratificada jerdrquicamente) a la moderna (industrial, capitalista, burguesa,
democratica), pero, segtin Donati, sin conceptualizar las ambivalencias de los
procesos inherentes a tal transito. Explica, también que a partir de los afios
cincuenta se hicieron planteamientos para la construccién de una “teoria so-
cioldgica de la familia” menos dependiente de teorias nacidas a partir del estu-
dio de otros fendmenos sociales.

Es muy interesante la distincién que hace entre distintos planteamientos:
institucional clasico, estructural funcionalista, del intercambio, marxista, criti-
co, hermenéutico-fenomenoldgico, interaccionista, del desarrollo y feminista.
Concluye que todos ellos parecen inadecuados y en consecuencia es necesario
ir mas alla, es decir, “percibir la familia como subjetividad (mundo vital) y, al
mismo tiempo, como dindmica objetiva (sistema social, institucién)” ( p. 90).

El andlisis asi realizado es el resultado de un gran cambio epistemolégico
marcando la distancia que separa la sociedad (y la familia) moderna y la
posmoderna y, con gran sabiduria, explica, como es que es necesario realizar
una operacion epistemologica de gran alcance, por cuanto se ha abierto un
nuevo ciclo cientifico concretado en un cambio de paradigma en los estudios
sobre la familia, entendido como modo complejo de comprender la realidad,
que incluye una epistemologia, una metodologia de andlisis y una pragmadtica
de intervencion, construido sobre la base del cambio relacional que denomina
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paradigma relacional, debiendo ser reinterpretada la familia, segiin su punto
de vista, como red de relaciones complejas, que para evitar reduccionismos,
debe ser asumida como relacién social plena, es decir dotada de una intrinseca
totalidad suprafuncional, gobernada por el principio de reciprocidad, o como
un “fendémeno social total”, “un orden significativo del mundo”, en el que los
individuos —no sin dificultades, distorsiones o fracasos— encuentran su identi-
dad y su posicidn, en el espacio y en el tiempo sociales, con alusién particular
al género y a la edad (generaciones).

Para finalizar el capitulo Donati analiza la socialidad de la familia: se pre-
gunta si la familia es mera comunicacién o relacién social y trata a la familia
como fendmeno relacional emergente, al entender su realidad como compren-
siva de aspectos subjetivos y privados y de aspectos sociales y objetivos, con-
cluyendo que sociolégicamente la desinstitucionalizacion total de la familia
es impensable.

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

La familia es la relacidn social que emerge como fenémeno producido por
la interaccion de todos los componentes que la constituyen, en el momento en
que se especifican en el interior del cédigo cultural propio de la familia, que es
el de conectar entre si sexos y generaciones. Los errores fundamentales de los
planteamientos socioldgicos hiperinsertados en la posmodernidad —en con-
creto el comunicacional— estan en confundir el nivel estructural (macrosis-
témico) con el intersubjetivo (o microsistémico, entendido en sentido pura-
mente interactivo), y en el reducir las dimensiones de vinculacién a las de
referencia. De tal manera que se termina por olvidar, 1) que las formas de con-
vivencia cotidiana no estan en el vacio, sino que viven en subculturas, a las
que a su vez contribuyen a reproducir y modificar, y 2) que los diversos
subsistemas sociales (politico, econémico, 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,
interactian 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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! Silvia Bartolini de Quinodoz es Orientador Familiar y Master en Matrimonio y Familia por
la Universidad de Navarra, Espaiia. Actualmente se desempeiia como Secretaria Académica
de la Facultad de Humanidades “Teresa de Avila” de la Pontificia Universidad Catdlica Ar-
gentina, Sede Parand y como docente en la Unidad Académica citada.

2 “Saber leer la familia como fenémeno social”, titulo de la Introduccién del libro.

3 “;Por qué existe la Familia?”y “El hecho “primordial” de la familia y el desarrollo de la
sociedad”, titulos de la Parte | 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 Cat6lica Argentina. Sede Parana

El autor es un psicoanalista suizo que ha ejercido su profesién también en
Paris; las circunstancias lo llevan a poner atencién en los tests de manchas,
dedicandose particularmente al “Z”, primero en su forma colectiva y después
con las laminas impresas. Tiene muchas publicaciones sobre estos temas en
revistas especializadas de Europa. Se interesa en especial en el valor simb6li-
co de los factores formales de estas pruebas, partiendo de la relacidn estable-
cida por Zulliger entre modos de aprehension y etapas evolutivas de la libido,
queriendo fundar en la teoria psicoanalitica las interpretaciones. Muchos de
sus analizados fueron previamente examinados por €l con tests de manchas
—Zulliger, Be-Ro , Rorschach— lo que le ha permitido en muchos casos cono-
cer el sentido latente de las respuestas a partir de lo que los pacientes aportan
en el andlisis; esto, que no es frecuente, no es un factor menor en la compren-
sién de algunos temas. Hace ocasionales referencias a investigaciones estadis-
ticas por €l realizadas, pero no hay en el libro una presentacion sistematica de
los resultados.

En las primeras paginas de las 313 que componen los 15 capitulos del libro
se alude a una variacion de la técnica de administracién del “Z” por €l pergefiada,
que denomina “Doble presentacion”: administra el test dos veces seguidas,
sacando posteriormente sus conclusiones de comparar los datos de la primera
administracién con los resultantes de sumar ésta con la segunda ( I y [+1I); no
hay una exposicion suficientemente extensa y completa de esta técnica, 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
comparandolo con un trauma psiquico, mostrando cémo un yo que se ha visto
necesitado de invertir parte sustancial de su energia en defensas, sobre todo
represion, ya no dispone de recursos para enfrentar con éxito la aparicion del
color, que estimula impulsos que en esas condiciones no puede elaborar y
ligar, lo que se traduce en debilitamiento de la funcién intelectual y del apara-
to perceptual, llegédndose a veces a una completa descatectizacion de éste y el
consiguiente “fracaso”. Pasa después a analizar los choques ante colores espe-
cificos: el rojo, ya detectado por Rorschach, al que considera signo de fijacién
en la fase félica, y otros colores, como pueden verse en el Z-Test: el pardo,
relacionado con la fijacién anal, y el verde o azul, con la fase oral sadica,
describiendo el modo de presentarse en la prueba y su significacion
psicopatoldgica.

Continda analizando diversas reacciones ante el color; adherencia y atrac-
cioén, negacién y color falso, desplazamiento y confabulacién de color, etc.

Aborda el tema “claroscuros” siguiendo a Binder en lineas 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 acentdan la tonalidad oscura y tienen contenidos
disfdricos, que indican una fijacién oral importante como etapa conflictiva, y
los del “tipo B”, de tonos mds claros y contenidos neutros o agradables, que
sugieren una fase oral preconflictual y una fijacién importante en fase falica,
por lo que casi siempre hay en el mismo protocolo contenidos sexuales. Se
detiene después en analizar los contenidos de las respuestas de claroscuro, la
relacion de este determinante con el movimiento y el color, también con el
rendimiento intelectual, para terminar el capitulo con el “choque al claroscu-
ro” y otros fendmenos 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 fantasia
por oposicidn a la descarga motriz en el mundo externo que indican los colo-
res; fundamenta su enfoque del significado de las M en varios textos de Freud,
y desarrolla especialmente las caracteristicas del “introtensivo” en el “tipo
vivencial”, para entrar después a tratar la “represién del movimiento” como
sintoma de conflicto edipico no resuelto, culminando el capitulo con una in-
terpretacidon novedosa de lo que Bohm llamara “sensaciones de movimiento™.
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Pasa después a una larga y sustanciosa exposicidn sobre las “respuestas en
espejo’”, asocidndolas con el narcisismo, lo que ya habian hecho antes
Morgenthaler y Bohm, y, afios después de que Salomdn publicara este libro,
Exner, pero sin que ninguno de ellos desarrollara el tema con esta extension y
profundidad.

Vuelve a los “modos” para ocuparse, también extensamente, de los “Do”, a
los que considera sintoma de agresividad convertida en angustia, y esto alin en
los “deficientes” de donde el modo tomé 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 ; después de consideraciones generales sobre el
tema, expone detalladamente cdmo se evidencian en los registros de estas prue-
bas represion, aislamiento, desplazamiento, intelectualizacion, formacion
reactiva, negacion, dando amplio espacio a la regresion; esto le da oportuni-
dad para introducir y tratar aspectos y factores de las pruebas a las que no
dedico una seccidn 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 capitulo muestra cémo diversos factores de las pruebas nos
informan sobre la “funcién sintética del yo™: en la sucesion de los modos, la
organizacion del pensamiento; en el F+%, el sentido de la realidad y la mayor
o menor adecuacidn a los estimulos eventualmente conflictivos; la cantidad y
calidad de G reflejan la capacidad de sintesis, el fenémeno “nivelacién 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 simetria 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 relacién entre las respuestas de contenido
“sexual” y “anatomico”, considerando a éstas un “subtipo” de aquellas.

Presenta detalladamente el “sindrome de homosexualidad” en los tests de
manchas, ilustrando con ejemplos, y después muestra los resultados de un
original e interesante experiencia sobre la influencia de peliculas sobre las
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respuestas del Z test (utilizando la forma colectiva de éste), aunque lamenta-
blemente participa un nimero muy reducido de personas.

Finalmente, cierra el libro ofreciendo numerosos protocolos de diversas
patologias, administrando el Z-Test segiin su técnica de la “doble presenta-
cion” y con amplias y detalladas evaluaciones diagndsticas de los mismos.

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

Es un libro de gran utilidad para quienes se interesan por las pruebas de
manchas, y sin conformarse con lo descriptivo, quieren acceder a niveles mas
profundos mediante la interpretacion .
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Recension bibliografica

MIGUEL ANGEL MIROTTI. “Introduccién al Estudio de los Tests de Man-
chas”. (Sistema Integrado). Ed. Brujas, Cérdoba, 2* edicion 2006.

Gustavo Daniel Beldustegui
UCA
Pontificia Universidad Catdlica Argentina

Miguel Angel Mirotti, nacido en la ciudad de Villa Maria, en la provincia de
Coérdoba, realizé estudios en la Universidad Nacional de Cérdoba, de donde
egresod con el titulo de Licenciado en Psicologia y Pedagogia, mereciendo la
Medalla de Oro del Premio Universidad. Previamente a sus estudios universi-
tarios, tuvo una sélida formacién humanista clasica y filoséfica. Fue Decano
de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de
Cordoba , en cuya Escuela de Psicologia, después Facultad, fuera por muchos
afios profesor Titular de Técnicas Proyectivas y de Psicodiagndstico de
Rorschach, de donde se retira para acogerse a la jubilacién, pero continuando
con la docencia de los temas citados en la Universidad Empresarial “Siglo
217, en la Facultad de Humanidades de la Pontificia Universidad Catdlica
Argentina, sede Parand, y en cursos de postrado en la Facultad de Psicologia
de la Universidad Nacional de Cérdoba. Completé sus conocimientos traba-
Jando bajo la direccién 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 edicion aparece ampliada con nuevos temas y con aportes de
bibliografia actualizada.

El libro, un muy completo manual de la conocida técnica 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” a la técni-
ca original. Distribuido en 18 capitulos resume los conocimientos sobre el test
en una sintesis personal, que testimonia los afnos de dedicacion a la investiga-
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cion y docencia universitaria y a la actividad de Psicodiagndstico, 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 discipulos de la escuela centroeuropea. La obra ofrece un
verdadero “sistema integrado” con articulaciones clinicas, distancidndose tan-
to de las concepciones psicometristas y mecanicistas como del excesivo
subjetivismo. En lo referente a la interpretacién clinica, se nutre de los con-
ceptos del psicoandlisis cldsico. Los datos cuantitativos provienen de investi-
gaciones propias donde, posiblemente, se fundamentan psicoldgicamente las
afirmaciones. Ha logrado ser claro, conciso y ordenado, como corresponde en
un Manual, pero siendo a la vez completo y profundo, lo que lo hace muy dtil
también para el uso profesional de la técnica aqui tratada.

El capitulo I resume los conceptos basicos de las Técnicas Proyectivas, el
I1, da indicaciones para la administracién. Los capitulos del III al X VI, atien-
den a una presentacién didactica y detallada de las complejas variables de
codificacion de las respuestas y marcos de referencias tedricos 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 capitulos estdn dedicados al test de Behn-Eschemburg (Be-
Ro) y al de Zulliger, consignando datos cuantitativos para su adecuado uso.
También se presenta lo 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 o grupos.

Todo esto hace a este libro un qtil instrumento para quienes intentan
adentrarse en el manejo de la técnica de Rorschach y atin para aquellos que ya
han avanzado en ese campo.
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REVISTA DE PSICOLOGIA
NORMAS Y CRITERIOS DE ACEPTACION

La Revista de Psicologia pretende reunir articulos cientificos y de revision de diversas li-
neas en Psicologia y afines directamente con su objeto o0 método. Se cuenta por ello con un
Consejo Editorial proveniente de diversas tradiciones de investigacion como también con
especialistas en Filosofia, con el objeto de sefialar un saber integrado, no reduccionista,
orientado a la consideracion de la dignidad del hombre en su naturaleza unica e irrepetible.
El Consejo Editorial estd constituido por especialistas en las diferentes areas de la Psicolo-
gia, lo que requiere un nimero importante como puede verse el la Estructura del mismo.

Normas para el envio y aceptacion de Trabajos

1. Los articulos presentados deberan ser inéditos, compuestos a doble espacio en papel ta-
maifio 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 cornisa segin el titulo del arti-
culo. No se deberan justificar los margenes ni cortar palabras. Se requerird el tipo de letra
denominado Courier New en tamafio niimero 12. Las citas deberan ir al final 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.com/apa.shtml). Todas las ho-
jas del trabajo deberan llevar el titulo del articulo en la parte superior (abreviado en caso

~ de ser extenso) en tamafio 8, seguido del nimero de pagina. Se sugiere como orientacion
el Manual de estilo de publicaciones de la American Psychological Association (adapta-
do para el espafiol por Editorial El Manual Moderno). -lera ed. , 2da. Reimp.- México:
Editorial El Manual Modermno, 1999. Los trabajos podran presentarse en idioma inglés o
en castellano con sus respectivos resiimenes, 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 segiin el
Thesaurus (American Psychological Association (2001). Thesaurus of Psychological In-
dex Terms. (ninth edition). APA: Washington.).

2. Los trabajos podran ser enviados via coreo epistolar o via electronica. Si opta por la pri-
mera opcion deberé 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 (C1107AFD). Si opta por el envio electronico debera enviar los ar-
chivos correspondientes via e-mail a revistapsicologia@uca.edu.ar (en formato Word pa-
ra Windows 6.0).

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

4. ala 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 (1107AFD). Buenos Aires. Argentina. Se solici-
tra, 1 (una) copia impresa, ademds de la version digital en un disquete. Si opta por el en-
vio electrénico deberd enviar los archivos correspondientes via e-mail a
revistapsicologia@uca.edu.ar (en formato Word para Windows 6.0).

5. Se debera completar una hoja de portada con el titulo del trabajo, el nombre completo
del autor, su afiliacién institucional, direccion de correo, teléfono y direccion electroni-
ca. En la version digital se enviaran 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 anénima, no ddndose a conocer quie-
nes son los evaluadores y los autores.

6. Surecepcion se confirmara 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 o modificaciones del trabajo
que los consultores o 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 reproduccién de sus contribuciones.

9. Los trabajos aceptados estaran de acuerdo con los criterios generales de ética 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 o proposiciones expresadas por los autores.
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Proceso Editorial

Ingreso del articulo y confirmacion inmediata de la recepcion,

Observacidn sobre la temadtica y normas generales de escritura para dar comienzo al Pro-
ceso Editorial propiamente dicho. Esto estd a cargo del Editor y el Director de la Revis-
ta.

Designacion de los evaluadores (dos en cada caso) segin la tematica del articulo.
Registro en las actas de la Editorial.

Envio a los evaluadores designados del Consejo Editorial.

Recepcion de los informes de los evaluadores a los autores sobre aceptacion o rechazo
del articulo en cuestion.

En caso de presentarse observaciones para la correccion, el autor debera realizarlas y
reenviar el articulo.

Reenvio a los mismos Evaluadores para dar la aceptacion definitiva.

Una vez que el articulo es aprobado por el Consejo Editorial, se envia a imprenta.

10)Las pruebas de imprenta son revisadas en lo formal por el Editor, el Director de la Re-

vista y/o sus colaboradores.

11) Aprobadas las correcciones de imprenta, son enviadas para su publicacion.

1
2)
3)
4)
5)
6)

Criterios de evaluacion

Cumplimiento de las normas de publicacion y estilo de A.P.A.
Adecuacién o pertinencia de la temadtica.

Relevancia y/o enfoque de originalidad.

Actualizacion en las referencias bibliograficas.

Vinculacion de los antecedentes mas relevantes al tema tratado.
Rigurosidad cientifica en el desarrollo del articulo.

Estructura de los tipos de articulos aceptados

1. Estructura para articulo empirico

En primer archivo: Portadilla.

1.
2.

Titulo
Nombre del autor o todos los nombres de los autores, afiliacion institucional. (no intro-
duzca mas de dos instituciones), direccion de correo, teléfono y direccion electronica.

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



128

En segundo archivo: Cuerpo del articulo.

™

Cornisa: titulo en la parte superior de cada una de las hojas (no més de 50 caracteres, de
8 puntos

Resumen.

Definicion del problema, investigaciones relevantes y perspectiva teorica.

Método: Participante, instrumentos, herramientas (materiales o técnicas) y procedimien-
to En el caso de estudios clinicos de casos o descripcion de caso.

Resultados, analisis del material recolectado y tratamiento estadistico: (las figuras y ta-
blas en el tercer disquete) cuantitativo y/o cualitativo, seguin sea la naturaleza del trabajo.
La ordenacion es cronologica.

Discusion (evolucién e interpretacion de las implicaciones; se examina, interpreta y ca-
lifican los resultados segun la hipdtesis de trabajo).

Palabras claves (segin el Thesaurous de la A.P.A —inglés—).

Referencias bibliograficas.

Apéndices (o también 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 o dibujos- .

2. Estructura para articulo reseiia o recensioén

En primer archivo: Portadilla.

1.
2.

Titulo
Nombre del autor o todos los nombres de los autores, afiliacion institucional. (no intro-
duzca mas de dos instituciones), direccion de correo, teléfono y direccion electronica.

En segundo archivo: Cuerpo del articulo.

[98]

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

Resumen

Definicion y clarificacion del problema.

Desarrollo de antecedentes (sintetiza investigaciones previas, para sefialar el estado de
una investigacion).
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5. Identificacion de relaciones conceptuales, posibles contradicciones e inconsistencias.
Generalmente estan referidos a la informacion de caracteristicas empiricas.

Discusion: Propuesta de soluciones.

Palabras claves (castellano e inglés).

Notas (siempre a final de pagina)

Referencias bibliograficas.

A

En tercer archivo:

» Tablas y/o Figuras — graficas, fotografias, dibujos pertinentes o esquemas de flujos —

3. Estructura para articulo tedrico

En primer archivo: Portadilla.

1. Titulo
2. Nombre del autor o todos los nombres de los autores, afiliacion institucional. (no intro-
duzca mas de dos instituciones), direccion de correo, teléfono y direccion electrénica.

En segundo archive: Cuerpo del articulo.

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

2. Resumen

3. Definicién y clarificacion del problema.

4. Desarrollo de antecedentes en la literatura (sintetiza modelos tedricos 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 tedri-

cos. Se examina la consistencia interna y externa de la teoria. La ordenacion es por rela-

cién logica de contenidos.

Discusion: Propuesta de una nueva teoria o integracion.

Palabras claves (castellano e inglés).

Notas aclaratorias.

Referencias bibliograficas.

X ® =N o

En tercer archivo:

» Tablas y/o Figuras — por lo general esquemas de flujos —
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4, Estructura para reseiia o recension bibliogrifica

Portadilla:

1. Titulo del libro completo

2. Editorial, lugar y fecha de edicion.

3. Indicar si hay traducciones y a qué idiomas (consignar nombre del traductor en ese ca-
s0).

4. Cantidad de paginas.

5. Nombre del autor de la reseiia y filiacion institucional.

"Estructura:
No debe pasar de 5.000 palabras. El objetivo es presentar una vision global de la estructura

del libro, su organizacion, sefialando la tematica central, las conclusiones a las que arriba. El
recurso de amplificar con otros autores que tratan el mismo tema enriquece el trabajo.

Referencias bibliograficas:

Esto en caso de haber amplificado o comentados desde otras fuentes.
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