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EDITORIAL

Desde estas péginas editoriales, como Director de la Facultad de Psicologia y al mismo
tiempo Director de la Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién a partir del mes
de Agosto del afio en curso, quiero en primer lugar dirigirme a todos nuestros lectores, asi
como también a los autores de nuestra revista, para expresarles mi mas afectuoso y cordial
saludo. De otra parte, al igual que mi ilustre antecesor el Dr. Javier Romero Aguirre, para
reiterarles la invitacion a convertir esta revista en un "Foro" abierto a la discusién de sus
trabajos de investigacion.

De igual manera y con gran satisfaccién quiero presentarles el segundo ntimero del Vol. 7
de Diciembre 1994, que con importantes articulos viene a cumplir una vez més, los objetivos
principales de nuestra revista: publicar trabajos de investigacion teorica, descriptiva y
experimental que contribuyan al avance de vanguardia de la Psicologia y la Educacién como
ciencias y como actividades profesionales. Asi, nuestro primer articulo de José Cukier,
Efectos de la Ensenanza en la génesis y patologia de los ideales de los educandos, plantea
desde el marco tedrico del Psicoandlisis, una valiosa hipétesis para el campo educativo: La
Didactogenia, concepto que scria para lo educativo lo que la Tatrogenia es para la medicina,
pero enfocando los efectos patoldgicos a la ensefianza. Desde la perspectiva del autor se
sefiala un problema muy fértil para investigaciones ulteriores; para el mismo Psicoanilisis
aplicado, asi como para otras aproximaciones.

El siguicnte articulo, Validacién del inventario de autoestima de Coopersmith para nifos
Mexicanos, de Ma. Angélica Verduzco, Ma. Asuncién Lara Cantii, Maricarmen Acevedo y
José Cortés, busca determinar la confiabilidad y la validez del constructo de la versién
Espaniola del inventario de autoestima de Coopersmith, en una muestra de nifos
Mexicanos. El coeficiente de confiabilidad resulté aceptable. Todos los reactivos
presentaron un alto poder de discriminacion. Consideran los autores que el instrumento de
investigacion presenta los niveles adecuados de validez y confiabilidad en su aplicacion,
presentando finalmente sugerencias para realizar investigaciones similares. En esta misma
temdtica investigativa experimental en México, tenemos el articulo de Dolores Valadez
Sierra y Pedro Solis-Cdmara Reséndiz: Comparaciones entre puntajes de CI y el
desempeiio esperado de niios en la WISC-RM. Es un excelente trabajo que estudia la
prucba WISC-RM, comparando el desempeiio de nifios para determinar sus semejanzas y/o
diferencias en los cocientes intelectuales intra y entre niveles escolares. Los resultados
indicaron, con relacién al CI Verbal diferencias significativas en los grados escolares, entre
las subescalas verbales y la ejecucion. Ademds, los autores plantean la realizacién de un
estudio normativo en todo el pais, asf como el analisis y adecuacién de los reactivos de la
WISC-RM para toda la nacién Mexicana.




Leticia Oviedo Estrada y Jorge Sanchez Escdrcega, en su articulo Un enfoque
Psicoanalitico en la comprensién de los problemas de aprendizaje, analizan varios
elementos psicodindmicos inconscientes que subyacen en los problemas del aprendizaje,
investigacion, conocimiento; las perturbaciones que se presentan en la capacidad intelecual.
Una exhaustiva revision bibliografica fundamentada en Freud, Klein, Bion, Luzuriaga y Del
Valle, ha permitido a los autores plasmar valiosas conclusiones con relacién a los problemas
del aprendizaje. En Locus de control en hombres y mujeres adolescentes, Martha Patricia
Bonilla Mufioz, Miriam Camacho Valladares y Alba Hernéndez Robledo, describen las
diferencias en el locus de control por género de adolescentes estudiantes de la ciudad de
Meéxico. Los resultados manifiestan las diferencias existentes en torno a los roles sexuales.

Terminaremos con, Niveles de juego materno-infantil en dos grupos socioeconémicos, de
Olga A. Peralta de de Mendoza y Tension de Saberes: Cognoscitivismo (Piaget) y
Psicoanilisis (Lacan) de Blanca Estela Zardel Jacobo C. En el primero se compara el
estilo de juego materno-infantil de nifios; la observacion de parcjas de madres y nifios en
una situacién de juego libre da por resultado que el nivel de exigencia cognitiva para el
desarrollo del juego es mayor en el nivel socioeconémico medio que en el nivel bajo. En el
Gltimo articulo, nos hablan del quehacer educativo en cuanto se ha formado una nueva
‘otredad", vale decir la educacion especial. Esta novedosa propuesta de abordaje teérico,
esti més orientada a reflexionar sobre el retrasado mental, la deficiencia y la
excepcionalidad utilizando términos psico-filoséficos y pedagdgicos.

Espero que la atenta lectura de los trabajos expuestos en este nimero segundo del Vol. 7 de
1994, nos lleve a reubicarnos con referencia a la reflexion e investigacion que influencia la
Psicologia y la Educacién en el contexto tanto nacional como internacional. Podemos bien
mencionar aqui, la polémica que recientemente se ha suscitado en los Estados Unidos de
Norteamérica con la publicacién del libro "La curva de la campana" (The Bell Curve), del
sociblogo y politélogo Charles Murray y el psicélogo Richard J. Hernstein; quienes entre
845 pdginas escriben acerca de la influencia de la inteligencia en la pobreza, en la
disponibilidad a la violencia, al desempleo ¢ inclusive en la salud y en la cortesia. Datos
éstos que revelarfan el ilimitado poder del CI, ya que la inteligencia no sélo determinaria el
éxito personal, sino también el crecimiento de la delincuencia, el desmembramiento de la
familia, hasta el desbordamiento poblacional en las grandes ciudades. Es interesante anotar
que Murray y Hernstein se han apoyado en conocimientos que son vigentes para los
psic6logos norteamericanos, a saber:

® El coeficiente intelectual del ser humano es medible y expresa parte de sus capacidades
espirituales.

® Un alto CI es correlativo al éxito econémico; por lo contrario, un CI bajo es correlativo a
la disponibilidad a la violencia, la pobreza y el desempleo.




e En gran medida el CI es influido por la herencia genética.

e En promedio, los negros en E.E.U.U., tienen un CI catalogado en 15 puntos més bajos
que los blancos.

Anotaremos sin embargo, que actualmente, la problematica de que si el CI en realidad
mide la inteligencia es tan discutido como el concepto mismo de la inteligencia y que
ademads la medicién del intelecto es una prueba complicada que abarca ocho formas de
inteligencia: corporal, de espacio, lingiiistica, l6gica, matematica, autodescriptiva, musical y
social.

Entonces, pienso que 'reflexion” e "investigacion" nos permitirdn mejor plantear
problematicas que todavia estan presentes en toda empresa académico-educativa como la
nuestra en la Universidad Intercontinental; mismas que son entre otras, la validez de los
saberes, la necesidad de adecuar con pertinencia las materias de ensenanza; pero sobre
todo, la finalidad de la formacion y educacion profesional en nuestro ambiente.

"DUCIT ET DOCET"

Dr. Salvador R. Castro Aguilera
DIRECTOR
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EFECTOS DE LA ENSENANZA EN
LA GENESIS Y PATOLOGIA DE LOS
IDEALES DE LOS EDUCANDOS.

DR. JOSE CUKIER.

RESUMEN

Efectos de la ensefanza en la génesis y patologia de los ideales de los educandos
(Premio Dr. José Bleger 1990, APA)

Este trabajo desarrolla la patologia mental generada desde la ensefianza. El autor propone
denominar a este proceso didactogenia (didacto: ensefianza; genia: proceso natural de
formacion).

El ensayo se compone de dos partes:

En la primera parte, desarrolla las enfermedades con origen en el educador narcisista. Habla
de las caracteristicas de éste; del educando y el pensamiento inconsciente, concepto del
doble -espiritual, sombra, imagen, orgénico-, y de las interacciones didactogénicas. Los
sintomas generados son entre otros: transformacion pasivo-activo, tabd del pensar,
memorizacién, repeticién, escicién del yo, seudoconocimiento, sobreadaptacién, trastornos
de conducta.

En la segunda parte, despliega el problema desde la perspectiva institucional. Se refiere a la
cultura, liderazgos, ideales colectivos e individuales. Sefiala que el encuentro de los ideales
individuales y los que demanda la comunidad, pueden ser arménicos o no. En este caso,
pueden darse fracturas en las formas de los ideales, en el contenido de los ideales, en el
proyecto identificatorio (identificaciones como si, por ensefianza demagégica o coercitiva), y
fractura de la funcién institucional (patologia psicosomatica).
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ABSTRACT

Effects of education on the genesis and the pathology of the students’ideals. (Dr. José
Bleger Award, APA, 1990)

This paper examines mental pathologies generated through education. The author suggests
the term didactogenicity for this process (didacto: teaching, genecity: natural process of
formation).

The essay is divided in two parts:

In the first par, it investigates diseases originating in the narcissistic teacher. It examines his
characteristics, the students, and unconscious thought, the concept of the double (spiritual,
shadow, image, organic) and didactogenic interactions. The symptoms generated are,
among others: passive-active transformation, the taboo of thought, memorizing, repetition,
splitting of the ego, pseudo-knowledge, overadapting, behavior troubles.

In the second part, it analyzes the problem in the institutional perspective. It examines culture,
leadership, collective and individual ideals. It notes that individual ideals and those
demanded by society may or may not converge. In the latter case, fractures may evolve in the
forms and the contents of ideals, in the identification project (“as if* identifications, caused by
demagogic of authoritarian education), and in the institutional function (psychosomatic
pathology).

PARTE PRIMERA

EFECTOS DE LA ENSENANZA IMPARTIDA POR
EL EDUCADOR NARCISISTA

Capitulo 1
PRESENTACION DEL TEMA. DIDACTOGENIA

Sugiero denominar didactogenia a la patologia inducida por la ensefanza, por extension del
significado atribuido comGnmente a la palabra iatrogenia. (iatrogenia: del griego, iatros
(médico), significa lo originado en el médico). El uso popular restringe el sentido a la
enfermedad producida por el médico.

La Academia Argentina de Letras, consultada acerca de la validez del término, dice que
"... podria expresar lo originado en la ensenanza..."

Pero cabe preguntarse, ées posible evitarla? Como dice Freud, educar, junto con gobernar y
analizar, son tres tareas imposibles.
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Capitulo 2
CONSIDERACIONES PREVIAS

En esta primera parte, enfocaré la didactogenia como un trastorno inducido en el educando
por la personalidad narcisista del educador. Este trastorno inducido en el educando es
culturalmente aceptado como normalidad, y desmentido como patologia. Se puede
producir asi una normalizacién de la patologia.

Se pone de manifiesto cuando la pulsion de saber del educando y una forma particular del
educador, hacen su encuentro. No me refiero al docente en particular, sino a una gran
mayoria de personas que, en funcién educadora, tienen algiin rasgo de éstos.

Tampoco todos los educandos sufren iguales consecuencias. Dos citas de Freud para
sustentar este punto de vista:

a) En "Nuevas aportaciones al psicoandlisis”, 1915, O.C., B.N,, 1948, pag. 857: "... se
tratara, pues, de decidir cuanto se puede prohibir, en qué épocas y con qué medios. Y
luego habr4 de tenerse en cuenta que los objetos de la influencia educadora entranan
muy diversas disposiciones constitucionales; de manera que un mismo método no
puede ser igualmente bueno (o malo) para todos los nifios" (el agregado entre
paréntesis es mio).

b)  En "Un recuerdo infantil de Leonardo da Vinci', 1910, O.C, B.N,, 1972, T. V, pag.
1587: "... la investigacion puede, en primer lugar, compartir la suerte de la sexualidad,
y entonces queda coartado, a partir de ese momento, el deseo de saber y limitada la
libre actividad de la intcligencia, quiza para toda la vida, tanto mas cuanto que poco
tiempo después queda establecida por la educacion, la intensa coercién religiosa del
pensamiento..." (la cursiva es mia).

Capitulp 3
EL EDUCADOR NARCISISTA

El educador narcisista tiene un conflicto basico:

- La realidad que le impone el educando marcandole la castracién; la pérdida de la
omnipotencia, las diferencias.

Intenta anular mediante la desmentida, el sentimiento de aniquilacién producido por la
desidealizacién del padre; trata de sostener la ilusién de que hubo un genio del cual €l es el
portavoz.

Fuerza esta ilusion que tienc de si en el educando, pero cuando éste, mediante preguntas, le
desacredita la relacién con el genio, el educador se vuelve autoritario para sostener que hay
alguien omnisciente.
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- El educador sucle transformar en activo lo que sufrié pasivamente. Podemos inferir un
momento inicial en que la realidad para el nifio, luego educador narcisista, perdia
coherencia y no la entendia. Posiblemente porque sus padres sellaban las preguntas,
interfiriéndole el desarrollo y la investigacién. Quedaba con falta de comprension, y este
fracaso se mantiene como compulsién repetitiva.

- Las defensas bésicas en el educador narcisista son la desmentida y la desestimacién.

Cuando desmiente, necesita crear en una exterioridad determinada algo para suplir el
déficit. Mas adelante me ocuparé de los dobles que el educador intenta ubicar en el
educando.

Con la desmentida, ¢l educador pretende refutar la realidad del educando e intenta que éste
desestime.

Para lograrlo puede poner en juego el uso de contradicciones logicas, semanticas,
pragmdticas, respuestas que desvian el pensamiento; puede intentar quebrarle al
interlocutor la relacion con la sensorialidad. Que no crea lo que ve, ni en los sentimientos,
ni en la forma de pensar convencional. El educador pone en juego estos mecanismos e
intenta que el educando los padezca. Si el educando no se rebela ante el educador, el
educando desestima. Si ¢l educando si se rebela, obliga al educador a rectificarse o a
desestimar. En esta interaccion, el educando es objeto de una violencia mayor que la
autoritaria. En esta tltima se hace callar al otro, pero este otro mantiene la capacidad de
pensar. En cambio con la desmentida, puede imposibilitarse la posibilidad de pensar del
otro, y con ello arrancarle a éste la conviceidn y hacerle creer lo no creible.

El educando corre riesgos cuando el educador sostiene reiteradamente la desmentida.

Pero una sola condicion no es suficiente. Requiere, ademiés, de la disposiciéon previa del
educando, de un medio familiar abandonante, de ciertas politicas educativas y de
instituciones rigidas lideradas por educadores fascinantes. Este sistema pone al alumno en
riesgo de oligofrenizarlo porque no puede pasar al pensar activo, sino que permancce
pasivo ante el pensar del educador; riesgo de enloquecerlo cuando el contexto avala que la
realidad sensorial es diferente al registro perceptual del educando.

Se produce en el educando una contradiccion légica entre dos afirmaciones: una, que
proviene de la palabra oida -el contexto- y otra, que proviene de la propia percepcion. El
efecto didactogénico se instala, no por la contradiccién, sino por la imposibilidad de
cuestionarla o de huir. Asimismo, el educador suele estar sometido a politicas educativas
que estan en contradiccion logica con sus percepciones y hace a su alumno lo que él padece.
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- {Por qué se da por sentado que al educador hay que creerle? {Qué se le transfiere y de
qué se arroga éste? En "Moisés y el monoteismo", Freud se refiere al progreso de la
espiritualidad. Un logro psiquico de la humanidad consiste en privilegiar el pensar sobre el
percibir:

"... Esta fue, sin duda, una de las etapas mas importantes en el camino hacia la
humanizacién del hombre..." (Freud, "Moisés y el monoteismo", 1937, O.C., SR,
T. XX, 1955, pag. 111).

La conquista del pensar le permite al hombre inteligir que naci6é no solamente de madre
sino de padre también. Esta conquista lleva una marca, que es llevar el apellido del padre.
Esta marca tiene un doble significado; la estirpe paterna y el privilegio del pensar sobre el
percibir, pero conlleva un precio psiquico: la pérdida de placer. Cada cual que llega a esta
conquista, se impregna de un sentimiento de orgullo porque es una superacién sobre uno
mismo. Este privilegio del pensar sobre el representar crea una instancia, la instancia
paterna, luego introyectada en el Supery6. Esta instancia paterna es proyectada primero al
padre y luego a los educadores. La relacion del Yo con esta instancia paterna es miltiple, y
a ella se le atribuye una funci6n; el origen de muchas frases que, de otra manera, el Yo no
puede pensar. Algunas de las frases que vienen de la instancia paterna, tienen que ver con
la auto-observacion. El Yo puede creerle a la instancia paterna o no, y con ella
desautorizarla. El educador narcisista suele descreer de las palabras que vienen del padre.
Pero épor qué no le cree el Yo a la instancia paterna? Veamos. Cuando el educador
necesita verse como un genio, desmiente las frases de la instancia paterna que hablan de
una realidad (la castracion) y de la diferencia entre el Yo y el ideal.

La posibilidad de auto-observacion queda desmentida y en su lugar es puesto un educando
fascinado. Este sostiene la desmentida, y asi el Yo con el ideal se mantienen soldados. Asi
es como no cree a la instancia paterna. Pero, {a cudl instancia?; a aquélla que mantiene los
interrogantes y destaca que el ideal es inaccesible. En cambio se une con el ideal que no ha
caido; con un padre que entrega revelaciones, secretos que sostienen la omnisciencia.

Este ideal no permite c¢l descompletamicnto, y ocluye el camino hacia nuevos
conocimientos.

- {Cémo opera el descreimiento, en el discurso del educador narcisista? Este, en vez de
recconocerse como transmisor de la palabra de sus maestros, omite el origen de sus
conocimicentos como si €l los hubicra creado, o hace creer que inventd el tema.

Con la omision del origen del conocimiento transmitido, infiere una marca injuriosa al
padre, una desmentida del origen.
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Si a un educando se le ocurriera cuestionar el origen de este discurso, pone en peligro la
estructura narcisista del educador, quien desestima al estudiante. Este debe quedarse como
adorador fascinado de la genialidad del educador que no admite ser el heredero y sustituto.

Otra cita de Freud para cerrar estas consideraciones acerca del educador.
En "Multiple interés del psicoanilisis", 1913, O.C,, B.N., 1948, p4g. 887:

"... s6lo puede ser pedagogo quien se encuentre capacitado para infundirse en el
alma infantil, y nosotros los adultos, no comprendemos a los ninos porque no
comprendemos nuestra propia infancia. Nuestra amnesia infantil es una prueba
de cudn extranos a ella hemos llegado a ser..."

Cuaitulo 4
EL EDUCANDQO: Pensamiento y saber inconsciente

¢En qué consiste un pensamiento inconsciente? En "El Yo y el Ello" Freud habla de un
desplazamiento de la energia animica en ¢l camino hacia la accién. Este desplazamiento es
puramente interno, es un acto puramente psiquico, opuesto a las impresiones sensoriales y a
las vivencias. El desplazamiento libidinal, del cual deriva el pensar inconsciente, enlaza
representaciones segiin diferentes logicas, que s6lo pueden expresarse por la palabra. Estas
l6gicas que rigen los desplazamientos corresponden a la simultaneidad y pasividad,
simultaneidad y actividad (contigiiidad), analogia y causalidad (Freud, "Carta 52" -1896-,
"La interpretacién de los suefos" -1900-). Freud distingue, a su vez, dos clases de actos
psiquicos: desarrollo de afecto y pensamiento. El desarrollo de afecto implica un
desprendimiento de la libido que llega a la conciencia sin necesidad de mediaciones. El
pensamiento inconsciente implica un desplazamiento pulsional de un espacio psiquico a
otro, y que exige procesos mas complejos para acceder a la conciéncia. El pensamiento
inconsciente puede distinguirse de otro contenido del inconsciente que son las
representaciones-cosa, derivadas de percepciones y de vivencias, dilerentes del
pensamiento inconsciente que es un acto puramente interno. Poner el acento en los actos
puramente internos implica considerar el aparato mental, no sélo como un derivado del
percibir con sus representaciones. Considerarlo asi, solo como inscripciones, es pensar en el
aparato como una tabla rasa.

En cambio, ¢l psiquismo cs el resultado de una serie de operaciones que lo constituyen
seglin criterios estructurantes.
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El pensar inconsciente, diferente de la representacién-cosa, va del inconsciente a la
conciencia y es el representante pulsional mas genuino. Pone de manifiesto la insistencia de
la pulsién por evidenciarse en algo mas que el vivenciar y el representar.

Este desplazamiento de la pulsion de un espacio a otro parece provocado por la
insatisfaccién; y ante la frustracion, una parte se transmuda en afecto displacentero y otra
en desplazamiento. Este desplazamiento que sustenta el pensar inconsciente, genera el
saber inconsciente. Desplazamiento motorizado por la exigencia pulsional que deviene en la
necesidad del psiquismo de argumentaciones logicamente cada vez més complejas. Cada
argumentacion supera la anterior y reordena las antinomias.

Esté claro que hay un saber inconsciente, diferente del que proviene de la percepcion y que
el psiquismo no permanece pasivo a la espera de inscripciones, que el saber implica una
actividad. No obstante, al estudiante lo solemos llamar alumno; équé significa la palabra
alumno? El Diccionario Latin-Esparniol de Agustin Blanquez-Fraile (Ed. Ramén Sopena,
Barcelona, 1946, pag. 72) dice: Alumno, as, are,avi, atum (de alo). Criar, educar - Alumnus-i
(de alo), nifio que se cria o educa. En la pag. 69 dice: Alo, is, ere, alui, alitum o altum (de
origen incierto), mantener - sustentar, alimentar, criar, educar. ¢Puede sostenerse,
entonces, que la condicion de alumno implica solamente una condicion pasiva? (mantenido,
criado, educado), ¢o es que la palabra alumno también encierra una desmentida? La
desmentida de un saber activo del educando y auténomo respecto del educador... dejo el
interrogante abierto para mis lectores.

Las distintas légicas que rigen el pensar inconsciente, constituyen conquistas psiquicas
diferentes segiin el momento evolutivo.

En "Psicologia de las masas y analisis del yo" (1921) Freud sostuvo que la insercion del
individuo en un grupo deriva de que ha proyectado en un lider su ideal del yo. Por ello se
siente hermanado con otros individuos de la masa, en quienes supone que ha ocurrido el
mismo proceso proyectivo, y cree que el lider los ama a todos por igual.

La representacién-grupo que tiene cada individuo varia segiin el tipo de ideal del yo de
cada individuo, tanto en su forma como en su contenido.

Freud sostuvo que sobre la representacion-grupo recae la pulsion social; mezcla de libido
homosexual de meta inhibida y pulsién de autoconservacion, en la cual la primera se apoya.
Esta pulsién social inviste grupos como los vinculos amistosos, la comunidad, hasta
convertirse en amor universal hacia la humanidad.

Freud da por supuesta la existencia de representaciones-grupo con un grado creciente de
abarcatividad y complejidad.
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El ideal del yo tiene una serie de funciones en relacién con esta representacién-grupo. Da
cuenta del origen del grupo, de aquello que los hermana y los identifica, garantiza el destino
triunfal de dicho grupo, la cohesién entre sus integrantes, ofrece amparo y sentido psiquico
ala vida individual.

En primer término, veamos los pensamientos preconscientes desde el punto de vista formal.

a) Pensamiento totémico: Apoyandonos en Freud ("Tétem y Tabi", 1912-13, "Psicologia de
las masas y andlisis del yo", 1921, "El porvenir de una ilusiéon", 1927, "El malestar en la
cultura”, 1930), este ideal implica conservar una ilusién de unidad. De comprensién
totalizante, de superposicion del yo a la supuesta realidad, un mantenimiento del animismo.

El ideal del yo del tipo totémico se corresponde a una representacion-grupo de la amplitud
del clan, de un conjunto de familias. La relacion entre el tétem y el grupo es espacial, el
ambito de lo taba se contrapone a lo cotidiano, el que adquiere sentido en otro lugar. El
tétem es accesible a la vista de los miembros del grupo, pero con prohibicion de contacto,
se pierde la posibilidad de ofrecerse como objeto de la erogeneidad tactil. La temporalidad
es circular, como las estaciones del ano. La diferencia entre el ideal y cada yo individual
puede saldarse a través de actos mégicos (vestirse con una piel o plumas del animal
totémico). La desmentida del juicio que distingue entre el ideal y el yo es, practicamente, la
norma. Consecuentemente se conserva una cierta conviccion de la propia grandiosidad.

b) Pensamiento mitico: Es més abarcativo, retine un conjunto de clanes en un vinculo de
camaraderia. En su origen, el grupo tiene un lider con rasgos humanos, pero separado del
resto de la comunidad no por términos espaciales, sino temporales. Esta temporalidad es
una conquista espiritual, porque puede prescindir del vinculo sensorial con el ideal y
suplantarlo por un relato, una historia, mediante el recurso de la palabra.

La imagen del héroe mitico sustituye al tétem, sin crear un espacio sagrado. La imagen
confiere autonomia al yo respecto a la percepcion directa del objeto; y en lugar de adorar al
tétem, aparece el ritual conmemorativo periddico de la gesta heroica, que venera al héroe.

La doble espacialidad del grupo totémico es sustituida por la doble temporalidad; la
cotidiana y la mitica, que se mantiene eterna (se festeja todos los afios una fecha). La
inmortalidad se sostiene por la memoria del pueblo.

La diferencia entre el ideal y el yo es menos superable, porque los requisitos para ser héroe
implican un esfuerzo personal y un reconocimiento social dificilmente alcanzable. Entonces,
desmentir el juicio que distingue el ideal, del yo, es mas costoso. Sc conquista la diferencia
animal-humano, corresponde a la logica de las operaciones concretas que hace inteligible la
diferencia entre trabajo y juego (Piaget).
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¢) Pensamiento religioso: Aqui el ideal es la divinidad, posee un caricter altamente
abstracto. El grupo que le corresponde es la comunidad, el tiempo es eterno y la
espacialidad es lo infinito. El grupo refine en su interior a los seres humanos, pero no
abarca a ciertos grupos que no tienen el reconocimiento empético por su piel, condicién
social u otros motivos. Implica un pasaje de la inteligencia, de las operaciones concretas a
las més abstractas y sobreviene durante la pubertad.

d) Pensamiento de la cosmovision: Se parece al anterior, pero sin divinidad, con la
posibilidad de conflicto. Este se resuelve por la lucha en la misma sociedad, con la posible
reunién de los contrarios. Se entiende a la humanidad en su universalidad.

e) Pensamiento cientifico-ético: Es fragmentario, el grupo corresponde a la humanidad, el
espacio, el universo; considera a la humanidad en cuanto a las determinaciones sociales y
econémicas, con conflictos y transacciones entre sectores. Se pierde la ilusién de la
identificacion con un todo, y el ideal es irrealizable. - Hay producciones mixtas entre ideales
menos complejos y otros mas abstractos, como formaciones transaccionales. Superada la
transaccién, el ideal mas complejo puede pasar a subsumir el ideal complejo precedente.

Capitulo 5
ALGUNAS INTERACCIONES DIDACTOGENICAS
Introduccion

Freud, en "Lo Siniestro”, 1919, O.C,, B.N,, 1972, T. VII, pég. 2493, dice:

. ¢l tema del 'doble’ ha sido investigado minuciosamente, bajo este mismo
titulo, en un trabajo de O. Rank (Der Doppelganger, Imago, 1914, T. III). Este
autor estudia las relaciones entre el 'doble’ y la imagen en el espejo o la sombra
los genios tutelares, las doctrinas animistas y el temor ante la muerte..."

e

Cuando el educador desmiente la realidad del educando, recrea en la exterioridad a un
doble que duplica especularmente al maestro. Asi conjura la castracién. Este doble es
proyectado en el alumno y el educador no se diferencia del educando. El ideal del Yo del
estudiante y ¢l ideal del Yo del educador son vistos especularmente por éste. En la supuesta
igualdad, el profesor no reconoce los distintos tipos de pensamiento preconscientes,
acordes con cada periodo evolutivo del estudiante. También desmiente el educador las
diferencias de cada uno de los educandos entre si, en qué situacién se encuentra cada cual.
Algunos alumnos han llegado al nivel de pensamiento que la institucidn escolar y el
educador esperan de ellos. Otros no han llegado. Cuando instituciéon y educador
desconocen las diferencias que los estudiantes tienen entre si, imparten una ensefianza
aparcntemente igualitaria. A todos los educandos la misma ensefanza. Pero el efecto que
produce es paradojal, acentiia las desigualdades de los educandos entre si y de los
educandos con el educador. Las desigualdades de los alumnos entre si se acentian porque
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estudiantes de distintos niveles de evolucién en su pensamiento preconsciente reciben
idéntica informacién. Entonces el alumno de nivel méas evolucionado puede recibir
informaci6n insuficiente y queda carente de estimulo (puede distraer la libido disponible a
través de la descarga en la accién generando "trastornos de conducta"). El alumno de nivel
menos evolucionado puede recibir informacion que atin no puede comprender (puede
generar "retrasos mentales").

Las desigualdades entre el educando y el educador se acentian cuando el educador
pronuncia su discurso educativo, desde un pensamiento, por ejemplo, cientifico-ético, y el
interlocutor se encuentra en un pensamiento de nivel evolutivo anterior (por ejemplo,
mitico). Este dltimo no puede acceder al pensamiento del profesor, si no median los
pensamientos intermedios. El educador puede intentar el acercamiento al educando con
refinamientos pedagogicos (medios audiovisuales, recursos y métodos); pero son estériles
en tanto mantenga la desmentida de la realidad del alumno. En cambio, puede acceder a
éste regresando a estadios anteriores de su pensamiento, pero necesita para ello aceptar las
diferencias (salida del narcisismo) y levantar la amnesia infantil.

Para comprender mejor algunas interacciones didactogénicas, estimo necesario desarrollar
previamente el concepto acerca del educador y sus dobles.

El educador y sus dobles:

1)  El doble imagen. En éste se privilegian los rasgos del objeto. El educador, para
desmentir un primitivo sentimiento de naufragio (como dije antes, por la castracion;
desidealizacién del padre), apelé a un doble omnipotente que lo reasegura y le
garantiza la supervivencia. Este doble, proyectado en el educando, apuntala su
imagen. Necesita que el educando a todo le diga que si. Cada acto del educando que
arruina su imagen, le arruina la omnipotencia, le provoca sentimientos de vergiienza y
humillacién. El educador siente que pierde la coordinacion motriz de sus
movimientos. No se escucha. Pierde imagen visual y acistica, y al no escucharse no
tiene coordinacién sobre lo que dice. Los alumnos le "hacen pasar vergiienza". Pero
esta imagen que lo arruina es la propia, que vuelve aparentemente desde la
exterioridad y del interior del educando. Busca educandos "a su imagen y semejanza".

2) El doble sombra. En el doble sombra se privilegian las expresiones faciales y los
estados afectivos. El educador proyecta su sombra afectiva en el educando y la lee en
el rostro de éste. Cuando el educador pierde su funcion, hace depositario de sus
vivencias al estudiante, para que éste sea caja de resonancia de sus problemas, Un
ejemplo: el docente que deliberadamente no le pone a su estudiante la nota merecida,
sino més baja para "estimularlo". Le hace padecer a su doble los efectos sadicos del
Superyd, y crea una cara de tristeza. Un doble que nunca sera reconocido, padece lo
mismo que su maestro. Es una sombra, o "un alma en pena" que sigue a su educador.
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El doble espiritual. El educador supone que la realidad es sélo réplica de una idea: el
mundo es deleznable, solo existen las ideas abstractas, enigméticas, que se descifran
con una clave unificadora. Su discurso puede ser criptico, se aclara s6lo cuando él
comunica la clave que da coherencia y forma a lo que dice. A esta clave acceden los
que estdn en comunidn espiritual con él. Entiende que al educando hay que sacarle lo
mejor, la esencia, apelando a la unién de espiritu con espiritu.

Para este educador, "lo esencial es invisible a los ojos".

4)

El doble organico. Este educador es por lo general una personalidad sobreadaptada y
busca rendimientos a costa de procesos orgdnicos propios y del educando. Al
descargarse en éstos, procura mantener su propia homeorrhesis (concepto de la
biologia, que alude a la homeostasis, pero no estética, sino con cierta direccionalidad,
por ejemplo, hacia el crecimiento). Ofrece contenidos inadecuados al tiempo de
aprender, generando estados de-intoxicacion en los estudiantes (semejantes a los que
padece el educador). Los estudiantes suelen tener respuestas intelectuales adecuadas,
a costa de la enfermedad orgénica (ver Parte Segunda, Capitulo 7). El educando,
como doble que es, es transformado en "sangre de mi sangre" o "carne de mi carne". Si
el educando se rebela, provoca el retorno del doble sobre el educador, y el maestro
sufre la enfermedad psicosomética. Ejemplo: "los alumnos me van a enfermar”, "me
matan de mala sangre", "salgo mareado de dar clases".

Si el estudiante no estudia, le significa al educador una herida narcisista que busca ser
restituida con mayores exigencias y pedidos superyoicos dificiles de cumplir y de
efectos, entonces, paradojales. Tal interaccién produce un desgaste en el docente y el
estudiante, con sintomas de depresion, impotencia y pérdida de interés por la tarea
compartida.

Ahora desarrollaré algunas interacciones didactogénicas.

a) Transformaci6én pasivo-activo. Freud, en "Un recuerdo infantil de Leonardo da Vinci"
(op. cit., pag. 1586, dice:

"... del ansia de saber del nifio testimonia su incansable preguntar que tan
enigmdtico parece a los adultos mientras no se dan cuenta de que todas estas
preguntas no son rodeos sino alrededor de una cuestién central (..) la
investigacién recae sobre el origen de los ninos (...) el nifio rehisa creer los
datos que sobre esta materia le suelen ser proporcionados..."

Por méas que los padres le den buenas respuestas desde su perspectiva, el nifio igual no cree
y este descreer, dice Freud, inicia su independencia intelectual. El nifio no cree porque su
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maduraci6n psiquica aiin no estd completada. Es un fracaso universal, incitante para seguir
pensando, como dice Freud,

"es el prototipo de toda labor intelectual".

Otro tipo de desautorizacién tiene que ver con mantener la ilusién que esté al servicio de
defenderse del displacer. El nifio no quiere escuchar para cuidar su narcisismo frente a la
realidad. Estd en condiciones de creer, pero no le gusta lo que dicen. Es una defensa
universal, una actitud hostil frente a la palabra oida del padre. Cuando aparece la tendencia
a desautorizar la palabra oida, a pesar de ser valedera, suele ocurrir que los padres tengan
una actitud desautorizante ante su propia palabra, desautorizacién de los padres entre si;
desautorizacion del padre, de una funcién como padre insuficientemente desarrollada;
desautorizacién desde la funcion de su propia palabra; por ejemplo: "haz lo que yo digo
pero no lo que yo hago". En esta frase, su propia palabra queda desautorizada por su hacer.
Asf se constituye un niicleo didactogénico en el educando, que luego se repite activamente.
En la didactogenia el fracaso deriva del insuficiente vinculo con los padres. Es necesario
distinguir los dos tipos de fracaso. El primero es estimulante; el segundo tipo de frustracién
estd ligado al narcisismo de los padres, interfiere las preguntas, su desarrolio e
investigacion.

b) Imperativos categoricos. Taba del pensar. Saber enciclopédico. Recuerdos postumos.
Otras consecuencias de la relacion desmentida-desestimacion. La persona que escucha a un
maestro, la primera vez que lo escucha, aunque no lo entienda, piensa: "si €l dice por algo
serd". Remite a momentos en que la mente infantil, aunque se le explique el porqué de las
cosas, no las puede entender.

Entiende que son porque si. Escucha imperativos, lo que no significa necesariamente
despotismo del educador (aunque puede usarse despéticamente). Un educador sabe que,
en un comienzo, es escuchado por el educando como un imperativo categérico.

Este ird constituyendo el Supery6. Posteriormente, el Yo va conquistando las razones.
Cuando se interfiere la conquista de esas razones, los imperativos se mantienen como tales.
Con ello la dependencia del educando y perpetuacion del poder del educador.

- La pulsién de saber puede no encontrar el camino para un pensar preconsciente. Frente a
la prohibicién se instala el tabii del pensar.

- El interrogante que viene de la pulsion es asumido por el Yo como propio y a ese
interrogar se le interpone un saber enciclopédico ya constituido que obtura los interrogantes.
Pueden reprimirse los interrogantes y rellenarse con conocimientos enciclopédicos
(memorizacion-repeticién).
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- Las respuestas inadecuadas al momento evolutivo pueden quedar inscriptas como
recuerdos postumos, a la espera de ser comprendidos una vez pasada la vivencia. A
posteriori, son comprendidos y pueden o no tener efecto traumético segin el contenido.
Reciprocamente, el educador puede entender que la no comprension del educando es por
déficit del aprendizaje o error del educando. Toda vez que el interrogante es obturado, se
evita la interaccion, la toma de decisiones y la autonomia consiguiente.

La desmentida del educador, conjuntamente con la desmentida de la institucién educativa y
sostenida por programas de estudio inadecuados, puede inducir a la desestimacién por
parte del alumno. Esta desestimacién puede manifestarse como trastorno de conducta,
distraccién, agresividad marcada, sexualidad exacerbada. Cuando se detectan estos
sintomas, suelen evaluarse como trastorno individual del educando (que puede serlo), pero
desmintiendo una vez mas el efecto didactogénico de esta ensenanza.

¢) La escisién del Yo del educando. Freud, en "El Fetichismo', 1927, O.C,, B.N,, 1972, T.
VIII, pag. 2995, dice:

de modo que en el nifio fuesen tolerables ciertas reacciones que
inevitablemente deberian causar grave dafio al adulto..."

En la mente infantil, la desmentida y consiguiente escision del Yo no es patégena hasta
cierto momento del desarrollo. Esta escision le sirve al educando para mantener el
autoerotismo como resistencia para adecuarse a la cultura. Una parte del Yo, el Yo de
realidad, se relaciona con el educador. La otra, el Yo de placer, con el deseo.

Cuando el educador mantiene o estimula la escision con mensajes inadecuados a las logicas
en juego del educando, el Yo de realidad de éste no aprende. Porque no vivencia; ésta se
encuentra afectada al desco. Sin vivencia no hay huella, sélo seudoaprendizaje y
memorizacién. El Yo de realidad intenta defenderse y se distrac. Se producen falsos
intercambios con acumulacion de informacién inmodificada. El educando organiza un
seudoconocimiento sobreadaptindose, con excesiva dedicacion de tiempo para el logro de
sus objetivos. Los rendimientos no estdn acordes con el esfuerzo demandado.

d) Una reflexién més. El educador, avalado por instituciones y politicas educativas que
desconocen al educando, puede reproducir masivamente la induccién de patologia
didactogenizante. Asistimos a la "clonacién". Es decir, reproduccién indiferenciada de
"sujetos”, idénticos entre si y réplicas del modelo ideal que propone la institucion y el
educador.
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Capitulo 6
PUNTUALIZACIONES FINALES

Si bien el agente principal de esta patologia es el educador, no pretendo referirme sélo al
docente sino a todos aquéllos que educamos en todos los lugares donde se educa: en el
sistema educativo, en los medios masivos de comunicacién, en la familia. En la
didactogenia, se planifica qué y como ensefiar, sin tener en cuenta a quién, sin confrontar
empiria y teoria.

Se apunta por lo general a desarrollar determinadas estructuras intelectuales, evitando lo
afectivo, personal, histérico y vincular.

La finalidad es obtener rendimientos que no son disfrutables ni aprovechables. No obstante,
un educando necesita del educador.

iPor qué lo busca? Porque hay algo de la pulsion, no enteramente satisfecho, que insiste
reiteradamente. Insiste y mantiene abiertos los interrogantes, buscando un camino. Un
camino diferente del percibir y del vivenciar, que el educador puede ayudar a satisfacer en
parte.

PARTE SEGUNDA

CULTURA, LIDERAZGOS, IDEALES COLECTIVOS, IDEALES
INDIVIDUALES, SUS RELACIONES, MODO DE INSERCION DE
CADA EROTISMO, INFLUENCIA EN LOS EFECTOS ARMONICOS O
PATOLOGICOS DE LOS IDEALES DE LOS EDUCANDOS

Capitulo 1
PRESENTACION DEL TEMA

En esta segunda parte voy a articular los ideales colectivos e individuales, y los resultados de
sus encuentros y desencuentros en el marco de la época, los recursos sociales, las
instituciones, los liderazgos y las condiciones singulares del educador y el educando. Muy a
menudo, cuando hay desajustes entre ideales del educador y el educando, el primero tiende
a suplir el déficit usando su poder, suprimiendo el problema, o usando algin tipo de
violencia, la cual es ejercida cuando no pueden coordinarse ideales colectivos, individuales
y los del educador, como punto de encuentro.

Ciertamente que en los ideales de los educandos influye la cultura y desde ésta, la ideologia
dominante. Pero esta afirmacion es vélida si se tiene en cuenta que la eficiencia depende no
sélo de lo social, sino del procesamiento intrapsiquico. La ideologizacion es eficaz, si se
articula con las metas y los objetos pulsionales preexistentes en el sujeto.
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La perpetuacién de un ideal se realiza mediante la educacién, que sustituye a la violencia,
educacién que transmite la herencia cultural de una a otra generacién, en la medida que en
el aparato psiquico se den las condiciones para que sea posible.

Capitulo 2
CULTURA

Freud, en "El malestar en la cultura", 1930, O.C, S.R., 1955, T. XIX, pég. 36, dice:

"... el término ’cultura’ designa la suma de las producciones e instituciones que
distancian nuestra vida de la de nuestros antecesores animales y que sirven a dos
fines: proteger al hombre contra la naturaleza y regular las relaciones de los
hombres entre si..."

Es preciso entender la cultura como un concepto fragmentario, no homogéneo, y las
instituciones que produce como politopicas. Dentro de éstas coexisten distintos espacios,
con distintos subgrupos y distintos proyectos que entran en pugna. La incidencia de los
estimulos por parte de aquéllos que ejercen la funcidén didactica en cualquier espacio,
depende de una serie de transacciones. Estas se dan entre los distintos elementos formantes
de la institucién y que forman al educando. Asi como el Yo, tiene una triple servidumbre (al
Superyd, a la pulsion y a la realidad); toda institucién, més alla de la formacién que imparte,
e independientemente de quiencs sean los educandos, parece tener que obedecer a tres
grandes amos. El primero es la realidad. Esta corresponde a la exterioridad de la institucion
y es heterogénea. Con esta realidad heterogénea, las distintas partes de la institucién tienen
vinculos, conflictos y resoluciones diferentes. El segundo amo es la tradicién; ésta tiene una
trayectoria a la cual debe obedecer la institucién, y tiene en los educadores a su
representante. El tercer amo corresponde a los intereses sectoriales ubicados en la misma
institucién; cada uno de los cuales puede tener proyectos divergentes entre si, o pueden ser
convergentes o complementarios.

Cuando la institucién genera un acto que es la produccion de un bien, el saber, a la vez que
genera ese bien produce una idea de lo que son las soluciones ideales. Estas son el resultado
de la necesidad de hacer transacciones entre los tres amos. Se crea asi una gramética
politica, una secuencia de actos en el interior de la institucién que estan ligados al poder.
Para comprender, en el marco institucional, qué se quiere decir en ese contexto cuando se
dice algo y qué se debe entender, es preciso interiorizarse previamente de la politica
interna.

Cada institucion tiene su gramatica interna, su codigo peculiar. Este c6digo es internalizado
por los educandos y éstos se van identificando con la légica de la institucién.
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Se produce, por introyeccion, una combinatoria de distintos fragmentos institucionales que
determina que esos educandos sean diferentes de los educandos de otra institucién.

Decia antes que la institucién responde a tres amos; y cada uno de ellos es heterogéneo.

Los intereses sectoriales son como los representantes de la pulsion, y expresados por
proyectos y motivaciones diversas.

La tradicién también es heterogénea. Cada miembro de la institucién pone el acento sobre
un aspecto diferente, y cada aspecto es una opcion para pensar la tradicién. Cada educador
hace una seleccién singular de cada servidumbre; seleccion que no es solamente volitiva,
sino que a su vez le es seleccionada. O depende de la tradicién que hereda de sus padres.
Dice Freud en "Nuevas lecciones introductorias al psicoanalisis”, 1932, 0.C,, B.N., 1972, T.
VIII, pag. 3138:

"De este modo, el superyd del nifio no es construido en realidad conforme al
modelo de los padres mismos, sino al del superyd parental; recibe el mismo
contenido, pasando a ser el substrato de la tradicién..."

La supuesta unidad de la tradici6n institucional, si bien tiene elementos unificadores,
también los tiene fragmentarios, divergentes y alin contrapuestos.

La exterioridad de la institucién misma esta fundada también de manera heterogénea, y cada
miembro de aquélla funda una realidad exterior distinta, que es diferente en la percepcion,
en la descripcién y explicacién para cada uno. En el marco de estos amos, la eficacia de los
estimulos en el educando también es heterogénea.

"(...) Del ideal del yo, parte un importante camino para la comprensién de la
psicologia colectiva. Este ideal tiene, ademas de su parte individual, su parte
social: es también el ideal comin de una familia, de una clase o de una nacién..."
(Freud, "Introduccién al Narcisismo", 1914, 0.C.B.N., 1948, T. I, pag. 1109).

Con esta cita de Freud, quiero subrayar el concepto de que la cultura no es una unidad, y
asi como pueden aparecer puntos en comiin, aparecen diferencias especificas. Cuando un
educando encara a una institucion que lo educa, 0 a un individuo que es el representante de
una institucion, el educador individual se convierte en el lugar donde quedan albergados los
conflictos institucionales. El educando se enfrenta al educador, que remite a su vez a las
instituciones que lo han formado y de las cuales el educador es representante.

El educando también remite a las instituciones de las cuales proviene, y ambas remisiones
pueden coincidir o puede que diverjan. El efecto didactogénico en estos casos puede
adquirir muchos valores porque puede haber cficacias individuales o grupales, o subgrupales
dentro del grupo. La eficacia, a su vez, puede depender del educador o de la institucion.
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Una determinada politica institucional puede ser buena para un grupo de educandos y no
para otros, y generar situaciones de injusticia de los primeros hacia los segundos;
instaldndose desde la autoridad la injusticia.

Capitulo 3
LIDERAZGOS

No hay lideres, a menos que haya gente que lo admita; y hay una necesidad interna de
aceptar un liderazgo.

Se pueden describir tres tipos de liderazgo: 1) Liderazgo carismitico. 2) Liderazgo
tradicional. 3) Liderazgo racional. Cada liderazgo implica apoyarse en cada uno de los tres
amos. El carismdtico se apoya en el Ello y suele cuestionar la tradicién y la realidad. El
tradicional se apoya en el supery6. El racional se apoya en la realidad y se esfuerza para que
los miembros de la institucién liderada se automodifiquen a partir de los dictados de la
realidad externa. Con cada liderazgo cambia la logica interna de la institucion liderada y se
crean vinculos diferentes en cada una de ellas.

Con el lider carismdtico, la vinculacion es con el Ello; privilegia la relacion con el afecto y
una adhesién directa al lider, via enamoramiento e hipnosis. La relacién fraterna queda
subsumida por el vinculo con el lider, El lider tradicional jerarquiza las normas, la ética, la
tradicion, los mayores, el pasado, el orden, los contenidos superyoicos.

Cada liderazgo puede jerarquizar otros valores. Por ejemplo: el carismdtico puede apoyar
los afectos y la alegria de vivir. El tradicional apoya la relacion interindividual basada en el
escalafén y las jerarquias. El racional subraya el intelecto (la inteligencia, los estudios).
Naturalmente, hay formas mixtas. Cada forma responde a su vez a proyectos de
organizaciones, de comunidades, de filosofias, que inciden en cada institucién y en cada uno
de sus miembros.

Segiin el lider admitido, sera distinta la influencia en la relacién de los miembros con el
lider, y de cada miembro entre si.

Cada influencia tiene distinta jerarquia, y en consecuencia distinta importancia en cuanto al
efecto. Una cita de Freud para sustentar el caricter miltiple de las influencias en el
psiquismo del educando. Dice en "Duelo y melancolia’, 1917, 0.C, B.N,, 1972, T. VI, pag.
2099:

"... Pero en realidad esta presentacion se halla representada por innumerables
impresiones (huellas inconscientes de la misma) y la realizaci6n de la sustraccién
de la libido no puede ser un proceso momentédneo sino, como en el duelo, un
proceso lento y paulatino..."
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El Yo estd compuesto por miltiples fragmentos de identificaciones, y muchos,
contrapuestos entre si. Todos estos fragmentos, a su vez, tienen orientacién o contenidos
distintos, segiin el liderazgo alrededor del cual estdn inscriptos. Asi, en el ideal del yo,
puede aparecer el vector de la tradicién (Supery6), o carismético (Ello) o racional
(realidad), y se constituye un ideal con precipitados miltiples, resultado de transacciones
entre miltiples vinculos; y que actian sobre un terreno disposicional dado por: las
caracteristicas genéticas y hereditarias del sujeto y la interaccién de las relaciones padres e
hijos. Sobre la vicisitud del vinculo acttian los factores ambientales, sociales, familiares; y en
general, todos aquellos factores que actan en la sustitucién de la sensualidad por la
ternura.

Toda cultura, toda organizacién institucional, deja intersticios no institucionalizables, no
s6lo por falencia de aquélla, sino porque no toda aspiracién individual puede ser rescatada
institucionalmente. Hay procesos psiquicos individuales que no siempre pueden ser
contenidos en el interior de la institucion y pueden producir estallidos o marginalidades.

Necesariamente, hay un resto de insatisfaccion pulsional que ninguna vivencia logra
contener y queda como amenaza de un displacer. Esta amenaza puede ser tramitada de
diferente manera por cada psiquismo.

¢Hasta donde la influencia cultural puede contener las exigencias pulsionales? (O es que
hay un resto no contenible, como algo intrinseco de la cultura?, dice Freud en "El malestar
en la cultura" (op. cit., pag. 25):

"..El sufrimiento nos amenaza por tres lados; desde el propio cuerpo... del
mundo exterior... por fin de las relaciones con otros seres humanos..."

Dentro de esta caracteristica intrinseca de la cultura, de no poder satisfacer totalmente,
habri instituciones que satisfacen ma o menos que otras.

El lider tiene la tendencia a tratar de que en la institucién haya una consumacién de la
pulsi6n, pero no es posible, porque la vida institucional misma depende de una creciente
renuncia a la satisfaccion pulsional directa.

Cuanto mas complejo el vinculo institucional, mayor es la renuncia pulsional en juego.
La influencia patégena de la institucién puede deberse, por ejemplo, al liderazgo.

Muchas interacciones didactogénicas tienen que ver con la necesidad del lider de hacerse
adorar y que es propio de los vinculos carismaticos. El vinculo carismatico, a su vez, implica
una regresion del Yo con pérdida del poder critico. Freud, en "Psicologia de las masas y
analisis del Yo", 1921, O.C., B.N,, 1948, T, I, pag. 1165, dice:
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"... Podemos decirnos que los numerosos lazos afectivos dados en la masa bastan
ciertamente para explicarnos uno de sus caracteres: la falta de independencia e
iniciativa del individuo, la identidad de su reaccién con la de los demads, su
descenso, en fin, a la categoria de unidad integrante de la multitud..."

El liderazgo, ejercido por el grupo conductor, estd constituido por un conjunto de siete
funciones, que tiene que encontrar transacciones entre las tres exigencias a que esta
sometida la institucion: la tradicion, la realidad y los intereses sectoriales de la misma
institucion.

Estas siete funciones son: 1) liderazgo politico; 2) liderazgo ideolégico; 3) de contacto; 4)
de distribucién (tiempo-dinero-espacio); 5) expresiva (componente afectivo); 6) ejecutora;
7) de paragolpe.

Cuando hay armonia entre las funciones, el grupo conductor queda legitimado.

Cuando el liderazgo no encuentra buenas transacciones pierde legitimidad, y el poder se
concentra cada vez en menos manos. Una funcién pasa a tener predominio por sobre todas
las demas.

Cada una de las funciones puede subdelegarse en muchos fragmentos, cada uno de los
cuales es un representante de la funcién original, estructurando la malla de los capilares
institucionales.

Capitulo 4
IDEALES COLECTIVOS, CONTENIDOS HISTORICOS DEL IDEAL

En "El porvenir de una ilusién", 1927, 0.C., B.N., 1974, T. VIII, pag. 2966, Freud dice:

"... Nos inclinaremos demasiado facilmente a incluir entre los bienes espirituales
de una civilizacion sus ideales; esto es, las valoraciones que determinan en ella
cudles son los rendimientos més elevados a los que debera aspirarse.

Al principio parece que estos ideales son los que han determinado y determinan
los rendimientos de la civilizacién correspondiente, pero no tardarfamos en
advertir que, en realidad, sucede todo lo contrario, los ideales quedan forjados
como una secuela de los primeros rendimientos obtenidos por la accién
conjunta de las dotes intrinsecas de una civilizacién y las circunstancias externas;
y estos primeros rendimientos son retenidos ya por el ideal para ser
continuados. Asi, pues, la satisfaccién que el ideal procura a los participes de
una civilizaciéon es de naturaleza narcisista y reposa en ¢l orgullo del
rendimiento obtenido..."
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Cuando un erotismo individual tiene éxito social, se constituye en colectivo. No siempre los
ideales individuales entran en consonancia con los colectivos; o dentro de los ideales
colectivos hay algunos que resultan mas acordes con los proyectos exitosos de una época y
otros que no lo son. Se pueden entonces producir armonias y fracturas entre los ideales
individuales, colectivos y los de la época. El ideal colectivo no es omniabarcativo sino
dominante, porque ha tenido éxito. Un determinado erotismo que sustenta un contenido, es
sostenido por un grupo y tiene éxito. Esto lo hace dominante dentro del proyecto
institucional o nacional.

Segfin las vicisitudes histéricas, los ideales comunitarios van cambiando y se articulan en
relacion mas contingente con los ideales individuales del erotismo y pueden crearse
encuentros mas o menos felices.

La proyeccion de lo individual a lo social es de un nivel interrogativo. Cuando lo social
responde a la pulsién, da en el individuo la posibilidad de vehiculizar la pulsion, de
invocarla (de ahf la vocacién), y la invocacion social y la invocacién individual encontrarse; y
se convierte en trabajo. Si la invocacion es s6lo desde la pulsién y no tiene reclamo social, o
no sabe encontrarse en lo social, surgen frustraciones, sintomas, neurosis, fallas laborales,
disgusto por el trabajo, sobreadaptacion, enfermedad psicosomitica, entre otros (ver
Capitulo 7).

La pulsién puede buscar acomodaciones en lo social y crear un trabajo nuevo, y este trabajo
inscribirse en un ideal que influye en el ideal del educando. Este tiene su disposicion
pulsional, sus identificaciones y su contexto social; dando por resultado formas ideales
mixtas. Si la pulsion es adecuadamente sublimada en un trabajo, o si no lo es y crea sintoma,
puede, a su vez, ser modelo de identificacion.

Los ideales sociales, fruto de ideales individuales que encontraron eco por medio de héroes
y que forman parte de la historia, los ideales familiares; todos pueden articularse entre si; 0
no. En el area individual como en el drea colectiva, el ideal es el resultado de la transaccion
entre el éxito y el esfuerzo.

Si hay esfuerzo sin éxito, puede frustrarse, volver a intentar hasta tener éxito y encontrar
transacciones adaptativas a la realidad. Se puede insistir masoquistamente, sosteniendo la
frustracién y aqui la transaccién entre lo individual y lo colectivo depende de la estructura
psicopatolégica del sujeto. A su vez, la necesidad social estimula los ideales individuales.
Erotismo, padres, sociedad, son la triple influencia en los ideales.
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Capitulo 5
IDEALES INDIVIDUALES (EL TERRENO DISPOSICIONAL)

En este capitulo voy a desarrollar el contenido de los ideales, que devienen de la
sublimaci6n de los distintos erotismos.

a) Ideal de ganancia (libido con fijacién glischocarica). La libido, en un primer momento, es
indiferenciada (posici6n glischocérica de Bleger), inviste a los 6rganos y luego emigra hacia
las zonas erogenas, de éstas toma el cuerpo como objeto. Al tomar el cuerpo como objeto,
la exterioridad que le corresponde es la exterioridad ritmica. Anterior al registro sensorial,
estd el registro ritmico, donde importa no la cualidad del estimulo, sino la frecuencia, que
prescinde del tipo de sensorialidad en juego.

En el ideal de ganancia, que corresponde al paciente psicosomético, se habla de que "hacen
nimeros", como intento de recuperar la relacion ritmica correspondiente a la posicion
glischocérica.

Se va articulando una relacion entre RITMO, NUMERO, GANANCIA, ganancia que es
un intento frustro de encontrar su propio ritmo. El ideal de ganancia se da en sujetos
especulativos con sufrimiento corporal, muchos de ellos sobreadaptados, y cuando fracasa
la sobreadaptacion surge la enfermedad somatica. Este ideal de ganancia es un ejemplo
excelente para comprender mejor la incidencia de lo social en los ideales. Nuestra cultura
actual demanda especuladores, y los que tengan afinidad con ellos (Informdtica -
Computaci6n - Mateméticas Financieras - Licenciados en Economia, en Administracion de
Empresas - Banqueros), y esos requerimientos sociales pueden ser bien aprovechados por
sujetos con disposicion a la ganancia. '

b) 1deal de verdad (libido fijada a la etapa oral de succién). El concepto de verdad tiene
que ver con la revelacion y no con la verdad cientifica. Se produce un develamiento y
aparece una esencia. El ideal de verdad puede socialmente aparecer en la ciencia o en las
misticas de la revelacién. Se vincula con una particular organizacién del Yo. Dice Bion que
el Yo, cuando se organiza, tiene huellas mnémicas de distintos 6rganos sensoriales que
estan dispersos sin haberse unificado, hay un caos sensorial que necesita de una coherencia,
la cual se adquiere por una sustancia intersticial, que es la esencia, o clave unificante que se
recibe como verdad revelada; ésta es adquirida por contemplacién.

Fijada a la etapa oral de succion, se transforma el hambre sufrido pasivamente en activo.
Para ello, el sujeto pronuncia discursos cripticos. Con éstos, intenta que el otro quede
encerrado en un laberinto de palabras, para que su deseo cognitivo no sea satisfecho, y se
muera de inanicién intelectual. El discurso puede, también, ser ambiguo, para que el
interlocutor entienda a partir de su propia proyeccion.
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Con esto el sujeto evita ser conocido y que se le quite la verdad revelada. En el nivel
educativo, es observable educadores que buscan la comunion de espiritu en almas gemelas,
capaz de descifrar un lenguaje enigmético al que muy pocos educandos pueden acceder
mediante una clave. Para este tipo de ideales, "Lo esencial es invisible a los 0jos".

En la representacion grupo del ideal de la verdad, el individuo se supone en un vinculo de
consustanciacién con aquél que accedié a las esencias y configura con ¢l una masa de dos.
Afuera de ellos, hay un grupo exterior, de ignorantes, que permite sostener esta unificacion.

c) Ideal del amor (libido fijada a la etapa oral secundaria). Una aclaracién previa. El
concepto de amor, es desde el sujeto, pero desde el observador es egoismo. Para este ideal,
amor es la consustanciacion con el otro cuerpo. Freud en "Lo Perecedero”. 1916, 0.C,, S.R.,
1955, T. XIX, pag. 253, dice:

".. la cualidad de perecedero comporta un valor de rareza en el tiempo. Las
limitadas posibilidades de gozarlo, lo tornan tanto més precioso (...) En el curso
de nuestra existencia vemos agotarse para sicmpre la belleza del humano rostro
y cuerpo, mas esta fugacidad agrega a sus encantos uno nuevo (...) el valor de
cuanto bello y perfecto existe, solo reside en su importancia para nuestra
percepcién; no es menester que la sobreviva y, en consecuencia, €s
independiente de su perduracion en el tiempo..."

Alrededor del ideal del amor, se agrupan personas que tienen una fantasia paradisiaca,
espacio al que anhelan pertenccer y en el que por ser amado, se recibe todo sin esfuerzo, y
con ello la felicidad absoluta. Freud lo describe en "Una neurosis demoniaca", 1923, O.C,,
B.N., 1948, T. II, pag. 1020.

En el apartado anterior desarrollé el concepto de sombra, en relacion a este ideal, cuyo
aspecto mas saliente se vincula con los estados afectivos. Veamos ahora un problema mas al
respecto. La principal tarca del Yo es ligar la pulsion mediante la actividad motriz. Asf
como la pulsion toma al Yo como objeto, y ¢l Yo es pasivo, el Yo sale de la pasividad
tomando a otro como objeto. Hay veces que el Yo no puede ser activo ante un objeto.
Entonces, para no quedar desbordado ante la pulsion, cede a otro la posicion sujeto y
ocupa la posicién objeto. Asi evita quedar desbordado mediante la identificacion con el
sujeto proyectado en el otro activo. El Yo, proyectdndose en el otro, logra participar de la
omnipotencia de éste, desde una posicién masoquista.

En "Psicologia de las masas..." (op. cit., pag. 1159) Freud se refiere a la posicién sujeto,
diciendo que deriva de una identificacién primaria con un modelo o ideal. Cuando ¢l Yo
cede la posicién sujeto activa, otro tienc la identificacién primaria, y con ello la
omnipotencia por acercarse al ideal. La identificacion con ese sujeto es una
seudo-identificacién. Es ambigua, como-si, imitativa, protésica, [ragil, sustituye a una
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identificacion primaria, con sentimiento de inautenticidad. Estos conceptos son para
sustentar los dobles "sombra de sombra". En el apartado primero me referi al "sombra". En
el "sombra de sombra", ¢l sombra dos, anhela que el sombra uno encuentre su objeto
original. Se produce una reaccién afectiva en cadena, en que cada uno depende del estado
afectivo del otro. Este concepto complementa la descripcién que hiciera en el otro apartado
acerca del alumno, sombra de su educador; pero que en este caso estd pendiente de aquél,
de quien su educador depende.

En la representacion grupo del ideal del amor, el individuo ubicado en la posicion de ideal
tiene contacto con una fuente que otorga un don y conforma con ésta una masa de dos. En
la exterioridad, un grupo mantiene un vinculo de dependencia afectivo y nutricio en una
doble direccién. Las cosas se dan y reciben, por amor.

d) Ideal de la justicia (libido fijada a la etapa anal primaria). El erotismo anal primario
(expulsivo) se enlaza mediante la motricidad con la imagen. Se trata de una motricidad
aloplastica estriada, transformadora inmediata de la realidad. Motricidad que intenta
transformar los traumas de pasivo a activo; la excitacién pasiva de la mucosa rectal es
respondida mediante una actividad motriz, y los términos de la actividad motriz se enlazan
alrededor de una imagen, la cual privilegia los rasgos.

El ideal tiene que ver con la justicia, pero entendida desde el sujeto; justicia por la propia
mano que implica venganza. Privilegia las palabras acto, los insultos, el desempeiio motriz,
la velocidad de desplazamiento. Usan la fascinacién como técnica para subyugar con la
imagen. Puede suceder que un sujeto tenga imagen y otro en posicion objeto hace una
identificacion superficial y se constituye en doble imagen. Esta doble imagen hace
activamente lo que sufre pasivamente, y otro se constituye en imagen de imagen. Ambos
estdn en riesgo de colapso permanente, porque pierden su lugar con la ausencia del sujeto
con imagen.

Los rasgos anales primarios se observan en el educador cuando se descompensa al sentir
vulnerada su imagen. Recurre a un trato sadico ligado a la humillacién y la vergiienza
(rebajar al otro y deslucirle su imagen); diferente al sadismo ligado a la oralidad secundaria
que hace al otro sentirse menos querido. En el caso del educador, mediante el recurso de
bajar la calificacion merecida por el educando. En la representacién grupo del ideal de
justicia, la representacién grupo puede ejemplificarse con las patotas. El sujeto puede
ubicarse, si es transgresor, en una identificacién con el ideal vindicatorio, en una masa de
dos, y maltrata a otro a partir de su manera singular de entender la justicia.

El paranoico se ubica como quien padece la injusticia ajena; perseguido por un grupo
unificado en torno a un lider injusto (por ejemplo, el "Caso Schreber”, Freud, 1911).
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e) Ideal del orden (libido fijada a la etapa anal secundaria). En la etapa anal retentiva, se
establece la linea divisoria entre neurosis y psicosis. Freud, en "Conferencia sobre la
angustia y la vida pulsional", 1916, 0.C., B.N., 1972, T. VIII, p4g. 3156, dice que:

"... en el principio dc ellos rigen las tendencias destructivas de aniquilamiento y
pérdida; y en el segundo, las de conservacion y posesién, amigables para con el
objeto..."

La analidad secundaria se vincula con el complejo del préjimo. Freud, en "Proyecto de una
psicologia para neurdlogos - Memoria y Juicio", 1895, 0.C, B.N,, 1972, T. 1, pag. 239, se
refiere al problema.

El Yo cuando percibe, analiza y descompone hasta crear un complejo (hablamos de un Yo
correspondiente a la etapa anal secundaria). El complejo del préjimo se lo discierne por su
comparaci6n con el Yo; y contiene elementos constantes, invariables, que constituyen el
nicleo; y elementos transitorios, variables, que constituyen el predicado. Los predicados
pueden ser de dos tipos: cualitativos que se refieren a estados, y funcionales que se refieren
a movimientos. Por el predicado, pr6jimo y Yo son idénticos; por el niicleo, préjimo y Yo
son diferentes. Los rasgos son irreductibles a los rasgos del otro, asi, el rasgo es un niicleo
del Yo. Cuando el otro no tiene un nicleo diferente, predomina la identificacion primaria, y
no se la reconoce como a un otro.

Cuando los predicados son idénticos, es posible la identificacién total con el otro. Durante
el erotismo oral, bajo el predominio de los afectos, el otro y el Yo son una masa unificada
por los predicados cualitativos.

Antes de la etapa anal secundaria, el otro, psiquicamente no tiene status de permanencia y de
irrevocabilidad, como la tiene luego. Antes de la etapa anal secundaria, el educando es mds
vulnerable a la influencia didactogénica. Puede ser confundido, inoculado, transformado en
imagen, sombra, carne, espiritu (ver tipos de dobles, en el apartado primero).

Hay relacion estrecha entre ética y el control esfinteriano. En el erotismo anal primario se
pretende mantener el esfinter cerrado, en el intento de sostener un objeto excitante en la
mucosa de la ampolla rectal que, produciendo excitacién pasiva, culmina en una explosién
orgastica que expresa el triunfo de la expulsién sobre el intento anal retentivo. En el
erotismo anal secundario, ¢l esfinter se abre a partir de la ley del intercambio, intercambio
de dones. Se dan heces a cambio de amor y palabras; hay una ley y comienza la ética. Se
privilegian las palabras y se origina el complejo del préjimo.

Veamos la vinculacién de la etapa anal secundaria con el ideal del orden y el doble ético.
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Dice Lévi-Strauss (Antropologia estructural, Bs. As., Eudeba, 1968) que en el tabi del
incesto los hermanos renuncian al incesto con sus hermanas, y pueden usar a éstas para el
intercambio con las hermanas de otros hombres que renunciaron al incesto. La ley social se
constituye a cambio de la renuncia sexual inmediata y credndose bienes de intercambio. El
primer bien de intercambio surge como renuncia al erotismo anal desenfrenado, cuando se
deja de tomar el excremento como algo del cuerpo para tomarlo como algo que tiene que
perderse y a cambio de lo cual recibe palabras. Aparece entonces una ética ligada a la
renuncia de un erotismo, con la aparicién sucio-limpio, sadico-protector. El primero,
vinculado con el componente excrementicio y el segundo con la musculatura. La
voluptuosidad es sustituida por palabras, y con éstas la sensorialidad tiene menor vigencia.

En la representacién grupo del ideal del orden, los grupos son los que Freud estudié como
masas artificiales, que tienen estamentos jerdrquicos, con un escalafén que regula los
ingresos, el poder, los ascensos y descensos. Por ejemplo el Hombre de las Ratas (Freud,
1909). El individuo tiene un lugar que le pertenece, en relacion con el lider. El grupo hostil
se encuentra en el propio grupo, y es el agente del caos o del vicio. Por tal motivo se hacen
necesarias periodicas "purgas” en un esfuerzo por eliminar a los sectores del desorden y el
vicio. '

Quien esta investido de los términos institucionales tiene un doble juramento, uno en
piiblico con su inverso en privado. El juramento es para neutralizar el deseo opuesto, se
hace en piiblico y ante el Supery6. Como consecuencia del doble juramento inverso, la
representacién grupo es concebida como poseyendo en su interior el germen de la
corrupcién, corrupcién que cstd en el juramento privado de cada cual; s6lo que puesto en
otro que amenaza la estabilidad del sistema.

f) Ideal de dignidad (crotismo félico uretral). Aparentemente en este caso, el ideal tendréd
que ser la temeridad, pero el fébico en lugar de jerarquizar la ausencia de angustia, subraya
el valor de persistir en un proyecto, de mantener los interrogantes soportando, con la
palabra, el deseo y la angustia. Ambos, contradictorios, se sostienen sélo si se posec
entereza para no retroceder ante la inundacion de afecto; y esto es digno. {Como se llega de
lo félico a la dignidad?

El erotismo falico uretral tiene dos tipos de goce: el goce falico (masturbacién en el pene o
el clitoris) y el goce uretral (excitacion pasiva en la mucosa uretral y su transformacion
activa en la miccion -sobre todo en el varén). Ambos goces se articulan. En la excitacion
falica, la masturbaci6n, terminan en miccién, o intentando orinar lo més lejos posible (como
forma de expulsar la excitacién), y con esto aparece el problema de la ambicién (llegar
lejos), que puede sufrir transformaciones tales como: ser primero, estar en la punta, mirar
desde lo mas alto, llegar a lo mas profundo, mirar més lejos (en que los ojos adquieren un
valor uretral).
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Siempre que hay un deseo ambicioso, esté el deseo de conquistar un terreno que no es de
uno y la angustia interfiere en el proyecto. La dignidad implica seguir adelante a pesar de la
angustia. En la representacion grupo del ideal de dignidad existe mayor separacion entre los
individuos que proyectaron el ideal del yo en el lider, los que se rehusan, constituyendo el
grupo hostil. Cada grupo tiene sus marcas identificatorias, pero el individuo encuentra en el
otro grupo al objeto de su deseo. Este objeto posee en su interior la marca del enemigo
(Freud, en El Suefio de Irma, 1900).

g) Ideal de belleza (erotismo falico-genital). El trauma més insoportable para la histeria
tiene que ver con los estallidos de asco. Freud, en "Dora, Andlisis fragmentario de una
histeria". 1901, O.C,, B.N., 1948, pég. 520, dice:

"... Pero Dora sinti6 en aquel momento una violenta repugnancia (...) En lugar
de la sensacion genital que una muchacha sana no hubiera dejado de
experimentar en tales circunstancias, emerge en ella una sensacion de displacer,
adscrita a las mucosas correspondicentes a la entrada del tubo digestivo, o sea la
repugnancia y la nausea (...) tratase, pues, de un desplazamiento de la parte
inferior del cuerpo a la parte superior (...) La sensacién de repugnancia parece
ser originariamente la reaccion al olor, y luego también a la vision de las heces..."

El asco condensa dos afectos: uno, de la gama de la depresién (disgusto, sinsabor,
amargura); otro que tiene que ver con el displacer estético (mal gusto, buen gusto). En
ambos casos el lenguaje es oral para el erotismo genital.

Freud, en "Tres ensayos para una teoria sexual', 1905, O.C, B.N, 1972, T. IV, "La
metamorfosis de la pubertad’, dice que las pulsiones parciales se juntan en torno del
erotismo genital, y cualquier excitacion en la pulsion parcial produce efecto en el erotismo
genital, en especial alrededor de los 8 afios.

"... Esta primacia puede comenzar a indicarse en la segunda infancia (entre los
ocho anos y la pubertad), (pag. 1219) pese a que este erotismo no puede
culminar atin en proceso de descarga..."

En "Conclusiones, ideas, problemas", 1938, O.C, S.R., 1955, T. XXI, pag. 135, 3-VIII Freud
habla de que:

"... la causa tltima de todas las inhibiciones del trabajo parece ser la inhibici6n
de la masturbacion infantil. Pero quiza tengan un origen més profundo: no se
trataria de su inhibicidn por influencias exteriores, sino de su indole
insatisfactoria de por si. Siempre falta algo para la plena descarga y satisfaccion
(...) y esta parte que falta, la reaccion del orgasmo, se manifiesta en otros
terrenos bajo la forma de equivalentes, como estados de ausencia, accesos de
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risa, llanto y quizds otras cosas. La sexualidad infantil ha fijado una vez més, en
este caso, un prototipo".

Se suscita un problema econémico, por el cual una excitacion no se consumo en orgasmo, y
con ello una intoxicacién, con una neurosis actual normal. Equivalentes de los ataques de
risa pueden ser los eructos y los flatos. A veces el espasmo orgéstico es sustituido por otros
espasmos (llanto, risa, bronquitis espasmédicas, célicos intestinales, epilepsias, apendicitis,
anexitis). Entre los espasmos, esta el del asco, que se manifiesta a esta edad por problemas
alimentarios (asco a las comidas) y se liga a la sustitucién de un espasmo por otro. En la
histeria, el modelo de fragmentacién del cuerpo puede verse cuando Freud habla del
masoquismo erdgeno genital en "El problema econémico del masoquismo’, 1924, O.C,
B.N,, 1948, T. I, pag. 1037

"...una situacién caracteristica de la femineidad: ser castrado, soportar ¢l coito o
parir..."

Se observa una oposicién entre continente y contenido; el primero més pequeno se hace
estallar por el segundo més grande (la vagina, estallada por el pene, sufre a veces un
desplazamiento a la cabeza. Sobreviene la fantasia de la cabeza estallada por contenidos
intelectuales). Cuando, por razones evolutivas, ¢l punto de unién en el erotismo genital no
aparece, el asco se manifiesta como dispersion de las distintas pulsiones parciales. Asco que
implica un desplazamiento de lo genital a lo oral, y el impacto estético es el esfuerzo de
neutralizar el asco y su estallido, mediante la unificacién corporal en lo estético.
Correlativamente al erotismo genital, entre los 8 y los 9 afos, aparece un nuevo tipo de
pensamiento. Desde Piaget, es el periodo de las operaciones concretas. Desde la evolucion
de los contenidos preconscientes, corresponde al pensamiento mitico (ver apartado
anterior. El educando y sus tipos de pensamiento). Pensar permite entender a los niimeros,
y el nimero deriva de dos tipos de procesos intelectuales, la seriacién y la clasificacion. La
seriacion implica la ordenacion en series progresivas o regresivas. La clasificacién designa
un agrupamiento especifico de miembros. Hasta este momento, el juicio de la castracion
materna provenfa de un juicio que viene de una percepcién. Este juicio es mas fécil de
desmentir. Més dificil es cuando el juicio de la castracion deriva de una deduccién. Y a esta
edad puede deducir, porque puede clasificar y pensar. Cuando el psiquismo puede deducir,
la desmentida es més dificil y danina, porque el Yo es mds sofisticado (aparecen las
operaciones concretas, el nimero, la seriacién, la clasificacion, el pensamiento mitico, el
juicio de la castracién materna, la desidealizacion del padre).

La continuacién de la desmentida, mds alld de esta edad, dificulta la posibilidad de pensar
correctamente. Freud, en una carta a Abraham, sostiene que la dificultad de pensar en
muchos individuos deriva de que la investidura intelectual no puede recaer sobre ciertos
objetos (Freud, S. y Abraham, K., 1965, Correspondencia, Barcelona, Gedisa, 1979). Por
ejemplo, alguien dice: todas las mujeres estdn castradas, pero mi madre es fuera de lo
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comiin. Ac4 hay una imposibilidad de pensar, porque en este pensamiento la secuencia es:
1) La madre estd castrada. 2) Sentimiento de inermidad ante la imagen que se desmorona.
3) El Yo cae. 4) Uso de la desmentida para sostenerse. 5) Imposibilidad de pensar
correctamente.

Cuando desde la educacion, como senalé en el apartado anterior, se estimula la desmentida,
se estimula la patologia mental. En la representacién grupo del ideal de belleza, hay
distincion entre los integrantes del propio grupo y los del grupo hostil, de manera neta. Los
primeros tienen una coherencia estética centrados alrededor del lider, distribuyéndose
espacialmente de forma concéntrica, y el grupo hostil procura irrumpir en este proceso y
arruinarlo. Cada grupo implica una abstraccién distinta del ideal, y en cada Yo pueden
coexistir diferentes representaciones grupo, tanto en forma como en contenido.

Capitulo 6
MODO DE INSERCION DE CADA EROTISMO

No hay, en general, una estructura de personalidad ligada a un desarrollo profesional o
laboral. Hay modalidades individuales de ejercicio que tiene que ver con el despliegue de
una funcién, la que corresponde al lenguaje inherente de cada erotismo. iQué es una
funcién? Siguiendo a R. Jakobson, decimos que al hablar hay una serie de factores. El
emisor, el receptor, el referente u objeto al cual se alude, el canal, el c6digo y el mensaje en
si mismo. Cada factor implica una funcién. Segin cada erotismo en juego se jerarquiza
alguna de estas funciones en detrimento de otra.

Libido glischocdrica. El factor es organico, la funcién es la captabilidad y se jerarquizan los
ritmos. La captabilidad estd ligada a un problema bésicamente cuantitativo (volumen,
intensidad, frecuencia). Por ejemplo si el emisor habla en tono muy bajo, desjerarquiza la
capacidad del otro para escuchar; de la misma manera que si el estimulo luminico es pobre
o exagerado atenta contra la percepcién. Hay rasgos insoportables, por estar encima del
umbral, y otros incaptables que estan por debajo. Esta funcién estd ligada a sujetos
psicosométicos que captan ritmos antes que formas.

Erotismo oral de succién. El factor es el cédigo, la funcién es metalingiiistica y jerarquiza el
c6digo ajeno. No habla de una realidad, sino que acentia el decir del otro de una realidad.
Intenta descifrar el codigo del otro y entender la l6gica de su pensamiento.

Erotismo oral canibalistico. El factor es el emisor, la funcién es expresiva y se jerarquiza los
sentimientos, el lenguaje de las emociones, tomando una parte del objeto de conocimiento y
perdiendo la visién de conjunto. El contacto hipertenso con el fragmento produce
liberacién de afectos desbordantes que lleva al desdibujamiento del contexto. Produce
sentimientos penosos por el esfuerzo dedicado a un minidsculo fragmento de manera
devota. Puede acompaiarse de estallidos de furia hacia aquéllos que traten de sustraerlo de
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esa relacion pasional. Estas personas quedan en un vinculo de consustanciaciéon dejandose
devorar por el tema, sin otra perspectiva, sin distancia. Cualquier insercién laboral esta
revestida del vinculo de amor, reciben o dan trabajo por amor con la consiguiente confusién
0 superposicion que empaia la actividad.

Erotismo anal expulsivo-primario. El factor es el receptor, la funcion es conativa y jerarquiza
la imagen. Tanto el educador como el educando intentan impactar para sostener una
imagen. Para ello, ponen el acento en aspectos minimos del conocimiento, sin importancia.
Tanto la ensenanza como el aprendizaje es fragmentario, porque saben trozos sacados del
contexto y usados para producir impacto. La palabra tiene importancia en tanto permite un
acto, el que no tiene por destino recibir o dar conocimiento, sino producir efecto, resultados
rapidos, eficiencia, brillantez y... superficialidad. La actividad organizadora de la realidad
-auditiva y visual- esta al servicio de hacer recortes del discurso del otro y desgajarlo de su
contexto con la finalidad de fascinar. Instrumentan el cuestionamiento, al servicio de atacar
a la persona y no lo que ésta dice.

Erotismo anal retentivo. El factor es el objeto, la funcién es referencial y se jerarquiza lo
ético. Tienen capacidad para ogranizar una totalidad, con orden y jerarquias, pero no
pueden tomar decisiones. Se extienden en superficialidad, sin poder concretar. Freud, en
"Un recuerdo infantil..." (op. cit., pag. 1587), dice:

"... En un segundo tipo, el desarrollo intelectual es suficientemente enérgico
para resistir la represion sexual que sobre €l actiia. Algin tiempo después del
fracaso de la investigacién sexual infantil, la inteligencia, robustecida ya,
recuerda su anterior conexion y ofrece su ayuda para eludir la represion sexual,
y la investigacion sexual reprimida retorna desde lo inconsciente en forma de
obsesion investigadora, desplazada y coartada... Pero el imperfecto caracter de
la investigacion retorna también en la imposibilidad de llegar a conclusidn
ninguna, y el sentimiento intelectual buscado, o sea el de alcanzar una solucion,
va alejandose cada vez mas..."

Erotismo fdlico uretral. El factor es el canal, la funcion es pética y se jerarquiza la dignidad.
Se observa un tabi en relacién a ciertos temas. Hay dreas escotomizadas en la ensenanza,
concomitantes con la ambicion y la fascinacién por el estudio. Suclen pensar de si mismos
que son superficiales, pero no es asi. No alcanzan a tener suficiente sustento técnico, por
temor a profundizar y avanzar hacia la complejizacioén del interrogante. Se estructura una
particular forma de ensenanza y aprendizaje, en que se evitan ciertos temas relacionados
con lo abstracto, que es lo exterior a las configuraciones inmediatas (agorafobia), o bien,
evitar completar algo, o dar por cerrado un ciclo (claustrofobia).

Erotismo félico genital. El factor es el mensaje, la funcién es poética y se jerarquiza la
estética. Educador y educando quedan fascinados por el objeto de estudio y eso los
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paraliza. Cuando se produce una relacién arménica entre la teoria y la praxis, la fascinacién
consecuente obtura el conocimiento. (Por qué obtura el conocimiento? Porque para
conocer es necesario fragmentar, y en cambio la fascinacion tiene por caracteristica la
totalizacién y posterior incorporacién masiva sin posibilidad de metabolizar. El educando
se apodera del conocimiento, en una totalidad y la repite, sin hacerla propia, debido a que
la fascinacién estética lo paraliza. En el capitulo 7 veremos como incide la modalidad de
insercién como generadora de patologia en los ideales de los educandos.

Capitulo 7
RELACIONES DISARMONICAS DEL EDUCADOR Y EL EDUCANDO. FRACTURAS Y
SUS DEFECTOS DIDACTOGENICOS

A) Toda actividad institucional necesita ser pensada dentro del riesgo permanente del
estallido y la dispersién por un lado, y el estancamiento o burocratizacién por el otro.
Estallido y estancamiento son riesgos opuestos de los que se emerge con un buen proyecto
institucional, en el que ticnen que conciliarse aspiraciones de los distintos grupos. Cuatro
son los niveles a considerar en la institucion: en el ideoldgico esta el conflicto con las
tradiciones y los proyectos. Se entiende como ideales institucionales a los ideales de cada
cual, relacionados con los que preexisten en la institucion. El libidinal se vincula con la
referencia de Freud en "Psicoanilisis de las masas..." (op. cit., pag. 1141). El organizacional
se da en la institucién misma, y le permite enfrentar de mejor o peor manera las exigencias
que vienen desde la realidad y desde la ideologia. Este nivel es el que, reorganizandose, da
cuenta de la mejor manera posible de esta triple exigencia que tiene toda institucién. Entre
ellas, se pueden entrever las fracturas o las imposibilidades de cada individuo para
insertarse; y por lo tanto los riesgos de estallido institucional. El enlace con la realidad se
vincula con lo siguiente: {Hasta donde determinada ideologia o nivel libidinal se encuentra
con proyectos "acordes a fines"? Y, {Qué significa "acordes a fines"? Dice Freud en
"Inhibici6n, sintoma y angustia", 1925, O.C,, B.N., 1972, T. VIII:

"... La angustia se gener6 como reaccion frente a un estado de peligro; en lo
sucesivo se reproducird regularmente cuando un estado semejante vuelva a
presentarse, empero hay que puntualizar algo sobre esto. Las inervaciones del
estado de angustia originaria, probablemente tuvieron pleno sentido y fueron
adecuadas al fin, (pag. 2861) (...) Desde luego, este acuerdo a fines, falta en la
ulterior reproduccién del estado de angustia en calidad de afecto..."

En el Capitulo 6 de "Lo Inconsciente", 1915, O.C., B.N,, 1972, pag. 2077, dice:

"... A ello se suma més tarde lo que se desechd por inutilizable en el curso del
desarrollo infantil y que no forzosamente ha de ser por su naturaleza diverso de
lo heredado..."

|
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Lo opuesto a lo acorde a fines es lo iniitil, que en un desarrollo normal es desechable
P ;
queda reprimido. Acorde a fines se liga con la pulsién de autoconservacion.

B) Veamos ahora algunas fracturas y su incidencia en la ensefianza.

B1 Fracturas que inciden en la estructuracién de la forma de los ideales. En la primera parte
desarrollé el tema de la forma de los ideales, y los sintomas que se generan por el
desconocimiento del educador narcisista. Veamos ahora como incide la institucion. La falta
de articulacién entre las aspiraciones que vienen del educando y lo que viene de la
institucién como respuesta genera fractura. Esta puede atacar la estructuracién de los
ideales. Por ejemplo, una institucién con vision demagdgica de la ensenanza y el
aprendizaje. El grupo demagdgico busca el amor de los alumnos y no ensefia acorde a fines.
A su vez, los educandos, enseiiados demagdgicamente, pasan a aprender en nombre del
amor y no acorde a fines, no se respeta el miramiento por lo atil, que tendria que ser lo
dominante. Se pueden producir alianzas demagogicas internas con descalificacién de los
docentes con mayor rigor cientifico; o descalificacién de las autoridades disciplinarias. Esto
crea fracturas con imposibilidad de los educandos de realizar procesos identificatorios. Las
fracturas identificatorias pueden generar divisiones internas en la institucién, o
incorporarse a otros establecimientos. Para compensarlo, se requiere de un educador lo
suficientemente comprensivo pero que también pida algo mas, para generar un estimulo no
traumético. Pero tampoco pedir menos, lo cual también puede ser inductor de patologia
porque no ayuda a generar ideales mas complejos. Cuando el educador pide algo mas,
estimula la complejizacion de la forma de la representacion grupo. Cuando més sofisticado
¢s un grupo, més toma en cuenta el miramiento por lo 1til y menos el placer inmediato.

El estimulo a mayores complejidades deberia ser la funcion de la institucion educativa, para
salir del grupo de pares. Cuando hay un lider institucional demagégico, se pierde el fin, y el
fin es que el grupo de pares se integre en estructuras mas complejas. El grupo de pares
necesita en la exterioridad alguien que tiene el poder institucional y que le produce un
futuro. En este futuro esté albergada la diferencia (lo que atn no es) y que le costara llegar
a ser; por oposicion a la demagogia que significa el no trabajo psiquico.

Hay un conflicto necesario que hace a la creacién de una exterioridad y un futuro acorde
con las necesidades individuales. La demagogia, en cambio, lleva a la dispersion y la falta de
proyecto y de futuro.

B2 Fracturas que inciden en la estructuracion de sus contenidos. Es necesario encontrar una
ensambladura entre los ideales individuales, la representacién grupo de cada uno, y los que
pide u ofrece la comunidad. Los ideales individuales estédn impuestos desde el erotismo;
luego estan los ideales familiares y los comunitarios (Freud, "El porvenir de una ilusion’,
1927, 0.C., B.N,, 1972, p. 2966). El riesgo puede darse en la falta de articulacién entre los
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proyectos personales, familiares y comunitarios. Por ejemplo, hay familias que insertadas en
comunidades, mantienen otros valores y se sostienen como anacronismos o injertos. Un
ideal, valido en otro tiempo, puede no ser pertinente o vilido en otra comunidad y otro
tiempo. Freud en "Lo Inconsciente", 1915, se refiere a los injertos (op. cit., pag. 2074-5):

"... Entre las ramificaciones de los impulsos inconscientes (...) existen algunas
quc rednen en si las determinaciones mas opuestas (...) Su destino depende de
su origen. Podemos compararlos con personas mestizas, semejantes en general a
los individuos de raza blanca, pero que delatan su origen mixto por diversos
rasgos visibles, y por lo cual son asi excluidas de la sociedad y del goce de las
prerrogativas de los blancos..."

El individuo se acerca a los procesos sociales por proyeccién. Los inviste con
significatividad desde su propio desarrollo psiquico. Brevemente podemos considerar dos
tipos de proyeccion: no defensiva (PND) configurante de la exterioridad, y defensiva (PD).
Esta puede ser normal (PDN) o patoldgica (PDP). En la PND se inviste la exterioridad de
manera interrogativa, como réplica de lo psiquico, con contenidos mundanos y formas
creadas por proyeccion; cs una forma de hacer consciente lo inconsciente. En la PD, la
posicion del Yo es de certeza acerca de como es la realidad, es prejuiciosa. La proyeccion
es el puente a través del cual se comunican los procesos psiquicos y comunitarios. El
conjunto de las PD y PND crea una realidad heterogénea, porque en un mismo Yo hay
distintos tipos de proyecciones que se pueden combinar entre si. A su vez la proyeccién
deviene de procesos pulsionantes, que estan vinculados con los distintos erotismos (ver Cap.
5)- Entonces, la realidad psiquica puede constituirse como efecto que deviene de distintos
erotismos, con proyecciones defensivas o no defensivas, normales o patolégicas. Cuanto
mds se acerque la proyeccion a PND, mds se acerca a la normalidad, y cuanto més a PDP,
més a la patologia. En la PND importa el tipo de respuesta proveniente desde la
exterioridad.

Veamos qué nos dice Bion a propésito de la exterioridad en Experiencias en grupo, Paidés,
Bs. As., 1963. Se refiere a que en los grupos hay un nivel protomental donde lo fisico y lo
psiquico estan todavia indiferenciados, también indiferenciado el Yo del otro. De este nivel
derivan los supuestos basicos (lucha-fuga, apareamiento, dependencia). Cuando predomina
un supuesto basico, los otros dos quedan localizados en el nivel protomental, como en una
matriz indiferenciada. En cada individuo existen disposiciones para el desarrollo de
supuestos bésicos, que pueden estar frenados desde los procesos econémicos o culturales;
en la medida en que esas disposiciones no encuentran eco en los procesos comunitarios.

Cuando la comunidad se polariza en derredor de un determinado supuesto basico (Bion) o
de un ideal (Cognitivo, Amor, Justicia, Orden, Dignidad, Belleza), lo hace en detrimento de
los restantes. Esta hipertrofia predispone para que los otros supuestos basicos (Bion), o
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lenguajes del erotismo, sean eficaces para producir la enfermedad psicosomatica. M4s
adelante volveré sobre el tema.

Si no hubiera polarizacién podria articularse determinado erotismo con cierto proyecto o
disposicién regional. Cuanto menor la opcién, menor capacidad de los capilares
institucionales para que cada cual desarrolle las transformaciones sublimadas de su
erotismo individual. Una breve consideracién acerca del dinero. Este es la puesta en
relacion entre distintos trabajos a través de un nlimero que articula distintos valores. Asf el
trabajo adquiere una dimensién significativa. Cuando el trabajo es el resultado de un acto
que no esta en relacion con la sublimacién de un erotismo, produce un dinero carente de
significatividad. Esto es expresion de que algunos individuos no han logrado enlazar sus
proyectos erdgenos con los capilares institucionales.

Intentemos ahora articular lenguaje del erotismo o supuestos bésicos de Bion, proyeccién y
proyecto comunitario (o de la institucién educativa). Cuando hay proyectos surgidos desde
la erogeneidad y que no tiencn a qué ligarse en lo social, o entran en colisién, el dinero, que
cs consecucencia del trabajo y adquiere valor en tanto es trabajo, pasa a ser s6lo dinero, sin
proyecto. Acumulacién pulsional y acumulacién de dinero son polos especulares, resultado
de un "by pass" que escotomiza el significado que da el trabajo originado en la sublimacién
de una erogeneidad.

Cuando se fractura la relacion erotismo-proyeccion interrogativa-respuesta del proyecto
comunitario, falla la identificaci6n con este proyecto. Ello da origen a un trabajo carente de
significado, s6lo por dinero. El sujeto cae en la alienacién y el alienado puede caer en la
sobreadaptacion y no hay proyecto para la pulsion. La pulsién entonces es toxica, con
alteraci6n de la ecologia psiquica y disposicién a la enfermedad psicosomitica.

El trabajo, el estudio, es resultado de la sublimacién de la pulsién homosexual, y el ideal se
nutre de ésta. El ideal, en relacion al Yo, tiene dos destinos no clinicos: 1) La creacién
sublimatoria; 2) La produccion de virtudes. Cuando se sublima, la pulsién toma como
objeto plasmable algo exterior al Yo, y lo toma como un bien para la sociedad. La
modificacion es social. En la virtud, el objeto para plasmar algo es el propio Yo, y el bien es
entregado al Supery6. La modificacion es en el Yo y queda como rasgo de caracter. Para
producir cambios en la realidad mundana la pulsion sublimada necesita encontrarse con
proyectos comunitarios acordes con los de la propia erogeneidad, cuando ésta es dirigida
de manera interrogativa. Consecuentemente pueden surgir distintas opciones segiin haya
coincidencias, colision o transaccion entre lo individual y lo comunitario.
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Contenido | Proyeccion Proyecto Opciones Efecto Patologia
del ideal Comunitario
- PND + Coincidencia + <
+.- PDN + .- Transaccién +.- ><
- PDP - Colision - >

Cuanto mayor coincidencia entre el ideal y el proyecto comunitario, mediatizado por PND,
menor serd el conflicto. Inversamente, cuanto menor coincidencia entre el ideal y el
proyecto comunitario, y mediatizado por PDP, mayor sera el conflicto con sus secuclas
sintomdticas. En la franja intermedia se encontraran las transacciones con adecuaciones del
ideal a lo comunitario, o creando nuevos campos de conocimiento.

B3 Fractura por déficit en el proyecto identificatorio. Su incidencia en la estructuracién de los
ideales. (Qué significa proyecto identificatorio? Proyecto incluye algo de lo laboral, esto es,
el esfuerzo por entender nuevos conceptos, lo cual implica el ejercicio de cierta coercion
sobre uno mismo. El esfuerzo queda remunerado con la identificacién, la cual le da
significado al primero. La identificacion puede ser miltiple: con el educador, con la
institucidn, con las ideas de ésta, con los préceres, con los mediadores existentes en la red
institucional, entre otros.

Las identificaciones pueden ser arménicas entre si, o conflictivas. Para que haya acuerdo
entre el educando y los capilares institucionales, debe haber dos coincidencias minimas en
un proyecto: coincidencia en el trabajo y coincidencia en la identificacion. El trabajo es lo
opuesto al juego, contempla ¢l miramiento por lo til, de manera que a veces queda fuera
del principio del placer.

Para la adquisicion del conocimiento, es necesario poner en juego, trabajo psiquico
mediante, el ser del educando, sus identificaciones. La escucha pasiva implica adquirir un
seudoconocimicento, pasando superficialmente sin que el estudio marque al educando.

Siguiendo a Bion (op. cit.) es posible entender tres tipos de vinculo entre la institucion y el
educando: a) de reciproca coexistencia entre el lider y la comunidad sin incidencia mutua;
b) oposicién destructiva reciproca; ¢) cada uno potencia al otro. Muchos de los resultados
dependen, a su vez, del lado en que esté ubicado el poder politico; éste puede favorecer al
educando si es demagogico o al educador si es tradicional. El esfuerzo, que culmina en
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identificacion, tiene un reconocimiento ético desde el Superyd; y de esta manera le da
legalidad al conocimiento. Una buena actividad educativa implica generar un espacio
identificatorio, y un buen proyecto permite la identificacién conciliable con el trabajo.

Podemos distinguir por lo menos dos tipos de proyectos:

A) Proyecto con identificacién. En éste hay coincidencia en los ideales y el trabajo con
mediacién del esfuerzo. Se compensa con el cambio en el pensar del educando.

B) Proyecto con identificacion superficial (como-si). No hay cambio estructural del
educando, por falta de trabajo psiquico. Puede deberse a: 1) El educador. Este puede
impartir una ensefianza didactogenizante que puede ser, por lo menos, de dos tipos:

a) Ensefianza demagdgica y superficial. Remito al apartado segundo, capitulo 6, erotismo
anal expulsivo y erotismo félico-genital.

b) Ensenanza coercitiva. Remito al apartado primero, efectos de la ensefianza narcisista,
algunas interacciones didactogénicas. También el apartado segundo, capitulo 5, ideal de
justicia y de amor. El ideal dc justicia se liga a la humillacién y al trato sadico; en el ideal del
amor se utiliza la desvalorizacién como técnica de poder. En el capitulo 6, remito al
erotismo oral canibalistico.

El grupo 1, resuelve la falta de proyecto identificatorio con una ficcion identificatoria
superficial. El grupo 1p también es superficial, pero disfrazada de seriedad. En este caso,
serio, es sobreexigencia de trabajo sin retribucion con la identificacion. El educador exige
pero no ensena, esté caracterizado por el despotismo.

2) Puede deberse al educando. Este se incluye en un proyecto inadecuado por:
a) equivocacion en la eleccion del proyecto; es de facil rectificacion
b) equivocacién en la eleccion del proyecto por razones debidas al vector temporal.

Es decir, el educando se incorpora a un medio para el cual estd inmaduro y en consecuencia
se sobreadapta, o su madurcz es superior a la que se requiere y en este caso siente que
pierde el tiempo. Ambos son susceptibles de rectificacion. El vector temporal también
puede influir debido a la rigidificacion de las defensas del educando (como en el caso del
geronte).

¢) El alumno desmicnte el esfuerzo del trabajo y sélo persigue la convalidacion formal del
titulo. La rectificacion es dudosa, si no media un cambio psiquico.
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d) El alumno insiste masoquisticamente en un proyecto con el cual no coincide,
desmintiendo las frases que provienen de la autoobservacion. La rectificacién, de no mediar
un cambio psiquico, no es posible.

El grupo B, sea por causa del educador o del educando, constituye la marginalidad, no
incluida en los capilares institucionales y susceptibles de enfermar a educandos y
educadores. (Ver apartado primero, interacciones didactogénicas; apartado segundo, cap.
7, fractura del contenido de los ideales, y el punto siguiente, fracturas de la funcién
institucional).

En resumen, la creacién de proyectos comunitarios implica ofrecer al educando opciones
identificatorias variadas y cl fracaso deriva en diversas marginalidades.

By Fracturas por fracaso de la funcién institucional. Efectos psicosomdticos. Se entiende por
funcién institucional a la forma como se transmite el poder. Atafie a todos aquéllos que son
representantes de la institucion y que influyen en la estructuracién de los ideales de los
educandos. Dentro del equipo que tiene el poder se van distribuyendo funciones (ver Cap.
3, liderazgos). Las funciones se van subdelegando y constituyen los capilares que articulan
nexos entre los grupos dirigentes y el resto de la comunidad. Si la institucién es muy
precaria se produce una superposicion de funciones con hipertrofia de la funcién de
paragolpe, y éste es ¢l lugar de descarga. Una medida de la adecuada funcién institucional
implica detectar a tiempo en cuanto aparece la funcién de paragolpe, en cuanto es
necesaria, en cuanto se excede y como se distribuye. La institucién es un destino de la
pulsion, y cuanto més los procesos pulsionales no encuentran cabida en aquella, més
aparecen estados t6xicos en los miembros y més la necesidad de descarga de estos estados.

Esta toxicidad se puede evidenciar por un grado creciente de enfermedades orgénicas en la
comunidad o de descarga en los directivos que ocupan la funcién de paragolpe.

Los conlflictos institucionales actiian en el tercer nivel de las series complementarias, en las
vivencias actuales; pero es necesaria la disposicién previa que dan las dos primeras series
complementarias. La accidn patégena depende de la historia institucional de los afectados
(cuanto més tiempo en la institucién mayor la posibilidad de enfermar).

El destino de la pulsién en la vida institucional es su procesamiento, aunque siempre queda
parcialmente insatisfecha. En la institucién familia se reemplaza la sensualidad por la
ternura (en su defecto aparecen las perversiones). En el vinculo de amistad hay mayor
supresion del vinculo sensual y sustituido por pulsiones inhibidas; en ¢l vinculo laboral
puede suprimirse hasta la ternura. Cuando aparece el deseo de retornar al vinculo erético
perdido, se hace dificil sostener el vinculo laboral y se pierde la funcion.
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A veces, en la historia de las instituciones, sucle verse la renuncia de un lider a la
satisfaccién pulsional directa en aras de la institucién, pero luego puede adquirir carécter
mitico, influyendo en los ideales de los educandos. Las siete funciones pueden sostenerse
solamente si queda en suspenso el erotismo y también la ternura; no es que ésta no exista,
sino que es un medio y no un fin en si mismo.

Cuando se pierde la funcién, por transgresion del vinculo laboral, puede traer como
consecuencia interferencias en la circulacion de informacion (por ejemplo las directivas del
coordinador general no son cumplidas, o las observaciones del lider intelectual son
desoidas). Estos factores posibilitan ¢l alejamiento del grupo conductor de la poblacién de
educandos. En la medida que éstos no tienen espacio para hacerse oir, deviene angustia
colectiva, desorganizacién institucional y trastornos de conducta con necesidad de
reestructuracién y reordenamiento para salir del caos. Junto con la pérdida de funcion, se
pierde la posibilidad de sostener el proceso identificatorio en condicién operante. Estas
distorsiones son didactogenizantes. Se coarta la capacidad sublimatoria del educando y con
ello intoxicacién y pérdida de la posibilidad de ligar la pulsion con el riesgo psicosomatico
consiguiente. El riesgo se puede expresar por enfermedad o accidente. Un intento de
defensa puede ser el autoexilio y la marginalidad intrainstitucional, o la migracion de la
institucién. Esto conlleva la pérdida de figuras identificatorias que afecta al ser del
educando.

El efecto didactogénico es mayor cuando la institucion estd a merced de un lider paranoico,
lo cual exacerba la funcion del paragolpe, que es el que tiene en juego el cuerpo. Cuando
hay lideres paranoicos (habitualmente llamados halcones) se acompanan de otros lideres
que quedan a merced de los primeros (los llamados palomas); otros, a su vez, se identifican
con el lider a merced del paranoico. En los dos tltimos suelen desarrollarse afecciones
psicosomaticas, asi como en los educandos, porque son objetos de la descarga del lider
paranoico.

Capitulo 8
CONCLUSIONES

Las instituciones educativas pueden ser causa de la estructuraciéon arménica o patogena de
los ideales de los educandos.

- La incidencia en la forma de los ideales puede devenir tanto de ensenanzas demagdgicas o
coercitivas. La primera pierde el fin y con ello el estimulo a mayores complejidades, y la
segunda, ademés, genera sintomas descriptos en la parte primera.

- La estructuracion de los contenidos de los ideales puede derivar en coincidencias o
fracturas con los proyectos comunitarios. Si deviene en fractura, puede encontrar
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transacciones en nuevos trabajos o bien en sobreadaptacion con intoxicacion y enfermedad
psicosomatica.

- Si hay déficit en el proyecto identificatorio puede generar identificacion superficial sin
cambio estructural, ya por ensenanza demagbgica o autoritaria. Las identificaciones
superficiales constituyen la marginalidad institucional.

- La fractura de la funcién puede derivar en déficit en la circulacion de informacién y en la
estructuracién de las identificaciones; la primera es causa de estados toxicos que pueden
desembocar en enfermedad psicosomatica y accidentes.

Todos estos factores actiian desde la 3a serie complementaria sobre la disposicién previa
(Herencia y factores infantiles).
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APENDICE

VICISITUDES DE LA PULSION EN LAS RELACIONES
DIDACTOGENICAS.

PULSION

EROTISMOS [ Intrasomdtico o glischocfirico —sldeal de ganancia
Oral de succibn ———— ;Ideal de verdad
Oral canibalistico — ,Tdeal de amor
Anal expulsivo ——sJdeal de justicia
Anal retentivo — 3 ldeal de orden
Fdlico uretral —— »Ideal de dignidad
Genital wldeal de belleza

IDGALES &—
No'defensiva

Normal

PatolGgica

PROYECCION
Defensiva

N Sublimacitn

Educacifn narcisista
Cul tura

Liderazgos
¥ Ideales colectivos
FRACTURA Modo de insercifn de cada erotismw

\————bTmnsacci.ﬁn de {Traba_]o nevo

v Cambio Institucional
la pulsitn Cambio de Institucign

REPRESION DE U'ractura de:

LA PULSION =l'orma
-Contenido ——— Libido homosexual ——— Ustudio y trabajo
-Identificatoria estancada sin significado

-De funciones
~Tedio
Intoxicacitn
~Trabajo sin

sentido
Disposicitn
psicosomitica -Ganancia sin

sentido
Mteracdon de 1
la economia -Dinero por dinero
libidinal

Sobreadaptacitn

SINTOMAS  |¢—
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ARTICULACIONES POSIBLES ENTRE: IDEAL INDIVIDUAL,

PROYECCION Y PROYECTO COMUNITARIO

Contenido | Proyeccion Proyecto Opciones Efccto Patologia
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SINTOMAS DE ORIGEN DIDACTOGENICO

Transtornos de conducta Tabii del pensamiento

Retraso mental Imperativos categéricos

Memorizacién Recuerdos pdstumos

Repitentes Escisi6n del yo

Agresividad Sobreadaptacién

Exacerbacidn de la sexualidad Seudoconocimiento

Distracci6n Estimulacién del sadismo

Desmentida Estimulacién a la transgresion
Desestimacion Estimulacién de actividades autoeréticas

Depresion con diferente expresion segiin el nivel de fijacién

glischocdrica - depresién esencial
O1 futilidad

02 desesperacién

Al aburrimiento

A2 desesperanza

Fu pesimismo

G asco

Crisis de enojo con diferente expresion segin el nivel de fijacion

glischocdrica - furia, epilepsias

O1 frenesi de furia

02 furia devoradora )accesos de hambre)
Al defecacién (encopresis)

A2 dominio

Fu furia y envidia

G polaridad amor-odio

Crisis cblicas y sus desplazamientos

dolores célicos
llantos

risas

crisis de eructos

crisis de flatos

crisis de asco
espasmos bronquiales
anexitis
seudoapendicitis

Gastritis
Ulceras
Diabetes juvenil
Anorexia
Bulimia
Accidentes
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RESUMEN

Los objetivos del estudio fueron, determinar la confiabilidad y validez del constructo de la
version en espanol del Inventario de Autoestima de Coopersmith, en una muestra de 1223
nifios, de 8 a 14 anos. Se observd un coeficiente de confiabilidad muy aceptable de 0.77. Por
otra parte, se encontrd que casi todos los reactivos presentaron un alto poder de
discriminacién. La solucion factorial mas adecuada para el instrumento fue la de cuatro
factores. Estos explicaron el 23.4% de la varianza. Los factores no coincidieron con las
subescalas de self general, hogar, escuela y ambito social, sino que mostraron que estos
elementos son mas interdependientes unos de otros en nuestra poblacién. Por Gltimo, no se
encontraron diferencias significativas entre los sexos pero si entre los grados escolares.

Considerando que el instrumento en general, presenta niveles adecuados de- validez y
confiabilidad, pero que a la vez presenta algunos problemas especificos con ciertos
reactivos, se hacen sugerencias para sucesivas investigaciones.
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ABSTRACT

The aims of this study were to determine the reliability and construct validity of the
Coopersmith Self-esteem Inventory, in a sample of 1223 children, ages 8 to 14. A very
acceptable reliability coefficient was found (0.77). On the other hand, almost all items
presented a high discrimination power. The best factorial solution found was a 4 factors
solution, which explained 23.4% of the variance. The factors found didn't resemble those of
general self, home, school and social relations; these results suggest that these aspects are
more related to one another in our population. Finally, significant differences in self-esteem
were found among grades but not between sexes.

Taking into account that the instrument as a whole presents adequate validity and reliability
values, but at the same time shows some problems with certain items, suggestions are made
for future research.

INTRODUCCION

La autoestima ha sido un tema abordado desde diferentes enfoques tedricos en Psicologia,
en los cuales se le ha conferido una importancia capital para el funcionamiento del
individuo, siendo la infancia una etapa clave para el desarrollo de ésta.

La formacién de la autoestima esté estrechamente ligada al trato que recibe el nifio en el
niicleo familiar, dentro del cual, los factores determinantes que se han identificado son la
aceptacién del nifio con sus cualidades y defectos, el respeto hacia el nifio y sus intereses, la
presencia de limites claros y consistentes en la familia y el apoyo hacia las decisiones del
nifio para que llegue a conseguir sus metas (Coopersmith, 1967).

Entre las consecuencias positivas de la autoestima en los primeros afios de vida, se reporta
una relaci6n entre ésta y los deseos del nifio por aprender dentro de la escuela, se le asocia
con una alta motivacién en las tareas, con buenas relaciones con los compaiieros (Reasoner,
1982), y con un mayor compromiso con el trabajo y con el respectivo éxito en el mismo
(Bledsoe, 1984; Brookover, Thomas & Patterson, 1984; Bodwind & Bruck, 1984),

Los estudios muestran que la baja autoestima en los nifios a menudo se encuentra
relacionada con fracasos escolares, delincuencia y drogadiccién (Reasoner, 1982), con
depresién (Beck, 1967), ansiedad (Rosenberg, 1962), apatia, aislamiento y pasividad
(Coopersmith, 1967).

Coopersmith (1967) ha definido la autoestima como "aquella evaluacién més o menos
estable que el individuo hace de si mismo: la cual expresa una actitud de aprobacién o
desaprobacién, e indica el grado en el que el individuo se cree capaz, significativo, exitoso y
valioso" (p.5).
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Dada su importancia, se han desarrollado instrumentos de evaluacién de la autoestima que
sirvan como herramientas clinicas y de investigacion, entre las que se encuentra el
Inventario de Autoestima de Coopersmith (1967) para nifios. La validez y confiabilidad del
instrumento han sido ampliamente estudiadas (Kokenes, 1973, 1974, 1978; Coopersmith,
1982; Johnson, 1983; Robertson, 1986; Kozeluk y cols, 1990). En el caso de México, este
instrumento ha sido traducido y aplicado a poblacion infantil Mexicana con buenos
resultados en cuanto a su validez y confiabilidad (Verduzco y cols. 1989).

Los objetivos de este estudio fueron, determinar la confiabilidad y validez de constructo de
la versi6n en espafiol del Inventario de Autoestima de Coopersmith para nifios en una
muestra mas amplia que la usada con anterioridad, introduciendo algunos cambios en la
redacci6n de ciertos reactivos con base en los datos anteriores (Verduzco, 1992).

METODO

Sujetos.

Se seleccionaron 1223 nifios, 613 nifias y 610 nifios de edades entre 8 y 14 afos, de 18
escuelas (9 particulares y 9 pablicas) de la ciudad de México. Las escuelas se seleccionaron
sobre la base de que representaran a los diferentes niveles socioecon6émicos y de acuerdo a
las facilidades que las mismas proporcionaron para la realizacién del estudio. Una vez
localizadas las escuelas, los instrumentos se aplicaron a los nifios de 3o0. a 60. grados de
primaria.

Procedimiento.

Los cuestionarios fueron aplicados en forma grupal por encuestadores capacitados, los
cuales supervisaron y resolvieron dudas.

Instrumento.

Se utiliz6 la versi6n en espaol del Inventario de Autoestima de Coopersmith (1967), que
consiste en 50 reactivos directamente relacionados a la autoestima, agrupados en 4
subescalas: self general, con 26 reactivos, y escuela, hogar y ambiente social, con 8 reactivos
cada una. Incluye adem4s una escala de deseabilidad social que mide el intento por dar una
imagen favorable de si mismo, también, con 8 reactivos. Como producto de un estudio
previo (Verduzco y cols., 1989) se hicieron modificaciones a la redaccién de los items 18, 37
y 57, ya que mostraron poca claridad. Los reactivos se responden con un S{ o un No y, en
algunos casos, una respuesta afirmativa indica alta autoestima mientras que en otros, ésta es
manifestada por una negativa. La calificacién se obtiene de la suma de estos puntos
multiplicado por dos.
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RESULTADOS

En cuanto a los pardmetros de la muestra, se obtuvo una puntuacién media de 70.28, con
una desviacién estindar de 11.2, con un rango de 14 a 94 puntos, con una kurtosis de 1.4 y
simetria de -.834. Las frecuencias de respuesta por item (tabla 1) mostraron valores
superiores al 37% con excepcion de los reactivos 32, 17, 35. Estos datos sugieren que estos
tres reactivos pueden estar funcionando de manera opuesta en México.

TABLA 1

PROCENTAJES DE RESPUESTA DEL IAC

Cd

REACTIVO

Hago lo mejor gque puedo
Mis pagés me comprenden
Mis padres y yo nos divertimos
A mis papéds les importa lo gue siento
En mi casa_ (no) me ignoran
(No) tode lo hage ma
(No) me aburre la escuela
No} odio como sz
No) me disgusta la escuela
(No) me doy facilmente por vencide
Me gusta mil trabajo de la escuela
(No) me disgusta ser hombre/mujer
(No) guedc mal cuando me encargan algo
Cuando escojo hacer algo, lo hago
Le caigo bien a la gente
{No; me choca estar con otros
(No) me choca mi manera de ser
Soy muy feliz s .
Mi maestro (no) me hace sentir indtil
(No) me da igual lo gue me pase
(No) me gustaria irme de casa
Yo entiendo como soy
A otros (no) los gquleren mis gque a mi
Me reganan mu¥ poco
(No) soy mids feoc que otros
Mi vida (no) es dificil
Me siento segurc de mi mismo
(No) prefiero jug@r con nifos mis chicos
La gente me cae bien
Soy simpdtice ?
(No) necesito me digan gue hacer
A los nifios (no) les gusta molestarme
Mis papds (no) son muy exigentes
éNc} me gustarfa ser mids chico
e gusta que me Erequnten en clase
Pocas veces me d
Me cuido solo
§N0 soy despreocupado
No) me averguenzo de mi
Me escogen para jugar
Siempre estoy contento
Siempre se qué contestar
Siempre hago lo que estd bien
En casa me enojo facilmente
[(No) me cuesta trabajo hablar en clase
(No) me gusta sofiar despierto
(No) me cuesta acostumbrarme a algoe nuevo
Los problemas me afectan poco
(No% me gusta;ia ser otro
Papas no me piden mds de lo gue puedo
Digo la verdad
Digo lo gque guiero
{No& me molesta mucho que me regafien
Fuedc escoger facilmente lo que gquiero
(No) me gustaria cambiar muchas cosas de mi
Los compafieros hacen lo gue les digo
{Nc; me arrepiento de lo gue hago
(No) me gustaria hacer mejor el trabajo
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Se evalué la confiabilidad del instrumento, por medio del coeficiente Alpha de Cronbach en
el que se observé un valor de 0.77.

Posteriormente, se estudi6 la composicién factorial del instrumento, por medio de andlisis
factoriales con componentes principales y rotacion varimax. Se analizaron las soluciones
factoriales para 4, 5, 6, 7, y 8 factores. Se inici6é con 4 por ser cuatro las subescalas que
forman el instrumento, se incluyeron hasta 8 con base a los estudios de Kokenes (1972,
1974, 1978) quien reporta este nimero de factores al encontrar més de un factor para cada
subescala, y las soluciones de 5, 6 y 7 para explorar un nlimero de factores més idéneo para
México. El anilisis, antes de la rotacién, mostrd 19 factores con valores eigen arriba de 1
que explicaron el 51.9% de la varianza total.

La inspeccién de los pesos factoriales para las cinco soluciones mostré que ningiin andlisis
agrupaba a los reactivos conforme las subescalas de self general, escuela, 4mbito social y
hogar; y que las soluciones para un niimero de factores superior a cuatro no ampliaba la
explicacion conceptual del instrumento.

En la solucidn para 4 factores se observo la presencia de pesos negativos, lo que hacia dificil
la comprensién de los factores. Con base en esta informacién y a las frecuencias de los
reactivos, se decidi6 eliminar los 3 que eran contestados de manera inconsistente, el 32,17 y
35, y se corrié de nuevo el andlisis factorial.

Los cuatro factores de este nuevo anélisis explicaron el 23.4% de la varianza (Antes de
retirar los 3 reactivos, la varianza explicada por los 4 factores fué de 20.7%). En la tabla 2 se
encuentran los pesos factoriales, como puede observarse, el primer factor incluye una
mezcla de ftems de las cuatro subescalas; el segundo, de la escuela, self general y el hogar;
en el tercero se encontraron reactivos del self general y del ambito social que se refieren a la
asertividad de la persona y, en ¢l cuarto, items de la escuela y el hogar, exclusivamente.
Cada factor explicé el 10, el 4, el 3.7 y el 3.5 por ciento de la varianza respectivamente. Los
Ginicos reactivos que no obtuvieron un peso aceptable en algiin factor fueron el 8, el 37 y el
57.
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TABLA 2

PESOS FACTORIALES DEL IAC

ESC* REACTIVO FACT 1 FACT 2 FACT 3 FACT 4
G 51. {No) todo lo hago mal +52
s 53. A otros (no) los quieren més que a mi +50
G 38. {Ho) me choca mi manera de ser <46
G 31.| Mi vida (ro) es dificil .44
G 0. (No) odio como moy .43
G 58. (o) gquedo mal cuando me encargan algo 40
H 33 En mi casa (no) me ignoran .40
-3 39, ({No) me choca estar con otros .40
E 49, Mi maestro (no) me hace sentir inutil .39
5 46. A los nifios (no) les gusta molestarme -39
G 50, (Ko} me da igual lo gque me pase «37
- 25. {Ho) prefiere jugar con nifics mids chicos 13
H 26. Papis no me piden més de lo que puedo 1
[ 2z. {No) me doy fécilmente por vencide .32
G 15. (Ne) necesito me digan gué hacer .28
H 54. Mis papds (no) eon muy exigentes .27
E 28.| Me gusta que me pregunten en clase S48 .25
G 52. (No) me molesta mucho que me regaden 44
H 12. En casa me encjo fécilmente .43
E T (Ho) me cuesta trabajo hablar en clase T b
G 3. (No) me gustaria ser otre 37
G . (Ho) me gustaria cambiar cosas de mi <36 .26
H 40, {No) me gustaria irme de casa .25 .35
G 43, (No) me averguenzo de mi .32 «34
E 14.( Me gusta mi trabajo de la escuela «34
G 16. (No) me cuesta acostumbrarme a lo nuevo +31
G 44. (No) soy méds feo gque otrom 27
G 1. (No) me gusta scfiar despierto =25
s 4.| Le caigo bien a la gente .50
G 45. Digo lo que quierc .49
s 11. Soy simpitico .46
5 18. Me escogen para jugar .43
G iep Me siento segurc de mi mismo 234 .43
[ 24 Soy may fellg .42
G 10, Puedo escoger fdcilmente lo que guiero .29 .36
G 29, Yo entiendo como soy .35
G 36. Cuando escojo hacer algo, lo hage .29
G 23, Me cuide solo .26
H 19. A mis papis les imports lo gque siente .47
H 47.| Mis papis me comprendan .26 L46
E 56. (No} me aburre la escuela .ie .44
E 42. (Ko} me disgusta la escuela .29 .39
E 21. Hago lo mejor que puedo .36
H 5. Mis padres y yo nce divertimos .32

* Las iniciales indican a gué escala pertenece el reactivao:
E: Escuela G: Belf General H:Hogar S:focial

En un segundo intento por evaluar la validez del instrumento se valor6 el poder de cada
reactivo para discriminar los puntajes altos y bajos de la escala (50% superior y 50%
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inferior), por medio de pruebas ’t’. Los resultados mostraron que sdlo el reactivo 35 no
discrimin6 a un nivel de p = .05.

Las comparaciones entre los sexos no resultaron significativas (t = 148, p = .13).
Utilizando el anélisis de varianza de una via, se encontraron diferencias significativas por
grado escolar (tabla 3), observandose diferencias entre los alumnos de 5o. y 60. grados, asi
como en los de 40. y So. En relacién a las escuelas, se observaron diferencias significativas
entre las mismas (F = 533, p = .00), la escuela con la media m4s alta en autoestima de 36.8
y la més baja de 30.69.

TABLA 3

DIFERENCIAS EN EL IAC POR GRADO ESCOLAR

Escala Grado F P
30 40 50 60
Autoestima Media 35.90 36.07 34.90 36.01 3.23 .02
S 04.86 05.64 05.83 05.48
DISCUSION

Los resultados de este estudio muestran que el Inventario de Autoestima de Coopersmith
presenta una confiabilidad aceptable en poblacién de nifios mexicanos. Asimismo, se
observa a favor de la validez de construccion del instrumento, un alto poder de
discriminacién de los reactivos entre puntajes altos y bajos. Por otro lado, el analisis
factorial mostré que no existe una delimitacién tan clara entre los aspectos de self general,
hogar, escuela y 4mbito social, como se reporta en algunos estudios (Kokenes, 1972, 1974,
1978), sino que més bien, estos aspectos se encuentran muy relacionados entre si. Por
ejemplo, en el tercer factor se aprecia c6mo la valoracién personal estd asociada a la
conducta social y en el cuarto, se observa una liga entre la aprobacién de los padres y el
gusto por la escuela. Por otra parte, el porcentaje de varianza explicada por los 4 factores es
un poco bajo, lo cual puede deberse a la variabilidad tan importante que se encontré entre
las diferentes escuelas.
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Los resultados del anélisis factorial y de las frecuencias de respuesta muestran que los
reactivos 32 -Los compaiieros hacen lo que les digo-, 17 -(No) me arrepiento de lo que
hago-, 35 -(No) me gustaria hacer mejor el trabajo-, 8 -(No) me gustaria ser més chico, 37
-(No) me disgusta ser hombre/mujer-, y 57 -Los problemas me afectan poco-, no son validos
para niflos mexicanos por aspectos culturales y no sélo de redaccién como se habia pensado
anteriormente en algunos de los casos (Verduzco y cols., 1989).

En cuanto a la curva de distribucién de los puntajes, ésta muestra una carga hacia el polo
de la alta autoestima, que es consistente con lo reportado por Coopersmith (1982). A pesar
de que esta tendencia a contestar con alta autoestima es lo esperado, consideramos, al
analizar las frecuencias, que un nimero muy elevado de items (26) fueron contestados
indicando alta autoestima, por més del 75% de la poblacién.

Este aspecto deberia de tomarse en cuenta en estudios posteriores sobre la validacion del
Inventario, en cuanto a la posibilidad de retener para México s6lo aquellos ftems
frecuencias entre el 25y el 75%.

La media para la poblacion estudiada fue menor a la reportada por Coopersmith (1982) de
82.3 (DS = 11.6) en estudiantes de 50 y 60 de primaria. La media de los alumnos de nuestra
muestra de 50.y 60. fue 70.91 (DS = 11.3). Sin embargo, no se puede concluir con certeza,
que los nifios mexicanos tengan menor autoestima, al tomar en consideracién que ciertos
reactivos no son validos en nuestra poblacién.

En un trabajo anterior Verduzco y cols., 1989 no encontraron diferencias entre los sexos, ni
entre los diversos grados escolares. En el presente estudio, s6lo se observé una menor
autoestima en los nifios de 50. afio, dato probablemente atribuible al inicio de la pubertad.

En conclusion, los datos de este trabajo son alentadores en cuanto a la validez y
confiabilidad del inventario. Mas si consideramos que la validacién de un instrumento y su
posible adaptaci6n a otra cultura son procesos largos (Anastasi, 1976), creemos que se han
dado pasos importantes en este camino pero que atin queda mucho por hacer. Esperamos
que sean llevados a cabo los trabajos subsecuentes en esta linea, para finalmente contar con
un instrumento psicométricamente adecuado a nuestra cultura y que nos es tan necesario.
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COMPARACIONES ENTRE PUNTAJES DE CI
Y EL DESEMPENO ESPERADO DE NINOS
EN LA WISC-RM"

Dolores Valadez Sierra y Pedro Solis-C4mara Reséndiz?

RESUMEN

El principal objetivo de este trabajo fue el de estudiar la prueba WISC-RM. Se plane6
comparar el desempefio de nifios en esta prueba para determinar sus semejanzas y/o
diferencias en los cocientes intelectuales intra nivel y entre niveles escolares.

Se realizé un estudio descriptivo de corte transversal con 178 nifios seleccionados al azar de
grupos de 2do., 4to. y 6to. afios de una escuela particular. Los resultados indicaron, en
relacién al Ci Verbal, diferencias significativas a favor de éste, en 4to. y 6to. afios, asi como
entre 2do. y 6to. afios; asimismo, diferencias significativas entre las subescalas Verbales y de
Ejecucion intra y entre niveles escolares. Los resultados indican que la escala verbal fue
alterada significativamente, haciéndola muy sencilla.

Estos resultados se relacionan con las caracteristicas de la muestra, por lo que la validez
empirica de la escala para nifios de escuelas particulares y de otras localidades (i.e.,
Guadalajara) queda en entredicho. Es probable que nifios de otro nivel socio-econémico (i.e.,
alto) y de otras localidades diferentes a los incluidos en la muestra de normalizacién,
califiquen diferenciaimente en la prueba WISC-BM, por lo que la toma de decisiones
educativas y clinicas con esta prueba puede tener consecuencias sociales adversas. Se
sugiere un estudio normative en todo el pais, con controles més precisos de las
caracteristicas de las muestras, asi como andlisis y adecuacién de los reactivos de la
WISC-RM a fin de ajustarla a toda la nacién.
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ABSTRACT

The main purpose of this work was to study the WISC-RM Test. In order to determine 1Q
similarities and/or differences, it was decided to carry out comparisons of children's
performances on this test within and among each school level. A cross-sectional descriptive
study was carried out with 178 children selected at random from groups of children who
attended 2nd, 4th and 6th school-level in a private school. Regarding Verbal 1Q, resuits
indicated statistically significant differences favoring this 1Q in 4th and 6th school-levels, and
between 2nd and 6th levels; likewise, significant differences were found between Verbal and
Performance subscales, within and among each school level. Results point out that the Verbal
1Q scale was modified in a significant manner, being easier to solve it than the Performance
scale.

These results are related with specific characteristics of the sample, supporting a lack of
empirical validity of the test for children of private schools and from other locations (i.e.,
Guadalajara).

Therefore it seems probable that children who come from other socioeconomic status and/or
localities not included in the normative sample may show differential IQ scores; thus, decision
taking based on these scores may have unfavourable social and educational consequences
for children. Authors suggest that a normative study be carried out in every region of Mexico,
and get wider sample characteristics under control, as well as analyses of the items of the
WISC-RM be adjusted to obtain a cross-national-validity test.

Palabras clave: CI, WISC-RM, Niiios, Normas.
Key Words: IQ, WISC-RM, Children, Norms.

! Tesis presentada por la primera autora para obtener el grado de maestria en psicologia
educativa de la Coordinacién General de Investigacion y Posgrado en Ciencias Sociales de
la Universidad de Guadalajara, bajo la direccion del segundo autor.

2 Pedro Solis-Cémara Reséndiz. Laboratorio de Psicologia de la Salud. Centro de
Investigacién Biomédica de Occidente-IMSS. Apartado Postal #2-322. Guadalajara,
Jalisco, México.

INTRODUCCION

Desde los afios 50’s se ha observado una creciente preocupacion respecto al empleo de las
pruebas psicolégicas, debido a la utilizacion de los resultados de éstas en la adopcién de
decisiones practicas de vital importancia, tanto para el individuo como para la sociedad
(Anastasi, 1982).
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Desgraciadamente los resultados de las pruebas que miden inteligencia son sobrevalorados
frecuentemente (Taylor y Allen, 1984), sobre todo considerando que ninguna de las pruebas
de inteligencia, tradicionales o nuevas, tienen claramente documentada la validez de la
interpretacion (Reschly y Wilson, 1990).

Resulta obvio que las pruebas de inteligencia tengan limitaciones y ventajas; por lo que mas
que desecharlas o defenderlas apasionadamente, es necesario que los que las utilizan
conozcan la fundamentacién tedrica con las que fueron construidas y comprendan bien sus
deficiencias a fin de facilitar tanto su interpretaciébn como la seleccion de medidas
complementarias (Kachinovsky, 1988; Kaufman, 1982). Asi mismo, es necesario conducir
estudios con las pruebas para conocer mejor sus alcances en medios especificos. Este es el
principal objetivo de este trabajo.

En México, la carencia de pruebas de inteligencia estandarizadas, motivo a iniciar estudios
de estandarizacién con la Escala de Inteligencia para Ninos de Wechsler (conocida por sus
siglas en inglés: WISC, 1949). La eleccion de este instrumento estuvo basada en el
reconocimiento a sus altos indices de validez y confiabilidad (Reyes, 1965). Posteriormente,
Ahumada y Diaz-Guerrero (1967) presentaron un analisis de los cambios efectuados para
adaptar la WISC. No obstante que estos cambios (Reyes, 1965 y Ahumada y Diaz-Guerrero,
1967) no fueron integrados en la publicacién de una version de la prueba WISC, en 1981 fué
publicada en espanol la Escala de Inteligencia Revisada para el Nivel Escolar de Wechsler
(WISC-R, 1981). Esta fué una traducci6n y "adaptacion", de la original prueba WISC
revisada y normalizada por Wechsler en los EJU.A. (Wechsler, 1974), para su uso en
México conservando los cambios de una equivalencia seméntica, pero sin contar con
normas nacionales (esas adaptaciones Ginicamente se efectuaron en algunos reactivos de la
subescala de Informacion; e.g., {De qué pais se independizé México en 1810?, en lugar de:
¢De qué pais se independizé EUA en 1776?).

Por otra parte, se sabe también que han existido versiones "particulares" como la de la
Universidad Auténoma de Nuevo Leén (UANL, 1976), en donde varios reactivos fueron
cambiados y/o modificados de acuerdo a necesidades particulares y dado que no se contaba
con normas nacionales.

Ante esta carencia de normas, los psic6logos mexicanos se enfrentaban con dos problemas:
El de usar prucbas que son disenadas en otros paises y el de comparar los resultados
obtenidos con ninos de otro contexto cultural. Los esfuerzos por contar con normas
nacionales y las investigaciones efectuadas tendientes a la estandarizacién de la prueba
WISC-R se ven cristalizadas en 1984, aio en que se publica la Escala de Inteligencia para
Nivel Escolar Wechsler para su uso en México (WISC-RM, 1984).
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Esta Escala estd constituida por las mismas 12 subescalas de la WISC-R (Wechsler, 1974);
esta destinada para nifios entre 6 y 16 afios. La Escala incluye varios cambios, no obstante la
aplicaci6n de la misma sigue los criterios de la WISC-R. El propésito de este instrumento es
evaluar la ejecucién del nifio bajo un conjunto de condiciones establecidas y no medir los
limites del conocimiento del nifio y, asimismo, contar con normas nacionales, ya que se
observd (WISC-RM, 1984) que al comparar el desempeiio de nifios mexicanos con normas
norteamericanas, los porcentajes, respecto a la curva normal, presentaban un sesgo positivo
(es decir, se concentraban en puntajes bajos).

La estandarizacion de la WISC-RM se hizo con una muestra seleccionada al azar de 1,100
sujetos con edades de seis y medio anos hasta 16 y medio, distribuidos 100 sujetos (50 del
sexo femenino y 50 del sexo masculino) en cada uno de los 11 grupos de edades, todos
residentes en México, Distrito Federal, inscritos en escuelas primarias y secundarias
oficiales de la Secretaria de Educacién Piblica (SEP) en el ciclo escolar 80-81, turno
matutino y vespertino.

Observaciones informales indican que esta tipificacién ha sido muy bien recibida por la
comunidad mexicana, seguramente por que responde a la necesidad de contar con normas
en nuestro pais. No obstante, es importante senalar que hasta la fecha (1992), los autores no
encontraron publicado en la literatura nacional o internacional ningn estudio realizado
con esta escala que nos pudiera proporcionar informacion respecto al desempeiio de nifios
mexicanos.

Por otra parte, hay comentarios y observaciones informales, que provienen de la practica
privada e institucional, referentes a que en la Escala Verbal se presentan altos puntajes en
comparacién con la Escala de Ejecuci6n, lo que no seria de esperar. Tales observaciones,
aunadas a que la WISC-RM fué estandarizada tinicamente en la ciudad de México y en
escuelas oficiales y a que, atn las pruebas con validez y confiabilidad adecuadas, requieren
demostrar su adecuaci6én a las observaciones empiricas en las instituciones y en los
consultorios, hacen pensar en la necesidad de poner a prueba la WISC-RM en
circunstancias coniroladas en otras entidades del pais. Asi se podra probar si se ha logrado
una adaptacidn justa de esta prueba para toda la cultura mexicana, ya que de no ser asi, la
toma de decisiones clinicas o de seleccién puede tener efectos adversos para la poblacién,

Dado lo anterior, se preguntarfa uno si se habra logrado una adaptacién adecuada de la
WISC-RM para zonas culturales como la de Guadalajara. Es decir, el desempeiio de nifios
en la prueba WISC-RM es el que se esperaria de una muestra seleccionada al azar de una
escuela particular?. Para contestar esta pregunta, se plane6 aplicar la WISC-RM a nifios
que cursaran 2do., 4to. y 6to. afio de primaria en una escuela particular, con el fin de tener
una medida a lo largo de.la primaria y, dado que la WISC-RM se estandarizé con nifios que
cursaban en escuelas oficiales, comparar los resultados para observar si la normalizacion es
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generalizable a otras entidades y con otras poblaciones de escuelas particulares. Se
esperaria que los cocientes de inteligencia (CI's), asi como de las calificaciones de las
subescalas respectivas, mostraran caracteristicas diferenciales intragrupo, particularmente
entre sus cocientes de inteligencia, Verbal (CIV) y de Ejecucién (CIE), pero no entre afios
escolares.

Con el fin de corroborar estas ideas, se plantearon las siguientes hipdtesis direccionales
(Schmelkes, 1988): (1) Los cocientes de inteligencia Verbal de los nifios que cursan
segundo, cuarto y sexto afo escolar, son estadisticamente (p<.05) maés altos que sus
respectivos cocientes intelectuales de Ejecucion. (2) Los puntajes normalizados de las
subescalas modificadas en la Escala Verbal, son significativamente (p <.05) m4s altos que
los puntajes normalizados de las subescalas no modificadas, de la Escala de Ejecucién, en
nifios que cursan segundo, cuarto y sexto aifio escolar. (3) Los cocientes de inteligencia
Verbal, de Ejecucion y Total, de nifios que cursan segundo, cuarto o sexto afio escolar son
estadisticamente (p <.05) semejantes, y (4) Los puntajes normalizados de las subescalas de
la Escala Verbal y de la de Ejecucién, de ninos que cursan segundo, cuarto y sexto afo
escolar, son estadisticamente (p <.05) semejantes.

METODO
Sujetos

Se eligi6 una escuela particular que cobraba colegiaturas de m4s de tres salarios minimos
mensuales en la primaria, esto con la intencién de establecer una clara diferencia con las
escuelas oficiales. Se seleccion6 a los sujetos de todos los salones de cada nivel escolar por
medio de una tabla de nimeros azarosos. La muestra fué de 195 niiios, trabajandose con 65
nifios en cada uno de los siguientes grados escolares: segundo, cuarto y sexto de primaria.

Instrumentos

Se utiliz6 la Escala de Inteligencia para Nivel Escolar, normalizada en México (WISC-RM,
1984). La WISC-RM est4 constituida de 12 subescalas, manteniéndose la subdivision
original de Escala Verbal y Escala de Ejecucion. Las subescalas que contiene son
presentadas en el siguiente orden, mismo que se siguié para su aplicacién: Informacién,
Figuras Incompletas, Semejanzas, Ordenacién de Dibujos, Aritmética, Disefio y Claves.

Retencién de Digitos y Laberintos son subescales complementarias.

Originalmente, se plane6 administrar todas las subescalas de la WISC-RM, no obstante no
se aplico la subescala de Comprensién, que también fué modificada (se integraron nuevos
reactivos y se reordenaron los reactivos que contiene), debido a el tiempo que se requiere
para aplicar esta subescala y a la dificultad que representaba para los autores y para las
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escuelas el que se evaluaran a 195 nifios; por lo tanto, se decidi6 substituirla por Retenci6n
de Digitos y la escala de Laberintos tampoco se administro.

La WISC-RM incluye varios cambios: Integracion de nuevos reactivos en la Escala Verbal
para sustituir a los que resultaron ser inoperantes. Estos reactivos pertenecen a las
subescalas de Informacion, Vocabulario y Comprensién. Exclusién de algunos reactivos en
la subescala de Figuras Incompletas de la Escala de Ejecucion. Reordenamiento de los
reactivos de las subescalas de la Escala Verbal (Informacion, Semejanzas, Vocabulario y
Comprension. En Aritmética s6lo 2 reactivos fueron modificados de orden) basado en un
orden progresivo de dificultad de acuerdo con los resultados obtenidos de la muestra. Asi
mismo, se observa este recordenamiento de los reactivos en la subescala de Figuras
Incompletas de la Escala de Ejecucion. Modificacién en los rangos de edades para el inicio
de la aplicacién de los reactivos de las subescalas de Informacién y Vocabulario de la
Escala Verbal, y Figuras Incompletas, Ordenacion de Dibujos y Disefio con Cubos de la
Escala de Ejecucién. Esta modificacién consiste en que en la WISC-RM los rangos de
edades son més amplios en relacién a los de la WISC-R, y ademés en Vocabulario se
modifica el reactivo con el que se va a iniciar (e.g., para WISC-RM los rangos son de 6-10
ainos de edad iniciar con reactivo 1, de 11-13 anos con reactivo 3 y de 14 a 16 afios con el
reactivo 8; en contraste en la WISC-R se inicia con reactivo 1 para las edades de 6 y 7 afios,
con reactivo 4 para edades de 8-10 afos, reactivo 6 para edades de 11-13 afios, y reactivo 8
para edades de 14-16 afios). Cambios en el criterio de calificacién de las respuestas dadas
en las subescalas de la Escala Verbal (exceptuando Retencién de Digitos). Estos cambios
consisten ya sea en que en algunos reactivos se inlcuyen més opciones de respuesta, o bien,
respuestas que son aceptadas en la WISC-R no son aceptadas en la WISC-RM o viceversa
(c.g., en la subescala de Informacién, a la pregunta éen qué continente est4 Chile? en la
WISC-R se acepta la respuesta en América, en tanto que, en la WISC-RM no es aceptada;
a la pregunta en que se parecen las tijeras y el sartén, la respuesta de que ambas son de
fierro, se puntiia con 2 en la WISC-RM, en tanto que en la WISC-R se califica de cero).

Procedimiento

La aplicacién de la WISC-RM se llevd a cabo por parte de tres psicologas entrenadas para
tal fin (sin participar los autores), administrdndose tal y como lo indica el manual. La
administracién se efectué en forma individual en un cubiculo adecuado dentro de la
escuela. Después de haber sido aplicadas todas las pruebas, se procedié a la calificacién de
los protocolos bajo los criterios que establece el manual, comprobandose las calificaciones
en dos ocasiones por distintos psic6logos.

RESULTADOS

De la muestra seleccionada, 178 nifios de ambos sexos (109 nifios y 69 nifias) que
respondieron completamente la WISC-RM participaron en este estudio. La distribucién en
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los tres grados escolares seleccionados, quedé de la siguiente manera: 62 nifios en segundo,
55 en cuarto y 61 en sexto. En la Tabla 1 se presentan las variables descriptivas de la
muestra.

TABLA 1. MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR DE LA EDAD CRONOLOGICA Y DE LOS
COCIENTES INTELECTUALES VERBAL, DE EJECUCION Y TOTAL DE LA

WISC-RM, POR NIVEL ESCOLAR.

EC CI VERBAL CI EJECUCION CI TOTAL
Nivel
escolar n M DE M DE M DE M DE
SEGUNDO 62 94.7 6.1 112.2 16.2 113.5 10.9 114.5 13.2
CUARTO 55 119.7 5.5 118.1* 18.9 111.3 13.1 116.3 15.5
SEXTO 61 142.6 5.4 120.9** 17.9 111.1 gt 1179 15.5
TOTAL 178 — - 117.0 17.9 112.0 12.0 116.2 14.7

Nota: EC = edad cronoldégica en meses
*p< .01
**p< . 001

Anilisis intragrupo por sexo, para cada uno de los CI's de las escalas de la WISC-RM,
indicaron que no habfa diferencias significativas, por lo cual no se tom6 control de sexo.

Respecto a la primera hipétesis que decia que los cocientes de inteligencia Verbal de los
nifios que cursan segundo, cuarto y sexto afio escolar, son estadisticamente (p<.05) mas
altos que sus respeciivos cocientes intelectuales de Ejecucion, se aplico la prueba "t" de
student a los CI’s. Los resultados indicaron que para el grupo de segundo afio no habia
diferencias significativas entre sus CI’s (t(61) =.78, NS), pero si para el grupo de cuarto
(1(54) =3.08, p < .01) y sexto afios (t(60) =5.96, p<.001), calificando més alto, en ambos
casos, en el CI Verbal que en el de Ejecucién (ver Tabla 1). Se categorizaron los puntajes
de CI's Verbal y de Ejecucién para cada nivel escolar. Se tomé la clasificacion de
inteligencia de Wechsler (1984) y se obtuvieron los porcentajes de los CI’s (Verbal y de
Ejecucién) que obtuvieron los nifios en cada categoria por nivel escolar. Como se puede
observar en la Tabla 2, en todos los niveles escolares se concentran mayores porcentajes en
la categoria més alta de CI Verbal, en relaci6n al de Ejecucion. Asi mismo se observan
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TABLA 2. PORCENTAJES ACUMULADOS EN LAS CATEGORIAS DE CI! VERBAL

Y DE EJECUCION, POR NIVEL ESCOLAR

Niveles escolares

SEGUNDO CUARTO SEXTO
Categorias\Cl's CcIv CIE cIv CIE CIv CIE
130-méas 12.9 6.5 = 5.4 34 .4 3.3
120-129 20.9 22.6 16.4 21.8 19.7 21.3
110-119 17.7 41.9 20 36.4 18.0 39.3
90-109 40.3 25.8 25.4 291 22.9 32.8
80-89 g.1 3.2 3.6 5.4 3.3 1.6
70-79 0 0 0 1.8 1.6 1.6
69 o menos o} 0 i.8 o} o 1]

1
segun Wechsler (1984)

concentraciones mayores en el CI de Ejecucién en la categoria 110-119, en todos los grados
escolares. También se observa que no hay un patrén decreciente, o al menos estable del CI
Verbal en la distribucién de los porcentajes conforme avanza la categoria de CI en todos los
grados escolares y que un alto porcentaje de nifios del grupo de 4to. y 6to., se concentran en
la categoria més alta (130 o mds). Situacién contraria en el CI de Ejecucion, donde va
decreciendo el porcentaje, como serfa de esperar, conforme aumenta la categoria de CI,
particularmente desde la categoria 110-mdas (arriba del normal segiin Wechsler). En el
grupo de 2do. afio, en la categoria 90-109 y en la de 130-mds, se encuentran porcentajes
altos a favor del CI Verbal; para los grupos de 4to. y de 6to., en la categoria 90-109, se
observan porcentajes ligeramente mas altos a favor del CI de Ejecucion.

Con estos resultados podemos decir que la hipétesis se confirma para los grupos de cuarto y
sexto ano, pero para el grupo de segundo se muestran sblo evidencias a favor de la
hipétesis, dada la concentracién de casos con CI Verbal en la categoria mayor,

En cuanto a la segunda hipdtesis que decia que los puntajes normalizados de las subescalas
modificadas en la escala Verbal son significativamente (p <.05) mas altos que los puntajes
normalizados de las subescalas no modificadas, de la escala de Ejecucién, en nifios que
cursan segundo, cuarto y sexto afo escolar, se realizaron comparaciones con la t de Student.
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Las subescalas mas modificadas de la Escala Verbal fueron Informacién, Semejanzas y
Vocabulario; cada una de éstas fué comparada con cada una de las subescalas de la Escala
de Ejecucién, en cada nivel escolar. En la Tabla 3 se indican las subescalas Verbales que
calificaron més alto que cualquiera de las de Ejecucién. Para el grupo de segundo ano, en la
subescala

TABLA 3. COMPARACION DE LAS SUBESCALAS VERBALES Y DE EJECUCION
FOR NIVEL ESCOLAR

SEGUNDO ~ CUARTO  SEXTO
Subescalas M DE M DE M DE
ESCALA VERBAL
Informacidén 11.2 2.9 12.2 4.1 13.5* 3.4
Seme janzas 12.8* 3.z 13.2* 3.6 13.9* 3.6
Aritmética 9.7 2.9 i0.2 3.4 9.9 3.2
Vocabulario 1z2.8% 3.7 14.2% 3.8 14.2* 3.4
Ret. de Digitos 12.2 2.7 12.3 3.5 13.0 3.2

ESCALA DE EJECUCION

F. Incompletas 11.7 2.6 11.1 3.2 12.2 2.3
0. de Dibujos 12.6** 2.6 i2.0 2.8 11.6 2.4
D. de Cubos 12.3** 3.8 11.9 3.7 1158 2.8
C. de Objetos 12.3** 2.6 11.8 2.9 117 3.0
Claves 11.1 2.3 11.4 2.7 11.2 Zaa

*Subescalas que calificaron més alto que cualquiera

de las de Ejecucidn

**Subescalas que calificaron més alto que la de Informacidn
en 2do. grado escolar.

de Informacién se observaron diferencias significativas (t(61)=3.37, p<.001) con
Ordenaci6n de Dibujos, con Disefio con Cubos (t(61) =2.26, p<.05) y con Composicién de
Objetos (t(61) =2.85, p<.01), pero calificAndolo mas alto las subescalas de Ejecucién. En
semejanzas se observaron diferencias significativas (t(61)=2.33, p<.05) con Figuras
Incompletas y con Claves (1(61) =3.74, p<.001), calificando més alto en Semejanzas. En
Vocabulario se observaron diferencias significativas (t(61)=2.59, p<.01) con Claves,
calificando més alto en Vocabulario.
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Para el grupo de cuarto afo (ver Tabla 3), en Semejanzas se observaron diferencias
significativas (t(54) =3.90 p<.001) con Figuras Incompletas, con Ordenacién de Dibujos
(t(54) =2.21, p<.05), con Disefio con Cubos (t(54) =2.05, p<.05), con Composicién de
Objetos (t(54) =2.65, p<.01) y con Claves (t(54) =3.49, p<.001), calificandose en todos los
casos mas alto en Semejanzas. Para Vocabulario se observaron diferencias significativas
(t(54) =4.94, p<.001) con Figuras Incompletas, con Ordenacién de Dibujos (t(54) =4.16,
p<.001), con Disefio con Cubos (t(54)=3.90, p<.001), con Composicién de Objetos
(t(54) =4.43, p<.001) y con Claves (t(54)=5.46, p<.001), donde en todos los casos se
calific6 més alto en Vocabulario.

Para el grupo de sexto afo (ver Tabla 3), en Informacién se observaron diferencias
significativas (t(60) =3.34, p<.001) con Figuras Incompletas, con Ordenacién de Dibujos
(t(60) =4.60, p <.001), con Diseiio con Cubos (t(60) =4.86, p<.001), con Composicién de
Objetos (t(60) =3.97, p<.001) y con Claves (t(60) =4.85, p<.001), calificaindose en todos
los casos mas alto en Informacién. En Semejanzas se observaron diferencias significativas
(t(60) =4.12, p<.001) con Figuras Incompletas, con Ordenacién de Dibujos (1(60) =5.21,
p<.001), con Disefio con Cubos (t(60)=6.27, p<.001), con Composicién de Objetos
(t(60) =5.21, p<.001) y con Claves (t(60)=5.81, p<.001), donde en todos los casos se
calific6 mas alto en Semejanzas. En Vocabulario se observaron diferencias significativas
(t(60) =4.34, p<.001) con Figuras Incompletas, con Ordenacién de Dibujos (t(60) = 6.45,
p<.001), con Diseno con Cubos (t(60)=5.60, p<.001), con Composiciéon de Objetos
(t(60) =5.19, p<.001) y con Claves (1(60)=5.54, p<.001), donde en todos los casos se
califico mas alto en Vocabulario.

A fin de corroborar estos resultados, se decidi6 conocer como se distribuian las
puntuaciones de cada grupo en todas las subescalas (Verbales y de Ejecucién). Se
obtuvieron las distribuciones porcentuales segiin la media y desviacién estdndar de las
puntuaciones normalizadas en cada grado escolar.

Como se puede observar en la Tabla 4, para el grupo de 2do., los puntajes se concentran en
la media y 1 desviacion estandar (DE) por arriba de ésta, con porcentajes considerables y
relativamente homogéneos en las subescalas de Informacion,
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TABLA 4. DISTRIBUCION DE LAS PUNTUACIONES NORMALIZADAS OBTENIDAS EN

SEGUNDO GRADO ESCOLAR EN CADA SUBESCALA

75

-3DE —-2DE -1DE M +1DE +2DE +3DE
Subescalas n(%) n(%) n(%) n(%) n(%) ni%) n(%)
ESCALA VERBAL
Informacidén = - 7(11) 31(50) 20(32) 2(3) 2(3)
Seme janzas = e 3(5) 24(39) 21(34) 12(19) 2(3)
Aritmética - 5(8) 8(13) 38(61) 10(16) 1(2) -
Vocabularic = o 8(13) 25(40) 17(27) 6(10) 6(10)
Ret. de Digitos = = 1(2) 35(56) 20(32) 4(6) 2(3)
ESCALA DE EJECUCION
Fig. Incompletas - = 5(8) 33(53) 21(34) 3407 =
0. de Dibujos = = 3(5) 25(40) 28(45) 5(8) 1(2)
D. con Cubos - - 8(13) 23(37) 1B(29) 10(16) 3(5)
C. de Objetos = - 1(2) 31(50) 25(40) 5(8) -
Claves w* - 4(6) 38(61) 19(31) 1(2) -

Semejanzas, Vocabulario y Retencién de Digitos; estas mismas subescalas cuentan con un
menor niimero de casos en la 2da. y 3ra. DE. La excepcion fué Aritmética que es la tinica
subescala que cuenta con una distribucién mas acorde a lo esperado; es decir, con el 61%
de los casos concentrados en la media y con porcentajes decrecientes por abajo y por arriba
de la misma; ademds, es la finica que no tiene porcentajes en 3 DE arriba de la media. Para
las subescalas de Ejecucién, se observa en la Tabla 4 que los porcentajes se concentran en
su mayoria en la media y 1 DE arriba de ésta, mostrando el patron esperado de entre 40% y
50% de casos concentrados en la media, porcentajes decrecientes por arriba y por abajo de
la media y practicamente sin mostrar concentraciones en 3 DE hacia arriba o hacia abajo.
Las tnicas escalas que se salen ligeramente de este patrén son Ordenacion de Dibujos y

Diseno con Cubos.
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Para el grupo de 4to. afio (ver Tabla 5), los puntajes se concentran en la media y hasta en 2
DE por arriba de ésta, con porcentajes considerables y relativamente homogéneos en las
subescalas de Informacion, Semejanzas, Retencion de Digitos y Vocabulario; ésta tltima
tiene un porcentaje alto (20%) en 3 DE arriba de la media, pero las otras también alcanzan
esta desviacion aunque con menor nimero de casos. La excepcion fué Aritmética que es la
Ginica subescala que cuenta con una distribucién méas acorde a lo esperado; es decir, con
alrededor de 50% de los casos concentrados en la media y con porcentajes decrecientes por
abajo y por arriba de la misma; ademas, es también la tinica que no tiene porcentajes en 3
DE arriba de la media. Para las subescalas de Ejecucion, se observa que los porcentajes se
concentran en su mayoria en la media y 1 DE arriba de ésta, mostrando el patron esperado
de alrededor del 50% de casos en la media, porcentajes decrecientes por arriba y por abajo
de la media y practicamente sin mostrar concentraciones en 3 DE hacia arriba o hacia
abajo. La tinica escala que se sale ligeramente de este patron es Disefio de Cubos.

TABLA 5. DISTRIBUCION DE LAS PUNTUACIONES NORMALIZADAS OBTENIDAS EN

CUARTO GRADO ESCOLAR EN CADA SUBESCALA

—3DE —2DE —1DE M +1DE +2DE +3DE
Subescalas ni(%) n(%) ni%) n(%) n(%) n(%) n(%)
ESCALA VERBAL
Informacién = 3(5) 6(11) 14(25) 21(38) 9(16) 2(4)
Seme janzas - - 3(3) 21(38) 15(27) 11(20) 5(9)
Aritmetica 1(2) 3(3) 7(13) 31(56) 11(20) 2(4) =
Vocabulario = 1(2) 2(4) 15(27) 14(23) 12(22) 11(20)
Ret. de Digitos = 1(2) 6(11) 21(38) 17(31) 7(13) 3(5)

ESCALA DE EJECUCION

Fig. Incompletas - 3(5) 2(4) 30(54) 18(33) 2(4) =
0. de Dibujos - = 4(7) 25(45) 22(40) 4(7) -
D. con Cubos - = 7(13) 24(43) 12(22) 11(20) 1(2)
C. de Objetos 1(2) 2(4) - 25(43) 25(45) 2(4) =

Claves - - 6(11) 28(51) 20(36) 1(2) =
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En cuanto al grupo de 6to. (ver Tabla 6), los puntajes se concentran en la media y hasta en 2
DE por arriba de ésta con porcentajes considerables y relativamente homogéneos en las
subescalas de Informacién, Semejanzas, Vocabulario y Retencién de Digitos; también estas
mismas subescalas tienen un porcentaje menor en 3 DE arriba de la media. La excepcion
fué Aritmética, ya que es la unica subescala que cuenta con la distribucién acorde a lo
esperado. Para las subescalas de Ejecucion, se observa que los porcentajes se concentran en
su mayoria en la media y 1 DE arriba de ésta, mostrando el patrén esperado de alrededor
del 50% con casos en la media, porcentajes decrecientes por arriba y por abajo de la media
y sin mostrar concentraciones en 3 DE hacia arriba o hacia abajo.

TABLA 6. DISTRIBUCION DE LAS PUNTUACIONES NORMALIZADAS OBTENIDAS EN

SEXTO GRADO ESCOLAR EN CADA SUBESCALA

-3DE —2DE -1DE M +1DE +2DE +3DE
Subescalas n(%) n(%) n(%) n(%) n(%) n(%) n(%)
ESCALA VERBAL
Informacién - - 5(8) 17(28) 19(31) 16(26) 4(6)
Seme janzas - 1(2) - 24(39) 13(21) 16(26) 7(11)
Aritmética - 2(?] 10(16) 37(61) 10(16) 2(3) =
Vocabulario = - 2(3) 17(28) 18(29) 18(29) 6(10)
Ret. de Digitos - = 2(3) 25(41) 19(31) 9(15) 6(10)

ESCALA DE EJECUCION

Fig. Incompletas - - 2(3) 30(49) 26(43) 3(5) s
0. de Dibujos - 1(2) 2(3) 31(51) 25(41) 2(3) =
D. con Cubos - 1(2) 3(5) 35(57) 17(28) 5(8) -
C. de CObjetos - 1(2) 7(11) 25(41) 23(38) 5(8) =

Claves - - 4(6) 34 (56) 22(36) 1(2) =
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En base a estos resultados se encuentra suficiente apoyo a favor de la hipétesis,
particularmente para las subescalas de Vocabulario y Semejanzas para todos los grupos y,
en cuanto a Informacién, en especial con el grupo de sexto afio, y no tanto para el de cuarto
y segundo.

Con respecto a la tercera hipétesis que decia que los cocientes de inteligencia Verbal, de
Ejecucién y Total, de ninos que cursan segundo, cuarto o sexto afo escolar son
estadisticamente (p<.05) semejantes, se realizaron ANOVA’s por nivel escolar para las
puntuaciones obtenidas en los CI’s.

Respecto al CI Verbal, se encontraron efectos principales (F(2,178) =4.14, p<.01), que se
debieron a que los nifios de sexto grado escolar calificaron mas alto (t(121) =2.86, p<.01)
que los nifios de segundo (ver Tabla 1). Asi mismo, la prueba "t" de student (1(115) =1.82,
p<.07) indic6 que el grupo de cuarto aiio tendi6 a calificar més alto que el grupo de
segundo grado, pero no hubo diferencias entre el grupo de cuarto y el de sexto (t(114) = .85,
NS). ANOVA’s indicaron que no habia diferencias significativas en las puntuaciones del CI
de Ejecucion (F(2,178) =.72, NS) y del CI Total(F(2,178) = .92, NS). De esta manera, para
el CI de Ejecucion y Total se confirma la hipotesis.

Para corroborar estos resultados, se obtuvieron las frecuencias acumuladas en cada
categoria de CI. Como se puede observar en la Tabla 7, en el CI Verbal, las frecuencias son
similares en 4to. y 6to., en todas las categorias, en el promedio normal (90-109) con
concentraciones de alrededor de los 20’s y, sorprendentemente, con porcentajes de mas de
30 en la més alta categoria. En cuanto a 2do. afio, éste comparte con los otros grupos
porcentajes semejantes en las categorias de 110 y de 120 de CI; en las categorias 80, 90 y
130, sin embargo, 2do. difiere de los otros grupos, dado que cuenta con mis casos
acumulados en las dos primeras categorias y muchos menos en la dltima.

En contraste con estos resultados, en el CI de Ejecucién las frecuencias se distribuyen
similarmente en cada una de las categorias de CI, el patron de concentraciones es
semejante y congruente intra y entre grados escolares. Asf, se obsetva en la Tabla 7, que
concentraciones semejantes de alrededor de 40% se encuentran en la categoria 110-119 y
que, a partir de este nivel, las concentraciones en cada categoria hacia arriba o hacia abajo
van decreciendo. Respecto al CI Total, en las frecuencias por categorias no se observa un
patron estable y decreciente, en la concentracion de casos por grupos conforme avanzan o
decrecen las categorias de CI.

Para la cuarta hipdtesis que decia que los puntajes normalizados de las subescalas de la
escala Verbal y de la de Ejecucién de nifios que cursan segundo, cuarto 6 sexto aifio escolar,
son estadisticamente (p<.05) semejantes, se realizaron ANOVAS para las puntuaciones
obtenidas en las subescalas.
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TABLA 7. COMPARACION DE LOS PORCENTAJES VERBAL, DE EJECUCION Y TOTAL

ACUMULADOS EN LAS CATEGORIAS DE CIl. POR NIVEL ESCOLAR

Segundo Cuarto Sexto

Categorias de CI n % n % n %
CI VERBAL

130-mds 8 (13) 18 (33) 21 (34)
120-129 13 (21) 9 (16) 12 (20)
110-119 11 (18) 11 (20) 11 (18)
90-109 25 (40) 14 (25) 14 (23)
80-89 5 (8) 2 (4) 2 (3)
70-79 0 (0) 0 (0) 1 (2)
69 o menos 0 (0) 1 (2) 0 (0)

CI EJECUCION

130-més 4 (6) 3 (5) 2 (3
120-129 14 (23) 12 (22) 13 (21)
110-119 26 (42) 20 (36) 24 (39)
90-109 16 (26) 16 (29) 20 (33)
80-89 2 (3) J (D) 1 (2)
70-79 0 (0) 1 (2) 1 (2]
69 o menos 0 (0) 0 (0) 0 (0)
CI TOTAL
130-més 9 (14) 10 (18) 15 (25)
120-129 13 (21) 17 (31) 18 (29)
110-119 18 (29) 10 (18) 9 (139)
90-109 20 (32) 16 (29) 16 (26)
80-89 2 (3) 1 (2) 3 (5)
70-79 0 (0) 0 (0) 0 (0)
69 o menos 0 (0) 1 {2) 0 (0)

1 segun Wechsler (1984)
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En la Escala Verbal entre niveles escolares (ver Tabla 8), se observaron diferencias
significativas en la subescala de Informacion (F(2,178) =7.13, p<.001), donde el grupo de
sexto ano

TABLA =. COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES CBTENIDAS EW LAS SUBESCALAS DE LA
ESCALA VERBAL DE LA WISC-RM POR NIVEL ESCOLAR

Retencis

1 Informacidn Semejanzas Aritmética Vocabulario de Digito
MNive g

escolar  n M DE M DE M DE M DE M DE

SEGUNDC e2 11,2 2.9 12.8 2.2 9.7 29 12k

W

122 2.7

CUARTO 55 12,2 4.1 1z.2

[}
o
Pt
=)
]
o
B
e
-9
)
H
»*
W
o0
b
%]
P
w
n

SEXTO &1 13.5% 3.4 13.9

L]
h
D
WO
0
I
e
.

2%k 3.4 1z2.@¢ 3.

)

TOTAL 1786 123 3.6 122 2.5 99 3.1 126 3.7 125 2.2

¥ pil o2l

% p{ 21

Mota! Los asteriscos indican 21 grupn gue calificd
significativamente mas alto.

calificé mas alto (t(121) =4.03, p<.001), que el grupo de segundo (ver Tabla 8) mas no que
el de cuarto (t(114) =1.91, NS); el grupo de cuarto y segundo no mostraron diferencias
(t(115) =1.51, NS). No se observaron diferencias significativas en las subescalas de
Semejanzas (F(2,178) =1.63, NS), Aritmética (F(2,178) = .44, NS) y Retencién de Digitos
(F(2,178) =1.26, NS). Sc encontraron diferencias significativas en la subescala de
Vocabulario por nivel escolar (F(2,178) =4.75, p<.01), donde el grupo de cuarto afio
calificé m4s alto (ver Tabla 8) que el grupo de segundo (t(115) =2.55, p<.01), asi como el
grupo de sexto ano, calificé més alto que el de segundo (t(121) =2.71, p<.01), mas no que
el de cuarto (t(114) =.04, NS).
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En relaci6n a las subescalas de Ejecucién (ver Tabla 9), los ANOVA’s no mostraron

TABLA 9. COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES OBTENIDAS EN LAS SUBESCALAS DE LA

ESCALA DE EJECUCION DE LA WISC-RM POR NIVEL ESCOLAR

Figuras Ordenacidén Disefio Composicién
Incompletas de Dibujos de Cubos de_Objetos Claves

Nivel

escolar n M DE M DE M DE M DE M DE
SEGUNDO 62 11.7 2.6 12.6 2.6 12.2 3.8 12.3 2.6 11.1 2.3
CUARTO a5 11.1 3.2 12.0 2.8 11.9 3.7 118 2.9 11.4 2.7
SEXTO 61 12.2 2.3 11.6 2.4 11.8 2.8 11.7 3.0 L).8: 25
TOTAL 178 rt.? 2.7 12.1 2.6 11.9 3.5 11.9 2.9 1.2 2.5

diferencias significativas en las subescalas de Figuras Incompletas (F(2,178)=2.41, NS),
Ordenacién de Dibujos (F(2,178) =2.57, NS), Diseiio con Cubos (F(2,178)=.52, NS),
Composicion de Objetos (F(2,178) =.52, NS), y Claves (F(2,178) =.13, NS). En base a estos
resultados se confirma la hipotesis para las subescalas de la Escala de Ejecucion.

DISCUSION

El principal objetivo de este trabajo fue el de estudiar a la prueba WISC-RM. Se compard
el desempeiio intelectual de nifios que cursan 2do., 4to. y 6to., grado escolar en una escuela
particular; es decir, se determinaron las semejanzas y/o diferencias de los cocientes
intelectuales intra y entre niveles escolares. Como era de esperar, no se observaron
diferencias significativas intragrupo por sexo, en cada uno de los CI’s Verbal, de Ejecucién
y Total.

En cuanto a las diferencias significativas esperadas entre el CI Verbal y el CI de Ejecucion,
en cada nivel escolar (hipétesis 1), los resultados apoyaron la hipétesis para 4to. y 6to.,
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grado escolar, pero para 2do., no se encontré diferencia significativa, aunque las
concentraciones indicaron porcentajes de casos concentrados en mayores niveles de CI
Verbal, lo que indica sélo evidencias a favor de la hipétesis.

La diferencia a favor del CI Verbal, en 4to. y 6to., se puede explicar en base a las mismas
modificaciones efectuadas en la WISC-RM, ya que no es de esperar que en una muestra de
nifios elegidos aleatoriamente, califiquen todos més alto en una misma escala (Verbal o de
Ejecucién). En estudios efectuados con muestras de nifios homogéneas en alguna
caracteristica social, psicolégica y/o educativa, se ha observado un CI més elevado en alguna
de las dos escalas (Verbal o de Ejecucién); de hecho, de los estudios efectuados, se
encuentra que la mayoria se refieren a lo elevado del CI de Ejecucion, en muestras como las
de delincuentes masculinos (Grace, 1986; Walsh & Beyer, 1987) o las de nifios con severos
problemas de aprendizaje (Smith, et al, 1988). Kaufman (1982), por otra parte, senala que
las muestras promedio no se ven necesariamente afectadas por su nivel socioeconémico,
que las discrepancias entre las escalas son comunes en ambas direcciones (es decir, V > E
6 E > V) y que una discrepancia de 9 puntos en una muestra de ninos normales es
frecuente (48% de la poblacion normativa), pero sin considerar la direccién de la
discrepancia. En nuestro caso, nuestra muestra tal vez corresponda a un nivel
socioeconémico medio, dado que la colegiatura era de tres salarios minimos; aunque esto
no puede asegurarse sin un estudio socioeconémico, y como menciona Kaufman (1982),
esto tal vez no sea el punto distintivo, sino mas bien el que asistian a una escuela particular
en una entidad diferente a la normativa (Guadalajara). Por otra parte, las diferencias fueron
de 7 y 9 puntos en 4to. y 6to., respectivamente, pero a favor del. CI Verbal. Ademas, las
concentraciones de las frecuencias a favor de puntajes altos verbales muestran una
consistencia demasiado grande, que no seria de esperar en las distribuciones con la
WISC-RM, y que esta presente incluso en 2do. grado, indicando con esto que la prueba fue
sustancialmente modificada y, ademas, se conté con porcentajes de CI Verbal més altos que
en el de Ejecucion, en la categoria mayor. Esto es posible que se explique por las
modificaciones propias de la escala, que favorecié6 mas a los nifios grandes y, de los
pequeiios, solo a aquéllos que tenian un nivel méas alto que el promedio normal,
favoreciéndolos realmente tanto como para clasificarlos como superiores o muy superiores
en inteligencia.

Al comparar las subescalas méis modificadas de la escala Verbal con las de Ejecucién por
nivel escolar (hipétesis 2), los resultados encontrados nos indican varias situaciones:
primero, el hecho de que el grupo de 2do. ao calificé mas bajo en Informacién en relacién
con las subescalas de Ejecucion, y que no se observara ninguna diferencia en esta subescala
en el grupo de 4to. ano, hacen pensar que ésta estd en funcién de las modificaciones
efectuadas a la subescala, ya que en ésta, se eliminaron 8 reactivos de la WISC-R (1974), se
introdujeron 6 reactivos nuevos, se cambiaron de orden todos los reactivos de Informacién
que aparecian en la WISC-R, menos 1 (reactivo 13: iqué es lo que hace el estémago?),
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estando estos reactivos acomodados de diferente manera a la original; asi mismo, también
fueron modificadas las edades de inicio de aplicacion. Por lo cual, probablemente todas
estas modificaciones afectaron al grupo de 2do. grado y no favorecieron al de 4to.; situacién
contraria con el grupo de 6to., donde se observaron diferencias significativas con todas las
subescalas de Ejecucién, y probablemente muestra la influencia de la escolarizacion,
representando ésta més facilidades para que estos nifos respondan acertadamente los
reactivos. Segundo, en relacion a la subescala de Semejanzas, se modificaron el orden de los
reactivos, extrafiando el hecho de que el orden de éstos qued6 de manera alternada, lo que
hace que los nifios logren avanzar mas en la subescala, dado que sélo con 3 fracasos
consecutivos se descontiniia la aplicacién de ésta. Con lo cual se cree que todos los nifios
salen bencficiados, pero mas los de 4to. y 6to., ya que, al estar mas avanzados en su proceso
de escolarizacién y, en su pensamiento de categorizacién (pensamiento logico abstracto),
las modificaciones de esta subescala los favorece, como no deberia ocurrir. Tercero, en
Vocabulario se introdujeron cambios semejantes a los de Informacion: se eliminaron 7
reactivos de la WISC-R, se introdujeron 6 reactivos nuevos y se cambiaron de orden todos
los reactivos que aparecfan en la WISC-R, quedando estos acomodados de otra manera;
también se modificaron las edades de inicio de aplicacion. A diferencia de Informacién,
estos cambios favorecieron al grupo de 2do. y beneficiaron atin mas a los grupos de 4to. y
6to., ya que en esta subescala estos tltimos grupos calificaron significativamente mas alto
que en todas las subescalas de Ejecucién. Con esto se sospecha que los reactivos si
favorecen a los nifios, pero probablemente todas las modificaciones en su conjunto, son las
responsables de los resultados diferenciales por subescalas y de las mayores diferencias al
avanzar la edad de los nifios.

Al comparar los CI’s entre niveles escolares (hipétesis 3), los resultados mostraron una
diferencia significativa en el CI Verbal entre el grupo de 6to. y 2do., y una tendencia a
calificar mds alto 4to. que 2do., asi mismo se observaron frecuencias altas en las categorias
més altas de CI’s; esto no es de esperar, dado que, por una parte, se trata de una escala
normalizada y, por la otra, nuestra muestra fué extraida al azar y las frecuencias del CI de
Ejecucién mostraron una distribucién acorde a lo esperado y consistente, indicando que
estas muestras son semejantes y de nivel de CI por arriba del normal (i.e., brillante, pero no
superior ni muy superior). Ademas, el hecho de que 2do. concentrd al 40% de sus casos en
la categoria promedio normal del CI Verbal, harfa pensar que es un comportamiento
esperado, pero dado que los niveles siguientes concentraron porcentajes semejantes de
casos (20’s) y aunque el menor porcentaje en la mejor categoria es mds acorde a lo
esperado, sorprende al ser comparado con los de la categoria equivalente en 4to. y 6to., que
son mucho mayores (30’s). Ademis, en la categoria més alta (130 o mas) se observa un
incremento gradual de las frecuencias conforme avanza el grado escolar.

Estos resultados nos muestran como el CI Verbal se incrementa al avanzar en la
escolarizacion. El incremento gradual de todos los CI’s conforme avanza el grado escolar,
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fué reportado por Reyes Lagunes (1965) cuando aplicé la WISC a niios del D.F., a lo que
sugirié que era necesario para efectos de la estandarizacion, estudiar las causantes de esto.
Esto hace pensar en una hipdtesis alternativa, referente a que si en nuestro contexto los
efectos de la escolarizacion se reflejan a partir del 4to. afio escolar, lo que puede explicar el
incremento del CI Verbal al aumentar el nivel escolar. Como era de esperar, no se
observaron diferencias significativas entre los grupos en el CI de Ejecucién, donde no hubo
modificaciones en sus subescalas a excepcion de Figuras Incompletas, ya que en esta se
cambiaron el orden de todos los reactivos, excepto de 2: el reactivo 2 (muchacha) y el
reactivo 9 (escalera); se eliminaron 3 reactivos y se modificaron las edades de inicio de
aplicacion. Tampoco se¢ observaron diferencias significativas en el CI Total, dado que la
mayoria de los nifios si califican igual. Esto no sorprende dado que el CI Total es el
resultado de la suma de los puntajes Verbales y de Ejecucion, los cuales, con sus
caracteristicas peculiares por grupos, producen CI's Totales que ocultan los patrones
observados en los CI's Verbal y de Ejecucion.

Por iltimo, al comparar los puntajes normalizados de todas las subescalas entre los niveles
escolares (hipotesis 4), los resultados encontrados en relacion a las subescalas Verbales
muestran lo contrario a lo esperado y confirman el hecho de que las escalas mas
modificadas, Informaci6én y Vocabulario, fueron més faciles para el grupo de 6to., en ¢l caso
de la primera, y para 4to. y 6to., en el segundo caso. Para ¢l resto de las subescalas de la
Escala Verbal y para todas las subescalas de Ejecuci6n, como era de esperarse no se
observaron diferencias significativas entre los grupos.

Con todo lo anterior podemos concluir que: efectivamente los ninos califican més alto en la
Escala Verbal, que en las subescalas mas modificadas se califico significativamente mas alto
que en las subescalas de la Escala de Ejecucion por nivel escolar, y que existen diferencias
significativas en el CI Verbal y algunas subescalas Verbales entre los niveles escolares. Estas
diferencias se pueden explicar en base a las propias modificaciones de la escala.

Se puede argumentar que estos resultados estan relacionados a caracferisticas sui generis
de la muestra. Sin embargo, precisamente al no considerarse en el estudio normativo a
nifios de escuelas particulares, de varios niveles socioeconémicos (i.e., bajo, medio y alto) y
de otras localidades, la validez empirica de la prueba de WISC-RM queda limitada. Es
conocido que una prueba puede tener validez y confiabilidad (como es el caso de ésta) y, sin
embargo, sus puntuaciones pueden ser engaiiosas si las normas son inadecuadas (Salvia e
Ysseldyke, 1981). Los resultados de este estudio sugieren que no es generalizable la
normalizacién y que se requiere de un estudio de validez en todo México, dado que la
muestra normativa fué tnicamente del D.F., y de escuelas oficiales, por lo cual otros niveles
que no fueron considerados aparecerdn en categorias de inteligencia incorrectas. Salvia e
Ysseldyke (1981) senalan que es esencial en el desarrollo de normas para pruebas de
inteligencia examinar el rango completo de habilidad intelectual, en este sentido si se
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restringe la muestra s6lo a ninos que asisten a un "tipo" de escuela o localidad, se restringen
las normas; mas aiin, si no se consideraron los diferentes niveles socioeconémicos, ni a los
nifos con retraso mental en la normalizacion, se introduce un sesgo en las normas.

Es claro que no se esta asumiendo la posicién de descartar el uso de la Escala, sino mas
bien, reconociendo el valor potencial que tiene ésta, tomar en cuenta sus limitaciones a fin
de evitar un uso de la técnica inadecuado, alejado de una practica ética minima, como
menciona Kachinovsky (1988). Se sugiere, entonces, efectuar estudios psicosométricos con
muestras de todo el pais y de diferentes niveles socioecondémicos (tal y como se efectud en
la normalizacién de la WISC y la WISC-R originales) y un anilisis de los reactivos de la
escala a fin de ajustar la WISC-RM a toda la naci6n.
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RESUMEN

Los autores analizan algunos de los elementos psicodin&micos, inconscientes, que subyacen
a una buena parte de los problemas de aprendizaje, investigacion, conocimiento, etc., asi
como las perturbaciones que se dan en la capacidad intelectual en general. Concluyen que
estas perturbaciones se dan a tres niveles: a) en cuanto al simbolisme que adquiere el objeto
de conocimiento, investigacién o aprendizaje; b) en cuanto al simbolismo del proceso de

aprendizaje, conocimiento, investigacién, etc., y ¢) en cuanto al simbolismo involucrado en el
pensar en si mismo.

PALABRAS CLAVE: Problemas de aprendizaje, investigacion, simbolismo,
inconsciente, psicoanalisis.

ABSTRACT

Authors analyze some of the psychodynamic, unconscious elements that underlie most
learning, research and knowledge problems, as well as disturbances in intellectual capacity in
general. They conclude that these disturbances occur at three levels: a) in relation to the
symbolism associated to the object of knowledge, research or learning; b) in relation to the
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symbolism associated to the process of learning, knowledge or research, and c) in relation to
the symbolism associated to the thinking process in itself.

KEY WORDS: Learning problems, rescarch, symbolism, unconscious, psychoanalysis.

En ¢l presente trabajo nos proponemos analizar algunos de los elementos psicodindmicos,
inconscientes, que subyacen a una buena parte de los problemas de aprendizaje, y las
perturbaciones que se dan en la capacidad intelectual en general. Si bien es cierto que estos
trastornos se detectan principalmente en nifios en edad escolar, esto no significa que en el
adulto no encontremos también alteraciones en su intelecto.

Dejando de lado los problemas cuya causa es de origen neurolégico, existen muchos otros
de orden puramente psiquico - y por ello tratables psicoterapéuticamente - por los que una
persona puede no aprender. Un porcentaje muy alto de los nifios, adolescentes o adultos
diagnosticados por los maestros como "flojos", "débiles mentales", "apéticos” o "poco
interesados', en realidad pueden estar sufriendo de formas tempranas o avanzadas de
esquizofrenia, rasgos autistas o simplemente necurosis, que por no detectarse a tiempo
quedan postergados hasta que se convierten eventualmente en otros de mucho mas dificil
solucion. Por otro lado es necesario sefialar que la dificultad para detectar estas patologfas
emocionales no sélo se debe a desconocimiento o ignorancia, sino que frecuentemente se
debe al impacto angustioso que despierta en los padres, educadores o incluso en el propio
sujeto el considerar la existencia de posibles perturbaciones de indole psiquica,
particularmente si son de cardcter inconsciente. Esta etiologia nunca es facil de aceptar vy,
en el caso especilico que nos ocupa, se tienden a utilizar dos mecanismos psicolégicos
encaminados a disminuir la ansiedad que su reconocimiento provocaria: 1) Se niega la parte
emocional inconsciente, y 2) se proyecta la causa en la parte consciente del sujeto (¢l es el
“culpable” de lo que le sucede y lo hace de manera propositiva) o la proyeccién se hace
sobre el entorno (los culpables entonces son la familia, el maestro, la escuela, el sistema
educativo, etc.).

Desde muy temprano en la historia del psicoanilisis se plante6 el hecho de que el nifio, para
poder aprender e integrarse a un sistema de cultura, tenfa primero que ser capaz de
dominar sus pulsiones instintivas, reprimiéndolas o subliméndolas. Esto significa que las
energias contenidas en la disposicion sexual indiferenciada del nifio, al sofocarse o volverse
hacia nuevas metas asexuales, se convierten en la fuerza motriz de buena parte de nuestros
logros culturales. Ya en Tres ensayos de teoria sexual (1905), Freud establece que en algin
momento del desarrollo infantil necesariamente hacen su aparicién una serie de "digues"
psiquicos destinados a controlar o dominar la tendencia innata de las pulsiones sexuales a
buscar su descarga y que esto no sucede necesariamente por influencias de la educacién
que recibe el infante sino que en realidad es un proceso orgénico, asegurado por la
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herencia. Lo importante es sefalar que tras una serie de actividades infantiles y adultas
aparentemente inocuas, originalmente se encontraban intereses de indole sexual, aclarando
que esta sexualidad es infantil y que difiere radicalmente de la sexualidad que conocemos
en el adulto. Un ejemplo de ello es la pulsion de saber o de investigar. Su accién
corresponde, por una parte, a una manera sublimada de la pulsién de apoderamiento que
surge en los primeros afos de vida, y por la otra, trabaja con la energia de la pulsién de ver.
Sin embargo sus vinculos con la vida sexual tienen particular importancia, ya que no son
intereses tedricos sino précticos los que ponen en marcha la actividad investigadora en el
nifio. Esta fue la conclusién de Freud (1905) cuando pudo observar que, por ejemplo, uno
de los primeros problemas que ocupan la mente del pequefio y que lo tornan reflexivo y
penetrante es "¢De dénde vicnen los nifios?"t  Algunos adultos atin pueden recordar la
larga serie de reflexiones y explicaciones que trataron de dar a esc cnigma. Son conocidas
las teorfas infantiles de que la madre ha comido algo, que los nifios nacen por el ombligo o
por el ano, ete. Los esfucrzos del pequefio y solitario investigador son generalmente
infructuosos y terminan en una renuncia a sus averiguaciones, que sin embargo marcan el
inicio de toda curiosidad posterior. Es importante senalar que cuando por alguna razén esta
pulsion de saber originaria cs violentamente reprimida frecuentemente el efecto represor
recac también sobre otras modalidades posteriores del deseo de conocer; con lo cual
tenemos ya planteada una primera idea de la manera en que el mundo emocional del nifio
influye en los procesos de pensamiento, conocimiento y aprendizaje.

Varios autores después de Freud se ocuparon de explicar la forma en que en el nifio van
surgiendo los procesos mentales que mas tarde quedan involucrados en el aprendizaje. Una
de las teorias mds revolucionarias fue indudablemente la de Melanie Klein, quien realizo
una serie de descubrimientos psicoanaliticos a partir de la observacion directa de nifios de
muy corta edad.

Esta autora se interes6 desde un inicio en ¢l desarrollo intelectual, titulando justamente su
primera conferencia Notas sobre el desarrollo intelectual de un nifio. Este trabajo fué
posteriormente resumido junto con otras conferencias en el articulo E! desarrollo de un
nifio(1921). Ahi se relata la experiencia de la autora con el pequeiio Fritz, de casi 5 afios,
"hijo de conocidos que viven cerca de mi casa’? Muestra a través de las preguntas y
actitudes del nifio, y de las respuestas y actitudes de los adultos, cémo la franqueza y
honestidad con que se le trate influyen positivamente en el desarrollo de sus logros
intelectuales. Insiste sobre todo, siguiendo a Freud, en cémo el esclarecimiento sexual que
demanda el nifio y la disminucion de la omnisciencia atribuida a los padres contribuyen a
levantar la represién y al mismo tiempo lo ayudan a que renuncie a la omnipotencia,
alianzando asf ¢l principio de realidad y abandonando el principio del placer. "Esto salva al
pensamiento de la tendencia a la represion que es el peligro mayor que lo afecta, o sea, del
retiro de energfa instintiva con la que va parte de la sublimacion, y de la concurrente
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represion de asociaciones conectadas con los complejos reprimidos, con lo que queda
destruida la secuencia del pensamiento” (Klein, 1921).

En la segunda parte del trabajo EI desarrollo de un nifio (1921), Klein retoma el caso de
Fritz unos meses después. El nifio ha sufrido un retroceso: su deseo de investigar aparece
coartado, el placer de preguntar desaparecid y fue sustituido por rechazo a los
esclarecimientos y a los cuentos. Hay también inhibicion del juego y rasgos de
ensimismamiento e insociabilidad. Melanie Klein vuelve a ocuparse de él, pero esta vez la
meta es distinta: ya no se trata sélo de responder a las preguntas conscicntes del nifio sino
de lo que la autora llama “crianza con rasgos analiticos", es decir, estimular los relatos de
fantasias y suenos del nifio y de interpretarlos.

Mencionaremos también el trabajo EI papel de la escuela en el desarrollo libidinoso del niiio,
publicado por Klein en 1923. Ahi ejemplifica, a través de los problemas de muchos nifos,
coémo las inhibiciones en cl aprendizaje de distintas materias dependen del significado
simbdlico sexual que la escucla, el aula, los ttiles de trabajo, la relacién con los maestros y
¢l mismo contenido de las materias adquieren para éstos.

Nos hemos detenido en estos primeros trabajos de Melanie Klein porque en ellos ya se
aborda el tema capital de su obra y uno de los puntos centrales que queremos tocar en este
trabajo: el simbolismo y la fantasia inconsciente. Podemos decir que la capacidad
simbolizante es la piedra angular del pensamiento. La simbolizacién ¢s objetivamente: a
través de clla el mundo de los objetos se hace presente para el conocimiento.

El progreso en las capacidades yoicas se logra a través del sojuzgamiento progresivo del
principio del placer, que a su vez estd conectado con el "sentimiento de omnipotencia de las
ideas". Freud, en Tétem y Tabut (1913), relaciona psicogenéticamente este sentimiento con
la fase del narcisismo. Tenemos asi que en los estadios primitivos onto y filogenéticos (nifios
y primitivos) existe un franco predominio del principio de placer sobre el principio de
realidad, y del narcisismo sobre la libido objetal. Si se relaciona esta evolucién con la de la
humanidad - dice Freud en Tétem y Tabii (1913)- "entonces, asi en el tiempo como por su
contenido, la fase animista corresponderia al narcisismo, la religiosa a aquel grado del
hallazgo de objeto que se caracteriza por la ligazon con los padres, y la fase cientifica
tendria su pleno correspondiente en el estado de madurez del individuo que ha renunciado
al principio de placer y, bajo adaptacion a la realidad, busca su objeto en el mundo
exterior".

Es por esta razén que Freud y Klein consideran que para la evolucion de las capacidades
intelectuales del nifio es necesario que se dé un debilitamiento de la omnisciencia atribuida
a los padres, y que por ¢l contrario, las ideas religiosas dogmaéticas son altamente
perjudiciales: "Si el propésito del educador es ahogar lo més temprano posible la aptitud de
los nifios para el pensar auténomo, en favor del tan preciado "buen juicio", no puede
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intentar mejor camino que despistarlos en el campo sexual y amedrentarlos en el religioso”
(Freud, 1907b).

Melanie Klein, por otro lado, también amplié notablemente el concepto de sublimacién de
Freud. Una y otra vez insistié en que sublimacion es el proceso de catectizacion con libido
de los intereses del yo. Todas las actividades e intereses yoicos, desde los mas tempranos,
como ¢l placer en el movimicnto y el habla, son para ella sublimaciones. Asi lo son el juego,
el deporte, la actividad fisica y todo el proceso de indagaci6n, aprendizaje y creacién, tanto
artistica como intclectual. No hay en definitiva ningiin logro, ninguna actividad o interés
que, en la medida en que se realice exitosamente y con placer, no sea una sublimacién.
Explicitamente se refiere cn El papel de la escuela en el desarrollo libidinoso del niiio
(1923a) a la sublimacién de los instintos parciales pregenitales y también a la sublimacién
de la actividad genital como clementos indispensables para ¢l aprendizaje.

Con respecto a la importancia del factor genital la postura de Melanie Klein es clara. En
toda sublimacién habria un predominio genital. Mientras que en Freud son principalmente
los componentes pregenitales los que siguen el destino de la sublimacion, en Klein el acento
recac sobre lo genital. Sin embargo, dado que las primeras sublimaciones inician en las
¢pocas mas tempranas de la vida, la autora formula la idea de un Edipo temprano para
explicar las sublimaciones del habla, la locomocién y el juego, o sus correspondientes
inhibiciones, ya que el significado simbélico sexual que adquieren estas actividades yoicas es
claramente genital: "En ¢l lenguaje, las fijaciones oral canibalisticas y anal sidicas son
sublimadas, con més o menos éxito, segin el grado en que las fijaciones de los primeros
niveles de organizacion quedan abarcadas por la primacia de las fijaciones genitales (...) El
habla y ¢l placer en el movimiento tienen siempre una catexia que es también de caracter
simbolico genital. Esta se cfectiia por medio de la identificacién temprana del pene con el
pie, la mano, lengua, cabeza y cuerpo, de la que procede a las actividades de dichos
miembros, las que adquicren asi el significado de coito" (1923b).

El asunto de las sublimaciones estd intimamente relacionado con ¢l problema del
simbolismo, y éste a su vez, con el de la fantasia inconsciente, de la cual se ocupa Klein a
partir de 1923. Considera que asf como las fantasfas inconscientes se expresan generalmente
en los juegos, parece probable que la inhibicion de la fantasia sea la causa de una
correspondiente inhibicion en la capacidad de jugar. "De este modo, las fantasias siguen el
destino del impulso al cual vehiculizan: o bien son reprimidas, o bien se descargan a través
de un sintoma, o bien se manifiestan conscientemente, o bien se subliman" (Klein, 1923b).
La articulacién de la fantasia con el deseo inconsciente es estrecha. La fantasia - dice
Melanie Klein - permancce fijada a la situacion placentera: esta fijacion no sélo es 6bice,
sino que incluso es condicién necesaria para la sublimacién, mediado un desplazamiento
simbélico sobre una funcién yoica.
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"Las fantasfas vehiculizan el deseo que busca su realizacion activa. Sufren
procesos represivos que, en la medida que involucran tendencias yoicas, dan
lugar a restricciones o inhibiciones de las mismas. Pueden dar contenido
ideacional (simboélico-sexual) a una tendencia, conviertiéndola en sintoma, o,
por el contrario, transformandola en sublimacion a través de la desexualizacién
del impulso. Pero en todos los casos son siempre portadoras de un significado
(deseo), es decir que son significantes activos, aunque a su vez, al expresarse en
juegos o sintomas, se conviertan en significado de otros significantes" (Dcl Valle,
1979).

En el trabajo de 1923 (E! papel de la escuela en el desarrollo libidinoso del nifio), Mclanie
Klein describe de qué mancra las fantasias inconscientes subyacen al trabajo escolar del
nifio y cémo la totalidad de las actividades escolares (asi como ¢l jucgo libre) contienen una
expresion simboélica de la vida de fantasia del nifio. Explica que para muchos de ellos la
escuela misma puede representar el cuerpo de la madre, mientras que el macstro
representarfa al padre en el interior de su cuerpo. Por lo tanto todas las actividades
escolares pueden ser vividas como penetraciones en ¢l cuerpo de la madre. El trabajo
escolar mismo posee un significado simbdlico; por ejemplo, los niimeros o las lctras pueden
representar Organos sexuales; a ese respecto, menciona el caso de dos pacientes para los
que la letra "i" representaba el pene y la "¢" la vagina. Para otro paciente la "l" y la "o"
representaban érganos masculinos y femeninos. Estos nimeros o letras colocados juntos
simbolizaban el acto sexual. En la primera parte dcl articulo Klein relaciona las inhibiciones
en las actividades escolares sobre todo con la angustia de castracion y luego agrega otros
elementos, tanto agresivos como pregenitales.

"Fritz tenia una marcada inhibici6n frente a las cuentas de dividir, toda
explicacién resultaba initil, pucs las entendia perfectamente, pero, a pesar de
eso, los ejemplos sicmpre salian mal. Mc explico una vez que para hacer la
divisién, primero debia bajar el niimero que necesitaba. Para hacer esto ¢l subia,
lo agarraba del brazo y lo tiraba hacia abajo. Cuando le pregunté qué pensaba el
nimero de ese tratamiento, me contestd que seguramente no era agradable para
el nlimero; era como si su madre estuviera parada en una piedra de 13 metros de
altura y alguien vinicra y la agarrase dcl brazo, desgarrdndola y dividiéndola.
Poco antes habia fantascado en una mujer, en el circo, a quicn habian
destrozado con un scrrucho y que, a pesar de eso, revivio; ahora me pregunt6 si
esto era posible. Luego me relatd (lambién en conexion con una fantasia
previamente claborada) que, en realidad, todo nino quiere tener un pedacito de
su madre, a quicn sc debe cortar en cuatro parles; demostrd exactamente cémo
gritaba, como lc licnaban la boca de papcel, para que no gritase, las muecas que
hacia, etc. Un nino tomaba un cuchillo muy afilado y la destrozaba; primero
atravesando los pechos, luego la barriga y, finalmente a lo largo, para que el
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"pipi" (pene), la cara y la cabeza quedaran divididos exactamente en el medio,
con lo cual le quitaban el sense (el sense cra el pene) de su cabeza. Después la
cabeza se volvia a cortar oblicuamente y el "pipi” a lo ancho. Mientras hacfa esta
descripcion, se mordia la mano constantemente y dijo que se divertia
mordiéndole a su hermana, pero que lo hacia de cariiio. Prosiguié diciendo que
cada nino, entonces, tomaba la parte de la madre que queria y, anadi6, que
también se la comian. Surgi6 entonces que siempre confundia el restante con el
cociente en la division y que siempre los colocaba en sitio equivocado porque,
por supuesto, inconscicntemente se trataba de pedazos de carne sangrientos"
(Klein, 1923).

Después de la interpretacion de estas fantasias, las inhibiciones de Fritz con respecto a la
division desaparecieron por completo. Una nifa, Greta, veia cn el andlisis gramatical el
desmembramiento y la diseccién de un conejo asado, que a menudo representaba el pecho
y los genitales de su madre.

Desde el comienzo de su trabajo Klein percibi6 que el nino, al actuar en el mundo externo,
representaba activamente a través de simbolos sus fantasias acerca de padres y hermanos, y
afirm6 que el simbolismo era la base de toda sublimacién. Consideré que el deseo de
explorar el cuerpo de la madre, asi como el de poseerlo y atacarlo, constituyen el origen
primordial de toda la relacion epistemofilica (afan de conocimicnto) con el mundo,
esquema en el que el simbolismo representa el eslabon que unc a ambos. Los objetos
externos son, ante todo, simbolos de los cuerpos del nifio y de los padres, o partes de ellos.

Melanie Klein también analiz6 a otro nifio, Dick, de cuatro afios, quien llegd al tratamiento
con un desarrollo intelectual y un vocabulario de un nivel de quince a dicciocho meses,
careciendo casi por completo de contacto con la realidad y de relaciones emocionales con
el ambiente. Dick no realizaba ninguna actividad simbélica, no reaccionaba ante la
presencia de sus padres ni de la nifiera, ni manifestaba ansiedad. Sin cmbargo, ponia de
manifiesto un interés rudimentario por abrir y cerrar puertas y por las estaciones de
ferrocarril.* Klein logr6 entablar contacto con este nifio, diagnosticado con esquizofrenia
infantil, e inici6 un anélisis partiendo de ese interés. En el caso de Dick se habria producido
una inhibicién del desarrollo y no una regresién. La inhibicién se deberia a una detencién
del proceso simbélico, originada a su vez en dos factores:

a) El desarrollo genital precoz, con una introyeccion e identificacion superyoica muy
temprana con el objeto atacado (el pene del padre en el interior del vientre materno), que
produjo frente al exceso de sadismo una intensa angustia por miedo al castigo retaliativo.

b) La incapacidad constitucional del yo para tolerar la angustia.
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Es decir que un desarrollo precoz de la evolucién libidinosa y del yo (sin estar acompanada
del proceso madurativo correspondiente) condujo, en el caso de Dick, a una defensa
masiva, suprimicndo todo ¢l sadismo, y con ello bloqueando la vida de fantasia y la relaci6n
con ¢l mundo externo. Es decir que dado que la angustia era demasiado abrumadora yelyo
era demasiado tolerante frente a ella, el proceso simbolizante se detuvo, quedando rotos
entonces los vinculos con la realidad a consecuencia de la falta de desarrollo del yo. Asi, los
objetos devienen indiferentes para el nifio porque éstos sélo adquieren vida y sentido a
través de sus investimentos libidinales y/o agresivos.

A medida que el tratamicnto progresd, Dick comenzd a experimentar ansiedad, por
cjemplo cuando su ninera lo dejaba en la consulta; desde ese momento comenzd a
relacionarse con la gente que lo rodeaba y a continuacién comenz6 a hablar. A través del
juego Dick mostraba los ataques sadicos que en la fantasfa efectuaba contra el cuerpo de su
madre y que lo llenaban de una ansiedad abrumadora. Por ejemplo, pidié a Klein que
cortara trozos de madcra de un carro de juguete, después de lo cual se angustié, arrojo lejos
de si el jugucte dafiado y su contenido y dijo: "se fue”. Lo escondi6 entonces en un armario
vacio. Mis tarde, al encontrar el carro y en su interior trozos de madera que representaban
carbén, los apartd y cubrié con otros juguetes.

"En el transcurso del andlisis se vio claramente que al arrojarlos fuera de la
habitacion en esa forma estaba expresando la expulsién, tanto del objeto danado
como de su propio sadismo (o de los recursos utilizados por éste), que de este
modo era proyectado al mundo exterior. Dick habia descubierto el lavabo, que
simbolizaba el cuerpo de su madre, y manifestaba un extraordinario temor a
mojarse con agua. Cada vez que sumergia sus manos y las mias cn ¢l agua, se
apresuraba ansiosamcnte a secarlas, ¢ inmediatamente después manifestaba
idéntica ansiedad de orinar. La orina y las heces eran para ¢l sustancias dafinas
y peligrosas.

... Dick habfa roto sus lazos con la realidad y habia detenido su vida de fantasia,
refugiandose en las fantasfas del cuerpo oscuro y vacio de su madre. De cste
modo habia logrado también apartar su atencién de los diversos objetos del
mundo externo que representaban el contenido del cuerpo de su madre: ¢l pene
del padre, heces y nifios. Tenia que deshacerse de (o negar) su propio pene
-6rgano del sadismo- y de sus excrementos por ser peligrosos y agresivos” (Klein,
1930).

Mencionaremos también a W. R. Bion, quien continu6 y ampli6 las teorias de Melanie
Klein al punto de crear un modelo tebrico propio muy complejo. Este autor se ocup6
repetidamente de investigar los procesos mentales que intervienen en el pensamicnto, tanto
en el nivel neurético como en el psicético. Consideré que el pensar depende del resultado
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exitoso de dos desarrollos mentales fundamentales (1962). El primero es el desarrollo de
pensamientos. Estos requieren de un aparato para manejarlos. Por lo tanto, el segundo
desarrollo es el de este aparato que denomina pensar. El pensar es llamado a existir para
manejar los pensamientos. Asi, el pensamiento no es un producto del pensar, como
normalmente se considera, sino que el pensar surge como un desarrollo impuesto en la
psique por la presion de los pensamientos. Considera también que el proceso patolégico
puede estar asociado con una o ambas fases.

Siguiendo a Freud, consider6 que la actividad del pensar fué en su origen un procedimiento
destinado a librar al psiquismo del exceso de estimulos que lo abruman. Pero la teoria de
Bion acerca del pensamiento y del pensar es también una teoria acerca del conocer, del
aprendizaje por experiencia y de sus trastornos. Se trata de una teoria que supone que en
las etapas mds tempranas del desarrollo los pensamientos no son mas que impresiones
sensoriales y experiencias emocionales muy primitivas ("protopensamientos”) en relacién
con la ausencia de objeto. Algunas caracteristicas inherentes a esta experiencia emocional
intervienen, en forma atenuada o no, en las posteriores experiencias de descubrimiento, de
aprendizaje y de formulacién de nuevas ideas en cualquier campo, sea éste el cientifico, el
estético, el psicoanalitico u otro.

Los "pensamientos” pueden ser clasificados, de acuerdo con la naturaleza de la historia de
su desarrollo, como preconcepciones, concepciones, pensamientos propiamente dichos y
conceptos.

La preconcepcién puede ser considerada como algo similar al concepto kantiano de
"pensamientos vacios". En psicoanalisis corresponderia a la expectativa innata que tiene el
bebé del pecho. Cuando la preconcepcion se aparea con una realizacién (la experiencia real
con el pecho) surge una concepcion. Las concepciones, por lo tanto, siempre van unidas a
una experiencia emocional de satisfaccién.

Cuando la preconcepcién no se encuentra con el pecho real (realizacion negativa) esto
equivale a la combinaci6n de una preconcepcién con una frustracién y puede dar lugar a la
aparicién del pensamiento propiamente dicho. Por lo tanto es en ausencia del objeto que
aparece el pensamiento. Esto es sincrénico con la idea de Freud de que con el predominio
del principio de realidad se desarrolla la capacidad para pensar y de esta forma se cierra la
brecha de frustracién que se produce entre el momento en que se siente un deseo y el
momento en que hace su aparicion la accion apropiada satisfactora de ese deseo (el objeto
satisfactor).

En relacion a esto (ltimo, es necesario destacar que Bion considera la tolerancia a la
frustracién como un factor de gran importancia en la formacién de pensamientos y de la
capacidad de pensar.
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Si la capacidad de tolerar frustracién es inadecuada, la mente es confrontada con la
necesidad de decidir entre evadir la frustracién o modificarla. En el primer caso, lo que
deberia ser un pensamiento, es decir un producto de la yuxtaposicién de una preconcepcién
con una realizacién negativa, se transforma en un objeto malo, indistinguible de una
cosa-en-si-misma, que la personalidad trata de evacuar mediante la utilizaciéon del
mecanismo kleiniano de identificacion proyectiva. En el segundo caso, la personalidad
modifica la frustracion creada por el no-pecho mediante la formacién de pensamientos.

¢Pero qué sucede cuando la mente, para librarse de la frustracion, utiliza de manera
hipertrofica la identificaciéon proyectiva? {Qué sucede con los contenidos mentales
evacuados?

Bion considera, siguiendo a Klein, que el bebé dirige sus impulsos agresivos contra esa
percepcion frustrante, es decir, el no-pecho, y trata de destruirlo. En la medida en que lo
trata como una cosa-en-si-misma, es decir como un objeto concreto, tiende a evacuarlo de
su mente y a identificarlo con objetos de la realidad externa. Asi, el predominio de la
identificacién proyectiva confunde la distincion entre el self y el objeto externo, pero al
mismo tiempo impide, sucesivamente, que entren en contacto pensamientos que darian
lugar a la solucién de un problema, ya que este proceso se ha identificado con la odiada
frustracién producida por la ausencia del objeto satisfactor. De esta forma se deteriora la
funcién sintético-integrativa necesaria en todo proceso de aprendizaje y creacion.

Cuando estos conflictos son muy grandes, la curiosidad puede quedar en algunos casos
permanentemente danada, y con ello la conexién con el mundo, ya que todos los objetos de
conocimiento adquieren para el inconsciente del enfermo las caracteristicas tan temidas de
los objetos internos.

Hemos arribado asf a la tesis central de nuestro trabajo: Que los procesos de pensamiento,
conocimiento, investigacién, creacion y aprendizaje se ven sensiblemente afectados o
impedidos cuando en la mente del sujeto estos procesos se han identificado, simbdlicamente,
con conflictos inconscientes originados en las mds tempranas frustraciones.

Por ejemplo, un libro que hay que leer puede llegar a representar a un cuerpo vaciado por
el hambre, o a un vientre dispuesto a atrapar dentro de él a quien lo lea, ya que para la
mente inconsciente del sujeto la lectura sigue siendo en el fondo equiparable a comer,
tragar, entrar en el cuerpo de la madre, etc. Repetir una leccion o aportar una idea nueva
puede ser, profundamente, idéntico a defecar, vomitar u orinar.

Veamos lo que puede significar para alguien el simple hecho de asistir a una clase,
dependiendo del nivel de sus fijaciones:
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Una fijacién en el nivel oral pasivo daria como resultado el que un alumno se comporte
como una gran boca que espera recibir, absolutamente sin ninglin esfuerzo, los
conocimientos aportados por un maestro, al cual inconscientemente ha identificado con el
pecho omnipotente y siempre nutricio. Su actitud serfa totalmente pasiva frente al objeto de
conocimiento.

Si lo que predomina es una fijacién en el nivel oral canibalistico, nos encontraremos con un
sujeto lleno de rabia hacia los conocimientos, los cuales siente como insuficientes por haber
proyectado sobre ellos la imagen de un pecho que no logra satisfacer sus excesivas
demandas de alimentacién. Podria tratarse de un alumno demandante, exigente,
permanentemente insatisfecho. Para €, las palabras del maestro serian la leche que nunca
acaba de llenarlo. La defensa contra esta tendencia puede ser la inhabilidad para aprender
algo, ya que por culpa se reprime el deseo de saber, que ha quedado asociado en el
inconsciente a la fantasia de vaciar al otro.

Una fijacién en el nivel anal puede ocurrir en dos modalidades, la expulsiva y la retentiva. En
la primera tendriamos la incapacidad para retener conocimientos y en donde éstos serian
utilizados por el alumno como armas agresivas para destruir a otros o "ensuciar” sus ideas.
Esto seria asi porque para el nifio, en esta etapa, las heces fecales son en su fantasia
inconsciente ¢l instrumento con el que puede atacar o destruir a una madre que siente
demasiado amenazante o controladora. En el nivel anal retentivo encontraremos a un
alumno que no "suclta" sus conocimientos ya que los considera demasiado valiosos y teme
quedarse vacio de ellos. Recordemos que para todo nifio de uno o dos anos de edad sus
heces fecales son objetos de gran valor que ha logrado producir solo y que en determinado
momento del establecimiento del control de esfinteres siente que la madre se empeda en
quitarle. La defensa contra el deseo de retener puede ser el entregar sin placer y con
dificultad los conocimientos que se tienen.

En el nivel falico encontraremos, paralelamente a los impulsos de esa etapa, que los
conocimientos son utilizados por un alumno para afirmar y confirmar la existencia de su
pene. Saber mucho y demostrarlo, quizds humillando a los demas, serian formas de evitar la
ansiedad de castracién. Es curioso ver el paralelismo que se da siempre entre la medicién
de la potencia intelectual y la sexual: A mayor inteligencia, mayor pene. En este mismo
sentido, estudiar significa aceptar que el maestro o el libro saben mas que uno, que tienen
més potencia intelectual, lo cual es inaceptable para quien duda de su propia capacidad,
incluso sexual.

Un caso similar (Luzuriaga, 1972) es el de algunas personas que sbélo pueden llegar a
estudiar haciendo restimenes de cada capitulo y leyendo después en ellos. De esta manera
mantienen la fantasia de que es su propia obra la que estén estudiando y de que el autor de
donde han sacado la informacién queda ahora corregido y aumentado, con lo cual evitan la
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ansiedad dolorosa causada por aceptar su "pequenez’, asi como por saberse lleno de
sentimientos de rivalidad.

En forma extrema, su actitud sera intrusiva y competitiva, marcada por el deseo de penetrar
y doblegar al otro, o por la necesidad de recibir admiracién constante. La contraparte
defensiva puede ser la incapacidad de mostrar lo que se conoce por temor a ser criticado,
humillado, es decir, simbolicamente castrado.

Por otro lado, también la actitud de una persona en un proceso de aprendizaje puede estar
caracterizada por la genitalidad, considerada por el psicoandlisis como la modalidad mas
madura. En este caso la persona no s6lo podra utilizar los derivados de la etapa oral pasiva
para recibir y "digerir' conocimientos mostrandose abierto al aprendizaje, los derivados de
la etapa oral canibalistica para sentir insatisfaccién por lo que se conoce y desear saber més,
los derivados de la etapa anal expulsiva para entregar esos conocimientos valiosos a otras
personas, los derivados de la etapa anal retentiva para poder conservar lo que se ha
aprendido ya que se le considera itil, y los derivados de la etapa falica para desear penetrar
en lo desconocido y dominar un problema, sino que también todo esto estard supeditado
finalmente al deseo de generar placenteramente nuevos conocimientos ¢ ideas,
transmitiéndolos a las generaciones posteriores de la misma manera en que en la
genitalidad se utiliza la sexualidad para el placer y la reproduccion.

Pero no sélo se derivan problemas de aprendizaje y estudio de los puntos de fijacion de la
libido y de las defensas que, como la represion, son utilizadas en contra de estas pulsiones.
Como se desprende de los trabajos de Klein y de Bion, también son fuente de problema las
fantasfas inconscientes relacionadas con la proyeccién que se hace de los objetos internos
sobre la realidad externa asociada con el estudio (libros, escuela, maestros, etc.), asi como
también la proyeccién que se hace sobre el mismo proceso de pensamiento, es decir, el
simbolismo inconsciente que tiene el pensar en si mismo. Basados en estas ideas,
planteamos la siguiente tesis: Que - dejando de lado los problemas neurolégicos y la dotacion
constitucional - el no-aprendizaje, el no-conocimiento y la no-inteligencia son, de hecho, logros
activos y propositivos, aunque inconscientes, de una funcion de la mente que destruye, debido
a su simbolismo, el desarrollo positivo o puesta en accién de esas mismas funciones.

El caso extremo lo encontramos en el catatonico, cuyos pensamientos, por ser equiparados
a objetos internos temidos o peligrosos, no pueden ser puestos en contacto, o mejor dicho,
se les impide que entren en contacto. La conocida "fantasia de fin del mundo” tipica de
estos pacientes surge del exceso de pulsiones destructivas asociadas a objetos frustrantes
que al ser proyectados sobre percepciones y pensamientos de la realidad dan como
resultado que éstos sean sentidos como cosas-en-si-mismas que al entrar en combinacién o
mezcla pueden producir dafos inimaginables. Eventualmente la proyeccion se extiende al
cuerpo (a la percepcion del cuerpo) y a los pensamientos que dan lugar a la puesta en
marcha de movimientos. Entonces, moverse, pensar en moverse, percibir la realidad, pensar
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sobre ella o simplemente pensar, significa hacer entrar en contacto objetos altamente
peligrosos, con la consiguiente amenaza de aniquilar a los objetos internos, al propio sujeto
y al mundo externo en su totalidad. Un caso menos dramético es el del paciente obsesivo,
que se ve forzado constantemente a utilizar mecanismos de anulacion, aislamiento afectivo y
formaci6n reactiva para controlar las fantasias destructivas que constantemente lo invaden y
que se extienden de hecho a todo tipo de pensamiento o accion, ocasionandole la también
tipica "duda obsesiva". Un caso todavia mas atenuado es el de la persona que "prefiere no
pensar" (o, para lo que nos interesa, que prefiere no investigar o no aprender), ya que
hacerlo significa necesariamente que tendr4 dudas, inquictudes y nuevos cuestionamientos
que, como senalo Bion, retrospectivamente se relacionan con la ausencia del objeto
satisfactor (pecho) y con la frustracién y rabia que asi se generan.

El tema de este trabajo es bastisimo y muy interesante, pero no podemos seguir
extendiéndonos mas. Quedan anotados para un siguiente estudio los siguicntes problemas:
¢Cudl es la naturaleza de las ansicdades que se movilizan en un proceso de aprendizaje
patologico? (ansiedades esquizoides, paranoides, depresivas, aniquilatorias, fobicas, etc.);
¢Cudl es la naturaleza de las defensas que se utilizan contra estas ansiedades? (defensas
tales como el aburrimiento, el olvido, la distraccién, la omnipotencia y la devaluacion del
material de estudio); ¢Pueden considerarse estas defensas como derivadas de una tendencia
defensiva maniaca?; ¢Involucran también a derivados de mecanismos neuréticos histéricos,
fébicos u obsesivos?; i Cual es la relacion entre la tendencia a la destruccion del proceso de
aprendizaje y la pulsién de muerte?

Concluiremos, un poco a manera de resumen, haciendo una clasificacién de los diferentes
niveles donde pueden ocurrir alteraciones patolégicas en el proceso de aprendizaje y
conocimiento. Esta clasificacion es artificial, ya que en la practica el proceso patologico
involucra en mayor o menor grado a los tres niveles.

a) En cuanto al simbolismo que adquiere el objeto de conocimiento, investigacion o
aprendizaje. Esto sc refiere a las dificultades que puede presentar una persona cuando este
objcto simboliza inconscientemente a uno interno involucrado en un conflicto psiquico.
Esta seria, por ejemplo, la situacion de un paciente que acudié a anlisis por sentirse
totalmente imposibilitado para realizar su tesis. No tardé mucho en aclararse que esta
dificultad estaba relacionada con el tema de la tesis y con su propia historia personal. El
paciente habia sido abandonado muy tempranamente por el padre, quien habia emigrado a
otro pais en busca de trabajo. No fué muy sorprendente averiguar que el tema de su tesis
tenia que ver con cl ausentismo laboral. Asi se pudo ver que trabajar sobre su tesis era para
¢l algo muy doloroso ya que lo enfrentaba al hecho de haber sido abandonado, situacién a la
que, por otro lado, de alguna manera intentaba sobreponerse al elegirla inconscientemente
como tema de su trabajo universitario.
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En este apartado entrarian también los estudiantes que afio con afio reprucban la misma
asignatura. Conocemos el caso de alumnos de psicologfa que son suspendidos al no poder
aprobar en varias ocasiones la materia de psicopatologia.

b) En cuanto al simbolismo del proceso de aprendizaje, conocimiento, investigacién, etc. Esto
se refiere a las dificultades en el proceso en si mismo. Hemos senalado varios ejemplos de
como, por mencionar una situaciéon -el aprender, independientemente de lo que se
aprende-, puede estar simbolizando la incorporacién oral, la retencién anal, la competencia
falica, etc., con sus muy particulares modalidades, defensas y conflictos.

¢) En cuanto al simbolismo involucrado en el pensar en si mismo (que se encuentra en la
base del proceso de aprendizaje, investigacion, conocimiento, etc.). Esto se refiere al
significado inconsciente que tiene el simple hecho de pensar, y las ansiedades, rabia y dolor
psiquico que se derivan del surgimiento de frustracién y "sensacion de vacio" ante dudas,
cuestionamientos, problemas o incégnitas.

NOTAS

1) Es interesante hacer notar que Freud cambié algunas veces de opinién sobre esta idea. Por ejemplo, en
Tres ensayos de teoria sexual de 1905, en Sobre las teorias sexuales infantiles de 1908, y en el historial
clinico del pequefio Hans, de 1909, sostiene la opini6n de que, como regla, el problema del origen de los
nifios es el primero en despertar el interés de éstos. Sin embargo, en El esclarecimiento sexual del nifio de
1907 y en Algunas consecuencias psiquicas de la diferencia anatémica entre los sexos, escrito en 1925,
sostiene que el primer problema que ocupa la mente de un nifio es la diferencia anatémica entre hombres
y mujeres.

2) En realidad, es seguro que se trataba del propio hijo de Melanie Klein.

3) He tratado de mostrar que las principales actividades llevadas a cabo en la escuela son canales, por
donde fluye la libido y que, de este modo, los instintos parciales logran la sublimacién bajo la primacia de
los genitales (...) En las sublimaciones mas tempranas -que considero son el hablar y el placer en el
movimiento- las actividades y los intereses del yo, que se extienden constantemente, logran una catexis
libidiosa al adquirir un significado simbélico sexual, de forma que hay constantes sublimaciones en
distintas etapas".

4) La importancia de la formacién de los simbolos sexuales en el desarrollo del yo (1930).

5) Freud mismo nos da un buen ejemplo de perturbaciones en el aprendizaje debidas al simbolismo
inconsciente asociado al objeto de estudio en "El delirio y los suefios de la Gradiva de W. Jensen" (1907a):
"Tuve ocasién de ocuparme de un joven, casi un muchacho todavia, que tras la primera indeseada noticia
que recibi6é de los procesos sexuales, emprendi6 la huida frente a todas las concupiscencias que en él
afloraban, valiéndose para ello de diversos instrumentos represivos: acrecenté su celo por aprender,
exagero el apego infantil a la madre y adopté en el conjunto un ser infantil (...) Para distraer de lo sexual,
son las mateméticas las que gozan de mayor fama (...) Asi, nuestro fugitivo se lanzé con particular celo
sobre la aritmética y la geometria ensefiadas en la escuela, hasta que un dia su capacidad de
comprensién quedé paralizada de pronto ante unas inocentes tareas. Fue posible establecer todavia el
texto de dos de ellas: «Dos cuerpos chocan entre si, uno a la velocidad... etc.», y: «En un cilindro de
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didmetro m, inscribir un cono... etc.», A raiz de esas alusiones al acontecer sexual, que ningtn otro habria
notado, se sintié traicionado también por las mateméticas, y también de ellas huyé®,
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RESUMEN

El presente estudio describe las diferencias en el locus de control por género de 217
adolescentes estudiantes de escuelas publicas y privadas de la Ciudad de México. Los
resultados refuerzan las diferencias en torno a los roles sexuales, debido a que hay una
instrumentalidad manifiesta en los hombres; mientras que las mujeres son las Gnicas
responsables de las consecuencias de sus conductas.

ABSTRACT

This present study describe the differences in the control locus by gender of 217 adolescent
students from public and private schools in Mexico City. The results reinforce the differences
among sexual rolls; because there it is a revealed instrumentality in men; while women are
the only responsibles of their behavior consequences.
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INTRODUCCION

La teorfa de Locus de Control propuesta por Rotter y Mulry (1965) parte de la teoria del
aprendizaje social y consiste en un rasgo de personalidad en el que el individuo percibe el
control del reforzamiento de su conducta en forma interna o externa a él. El locus es la
localizaci6én de la causa, la cual puede estar en la persona o fuera de ella, control interno o
externo respectivamente.

En el locus interno, la persona percibe el reforzamiento como contingente de su propia
conducta o a sus propias caracteristicas relativamente permanentes, como son el esfuerzo o
la habilidad propia; los sujetos confian mds en sus habilidades, creen ser capaces de
modificar algunas situaciones del medio, tienen mayor autoestima, son individuos mas
resistentes a la influencia social directa o indirecta, utilizan mejor la informacién de que
disponen para resolver sus problemas, se comprometen con conductas de las que después
tendrian que responsabilizarse, se enfrentan més a la accion social, pueden tener una gran
necesidad de independencia. Esto coincide con lo referido por Diaz-Guerrero (1975) quien
afirma que el mexicano de control interno es activo.

El locus de control externo consiste en que el sujeto explica el reforzamiento como no
contingente a sus acciones sino como el resultado del destino, la suerte, o el poder de otros,
es decir, el individuo cree que no es capaz de controlar sus actos (La Rosa, 1986). Aqui se
habla de las consecuencias de la conducta explicadas por el exterior, lo que hace que los
individuos externos manifiesten poca productividad, creatividad y desinterés en adquirir
conocimientos que les puedan generar mas claridad en la justificacion de sus conductas.

Cabe mencionar, que en los trabajos donde se ha abordado el tema de locus de control, se
han observado diferencias tanto en el estudio de diferentes variables como por el género de
los sujetos. Al respecto, Masters y Johnson (1986), Diaz-Guerrero (1988) y Mosher (1989)
afirman que desde la infancia la identidad sexual o de género de un individuo viene
configurada principalmente por fuerzas psicosociales, como la cultura, la familia, es decir,
lo que estd conformado por la interaccién del individuo con su medio ambiente (Mosher,
1989).

Con base en lo anterior, se plante6 el objetivo del presente estudio: Conocer las diferencias
por género emel locus de control en un grupo de adolescentes.
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METODO
Sujetos

Participaron en el estudio 217 adolescentes, el 47% (102) hombres y €l 53% (115) mujeres,
estudiantes de preparatoria y de licenciatura de escuelas tanto publicas como privadas, y
cuya media de edad fue de 18.4 afios.

Instrumentos

Se aplic6 la escala de Locus de Control de la Rosa (1986), que consta de 61 reactivos con
tres opciones de respuesta que van de "Completamente de acuerdo” a "Completamente en
desacuerdo”, se conforma por cinco dimensiones: fatalismo/suerte, Poderosos del
Macrocosmos, Afectividad, Internalidad y Poderosos del Microcosmos.

Procedimiento

Se realiz6 la apliccién del instrumento en los salones de clase de los adolescentes de la
Universidad Intercontinental, en la preparatoria "Simén Bolivar" y en la preparatoria #8 de
la Universidad Nacional Auténoma de México. El tiempo de aplicacién fue de
aproximadamente 30 minutos.

RESULTADOS

Para conocer las caracteristicas de la muestra, asi como la distribucion de las respuestas de
los instrumentos se aplicé a los datos un an4lisis de frecuencias y de acuerdo a éste, los
resultados fueron los siguientes: el 47% (102) de la muestra era de sexo masculino yel 53%
(115) de sexo femenino; el 67.3% (146) era menor de 19 aiios y el 42.7% (81) mayor de 19
anos, con una media de edad de 18.4; ¢l 65.4% (138) provenia de escuela privada yel 36.6%
(79) de escuela publica.
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TABLA 1.

DIFERENCIAS EN LAS MEDIAS DE LOCUS DE CONTROL POR GENERO

DIMENSION HOMBRES MUJERES F Sign.
Fatalismo 1.85 1.80 241 122
Suerte
Poderosos del 1.76 1.69 2.46 118
Macroc.
Afectividad 1.70 1.64 3.00 .084
Internalidad 1.83 1.71 7.32 .007
Poderosos del 1.58 1.64 773 006
Microc.

Como se puede observar, de acuerdo a los resultados de la aplicacién de la escala de locus
de control sélo hubo diferencias significativas por género en las subescalas de internalidad y
en la de poderosos del microcosmos.

DISCUSION

De acuerdo a los resultados obtenidos se encontr6 que las diferencias entre locus de control
y el género, inicamente fueron significativas en las dimensiones internalidad/instrumental y
poderosos del microcosmos; presentando la media mis alta los hombres en la escala de
internalidad (X =1.83), esto quiere decir, que ellos explican la mayor parte de su conducta
a través de situaciones donde ellos mismos son los que pueden controlar su vida debido a su
esfuerzo, trabajo y/o capacidad; mientras que en la dimension de poderosos del
microcosmos, las mujeres obtuvieron la media mas alta (X =1.64), reflejando esto que la
explicacion a las consecuencias de su conducta que dan las adolescentes son en gran parte
adjudicada a la responsabilidad del sistema micro-social, como por ejemplo los padres, el
maestro, o cualquier autoridad que interactie con estos grupos.
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Estos resultados refuerzan las diferencias en torno a los roles sexuales, ya que en la
formaci6n de éstos hay una instrumentalidad manifiesta en los hombres, sin embargo, no
sucede, hoy en dia lo mismo con el rol que tradicionalmente era asignado a las mujeres
respecto a que ellas son las responsables exclusivas de las consecuencias de sus conductas.
Contraponiéndose estos resultados a los obtenidos en investigaciones pasadas, lo cual se
podria explicar a partir de la teorfa de Diaz-Guerrero (1975), quien sefiala que los modelos
de rol sexual que se transmiten de generacion en generacion van modificindose a través de
las décadas y esto se va a reflejar en la conducta de los grupos contra-culturales, como los
adolescentes.
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RESUMEN

En el presente estudio se efectda una comparacion del estilo de juego materno-infantil en
dos niveles socioeconémicos (medio y bajo) con nifios de alrededor de 22 meses de edad.
La metodologfa que se utiliza es |a observacién sistemética seminaturalistica de 20 parejas
de madres y nifios en una situacién de juego libre Los datos recogidos se codifican para su

muestran que el nivel de exigencia cognitiva para el desarrolio del juego es mayor en el nivel
socioeconémico medio que en el nivel socioecondmico bajo.

Palabras clave: juego, interaccién madre e hijo, desarrollo cognitivo, diferencias
socioecondmicas.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to make a comparison of the mother-infant play style between
dyads belonging to two SES groups (middle and low) with children about 22 months old. 20
mother-infant pairs were observed during a free play session. Data collected was coded with
a system based on a developmental sequence proposed by Belsky and Most (1982). These
had different degrees of complexity. The results show that the level of cognitive demand
during the play sessions was higher in the middle SES group compared to the low SES
group.

Key words: play, mother-infant interaction, cognitive development, socioeconomic
differences.

El juego provee, como diria Piaget (1952), "una ventana al desarrollo cognitivo" ya que el
estudio del modo en que los nifios manipulan los materiales de juego puede iluminar el
curso del desarrollo cognitivo temprano. Pero el desarrollo cognitivo del nifio no se da en el
vacio, sino que existe dentro de un marco de interacciones sociales. No es el nifio ¢l que
aprende y se desarrolla mientras juega y explora solo, sino que lo hace dentro de un
contexto social en el cual las interacciones con los adultos tienen un rol fundamental
(Lacasa y Herranz, 1989).

Al respecto, Vygotsky (1978), argument6 que las funciones mentales superiores aparecen
primero en el plano interpsicolégico o social, donde el nifio desarrolla una actividad en
colaboraci6n con un adulto quien estructura y regula dicha actividad para €.

A medida que el nifio se hace cada vez mas competente, el adulto retira su gufa dejandolo
que autorregule su propia actividad. Dentro de esta linea, la Escuela de Psicologia Social de
Ginebra postula una concepcién interaccionista y constructivista de la inteligencia
basandose en las ideas de Mead, Vygotsky y Piaget. Segiin este paradigma, interacciones
sociales mas complejas favorecen la aparicién de capacidades cognitivas més evolucionadas
que, a su vez, permiten a los individuos participar en formas ain méas complejas de
interacciones sociales (Mugny y Doise, 1983; Mugny, Perret-Cleremont y Doise, 1979).

Es mucho lo que un nifio puede aprender a través de la interaccién social espontdnea y
cotidiana con un adulto. Por ello, los padres o personas que estidn a cargo de los nifios
pueden influir en gran medida en su desarrollo cognitivo. El juego provee una situacién de
interaccion social tan natural y atrayente para el nifio, que su estudio adquiere gran interés.

El juego de los ninos ha sido y es un foco continuo de atencién para educadores y
psicologos y abundan las explicaciones acerca de su contenido e importancia (Hodapp,
1987). Diversos autores han teorizado acerca de como el juego permite a los ninos la
préctica de roles adultos, la socializacion, el alivio de tensiones, y el enfrentarse a cuestiones
emocionalmente conflictivas en un entorno libre de amenazas. En los dltimos afios, estos
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escritos tedricos se han visto complementados por una gran cantidad de trabajos empiricos
sobre como se desarrolla el juego de los nifios pequenos, tratando de establecer cambios
evolutivos mediante el estudio de la manera en la cual los nifios juegan, con la esperanza de
que ello ilumine el curso del desarrollo cognitivo temprano.

De estos estudios se derivan varias tendencias evolutivas interesantes. Por ejemplo, Mc Call
(1974) ha demostrado que en el Gltimo cuarto del primer afio de vida el juego que involucra
la yuxtaposicion de objetos (ej. poner un cubo encima de otro) y la utilizacién de un
jueguete de la manera para la cual fue construido (ej. hacer rodar un auto por el piso)
aumenta sostenidamente, mostrando una grafica curvilinea entre los 9 y los 18 meses. Este
juego de tipo funcional disminuye en su frecuencia cuando el nifio se hace cognitivamente
mis sofisticado y empieza a jugar a "hacer como si', a simular situaciones, a dramatizar (ej.
el nifio simula peinar su cabello con el peine de la muiieca, el nifio simula darle de comer a
la muneca).

Hay un cierto debate acerca del significado de las tempranas dramatizaciones. Mientras
algunos (Bates, 1979) consideran que dicho comportamiento presupone la presencia de la
funcién simbélica -un logro critico en el desarrollo cognitivo temprano-, otros consideran a
las instancias de substitucién en el juego (ej. usar un palo como si fuera un peine) como
necesarias para la apreciacién del elemento simbélico en el juego (Vygotsky, 1967). Pero
cualquiera sea la postura que se adopte, existe una fuerte coincidencia en considerar que el
juego simbélico se vuelve cognitivamente cada vez mis complejo con el desarrollo del nifio.
Los actos simples del juego de simulacién son incorporados en secuencias. (¢j. darle de
comer a una muneca y luego ponerla a dormir), y los actos de substitucién empiezan a
aparecer en dichas secuencias en formas elaboradas, subrayando la creciente
descontextualizacién del juego. Esto es, el significado representado en el juego se aleja cada
vez més de personas, objetos, y situaciones particulares e inmediatamente presentes.

Recapitulando, en sus formas tempranas el comportamiento exploratorio del nifio es
indiferenciado (llevar un objeto a la boca), esto es, no estd moldeado por la naturaleza
especifica del objeto manipulado. Con el tiempo, dicha exploracion se modifica de forma tal
que las acciones del nifio se adecuan a las particularidades del objeto (juego funcional).
Eventualmente, el juego se mueve del descubrimiento de las propiedades del objeto hacia el
empleo del conocimiento preexistente que se tiene del objeto al manipularlo (juego de
simulacién o dramatico), lo que implica una representacién mental al evocar situaciones
ausentes.

Esta descripcion del desarrollo del juego derivada de muchos estudios relacionados con el
tema fue plasmada por Belsky y Most (1982) en una secuencia evolutiva, Esta progresion
evolutiva desde la exploracién indiferenciada hasta el juego dramético descontextualizado
fue validada a través de un estudio descriptivo conducido por dichos autores con nifios de 7
y medio a 21 meses de edad.




AN

114 OLGA A. PERALTA DE DE MENDOZA

En cl presente cstudio se intenta hacer una comparacién del estilo de juego
materno-infantil en dos grupos socioeconémicos (medio y bajo) con nifios de alrededor de
22 meses de cdad. Este estudio forma parte de un proyecto mayor de investigacién sobre la
funcién tutorial de la madre en situaciones de interaccion cognitiva con su nifo. Sus
resultados pueden ser considerados preliminares puesto que las muestras son muy
pequenas como para hacer generalizaciones en cuanto a nivel socioccondmico. Sin
embargo, considero que presentan tendencias intercsantes que vale la pena presentar a
discusion.

METODO

- Sujetos: 20 parejas de madres y sus nifios de 18 a 22 meses de edad. Segiin la progresion
evolutiva de Belsky y Most (1982), los nifios de esta edad ya han adquirido la capacidad de
jugar simbdlicamente, ¢l juego simbdlico ird luego cn creciente complejizacion. Diez de
estas parejas eran de nivel socioecondémico medio y 10 de nivel socioeconémico bajo. Los
sujetos fueron contactados a través del jardin maternal donde los nifios concurrian. Los
ninos del grupo de nivel socioecondmico medio concurrian a un jardin maternal privado y
céntrico. Los nifios del grupo de nivel sociocconémico bajo lo hacian a dos guarderias
municipales ubicadas en zonas periféricas a la ciudad de Rosario (Santa Fe, Argentina). La
informacién acerca del nivel socioeconémico fue completada mediante datos
proporcionados por la madre sobre composicién familiar, nivel de instruccioén y ocupacién
de los padres, entre otros datos. Muchos de los nifios de nivel socioecondémico bajo
provenian de hogares en los que la madre era soltera o separada, tinico sostén de la familia,
trabajando como empleada doméstica, y cuyo nivel de instruccién no pasaba de primario, o
secundario incompleto (en algunos casos). Los padres de los ninos de este grupo eran
changarines u obreros y su escolaridad, primaria. La mayoria de los nifos de nivel
socioeccondmico medio provenia de hogares en los que el padre era el principal sostén
econémico, el nivel de instruccién de ambos padres era universitario y, en pocos casos,
secundario completo; y su ocupacion, comerciantes o profesionales. Dos de las madres de
este grupo eran amas de casa.

- Materiales: un autito y un leén de goma para apretar y hacer sonar; un perro con ruedas
para arrastrar; un tambor que en su parte superior tenia tres teclas a modo de xylofén; un
teléfono; un mufieco; una mamadera; un plato; dos ollas y una cuchara. Estos juguetes se los
escogi6é por considerarlos adecuados y atractivos para los ninos de la edad estudiada.
Ademas, son juguetes susceptibles de estimular la aparicion de juego exploratorio,
funcional y simbdlico, en sus diversas formas.

- Procedimiento: sc realizaron observaciones sistematicas seminaturalisticas de las parejas
madre-nifio en una sala disponible de la guarderia. Se explicé brevemente el trabajo a la
madre diciéndole que se trataba de una observacion del juego materno-infantil. Luego de
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aclarar cualquier duda que atin quedase, el observador extrajo de una bolsa los juguetes y
los colocé en el piso, invitando a la madre y al nifio a jugar como normalmente Io harfan en
casa. El observador luego se colocé a un costado de la pareja de manera de obtener una
buena vision e interferir lo menos posible. La sesion de juego duré 15 minutos. EI
observador tomé nota de lo que en ella ocurria registrando con qué materiales se jugaba, de
qué forma y quién participaba. Estos registros conforman los protocolos que luego fueron
codificados y analizados en funcién del nivel de juego desarrollado.

- Andlisis: Cada protocolo fue dividido de acuerdo a los distintos episodios que se
registraron. Un episodio de juego es una accién o sucesién de acciones realizadas por uno o
por ambos participantes alrededor de un mismo tema o con un mismo juguete (ej. tocar el
tambor; discar y hablar por teléfono; darle la mamadera al mufieco y ponerlo a dormir).
Cada episodio fue luego codificado de acuerdo al nivel de juego observado.

- Niveles de juego

Los niveles de juego utilizados para la codificacion y andlisis de los episodios de juego
fueron extraidos de la secuencia evolutiva propuesta por Belsky y Most (1982). Dicha
secuencia consta de 12 pasos, desde la exploracion indiferenciada hasta el juego simbélico
descontextualizado. A los fines del presente estudio algunas de esas categorias no fueron
empleadas por tener frecuencia cero en ambos grupos (las mas simples y las mas
complejas). Otras categorias, que alcanzaron frecuencias muy bajas, fueron sumadas entre
si integrandose en categorias mas globales. Las categorias empleadas fueron las siguientes:

1- Juego exploratorio: manipulacién de un objeto guiada visualmente (dar vuelta un objeto,
llevérselo a la boca, mirarlo, tocarlo).

2- Juego funcional: manipulacién guiada visualmente que es la apropiada para el objeto e
involucra la extraccién de alguna informacion tnica (dar vuelta el dial del teléfono,
desplazar al perro por el piso con sus rueditas, tocar el tambor).

3- Juego simbélico-simple: comportamiento simbélico (simulaci6n, dramatizacion) dirigido
hacia si mismo o hacia otro en el cual el elemento simbélico es claro (levantar el tubo del
teléfono y "hablar" con pap4, dar de "comer" al muiieco con la cuchara).

4- Juego simbélico-secuencia: repeticiéon de un acto simbdlico con una variacién minima
("tomar" de la mamadera el nifio mismo, darsela al mufieco, d4rsela a la madre); o unién de
dos esquemas simbélicos diferentes ("preparar” la comida con las ollitas, "darle de comer” al
mufieco, y luego "hacerlo dormir").

5- Juego simbélico-secuencia con substitucién: lo mismo que la secuencia s6lo que el nifio
emplea en la secuencia un objeto carente de significado por si mismo pero que adquiere

— w‘?
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sentido en el acto simbélico al ser utilizado en una manera creativa o imaginativa (usar el
tambor de "cama" para hacer "dormir" al mufeco).

RESULTADOS

En este trabajo lo que se trat6 de investigar fue el tipo de juego materno-infantil de acuerdo
al nivel cognitivo manejado en la interaccién, comparando: 1- la frecuencia de episodios de
los distintos niveles observados en los dos grupos, y 2- la frecuencia de parejas por grupo en
las cuales se pudo observar al menos una instancia del nivel de juego en consideracién. Los
resultados de este estudio pueden considerarse preliminares puesto que, obviamente, no
pueden hacerse generalizaciones en cuanto a nivel socioeconémico con muestras tan
pequeiias. Sin embargo, los datos muestran tendencias interesantes que vale la pena
presentar a discusion y que incitan a ser profundizadas en futuros estudios.

La figura 1 muestra la cantidad de episodios de los distintos niveles de juego
(exploratorio-funcional-simbélico) que ocurrieron a lo largo de la sesi6n, por grupos.

Fig.1 — EPISODIOS POR TIPOS DE
JUEGO SEGUN NIVEL SOCIOECONOMICO

No.de episodion
a8

Tipos de juego

B pivel 5-E bajo [0 Nivel 5-E medio

El grupo de nivel socioeconémico bajo, muestra una tendencia hacia una mayor cantidad de
episodios de juego exploratorio que de juego funcional, y una mayor cantidad de episodios
de juego funcional que de simbélico. Mientras que en el grupo de nivel socioeconémico
medio se da la tendencia contraria: se encuentra una mayor cantidad de episodios de juego
simbélico con respecto a funcional y éste, a su vez, con respecto a exploratorio. O sea que
en el nivel socioecondmico bajo, mientras mayor es el nivel cognitivo requerido para un tipo
de juego, menor es la cantidad de episodios observados en la interaccion. Mientras que en
el nivel socioeconémico medio, a mayor nivel cognitivo requerido, mayor cantidad de
episodios encontrados.
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Examinando ambos grupos en forma conjunta (Tabla 1), vemos que el grupo de nivel
socioecondmico bajo tiene mas episodios de juego exploratorio que el grupo de nivel
socioeconémico medio (U =25,5; p<.05). La tendencia contraria se encontré en cuanto al
juego simbélico; el grupo de nivel socioeconémico medio muestra mas episodios de este
tipo de juego que el grupo de nivel socioeconémico bajo. Aunque la diferencia encontrada
entre los grupos en cuanto a la cantidad de episodios de juego simbélico no alcanzo
significatividad, la tendencia es clara en el sentido explicitado. En cuanto al juego funcional,
no se encontraron diferencias entre los grupos.

TABLA 1

Diferencias entre parejas de madres y nifios de nivel socioeconémico medio y bajo: ntimero
de episodios de los distintos tipos de juego observados (Prueba U de Mann-Whitney)

Tipo de juego Nivel SE bajo Nivel SE medio U*
(N=10) (N=10)

Exploratorio 32 11 25.5**
Funcional 27 27 45.5
Simbélico 19 29 315

(total)

* valor critico de U para una prucba de una cola en .05=27
oS

Haciendo una inspeccién més detallada en cuanto al juego de nivel simbélico en sus
distintos tipos, la figura 2 ilustra la frecuencia de episodios de los distintos tipos de juego
simbélico que se registraron durante la interaccién en los dos grupos.
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Fig.2 — EPISODIOS POR TIPOS DE JUEGO
SIMBOLICO SEGUN NIVEL SOCIOECONOMICO

No. de episodios
80

'I‘ipoa de juego simbolico

B rvvel 5-X bajo N0 Mivel 5-B medio

El grupo de nivel socioeconémico bajo muestra una mayor frecuencia de episodios de juego
simbélico simple (episodios de juego en los que se observa una tnica accion dramética o de
simulacioén) que de secuencias simbélicas (episodios de juego en los que se observa una
sucesion de actos simbélicos). En el grupo de nivel socioecondémico medio se da lo
contrario, hay una mayor frecuencia de secuencias simbolicas que de episodios de juego
simbdlico simple mostrando una mayor incidencia de lo complejo sobre lo simple a nivel de
juego simbélico.

Comparando ambos grupos en cuanto a su juego simbélico (Tabla II), vemos que no se
observaron diferencias significativas en cuanto a la frecuencia de episodios de juego
simbélico simple entre los grupos. Donde aparecen las diferencias significativas es a nivel
de secuencias simbdlicas: el grupo de nivel socioecondémico medio tiene més episodios de
secuencias simbdlicas que el grupo de nivel socioeconémico bajo (p<.01, prueba U de
Mann Whitney). El juego simbélico de las diadas madre-nifio de nivel socioecondmico
medio es cognitivamente mas complejo que ¢l de las diadas de nivel socioeconémico bajo.
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TABLA 11

Difcrencias entre parejas de madres y nifios de nivel socioeconémico medio y bajo: nimero
de episodios de los distintos tipos de juego simbélico observados. (Prueba U de
Mann-Whitney).

Tipo de juego Nivel SE bajo Nivel SE medio U
(N=10) (N=10)
Simbélico simple 14 10 38
Secuencia simbélica 5 19 15%
*p<.01

En cuanto a la presencia de substituciones (empleo de un objeto carente de significado por
si mismo pero que adquicre sentido en ef acto simbélico al ser utilizado en una mancra
creativa o imaginativa) cn cl juego simbélico, todas cllas y en ambos grupos se dicron dentro
de secuencias. Dcbido a su baja frecuencia, la categoria Secuencia Simbélica con
Substituci6n fue sumada a Ia categoria més global de Secuencia Simbélica.

Si tenemos en cuenta la cantidad de parcjas en las que se observé al menos un episodio de
Juego exploratorio, funcional o simbélico (Tabla I1T), podemos ver que casi todas las parejas
de nivel socioeconémico bajo (9 de 10) mostraron al menos una instancia de los tres tipos
de juego.

Mientras que las parcjas de nivel socioecondmico medio mostraron una tendencia a preferir
el tipo de juego simbélico por sobre el funcional y a su vez a éste sobre el exploratorio. De
las 10 parejas de este £rupo, 5 mostraron al menos una instancia de juego exploratorio, 8 de
juego funcional y todas cllas (10) de jucgo simbélico: por lo tanto, hay 2 parejas que cligen
jugar s6lo simbolicamente.
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TABLA 111

Diferencias entre parejas de madres y nifios de nivel socieconémico medio y bajo: nlimero
de parejas en las cuales se observé al menos un episodio del tipo de juego indicado en la
tabla. (Prueba de la probabilidad exacta de Fisher).

Tipo de juego Nivel SE bajo (N=10) Nivel SE medio (N =10)
Exploratorio 9 5
Funcional 9 8
Simbdlico-total 9 10
Simbélico-simple 7 7
Simbélico-secuencia 4 9*
*p<.05

Comparando ambos grupos en cuanto al juego exploratorio, se observa una fuerte
tendencia (aunque no alcanzé significacién) hacia un mayor nimero de parejas de nivel
socioecondmico bajo que de nivel socioeconémico medio que muestran este tipo de juego.
En lo que se refiere al juego funcional, simbélico (total) y simbélico simple, ambos grupos
muestran un niimero aproximadamente equivalente de parejas en las que se observo estos
tipos de juego. Diferencias significativas (p<.05, prueba de Fisher) se encontraron en lo
que se refiere a secuencias simbolicas, casi todas las parejas de nivel socioeconémico medio
(9 de 10) mostraron este tipo de juego contra menos de la mitad (4 de 10) de nivel
socioeconémico bajo.

DISCUSION

Los resultados del presente estudio muestran que el nivel cognitivo observado en el juego
fue més complejo en el grupo de nivel socioeconémico medio que en el grupo de nivel
socioeconémico bajo. Dunn y Wooding (1977) reportaron también diferencias de nivel
socioeconémico en el juego materno-infantil de nifios norteamericanos de 18 a 24 meses de
edad. Estas autoras, trabajando también con muestras pequedas, observaron que en las
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parejas de nivel SE medio habia una mayor atencion compartida en el juego; que los nifos
tendian a jugar con juguetes mas complicados (ej. encastres) que inducen mucha direccién
y ayuda por parte de la madre; que las madres eran mas proclives a unirse a sus nifios en el
juego; y que habfa grandes diferencias en la cantidad de tiempo que los nifios pasaban
jugando con material representativo.

Diferencias en la cantidad de Juego dramitico entre nifios de diferentes grupos étnicos en
Israel han sido observados por Smilansky y Feitelson (1977). Estas autoras argumentan que
la ausencia relativa de juego dramatico en algunos grupos se debia a condiciones y actitudes
familiares y estaba asociada a un desarrollo pobre de las habilidades cognitivas, sociales y
verbales,

Estudios hechos en tres diferentes ciudades de los Estados Unidos (citados por Garvey,
1982) mostraron que los nifios de grupos socioeconémicos bajos juegan muy poco en forma
simb6lica, al menos en las guarderfas en las que fueron observados. Ademis, en uno de esos
estudios, se encontré que el apoyo familiar era un factor importante en el desarrollo de la
predisposicién a jugar simbé6licamente.

En virtud de lo expuesto surge el interrogante acerca de que si el entrenamiento,
primariamente a través de la interaccién con un adulto, puede llevar a los nifios a mejorar
su calidad de juego, y si es que ello va a redundar en un enriquecimiento de sus habilidades
cognitivas y sociales. La respuesta pareceria ser positiva. Estudios citados por Fein (1981)
han mostrado cambios en la habilidad social y cognitiva de nifios pequefios como
consecuencia de su exposicién a un entrenamiento en juego simbolico con un adulto. Este
es un tipo de juego en el cual, especialmente, una combinacién de habilidades cognitivas,
sociales y comunicativas parecen ser necesarias para que el juego tenga lugar.

Mis investigaciones son necesarias para obtener descripciones detalladas acerca de la
forma en que la diada se involucra y mantiene la interaccién, cémo ello afecta la expresion
del juego, y qué consecuencias tiene en el desarrollo cognitivo del nifio.

.—:r o
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RESUMEN

En el quehacer educativo se ha formado una nueva otredad: la educacién especial. Dicha
educacién ha tenido como fin integrar a la "normalidad" al sujeto atipico, retardado, marginal;
pero lejos de alcanzarlo, lo que ha ocasionado es excluirlo. Todos los esfuerzos, técnicas e
instrumentos que se han creado para su tratamiento han sido dirigidos a la ensefianza. En
este transcurrir pedagégico se han olvidado de lo principal: el sujeto. En el psicoandlisis lo
importante es el sujeto; sujeto que se constituye por el atravesamiento cultural. Antes de
nacer él ya tiene un lugar en el deseo de los padres y a partir de ahi tendra que
aprehenderse, ubicarse y reconocerse a si mismo. De esta manera se inscriben en &I
modalidades de crianza, filiales, sociales, etc., muy particulares, que lo marcan y que le
sirven de fondo para su pensar y actuar. En esta mirada las alteraciones no son
responsabilidad del sujeto, sino de la matriz que lo posibilita como tal. Por lo mismo, la
presente propuesta de investigacién est4 orientada a reflexionar sobre el retardo, deficiencia,
excepcionalidad, (sujeto de educacién ‘especial’) desde estos dos saberes:
cognitivo-piagetiano y el psicoanalitico-lacaniano, entrecruzando, tensando, articulando o
limitandolos.
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ABSTRACT

In the educational work a new otherness has been created. This education has had the
objective of integrating the atypical, retarded or marginal subject to "normality"; instead of
doing so, it has excluded him/her. All efforts, techniques and instruments created for their
treatment have been directed to teaching. This pedagogical process has forgotten its main
objective: the subject. In Psychoanalysis, the important part is the subject, constituted by
cultural interplay. Before birth he/she has got a place in his/her parents' desire and, parting
from there, he/she will have to comprehend, locate and recognize him/herself. Thus, very
peculiar bringing-up, filial and social aspects are inscribed in him/her, marking him/her or
acting as a basis for thinking and acting. In this way, alterations are not the subject's
responsibility, but that of the mattrix which made him/her possible. For the same reason, the
present research is directed to analyze "retardedness, deficiency, exceptionality (subject of
"special education”) "from two points of view: cognitive-piagetian and psychoanalytic-
lacanian, comparing, stressing, articulating and imitating them.

LA EDUCACION ESPECIAL: UNA "NUEVA OTREDAD"

En el horizonte del acontecer social, de este siglo, se va gestando de manera contradictoria
y creciente una representacion social de un tipo de sujeto imposibilitado a acceder a los
espacios de la educaci6én formal (Secretaria de Educacién Piblica). Las causas pueden ser
diversas, desde el nino que presenta daiio organico hasta aquél que no se ajusta al promedio
infantil que transcurre por la educacién regular. Esto abre una nueva otredad de atencion:
la institucionalizacién de la educaci6n especial.

Modalidad en la que los principios fundamentales son "educar" y "especial". A pesar del
gran debate de la funcion de la educacion, en términos generales, existe el consenso en que
el fin de la educacién es sociabilizar. En ese sentido educar, en este nuevo contexto, es
integrar y adaptar al sujeto al orden social.

En lo que concierne al término "especial’, éste se refiere a las condiciones, técnicas y
métodos especializados para que los atipicos, anormales, minusvalidos, etc., accedan a una
educacion ad hoc a su condicién de "anormalidad".

En consecuencia, este tipo de nifio que no podia "educarse” en el sistema educativo normal,
tenfa que inventarse otro tipo de intervencion; razén por la que la intervencién estatal se
concretizé con la creacién de la Direccién General de Educacion Especial (DGEE) de la
Secretaria de Educacién Piblica (SEP), bajo esta mirada, racionalista-instrumental.

A dos décadas aproximadamente de su fundacion, lejos de que el problema de la educacién
especial vaya cediendo, que implicaria incorporar en la medida de lo posible, a la
normatividad social a los sujetos con cierta "anormalidad”, vemos con extraneza y alarma
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que la situaci6n se complejiza al mismo tiempo que se incrementa la demanda y se
diversifica.

De lo anterior derivamos nuestras primeras consideraciones al problema de la educacién
especial. Si bien se explicita una finalidad de integracion educativa y social para esta
poblacién infantil sui generis, el resultado provoca paraddjicamente lo contrario de la
intencionalidad integradora.

Esta poblacion "especial" se va deslizando en un ‘cuerpo extrao": un otro, un extranjero,
una amenaza, una resistencia a los empeiios por resolver su situacion de marginalidad y de
exclusién produciendo un conflicto. Mientras conserven esa posicién de exclusion y sean
delimitados, bordeados, contenidos en su "ghetto", la otra poblacién descansara con la
conciencia tranquila, con el suefio de la paz, con su garantia de autoafirmaci6n normativa,
con el mecanismo defensivo del olvido de lo otro: los anormales.

Estos estdn en la "otra escena” y sin embargo esto otro, lo extrano, no deja de amenazar, de
insistir, de levantar el olvido, de subvertir la compasién y el lamento; la amenaza atenta a
nuestra estrecha y precaria seguridad.

El otro ratifica el desafio a nuestros prejuicios, «el sentido de nuestros propios limites, a
nuestra capacidad de dar y recibir, a nuestra inteligencia para entender lo extraio -la
cultura del otro- y de ser entendidos por ella». (Fuentes C. 1992).

Fuentes, C. (1992), escribe a Salman Rushdie: «Como todo gran escritor, ti has venido a
recordarnos que necesitamos al extrafio para completarnos a nosotros mismos (para
revelarnos). Ti nos dices que nadie por si mismo puede ver la totalidad de lo real. Y que
s6lo somos tinicos porque existen otros, diferentes a nosotros, que con nosotros ocupan el
lugar y la hora del mundo».

El sujeto "especial’, sujeto de una educacién y socializacion especial nos parece que ocupa
el lugar de ese otro en nuestras propias entranas. {Seremos capaces de atender esa
"otredad", ese desafio del Otro? A manera de ejemplo recordemos como la racionalidad
educativa y cientifica reacciona al no aceptar en un mundo educativo regular la posibilidad
de incluir al Otro -sujetos especiales-. Inmediatamente se levantan voces airadas,
inconformes, molestas, exigiendo su exclusién encubierta en pos de un entrenamiento y
rehabilitacion particular. Prueba de ello es la dificultad de la SEP de implementar la
educacién integrada ya anunciada, pero suspendida en la practica.

Desde esta argumentacién pseudo-cientifica la proclamada especificidad y diferencia exige
el lugar externo; lo que desde nuestra perspectiva implica una marginacién inconsciente de
la diferencia. Esta aproximaci6n de la exclusién del sujeto especial es un presupuesto en el
presente trabajo,
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Lo especifico en la educacién especial

A lo interno del 4mbito de la educacién especial, todo el esfuerzo estd centrado en un
enfoque educativo destinado a disefar procesos de ensefianza-aprendizaje diferencial y
particular segiin las problematicas especificas de los sujetos adscritos al campo de la
educacion especial. Nuestra critica se dirige, no a la modalidad per se de la educacién
especial, sino al "furor docente" destacado por Jerusalinsky, o lo que es lo mismo a una
mirada demasiado estrecha del problema, asumiéndolo exclusivamente en un nivel de
aprendizaje.

Nos parece importante subrayar que tanto John Dewey como Jean Piaget han venido a
conmover la filosoffa educativa asf como la psicologia del nifio, en lo concerniente al
proceso cognitivo.

El primero por centrar la educacién como un proceso para la democracia, antes que para la
capacitacién y adiestramiento. Para Dewey la educacién tiene como finalidad producir
ciudadanos aptos y en ejercicio para defender, sostener y afianzar la democracia.

Jean Piaget por su parte, representa la teorfa que con mayor grado de seriedad y
complejidad ha intentado dar cuenta de la evolucién de las estructuras cognitivas. De esta
aproximacion centrada en el nifio, el papel del maestro implica favorecer, disefar, construir
todas aquellas situaciones que favorezcan que el nifio por su propia experiencia acceda y
desarrolle estructuras cognitivas de complejidad creciente.

Ahora bien, estas intencionalidades filos6fico educativo y teorética sufren de la tension y
contradiccién cuando son probadas en la practica. Sin extendernos en ello, solamente
mencionaremos la tension entre el curriculum oficial y el curriculum oculto.

Nuestra critica a la situacion educativa actual es su imperativo categérico exclusivo por la
enseianza. El impulso desmedido de ensefiar y ensefiar incesantemente, probando y
desaprobando métodos, metodologias, guias, curricula, etcétera.

Dos aspectos resultan relevantes: En principio retomarfamos de la escuela critica de
Frankfurt la consigna de cuestionar antes que el método, las finalidades de la educacién
especial y someterlas a la desconstruccién valorativa para mostrar los COmMpromisos
ideoldgicos, creencias, prejuicios implicitos en dichas finalidades, por lo menos explicitarlos
para tomar distancia y/o asumirlos.

En segundo lugar, la atencién desmedida por la ensefianza descuida el papel central del
sujeto, o mas bien lo reduce a procesos de regularidad exclusivamente légicos (procesos
cognitivos); lo cual, en palabras de Jerusalinsky (1988) nos dice:
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«... deja poco o ninglin espacio para que el propio sujeto sea interpelado sobre
sus propias elecciones y construcciones de objeto. En este modo de operar los
malentendidos suelen ser despreciados como simples inconvenientes. Se
desconoce asi que, precisamente en el malentendido el educador puede estar
haciendo mucho més para promover la curiosidad del educando que lo que
realmente produce en el cumplimiento estricto de los pasos programados.» (p.
91).

«Porque para el deficiente mental decirle todo lo que tiene que aprender y
hacer y sus modos, no es solamente suprimir provisoriamente su creatividad,
como ocurre con la aplicacién del conductismo en un nifio comtin,» (p- 91).

«Equivale lo que es m4s grave afin, a decirle que no se espera que sepa nada por
st mismo que lo deduzca o que lo intente. O sea repetirle lo que ya le han venido
diciendo en su casa o en el mundo externo, suprimiendo la esperanza, si es que
todavia le quedaba, de que aqui en la escuela, le reconozcan otra condicién que
la de la nulidad absoluta.» (p. 91).

Lo especifico de la relacién profesional y diada (madre-hijo)

En este tipo de intervenci6n, encuadrada dentro del ambito institucional, los servicios que
se ofrecen tienen un car4cter multidisciplinario y estdn a cargo de diversos profesionales: el
médico, el psicologo, la trabajadora social, el pedagogo, etc.

Lo primero que detectamos y que pasa desapercibido por los profesionales de la
institucion, es que los usuarios, en este caso la diada madre-hijo, tendran que asumir
pasivamente la logica institucional. La diada queda sometida a todo un proceso
institucional: recepcitn, sistema de citas, entrevistas, diagnésticos y tratamientos.

El usuario queda subsumido en una cadena de circulacién de intercambio con diferentes
profesionales y 4reas de intervenci6n. En esta intervencién la diada sirve de pardmetro de
corroboracién de lo que cada disciplina instituye. Cada profesionista ve al sujeto -nifio o
madre- desde la perspectiva que demanda su disciplina.

Desde la mirada conductual y/o educativa el sujeto queda absolutamente negado y fuera del
campo. Es decir, asistimos a su sepultamiento. A este sujeto rara vez se le toma como tal;
inmersos en la racionalidad instrumental no hay reflexién sobre los ideales que todavia
pueden ser posibles.

Subsumidos en la utilidad, lo pragmatico, el éxito, nos insertamos en la cadena interminable
de intercambios meramente huecos, instantdneos: el mundo y los seres entramos en esa loca
circulacién de bienes, saberes, relaciones: el ser y el mundo asumidos como puro "valor de
cambio".
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Vivimos en un mundo altamente embuido en la avanzada técnica, ésta parece apoderarse de
la propia vida y henos a nosotros mismos instalados en el papel mas c6modo de la historia:
somos réplicas y duplicadores de una cultura empeiiada en silenciar al hombre.

Llega el paciente, usuario, enfermo, etc., y nunca vemos entrar por la puerta al sujeto. Con
nuestros instrumentos tecnologizantes, sean el DSM III, las pruebas psicologicas, las
entrevistas de formatos pre-establecidos, los expedientes, etc., etc., rellenamos y cerramos
el "historial clinico" en donde nada del sujeto y las vicisitudes de su historia aparecen.

Nuestro saber ya ha determinado lo que hay qué hacer, qué preguntar, qué decir; pero raro,
muy raro aparece como necesidad, como urgencia vital, posicionar al sujeto por encima de
todo, devolverle la palabra, otorgar el espacio donde pueda emerger su saber. Al contrario
de esto nos convertimos en perseguidores de sintomas, rasgos, patrones, sindromes, etc.,
para poder tener una clasificacién que nos permita operar "objetivamente” de manera
"confiable" y tranquila sobre el sujeto y subsumirlo en nuestros reportes estadisticos,
graficas, etcétera.

Por supuesto que atreverse a escuchar al "enfermo”, "marginal’, "retardado" se vuelve en
algo atentatorio y amenazante de nuestro discurso: porque por fuerza invoca nuestra
implicacion en ese grito y discurso, desgarrante, delirante, doliente marginado,
persecutorio.

Un dispositivo que posibilite la presencia del sujeto implica irremediablemente la apertura
transferencial y de ahf a la historia, a las singularidades, a la dindmica y estructura, al grito
que llama y convoca, que implica el decir del otro como posibilidad de creacién
interrogacién y reformulacion del lugar de uno en su historia con los otros.

Permitir que hable el sintoma, el loco, el enfermo, el retardado, el sujeto, implica que su
decir tiene que ver con muerte y sexualidad, con la angustia, pero también recordemos que
esto que se reprime, justamente por la racionalidad del trabajo, de la tecnologia es del
orden de la represién que retorna inevitablemente y retorna de diferentes maneras. «No
tiene otra salida que incrementar el grito ante el discurso dominante» (J. Carlos P14, 1991).

La tecnologia con su utopia de imposicion del silencio, del silencio de los sintomas se
fractura y algo hace irrupcién: el grito, Escuchémoslo!

Bataille (1988) mostré como el pasaje del animal al hombre tuvo que ver con:
a) trabajo-fuente del orden, la regularidad y racionalidad-

b) el erotismo, efecto de la ley del entredicho (interdicto), pero igualmente de la
violencia y la transgresion.
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Todos hemos transgredido el interdicto y esta transgresién ha dado pie a la angustia, a la
experiencia de pecado por el deseo y el deseo, producto de la cultura que empuja siempre a
la transgresion. Esto es del orden humano, el deseo que ha posibilitado la creatividad, la
sublimacién pero también la locura.

El hombre por el trabajo puso un orden. El hombre en su acceso a la conciencia di6 entrada
a la conciencia de muerte; y la muerte es violencia, desorden; es hacer de todos los
esfuerzos un sinsentido.

El erotismo es el desequilibrio en el cual el ser se pone a si mismo en cuestion
«conscientemente en el erotismo yo me pierdo» (Bataille, 1988); y eso es el hombre:
conjuncién de racionalidad y deseo; de conciencia y erotismo; de pulsién de vida y pulsién
de muerte. '

La tecnologia ha querido sepultar el desorden, el deseo, el erotismo y hacer del hombre un
objeto manipulable y comprobable. Sin embargo el deseo es indomable, hasta el punto de
hacer irrupcién por la locura, por el autismo, y ain asi no se le puede atrapar. Y nosotros
psiclogos ¢Qué hacemos con todo esto? {Doénde est4 nuestra razén y nuestro deseo? ¢{De
qué lado trabajamos? ¢ Para sacralizar rituales tecnologizantes? ¢Para ejercer el poder por
la manipulaci6n? ¢Para ponernos en el lugar del legislador, del que regula, de la ley
primitiva, univoca, del lado del legislador?

Creemos que el psicoandlisis, la poesfa, la misica, la literatura, seran espacios de defensa
del sujeto, para hacer hablar o escuchar su deseo.

El saber del psicoanalisis

Introduciremos el saber o el discurso del psicoanilisis como un saber que actie como
resonancia del modo de venir operando la educacién especial.

El saber del psicoanilisis nos propone que el acceso del sujeto a la condicién humana, es
decir, su subjetivacion objetivante, es un complejo proceso y que dependera de la manera
en que sortee este acceso que se posibilitara como tal.

Desde el psicoanlisis es una condicion primaria al advenimiento del sujeto, lo cual implica
un sujeto-sujetado al orden cultural, simbélico e imaginario, conjuntamente con lo real; el
atravesamiento por el cero, la diferencia y el rasgo unitario.

Si el sujeto, primeramente no adviene en su condicién de sujeto-sujetado al deseo del otro,
al arrastramiento de la castracion, de la caida, la muerte y su acceso precario a la
sexualizacién; si no se introduce en el juego de los intercambios simbélicos en sus
modalidades de equivalencia, {cémo podria insertarse en la légica de los procesos
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cognitivos; si él mismo no ha podido articularse en la cadena simbolica; si su imaginario
proyectado ha estallado como aficos; si esta coagulado al goce del otro?

Planteariamos asi que un sujeto lejos de ser causa es efecto de un guidn socio-familiar que
marcaré su devenir antes de ser €l, el protagonista central de su propia trama.

Somos sujetos de cultura y como tales sujetados no sélo a todo un codigo de significatividad
polisémica, sino normativo por excelencia, reguladores de nuestras normas sociales y que la
puesta en ejecucion de las mismas atraviesa por reglas de comunicacién y transmision
inconscientes. Asi en nuestra sociedad tenemos inscritas modalidades de crianza muy
particulares; modalidades de relaciones parentales, filiales, matrimoniales, que aparecen
como telén de fondo sobre nuestro pensar y actuar.

Asi queremos decir que entre el sujeto y el mundo se da la mediacion cultural que inaugura
y posibilita el advenimiento del sujeto. Un sujeto por venir que le antecede un entramado al
cual tendré que adscribirse y acceder a su propia historicidad.

Tenemos una cultura que regula las funciones y sujetos que las soportan, pero estos sujetos
que las soportan son sujetos inconscientes de dicho soporte y presas de su propia
fantasmatica particular e historica.

Llegamos al terreno en donde el sujeto por venir ya tiene asignado un lugar, un nombre, una
posibilidad de destino que se juegan en los descos parentales y donde el sujeto tendra que,
a la manera del mito de Narciso, aprehenderse a si mismo, ubicarse y reconocerse a través
de las "im4genes" que se le ofrecen. Partimos pues de que el sujeto es un sujeto atrapado
como Narciso, en su espejo; espejo metaférico, condensador del juego contradictorio de
deseos conscientes e inconscientes de los otros; asi vemos el surgimiento de un sujeto como
efecto alienado de los otros, pero como tnica posibilidad de ser sujeto-sujetado,
inconscientemente al deseo de los otros fundantes y a su vez atrapados en sus propios
espejos.

Esta matriz de entrada nos cambia la lectura de otros saberes, de otras disciplinas. En el
discurso de la psiquiatria y la educacién el sujeto esta centrado en el desarrollo evolucion y
madurez; en donde la alteracion de los mismos produce desviacién, anormalidad, etc.,
nosotros reivindicaremos la postura que al descentrar el sujeto y ubicarlo como efecto de la
matriz cultural, veremos el surgimiento de algin tipo de sujeto. Vamos a decir que hay
tiempos légicos de constitucion del sujeto.

Resumiendo, segin el enfoque de Marisa Rudolfo (1986) tendriamos la siguiente situacion:

«La funcién paterna permite la constitucién de la cédula narcisista madre-hijo.
Esto quiere decir que son las leyes de la civilizacion quienes otorgan lugar a los
sujetos y permite desplegarse a la funci6n materna. Asi, «la madre (en tanto
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funcién, no persona concreta, aunque requiere de sujetos concretos que la
encarnen) desde mucho antes que el nifio advenga, la ha instalado en su
subjetividad, constituyendo lo que Piera Aulagnier ha denominado "cuerpo
imaginado" primera representacién del hijo como un ser unificado, sexuado y
auténomo. Primer don libidinal, verdadera cesi6n de narcisismo que da cuenta
de la localizaci6n de este hijo como objeto del deseo, Primer espejo (a modo de
Narciso) donde se va a mirar el "infans"»

Lo anterior permitiré la constitucién del ser del sujeto, ser otorgado por esta funcién que se
posibilitard imaginarse por identificacién como un todo, lo que vendrfa siendo la imagen
corporal, para pasar a través de los tres tiempos del Edipo a posicionarse sexualmente y
acceder a la dimensi6n simbdlica.

Justo desde este proceso podria uno ir ubicando ciertas alteraciones, pero que nos remite a
una comprensién diferente en donde la suerte no est4 echada desde el sujeto sino de la
matriz posibilitadora.

Un autismo por ejemplo quedaria en una imposibilidad del nifio de haber constituido su
ser, falla grave del narcisismo, del juego de las identificaciones, en donde no vemos la
constitucién del rasgo unario, del esquema corporal; o bien, la psicosis simbidtica se
plantearia desde ese abrochamiento de la célula madre-hijo en donde no ha operado el
corte que pueda separar el ser en su pasaje al tener, el acceder a una posicién simbolizante,
un lugar diferenciado, un lugar en el mundo.

De esta manera es muy claro que la alteraci6n es una resultante intersubjetiva que rebasa al
sujeto; de ningtin modo es algo centrado en el sujeto y esto era lo que queriamos contrastar
con la posicién individuo-desarrollo-evolucién.

Igualmente es vista la alteracion orgénica como la condicién del retardo. Desde nuestra
posicion es mas bien como social y familiarmente se resignificar4 esta "organicidad" y c6mo
se perfila un destino desde fuera del sujeto por las representaciones sociales desde las
cuales tendra que ubicarse y posibilitarse.

Si el sujeto inicamente encuentra representaciones que le marquen deficiencia, atipicidad,
etc., tendrd que advenir desde esta matriz de desigualdad y deterioro, tan sélo quedara que
el sujeto se inscriba en este espejo, narciso deformado y advenir como tal.

Tanto el saber psiquidtrico como ¢l de la educacion especial silencia y abstrac la
participacién originaria de la estructura cultural y no deja ninguna otra posibilidad de
intervencién més que en el propio sujeto deficiente. Sélo €l y desde él, a manera de circuito
cerrado recae la atipicidad y por lo tanto sélo a €1 va dirigida la intervencion.
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Posicién sumamente restringida que lejos de favorecer la reubicacion del sujeto, lo arrastra
irremediablemente a la anormalidad y a una condicién de exclusion, pese a las mejores
intenciones de integracion que se manifiestan en tales discursos. Por la forma de
conceptualizar e intervenir, caminan justamente en sentido contrario de la "integracién".

Restringir desde lo psiquiatrico y educativo la rehabilitacién es obscurecer la complejidad
que nos lleva al replanteamiento del sujeto; es también destapar la caja de pandora, es
enfrentarnos a retos en donde pareciera que nos desbordamos con preguntas, con
interrogaciones y en donde las respuestas no estdn a la mano, pero en donde nosotros
sugerimos que mads vale correr el riesgo de enfrentarnos a los fantasmas que nosotros
mismos hemos creado, cercenado y cerrado; dejarlos que salgan y ofrecerles la cara para
poder entonces explorar nuevas posibilidades creadoras, constructivas, en lugar de
quedarnos en una complicidad enceguecedora narcotizante y benevolente.

PROPUESTA DE TRABAJO

Este trabajo tiene como referencia inmediata repensar el lugar y la condicion del "retardo”,
la "deficiencia" y la "excepcionalidad". La dominancia de los estudios al respecto enfocan la
resposabilidad y exclusividad de dicha condicién en el sujeto, es decir individualizan el
problema centrandolo en ¢l * Nuestra reflexion apunta a considerar al sujeto como el que
encarna, escenifica y representa dicha condicion; es decir, que se le ha otorgado tal estatuto
desde un externo al que dificilmente puede escapar.... y sin embargo, se resiste.

El psicoanilisis como una herramienta tedrica insustituible concibe al sujeto posibilitado
por el Otro y los otros en su acceso a la condicién humana. Con estas consideraciones es
imposible pensar en un trabajo con el sujeto "retardado" con la exclusién de los padres. Los
padres son los vehiculizadores de la constitucién subjetiva de los hijos, es desde un saber,
una creencia y un deseo inconsciente de los padres que sostienen el advenimiento del hijo:
como estos padres, a su vez algin dia ocuparon (y ocupan) el lugar de hijos (en sus
fantasias). De esta manera, los padres son los agentes y actores de una historia particular
que los rebasa, los ha determinado, a su vez que ellos mismos determinan de manera
inconsciente en sus herederos.

En una sociedad en donde las diferencias (v. gr. alteracién orgénica, una "conducta asocial",
etc.), son valoradas como déficits, fallas, faltas, etc., la diferencia se llena de sentido
peyorativo, los padres metabolizan el c6digo social-cultural peyorativo y ahora

1. De ahi la critica que realizamos al fervor pedagégico
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agreguémosle en tal metabolizacion sus deseos inconscientes, no resulta dificil comprender
como viene configurandose el destino del sujeto, un destino funesto, en el cual participamos
y fomentamos los profesionistas, sujetos de cultura, sujetados también al cdigo cultural y a
nuestra propia subjetividad,

Proponemos un trabajo con los padres que trascienda la preocupaciéon del furor
pedagogico; antes de instruir y educar, primero escuchar. Estar atentos en propiciar un
espacio de escucha, en donde pueda surgir la posibilidad de lo hasta entonces imposible; es
decir, permitir la palabra abierta, escuchar a los padres en la desgarradura de una historia,
de un drama; un lugar en donde los padres pueden atreverse a decirse a ellos mismos su
verdad, ante nuestra escucha, que requiere como condicién nuestra suspender todo juicio
de verdad moral y educativo.

Hablamos de propiciar un espacio que permita una historizacién. Esto es, intentar
reconstruir la historia del hijo en donde ellos puedan reconocerse como parte constitutiva
de la misma, como a su vez los padres fueron previamente "destinados" por sus propios
progenitores. Asi, la reconstruccién y reconsideracion de la propia historia que no es una
narracién cronol6gica de acontecimientos, sino una creacién de significaciones relevantes y
sustanciales que puedan promover entonces si, movimientos radicales sélo a cambio de
aceptar el dolor que implica el reconocimiento de que el amor no salva del dolor y que el
dolor de nuestro ser mas profundo es que siempre podemos ser otra cosa que no somos, 0
bien a reconocer el dolor que implica que el otro: el hijo, el esposo, el ser amado, podria ser
otra cosa que no es. Pero justamente por este dolor se abre también por lo que no es, la
esperanza de lo que si se puede ser.

De las consideraciones anteriores, surge una propuesta de trabajo: realizar una
investigacion que permita entrecruzar tensar, complementar, articular, limitar dos saberes
sobre el sujeto: el cognitivo-piagetiano y el psicoanalitico-lacaniano para poder repensar el
problema del sujeto retardado, deficiente, minusvalido; en pocas palabras, el sujeto de la
educacion especial.

Procedimiento
La investigaci6n abarca tres etapas:

I.  Conceptualizacién del sujeto en la teoria piagetiana. Conceptualizacién del sujeto en
la teoria psicoanalitica lacaniana.

II.  Seleccién de casos con una intervencion pedagdgica y la construccién de la historia
clinica, asi como sesiones de escucha en aras de dar cuenta del proceso de
subjetivacion de sujeto.
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IIl.  Tensién, cruces, impasses, limites y/o posibles articulaciones entre estas dos
conceptualizaciones del sujeto.

La primera etapa consiste en reconstruir los dos saberes que son nuestros parametros de
intervencidn: la teoria piagetiana y el saber psicoanalitico lacaniano.

La segunda etapa consiste precisamente en problematizar los aspectos de caracter
pedagogico con el proceso de subjetivacion. Para ello se requiere de una valoracién
pedagogica y de un proceso de sesiones de cardcter clinico para construir la historia
singular de cada caso particular consistente en sesiones de escucha, con los padres o
sustitutos, juntos y por separado, asi como sesiones con el nifio.

No se trata de proponer una intervencién propiamente psicoanalitica, solamente
intentaremos dilucidar si las vicisitudes de la historia singular y los "problemas” detectados
sean de aprendizaje y/o de conducta se engarzan y de que manera con los procesos de la
constitucién subjetiva.

En la tercera etapa llevariamos la discusion a un terreno de orden tedrico general que nos
permita tensar los lineamientos teérico-practicos de estos dos saberes en cuestion.

Tensar estas dos aproximaciones nos permitird abordar los problemas de la
ensenanza-aprendizaje y los limites de la intervencién clinica psicoanalitica y producir
grietas que permitan una movilizacién que cimbre nuestro trabajo para que a partir de ahi,
intentar realizar propuestas de intervencién en donde nos juguemos en una apuesta de
riesgo y compromiso del quehacer en la educacion especial.

Esta propuesta es, entonces, una puesta en riesgo y como tal no puede adelantar soluciones;
pero si en cambio, exige problematizar el campo de la educacién especial para movilizar
précticas de riesgo, en donde, como investigadores entraremos a formar parte del campo de
la intervencion para intentar asumir posiciones y limites, mostrando su efecto en los
resultados.
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La suscripcién anual a la Revista (dos nimeros) para los residentes en México es de
N$40.00 y de $25.00 Délares, para todos los residentes en otros paises. Para las
Bibliotecas en México es de N$60.00 y de $30.00 Délares en el extranjero. Favor de anexar

a la ficha de suscripcién el cheque o giro postal correspondiente a nombre de la
UNIVERSIDAD INTERCONTINENTAL.

Esta publicacién puede ser obtenida también mediante canje de Revista, sujeto al criterio
del Consejo Editorial.

REVISTA INTERCONTINENTAL DE PSICOLOGIA Y EDUCACION
UNIVERSIDAD INTERCONTINENTAL - FACULTAD DE PSICOLOGIA

AV. INSURGENTES SUR NO. 4303
14420 TLALPAN, MEXICO D.F.
MEXICO

NOMBRE.......ccoioiiieiisisisiessnsniasecorsnentosssasastessassasssessnsass ssssssasasssssassmsssrsnsstssnssonssbasansannesans
CIUDAD .. civssssssussivsssmonsissassiamisin sssssasansmssnn sesssessasiniassnn Do LB DD s susssnsashonsvia shasussaarsadais
SUSCRIPCION PARA EL (LOS) ANO(S)...coiirirriemeuriseeressresemaesesessesssesessssesessssssessassene







oemcRE (INIVERSIDAD INTERCONTINENTAL
FACULTAD DE PSICOLOGIA
EDUCACION CONTINUA

M DIPLOMADO DE

HIPNOSIS MEDICA

, DIRIGIDO A:
MEDICOS, ODONTOLOGOS Y PASANTES

PROFESOR:
DR. AMBROSIO VEGA DIAZ

CONTENIDO

PRIMER CICLO:
Antecedentes Histéricos
Teorias
Conceptualizacion
Bases Psicofisiologicas
Susceptibilidad
Fenomenologia Inductiva y de Profundizacién
Condicionamientos
Deodontologia
Aspectos Médico-Legales.

SEGUNDO CICLO: (Practicas intensivas)
Pruebas de Susceptibilidad
Grados de Profundizacion
Técnicas Inductivas
Manejo Psicofisiolégico de la Fenomenologia de la Profundizaciéon
Condicionamientos.

TERCER CICLO:
Aplicacién de la Hipnosis en las Especialidades
Psicodiagnostico
Hipnoterapia Sintomatica
Hipnoterapia Etiolégica
Hipnoterapia Combinada
Hipnoanalisis

INFORMES E INSCRIPCIONES:
Universidad Intercontinental
Facultad de Psicologia
Coordinacién de Educacién Continua
Insurgentes Sur No. 4303, Tlalpan, D. F.
Tels. 573-85-44, 573-86-68, 573-87-57, 573-88-92,
Exts. 1120, 1121y 1124
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LICENCIATURAS:

Administracion
Administracion Hotelera
Arquitectura

Ciencias de la Comunicacién
Contaduria

Derecho

Direccion de Empresas Turisticas
Diseno Grafico

Filosofia

Informatica

Odontologia

Pedagogia

Psicologia

Relaciones Turisticas
Teologia

Traduccién (Inglés o Francés)

S.E.P. 890337

S.E.P. 821001

S.E.P. 00922292

S.E.P. 644

S.E.P. 890338

S.E.P. 00922293

S.E.P. 821001

S.E.P. 00912255

S.E.P. 871382

S.E.P. 00922291

S.E.P. 00912254

S.E.P. 871380

S.E.P. 871379

S.E.P. 821002

Estudios Libres

S.E.P. Tramite




wimmmde LA FACULTAD DE PSICOLOGIA DE LA
UNIVERSIDAD INTERCONTINENTAL

CONVOCA A SUS ESTUDIOS
DE POSGRADO EN:

MAESTRIA EN PSICOTERAPIA PSICOANALITICA

OBJETIVO GENERAL: Formar psicoterapeutas capaces de aplicar el
método y la técnica psicoanalitica para el tratamiento de los trastornos
emocionales de la personalidad.

REQUISITOS DE INGRESO: Licenciados en Psicologia, Filosofia, Teolo-
gia, Pedagogia y Medicina. Otras profesiones: deberan cursar prerrequisitos.

Aprobar curso propedéutico. DURACION: 5 semestres

PLAN DE ESTUDIOS
Primer Semestre

Epistemologia del Psicoanélisis
Introduccién al Psicoanalisis
Psicologia del Desarrollo Infantil |
Psicodiagnoéstico Clinico
Teoria y Técnica de la Psicoterapia Individual |
Practica Hospitalaria Supervisada de Adultos
Practica Hospitalaria Supervisada de Ninos

Segundo Semestre

Metodologia de las Ciencias Humanas
Teoria Psicoanalitica de las Neurosis
Psicologia del Desarrollo Infantil Il
Psicopatologia Clinica (Psicosis)

Teoria y Técnica de la Psicoterapia Individual II
Supervisién Breve de Casos Infantiles
Clinica Comunitaria |

e —




Tercer Semestre

Metodologia de Investigacion Clinica
Teoria Psicoanalitica de lo Inconsciente
Psicologia del Desarrollo Adolescente
Psicopatologia Clinica (Neurosis)

Teoria y Técnica de la Psicoterapia Individual Il
Supervision Breve de Casos de Adolescentes
Clinica Comunitaria

Cuarto Semestre

Proyecto de Investigacion
Teoria Psicoanalitica de la Interpretacién Onirica
Psicologia de la Edad Adulta y Gerontologia
Psicopatologia Clinica (Trastornos Limitrofes)
Teoria y Técnica de la Psicoterapia Individual IV
Supervisiéon Breve de Casos de Adultos
Clinica Comunitaria lII

Quinto Semestre

Seminario de Tésis
Teoria Psicoanalitica de los Fenémenos Sociales
Introduccién a la Psicoterapia y Espiritualidad
Introduccion al Estudio de la Familia
Introduccion al Estudio del Grupo
Introduccién al Psicoanalisis Post-Freudiano
Clinica Comunitaria 1V

INFORMES E INSCRIPCIONES:
Universidad Intercontinental
Facultad de Psicologia
Insurgentes Sur No. 4303, llalpan, D. F.
Tels. 573.85.44, 573.86.68, 573.87.57, 573.88.92, 573.89.06
Exts. 1120y 1121
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CONVOCA A SUS ESTUDIOS
DE POSGRADO EN:

DOCTORADO EN PSICOTERAPIA
DE LA INFANCIA Y ADOLESCENCIA

OBJETIVO:

Formar psicoterapeutas de la infancia y adolescencia capaces de aplicar los
métodos y técnicas psicoanaliticas especificas para el tratamiento de los
trastornos emocionales de la personalidad y el caracter de nifios y adolescentes.

REQUISITO DE INGRESO:
Psicoterapeutas formados y egresados de la Maestria en Psicoterapia de la
Universidad Intercontinental.

DURACION: 4 Semestres.

DOCTORADO EN PSICOTERAPIA PSICOANALITICA

OBJETIVO:

Profundizar en la formacién y desarrollo de Psicoterapeutas capaces de aplicar
los métodos y técnicas psicoanaliticas para el tratamiento de los trastornos
emocionales de la personalidad y el caracter.

REQUISITO DE INGRESO:

Psicoterapeutas formados y egresados de la Maestria en Psicoterapia de la
Universidad Intercontinental.

DURACION: 4 Semestres

DOCTORADO EN PSICOTERAPIA Y ESPIRITUALIDAD

OBJETIVO:
Formar psicoterapeutas capaces de utilizar los métodos y técnicas de la
espirtitualidad y el psicoanalisis no sélo en el tratamiento de los trastornos
emocionales, sino también en la conclusién del desarrollo espiritual de los
individuos.




REQUISITO DE INGRESO:
Psicoterapeutas formados y egresados de la Maestria en Psicoterapia de la
Universidad Intercontinental.

DURACION: 4 Semestres.

DOCTORADO EN PSICOTERAPIA FAMILIAR

OBJETIVO:
Formar psicoterapeutas capaces de aplicar los métodos y técnicas de la terapia
familiar para el tratamiento de los trastornos de la pareja y familia disfuncionales.

REQUISITO DE INGRESO:
Psicoterapeutas formados y egresados de la Maestria en Psicoterapia de la
Universidad Intercontinental.

DURACION: 4 Semestres

DOCTORADO EN PSICOTERAPIA
ANALITICA DE GRUPO

OBJETIVO:
Formar psicoterapeutas capaces de aplicar los métodos y técnicas analiticas a
los trastornos emocionales y de caracter en situaciones de grupo.

REQUISITO DE INGRESO:
Psicoterapeutas formados y egresados de la Maestria en Psicoterapia de la
Universidad Intercontinental.

DURACION: 4 Semestres

INFORMES E INSCRIPCIONES:
Universidad Intercontinental
Facultad de Psicologia
Insurgentes Sur No. 4303, Tlalpan, D. F.
Tels. 573.85.44, 573.86.68, 573.87.57, 573.88.92, 573.89.06
Exts. 1120y 1121




REVISTA INTERCONTINENTAL DE PSICOLOGIA |
Y EDUCACION

INSTRUCCIONES A LOS AUTORES SOBRE LA PREPARACION
DE ARTICULOS

Contenido: Se aceptan trabajos de caracter teérico, descriptivo y experimental, que
contribuyan al avance de la psicologia y la educacién como ciencia o como
profesién. Se prefieren los trabajos de contenido empirico.

Forma: Los autores deben enviar sus articulos siguiendo las normas del Estilo
Internacional en psicologia (antes denominado estilo de la American Psychological
Association). Los trabajos que no sigan estas normas de presentacién seran
devueltos a sus autores para ser revisados. Se exige el estilo APA (Internacional),
version 1983.

En el texto se debe citar autor y ano (asi: Walker y Shea, 1987; Gerber, 1986; Segal,
1983; Fernandez, 1o. 1987). En la lista de referencias al final del articulo se deben
citar todos los trabajos a los cuales se refiri6 el autor en el texto, y sélo esos.

Ejemplos:
Walker, J. E.y Shea, T. M. (1987). Manejo Conuductual. México: Manual Moderno.

Gerber, M. M. (1986). Generalization of spelling strategies by L. D. students as a
result of contingent imitation/modeling and master and criteria. Journal of Learning
Disabilities, 19, 530-537.

Segal, E. (1983). Hacia una psicologia coherente del lenguaje. W. K. Honigy J. E.
R. Staddon (Eds.). Manual de conducta operante (pp. 837-879). Traducido del
inglés, México: Trillas.

Fernandez, L. (1987) Psicologia comparada, etologia y salud mental. Revista
Latinoamericana de Psicologia, 19, 195-200.

Figuras y Tablas: Enviar cada una en pagina aparte.

Las figuras deben estar listas para entrar en prensa, lo mismo que las fotografias si
las hubiere.

Lenguaje: Usar castellano "estandar" que sea lo mas general y lo mas sencillo.
Evitar el uso de regionalismos.

Abreviaturas: Pueden utilizarse, siempre que la primera vez se presenten las frases
completas. Por ejemplo: Sistema de Instruccion Personalizada (SIP); después en el
texto se utilizara inicamente SIP.

Manuscrito: Debe enviarse el original y la primera copia de carbén, que sea
perfectamente legible. Usar unicamente papel de tamano carta, por un solo lado
de la hoja, a doble espacio.




EL ESTILO DE LA APA*

El manual de la APA especifica que el informe de investigacion debe constar
de una pagina de titulo, un resumen, una introduccion, una seccioén para
el método, una seccién para los resultados, una discusion, referencias,
tablas y figuras, y cuando fuere necesario, un apéndice. La pagina del titulo
contiene el nombre o nombres de sus autores con sus afiliaciones
institucionales y un titulillo. El titulo debe especificar el tema de la investiga-
cién.

Ademaés, debe incluir los términos mas importantes asociados con el estudio,
es decir aquellos que mejor lo caracterizan. Por lo general estos términos
hacen referencias a las variables de la investigacion: independiente, depen-
diente, e interviniente. El titulo, no obstante de su brevedad, debe sin
embargo, informar sobre el tema del estudio. No debe exceder de 120 15
palabras, ni comenzar con frases innecesarias como "un estudio de...". El
titulillo es una version abreviada del titulo..., por lo general consiste en una
frase del titulo que define el area objeto del estudio. El resumen consta de 75
a 100 palabras que compendian la investigacién, y se encabeza con el titulo
de "Resumen" ("Abstract"). En el resumen se enumeran los principales
aspectos de la investigacion: el problema, el método, los resultados y la
conclusién. En la introduccién los investigadores deben definir el tema,
revisar la literatura importante y definir las variables e hipotesis del estudio.
La seccién del método consiste en varias subsecciones: la subseccion de los
sujetos, la de los aparatos y la del procedimiento. Otras subsecciones, tales
como la del disefio experimental, pueden incluirse entre las subsecciones de
los aparatos y del procedimiento. El proposito general de la seccién del
método es informar al lector acerca de la manera como se realizé el estudio.
El propésito de la subseccién de los aparatosy los materiales es describir los
aparatos y los materiales utilizados en el estudio. Finalmente, el proposito
de la subseccién de procedimientos es indicar cuales fueron las manipulacio-
nes experimentales, las instrucciones dadas a los sujetos, los procedimien-
tos de control, etc., utilizados en el estudio. En la seccién de resultados, los
investigadores presentan los hallazgos del estudio, mediante estadisticas,
tablas, figuras y andlisis estadisticos. En la secciéon de discusién los
investigadores proporcionan una interpretacion de los resultados. A conti-
nuacién de la discusién, los investigadores dan una lista de las referencias
utilizadas en el informe de la investigacion. Al final del informe se colocan las
tablas, el indice de figuras e incluso las figuras. A continuacion de las
referencias bibliograficas se incluye el apéndice si es necesario.

(*) Tomado de Zinser, O. (1987). Psicologia Experimental. México: McGraw
Hill, pp. 409-410.




GRADIVA
Revista de la Sociedad
Psicoanalitica de
| Meéxico, A.C.

Publicacion cuya finalidad es la de difundir
el pensamiento Psicoanalitico contempordneo
i y de ciencias afines al Psicoandlisis.

Los precios incluyen envio postal.**

VOLUMEN IV

(Tres nimeros. Un afo)
Repiiblica Mexicana N§100.00

| Extranjero U.S $50.00

VOLUMEN V

\ (Tres niimeros al afo)
Republica Mexicana N$100.00
Extranjero U.S. $50.00

INFORMES Y PEDIDO:

Sociedad Psicoanalitica de México, A.C.
Av. México No. 37403 Col. Condesa
C.P. 06100, D.F.

Tels: 553-35-99, 286-65-50, 286-03-29

LLENE Y ENVIE
EL TALON ADJUNTO

**Precios sujetos a cambios sin previo aviso
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REFLEMIONES SOBAE LA EDUCACION
=%

REVISTA DIDAC

ORDEN DE SUSCRIPCION
perspectiva sobre la docencia

Fecha

dia mes afo

Enviocheque o giro postal _Nuam.

A favor de: UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA, A.C.

Por la cantidad de $
Para que me suscriban por un afo a la revista DIDAC, del No. al No.
o por dos afios, del No. al No. Anos: s

favor de escribir a maquina o letra de molde

Nombre Apellido paterno Apellido materno
Direccién; calle numero
Colonia cod. postal
Estado Ciudad Pais
Teléfono Institucién donde trabaja
PRECIO POR UN ANO: N$19.00 EXTRANJERO: $10.00 dls.
POR DOS ANOS: N$30.00 EXTRANJERO: $20.00 dls.

SI SU SOLICITUD ES DE RENOVACION, FAVOR DE LLENAR:

Renovacién a partirdelNo.—__al No.

CENTRO DE DIDACTICA
UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA, A.C.
PROL. PASEO DE LA REFORMA 880, LOMAS DE SANTA FE
MEXICO, D.F. 01210, TELS. 570-7070, 259-0443.




REVISTA DE FILOSOFIA
UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA, MEXICO

La Revista, 6rgano del Departamento de Filosofia, publica articulos de investigacién y
divulgacion. Enella colaboran pensadores nacionales y de otros paises. Es cuatrimentral.

Director José Rubén Sanabria.
Consejo Editorial: Mauricio Beuchot, Virgilio Ruiz, Felipe Boburg,
Francisco Galén.

Toda correspondencia (articulos, notas, informacién, libros para resefiar, canje, resefias,
efc.) dirijase a: REVISTA DE FILOSOFIA, Departamento de Filosofia, Universidad

Iberoamericana, Prolongacién Paseo de la Reforma, 880. Lomas Sta. Fe. Delegacién A.
Obregén. 01210 México, D.F.

Precio de suscripcién anual:
Ciudad de México: N$40.00 ($40,000.00)
Replblica Mexicana: N$ 42.00 ($42,000.00)
Ndmero suelto o atrasado:
Ciudad de México: N$15.00 ($15,000.00)
Republica Mexicana: N$17.00 ($17,000.00)

LOGOS

Revista de Filosofia

LOGOS publica tres veces al ano estudios filoséficos inéditos sobre temas de interés
ensayos, ponencias, informes, comentarios y resefias de libros.

Todos los materiales deben enviarse al Director de la Revista, M.A. José Antonio Dacal
Alonso, o al nombre del Editor Responsable, Enrique I. Aguayo Cruz.

Los precios de suscripcién anual (3 nimeros) paraMéxico es de N$30.00 y para el extranjero
es de

$32.00 DIs. Nimero suelto o atrasado, para México N$12.00 y para el extranjero $12.00 Dis.

Universidad La Salle
Escuela de Filosofia
Apartado Postal 18-907




REVISTA LATINOAMERICANA
DE PSICOLOGIA

Contiene articulos en todas las &reas de la psicologia como
ciencia y como profesién. Se ha considerado actualmente a
la RLP, como la principal revista de psicologia en espafiol.

Precio:

UsS$ 15 Individuos fuera de Colombia ¢
US$ 25 Instituciones fuera de Colombia

Publicamos ademds, la REVISTA AVANCES EN psIicoLocia cLinIca
LATINOAMERICANA (APCL) con articules de diagnéstico,
prevencién, terapia e investigacién en el &rea.

Precio:

Us¢ 7 Individuos fuera de Colombia
US$ 14 Instituciones fuera de Colombia

Favor de recortar y enviar con cheque a nombre de la revista

Suscripcién a la R P L para el afio (3 numeros)
Suscripcién a la A P C L para el afio {1 nimero)
NOMBRE :

DIRECCION:

crupaD Y pafs:

Revista Latinoamericana de Psicologia
Apartado 92621,Bogota D.E. Colombia, S.A.
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La Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion
Volumen 7 No. 2 de 1994 editado por la Universidad Intercontinental,
se termin6 de imprimir, en Diciembre por Impresos Offer, S. A. La edicién estuvo
a cargo de la Facultad de Psicologia de la Universidad Intercontinental.
El tiraje consta de 500 ejemplares
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GEDISA EDITORIAL

Psicologia
LA CONDUCTA HUMANA : : i
EN EL MEDIO SOCIAL O ovedades - 94
Enfoque sistémico de la sociedad

Guias para una terapia familiar Sistémica.
Michael White

Obras Escogidas. David Epston

Psicoandlisis una cita cor el Sintoma. Dominique
y Gerard Miller

El Equipo Reflexivo. Tom Andersen

Lenguaje, Estructura y Cambio. Jay S. Efran
Michael D. Lukens y Robert J. Lukens

Otros libros de Psicologia de Nuestro Fondo Editorial:
Lecciones de Introduccién al Psicoanalisis. Oscar Masotta
El Sintoma y el Saber. Maud Mannoni I

El Magnifico Nirio del Psicoanalisis. Juan David Nasio

La Crisis de la Adolescencia. Octave Mannoni

El Trabajo de la Metafora. Julia Kristeva, Octave Mannoni

Estimado lector, si desea mayor Editorial Gedisa Mexicana, S. A. Guanajuato 202-302
informacion dirijase a: Col. Roma C.P. 06700 México, D. F. Tel. 5-64-56-07
5-64-79-08 Fax 2-64-08-24

Novedades - 94 Psicologia
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