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PRESENTACION
Arte: jtalento y/o disciplina?

Alma Dea Cerdd Michel

ice Michel Tournier: “[...] un concepto aislado ofrece a la refle-
xién una superficie lisa en la que aquélla no puede morder. En
cambio, opuesto a su contrario, estalla o se hace transparente y
muestra su estructura fntima.”? El titulo de la revista que ofrece la Univer-
sidad Intercontinental en esta entrega invita y provoca a la vez. Invita a la
reflexién en torno al arte y lanza una provocacién al proponer el talento y
la disciplina como las gufas conceptuales para orientar tal reflexién.
Antignamente, el talento era una moneda. Es, por tanto, un bien que se po-
see. La idea de talento remite al don. Al artista el talento le es dado, se le otor-
ga como un regalo divino. El artista lo recibe y lo usa graciosamente para la
creacion, como un hombre rico puede disponer de sus recursos con un aire
relajado. La creacién brota del artista de modo natural, esponténea y sua-
vemente. Hay ahf algo de levedad, de ligereza, de jugueteo. La disciplina,
por el contrario, implica un esfuerzo continuo. Quien es disciplinado se im-
pone a s{ mismo un tiempo de trabajo, un ritmo de produccién. Se ejercitan

1 Michel Tourmier, El espejo de las ideas, El Acantilade, Barcelona, 2005, p- 11.

MTRA. ALMA DEA CERDA MICHEL; Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de
Investigacion y Estudios Avanzados del Instituto Politéenico Nacional, México.
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Presentacian. Arte: ftalento yfo discipling?

las destrezas con horas de prictica, se desarrollan las habilidades con un
trabajo constante y agotador. La disciplina alude a algo que falta, que es
necesario formar, desarrollar, y trae consigo desvelos, cansancio, angustia,
conciencia de la propia limitacién y ansia de perfeccionamiento.

Las imégenes que tenemos del proceso creador oscilan entre la ilumina-
cién, el momento sublime y gozoso en que la inspiracién se apodera del ar-
tista; y el tormento cuando los materiales se resisten, cuando no se logra la
expresién buscada, cuando la sociedad no comprende la exquisita sensibi-
lidad del artista y lo rechaza. Pero, iluminado o atormentado, admirado o
repudiado, el artista aparece como un ser aparte, con cualidades particula-
res que lo distinguen. Y surge la pregunta: jde dénde proviene el proceso
creador?

Esta pregunta conduce, més alld de los procesos de produccién artisti-
ca, a pensar en el campo educativo. Al poner en juego los términos talento y
disciplina la reflexién abarca también el campo de la formacién de artistas.
¢Es el talento natural? ;El trabajo disciplinado puede producir talento? Si el
talento es natural, no queda més que esperar que surja espontdneamente,
como sefiala Ferreiro. Sin embargo, cabe preguntarse si hay condiciones que
favorecen que el talento “brote™, como el agua de un manantial, o condi-
ciones que inhiben o bloquean que se manifieste, si es que el papel de la
educacién serfa la btisqueda de talentos, Si se trata de una cuestién de can-
tidad —cierta dosis de talento combinada con montos de instruccién—,
entonces las preguntas giran alrededor de qﬁé talentos y en qué cantidad
son necesarios, cémo detectarlos y qué tipo de educacién debe ofrecerse.
Si se concibe que son las condiciones sociales y culturales las que producen
a los artistas, es decir, que el talento no es natural sino producido social-
mente, las interrogantes sobre las formas més adecuadas para la educacién
artistica cobran todavfa mds importancia.

En este ntimero, cinco autores, desde distintos lugares — la investigacisn,
la docencia y la practica de alguna disciplina artistica— exponen sus puntos
de vista y contribuyen al debate. La pregunta, sin embargo, queda abierta.

Corresponderd a los lectores ensayar sus propias respuestas.
* % %
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Cerdsd Michel

I7is Xéchitl Galicia Moyeda abre su exposicién “Aspectos implicados en el
:zlento y en la préctica de un instrumento musical” preguntdndose sobre
=L talento de los grandes genios musicales: “;Qué es lo que los llevé a ser
unos virtuosos de su instrumento?” Un recorrido tedrico por los conceptos
Je talento y genialidad hace patente cémo los dos polos, talento y disciplina,
ban atravesado las investigaciones centradas en las habilidades musicales,
El debate alrededor del concepto de ofdo absoluto es particularmente in-
teresante, pues se ha considerado como un requisito indispensable en la for-
macién de los miisicos.

Galicia plantea que existen periodos crfticos en el desarrollo de la musi-
calidad, lo cual traerfa consigo la necesidad de iniciar la educacién musical
a edades tempranas. No obstante, cuestiona la idea de prictica imperante
‘el estudiante de miisica atado a su instrumento) y propone una educacién
musical més flexible, en la que destaca el papel del profesor.

Alejandra Ferreiro, mds que intentar desentrafiar los orfgenes del talento,
se pregunta acerca de “el potencial educativo de la disciplina y las técnicas
dancfsticas”, y desplaza su atencién a la ensefianza. El cuerpo es la prima
ballerina en la puesta en escena a cargo de Ferreiro: su lugar en el proceso
de creacién, en la interpretacion, en la formacién del bailarin, en la experien-
cia del espectador. El cuerpo modelado, sometido a la rutina, y el cuerpo
estético, abierto a lo incierto y a la transformacién; el cuerpo como objeto de
la mirada y el cuerpo como lugar de la experiencia; el cuerpo mecanizado,
inerte, arrancado al bailarfn en pos del virtuosisme, y el cuerpo pletérico de
vida en que el bailarin se entrega, crea y se recrea en cada movimiento,

Alrededor de esta figura central que es el cuerpo, Ferreiro hace danzar
un complejo conjunto de conceptos que sacuden las ideas dominantes sobre
la disciplina como piedra angular en la formacisn del bailarfm. La transfor-
macién radical que propone no es, como podrfa pensarse, el relajamiento de
la diseiplina, sino dar un profundo giro a la visién de técnica como medio
de dominio del cuerpo-instrumento para permitir que se constituya en una
via para el descubrimiento de lo méds profundo del ser.

Eduardo Andién Gambhoa hace un exhaustivo analisis de su experiencia
como profesor en el curso “Cultura Integral” en el Centro Nacional de las

julic-diciembre 2007 Revista Iniercontinental de Psicologia y Educacion | 7
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Artes. El “vagabundeo” por diversos campos —del dibujo a la poesia, del
disefio gréfico a la antropologfa de la cultura—, permitirse ser “aprendiz
de todo”, dota al autor de una amplia visién sobre las précticas artisticas y
culturales que funciona como cimiento de su practica docente. Andién ex-
 pone con rigor su trayectoria intelectual, los concepios nucleares que le han
permitido repensar su actuacién docente. Reconoce en la teorfa de las dispo-
siciones y la teorfa de los campos de Pierre Bourdieu un referente central,
desde el cual podrian vincularse los estudiantes de distintas artes, al reco-
nocerse como productores simbélicos. Andién muestra su preocupacién por
la posibilidad de lo nuevo desde lo ya estructurado y adhiere al concepto
de poiesis, desde el cual se abre al reconocimiento de la diferencia en los
modos de creacién de las distintas artes y decide dar una vuelta de timén
para centrar su ensefianza en la practica.

Andién, generosamente, abre las puertas de su aula y se atreve a mostrar
sus errores, sus biisquedas, las limitaciones de sus propuestas. Nos dice c6-
mo, para la ensefianza, al igual que para la creacién artfstica, no hay una
solucién correcta, sino una continua experimentacién con miltiples res-
puestas. En fin, se atreve a mostrarse inacabado, en proceso, abraza la in-
certidumbre.

Lourdes Palacios parte del concepto freudiano de sublimacién y de los
recientes planteamientos de Mauricio Beuchot acerca de la intencionalidad,
que nos vincula con el otro, como rasgo distintivo del ser humano para pen-
sar acerca del lugar de las artes en la conformacién del sujeto. Pone en la
mira a la escuela y a la actual organizacién curricular —que proporciona
un conocimiento instrumental, desligado del afecto— y enfatiza la urgente
necesidad de que la escuela otorgue un lugar a las artes y contribuya de
manera significativa a la formacion de las grandes masas de la poblacién.

La aportacién de Juan Manuel Rodriguez Penagos, no ohstante estar en-
caminada a explorar la posible articulacién entre la escucha musical y la
escucha analitica, me empujé a perderme en divagaciones de otro orden.
Me permitiré mostrar un poco el rumbo que tomaron.

La sonoridad estd presente aiin antes del nacimiento, acompafia los mo-

mentos iniciales de la vida. Se liga por ello a lo arcaico. Distingo lo primi-
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Cerda Michel

tivo de lo arcaico. Lo primitivo connota algo poco desarrollado a ser supe-
rado, salvaje: lo animal, la barbarie. Lo arcaico, en cambio, remite a una
forma primordial, originaria, crisol de formas més elaboradas y complejas,
siempre renovadas o susceptibles de recreacién. Lo arcaico es fuente viva
de produccién, de las formas primigenias a las més elaboradas construc-
ciones, La miisica serfa el pasaporte hacia el origen. El retorno al origen
es metafora de recreacién. Ulises en [taca, Bastidn en la casa de Aiuola, el
Robinson de Tournier en el fondo de la cueva. Inmersién en la fusién. Fu-
sién que reconduce la existencia, el ser afuera, como ente separado y tini-
co, duefio de la palabra. No se tratarfa entonces de un asunto de jerarqufa
en que el conocimiento, la palabra y lo racional dominan sobre la intuicién,
la ensofiacién y lo irracional; de un pasaje de lo no simbélico primitivo y
corporal a la superioridad de lo simbélico. Lo arcaico concebido no como
momento cronolégico, sino mitico, constituye un lugar al que siempre pue-
de volverse para beber en las fuentes originarias de la vida, en un agua siem-
pre renovada en que la vida se recrea a sf misma. Se tratarfa entonces de
la posibilidad de un continuo ir y venir de la fusién a la distancia, del silen-
cio al sonido, de la inmovilidad al movimiento, del grito al canto, del canto
a la palabra.

Complementan la publicacién un conjunto de articulos en que se dan a co-
nocer los resultados de recientes investigaciones en el campo de la psi-
C.O]nga.

El equipo conformado por Sonia Lizbeth Jiménez, Patricia Andrade, Dia-
na Betancourt y Jorge Palacios estudia cémo las habilidades comunicativas
de los adolescentes influyen en su conducta sexual, a partir de la aplica-
cién de un test situacional. Los autores subrayan la importancia de la comu-
nicacién entre padres e hijos para prevenir la conducta de riesgo. Los datos
que proporcionan seguramente interesardn a todos aquellos dedicados a la
educacion de los j6venes.

Marfa del Rosario Maita y Olga Alicia Peralta realizan un significativo

julio-diciembre 2007 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 9
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aporte a la educacién de los preescolares al indagar sobre las dificultades
de los pequefios cuando se enfrentan con “objetos simbélicos” que tienen
una funeién representacional, como las maquetas y los mapas. Al leer su tra-
bajo recordé una sitnacién de la infancia de mi hija. Realizaba una visita a
Universum, organizada por el jardin de nifios. La responsable de la conduc-
cién del grupo, frente al modelo correspondiente a los agujeros negros, les
explicé qué era un agujero negro e hizo la demostracién de cémo atrafan a
los objetos, arrojando una canica que llegé hasta el fondo. El modelo conta-
ba con una salida por la que la canica era arrojada. Mi hija, decepcionada,
exclamé: “Este agujero negro es falso, el verdadero estd en El Papalote, por-
que no devuelve la canica.” Aunque la situacién fue graciosa, demuestra
cémo en ocasiones los eduicadores no consideran la dificultad que entrafia es-
tablecer las relaciones entre el modelo y la realidad que representa. En el
caso de la investigacién de Maita y Peralta, los modelos son mostrados a los
nifios en relacién con el “trozo de realidad que representan”. ;Cémo podrdn
vincular el embudo del museo con algo tan abstracto como un agujero negro?

En un campo muy distinto, Horacio Daniel Garcfa se pregunta por el
panorama de la psicoterapia en Argentina. Del conjunto de resultados que
arroja, destacaré tres, por la relevancia que me parece tienen en relacién
con el futuro de la psicoterapia, no sélo en Argentina: a) el desencanto de
los psicoterapeutas en cuanto a la eficacia de su prictica; b) la incipiente
tendencia a abrir los marcos tedricos al debate, particularmente en el caso
del psicoandlisis, y ¢) la incorporacién de técnicas procedentes de distin-
tos enfoques, independientemente de la teorfa de adseripeisn.

José E. Garcia, también del Cono Sur, analiza con meticulosidad las di-
ficultades para establecer quiénes son los pioneros de la psicologia para-
guaya. Su trabajo es una muestra de la importancia de la precisién concep-
tual necesaria para el avance del conocimiento.

Finalmente, Marfa Eugenia Battaglia, Libia Labiano y Claudia Brusasca
exploran el campo de la denominada “psicosomdtica”, al estudiar las rela-
ciones entre la hipertensidn arterial y los estados emocionales, como la ten-

sidn y la célera.
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Sublimacion, arte y educacion en la obra

de Freud

Resumen

El texto plantea una reflexién en
torno a los conceptos de sublimacidn,
arte y educacisn, presentes en la obra
de Freud. Se propone dar relieve a la
forma como estos concepios se entre-
tejen y resultan determinantes en la
conformacién de la personalidad
humana. Interesa destacar el papel
que el arte desempefia como forma
de sublimacién y via creativa para la
canalizacién de pulsiones negativas,
as{ como el papel de la educacién

en dicho proceso, Dadas las cuali-
dades del arte como dispositive
favorecedor de procesos de desarrollo
mds armdénicos, resulta de interéds
realzar la importancia de su conside-
racién en el contexto escolar.

Lourdes Palacios

Abstract

The text proposes a reflective exercise
on the concepts of sublimation, art

and education expressed in Freud's
work. One of its aims is to highlight
the way in which these concepts
interact and become crucial for the
constitution of human personality.

It is important to point out the role

of art as both a form of sublimation
and a creative way to channel negative
drives, as well as emphasize the impor-
tance of education during this process.
Given the fact that art has many
advantages as a beneficial mechanism
Jor developing more harmonic processes,
it is crucial to consider it within the
school context.

MTRA. LOURDES PALACIOS: Sistema Nacional de Fomento Musical, Consejo Nacional para la

Cultura y las Artes, México.
[lourdes_palacios@hotmail.com]
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Sublimacidn, arte y educacion en la obra de Freud

PALABRAS CLAVE KEY WORDS

pulsién, sexualidad, neurosis, drive, sexuality, neurosis, sublimation,
sublimacién, arte, educacién, cultura art, education, culture
Introduceion

continuacién me propongo retomar algunos de los planteamien-

tos que Freud hace con respecto a la funcién que el arte desem-

pefia como forma de sublimacién. Me interesa especificamente
abordar el tema a partir de la relacién que se establece entre el arte y el
proceso de sublimacién con el propésito de saber en qué medida la educa-
cién puede contribuir a un mejor aprovechamiento de los impulsos que tie-
nen su origen en la sexualidad, y cémo son susceptibles de transformarse
en fuerzas creadoras.

Freud explica a la persona a partir de su sexualidad. Para €. la sexua-
lidad es el nicleo de la vida humana, motor y pilar fundamental de su ac-
tividad. Gracias a ella formamos comunidades y desarrollamos cultura. Por
la fuerza de su sexualidad el hombre fue capaz de elevarse sobre las oiras
especies y crear cultura. El ser humano renuncia a la satisfaceién pulsional
en aras de la cultura, y gracias a ella logfa ser, es decir. la cultura lo hace ser.

La cultura, en la mirada de Freud, da un paso de lo materiz! 2 lo anfmi-
co; de ser vista como dominio de la naturaleza para obtener medios de vida,
pasa a ser abordada desde una perspectiva psicolégica y se le 2sume como
renuncia de lo pulsional.!

Freud afirma que: “En términos universales, nuestra cultura se edifica
sobre la sofocacién de pulsiones. Cada individuo ha cedido un fragmento
de su patrimonio, de la plenitud de sus poderes, de las inclinaciones agre-
sivas y vindicativas de su personalidad; de estos aportes ha nacido el pa-

1 Sigmund Freud, “El porvenir de una ilusién”, en Obras completas, vol. XXI, Amormorss, Buencs Aires,
2004, p. 7.
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trimonio cultural comin de bienes materiales e ideales.” Y agrega: “Di-
cha renuncia fue progresiva en el curso del desarrollo cultural.”

La pulsién es entendida, desde la perspectiva freudiana, como una fuerza
que procede del ello y que empuja al organismo a satisfacer sus necesidades

primarias sexuales y de autoconservacién. La pulsién sexual, dice Freud,

es probablemente de més vigorosa plasmaci6n en el hombre que en la mayo-
ria de los animales superiores; en todo caso, es mas continua, puesto que ha
superado casi por completo la periodicidad a la que estd ligada en los anima-
les. Pone a disposicién del trabajo cultural unos voliimenes de fuerza enor-
memente grandes, y esto sin ninguna duda se debe a la peculiaridad que ella
presenta con particular relieve, de poder desplazar su meta sin sufrir un me-
noscaho esencial en cuanto a intensidad.+

La renuncia de una buena parte de las pulsiones sexuales es precisamente lo
que le da al hombre la posibilidad de vivir, organizarse y relacionarse de ma-
nera més civilizada, es decir, de crear cultura. En otro sentido, la ganancia
que obtiene de la vida organizada y en comunidad le permite utilizar sus
fuerzas y recursos en otras proezas, proporciondndole asf las condiciones
para evolucionar. Freud afirma que “la cultura se edifica sobre la renuncia
de lo pulsional, el alto grado en que se basa, precisamente, en la no satis-
faccién [...] de poderosas pulsiones”.5

Sin embargo, cuando las ataduras que la sociedad impone al individuo
sobrepasan los lfmites necesarios para un buen desarrollo, el sujeto enfer-
ma. Freud ubicé en el origen de las neurosis a la sexualidad, sefialando la
forma en que ésta era constrefiida hasta el extremo por la cultura. Segiin
Freud, la sociedad de su época sometia a las personas a fuertes restriccio-
nes, lo que impedfa el libre ejercicio de su sexualidad y ocasionaba con ello
agudas patologfas. Freud sostuvo que la cultura —y més precisamente, la mo-

2 Freud, “La moral sexual ‘cultural’ y la nerviosidad modema®, en Obras completas, op. cit., vol. IX, pp.
167-168.

3 Freud, op. cit.

4 Jbidem.

5 Freud, “El malestar en la cultura”, en Obras compleias, op. cit., vol. XXI, p. 98.
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ral que sobre la sexualidad privaba en la sociedad del siglo XIX— era la cau-
sante de las neurosis.

La sociedad imponfa un ejercicio limitado de la sexualidad, posible sé6lo
dentro de la vida matrimonial, asf que

la coartacién de la sexualidad, que va minando las fuerzas del individuo, des-
vfa a éstas de su utilizacién con fines culturales. Las facultades intelectua-
les, cuya potencia emana de la pulsién sexual, quedan dafiadas debido a los
excesos de la coercion ejercida sobre esta tltima. Despilfarro de energfa sin
provecho para el individuo ni para la sociedad (Millot, 1990: 38).

Con respecto a lo nocivo de la restriccién, Catherine Millot agrega que “el
impulso sexual reprimido se vuelve culturalmente inutilizable, dado que la
represién se opone a la sublimacién y moviliza, ademds, grandes cantidades
de energfa para mantenerse” (idem.).

Lo que hacfa hasta entonces la educacién era simplemente reproducir y
reforzar los valores que la sociedad demandaba al individuo. Es en este sen-
tido que Freud atribuye a la educacién un importante papel profiléctico, ya
que considera que el conocimiento del educador acerca de la importancia
de la sexualidad en el desarrollo del nifio (en primer lugar, el reconocimien-
to de su existencia, pues en esos momentos incluso se ponfa en duda), podfa
influir considerablemente a una incorporacién cultural menos sacrificada.
Freud creyé en la potencialidad de la educacién como mediadora para lo-
grar un mejor equilibrio entre el sacrificio del goce que la cultura impone
y, como la define Millot (idem.: 14, 15), la conservacién de la aptitud para
la felicidad.

Freud matizé en trabajos posteriores la idea de que la represién que la
cultura ejercfa sobre la sexnalidad de los individuos era la causante de las
neurosis. Millot hace algunas precisiones a las ideas desarrolladas por
Freud, en las que aclara que la neurosis no podria ser explicada dnicamen-
te por las restricciones de la civilizacién sobre la sexualidad, sino que ha-
bria otros determinantes biolégicos y psicolégicos propios de la condicién

humana.
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Sublimacién, educaciéon y arte

Sublimacién, educacién y arte son fenémenos que mantienen una estrecha
relacién en la constitucién de la personalidad humana. La sublimacién es
el proceso a través del cual las pulsiones sexuales parciales no genitales se
desplazan hacia fines de elevado valor cultural. Se canalizan en actividades
estimadas por la sociedad como pueden ser el arte, la ciencia y la cultura.
La educacidn tiene, por su parte, la importante tarea de orientar sus esfuer-
zos a que esa misién se lleve a cabo, contribuyendo a favorecer el proceso
de sublimacién. El arte, en este sentido, constituye una via de gran valor que
aporta gratificaciones sustitutivas a las renuncias pulsionales, y que la edu-
cacién debiera integrar y promover como parte sustancial de sus conteni-
dos, dadas sus estimadas cualidades formativas.

LA SUBLIMACION

El ser humano puede renunciar a un cierto niimero de sus pulsiones al tras-
ladar la meta a otros fines gracias a un proceso psiquico inconsciente Ila-
mado sublimacidn, por medio de la cual el objeto original del impulso se
sustituye por otro culturalmente més aceptable. La sublimacién de las pul-
siones, dice Freud, “es un rasgo particularmente destacado del desarrollo
cultural; posibilita que actividades psiquicas superiores —cientfficas, ar-
tisticas, ideoldgicas— desempefien un papel tan sustantivo en la vida cul-
tural”. En el proceso de la sublimacién,

a las excitaciones hiperintensas que vienen de las diversas fuentes de la sexua-
lidad se les procura drenaje y empleo en otros campos, de suerte que el re-
sultado de la disposicién en sf peligrosa es un incremento no desdefiable de la
capacidad de rendimiento psiquico. Aquf ha de discernirse una de las fuen-
tes de la actividad artfstica; y segin que esa sublimacién haya sido comple-
ta o incomplela, el andlisis del cardcter de personas altamente dotadas, en
particular las de disposicién artfstica, revelars la mezcla en distintas propor-
ciones de capacidad de rendimiento, perversion y neurosis.s

& Freud, “La metamorfosis de la pubertad”, en Obras completas, op. cit., vol. VL, p. 219.
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La intensidad de la pulsién sexual no es igual en todas las personas, dice
Freud, y agrega que “las influencias de la vida y el influjo intelectual del
aparato anfmico consiguen llevar a la sublimacién una porcién més vasta”.’?
También afiade que las fuerzas aptas para el trabajo cultural provienen de
los componentes perversos de la excitacion sexual. Es decir, las fuerzas pul-
sionales que han servido a la creacién artistica, al desarrollo cientifico, a
la formacién de complejas instituciones sociales, son las mismas que estdn
en la base de las neurosis de algunos individuos.8

La sublimacién es un proceso inconsciente que, en circunstancias favo-
rables, se efectiia de modo espontdneo. Es importante agregar que se trata
de un proceso donde no interviene la voluntad, no puede ser controlado ni por
el educador ni por el sujeto mismo. No se puede programar, no se puede
dirigir (Millot, 1990: 34).

La educacién no podria proponerse desarrollar tal o cual proceso de su-
blimacién con unas caracteristicas especificas y de manera intencionada;
sin embargo, lo que sf puede hacer es propiciar condiciones favorables para
que el individuo tenga al alcance muiltiples opciones intelectuales v creativas
(entre ellas, las diversas expresiones del arte) que representen posibilida-
des donde las pulsiones sexuales puedan ser canalizadas, contribuyendo en
alguna medida a que deriven en salidas més adecuadas de acuerdo con la
particular circunstancia y constitucién del sujeto.

EL ARTE

Freud reconoce las posibilidades invaluables del arte para procurar a los
seres humanos grandes dosis de placer y gozo. Apunta que

el arte brinda satisfacciones sustitutivas para las renuncias culturales mds
antiguas, que siguen siendo las mds hondamente sentidas, ¥ por eso nada

7 Freud, “La moral sexual ‘cultural’ y 1a nerviosidad moderna”, en Obras completas. op. cit.. vol. IX, pp.
168-169.
8 Freud, “El interés por el psicoandlisis”, en Obras complelas, op. cit., vol. XXI, pp. 189-190.
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hay mds eficaz para reconciliarnos con los sacrificios que aquéllas imponen.
Ademds, sus creaciones realzan los sentimientos de identificacién que tan-
to necesita todo circulo cultural; lo consiguen dando ocasidn a vivenciar en
comin sensaciones muy estimadas.?

Sin embargo, Freud reconoce también que el acceso a experiencias artfs-
ticas estd restringido a un grupo de privilegio, del cual quedan apartados
grandes grupos humanos. Es en este punto donde creemos que la educa-
cién podria tener un papel trascendente.

El arte, nos dice Freud, “es una actividad que se propone el apacigua-
miento de deseos no tramitados”. M4s adelante agrega:

Lo que el artista busca en primer lugar es autoliberacién, y la aporta a otros
que padecen de los mismos deseos retenidos al comunicarles su obra. Es ver-
dad que figura como cumplidas sus més personales fantasfas de deseo, pero
ellas se convierten en obra de arte sélo mediante una refundicién que miti-
gue lo chocante de esos deseos, oculte su origen personal y observe unas re-
glas de belleza que soborne a los demds con unos incentivos de placer. No
le resulta diffcil al psicoandlisis pesquisar, junto a la parte manifiesta del go-
ce artistico, una parte latente, pero mucho més eficaz, que proviene de las
fuentes escondidas de la liberacién de lo pulsional.10

El arte es una actividad por demds valorada en la obra de Freud, quien

afirma que:

El arte logra por un camino peculiar una reconciliacién del principio de placer
y el principio de realidad. El arfista [...] da libre curso en la vida de la fantasfa
a sus deseos erdticos y de ambicién. Pero él encuentra el camino de regreso
desde ese mundo de fantasfa a la realidad; lo hace merced a particulares
dotes, plasmando sus fantasfas en un nuevo tipo de realidades efectivas que
los hombres reconocen como unas copias valiosas de la realidad objetiva
misma.ll

? Freud, “El porvenir de una ilusién”, en Obras completas, op. cit., vol. XX1, p. 13.

10 Freud, “El interés por el psicoandlisis™, en Obras completas, op. cit., vol. X111, pp. 189-190,

1 Freud, “Formulaciones sobre los dos principios del acaecer psfquice”, en Obras completas, op. cit.,
vol. XII, p. 229.
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El arte es, sin duda alguna, un aspecto fundamental en la vida del ser
humano. Las artes constituyen formas de pensamiento, modos diversos de
simbolizar la realidad (Gardner, 1987), representan un elemento funda-
mental en el desarrollo individual y social. Por medio del lenguaje artisti-
co el hombre ha podido objetivar y plasmar sus fines, ideas, senl%n1ientos y
emociones. Las formas simbélicas creadas en el arte han permitido al suje-
to la interaccién y la comunicacién con sus semejantes en el presente y a
través del tiempo. El arte ha dejado testimonio del paso del hombre por
la historia, ha sido un vehfculo de expresién de los valores mas apreciados
por éste y una forma de forjar una visién critica acerca de la condicién hu-
mana, de la sociedad y del mundo.

El arte cumple una importante funcién social e histérica, forma parte de
la cultura y del conocimiento. A través de las distintas expresiones artisti-
cas se logra una comprensién mds extensa de la realidad. El arte es una he-
rramienta para la vida, una posibilidad de creacién y transformacion de sf
mismo por parte del sujeto y del medio que le rodea. Por su trascendencia
social e histérica y su influencia determinante en el desarrollo pleno de las
facultades humanas, el arte constituye una via extraordinaria para contri-
buir a que se desplieguen y satisfagan todas las intencionalidades que ca-
racterizan al ser humano, sin coartarlas o inhibirlas.

LA EDUCACION

Freud albergaba, en sus inicios, enormes esperanzas en una reforma educa-
tiva como medio para resolver los agudos problemas de neurosis ocasio-
nados, segiin sus primeros estudios, por la fuerte represién que la sociedad
y la escuela ejercian sobre la sexualidad de las personas.

En EI interés por el psicoandlisis sefiala:

La educacisn deberfa poner cuidado extremo en no cegar estas preciosas fuen-
tes de fuerza [refiriéndose a las pulsiones sexuales] y limitarse a promover los

procesos por los cuales esas energfas pueden guiarse hacia el buen camino.
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En manos de la pedagogfa esclarecida por el psicoandlisis descansa cuanto

podemos esperar de una profilaxis individual de las neurosis.12

Poco a poco relativizé sus ideas y reconocid los Iimites de la educacién, da-
da la existencia de “una renuncia original, fundadora de toda sociedad hu-
mana, a una parte esencial del goce sexual” (Millot, 1990: 14).

Freud comprendi6 que la realidad hacfa ver que la propia naturaleza de
la configuracién pulsional era contradictoria, asf que no era posible la feli-
cidad sin una dosis de sufrimiento. “Freud evocaba la existencia paradéji-
ca de un displacer inherente a las manifestaciones de la pulsién sexual”
(ibidem: 44), por lo que no es posible pensar en que la renuncia y el sufri-
miento puedan ser evitados.

Sin embargo, Freud no dejé de atribuir a la educacién enormes posibili-
dades, tal vez menos determinantes de lo que pensaba en un principio, pe-
ro igualmente influyentes para favorecer un desarrollo mas arménico y una
mejor incorporacion del sujeto a su medio cultural.

La educacién tiene, para Freud, funciones sustanciales: por un lado, fa-
vorecer las condiciones de latencia de la sexualidad infantil para que deri-
ve posteriormente en el desarrollo de la genitalidad propia de la pubertad, y
por otro, propiciar salidas adecuadas al resto de las pulsiones para que se
desplieguen en actividades intelectuales constructivas y beneficiosas para
el sujeto y su comunidad. Con ello, la educacién puede tener una funcién
preventiva que salva al individuo de las dos salidas negativas: la neurosis
y la perversién. Millot lo refiere de la siguiente manera: “La educacién [...]
favorece la instauracién de la genitalidad y se convierte asf en auxiliar de
la naturaleza” (ibidem: 52). A lo cual agrega:

La educacidn dehe, por una parte, asistir y eventualmente reforzar el proce-
so natural que conduce a la organizacién de las pulsiones parciales bajo la
dominacion de la genitalidad y, por la otra, velar por que las pulsiones par-
ciales que escapan a este primer destino se orienten hacia las salidas social-
mente favorables de la sublimacidn y la formacién reactiva (ihidem: 53).

12 Freud, “El interés por el psicoandlisis”, en Obras completas, op. eit., vol. Xi11, p, 192,
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Las ideas referidas sintetizan la postura de Freud en lo que respecta al pa-
pel de la educacién en el desarrollo de la persona y su advenimiento a la

vida en sociedad.

HACIA UNA NUEVA PERSPECTIVA EN EDUCACION

Mauricio Beuchot entiende al hombre como centro de intencionalidad al es-
tar constituido por un ctmulo de fuerzas que poseen una direccién hacia la
realidad y que lo impulsan a la vida. Beuchot resalta que lo fundamental
de las intencionalidades es la presencia del otro, pues éstas tienen un sen-
tido, y es en esa proyeccién hacia el otro que la persona encuentra su mayor
perfeccion. “[...] la autorrealizacién [se encuenira] en la hetero-realiza-
cién, en el conocimiento y el amor de los demés” (Beuchot, 2004: 32).

Las intencionalidades son fuerzas que buscan salida, que necesitan rea-
lizarse, consumarse, y lo hacen por medio de la accién. Hacia el interior,
las acciones tienen que ver con el conocer y el querer; hacia el exterior, con
aquellas vinculadas al hacer o fabricar.

Su naturaleza social le impone como condicién de sobrevivencia el vincu-
lo afectivo con los demds; es por esta necesidad que surge su vocacién para
la simbolizacién. El sfmbolo representa un lazo que lo une a los demds, un
elemento de cohesién, una forma de encontrar el sentido de las cosas, de
explicarse y comprender la realidad, de recrearla, de dar su versién de la
misma, una forma de trascender de si mismo y entrar en didlogo con el otro.

El sujeto en cuestién es, pues, un sujeto entendido como niicleo de in-
tencionalidades, sujeto intelectual-racional, volitivo, emocional, caracte-
risticas estas que lo definen y que coexisten en él de manera proporcional
y arménica. Es también un sujeto histérico, situado en contexto y protago-
nista de un entramado relacional, con la necesidad fundamental de simbo-
lizar la experiencia y encontrarle el sentido a la realidad. Desde esta pers-
pectiva de sujeto, se considera que a la educacién le corresponde la tarea
de contribuir a que el ser humano despliegue sus intencionalidades de ma-
nera adecuada en favor de sf mismo y de su colectividad.
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La escuela no ha cumplido con una de sus misiones fundamentales, que
es la de ser un espacio para la realizacién plena del sujeto. La oferta de co-
nocimientos que se promueve al interior de la escuela es reducida y no
brinda posibilidades para cultivar y encauzar otras de las aspiraciones que
conforman las intencionalidades bédsicas del sujeto.

La légica que ha privado en la organizacién curricular hasta nuestros dfas
limita el desarrollo y reduce las posibilidades de actuacién del ser huma-
no. En este sentido, la educacién tiene una misién enorme, requiere de pro-
fundas transformaciones en su perspectiva general para abrir realmente
opciones de crecimiento a todas las capacidades y aspiraciones humanas.

La escuela debiera ser el lugar donde las miltiples formas de expresién
de la inteligencia humana tuvieran oportunidad de florecer. No se puede
reducir la educacién a la ensefianza de conocimientos instrumentales; por
el contrario, debe enfocarse a desarrollar todos los aspectos que componen
la unidad compleja en la cual estd conformada la personalidad de los indi-
viduos.

La escuela no ha considerado otros modos de conocer que definen tam-
bién la complejidad humana, como son el conocimiento sensible, imagina-
tivo, relacional. De la misma manera, ha prevalecido al interior del espacio
escolar la nocién de conocimiento como proceso desvinculado de la afec-
tividad y aislado de los procesos sociales. -

Una educacion que sepa valorar las aportaciones del arte a la formacién
del sujeto y encauzar sus fines mds esenciales en esa direccién estard real-
mente en posibilidades de “llegar a un humanismo distinto y en verdad
favorecedor del hombre completo, integral” (Beuchot, 2004: 55).

La educacién, como sistema organizado y con la ineludible responsabili-
dad de atender a todos los grupos poblacionales, podrfa desarrollar un pa-
pel protagénico ya que cuenta con la posibilidad de acercar las opciones for-
mativas en el campo del arte y la cultura —que hasta ahora siguen siendo
patrimonio de unos cuantos— al grueso de las capas sociales.
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Cuerpo, disciplina y técnica: problemas

de la formacion dancistica profesional

Resumen

Este trabajo propone una reflexidn
acerca de la fuerza del proceso forma-
tivo en la emergencia del genio, del
talento artfstico, por lo que propone
una ruta en la cual mostrar que una
idea de danza, de cuerpo, de disciplina
y de técnica pueden confluir para crear
situaciones en las cuales emerjan ex-
periencias educativas que favorezcan
la formacién de un intérprete creativo
y no de un mero reproductor pasivo de
los movimientos que un coredgrafo le
monta. De ahf que en el recorrido se
revise: 1) una concepeidn fenomenold-
gica del cuerpo que apunte la necesi-
dad de que el futuro intérprete habite
a plenitud su cuerpo, en lugar de con-
vertirlo en un mero instrumento-objeto

Alejandra Ferreiro Pérez

Abstract

This work proposes a reflection on the
educational process power for the ge-
nius and artistic talent emergence. It
suggests a way to show that an idea of
dance, body discipline and technique,
can come together to create situations
in which educational experiences can
arise to favor the formation of a crea-
tive interpreter and not only that of a
passive reproducer of movements scored
by a choreographer. In this process we-
review; 1) a phenomenological body
concept that takes into account the need
for the future interpreter to inhabit his/
her body as a whole, instead of becom-
ing a mere instrument/passive object
that only answers in a mechanical

way to the choreographer’s directions;

ALEJANDRA FERREIRO PEREZ: Centro Nacional de Investigacién. Documentacion e Informacidn de
la Danza José Limén (CENIDI-Danza), México. [alejandra_{erreiro@hotmail.com]

Revista Intercontinental de Psicologia v Educacion, vol. 9, nim. 2, julio-diciembre de 2007, pp. 25-48,
Fecha de recepeion: 23 de enero de 2007 | fecha de aceptacidn: 15 de mavo de 2007

Psicologia y Educacion | 25




Cuerpo, disciplina y técnica: problemas de la formacién dancistica profesional

pasivo que responde mecdnicamente a
las indicaciones del coredgrafo; 2) una
idea semidtica de la disciplina, que
permite distinguir al menos dos moda-
lidades de la misma: como habitos que
madelan el cuerpo, pero que no estdn
destinados a la reiteracion sino a la
incertidumbre, y como experiencia
que favorece la interaccidn del cuerpo
habitual y el cuerpo actual; 3) una
idea de téenica que, siguiendo a Hei-
degger, interrogue su esencia, abando-
ne la provocacién que enmascara al
ser y reasuma su vocacitn dirigida al
descubrimiento y al resplandecimiento.

PALABRAS CLAVE
cuerpo, disciplina, técnica, educacidn
artistica, creatividad

2) a semiotic idea of the discipline that
allows us to differentiate at least tiwo
modes; a set of habits that model the
body, but which is not destined to repe-
tition but to uncertainty, and as an
experience favoring interaction of the
habitual body and the present body;

3) according to Heidegger, an idea

of technigue that questions its essence,
abandons the provocation that masks
the being and re assumes its vocation
directed to discovery and brighiness.

KEY WORDS
body, discipline, technigue, artistic edu-
cation, creativily

1 tema a que convoca esta publicacién recuerda una vieja discu-

sién que intentaba desentrafiar el misterio del “genio arlistico”.1

Dicha polémica derivé en una disyuntiva: el artista nace o se hace.

El posicionamiento ante esta alternativa entrafia variaciones significativas
en las rutas que puede seguir la formacion de los profesionales del arte. Si
los artistas nacen, su formacién se limitarfa a develar el “don que poseen”
y, en el mejor de los casos, a hacerlo madurar; este pasicionamiento supon-
drfa que los maestros y las instituciones educativas no tienen mayor parti-
cipacién que la del simple acompafiamiento en este proceso de devela-
miento. Por el contrario, si el genio es una produccién del sujeto que emerge
en el hacer artistico mismo, entonces la formacién entrafiarfa un proceso

1 Para Kanl, genio “es la capacidad espiritual innata (ingenium) mediante la cual la naturaleza da la
regla al arte (1997: 279).
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de aprendizaje y dominio de las técnicas con las cuales se producen las
obras y un acercamiento sistemético a la poética de ese arte, lo que supon-
drfa, ademés, por parte del estudiante, una disciplina férrea durante este
proceso y, por parte del maestro, la creacién de condiciones y experiencias
educativas a partir de las cuales los estudiantes puedan apropiarse de los
conocimientos y utilizarlos como medio eficaz para producir objetos, cuya
fuerza de afeccién despierte en los otros experiencias estéticas, a la vez que
los impulse a descubrir en s mismos su peculiar forma de expresién.

Me inclino a pensar que el problema de la formacién de profesionales no
se encierra en esta disyuntiva, pues aun én el caso de que se naciera con
un talento natural, si no se descubre y desarrolla mediante un proceso for-
mativo (que implica el dominio de la disciplina), el individuo poseedor
puede o bien no expresarlo, o bien desistir de su intento por falta de apoyo
durante su desarrollo. Considero que el medio en el que se desenvuelve el
futuro artista es crucial para la emergencia del “genio” y que éste, més que
innato, es una construccién, un proceso continuo de contacto con el sf mis-
mo y de elaboracién singular de las experiencias, que no se ensefia pero que
sf se aprende. No obstante, en las discusiones sobre la formacién de profe-
sionales de la danza se deja entrever con cierta frecuencia una cierta afini-
dad con la idea del genio o talento natural (observable particularmente en la
aplicacion de los exdmenes de ingreso o al valorar la permanencia de los es-
tudiantes en la institucién), por lo que no resulta ocioso recuperar la discu-
sién y complejizarla, dando al problema un sentido educativo. Es decir, aun-
que el talento fuera natural, si se considera que la fuerza del medio educativo
es primordial en la formacién de los profesionales del arte (futuros artis-
tas), conviene orientar el debate hacia alguno de los aspectos mds contro-
vertidos del proceso: el potencial educativo de la disciplina y las técnicas
dancisticas.

Muchas rutas se pueden seguir en esta discusién,? pero me gustarfa plan-

tear una cuya trayectoria conecte la disciplina dancistica, las técnicas en

2 Aunque centrada en los vineulos entre las danzas y sus situaciones histéricas, una ruta muy interesan-
te en la que se conectan las diferentes modalidades de entrenamiento, el cuerpo, la tradicidn y la cul-
tura, la propone Hilda Islas en su litwvo Tecnologias corporales.
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las cuales ésta se concreta y la idea de cuerpo subyacente. Esta conexién
permitird interrogar su potencial educativo: su capacidad para potenciar la
capacidad de accién auténoma de los sujetos. Coincido con Dewey en que
no existe nada educativo en si mismo: son las condiciones (externas e in-
ternas) en que se producen las experiencias las que pueden asumir un sen-
tido educativo o no. De ahi que no pueda afirmarse la existencia de una
técnica con mayor valor educativo que otra. Cabe entonces preguntar: jcud-
les son las condiciones en las que una técnica dancistica asume un sentido
educativo? ;Qué relacion existe entre dicha orientacién y la posibilidad de
que emerjan experiencias educativas que transformen los relieves del mun-
do de los estudiantes? ;Qué papel juega la disciplina dancistica en dicha
orientacién y emergencia? ;Qué concepcién del cuerpo, formas de traba-
jo, procedimientos educativos, ete., acercan con mayor facilidad a los sujetos
a esas experiencias educativas? En el breve espacio de que dispongo no
pretendo responder estas interrogantes, pero sf plantear algunas conexio-
nes que permitan més tarde profundizar en la problemética.

La danza: jimagen dindmica o hacer técnico-expresivo?

Una primera aproximacién a estos problemas exige una definicién de dan-
za en la cual sustentar la trayectoria propuesta. Por ello, en este apartado
seguiré el criterio-guia de investigacién propuesto por Hilda Islas en Tecno-
logtas corporales (1995), reafirmado su valor heurfstico en la antologfa De la
historia-al_cuerpo y del cuerpo a la danza (2001), no sélo porque circunseri-
be la discusién y desbroza el camino evitando, como sefiala Dolores Ponce
(2006), que se transite por el sinfin de conlroversias y de tecnicismos ind-
tiles que suscita la definicién de este arte, sino fundamentalmente porque
su enfoque epistemoldgico enrafza el debate en el hacer especifico de la
danza en “términos fisicos, materiales y técnico-imaginativos” (Islas, 1995:
55). De ahf que Islas se pregunte por el tipo de fenémeno (visual o kinético)
que suscita un cuerpo en movimiento, lo que la lleva a limitar la polémica
a dos visiones: la de Susan Langer, quien destaca el cardcter virtual y sim-
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bélico de la danza, y la de Gillo Dorfles, quien enfatiza su cardcter técni-
co-expresivo.

Langer concibe la danza como una apariencia, una aparicién que surge
del despliegue de fuerzas producidas en la interaccién de los bailarines.
Pero estas fuerzas no son fisicas, no han sido creadas por los misculos de
los bailarines, sino por nuestra percepeién. Ast, lo creado por los bailarines,
para nuestra percepcion es una entidad virtual (como el arco iris); no ha si-
do imaginada sino que es real en tanto que percibida; pero es una imagen
creada, virtual. De ahf que la danza sea “una aparicién de poderes activos,
una imagen dindmica” (Langer, 2001: 286) virtual que, segiin Langer, ex-
presa simbdlicamente las ideas y proceso subjetivo del creador sobre la
vida inmediata, sentida, emotiva; m4s atin, expresa su conocimiento sobre
la naturaleza del sentimiento humano. Asf, para esta filésofa la creacién
dancfstica, la imagen dindmica virtual, supone darle a “los acontecimien-
tos subjetivos un simbolo objetivo”. En la perspectiva de Langer se privile-
gia el acto comunicativo, es la visién del espectador, en la que no interesa
el hacer dancfstico, su produccién: “el fin de la danza es el deleite del es-
pectador” (Islas, 1995: 57).

Por su parte, si bien Dorfles coincide con Langer en que el material que
constituye la base de las artes figurativas es simhélico, debate con ella la
generalizacion a todas ellas de la idea de virtualidad, destacando a la con-
traparte su cardcter “esencialmente técnico” (en el sentido de construir).
De ahf su afirmacién de que “el arte [...] constituye un todo con el medio
técnico-expresivo en que se sustenta y encarna” (Dorfles, 2001: 293). Por
técnico se refiere a las condiciones particulares de existencia segiin la épo-
ca, que han hecho necesario el desarrollo de una técnica particular, pues
debe corresponder con la actitud particular de percepcién del hombre. Es
la presencia de “un elemento exquisitamente técnico [...] el que asume la
categorfa de un medio expresivo nuevo” (idem: 295). Para Dorfles, el fin de
las artes no es la comunicacién sino la produccién de si mismas, por lo que
encuentran su sentido en el acto técnico de la construceién.

La danza, sefiala Dorfles, es el tnico arte cuyo medio expresivo, material

constructivo primario, es el cuerpo —*“un cuerpo humano investido por el
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ritmo, el movimiento y el color, alcanza a construir el particular esquema

pléstico y dindmico al que damos el nombre de danza” (Dorfles, 2001:
308). No es la virtualidad, insiste Dorfles, el gesto propio de la danza; “es
en el gesto creador —mas no simbélicamente creador— en el que reside la
verdad de este arte” (idem: 308). Aunque la danza pueda servirse de ele-
mentos simbélicos, “en su més auténtica encarnacién es una realidad efec-
tiva y no virtual que logra transformar el pesado y sordo cuerpo del hombre
en una especie de instrumento vibrante y sonoro” (idem: 309). Por consi-
guiente, concluye Dorfles, la danza es un “arte que se vale de un elemento
primario basado en el cuerpo humano, que se sirve de representaciones co-
mrespondientes a la temporalidad y a la espacialidad y que, dentro de un
espacio tridimensional, desarrolla figuras, ritmos, formas plésticas, expre-
sadas dindmicamente” (idem: 310). Esta definici6n confirma la insistencia
de Dorfles en que la comprensién de la danza requiere del estudio de su
medio expresivo (el cuerpo) que se transfigura en un espacio-tiempo tridi-
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mensional, y de los factores técnicos con que es modelado hasta convertir-
lo en ese instrumento vibrante y sonoro del que se sirven los bailarines
para interpretar sus ideas o las del coreégrafo.

Esta idea de la danza centrada en su produccién sugiere la viabilidad
de la ruta arriba propuesta (cuerpo-disciplina-técnica), pero sobre todo in-
vila a pensar en las condiciones en que el pesado y sordo cuerpo del hom-
bre se transforma en un instrumento vibrante y sonoro, asf como en los fac-
tores disciplinarios y técnicos involucrados en el proceso, lo que a su vez
sugiere una discusién acerca de si la concepeién del cuerpo dominante en
el medio educativo favorece dicha transformacién, si la idea de disciplina
(entendida como los hdbitos de control del cuerpo) apunta a su mecaniza-
¢ién o, por el contrario, lo lanza a un horizonte de continuo asombro, y si las
técnicas empleadas potencian o no la capacidad de accidn y de creacién
de los estudiantes.

El cuerpo: lugar de experiencia y horizonie de posibilidades?

En las sociedades modernas occidentales la visién cartesiana del cuerpo ha
dejado una profunda huella, lo que se ha expresado en la danza en una con-
cepcibn de éste como mero instrumento. El cuerpo ha sido pensado como
una cosa, un objeto alejado del yo, que debe ser entrenado y disciplinado pa-
ra operar eficientemente y responder a las necesidades de los coredgrafos.
Por ello, los estudios que mds han proliferado en el medio educativo profe-
sional han sido los cientificos, cuyos conocimientos —si bien han coadyu-
vado en el logro de altos niveles de rendimiento de este instrumento—, en
ocasiones, han sido sobreestimados no sélo por encima del necesario desa-
* rrollo de la creatividad y la expresividad de los estudiantes, sino también de
su salud. De ahf que la formacién con frecuencia se centra en lo instrumen-

tal, en el dominio de la técnica, en detrimento de una visién mas humana que

3 Aquf gloso algunas de las ideas expuestas en “Una perspectiva fenomenoldgica del cuerpo que dan-
za” (Ferreiro, 2002: 127-143).
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promueva la autonomia, la libertad y la accién creativa. Esta obsesién por
el dominio técnico ha llevado a algunos maestros, particularmente los que se
inician, a mirar el cuerpo del estudiante como un ente extrafio al sujeto: una
materia inerte a modelar. Bajo esta idea, el cuerpo del bailarfn se reduce
a un ente pasivo que debe disciplinarse y repetir mecénica y acriticamen-
te los ejercicios que, segiin los procedimientos técnicos “probados en ya va-
rias generaciones de bailarines en el mundo”, lo dotardn del virtuosismo que
le demanda el medio profesional.

Afortunadamente, y debido en buena medida al creciente interés por la
formacién de un intérprete creativo que participe activamente en los proce-
sos de creacién de la obra dancfstica, los maestros empiezan a incorporar al
proceso formativo ideas como la de conciencia corporal, preexpresividad,
cuerpo dilatado, cuerpo decidido, que no podrén trabajarse sin antes lograr
una minima percepcién del cuerpo como propio, del cuerpo vivido: sin ha-
bitar el cuerpo y asumirlo como el lugar y horizonte de la experiencia.

En contra del dualismo cartesiano y de toda concepcién mecanicista o
psicologista del cuerpo, la fenomenologfa ha planteado que los seres huma-
nos no pueden ser comprendidos ni meramente como cuerpos ni sélo como
mentes, sino como sujetos incorporados que habitan un mundo en continua
transformacion. Para Maurice Merleau-Ponty (1997), mente y cuerpo no son
dos sustancias relacionadas, sino una totalidad interactuante, de manera
que no lengo un cuerpo: soy mi cuerpo, existo como cuerpo. Asft concebido,
el cuerpo del bailarin ya no es un simple instrumento, sino un lugar en el
que se manifiesta mi experiencia (Baz, 2002: 86).

En efecto, en tanto que para la visién técnica, instrumental, el cuerpo es
un objeto que se puede descomponer y recomponer para darse una idea cla-
ra de él, para la fenomenologfa el cuerpo propio es un entramado de cuer-
po y mente que constituye el lugar donde ocuure el didlogo experiencial con
el mundo, y para conocerlo “no dispongo de ningiin otro medio [...] més
que el de vivirlo, eso es, recogerlo por mi cuenta como el drama que lo atra-
viesa y confundirme con él” (Merleau-Ponty, 1997: 215).

Tampoco la comprensidn del cuerpo puede ser reducida a la manipula-

cién de una idea o pensamiento acerca de él, como lo hace la visién psico-
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logista, porque esto degradarfa la experiencia a la representacién. Por el
contrario, supone una vivencia en la que simultdneamente se experimenta
la unidad del sujeto y la unidad intersensorial del cuerpo. Por ello, la feno-
menologfa no limita su nocién de esquema del cuerpo a un resumen de la
experiencia corpérea (thidem: 115), ni la refiere a la toma de conciencia
global de la postura del sujeto en un mundo intersensorial; es decir, no
concibe al cuerpo como una forma en el sentido de la teorfa de la Gestalt
(ibidem: 116).* En cambio, entiende que el esquema del cuerpo constitu-
ye “una manera de expresar que mi cuerpo es-del-mundo” (ibidem: 118), que
participa de la experiencia de un mundo en transformacién continua.

Para la fenomenologfa, el ser humano conoce el mundo a partir de ex-
perimentarlo: es su medio natural y el campo de sus pensamientos y per-
cepeciones. El hombre estd en el mundo, lo habita y, al hacerlo, lo conoce: “el
mundo —afirma Merleau-Ponty— no es lo que pienso sino lo que vivo;
estoy abierto al mundo y me comunico con él, pero no lo poseo; es ina-
gotable” (ibidem: 116). Pero el sujeto no sélo registra el conjunto de las
percepciones, sino que interviene en ese universo y las experimenta “en-
medio-del-mundo”. El mundo no es un conjunto de objetos indiferentes,
sino que envuelven al sujeto, de ahf que su cuerpo sea un canal privilegia-
do de comunicacién por medio del cual el mundo se hace presente como
un lugar familiar (ibidem: 73). De ahi la afirmacién de Merleau-Ponty de que
el cuerpo es el “quicio del mundo” (ibidem: 101): tengo conciencia del
mundo gracias a €, lo que a su vez me permite tener una orientacién selec-
tiva en el universo.

Asimismo, mi cuerpo define la estructura objeto-horizonte, la perspec-
tiva desde la cual puedo mirar, conocer los objetos del mundo. Ver, conocer
—dice Merleau-Ponty— un objeto “es venir a habitarlo, y desde ahf cap-
tar todas las cosas segiin la cara que al mismo presenten” (ibidem: 88). Mi
cuerpo también es un objeto del mundo, pero un objeto peculiar que no me

4 Merleau-Ponty subraya que el cuerpo no es un fendémeno en el que el todo es anterior a las partes, si-
no un proceso en el que el todo estd en construceitn incesante, lo que supone un tipo de existencia nue-
VO (UE &8 Necesurio reconocer continuamente.
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abandona, lo que me impide alejarlo y desplegarlo ante mi mirada: “se
niega a la exploracién y siempre se presenta a mf bajo el mismo dngulo”
(tbidem: 108). De ahi que no pueda construir mi cuerpo como una sintesis,
como una entidad de sentido, debido a su condicién evanescente a la per-
cepcién: hay zonas del cuerpo que me son absolutamente inaccesibles. Esta
evanescencia me impide tratar mi cuerpo como un objeto exterior cual-
quiera porque no es tangible ni visible; sin embargo, posee una superficie
doble de sensaciones, lo que significa que puede sorprenderse a sf mismo
en el ejercicio mismo de conocer: puede tocarse tocando.5 Es el tinico obje-
to del mundo capaz de asombrarse (y bosquejar una reflexién) durante su
exploracién:S el tinico capaz de experimentarse a sf mismo y de dar senti-
do a esa experiencia. En esta perspectiva, conocer el cuerpo, apropiarse de
él supone, en primera instancia, habitarlo, experimentarlo como propio,
para luego darle sentido a esa experiencia.

Habitar el cuerpo —y no sélo tener un cuerpo— implica, ademés, adqui-
rir un “punto de vista sobre el mundo”, lo que permite crear las relaciones
entre los otros objetos y sujetos del mundo y el propio yo. Merleau-Ponty
afirma que “el cuerpo es el vehfculo del ser-del-mundo, y poseer un cuer-
po es, para un viviente, conectar con un medio definido, confundirse con
ciertos proyectos y comprometerse continuamente con ellos” (thidem: 100).
Un reconocimiento fenomenolégico del cuerpo se esforzard por revelar al
“yo” como un sujeto incorporado que habita un mundo, al mismo tiempo
que descubre c6mo en esa vivencia el “yo” lo conoce y comprende.

La fenomenologia ha puesto el acento en la elucidacién de la experien-
cia vivida, porque todo cuanto el hombre sabe del mundo lo alcanza a partir
de experimentarlo; de ahi que considere la descripcién como el primer pa-
so de todo conocimiento y la reduccién fenomenolégica como la metodolo-

gia idénea de dicho proceso. Merleau-Ponty sefiala que la mejor forma para

5 Es el tinico ohjeto, dice Husserl, “al que atribuyo experiencialmente campos de sensacion” (Husserl,
1996: 157).

6 La fenomenologfa distingue la reflexién natural en la que los ohjetos se presentan como tales, de la re-
flexidn trascendental en la que opera la reduceidn fenomenoldgica sobre la existencia o no de los ohje-
tos del mundo (Merleau-Ponty, 1997: 111).
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esta reduccién es el “asombro ante el mundo” (ibidem: 13). “Ir hacia las co-
sas mismas”7 compromete el asombro ante ellas: romper con su familiaridad,
conmoverse, turbarse, admirarse, extrafiarse y, desde ahf, captar su parado-
ja. El trabajo metodolégico de la reduccién involucra una operacién de la
conciencia: “poner entre paréntesis” el conjunto complejo de las relaciones
del mundo para restaurar la aprehensién primordial de las cosas tal y como
se aparecern.

Sin embargo, ese “mundo que estd ahi delante para mf ahora [...] tiene
su horizonte temporal infinito por dos lados, su conocido y su desconocido, su
inmediatamente vivo y su no vivo pasado y futuro” (Husserl, 1997: 66), lo que
significa la imposibilidad de conocer el mundo en su totalidad porque, ade-
més de que irremediablemente lo miro desde una cierta perspectiva, éste
se encuentra en devenir constante. De ahf que la reduccién fenomenolégica
sea siempre incompleta, lo que sustenta que el mundo no es simplemente
existente, sino “fenémeno de existencia” (Lyotard, 1989: 39).

Estas reflexiones invitan a pensar que el reconocimiento del cuerpo pro-
pio, su aprehensién primordial, entrafia el asombro ante él: un extrafiamien-
to de los propios hébitos de movimiento, un quebrantamiento de la fami-
liaridad con la que realizamos acciones que han sido mecanizadas; implica
atreverse a reconocerlo como un fenémeno siempre novedoso, henchido de
miiltiples experiencias que se extienden al infinito y lo transforman al mismo
tiempo que yo me transformo, porque mi cuerpo y yo somos uno y lo mis-
mo. El conocimiento de mf y de mi cuerpo es siempre provisional porque
estd en devenir, en permanente construccién: en proyecto.

En este sentido, un proceso de modelacién corporal cuya pretensién sea
educativa tendrfa que enfatizar no sélo los logros técnicos, sino la transfor-
maci6n del cuerpo y la percepcién que tienen los estudiantes de éste y de
s{ mismos, de modo que logren habitarlo, vivirlo y disfrutarlo intensamente
al momento de bailar, cuidando, a la vez, que durante el trayecto formativo

7 El mundo para Husserl se nos da de manera directa; sin embargo, el mundo no aparece de una forma
simple, sino en una especie de trama compleja. Es por ello que plantea la necesidad de ir a las cosas
mismas, es decir, poner en juego la operacion de la reduccién fenomenoldgica.
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no se reduzca a un mero instrumento y que, por el contrario, se constituya
en lugar y horizonte para el descubrimiento y la creacién.

Mas no es suficiente con transformar la idea del cuerpo que orienta el
proceso formativo para que éste asuma un sentido educativo. Es preciso
cambiar también la idea de disciplina y las précticas correspondientes pa-
ra no someter al estudiante a un proceso de formacién de hébitos cuyo tini-
co destino sea la reiteracién, sino que lo impulse a la experimentacién de
nuevas sensaciones, de nuevas calidades, de nuevas formas de moverse,

de nuevas formas de ser.

Disciplina: ;habito o experiencia??

La disciplina ha sido entendida con frecuencia como el sometimiento a las
‘normas y reglas de una profesién, pero también se ha comprendido —en
el sentido de Foucault— como un tejido, una forma de organizacién social,
una tecnologfa especifica del poder que articula discursos y précticas y cu-
yo objetivo es el control de los cuerpos y de las almas. Sin embargo, estas
nociones no me permiten trazar la conexién que me propongo, pues no con-
sideran la dindmica de transformacién del cuerpo que ocurre a lo largo del
proceso formativo.

El cuerpo de la danza surge de un escrupuloso trabajo de exacerbacién
disciplinario que lo lleva al limite de su destreza y lo desnaturaliza, pues
no estd sometido a condiciones regulares, “normales”; por el contrario, el
cuerpo es arrancado de lo cotidiano y proyectado sobre un ideal: el cuerpo
estético (Mier, 1998). Pero este cuerpo ideal estético no es un modelo que
pueda emerger de la reiteracién mecanizada de los movimientos. El cuerpo
estético exige un intenso proceso de singularizacion durante el cual se pro-
duce una peculiar interaccién entre los dos cuerpos a los que hace referen-
cia Merleau-Ponty (1997): el habitual y el actual. En el primero, el cuerpo

8 Para desarrollar este punto me basé en las conferencias de Semidtica y danza impartidas por Ray-
munida Mier en el CENIDI-Danza José Limdn en mayo, junio y julio de 2000,

36 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diclembre 2007




Ferreiro Pérez

se mueve significativamente a partir de construcciones disciplinarias, h4-
bitos, que le sirven de base, sustento, para el desarrollo de las habilidades
exigidas por el medio profesional. En sentido contrario opera el segundo
cuerpo, pues para responder a los desaffos del aquf y ahora abandona su
posicién habitual, simplemente reproductiva, cobra plenitud y se singula-
riza por la intensidad de la experiencia, que con frecuencia lo lanza a la
creacién de nuevas formas de actuar: a la creacién de nuevos mundos. ;Qué
caracteristicas asume esta peculiar interaccién? ;En qué condiciones se
produce la experiencia y qué calidades asume?

Para comprender la dindmica de transformacién que produce el interac-
tuar de estos dos cuerpos he recurrido a la visién de Charles S. Peirce, quien
concibe la disciplina como una modalidad de la significacién.? Entendida
asf es posible pensar en la infinita variedad de calidades y procesos de se-
miosis diferenciados que suscitan las interacciones, Y dado que el cuerpo
de la danza emerge de un proceso de un proceso de interaccién miltiple
(“El cuerpo que danza —dice Mier (2002: 113)— no es nunca solitario [...]
Esté siempre involucrado en un didlogo con los otros cuerpos —cuerpos

virtuales, omitidos, esperados, velados que han anudado como una made-

? Para Peirce la mente opera a través de signos y la significacion no es mds que el punto culminante de

un proceso de conocimiento, por ello los signos se vuelven significativos en la vida de los sujetos cuan-.

do éstos los conocen o reconocen. Pero —observa— no existe una sola manera de conocer, por lo que el
estudio de los signos le ofrece pistas para revelar esta diversidad de formas de conocimiento. En este
sentido, conocer es un proceso dindmico ¢ infinito y el andlisis légico de los procesos mentales muestra
que las ideas (signos) se propagan continuamente y establecen una relacidn de afectabilidad entre sf.
Para explicar este proceso de afeccidn, Peirce expone edmo se produce una idea, la que concibe inte-
grada por tres elementos articulados logica y ontolégicamente en una serie lineal: primers, es una cuali-
dad intrfnseca, una sensacion (feeling); segundo, es la energfa con la que afecta a otras en el aqui 'y
ahora de la sensacién, y supone una experiencia que se reconoce “por bruta compulsian™; y, tercero, es
la tendencia de una idea a raer ofras con ella y, en tanto que vinculo con ideas pasadas, forma una
idea general que llega a constituirse en habito (Peirce, 1998a: 325). Con este planieamiento —en el que
consigna los modos de ser del signo: intensidades (sensaciones), afecciones (experiencias) y acciones
(hébitos)— afirma que las ideas se conectan continuamente unas con otras y apuntan al futuro: el efec-
to de la significacion —sugiere Peirce— alecta miés al presente que al porvenir. Indica, entonces, que
una idea ha sido afectada cuando una sensacion se presenta anle la conciencia como una modificacisn
de una idea general o hahito y muestra el lugar privilegiado que le olorga a la experiencia en el proce-
so de conocer. Una vez que la conlinuidad (mas no causalidad) permite la conexién, ésta puede darse
de modo distinto a la continuidad, es decir, ala reproduccisn del habito; la intervencién del azar (chan-
ce), 0 sea, la “diversidad infinita del universo” (ibidem: 327) favorece la asociacitn con otras ideas di-
ferentes de la idea general, generando una idea distinta de la que le dio origen.
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ja la memoria del propio movimiento—"), es necesario reconocer los mati-
ces diferenciales que surgen en él y que pueden transformar significativa-
mente la calidad de la formacién.

Como he sefialado, el cuerpo de la danza se construye luego de un largo
trayecto disciplinario, cuyas regulaciones proyectan e imponen un campo
de experiencias posible al sujeto. El bailarfn no se mueve de manera capri-
chosa, aleatoria o indeterminada, sino que lo hace con un autocontrol par-
ticular y a partir de unos habitos especificos.

Segin Peirce, el hbito es una forma de inferencia légica que se presenta
en tres formas: deduccién, induceién y abduccién. La induccién y la de-
duceién apuntan a formas estables de conocimiento, pero la abduccién, al
reconocer la incertidumbre, supone conjeturar la realidad, interrogarla. La
creacién de conocimiento, subraya este fil6sofo, exige inventar las pistas y
hacerlas significativas: apostar a nuevas formas de significacién. Tanto en
la deduccién como en la induccion, la mente estd dominada por el hébito
y apunta a la repeticién, mientras que la abduccién se dirige a la creativi-
dad y al descubrimiento. De este modo, afirma Mier, el habito se despliega
en una doble faceta ontolégica: puede actuar como apertura o como cierre,
apuntar a la diversidad del mundo o someter el impulso diferencial de la
semiosis (Mier, 2001: 2).10 En otras palabras, los hébitos son recursos de
control que hacen inteligible el entorno, delinean certezas en un intento por
cancelar el azar e impedir la irrupcién de lo inesperado; sin embargo, la
vida inevitablemente se hace presente: hay experiencias que los quiebran,
que deshordan los modos acostumbrados de significacién y obligan a inter-
pretar los actos de manera distinta.

Lo anterior permite pensar en la existencia de dos modalidades de la dis-
ciplina: una en cuyas regulaciones predominan las formas estables de co-
nocimiento (deduccién e induceién) y que lleva a la rutina y a la mecaniza-
cién. Y otra que apunta al descubrimiento y a la creacién (abduccién), por lo

10 E] habito, precisa Mier, “no es s6lo el término de un proceso, es también Lz sefial que encierra la cla-
ve de su destino, la orientacién y el punto de extenuacién de su impulso. Conforma las condiciones de
existencia de la semiosis, de su estabilidad, y es, al mismo tiempo, su destino™ (Mier, 2001: 2).
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que considera regulaciones cuyo destino es la indeterminacién. En efecto,
no toda regulacién desemboca en la monotonfa de los hébitos, en la reitera-
cién de la significacién, en la redundancia de lo mismo. Existen regulacio-
nes que devienen en un conjunto de campos potencialmente significativos:
donde la significacién se expresa como potencia.

Esta calidad diferencial en la formacién de los habitos estd asentada en
el papel cardinal de la experiencia. La experiencia, para Peirce, es una com-
pulsién, algo que irrumpe violentamente en nuestro mundo y exige una
respuesta; estd dada por la fuerza de afeccién de los objetos y obliga a rom-
per con los habitos: la compulsién entrafia un “hacer negativo” que dislo-
ca la vida interior del sujeto y lo saca de la reiteracién. La vida transita sobre
“catéstrofes de significacién” y la experiencia es una de esas catédstrofes:
una transformacién esencial del modo de comprender los actos. De ahi que
la experiencia permita dar valoraciones diferenciadas a los sucesos de la
vida: “construir relieves en el mundo” (Mier, 1998).

Por ello, la disciplina también puede entenderse como una experiencia, co-
mo un momento de la significacién, que implica a su vez un momento de rup-
tura del habito. Aquf la disciplina asume un valor de umbral, de 1fmite con-
tra el cual trabaja el orden corporal. No se orienta a la consolidacién de los
hébitos corporales, sino a su trastocamiento:

La disciplina [de la danza] se separa de la norma, de las estructuras, de los
c6digos, de las categorfas preestablecidas. La disciplina se convierte en una
invencidn serial. Cada movimiento es al mismo tiempo el producto de un pa-
trén y su ruptura. Es un signo y una cancelacién de toda significacién deter-
minada. Estd sometida a la ley implacable aunque incierta de la serie, pero al
mismo tiempo revela la identidad precaria de todo enlace secuencial. El cuer-
po se hace al mismo tiempo acontecimiento y atavismo. Es al mismo tiempo
arrebato y figura. [...] La disciplina, expresada en la serie, no es sino la crea-
cién de una distancia frente al cuerpo habitual, una experiencia de la fragi-
lidad y la metamorfosis de la experiencia (Mier, 2002: 114).

El cuerpo de la danza, efectivamente, requiere de la disciplina, de un con-
junto de regulaciones, de patrones de movimiento, de pautas de repeticién,
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pues constituyen el “trasfondo de la certeza, un suelo intangible sobre el
que se levanta la conciencia de los objetos, de los otros”, mas no puede li-
mitarse al orden cotidiano ni sucumbir ante la fuerza de los hébitos, por el
contrario, “se construye a sf mismo como un extrafiamiento frente a ese cuer-
po inercial de los habitos” (Mier, 2002: 103).

El héhito, como forma estable de conocimiento, lleva a la pose, a la inter-
pretacién canénica del movimiento, a la interpretacién habitual de las figu-
ras, asf la danza se reduce a una sucesién de figuras, de imdgenes, de posi-
ciones o de esquemas de corporalidad articulados uno tras otro. De ahf que
esta modalidad del habito no permita la formacién de un cuerpo estético,
pues éste surge de la experiencia, del arrebato, del vértigo: de esa tensién
que conduce vivirse a sf mismo como potencia.

En efecto, la experiencia entrafia una potencia, porque amplia la capaci-
dad de accién de los sujetos y posibilita la emergencia de nuevas significa-
ciones. De donde, la potencia permite enfrentar y dislocar el habito; lo pre-
supone, pero apunta a su deshordamiento. Por ello, la disciplina, entendida
como experiencia, involucra un proceso de desfiguracién del cuerpo, que
implica trabajar en los bordes de la figura para ensanchar sus mérgenes.

La danza [afirma Mier], como todo acto estético, revela un rostro singular
de la disciplina: su capacidad para desdibujar los hébitos del sentido, para
engendrar, a partir del formalismo de los cuerpos, una extrafieza radical de
los signos, para vaciarlos de su sentido, para desplegarlos en un entorno mé-
vil e irrepetible. En la serie de pasos disciplinados, como en cualquier elabo-
racién rftmica con impulso estético, los signos mantienen un dualismo irre-
coneiliable: son al mismo tiempo la materia de los hdbitos y el testimonio de
su enrarecimiento, El hébito se hace irreconocible, se arrebata de cualquier
cauce mondtono de la memoria, de cualquier decaimiento de la reminiscencia.
Es memoria t4cita, primordial, que se reinventa. Es todo menos una estructura
imperativa, un marco, un régimen de certidumbre. Es la fuente misma de la
perturbacién. Cuando prevalece el ritmo, la cadencia de los signos engendra
otra percepcién, mutable, caleidoscépica: el cuerpo-signo se ofrece como al-
go inmediato, como una experiencia pura, tajante, ajena al régimen mediato

de los signos (Mier, 2002: 114).
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Aqui, ademés del desbordamiento del hébito, se descubre otro proceso tam-
bién paradéjico, pues el bailarin, a la vez que se centra afectivamente, pa-
sionalmente, en el propio cuerpo para construir y destruir los habitos y ser
capaz de reinventarlos en cada interpretacién, se descentra al momento de
dilatar su energfa corporal y constituirse en un signo capaz de conmover a
otros y de ofrecerles una experiencia estética.ll Este proceso sugiere otro
matiz diferencial en la experiencia formativa: ya no se trata sélo de impul-
sar al estudiante a que habite su cuerpo, a que deje que el cuerpo habitual
se adelgace y permita la irrupcién del cuerpo actual, sino de que en esa
emergencia el cuerpo actual potencie su propia energfa y la dilate al punto
de convertirse en un signo visible, legible para otros. El cuerpo de la dan-
za no puede circunscribirse a una experiencia interior, exige una expresién
de esa experiencia. De ahf que el cuerpo de la danza sea a la vez interior y
exterior, pues debe hacer visible el mundo propio creado y ofrendarlo a la
mirada del otro. Esta capacidad de dilatarse, de constituirse en un signo vi-
sible, no puede surgir de la reiteracién, de la monotonia de los hébitos, sino
de la experiencia.

En suma, en la disciplina distinguimos al menos dos modos de existir:
como hébito y como experiencia. Como hébito constituye un conjunto de re-
gulaciones, de patrones de movimiento, de pautas de repeticién, que una vez
sedimentadas permiten su construccién y encadenamiento con otros patro-
nes. Pero estas pautas de repeticién pueden ser aprendidas en un sentido
rutinario, mecanizado, o bien considerar al conocimiento como un proceso
miiltiple y abductivo, abierto a la experimentacién de nuevas formas de sig-
nificar el mundo, el cuerpo y el movimiento. Aqui, la disciplina apunta a la
incertidumbre, a la potencia, al incremento de la capacidad de accién de
los sujetos, a la posibilidad de engendrar nuevas significaciones.

Sélo asi —comprendida como hébito y como experiencia simultdnea-
mente— se puede entender que la disciplina promueva esa peculiar inter-

11 Para profundizar en este proceso de centramiento-descentramiento se puede consullar el trabajo de
Hilda Islas (1998) “Cuerpo, psiquismo y cultura en la educacion de la danza: elementos para el andli-
sis del método Leeder™.
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acci6n entre un cuerpo habitual que repite incesantemente los movimien-
tos que lo dotan de una destreza inimitable y un cuerpo actual dispuesto
a dejarse afectar por el aqui y el ahora de la danza, lo que le permite al
estudiante construir un horizonte de posibilidades abierto a la creacién de
nuevas formas de mirar el mundo, su propio cuerpo y la danza, sin olvidar
que en la danza no se trata sélo de bailar, sino de comunicar bailando, de
conmover al espectador y dejarle una huella profunda.

Ahora bien, si se pretende que la disciplina no se reduzca a la formacién -
de cuerpos pasivos reproductores de movimiento y apunte a la formacién de
cuerpos estéticos con capacidad para crear, para actuar significativamente,
para conmover a otros, es necesario también poner en crisis la nocién de
técnica dominante y recuperar su esencia (en el sentido heideggeriano), su
sentido poiético. Cémo hacerlo?

La pregunta por la técnica: jprovocar o llegar al luminoso ser?12

George Steiner, a propésito de las reflexiones de Heidegger acerca de la téc-
nica, afirma: “La creacién deberfa ser custodia; una construccién humana
deberfa ser la evocacion y la habitacién de los grandes manantiales del Ser”
(Steiner, 2005: 194-195). En sentido opuesto a este ideal, la tecnologfa mo-
derna ha degradado las formas naturales convirtiéndolas en simple utilidad.
En el tiempo en el que la naturaleza era physis—continia Steiner—, que en
el sentido griego, segtin Heidegger, suponfa “llegar al luminoso ser” (ibidem:
195), ella reclamaba el mismo proceso de creacién de una obra de arte. De
aht que la techné (cuyo sentido también era poiético) significara “un llevar
a su verdadero ser, un hacer tangible y luminoso, aquello que es ya inheren-
te a la physis” (ihidem: 196).

En la actualidad, afirma Heidegger, “el hombre ha trabajado y pensado
en contra la esencia de las cosas, y no con ella” (thidem: 195). Por ello se
ha deteriorado el vinculo con la técnica, pues no se ha interrogado su esen-

12 Con este titulo hago referencia al titulo de la conferencia de Heidegger en la que sustento este apartado,
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cia (lo que es), y es en dicho proceso en que se podria llegar a establecer
una relacién libre con ella.

La representacién actual de la técnica (a la que Heidegger denomina
instrumental y antropolégica) es la de un medio y un hacer del hombre. Y
la tendencia general ha sido de dominarla: el conocimiento se ha usado pa-
ra ejercer un dominio. Pero esta voluntad de dominio puede atenuarse si
interroga su esencia, de donde la necesidad de preguntar: “;qué es lo ins-
trumental mismo? jA qué pertenece una cosa asf en tanto que un medio y
un fin?” (Heidegger, 2001: 10). Pues donde domina lo instrumental ahf pre-
valece la causalidad, por ello la discusién acerca de lo que es la téenica su-
pone retrotraer lo instrumental a las cuatro causas enunciadas por Aristé-
teles. Una vez que Heidegger ha mostrado que la causalidad aristotélica no
estd referida ni al actuar ni al efectuar, sino al ser responsable de algo (no en
un sentido moral ni de efectuar, sino de ocasionar,’3 de dejar venir al adve-
nimiento), sefiala que los cuatro modos del ser responsable, los cuatro mo-
dos del ocasionar, “concierne a la presencia de aquello que viene siempre
a aparecer en el traer-ahi-delante” (ibidem: 15).14 Y este traer-ahi-delante
sucede cuando (algo) lo oculto sale de ahi (develamiento) y se pone delan-
te. En este sentido, la técnica no es un medio, sino un modo del hacer salir
de lo oculto, es la regién del develamiento, de la verdad; de ahf que tam-
bién conocer sea un hacer salir de lo oculto. Por ello, la técnica en el sen-
tido griego y en el sentido moderno no est4n tan alejadas como se ha pensa-
do, pues en esencia apuntan al mismo propésito: la verdad. La degradacién
se ha producido porque el sentido tradicional de técnica, como dadora y
acrecentadora de vida, se ha trastocado por el predominio en la téenica mo-
derna de la provocacién.1s

13 Heidegger da aquf a la palabra “ocasiona” un sentido mas amplio que el corriente y restringido de es-
timular y desatar, de manera que “la palabra dé nombre a la esencia de la causalidad pensada come la
pensaron los griegos™ (Heidegger, 2001: 13).

14 Heidegger explica ese producir, traer-ahf-delante de la siguiente forma: “Todo estd en que pensernos
el traer-ahf delante en toda su amplitud y en el sentido de los griegos. Un traer-ahi-delante no es sélo el
fabricar artesanal, no es sélo el traer-a-parecer, el traer-a-imagen arifsiico-poético, También el emerger-
desde-sf es un traer-ghf-delante” (2001: 13).

15 Heidegger ejemplifica esta idea con el antiguo modo de labrar del campesine: “cuando cultivar signi-
ficaba abrigar y cuidar. El hacer del campesino no provoca al campo de labor. En la siembra del grano,
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El hombre moderno interpela a la naturaleza y la obliga a entregar su
energia acumulada, pero no la escucha, no le da morada, de ahf que su téc-
nica, en lugar de sacar al Ser de lo oculto, lo enmascare. A este enmasca-
ramiento Heidegger le llama Gestell, cuyo sentido expresa “connotaciones
engafiosas” como las de “andamio”, “truco” y “armadura” (Steiner, 2005:
198). “Atrapado en la Gestell tecnolégica, el Ser no puede resplandecer”
(ibidem: 198). Debido a este engaiio, a esta relacién falsa con la naturaleza,
hasta las proezas consumadas han provocado consecuencias desastrosas: “la
tecnologfa se ha vuelto una pesadilla que amenaza con esclavizar e inclu-
so destruir a su creador” (ibidem: 199). No obstante, para Heidegger el pe-
ligro puede conjurarse, pues éste no estd en la técnica, sino en el misterio
de su esencia. Segiin el fil6sofo, la salvacién es posible si se recupera el la-
zo de unién entre techné y poiesis. De ahf la necesidad de regresar a la poe-
sfa, a lo poético. Y lo confirma el poeta: “[...] poéticamente mora el hombre
en esta tierra” (Holdering, cfr. Heidegger, 2001: 31). Para Heidegger, la
esencia de la técnica no es nada técnico, pues lo que lleva al Ser a su res-
plandor es lo poético.

Las reflexiones de Heidegger permiten reconsiderar las formas en que
se utilizan las técnicas dancisticas, pues sin importar el género de danza, si
la técnica provoca, le exige al cuerpo del bailarin entregar su energfa acu-
mulada, pero no lo abriga, el cuerpo de la danza devendr4 artificio. En
cambio, si la técnica se enraiza en lo poético, en la creacién, lo haré res-
plandecer. Recuperar la esencia poiética de la técnica la puede salvar del
peligro de la enajenacién, de la produccién de marionetas, de reproducto-
res pasivos del movimiento. Ahora el problema serd esclarecer qué signifi-
ca, en términos dancfsticos, enraizar la técnica en lo poético.

Antes de ensayar alguna respuesta es necesario aclarar una aparente
contradiccién. En algin momento de este trabajo he mencionado que lo

que se puede ensefiar en la danza es la técnica, pues la poética —el modo

entrega la sementera a las fuerzas de crecimiento y cobija su prosperar. Ahora hasta el cullive del cam-
po ha sido arrastrado por la corriente de un cultivar de otro género, un cultivar (encargar) que emplaza
ala Naturaleza. La emplaza en el sentido de la provocacidn. La agricultura es ahora industria mecani-
zada de la alimentacion” (2001: 16).
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peculiar de expresar y expresarse— debe ser descubierta por el estudian-
te. En este sentido, la técnica no puede circunscribirse al aprendizaje de
un vocabulario de movimiento codificado, sino ampliarse a la experimen-
tacién del cuerpo, del movimiento y de las calidades y ritmos que puede
asumir.16 De ahf que enraizar la técnica en lo poético supondria, en un pri-
mer término, crear las condiciones para que el estudiante, al aprender el
vocabulario de movimiento requerido, explore al mismo tiempo las posibili-
dades que éste le ofrece para dar sentido, para crear, para expresar, y en
ese proceso de exploracién descubrir sus peculiaridades: su propia poética.
De este modo se produce una relacién libre, no enajenada, con la técnica.
No se trata, entonces, de que un agente externo (maestro) intervenga téc-
nicamente sobre el cuerpo, sino de impulsar al estudiante a que él mismo
lo esculpa y devele su escultura. En este proceso el maestro es sélo orienta-
dor, gufa, acompafiante en el proceso, cuya mirada atenta, perspicaz, invi-
ta al estudiante a descubrir nuevos senderos.

De ahf que otro modo de enraizar la técnica en lo poético implique sin-
gularizar los procedimientos técnicos y el proceso formativo mismo. No hay
técnicas generales aplicables a todos los cuerpos, éstas deben adecuarse a
las necesidades propias de cada estudiante. No se puede hacer salir lo ocul-
to del ser —no puede resplandecer su cuerpo— si el estudiante no aden-
tra en sus secretos, si no se le impulsa a realizar constantes expediciones
por los lugares més recénditos y transitar por entre los repliegues que han
formado las significaciones. Y en ese trayecto se le ayuda a apropiarse de los
movimientos, a reelaborarlos de acuerdo con sus necesidades, a reinven-
tarlos de acuerdo con sus posibilidades; en suma, a crear su propia técnica.
De este modo, el peligro del artilugio, del virtuosismo sin sentido puede ser
conjurado, pues el estudiante logrard habitar un cuerpo decidido del que s6-
lo brotardn movimientos verdaderos, auténticos, propios.

16 Esta idea la tomo de Susan A. Manning, quien para carcterizar la téenica de Mary Wigman distingue
la técnica en el sentido estadounidense, vocabulario de movimienta codificado, y la technik en el sen-
tido aleman, que considera la expresividad y la ereatividad coma los ejes nodales del proceso forma-
tivo (1993: 91).
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Conclusiones

En este trabajo me propuse discutir acerca de la fuerza del proceso forma-
tivo en la emergencia del genio, del talento artfstico, por lo que planteé una
ruta en la cual mostrar que una idea de danza, de cuerpo, de disciplina y de
técnica puede confluir para crear situaciones en las cuales emerjan expe-
riencias educativas que favorezcan la formacién de un intérprete creativo
y no de un mero reproductor pasivo de los movimientos que un coreGgrafo
le monta.

En primer término busqué una definicién de danza centrada en el hacer
mismo de este arte, en la que Gillo Dorfles sefiala que el cuerpo es el me-
dio técnico-expresivo del que se vale la danza para generar formas y ritmos
que se expresen de forma dindmica en un espacio tridimensional. A partir
de ella propuse un trayecto que conecta una concepeitn fenomenolégica del
cuerpo, en la que para que el cuerpo se constituya en ese medio técnico ex-
presivo debe ser habitado a plenitud por el bailarin, en lugar de un mero
instrumento-objeto pasivo que sélo responde mecédnicamente a las indica-
ciones del coreégrafo. Una idea semiética de la disciplina en la que se dis-
tinguen al menos dos modalidades: como hébitos que modelan el cuerpo,
pero que no estdn destinados a la reiteracién sino a la incertidumbre, y
como experiencia que favorece la interaccién del cuerpo habitual —suelo
intangible de la certeza— y el cuerpo actual —superficie que se deja afec-
tar por el aqui y el ahora y construye un horizonte de posibilidades para la
creacién y la expresién. Finalmente, una idea de técnica que, al interrogar
su esencia, abandona la provocacién que enmascara al ser y reasume la vo-
cacién con que apunta al descubrimiento y develamiento de lo oculto en el
ser: a su resplandecimiento.
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Resumen

En este trabajo se aborda la definicidn
de talento, asf como diferentes modelos
que se han propuesto para entenderlo.
Posteriormente se plantea el uso de
dichos modelos en el campo de la mi-
sica, tocando aspectos centrales como
la posesién del ofdo absoluto y la edad
en la que deben iniciarse los estudios
musicales. Finalmente se argumenta
la necesidad de un estudio dirigido
profesionalmente por un equipo inter-
disciplinario en el cual se contemplen
no sélo las habilidades musicales del
estudiante y las técnicas de su instru-
mento, sino tamhién aspectos como

la manera en que estudia, su dedi-
cacién y motivacién al estudio y las
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Abstract

The topic of this work is the definition
of talent, as well as of the different
models that have been proposed for its
understanding. Later on, the use of
those models in the music field is
established, taking into account
central aspects such as the possession
of the absolute pitch capability and the
age in which the musical studies should
begin. Finally, there is argument about
the need for studies professionally led
by an interdisciplinary team, which
considers not only the musical abilities
of the student and the instrument
playing techniques,, but also other
aspects such as the student’s study
techniques, his / her dedication and
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influencias de los compafieros, la motivation, and family and classmate
familia y la escuela. influences.

PALABRAS CLAVE KEY WORDS

modelos de talento, periados crfticos, models of talent, critical periods, brain
respuestas cerebrales, ofdo absoluto, responses, absolute pitch, study of the
estudio del instrumento instrument

uando un individuo inicia el estudio de una disciplina artfstica,

en los docentes surge la pregunta de si el aprendiz tendré facul-

tades para dicho estudio, e inevitablemente los propios alumnos

se cuestionan si tendrén el talento necesario para tener éxito en la empresa
artfstica que principian. Quizés algunos profescres se pregunten si habria
que abandonar la tarea de ensefiar a los individuos que no tienen talento.
Al considerar algunos ejemplos de ejecutantes famosos, se confirma que
muchos de ellos iniciaron su instruceién musical desde muy pequefios. Por
ejemplo, Yehudi Menuhin empez6 a estudiar el violin a los cuatro afios; a
esa misma edad, Yo-Yo Ma inicié el estudio del violoncello; Jacqueline Du
Pré tuvo su primer violoncello a los cinco afios. Todos ellos ejecutaban des-
de esa temprana edad su instrumento de manera tal que los educadores a su
cargo notaron algo inusual en ellos en relacién con otros nifios y fueron con-
siderados nifios talentosos o sobredotados. A pesar de dicha consideracién
es posible preguntarse: ;qué es lo que los llevé a ser unos virtuosos de su
instrumento? ;Fue la prictica acumulada desde pequefios o una predispo-
sicién especial hacia la misica y/o el instrumento? ;Es una u otra de esas
razones, o la combinacién de ambas? ;jTuvo alguna influencia su historia
familiar? ;Su talento fue educado o encauzado bajo una gufa profesional?
Los ejecutantes de estos ejemplos llegan a la ctispide de su carrera mu-
sical y son extensamente reconocidos y considerados como virtuosos. Lo
anterior alimenta la creencia creada en siglos pasados de que hay que ini-
ciar el estudio de un instrumento musical desde edades tempranas, y que
si se empieza durante o después de la adolescencia, es tiempo perdido. Sin
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embargo, se tienen testimonios de que no todos los “nifios prodigios” se con-
vierten en virtuosos en su vida adulta, lo que conducirfa a preguntar: ;qué
pasé con su dotacién de talento?, jse esfumé o tomé otra direccién?, jserd .
que el talento es necesario pero no suficiente?, jpodria considerarse que é
la préctica del instrumento es una variable que interviene en el talento?, o |
;serd que la préictica constante del instrumento no es tarea de los talento- !
s0s? Incluso cabe preguntarse si la préictica es quizés tan importante como
para pensar en que ésta ayude a los que no tienen talento.

En este trabajo se abordardn estas cuestiones; se anticipa que no hay
una respuesta certera y/o consensada a ellas, de tal suerte que los objetivos

que se pretenden son el discurrir sobre el talento, dar cuenta de la dificul-
tad que implica delimitar dicho concepto y presentar algunas aproximacio-
nes relativas al talento musical y a la préctica del instrumento.

Definicién de “talento”

Precisar qué es el talento no es fdcil. La palabra talento viene de latin ta-
lentum, que denomina una moneda antigua de los griegos; en la actualidad,
el empleo comtin de dicha palabra sirve para denotar una aptitud natural
que hace a su poseedor susceptible de recibir un alto grado de pericia en
un campo especial (Alonso, 1982). El problema de la definicién del térmi-
no que nos ocupa se complica, por un lado, porque la palabra talento se ha
empleado en diferentes contextos ademds del artistico, en el intelectual y
muchos otros mds, de tal suerte que podemos escuchar que las empresas o
las instituciones financieras y/o politicos estédn “en busca de talentos”. La
otra complicacién reside en que para algunos el talento es sinénimo de so-
bredotado, superdotado, genio, precoz, excepcional.

Se ha hecho una distinci6n entre los términos talento y genialidad, alu-
diendo que el primero se aplica cuando los aportes del individuo se enmar-
can en lo ya creado, y el segundo, cuando se rompe con lo existente y lo es-
tablecido. Ademé4s, un genio es una persona que hace un aporte creativo

de gran envergadura sobre un drea del conocimiento y alcanza un recono- |
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cimiento de la comunidad disciplinar, dependiendo asf para su clasifica-
cién, identificacién y reconocimiento de las circunstancias socioculturales
que le rodean, de tal suerte que la genialidad sea el nivel més avanzado de
la superdotacién, el talento y la creatividad (Lorenzo, 2006). Para Langer,
el talento es maestria técnica, y el genio tiene el poder de la concepcidn; s6-
lo aparece en la madurez y depende del trabajo (Csikszentmihalyi y Ro-
binson, 1986).

Dentro del campo de la psicologfa, uno de los primeros que determina
el concepto de genialidad es Galton, quien propone que es una manifesta-
cién que difiere de la norma, y que en el genio se ven implicados factores
familiares de cardcter hereditario asf como condiciones socioculturales. La
manifestacién del genio se realiza a través de un producto socialmente va-
lorado. Por su parte, Terman, en un seguimiento de nifios con altos punta-
jes de su coeficiente intelectual (CI), considera que éstos son producto no
s6lo de la herencia que los nifios posefan, sino también de otros factores
tales como una superioridad ffsica y un ambiente intelectual y socialmente
enriquecido. Las criticas a estas suposiciones fueron grandes, por lo que
su propuesta no prosperd (Pérez, Gonzdlez y Diaz, 2005). En su lugar, la
iniciativa de Torrance fue ampliamente acogida al considerar la ereatividad
como un rasgo caracteristico del talento o, mds bien, de la excepcionalidad
intelectual, de tal suerte que en la actualidad ésta sea considerada como
un elemento constitutivo del talento en diferentes modelos explicativos del
mismo. Pero también se incluyen los aspectos sociales —considerados por
Galton y Terman— que rodean al individuo talentoso (Lorenzo, 2006;
Pérez, Gonzélez y Diaz, 2005).

Hay quienes distinguen entre talento general y especifico, haciendo no-
tar que el primero se adjudica a personas que muestran altas ejecuciones
en tests intelectuales, y el segundo a aptitudes académicas particulares en
las que destaca el alumno (Berger, cit. en Lorenzo, 2006). Por su parte, Ji-
ménez, Artiles, Ramfrez y Alvarez (2004) prefieren hablar de superdotacién
intelectual (8I), concepto en el que incluyen los talentos académico, espa-
cial, verbal, matemdtico, creativo. La SI se determina identificando una ele-
vada capacidad intelectual que se manifiesta en todos y cada uno de los
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recursos intelectuales de un individuo en cualquier 4mbito especifico, que
posibilita la aceién combinatoria de éstos para la resolucién eficaz de cual-
quier tipo de problema. Dicho enfoque propone distinguir diversos macro-
procesos relevantes en dmbitos concretos de ejecucion intelectual y, por
ende, diferenciar entre talentos simples cuya combinacién posibilitarfa la
creacién de talentos complejos. Los individuos con talentos simples son
aquellos que muestran una elevada aptitud o competencia en un 4mbito es-
pecifico y que pueden presentar niveles normales e incluso deficitarios en
otros. Estos talentos se identifican por medio de una elevada ejecucién de
algiin aspecto o recurso intelectual en instrumentos estandarizados (supe-
rior a un centil 95). En cambio, cuando se da una combinacién parcial de
recursos intelectuales, se puede identificar un talento complejo en el cual
el valor cuantitativo de cada uno de dichos recursos no necesita ser tan ele-
vado, ya que lo mds relevante son las interacciones entre los recursos. Por
ello, dichos investigadores proponen que un talento complejo estarfa cons-
tituido por la combinacién de aptitudes especificas que puntiian por enci-
ma del centil 80. Esta aproximacién psicométrica concuerda en un exten-
so margen con las apreciaciones que los padres y los profesores hacen de

los escolares talentosos espatioles.

Modelos de talento

La propuesta de Jiménez y cols. (2004), aunque més precisa en lo que con-
cierne al aspecto intelectual, deja de lado los factores ya contemplados ha-
ce tiempo como la creatividad y la influencia social, y es un claro ejemplo
de aquellas concepciones de talento que privilegian un solo aspecto que, en
este caso, de acuerdo con Izquierdo (1990), responden a un modelo de com-
ponentes cognitivos. Existen también modelos que dan cuenta del talento ba-
sados en las capacidades, en los cuales el talento es considerado como algo
innato, factible de ser detectado y que es estable en el tiempo. Asimismo,
se encuentran los modelos basados en el rendimiento que requieren de la
demostracién de las capacidades del individuo, siendo el rendimiento lo
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que validaria el talento. Estos modelos suponen que éste no es estable, y que
diversos factores influyen en el rendimiento. Igualmente existen los mode-
los socioculturales, que enfatizan que el individuo talentoso es producto de
la sociedad en que vive, haciendo énfasis en el papel que tiene el contex-
to familiar y cultural en la potenciacién o inhibicién de determinadas ha-
bilidades (Lorenzo, 2006; Pérez, Gonzilez y Diaz, 2005).

Un modelo muy reconocido y utilizado es el de tres anillos de Renzulli,
quien propone tres elementos interrelacionados constitutivos del talento:
una capacidad intelectual superior a la media, un alto grado de motivacién
y dedicacién a la tarea y una creatividad elevada. Aun cuando este inves-
tigador considera un criterio cuantitativo para la evaluacién de esos tres
factores, también toma como referencia importante a los compafieros que
no estdn en la misma situacién social de desarrollo que el alumno evalua-
do. Esta consideracién es acogida de alguna manera por Monks y Van Bos-
tel, quienes retoman y extienden el modelo incluyendo, ademas del desem-
pefio de otros compaiieros, otros dos condicionantes externos: la familia y
la escuela, y lo denominan Modelo de Interdependencia Triddica (MIT) (Pé-
rez, Gonzélez y Diaz, 2005). La incorporacién de los elementos externos
permiten ubicar este tiltimo modelo, siguiendo la clasificacién de Izquier-
do (1990) como un modelo sociocultural.

Cabe mencionar que estos modelos surgen principalmente para dar cuen-
ta de los casos de talentos encontrados en las disciplinas intelectuales y
que son susceptibles de aplicarse a otras disciplinas; no obstante, en las
disciplinas artisticas poco se han empleado o desarrollado modelos seme-
jantes. En el campo de la misica actualmente se contintia con el debate so-
bre la naturaleza de este concepto. Se tienen posiciones que sustentan que
un musico talentoso es producto del medio ambiente en que se encuentra,
asf como hay quienes sostienen que las aptitudes excepcionales del maisi-
co talentoso derivan de factores innatos, encontrdndose también posiciones
intermedias. Algunos autores han indicado que el talento musical consta
de caracteristicas especiales en los individuos. Por ejemplo, Marek-Schroer
y Schroer (1993) sugieren que los elementos para considerar a un nifio do-
tado musicalmente son: ofdo absoluto, habilidad para reproducir melodfas
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correctamente, interés en los instrumentos musicales, un sentido del ritmo
bien desarrollado, destreza para tocar un instrumento “de ofdo” (sin instruc-
cién formal), componer canciones, habilidad para identificar instrumentos
en relacién con su timbre, deseos por perfeccionar su ejecucitén, un marca-
do interés y emocién por la misica. Esta y otras propuestas requieren de
un sustento teérico y empirico que explique cémo se relacionan tales fac-
tores, asf como sus niveles de participacién en el talento musical, datos
que atin se encuentran en produccién por las diversas investigaciones rea-
lizadas bajo distintos marcos teéricos y que todavia no han sido consoli-
dadas en algtin modelo.

Si se tomara el modelo de Jiménez y cols. (2004) por analogfa tendrfan
que determinarse los diferentes talentos constitutivos de los macroproce-
sos que conformarfan la superdotacién musical, como el talento tonal, el rit-
mico, el arménico, el instrumental, entre otros; y si se ocupara el MIT, ademds
de lo musical tendrfan que incluirse de manera aclaratoria los demés aspec-
tos: el motivacional, la creatividad, la escuela, la familia y los compatieros.
De manera un tanto especulativa se puede plantear que, tomando en cuen-
ta el MIT, los misicos virtuosos son aq‘ue]las personas talentosas en una es-
fera musical o en varias, pero que ademds poseen una creatividad reflejada
en: a) una alia flexibilidad (entendida como la facilidad de cambiar decisio-
nes y/o proyectos y adecuarlos a nuevas exigencias); b) originalidad, mani-
festada en una representacién de la realidad de manera sui generis; c) au-
todeterminacién o autonomfa; d) estructuracién temporal, consistente en
planeacién y organizacién de actividades al futuro, y €) perseverancia, en-
tendida como la posibilidad de no abandonar tareas. El aspecto motiva-
cional y de dedicaci6n a la tarea también debe estar presente en los virtuo-
sos y tal aspecto se darfa a conocer cuando dichos individuos se plantean
metas atendiendo conscientemente a sus posibilidades personales, su ni-
vel de ejecucién, su disposicion para asumir responsabilidades, sus tenden-
clas motivacionales y a las exigencias sociales. Este aspecto de dedicacién
a la tarea también quedarfa manifestado cuando los estudiantes de mdsica
pueden identificar un empleo inadecuado de su energfa y son capaces de au-
toestimularse para operacionalizar sus motivaciones. Ademés, habran de
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conjugarse de manera arménica los aspectos externos: las influencias de
los compafieros, la familia y la escuela.

Asf, aquellos individuos que manifestaron en algiin momento tener un ta-
lento en la esfera musical, deberfan contar también con caracteristicas par-
ticulares que denoten una alta creatividad y motivacién para desempefiar
una tarea, ademds de una influencia significativa por parte de sus familia-
res, instituciones educativas y otros contextos socioculturales. Ello expli-
carfa el hecho de que no todos los individuos que muestran facultades mu-
sicales tempranamente se conviertan en ejecutantes talentosos o virtuosos.

En el caso de la disciplina musical existen muchas propuestas para eva-
luar las habilidades musicales que indicarfan la potencialidad de los indi-
viduos de convertirse en misicos profesionales exitosos. Inicialmente los
instrumentos ideados por Bentley (1966) y Gordon (1979) atendfan a aspec-
tos musicales especificos, como la discriminacién y produccién muy preci-
sa de aspectos tonales, ritmicos y arménicos.

Actualmente existen diversas opciones para la deteccién de individuos
—principalmente nifios— con potencialidades musicales, que ademds de
ver estos aspectos incorporan el nivel de ejecucién del instrumento. Un ejem-
plo de estas opciones es el manual desarrollado por el Departamento de
Educacién de Ohio (2004), el cual incluye diversos registros (check list)
que deben emplear profesionales especializados para detectar si los nifios
poseen dotes musicales. Otras aproximaciones, ademds de estimar las ha-
bilidades musicales, valoran lo que se ha denominado como percepcién es-
tética, la cual comprende cuestiones musicales que no implican logros aca-
démicos. También se usan pruebas de personalidad, inteligencia, fluidez
verbal y de intereses personales e interés en la realizacién de nuevas tareas,
asi como cuestionarios a los padres y maestros que indiquen actitudes y ac-
tividades de los nifios hacia la miisica, pues todos son elementos reporta-
dos por la literatura como con una influencia importante en el desempefio
de los ejecutantes de miisica (Freeman, 2000).
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La existencia de periodos criticos para el talento musical

Como puede advertirse, las propuestas actuales para la evaluacién del ta-
lento musical incorporan diversos elementos contenidos en los modelos més
comprehensivos sobre el talento. Pero todavia quedan algunas cuestiones
por considerar, como la edad en la que pueden detectarse los individuos
talentosos para ayudarles a desarrollar sus potencialidades. Las pruebas
de aptitud musical de Bentley y Gordon, aun cuando son muy empleadas,
actualmente se han sustituido por diversos motivos, entre otros, porque es-
taban destinadas a nifios de aproximadamente seis y siete afios de edad, y
se plantea que desde edades anteriores es factible detectar las disposicio-
nes naturales hacia la misica y que posiblemente pudieran tener un corre-
lato biolégico. De manera similar se ha supuesto que desde temprana edad
puede iniciarse en el estudio de la miisica y la ejecucién de un instrumen-
to, empleando para ello estrategias instruccionales especificas, como es el
caso del método Susuky. Sin embargo, también hay evidencias que apoyan
el desarrollo a temprana edad de conductas musicales a través de activida-
des cotidianas (Gruhn, 2002).

En la literatura abundan las evidencias de que los nifios responden di-
ferencialmente a los estimulos musicales simples y complejos, lo cual fun-
damenta la idea de empezar tempranamente en la instruccién musical; sir-
van a manera de ejemplo los siguientes datos. Desde los primeros meses
de nacidos, los bebés son capaces de detectar y discriminar pequeias dife-
rencias en la frecuencia, la amplitud y el espectro arménico, asf como las
frecuencias altas; incluso pueden detectar diferencias sutiles en las fre-
cuencias bajas mejor que los adultos. Estfmulos més complejos, como el tono
y el timbre, son discriminados desde los siete meses de vida de los infantes,
de manera similar a la de los adultos (Fasshender, 1996; Lecanuet, 1996).
También hay evidencias que a temprana edad existe la capacidad de respon-
der a estimulos sonoros organizados en configuraciones con significado, pues
entre los dos y los cinco meses de edad los infantes responden adecuada-
mente en la discriminacién de contornos melédicos de acuerdo con los prin-
cipios de similaridad y proximidad de la Gestalt (Fasshender, 1996). Este
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proceso se complejiza y posteriormente los bebés son sensibles a estructuras
como las frases de las obras musicales. Entre los pardmetros a los que re-
accionan los bebés se encuentran los incrementos en la duracién al final de
las frases e intervalos de octavas simultdneas, los cuales son empleados
para realizar una segmentacién perceptual de la miisica como lo hacen con
los elementos prosédicos del lenguaje (Jusezyk y Krumhansl, 1993). Esta tl-
tima evidencia se enlaza con las surgidas en una linea de investigacién que
incorpora estudios en los que se trata de indagar sobre la relacién entre la
musica y el lenguaje.

Retomando la linea de la deteccién temprana de las habilidades musica-
les, hay estudios que han investigado sobre la existencia de algunas estruc-
turas biol6gicas asociadas a la prctica musical que se encuentren desa-
rolladas diferencialmente en edades tempranas. Al respecto, en los trabajos
de Norton y cols. (2005) se consideré la evidencia de que los miisicos pro-
fesionales poseen diferencias estructurales y funcionales en el cerebro, e
indagaron si existfan estructuras cerebrales que pudieran predisponer a los
nifios a desarrollar habilidades musicales. Para ello compararon el volumen
del cerebro, de la materia blanca, la materia gris y el cuerpo calloso en dos
grupos de nifios en una edad comprendida entre cinco y seis afios. El primer
grupo no estudiaba ningiin instrumento musical; el segundo estaba cons-
tituido por nifios que se iniciaban en el estudio de un instrumento. Los re-
sultados no mostraron diferencias entre los grupos en las evaluaciones neu-
rolégicas, ni tampoco en aquellas realizadas en los dominios cognitivo, motor
y musical. Se encontraron correlaciones entre las habilidades musicales de
cardcter perceptual, el razonamiento no verbal y la conciencia fonémica
de los nifios. Tales correlaciones, de acuerdo con los investigadores, sugieren
similaridades en los patrones de reconocimiento visual y auditivo, asf como
la existencia de un sustrato neurolégico comtn para el procesamiento de
informacién musical y del lenguaje

Interesado en saber si los cambios estructurales y funcionales de los ce-
rebros de los misicos son adquiridos por la préctica o si se presentan en
un periodo erftico temprano en la vida de los individuos, Trainor (2005) rea-
lizé una exhaustiva revisién de investigaciones en las que se indagan las
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relaciones entre diversos aspectos neuronales y actividades musicales. Co-
mo resultado de la misma, considera que es dificil tener una respuesta cer-
tera al respecto, pues son escasos los estudios realizados y, por lo general,
son de cardcter correlacional. Cita como ejemplo el estudio de Amuts y
cols., quienes encuentran que el tamafio de una 4drea de la corteza motora
de ejecutantes de instrumentos de teclados correlaciona con la edad de ini-
cio de las lecciones del instrumento, sugiriendo asf la existencia de un pe-
riodo sensitivo para el desarrollo de habilidades motoras asociadas con la
ejecucién de teclados. Los propios estudios de Trainor (Fujioka y cols.,
2004; Shahin y cols., 2003, y Trainor, Desjardins y Rockel, 1999; cit. en
Trainor, 2005) que analizan las respuestas cerebrales funcionales al sonido
revelan diferencias entre miisicos y no miisicos, Muestran también correla-
ciones entre dichas respuestas y la edad en que los nifios empezaron a reci-
bir clases de miisica, lo que permite considerar la existencia de periodos
criticos para el aprendizaje de la miisica. Trainor sefiala que estos perio-
dos pudieran extenderse hasta los doce afios, ya que los componentes de
las habilidades musicales son muy variados; es decir, hay periodos criticos
para los aspectos tonales diferentes del periodo erftico para los aspectos ar-
ménicos y estructurales de la misica. No obstante, también existe eviden-
cia de que en adultos existen cambios funcionales en relacién con un en-
trenamiento en discriminaciones finas a tonos de 2000 Hz, lo que lleva a
contemplar la posibilidad que cierto nivel de plasticidad referente al pro-
cesamiento de tonos permanece a lo largo de la vida. De lo anterior hay que
resaltar la dificultad existente entre los investigadores para determinar un
periodo critico general, pues hay actividades y/o habilidades muy especi-
ficas para las cuales se ha visto que no interfiere la edad (Chin, 2003;
" Trainor, 2005).

El oido absoluto
Otro aspecto importante en el desempefio musical es el que se conoce co-

mo ofdo absoluto (0A) y que consiste en la habilidad de identificar y/o can-
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tar una nota sin una referencia externa. A las personas que poseen esta ha-
bilidad se les considera talentosas o con dotes musicales.

Las recientes investigaciones que dan cuenta del 0A aportan evidencias
y argumentos para considerarle como una capacidad con algtin componen-
te heredado y, en apariencia, delimitada a ciertos periodos criticos en los
cuales se requiere un entrenamiento musical, pero también un cierto esti-
lo cognitivo (Chin, 2003). En relacién con el aspecto genético, algunos hablan
de un gen dominante autosémico (Baharloo y cols., 1998 y 2000); no obs-
tante, se considera que se reflejarfa en una capacidad general predispuesta
por el nivel y tipo de exposicién a la que estdn expuestas en su medio cultu-
ral, pues se ha visto que en los individuos que hablan lenguas maternas
tonales se encuentran més casos de OA que en individuos que hablan len-
guas no tonales. Similarmente, en culturas en las que la ensefianza de la
miisica estd basada en métodos denominados de “do fijo” se observan més
casos de OA que cuando se llevan otros métodos, como el de “do relativo”
(Gergersen y cols., 2000). En lo referente a los periodos criticos, atin que-
dan pendientes muchos datos por confirmar, pero hay propuestas que ase-
guran que puede delimitarse al periodo comprendido entre los tres y los
seis afios, que es cuando se desarrolla mas rdpidamente el hemisferio iz-
quierdo asociado a un desarrollo asimétrico del plano temporal (Chin, 2003;
Gergersen y cols., 2000); aunque se tiene evidencia que en individuos con
el sindrome de Williams no existe un periodo critico para la presentacién
del 0A (Lenhoff, Perales y Hickok, 2001). Tomando en cuenta el aspecto
cognitivo, la manifestacién del OA coincide con el periodo preoperacional
piagetiano en el que los nifios tienen una fuerte tendencia a establecer re-
laciones en las que sélo son capaces de atender a una variable a la vez. Por
ejemplo, los nifios establecen una fuerte asociacién entre un tono y un nom-
bre y no pueden nombrar intervalos, lo que implica tomar en cuenta la re-
lacién entre dos tonos (White, Dale y Carlsen, 1990). En cuanto al estilo
cognitivo al que se refiere Chin (2003), es el denominado como indepen-
diente del campo, caracterizado por una tendencia analitica y relacionado
a razonar un elemento a la vez, en contraste con la tendencia dependiente
de campo, en la cual los elementos son juzgados por el individuo en un con-
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texto més amplio. Chin reporta que se han encontrado més casos de 0A en
personas con estilo independiente de campo que en personas con estilo de-
pendiente del campo.

Los datos aportados por estas investigaciones conceptualizan el A0 de
manera més completa; no obstante, hay grandes miisicos que no posefan
ofdo absoluto —J. Haydn, 1. Stravinski, M. Ravel, J. Brahms y R. Wag-
ner—, lo que indicaria que el 0A no es un elemento esencial para el desa-
mollar de habilidades musicales. Aun en la actualidad, investigadores y
educadores debaten para determinar el nivel de injerencia del 0A en un
buen desempefio musical, y si en la ensefianza de la misica se debe fa-
vorecer un entrenamiento para desarrollar el oido absoluto o el oido relativo.
Estas disquisiciones resultan importantes en el tema que nos ocupa, pero
pueden alejarse de los objetivos generales de este trabajo, pues se acercan
més al campo de la metodologfa de la ensefianza musical.

El papel de la practica

Si como dicen, la prdctica hace al maestro, entonces tendrfamos que alen-
tar a los estudiantes a practicar inmisericordemente su instrumento para
llegar a ser ejecutantes virtuosos. Sin embargo, tal creencia no es del todo
vélida. El dicho refrdn esta basado en el saber popular y, aparentemente,
en la ley del aprendizaje propuestas por Thorndike a principios del siglo
XX. También pareciera estar fundamentado en estudios recientes. Sloboda
(2000) reporta que las habilidades técnicas y expresivas de los ejecutantes
estdn en estrecha relacién con el tiempo y horas de estudio dedicados al
instrumento. Aquellos violinistas que sus profesores consideraron que eje-
cutaban admirablemente su instrumento en los aspectos técnico y expresi-
vo fueron los que acumularon més horas de estudio que el promedio de los
estudiantes. Una relacién semejante la encontraron entre los estudiantes que
lograban cumplir los criterios de los dltimos grados de estudios. Es decir, los
estudiantes que lograban acreditar los niveles de estudios avanzados eran
los que le dedicaban mds tiempo de estudio, tanto en el nivel anterior al
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acreditado y los que tenfan més horas acumuladas a lo largo de todos sus
estudios.

No obstante, la préciica no tiene que ser exclusivamente con el instru-
mento; es decir, no es necesario invertir todas las horas de estudio tocando
el instrumento. Muchas veces los estudiantes sufren atrofias musculares
por excesos en estudios mal dirigidos. Se puede estudiar mentalmente para
ejecutar de manera adecuada un instrumento. Al comparar la practica mo-
tora de tocar un teclado entre miisicos y no miisicos se encuentran cambios
y/o diferencias en la activacién de la corteza cerebral motora. Esas diferen-
cias se manifiestan no sélo cuando al realizar la actividad, sino también en
que dejan una huella neuronal. De manera similar, la practica mental deja
una huella en la corteza como producto de la representacion cognitiva del
acto motor. La estimulacién mental de los movimientos activa algunas de las
mismas estructuras neuronales centrales requeridas para la ejecucién de
los movimientos reales (Pascual-Leone, 2001). De tal forma que la précti-
ca mental aunada a la prdctica fisica 0 motora conducirfa a una mejor rea-
lizacién de los movimientos, lo que redituarfa en una mejor ejecucién y do-
minio del instrumento. Asi pues, se esperarfa que aquellos que conjugaran
esas dos prdcticas tuvieran con frecuencia diferencias en su corteza moto-
ra y sensorial. Los virtuosos dedican mucho tiempo a ambas précticas, inclu-
80 a veces mdés a la mental que a la motora. Los virtuosos y afamados pianis-
tas Rubinstein y Horowitz comentaban que ellos realizaban una préctica
fisica del instrumento en menor proporcién que la prdctica mental de la
obra, y que esta préctica mental les resultaba adecuada para mantener sus
niveles éptimos de ejecuciéon.

Es necesario aclarar que no es suficiente sélo la préctica, y que ésta no
consiste en repetir indiscriminadamente pasajes musicales. Hay quienes
invierten muchas horas de estudio sin lograr ejecuciones excepcionales, lo
que llevarfa a pensar nuevamente en el talento al encontrar, por ejemplo, a
estudiantes que dedican menos tiempo al instrumento y tienen resultados
asombrosos. Si se retoman los aspectos que los actuales modelos del talen-
to han considerado, hay que contemplar que el estudiante requiere un nivel

de motivacién que le permita, en esas horas de estudio aparentemente in-
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terminables, identificar el empleo inadecuado de su energia y ser capaz de
dirigir su energfa a un estudio consciente y reflexivo, plantedndose metas
acorde a sus posibilidades personales y a su nivel de ejecucidn. Es aquf don-
de los profesores deben guiar a sus alumnos para que la practica realmente
los convierta en maestros. Al respecto, Renwick y McPherson (2002) re-
velan que los expertos —profesores o estudiantes adelantados— reparten
el tiempo de estudio de forma consciente a lo largo de todo el periodo de
preparacién de un recital, y tienden a estudiar las obras que les resultan
subjetivamente mas complejas por las mafianas. El tiempo total de estudio
se determina en funcién del grado subjetivo de complejidad de cada una
de las obras, segiin la opinién del intérprete y la de otros expertos; y el tiem-
po de préctica se reparte atendiendo las tareas demandadas y relacionadas
con la preparacién espectfica de cada una de las obras.

La orientacién que los profesores realizan se reconoce como adecuada
si fomenta que durante el estudio del instrumento los alumnos cumplan con
diversas caracterfsticas, entre las que. destacan: a) realizar en conjunto la
préctica mental y la préctica fisica o motora, b) efectuar sesiones de estu-
dio cortas y frecuentes, c) tener un objetivo especifico en cada sesién, d) es-
cuchar material como modelo, €) estructurar y/o tener una secuencia en las
actividades, y f) fomentar actividades extracurriculares. Para algunos edu-
cadores la realizacién de un estudio con estas particularidades redundara
en un aprendizaje adecuado y una ejecucién exitosa (Barry y McArthur, 1994;
Williamon y Valentine, 2000 y 2002). Se especula que dichas caracterfsti-
cas son adecuadas y deseables para el estudio de diversos instrumentos,
aunque en ocasiones se presenten de manera diferencial dependiendo de
diversos factores. El nivel educativo de los alumnos obviamente es un fac-
tor importante, pues Mills y Smith (2003) ponen de manifiesto que les pro-
fesores consideran diferente la ensefianza ofrecida en distintos niveles, en
particular en los estudios de nivel superior. Diversos reportes revelan que
los profesores con alumnos de un nivel menor al universitario con mayor
frecuencia les proporcionan una gufa de estudio. Cuando el nivel es mayor, el
uso de esta gufa disminuye de manera importante: durante la clase los pro-
fesores s6lo hacen comentarios generales acerca de cémo practicar, sin dar
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indicaciones precisas de cémo hacerlo en casa (Barry y McArthur, 1994).
Cuando los profesores atienden niveles iniciales o a nifios enfatizan la pla-
neacién y es comin que involucren a los padres al darles también a ellos
algunas indicaciones acerca de la forma de estudiar en casa. Las activi-
dades extracurriculares son propuestas ampliamente por los profesores de
todos los niveles (Galicia y cols., 2003).

La ensefianza de la técnica de los distintos instrumentos aparentemente
promueve diferencias en las estrategias de estudio que los profesores pro-
ponen a sus alumnos. Al respecto se tienen datos de que los profesores de
instrumentos de aliento difieren en las estrategias sugeridas por los profe-
sores de piano y cuerdas. Los profesores de aliento son mds directivos, dan
mayores indicaciones para planear las actividades y sugieren con mayor
frecuencia el andlisis del material de estudio, en tanto que los profesores de
piano promueven en menor medida dichas estrategias en sus alumnos (Ga-
licia y cals., 2003; Villalba y Galicia, 2005). Sin embargo, pareciera que
las estrategias de estudio propuestas por los profesores son comunes en la
ensefianza de diversos instrumentos, pues no se han hallado diferencias es-
tadisticamente significativas en relacién con el instrumento ensefiado (Mills
y Smith, 2003). De igual manera, en términos generales, se considera que
son semejantes entre profesores de diferentes latitudes geograficas, por lo
menos entre México, Argentina y Estados Unidos (Villalba y Galicia, 2005).
Se puede resaltar que en la extensa revisién que realizara Gabrielsson (2003)
de diferentes trabajos de investigacién relacionados con la préctica y planea-
cién de la ejecucién musical no se reportan estudios destinados a analizar
diferencias culturales, por lo que todavia habrfa que explorar més dicho
aspecto.

A manera de coda
Finalizo este trabajo comentando que en la deteccién de aspirantes talento-

sos en el campo de la miisica es necesario disefiar instrumentos de evaluacién
adecuados a las diferentes edades para considerar si los individuos tienen
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facilidad para desarrollar habilidades musicales de acuerdo con los perio-
dos criticos sefialados por Trainor (2005). Se podrfan elaborar instrumen-
tos —o en su defecto, identificar cusles de los ya existentes se encuentran
interrelacionados— para identificar talentos simples —melédico, rftmico,
arménico, instrumental— y determinar si existe un talento complejo. Desa-
mrollar los instrumentos que aborden diversos aspectos musicales en deter-
minadas edades posibilitard una adecuada deteccién de las habilidades que
tienen los individuos hacia la misica.

Ademés de lo anterior, hay que identificar en los individuos otras carac-
terfsticas ademds de las musicales, como una capacidad intelectual supe-
rior a la media, un alto grado de motivacién y dedicacién a la tarea y una
creatividad elevada, sin dejar de lado aspectos tales como la valoracién de
la funcién que el contexto familiar y cultural pudiesen tener en la potencia-
cién o inhibicién de las habilidades musicales. El trabajo destinado para
la identificacién de individuos con potencialidades para desarrollar exito-
samente una actividad artfstica como la miisica, debe ser una tarea en la que
pueden verse involucrados profesionales de diversas disciplinas. Su labor no
debe quedarse en la deteccion de los individuos, sino que, una vez acepta-
dos éstos en las actividades de las escuelas de misica, deben estar pendien-
tes de cémo los estudiantes se desempefian en todos los aspectos anterior-
mente mencionados.

Para que un estudiante se convierta en un buen ejecutante es necesaria
también la préctica del instrumento guiada de manera adecuada por un pro-
fesor que, ademads de ensefiar las técnicas especificas del instrumento, orien-
te a los alumnos acerca de cémo estudiar, sefialando la necesidad de incre-
mentar la prictica mental, pues ésta propiciard el talento y la creacién de
la misma manera que la préctica fisica sobre el instrumento. E] profesor y
otros profesionales en el campo educativo musical deberén estar pendien-
tes de dicha préctica y, para que el estudio del alumno sea fructifero, dehe-
rén lograr que el alumno planifique su estudio de tal manera que estructu-
re sus actividades con objetivos especfficos, sin olvidar escuchar material
como modelo o para analizarlo desde diferentes perspectivas.
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Diparates y comparaciones: la poética
de los otros

Eduardo Andién Gamboa

Las andanzas de un aprendiz. Del vagabundeo por varies

campos de sentido

e parece que una condicién deseable para la practica de la in-

terdisciplina es una cierta extranjerfa, algo de audacia en atra-

vesar terTitorios ajenos, y creo que quizd mi propia trayectoria
ilustra y hasta hace comprensible la requerida plasticidad de la transdisei-
plina y la capacidad de didlogo del arte multimodal y entre varias comuni-
dades de sentido.

En mi adolescencia tuve vocaciones variadas, desde la biologfa hasta la
arquitectura; en la juventud una formacién muy diversa que inicié con di-
bujo. disefio grifico, cine y periodismo, y terming con estudios doctorales de
antropologfa de la cultura y el lenguaje. Tenfa intenciones de ser pintor,
pero el miedo a la falta de dinero me decidi6 por algo mas mundano que la
pintura y el dibujo y finalicé siendo profesor e investigador del fenémeno
de la divalgacion del arte y el periodismo cultural. Entré a la Escuela Nacio-
nal de Artes Plésticas en San Carlos y fue ahi donde, después de un semes-
tre tratando de ser pintor, me cambié a la naciente carrera de comunica-
cién gréfica. Lo que me llevé a interesarme un poco més en la teoria de la
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imagen fueron las clases de historia del arte, en las que sélo se pasaban
diapesitiva tras diapositiva. La manera de ensefiar las artes plasticas yla
comunicaci6n gréifica, junto con el desea de saber qué hay més alld de las
imédgenes me impuls6 a buscar algiin otro curso. Encontré la carrera que se
llamaba licenciatura en comunicacién social y a la que finalmente emigré.
Me pareci6 el Jardin del Edén, porque convergian aquf todos los drboles
del conocimiento posibles: introduccién a la lingiifstica, a la antropologia, a
la filosoffa, a la sociologfa. Estadistica, fotograffa. televisién, radio, cine....
cualquier cosa que se me hubiera ocurrido o hubiera tenido ganas de cur-
sar en algiin momento de mi vida se encontraba en esa carrera. A partir de
las posibilidades que me abria transitar de un oficio a otro —de ser perio-
dista a locutor de radio; al semestre siguiente, de director de c4maras hasta
disefiador gréfico o publicista— pasé por diversas formas de comprender
posturas distintas entre ]a sociologfa o la lingiifstica y la mesa de redaccién,
o bien entre la filosoffa o la publicidad v la consola de audio. Este alud de
conocimientos desembocaba en una sensacién de ser aprendiz de todo y
maestro de nada, lo que me levé a querer salir de esta metamérfica trave-
sfa de cinco afios en la licenciatura en comunicacién. Al tratar de enfocarme
ingresé a la maestrfa en sociologia de la cultura mientras continuaba dan-
do clases en la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM)-Xochimilco en
la carrera de comunicacion social. Fue entonces cuando me topé con un au-
tor que me dio una sensacién de totalidad y la posibilidad de integrar mis
muiltiples travesfas (esta experiencia teérica de la integracisn puede servir
para plantearse el problema en torno a la educacion practica de la interdis-
ciplina de las artes).

Pierre Bourdieu era un sociélogo francés con su proyecto de compren-
sién compleja de los fenémenos culturales, es decir, mds alla del objetivis-
mo y el subjetivismo. La atraccién que tuve por Bourdieu surgia por la for-
ma en que me hacfa comprensibles las cosas que algunas veces se daban
por descontadas. Por ejemplo, la razén por la que a algunos nos gusta ir al
museo, o bien qué es lo que nos inclina a sacar fotograffas de atardeceres.
Con su teoria de las disposiciones en la percepcién y produccién del arte,
con la teorfa de los campos artisticos y culturales como una arena de juga-
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das y de tomas de posicién, me adentré en esta posibilidad de entender las
précticas artisticas no sélo como précticas técitas y superiores, sino situadas
en un juego social impensado pero susceptible de ser reflexionado desde
la antropologfa cultural como cualquier actividad humana.

La perspicacia de Bourdieu para proponerse comprender la accién des-
de la accién misma me levé a plantearme el problema acerca del papel de
lo teérico en la préctica del arte. Incluso de cémo se puede teorizar la préc-
tica. puesto que gran parte de la eficacia de la accién reside en que no da
lugar a teorizar, es mds, de que son dos términos antinémicos. En esa época
existia ademds esa mala conciencia de que lo tedrico no intervenia en la rea-
lidad y que era realmente la préctica la que transformaba el mundo. Enton-
ces, entre mi deseo por entender mds alld de las imagenes, de la obviedad
del sentido artistico y del deseo por modificar y hacer algo nuevo, Bourdieu
me ofrecfa cierto tipo de soluciones. respuestas con esta teoria de los cam-
pos creadores y de los habitus. Me permitié también plantearme algo que
aparecia en las discusiones de aquel tiempo v que es la posibilidad de lo
nuevo; es decir, cémo es posible la emergencia de la novedad en el seno de
la estructura: si el lenguaje como institucién es algo va instituido. que la
sociedad ya usé y solidificé, entonces cémo y con qué instrumentos se pue-
de producir lo insélito. Esta idea atraviesa todo mi recorrido por la sociolo-
gla de la cultura: me hizo enfocarme en la transmisién de saberes implicitos
y en el estado préctico de la que extraigo mi aportacién especifica al pro-
grama de Cultura Integral —cque es la de conocer la propuesta de Bourdieu,
particularmente la teoria de los campos culturales y su expresion compren-
dida en los habitus de los agentes.

De los campos culturales a las poéticas especificas
Recibi una imvitacién para colaborar a partir de mi conocimiento del saber
bourdeano. En aquel momento, Cultura Integral trataba de plantear la po-

sibilidad de hacer dialogar a las artes por medio de la teorfa de los campos
culturales de Bourdieu. El argumento se sostenia en que los campos del
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arte estdn vinculados por su tipo de préctica y de habitus especificos, por
lo que es posible el encuentro de las diversas disciplinas artfsticas en la
medida en que coincidiesen en el mismo campo cultural de produccién ar-
tistica y fuesen comprendicas en sus mismas determinaciones sociolégicas.
Es decir, la teorfa de los campos culturales permitiria a los estudiantes de
las disciplinas reconocerse en su cardcter de miembros del incluyente cam-
po del arte y, por lo tanto, de una identidad integral de productores simb6-
licos y no de sus identidades sectarias de pintores, coredgrafos o actores.

Mi primer contacto con el curso de Cultura Integral se dio con la sorpre-
sa de un esquema diddctico novedoso para mi, ya que las sesiones se tra-
bajan con la presencia de una pareja de profesores. No hay una sola voz de
autoridad o del saber, sino extrafiamente la clase se ofrece con dos docen-
tes simultdneos, ademds de una especie de testigos que son las colegas pe-
dagogas que observaban y apuntaban etnogrificamente todo lo que pasaba
(entre los alumnos esta presencia suscita otra problemética que habrd que
plantearse en el plan de docencia).

Ya dentro del programa. las vivencias y aprendizajes han variado. De la
primera experiencia, cuando querfa hacer sociélogos a los artistas y pre-
guntar quién crea a los creadores, aunque los intentos fueron interesantes,
también fueron infructuosos. Es diffcil hacérselo ver incluso a los propios
. sociélogos: nuestra propia identidad, nuestro propio narcisismo dificulta
nuesira aceptacién como producto de la sociedad y no como agentes origi-
nales. Esto es mds acentuado en el caso de los artistas. Para las siguientes
temporadas propuse a los otros docentes incitar a que fueran los mismos
alumnos quienes tomaran la iniciativa de aprender de ellos mismos. Tratar
de hacerme entender por otros artistas que tenfan presupuestos diferentes
a los mios me hizo sentir identificado, ya que recordé cuando. en mis atur-
didos momentos juveniles, después de la fuerte decepeién sufrida por no
poder llegar a ser artista cuando querfa ser pintor, me metf a un taller
de poesia casi como una forma de tener nuevamente acceso al espacio de
la creatividad. Ese ensayo de traduccién, esa experiencia de vivir la poesia
como un lenguaje cuya materialidad expresiva no era la misma que la pic-
térica, de la pléstica, me dio una sensibilidad y produjo una capacidad de
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extrafiarme de la logica del dibujo y de verla con los ojos forasteros de la
palabra.

Este desplazamiento a otro lugar diferente al dibujo result6 en una sen-
sacién de mestizaje, de inclinacién a lo hibrido que en aquellas épocas no
estaba muy claro y que aparece con nitidez hasta los afios de la década de
1990. En aquella época lo vivi como una falta de consistencia e indecisién
por el hecho de no poder comprometerme por alguna de las dos artes. Esta
identificacién con la oscilacién, con ese estado intermedio, dio como resul-
tado que al dar el curso de Cultura Integral me pregunté la clase de conte-
nido que yo podria ofrecer. No se trataba de querer hacer coredgrafos a los
pintores, o a los pintores hacerlos actores. De las experiencia iniciales —no

- obstante las torpezas— el resultado fue muy revelador. Junto con otros pro-
fesores se plante6 la necesidad de que, antes de ensenarles algtin contenido.
teniamos que ofrecerles un espacio en el cual ellos pudieran experimentar-
se entre si, tener la posibilidad de una escucha y ser cémplices en el acto de
crear. Asf que en estos distintos cursos se ha afinado la idea vectora de ha-
cer 110 s6lo un acercamiento a las estéticas de las distintas disciplinas —que
serfa como tomar una perspectiva desde el espectador— sino desde la prac-
tica de la produccién, desde el interior del modo de construccién de las
disciplinas artisticas. Como en algiin momento he comentado la anécdota
de dos campesinos de distintos pafses que no hablaban el mismo idioma y
que no obstante, cuando se pusieron a platicar se entendieron porque com-
partfan la misma materia —los dos sabian sembrar, los dos sabfan su asun-
to—, asi la propuesta fue no tanto la de estudiar las estéticas o una filosoffa
del arte, sino acercarse a través de las teorias practicas del arte, es decir,
desde sus teorfas de la composicién espectfica. de sus respectivas poéticas.

La poética: del canon a la irrelevancia
Para desarrollar la estrategia pedagégica de esa confrontacién de estilos

creadores me acerqué a la idea de poética como un hacer, no como un ca-
talogo de normas, comprendiéndola mas bien como un modus operandi que
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un opus operatum, para después proseguir con la exploracién de las defini-
ciones sobre la poiesis y traté. dentro del actual régimen de la singularidad
del artista, de recorrer su evolucién hacia la irrelevancia va como sélida
estructura estabilizada para su transmisién.

De la usual caracterizacién de la etimologia griega, en la que los térmi-
nos poetiké y techné se definen como habilidad o ciencia de la produccién
y del hacer, hay que considerar ademds de manera histérica a esta ciencia
factitiva (como la llama Arisiételes). En otras palabras. tomar en cuenta
que la transmisién de la coleccién de reglas de produccién, del saber-hac-
er de la poética, cambia en el proceso de su emancipacién de la cultura
religiosa y cortesana hacia la cultura civil y ciudadana. Con la secular-
1zacién se inicia la progresiva instauracién de un canon poético ya no des-
de la censura teolégica o imperial, sino de la perspectiva individualizada
de la razén ilustrada, de la moral natural, del buen gusto, hasta que “[...]
la teoria del artista como genio auténomo acaba superando definitivamente
toda poética de las reglas y, con ésta, toda teorizacién del arte poético (i.e.
la poética ya no se ocupé de las normativas del poetizar ni de los proced-
imientos practico-artesanales, de reglas y proporciones para producir)”
(Souriau 1998: 892).

Si bien se disuelven las poéticas académicas y, por tanto, ya no hay pre-
ceptivas para proceder obedeciendo el buen gusto, sf emerge la poética co-
mo una reflexion sobre la esencia del arte. Se despide de los talleres v de
la manualidad e inicia su independizacién de la factura en el romanticismo
de la estética alemana de Kant, Baumgarten, Schiller, Schelling hasta Hegel.
La poética, sin embargo, se mantiene como parte ineludible de la practica
compositiva y se expresard de un modo siempre fragmentario en ideas, pro-
gramas y controversias de los autores, escuelas o movimientos. en las refle-
xiones poético-tedricas de los romanticos y de los programas artisticos del
realismo, el naturalismo, el expresionismo y el paradigmatico caso surrealis-
ta. Con la categorfa de poética se buscaba comprender la maquina genera-
tiva del creador y, en cierta época, por medio de la teorfa literaria se inten-
taria explicar el proceso de creacién o la personalidad creativa o artistica:
“La poética desemboca en una teoria de la accién comunicativa literaria
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(artistica) tanto en los discursos escriturales como en multimedia, se ocu-
pa del andlisis de la produccién de textos medidticos y de los procederes de
autores, ya sea en estructuras de los productos como en el uso o recepeién”
(Henckmann y Lotter, 1998). La palabra poiética fue propuesta por Paul Va-
léry como una disciplina consagrada a los fenémenos de la elaboracién del
poema. Se refiere al estudio de la invencién y de la composicién, del azar
y de la reflexién de procedimientos y materiales de la accién poética (Sou-
riau, 1998). Tal planteamineto contrasta con la postura tradicional del con-
junto de preceptos para rimar o versificar y, por extrapolacién, para la in-
vencion o creacién en general siguiendo los modos normados. El impulso
creador proviene del uso adecuado de las reglas de invencién, de un ars
combinatorio y no de la visién personal. Aunque existen antecedentes en
la estética medieval de una ruptura de esta inercia de la tradicién, como lo
advierte Umberto Eco.

La invencién artistica en la escoldstica se revoluciona drdsticamente,
segtin Eco: “bajo el impulso de la poesia romance las preceptivas escolds-
ticas adquieren conciencia de una novedad que se presenta en el mundo de
la palabra y de la imagen, se advierte que la poesia es algo nuevo y més pro-
fundo que el ejercicio métrico”. Para Eco es muy interesante:

[...] cémo con el trobar clus se estd ante una poética de la inspiracién to-
mando el camino de la declaracién subjetiva, de la efusién sentimental [...]
cuando el Perceval de Chrétien de Troyes monta a caballo luciendo por pri-
mera vez la armadura, indtilmente el gentilhombre que lo instruye le expli-
ca que todo arte requiere de un largo y constante aprendizaje. El joven galés
que no sabe nada de la teoria escoldstica del arte parte lanza en ristre sin te-
mor: la Naturaleza misma lo instruye y euando la naturaleza desea, secunda-
da por el corazon. nada ya resulta arduo (Eco, 1997: 140).

Se forma un nuevo sentido de la dignidad del arte y adquiere valor el prin-
cipio de la invencién poética subjetiva y personal. Al modus poeticus se le
despreciaba habitualmente como hacer, en constraste y comparado con el
conocimiento teérico puro. Se tenfa por cierto que faltaba a la verdad “pues-
to que la poesia narra cosas que no existen”. Al usar metéforas, el poeta
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desde la légica dice falsedades, usa las metéforas “para construir imdgenes
y las imédgenes resultan agradables al hombre. Sin embargo, si el objeto de
la poesia es una agradable mentira se entiende por qué repugna al conoci-
miento racional” (Eco, 1997: 140).

Para ubicar la manera poiética que instaura la novedad desde la subje-
tividad frente a la preceptiva artfstica y acompaiiar al modus poeticus en su
desplazamiento hacia una idea de fisura como una méquina productora de
vacfos fructiferos y plenos (Deleuze y Guattari con sus “méquinas desean-
tes”, “Cuerpo-sin-6rganos” ¢ “Plan de composicién™). recuperé una aseve-
racién de Ada Dewes, artista de corte gramsciano, en su artfculo “Forma y
significado en la cultura™: “Hay ciertos textos no circunscritos a lenguajes
especfficos [...] que tratan de contrarrestar la arbitrareidad entre expresién
y contenido: son los textos poéticos [...] en la posibilidad de significar de
otro modo en situaciones de consenso social débil” (Dewes, 1991).

Dentro de la linea formalista, segiin Roman Jakobson, * la poética estu-
dia[...] el arte como hecho técnico [...] como un conjunto de procedimien-
tos™ (Ducrot y Schaeffer, 1998). Oswald Ducrot y Jean-Marie Schaeffer pro-
ponen una definicién clara de lo que se asumirfa como poética; es itil para
vincularla luego con la idea del arte como un tipo de accién con efectos
intencionales y atencionales: “Por poética entenderemos el estudio del arte
literario como ereacién verbal.” De tal modo que queda para mf como si-
gue: la poética serd el esiudio del arte como acto de creacién.

La poética se inclina actualmente hacia la indagacién de tres aspectos
principales y un emergente: por un lado, el interés por los tradicionales as-
pectos verbales, sintdcticos y seménticos. A esto hay que afiadir los acerca-
mientos recientes que se han hecho desde la dimensién pragmética que
considera a las obras como actos discursivos ¥. por tanto, comprendidos en
su situacién comunicacional como condiciones de enunciacién que involu-
cran marcos cognitivos especificos y disposiciones sociales (lo intencional
v lo atencional del contrato de comunicacién ariistica).

Lo que se constituye, por lo tanto, como el problema principal, es el he-
cho de que no es posible una poética como canon de procedimientos para
hacer obras de arte, precisamente en la medida en que la produccién artfs-
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tica es la creacién sustentada en la individualidad autoral. institucionaliza-
da como un campo en un régimen de singularidad del artista. Es el estilo
individualizado y subjetivado el que se confunde con la singularidad poié-
tica. Socialmente los artistas viven ese régimen como sefial de membresia
al campo de los tinicos, a la clase de los sin clase. El individuo creador raz-
ga el espacio saturado de sentido, la doxa social, que requiere un trabajo
de borrado previo. Asf, la poética en el arte contemporaneo aparece més bien
como una idiosincracia, como la fuerza de lo propio en la producecién de
acontecimientos de sentido: por tanto, c6mo escuchar al otro en su irreduc-
tible idiotez (Pernicla, 2002). La respuesta es por la sensacién.
Entonces, en el acto de crear, hay que distinguir al menos dos modos de
realizacién: ya sea adecuarlo al orden discursivo de comunicacién y con-
formarse a la doxa, al c6digo predominante, un representar para hacerse
entender; o bien, devenir otra cosa que arte o que artista, allodoxia en un
devenir en otro y en una especie de mutacién conjunta hacerse pura linea
que ya no represente nada: desubjetivar, designificar, despersonalizar. Un
acontecer que no informa, no transporta ninguna proposicién, que es sélo
la “mediacién™ de su propia inmediatez como acontecer, como evento es un
- cambio de un solo paso. La obra-suceso artfstico como denso ovillo de hilos
- que plasman un vértigo sin producir vacfos, linea que no hace contorno si-
no sensacién. Lo han dicho Deleuze y Guattari: “La obra de arte es un ser

* de sensacién y nada més: existe en sf [...] la composici6n, ésa es la defini-

cién del arte [...] el plano de la composicién estética es el trabajo de la
sensacién” (Deleuze y Guattari, 1993: 164).

Poéticas dispares: un componer en mediadores

La idea que entonces se conformé desemboca en asumir la diferencia. ad-
mitir la disparidad, pero ademds, buscar la identidad de los estudiantes en
la creatividad, en la creacién, en el origen de su llamado vocacional. Acep-
tar esa capacidad de integrar el aprendizaje en la composicién de los dis-
tintos lenguajes —teatrales, pldsticos, escénicos, coreograficos—, v en la
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capacidad de imvencién y composicién, en la exploracién del lado cons-
tructor de las artes, no solamente el lado receptor. Sefialo este punto por-
que usualmente se toma al receptor de la disciplina artfstica como si fuera
un aprendiz de espectador. A partir de esa presuncién se intenta ensefiarle
a apreciar una pintura o a ver teatro o a contemplar una danza. al fin y al
cabo como una mera introduccién a la apreciacién de una obra. La pro-
puesta, sin embargo. consiste en tomar al otro como un productor, insistir
en que lo que nos unia era nuestra diferencia misma, nuestras dispares ma-
neras de crear, un poco como los campesinos, tenemos idiomas distintos,
pero los dos sembramos la tierra.

A partir de esto propuse armar un programa que enfatizara esta dimen-
si6n practica de la creacién; encontrarse en el terreno de hacer la obra y
no la bisqueda de un metalenguaje, de un superlenguaje que tradujera a
un solo lenguaje los dos o tres idiomas poéticos de las disciplinas. Con esa
propuesta trataba de solucionar un sesgo corriente en la ensefianza del tra-
bajo interdisciplinario: la falta de escucha con equidad de todas las poéti-
cas. Se ha promovido en muchos casos a la hermenéutica. a la filosoffa esté-
tica o a la semidtica como candidatas a ese papel integrador. La debilidad
pedagégica de tal propuesta es el tiempo que lleva capacitar a todos los
alumnos en el mismo metalenguaje y se pierde la oportunidad de saber y
experimentar las otras formas expresivas.

Durante la primera temporada de mi experiencia docente, una de las dis-
ciplinas que tomé el papel de conjuntador fue el cine. En esa época sf asis-
tfan los alumnos del Centro de Capacitacién Cinematografica a Cultura In-
tegral, por lo que los alumnos de las otras artes se subordinaron al lenguaje
cinematogréfico, como si en realidad el cine fuese el arte superior, el que
tenfa la capacidad de absorber a los demds o de subordinarlos a su poéti-
ca, y ello suscitaba que todos tenfan que ser aprendices de sus ensefianzas,
1o expresar su ser coretgrafos, ni actores, ni pldsticos. Asi, los que llevaron
la voz cantante fueron los estudiantes de cine. Era tanto como apoyarlos de
inicio en la presuncién de ser el arte maximo. El lado negativo. como decia,
era que los de cine aparecian como los nicos que. por saber hacer cine,
podian opinar y juzgar las virtudes de las demds poéticas. De algin modo
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quedé obligado a ofrecer una pequeiia introduccién a la teoria del cine, a
los encuadres, a cémo hacer historias, v de hecho terminé con la presenta-
cién de videos de coreografia y de teatro. Me parecié que no venia al caso
dentro del marco de una sensibilizacion mutua entre las distintas poéticas;
es decir, el objetivo no era tanto aprender a hacer videocine. sino aprender
a compartir en las disparidades el modus poeticus.

Con los afios, conforme avanzaron las temporadas de los cursos, esas po-
sibilidades se hicieron mds evidenies, para bien y para mal. Sucedié en
cierto periodo que la semiética adquirio la funcién y la fuerza del metalen-
guaje como traductor universal de la semidtica del teatro a la semiética de
la danza, de la pintura. Sin embargo, la idea de interdisciplina de Cultura
Integral se extraviaba al tratar de aprender semiética. Mientras aprendian
el lenguaje de la semidtica, en ese metalenguaje se perdia el poco tiempo
de cada clase (una sesién a la semana de apenas dos horas: de dos a cua-
tro de la tarde). malograndose con ello la oportunidad del contacto personal
entre los estudiantes, que terminaban sin conocerse, sin saber qué hacian
en sus escuelas, convirtiéndose simplemente en aprendices de semiética.

Poéticas comparadas: modos de afectarnos

En ese sentido, la propia experiencia docente se acercé cada vez més a la
idea de encontrar un elemento prictico y concreto en donde todos mantu-
vieran sus disparidades v sus diferencias, permitiendo no obstante la iden-
tificacién. Se me ocurri6 unificar en una especie de cuadrado cuatro tGpi-
cos elementales, lo suficientemente genéricos, para que se pudiesen ver las
diversas maneras en que cada diseiplina los trataba: el cuerpo, el espacio,
el tiempo v la memoria. Con estos euatro tépicos pudimos explorar eémo
cada una de las disciplinas trabajaba el cuerpo, la memona, el espacio y
el tiempo v, a partir de esta comparacién entre la disparidad, ver la esen-
cia, la naturaleza y la idiosinerasia de cada una de las disciplinas. No se
trataba de exponer la nocién de cuerpo en la pintura, sino cémo funciona
el cuerpo al pintar. Eso me confirmé la idea de una estrategia pedagégica
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mds redonda: que el curso se llamase arte integral, para hacer perceptible
que se trata de afectar, de hacer agregados sensibles que susciten afectos,
con el objetivo preciso de mantener la multiplicidad poética de las disci-
plinas y encontrar su principio generador en la capacidad creativa, es de-
cir, poética.

La idea de Cultura Integral puede llevar a pensar que queremos hacer su-
perartistas o artistas que sepan de todo. La respuesta atin es incierta. En
esta préctica comparada, en este modo de afectarse mutuamente, lo que a ve-
ces resulta es, utilizando una analogfa, como cuando se hace un viaje: la visi-
ta a algtin lugar, la incertidumbre de su finalidad, para qué sirvié ese viaje,
cudles fueron los objetivos, la certeza de que se sintié un clima distinto, de
que se vieron cosas no familiares, se saborearon y olieron otros aires v, sin
embargo, no sabemos exactamente cémo nos afecté. Al regreso nos damos
cuenta que ya no somos los mismos. Creo que asf pasa un poco en las cla-
ses de Cultura Integral. Quizd hasta dos afos después se caiga en la cuenta
de que se dejé de ser quien se era. y entonces se transformen las ideas que
se tenfan acerca de la poética de mi arte. No tanto que se cambie de orien-
tacién —que un pintor termine por ser actor, por ejemplo, que descubriese
que prefiere ser actor—, sino que al pasar por este curso se permita com-
parar, percatarse de lo precario que puede ser el principio generador artfs-
tico. Por tanto, no podemos negamos a este contacto, y que en este encuen-
tro, en este didlogo no dogmdtico ni encerrado al que a veces llegan las
disciplinas y sus campos artisticos se encuentre una extensién de los pro-
pios horizontes poéticos. Incluso si no gusts, este disgusto frente a cierto
tipo de modos de ser de los actores, pintores o coreégrafos suscita también
un afecto. Lo relevante es que en este espacio de encuentro, en esta zona
de comparacién entre poéticas, se viva todo el recorrido de planicies, atra-
vesar paisajes con sus peculiaridades, ser afectado por todo y obtener la
capacidad de afectar a los demds a través de este clima diverso.

Creo, ademés, que la pareja de los docentes frente a un grupo es un ele-
mento muy interesante, es un ejemplo vivo y presente de maquinar y acu-
fiar juntos. Lo que sucede con esta polaridad doble del saber es que dis-
crepamos y nos complementamos. Esto es importante; no siempre se da la

82 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacisn julio-diciembre 2007




Andion Gamboz

oportunidad de discrepar en piiblico v que esto sea lo que enriquezca a la
obra en construccién. Usualmente, en la historia de la educacién. se tiende
a privilegiar la transmisién del saber sin fisura. En cambio. cuando se da
esta doble conduccidn, existe el riesgo de oscilar entre acordar la unanimi-
dad o ser disfuncionales, ume diciendo si y el otro no. También podemos
ensefiarles en la polémica frente a los alumnos que la diserepancia es parte
del aprendizaje v de la creacién. lo que me parece ejemplar para la inten-
ci6n de Cultura Integral. Incluso el papel de los terceros, que son las maes-
tras de pedagogia presentes como una especie de espiritu que objetiva la
comunidad, fue toda una experiencia enriquecedora. Esta posibilidad de
polémica, de divergencia piiblica frente a los alumnos, nos permite apren-
der que las poéticas pueden extraer fuerza de la comparacién y de su cons-
traste con lo Otro, que permite los disparates de las artes en comiin, el jue-
go en el que las identidades se ponen a danzar ente ellas,

Finalmente, la idea bédsica que trato de manifestar es que la comunica-
cién de las artes v la posibilidad de la interdisciplina o transdisciplina no
resida quizé en la elaboracién del metalenguaje, o la idea de que las artes
se sostienen por alguna teenologia o bien que tienen que subordinarse a un
arte dominante. Pienso que la comunicacién entre la multiplicidad de las ar-
tes reside en reconocer las disparidades —que son en realidad comparti-
das y que nos unen en una convivencia de lo diferente— en su gramética
de invenciones sobre sustancias expresivas diversas. Son estas tiltimas ma-
terias expresivas —en cuanto que establecen una forma singular para ca-
da arte— las que permiten la mutua fecundacién de lo distinto.

La poética de los otros es aquella que nos hace reconocernos en nues-
tra propia poética. Quizds no habria que forzar a las artes, asi como no se
arreglan los enamoramientos, los amores suceden por el mismo gusto y ale-
gre azar de la vida. Hay que convocarlos, s, y quizd en algiin baile queden
flechados el uno por el otro.
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De musas y sirenas. Apuntes sobre misica
y psicoanalisis

Juan Manuel Rodriguez Penagos

Donde el sujeto v el objeto se tocan estd la vida.
(Goethe, 1999: 217)

ste trabajo se desprende de una pregunta insistente que intersec-

ta mi practica clinica y mi espacio como saxofonista. La pregunta

se refiere a las relaciones entre la escucha musical y la escucha
de un analista. El primer puente que hace posible un camino fue el hecho de
que todo discurso trae una musicalidad, en donde a veces dicen més las for-
mas que las palabras. Como muisico dirfa que improvisar es, casi en su to-
talidad, escuchar; sélo a partir de ello se puede intervenir.

La técnica analitica y la musical se incorporan a la forma de escuchar.
De ahf que la intervencién del analista y el momento de intervenir de un
miisico sigue la temporalidad y las formas y la inercia de lo que escucha.
Quizds en la formacion del analista. la técnica es fundamental v cuando se
incorpora entonces puede devenir arte. La mitisica nos ha acompatiado des-
de el origen del sujeto v la cultura. Es dificil proponer el momento crono-
logico de su aparicién pero sabemos que ha sido parte de la historia de las
religiones, desde las formas mds arcaicas del ritual. Sin embargo. este ca-
rdcter mitico de la miisica es muy importante cuando abordamos la relacién
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de la musica con los procesos primarios de la subjetividad. Al igual que el
concepto de tiempo, no sabemos que es, pero la hemos usado siempre.

Algunos filésofos han contribuido a desarrollar un marco tedrico para
comprender los procesos de la misica. En este campo estd la aportacién
de algunos filésofos como Hegel que. en La fenomenologia del espiritu. la
propone como una de las sintesis mds importantes que se ubica antes de
la experiencia mistica; es el arte mds inmaterial v, por ello, el més cercano
al espiritu. La improvisacién musical es una forma de sublimar sin pasar por
lo simbélico.

El espacio analitico también es sostenido por el cuerpo. Escuchar es tam-
bién un ejercicio del cuerpo en el sentido de que el analista trabaja con su
inconsciente. Una parte importante de la escucha se produce en el cuerpo.
Asimismo, en los terrenos de la misica, la improvisacién se produce a tra-
vés de una relacién particular con el cuerpo. Digamos por ahora que el su-
jeto deviene su escucha y el cuerpo produce una voz: una manera de leer
el espacio, donde lo que habla es el propio cuerpo. Ahf se articulan una in-
tencién, una tonalidad —que también se le llama color—, el momento de
intervenir que es su ritmo, su propia temporalidad. El misico y el psicoa-
nalista comparten una practica de la escucha donde la sonoridad del dis-
curso produce los colores del espacio. pero también habla de las formas de
sus silencios.

Es bien sabido que uno de los ingredientes inaugurales del psicoand-
lisis fue el arte. especialmente la eseritura, a partir de la cual Freud nos re-
cuerda los destinos de la pulsién. En este campo. el artista crea el objeto
que serd el destino de su pulsién, desde ahf podemos partir para preci-
sar al acto creador. En la ejecucién musical, el instrumento deviene una
extension del cuerpo. Deviene otra voz en una lengua que no necesita pa-
sar por lo simbélico. Quizés la escucha del mrisico se produce entre lo real
v lo imaginario.

El acto de improvisar en un instrumento es una forma de crear el desti-
no de una pulsién sin la condicién de lo simbélico. Sin materia ni palabras.
Sin embargo. es una forma de crear un espacio a partir de sus propias re-

glas. En este sentido tiene una relacién con la légica del juego en la que la
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actividad fantaseadora (Freud, 1907) es la que habla a través del sujeto y
su instrumento que, como sefialdbamos anteriormente, es un solo cuerpo. Un
discurso del cuerpo que aparece desde el espacio de la ensofiacién. El ins-
trumento musical tiene un estatuto particular en este andlisis de la relacién
entre el sujeto y la misica. Aprender a tocar un instrumento significa apro-
piarse de su materialidad, hacerlo parte del cuerpo propio, una extensién de
nuestra investidura narcisista. Tocar un instrumento no significa solamen-
te dominar la parte mecédnica del mismo. Un instrumento es una extensién
del cuerpo imaginario: se pierde la frontera entre el miisico y el instrumen-
to, de la misma forma que se pierde la frontera entre el sujeto y su voz. Aqui
cabe dejar abierta la pregunta sobre los instrumentos del analista.

Para Liberman la experiencia de la miisica es una forma lddica. El acto
de tocar deviene una forma de “jugar con”. Sefiala: “Un juego que no ten-
dia a una meta que no fuera el juego mismo. Era el movimiento en cuanto
movimiento. Allf tuve una curiosa intuicién de lo que era realmente la mi-
sica: un jugar con” (Liberman, 1993: 16). Pero, ;quienes y c6mo serfan los
participantes en este juego? El oido del misico no sélo se refiere a la pre-
cisién en la afinacién, sino més bien en la escucha. La primera regla del
juego es escuchar al otro, es decir, incluirse en el espacio sonoro. De esta
forma de escuchar es de donde deviene una respuesta; es el cuerpo el que
escucha y habla. desde ahi se produce una respuesta aun cuando aquello
que aparece son las formas de un silencio. Ese es el cuerpo de la obra, su
escritura es también un objeto interior proyectado hacia afuera; sin embar-
go, ese exterior sigue siendo un objeto que puede ser nombrado de una in-
finitud de formas. En el momento de la interpretacién todo el exterior del
espacio es una forma proyectada del interior. Un color del espacio.

La miisica nos muestra esa misma dimensién del lenguaje en donde se
mstaura el grito inaugural del neonato. Llega como un canto provocado por
la separacién de la madre, denunciando su incompletud. En este sentido. la
dimensién actistica acompaiia de alguna forma todo el periodo perinatal;
una prehistoria del cuerpo y el sujeto que regresa, que deviene asi una rit-
mica. Estos ritmos y timbres del interior de la madre envuelven acustica-
mente el desarrollo perinatal. Desde ahi se produce la primera relacién con
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el espacio, en su forma mds primitiva. Un espacio indiferenciable, desde el
cuerpo de la madre. La madre v el hijo en un mismo espacio corporal, seno
del sentimiento ocednico que después tratara Freud con dificultades. Al na-
cer, el espacio rompe fronteras y responde diferente. El grito es la primera
respuesta del cuerpo. arcaica. La misica deviene asf en una regresién, qui-
zds como una dimensién mitica. deviene una re-ligazén a ese periodo pre-
histérico. En este contexto, Schenquerman sefiala en su libro La trama so-

nora de la interpretacion:

Las lineas melddicas son anteriores a una representacion cosa, no a cualegquier
huella mnémica. El nifio. euando empieza a imitarse, es que pudo rescatar el
recuerdo de las huellas mnémicas de ese sonido v tiene que ver con los com-
ponenties afectivos v el primer esluerzo por expresar pensamientos incons-
cientes: sélo después surge la palabra (Sehenquerman, 1999: T0}.

Este origen de la miisica se encuentra en el ceniro de la fundacién miftica
del sujeto. Como sefiala Schenguerman, hablamos un idioma anterior a la ve-
presentacién palabra. Si la miisica es la forma més primitiva del lenguaje,
entonces es la primera forma de escritura. Después llegardn las palabras.
Primero liga afecto, luego representacién. Primero el grito, luego la voz. La
forma en este sentido antecede al simbolo. Julia Knisteva (1985: 43-79) ubi-
ca en el nivel infralinguistico la dimensidn sonora y ritmica que representa
a esta madre. El placer de la misica revive la fusién primitiva: en este sen-
tido rebasa a lo simbdlico en la interpretacion. Si se escucha desde el cuer-
po. eso implica la operacidn preponderante de mecanismos inconscientes.
El cuerpo también tiene su forma acistica. La escucha del analista v el
ofdo del miisico comparten una dimensién significante de la forma.

La miisica también llega desde adentro, como voces, cantos. Ese ha sido
siempre el territorio donde aparecen las sivenas. La voz hipnética del deseo
que hace llegar desde afuera sus formas. Una voz del amor alucinado. La au-
sencia de la mujer aparecia en la alucinacién a partir de su canto. La mujer
como bruja aparece desde el exterior. La mdsica regresa del exterior como
el delirio. Asi. algunos marineros que escuchaban su llamado acababan
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abrazando las olas en el mar. Entre el amor v la muerte, delirio de amor. de
miisica. Entonces, la misica se escucha desde el mismo lugar donde se
origina el grito; el mismo lugar donde hablan las sirenas.

La musica del divan

La escucha muestra una musicalidad del discurso desde el divédn. que se
dirige hacia el analista desde un espacio imaginario de la transferencia. La
primera apuesta es escuchar cada discurso para que muestre cada caso una
forma distinta, es decir, a partir de sus diferencias. En este campo, el silen-
cio del analista produce polifonfas. El espacio analitico es un foro, un lugar
para escucharse e inventar. En cierta forma, escuchar es hacer el espacio ne-
cesario para inventar. Cada paciente produce un espacio distinto que des-
cubre una forma diferente de la cura, a destiempos. Quizés la interpreta-
cién es un contrapunto y, en ese contexio, la escansitén como puntuacién
ritmica quizds devenga, con suerte, una caneion.

En los terrenos del psicoandlisis también encontramos una problemética
similar a la mtsica cuando abordamos el terreno de la transmisién. La re-
lacién entre la téenica y la préctica opera en funcién de cada sujeto a partir
de sus diferencias. Para la formacién del psicoanalista o el oido del miisico.
¢ Como se ensefia a escuchar? ;Qué se transmite? Las dos artes tienen algu-
nas semejanzas. lgual que el mdsico; se ensefia la técnica, mas no a tocar.
En la misica como en el psicoandlisis no se trata de repetir;: se trata de es-
cuchar. Intervenir s6lo escuchando al Otro. De ahi se desprenden algunas
consecuencias. Podriamos preguntamos: jen qué sentido podria la miisica
ser un juego? Este acto fantaseador se traduce al inglés como play, que lite-
ralmente significa jugar. Lo mismo sucede con la pieza de teatro; en idioma
francés el acto musical se traduce como jouir. que también significa jugar.
v en nuestra lengua la palabra se nombra distinto: tocar.

Necesariamente improvisar frases melédicas y apalabrar comparten mu-
chos procesos, pero la improvisacion es una escritura sin la intermediacion
de lo simbélico. Deviene una forma de leer el cuerpo propio. Como un atre-

julio-diciembre 2007 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 89




De musas y sirenas. Apuntes sobre musica y psicoandlisis

vimiento de topologia, ;jpodrfa ser una articulacién entre lo imaginario y lo
real? Inefable; escuchamos en funcién de los desfiladeros del proceso pri-
mario. La midsica aparece en una funcién histérica, mitolégica. es decir,
hacia esa primera aproximacién al cuerpo de la madre. En la improvisa-
cién, la mdsica parece llenar el espacio de pura intencion; la improvisacién
serfa un arte de hacer un espacio en el otro. El silencio del analista pro-
duce en sus pacientes la posibilidad de que los analizantes escuchen su
propio discurso y, con ello, su propia musicalidad en la que se reanuda una
forma de ligar afecto y representacién. ;Cémo escucha un analista la mu-
sicalidad del discurso? Quizés lo escucha también desde su cuerpo. Serfa
otra forma de pensar la atencion flotante. Pero no sélo debemos pensar la
operacion de esta musicalidad del lado de la escucha, pues también la inter-
vencion del analista tiene su propia tonada. En este sentido, no existe un
discurso sin este envoltorio de tonos, ritmos y colores. El ritmo toma un lu-
gar preponderante en este intercambio, pues no sélo se refiere a esa pulsa-
cién de las palabras, sino a eso que aparece vedado para el paciente hasta
donde los silencios producen el discurso.

La dimensién puramente actistica tiene un valor significante desde la in-
terpretaci6n pues ésta no tiene que ser necesariamente desde lo simbélico,
puede ser onomatopéyica. Un sonido puede invitar al analizante a llenarlo
de palabras.* Este intercambio se realiza desde un proceso dialéctico; el
analista deviene por momentos un espacio de escucha en donde el sujeto re-
produce su propia tonada. También a veces el analista deviene voz, cuando
esta melodfa siempre es la misma, efecto de una misma posicién discursi-
va. El sonido y la palabra es lo dnico que aparece del analista cuando el pa-
ciente apuesta a apalabrar eso que su cuerpo sabe. En el ensueiio desde el di-
vén, la voz invita, el silencio sostiene, en esta relacién provoca la aparicién
de las palabras, las hipétesis sobre su condicién, asi como una temporali-
dad, En la sesi6n analitica, el silencio devuelve al analizante su propia voz
en la cual el analista puede terminar una sesién en un acto. un fin que apues-
ta a recomenzar un tiempo légico. Un acto que provoque historia.

* Mmm, ohh, ahh. etcétera.
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En la clinica lacaniana se instala una escucha asociada al tiempo de los
procesos psfquicos (Lacan. 1975). En este sentido se diferencia de la clini-
ca puramente freudiana en donde el tiempo tiene otro estatuto. Digamos
pues, entonces, que la temporalidad del sintoma es aquello que dicta una
ritmica donde se insertan las intervenciones del analista. Desde ahi. la es-
cansion apuesta a inangurar otro instante de la mirada y asf un tiempo para
comprender.

Este campo se presta a preguntarnos sobre si el escuchar se trata de una
téenica o un arte. es deeir, si el corpus freudiano puede dar cuenta de las
diferencias de cada caso. o quizés la téenica se incorpora para después pro-
ducir un estilo. una escucha del analista que puede también habitar una
forma del silencio que abre espacio a la palabra del analizante. Como siem-
pre, la técnica es necesaria para producir un arte. Cada forma de escuchar
es también una forma de producir un silencio y en cada forma se produce
un espacio transferencial. Asi, el cuerpo del analista —es decir, la presen-
cia real— cumple la funcién de una provocacion a hablar. Cada analizante
deviene a través de sus palabras un espacio diferente en cada sesién. El pro-
blema de la relacién con la ciencia es que la técnica y su objeto no parecen
resolver la singularidad. La escucha sélo puede ser de uno a uno a partir
de la técnica. Ademds, de lo simbdlico aparecen formas que contradicen las
palabras.

Asi, a veces habla mds la forma que las palabras v cada discurso conlle-
va una ritmica v una musicalidad. Ahf podria quizds decirse que el cuerpo
del analista escucha la musicalidad del discurse, lo que significa entonces
que el analista trabaja con su inconsciente. Preguntémonos qué caminos
recorte la “atencién flotante” planteada por Freud, en donde la fantasia es
una de las formas de realizacion del deseo en donde se juega la escucha del
analista. El psicoandlisis tendria necesariamente una condicién de arte en
la produccién del estilo.

;Como es entonces la puesta en practica del saber del psicoanalista cuan-
do se trata de un arte? El cuerpo produce una forma de captura. un ejerci-
cio donde el saber reside en la relacién inconsciente que se produce. Ahi
no sélo se muestira un saber de lo simbdlico. La renuncia a ello puede pro-
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ducir en el cuerpo del analista una musicalidad que produce los colores
del espacio, pero también el arte de escuchar los silencios.
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La psicoterapia en Argentina

Resumen

Esta investigacion intenta aportar
informacién acerca del estado de la
psicoterapia en Argentina. Se indaga
sobre la predominancia de modelos
tedricos de referencia, el nivel de con-
formidad con la psicoterapia por parte
de los psicélogos y el grado de apertu-
ra a la incorporacién de técnicas pro-
venientes de distintos enfoques. El
estudio se realizé con base en una en-
cuesta disefiada para tal efecto, que
consta de 14 ftems y fue administrada
a 189 psicilogos de todo el pafs por
medio de correo electrénico. Los resul-
tados indican que existe una marcada
disconformidad sobre el estado de la
psicoterapia en nuestro pafs y que hay
una tendencia a desvalorizar los

Horacio Daniel Garcia

Abstract

This research aims to provide the infor-
mation about the status of psychothera-
py in Argentina. The predominance of
reference theoretical models, psycholo-
gists’s conformity level in regard to psy-
chotherapy, and the acceptance level

of the inclusion of techniques originated
in other models, are explored, The study
was carried out based on a specifically
designed survey that contains 14 items.
It was administered via E-mail to

189 Argentinean psychologists. Results
point out that these are not satisfied
with the present status of psychatherapy,
and they tend to devaluate the contri-
butions of other thearetical models.

For mast of the psychologists from the
sample, the use of techniques alien to
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aportes de otros enfoques tedricos. En
la mayorfa de los psicélogos de la
muestra es frecuente la utilizacisn de
técnicas ajenas a su marco tedrico

de referencia. Las principales criticas
realizadas hacia los modelos tedricos
de pertenencia hacen mencidn, en el
caso del psicoandlisis, a la dificultad
del intercanibio de conocimientos con
otros modelos, y los psicdlogos de cor-
te cognitivo-humanista critican que
sus modelos no brindan soluciones
para diferentes problemdticas. Los da-
tos reflejan que el psicoanalisis man-
tiene un nivel de adhesién significati-
vo en Argentina, aunque se confirma
la tendencia a integrar técnicas y
modelos tedricos.

PALABRAS CLAVE
modelos tedricos, psicdlogos,

actitudes, psicoterapia

their theoretical reference frame is
very frequent . The main criticism
toward theoretical madels of property
relate to, in the case of psychoanalysis,
the difficulties in Inowledge exchange
with other models. Psychalogists of
cognitive-humanist base argue that
their madels do not offer solutions to
the different problems they face.
Results of the study show that
psychoanalysis maintains a
significant level of adhesion in
Argentina, although the tendency

to integrate different technigues and
theoretical models is confirmed within
this sample.

KEY WORDS
psychotherapy, theoretical madels,
psychologists, aititudes

Iniroduceion

a mayorfa de los psicélogos son conscientes de los progresos que

se han dado en el campo de la psicologia durante los tltimos afios,

aunque existe confusién acerca del estado actual de la psicologia

y de la psicoterapia en particular. No obstante los esfuerzos realizados por
investigadores como Alonso (1999), Ferndndez-Alvarez (1998) y Miiller y
Palavezzatti (2000), en Argentina no existen suficientes investigaciones des-
tinadas a explorar la percepecién que tienen los psicélogos en relacién con
la adopcién de modelos tedricos, las criticas realizadas a los mismos y el
grado de apertura hacia otros modelos. Por ello se considera justificado
el intento de aportar informacién actual sobre un tema poco abordado. .
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Fundamentacion

El progreso de la psicoterapia nunca dependié del desarrollo de un tinico
y determinado modelo teérico, sino de la diversidad y de la fecundidad de
grandes pensadores que mantuvieron —y atin lo hacen— determinadas vi-
siones sobre un problema en comiin: el hombre. Opazo (2001) afirma que
la psicoterapia deberfa ser flexible y formulada de manera que estrictamen-
te se pudieran descubrir las necesidades del individuo, en lugar de preten-
der ajustar a la persona para que quepa en la teorfa; pero en la historia de
distintos enfoques terapéuticos se aprecia que la mayorfa de los terapeutas
suelen operar con un enfoque determinado, dado por el marco teérico al
que adscriben y se muestran ciegos a otras orientaciones y conceptualiza-
ciones de las que se derivan procedimientos de intervencién posiblemente
més efectivos (Goldfried, 1996). _

Karasu estimé que en la década de 1980 existian al menos 400 enfoques
distintos de psicoterapia que fueron creados en los cien afios de desarrollo
de la ciencia (Ford y Urban, 1998). Si bien en la actualidad ha surgido la
preocupacién por tratar de encontrar caminos que permitan unificar crite-
rios de distintos modelos con el objeto de satisfacer la creciente demanda,
atin se mantiene una total dispersién respecto a los modos de abordaje te-
rapéuticos. '

Recientemente en algunos pafses del mundo —al igual que en Argenti-
na— se evidencia el cuestionamiento manifiesto acerca de la posibilidad de
la existencia de un modelo teérico ideal. Diversas preguntas permiten des-
dibujar los limites artificiales de las teorfas promoviendo la intercomunica-
cién y, por lo tanto, el acercamiento, de modo que tales cuestionamientos
hacen evidente la escasa capacidad de los paradigmas actuales de actuar
como marcos confiables que ofrezcan respuestas eficaces a las crecientes
demandas.

Mahoney admitia que la realidad clinica le ha permitido reelaborar sus
impresiones teéricas y agregaba “[...] a pesar de que mi vida en la bibliote-
cay en el lahoratorio han sido unos valiosfsimos instructores, las limitacio-
nes de sus ensefianzas me han aparecido més claramente en el contexto de
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mis intentos par lograr mi cambio personal o el de otros” (Mahoney y Free-
man, 1988: 27). Por todo esto ha sido cada vez més concreta la demanda,
principalmente surgida de los terapeutas, de contar con modelos que per-
mitan incorporar estrategias y técnicas cada vez més efectivas.

Goldfried (1996), haciendo referencia a una investigacién llevada a ca-
bo por Larson en la década de 1980, sefialé que a pesar de que los terapeu-
tas dicen utilizar una tinica orientaci6n teérica como principal punto de
referencia, cerca de 65% reconoce que en la practica incluye contribucio-
nes provenientes de otros enfoques terapéuticos.

Existen opiniones muy difundidas de aquellos que trabajan en el campo
de la psicoterapia que permiten aseverar la necesidad de contar con abor-
dajes psicoterapéuticos mds adecuados a las condiciones y exigencias de
la realidad. A partir de la década de 1980 Argentina no quedé al margen
del cuestionamiento de la efectividad de la psicoterapia. La insistente de-
manda social, politica y fundamentalmente econémica desencadend cam-
bios en las précticas de los psicélogos generando la presién necesaria para
gestar movimientos que pretendfan romper con la hegemonfa de modelos
tnicos. Con este motivo, la psicologia ha emprendido diversos caminos con
la finalidad de maximizar resultados a la vez que acortar los plazos de trata-
miento; una de las modalidades que cuenta con el apoyo de la comunidad
cientifica es el camino de la integracién tedrica.

Esta investigacién surgi6 ante la interrogante sobre cuél es el panorama
de la psicoterapia en Argentina. Resulta admisible confesar que existen po-
cos estudios que revelen datos acerca de las elecciones de los psicoterapeu-
tas, tanto de sus modelos teéricos como de las técnicas implementadas y las
creencias asociadas acerca de su préctica. En la actualidad existe una ma-
yor exigencia por parte de los psicélogos clinicos acerca de la efectividad
de las técnicas y los procedimientos utilizados en psicoterapia. Esta exi-
gencia, a su vez, deriva de una demanda social que requiere concrecién en
los resultados, mayor efectividad en el menor tiempo y con el menor cos-
to. Por ello, resulta de interés profundizar el anélisis de estos factores para
dar cuenta del estado de la psicoterapia, particularmente en Argentina.
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OBJETIVOS

» Explorar los modelos teéricos de psicoterapia predominantes en Argen-
tina.

-« Recabar informacién acerca de la opinién de los psicélogos respecto al
estado de la psicoterapia.

« Indagar el grado de apertura a la incorporacién de técnicas provenientes
de distintos enfoques.

» Explorar las opiniones de los psicélogos en relacién con las debilidades
de su modelo teérico.

Metodologia

DISENO

Se propuso un estudio descriptivo en el nivel exploratorio con la finalidad de
recabar opiniones de quienes trabajan en las distintas 4reas de la psico-

logfa.

MUESTRA

Se realizaron encuestas a 189 psicélogos (N = 189) de todo el pafs. La mues-
tra estuvo conformada por 136 mujeres y 53 varones. Se trata de una muestra

no probabilfstica, accidental. Los criterios que se estimaron para confor-
mar la muestra fueron: ser psicélogo y residir en Argentina.

INSTRUMENTO
Se elaboré una encuesta que fue aplicada durante los meses de marzo a oc-

tubre del afio 2004, disefiada con 14 ftems con la finalidad de explorar la
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opinién de los participantes. A tal efecto se elaboraron tres preguntas cerra-
das de tipo si-no-tal vez; cinco con respuestas de tipo mudtiple choice, dos
que habilitaban respuestas en una escala de tipo Lickert, y las restantes fue-
ron pregunias abiertas con el propésito de permitir la expresién de aspec-
tos que no estuvieran contemplados en las anteriores.

RESULTADOS

Para todas las variables —excepto para edad y antigiiedad laboral— se
calcularon valores de frecuencia y porcentaje. Para las variables edad y
antigiiedad laboral se caleularon media, mediana, modo, desviacién estdn-
dar, rango, minimo, mdximo y percentiles.

Con el objetivo de realizar un andlisis comparativo se agrupé arbitra-
riamente a los sujetos pertenecientes a distintos modelos teéricos, y para ob-
tener resultados méds representativos en el anélisis de las variables: combi-
nacion de técnicas provenientes de otros enfoques tedricos, critica al marco
tedrico de referencia y aspectos determinantes del cambio en psicoterapia,
se trabajé solamente con aquellos psicélogos que desarrollan actividades
en el dmbito clfnico.

Los psicélogos encuestados se distribuyeron en 14 provincias y la capi-
tal federal; 20.6% de los profesionales residen en la provincia de Buenos
Aires y 28.0% en la capital federal, concentrando 48.7% de psicélogos de
todo el pafs. En el interior, 51.3% se distribuyé entre provincias como Ca-
tamarca, Corrientes, Santa Fe, Cérdoba, Chubut, San Luis, San Juan, Mendo-
za, Tucumén, Entre Rfos, Rfo Negro, Santa Cruz y Santiago del Estero (véa-
se tabla 1, p. 95).

La edad promedio de los encuestados fue de 38.81 afios, con una des-
viacién estdndar de 11.06 en un rango de edades comprendido entre los 21
y 64 afios; la mediana fue de 38 y el modo de 29 afios.

La antigiiedad profesional promedio de la muestra fue de 11.25 afios,
con una desviacién estdndar de 10.10, tomando valores extremos de 0 a 40

afios de experiencia; la mediana fue de siete y el modo de un afio.
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Tabla 1. Frecuencias y porcentajes obtenidos en la variable lngar
de residencia en la muestra total (N = 189)

Frecuencia Porcentaje
Buenos Aires 39 20.6 487
Capital Federal 53 28.0
Catamarca 3 1.6
Chubut | 4 2.1
Cardoba 19 e
Corrientes - 0.5
e R : 16
Mendoza 21 11.1 51.3
Rfo Negro 2 L1 '
San Juan . 4 21
_ San Luis 10 ; 5.3
Santa Cruz 3 16
Santa Fe. 16 | 85
Santiago del Estero 5 26
 Tucumén 6 32
Total 189 100.0

La distribucién de la muestra segin la edad reflejé que 50% de los en-
cuestados tenfa 38 afios de edad o menos; en cuanto a la experiencia pro-
fesional, 50% posefa siete afios o menos de préctica (véase tabla 2, p. 96).

En relacién con el 4rea de trabajo escogida por los integrantes de la mues-
tra, se evidencid, en términos generales, que las personas suelen desarrollar
sus actividades en dos o més dreas de trabajo: 85.7% se dedica al drea clini-
ca, 19.6% al drea educacional, 11.1% al 4rea social, 10.6% al drea juridica,
11.1% al érea laboral-organizacional, 31.7% lo hace como profesor en 4mbi-
tos académicos y 24.3% se dedica a la investigacién (véase tabla 3, p. 97).
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Tabla 2. Estadisticos deseriptivos obtenidos en las variables edad
y antigiiedad profesional en la muestra total (N = 189)

) Edad | Antigiiedad
_ Media e 38.81 11.25
~ Mediana ~38.00 I‘ 7.00 -
W 20,00 L
 Desviacin esténdar 1096 10.10
Reop 43.00 | e
Minimo . 21.00 - 0.00 -
Maximo 6400 - 40.00 ]
Percentiles 25 29.00 7 3.00
s 38.00 700
75 47.50 20.00

En cuanto a la eleccion del modelo teérico de preferencia, 42.3% de la
muestra afirma que se adhiere al psicoandlisis; 12.2% al modelo cogniti-
vo-conductual; 3.7% al modelo cognitivo; 10.1% a modelos integrativos;
8.5% a modelos eclécticos; 3.2% al modelo gestaltico; 1.6% a modelos
existencialistas; 5.8% a modelos sistémicos; 2.1% a otros modelos teéricos;
10.5% refirié no adherir a ningtin modelo teérico (véase tabla 4, p. 97).

Como habfa sido sefialado oportunamente con la finalidad de realizar un
andlisis comparativo, se estimé pertinente establecer arbitrariamente cin-
co grupos de andlisis dependiendo del modelo teérico de adhesién: el gru-
po 1 conformado por 80 psicélogos que se adhieren al psicoandlisis como
modelo de referencia; el grupo 2 conformado por 23 personas que afirman
pertenecer al modelo cognitivo-conductual y siete al modelo cognitivo; el
grupo 3 que aglutina a eclécticos y a integrativos (16 y 19 psicélogos respec-
tivamente); el grupo 4 —el més heterogéneo—, formado por quienes per-
tenecen a los enfoques gestéltico (seis psicélogos), existencialista (tres psi-

c6logos), sistémico (11 psicélogos) y otros modelos como neuropsicolégico,
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Tabla 3. Frecuencias y porcentajes obtenidos en la variable drea de trabajo
en la muestra total (N = 189)

Frecuencia Porcentaje
Clinica Faii e AR 85.7
Educacional 37 19.6
Social 21 11.1
Jurfdica 20 10.6
Laboral-organizacional 21 T
 Ensefianza 60 31.7
e Bl . m

Tabla 4. Frecuencias y porcentajes obtenidos en la variable
modelo tedrico de pertenencia en la muesira total (N = 189). Se incluye la
categoria de comparacién en grupos y los porcentajes correspondientes

Frecuencia Porcentaje Categorta de comparacidn
B Grupo Porcentaje
Psicoandlisis 80 423 1 42.3
Cognitivo-conductual 23 12.2
2 15.9
Cognitivo 7 3.7 -
Integrativo 19 10.1
= 3 186
Ecléetico 16 8.5 g =
Gestdltico 6 3.2
Existencialista 3 1.6
4 12.7
Sistémico 11 5.8
) Otros 4 2.1
Ninguno 20 10.5 b 10.5
Total 189 100.0
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social analitico, psicosocial (cuatro psicélogos); y el grupo 5 (20 psicélogos)
incluye a todos aquellos que afirman no poseer de ningtin marco de refe-
rencia teérico ni practico.

De la muestra total, 40.2% estima que el estado actual de la psicotera-
pia es malo; 43.4% afirma que es regular, 11.1% expresé que es bueno y
5.3% que es muy bueno. Se observa que la percepcién negativa del estado
actual de la psicoterapia es compartida por 83.6% del total de la muestra
(véase tabla 5).

Tabla 5. Frecuencias y porcentajes obtenidos en cada uno de los grupos
de anélisis y en la muestra total en la variable estado de la psicoterapia

| Malo Regular Bueno | MuyBueno | Excelente
Grupo 1 338% | 450% | 150% | 63% | 00%
Grupo 2 433% | 367% | 167% | 33% 0.0%
Grupo 3 29% | 486% | 29% | 51% | 00%
Grupo 4 35% | 4% | 125% | 83% 0.0%
Grupo 5 C600% | 400% | 00% | 00% | 00%
Total| Frecuencia| 76 | 82 21 10 0
Porcentaje | 402% | 434% | 111% | 53%  00%
Acumulado| 40.2% 83.6% 94.7% 100% © 100%

Tabla 6. Frecuencias y porcentajes obtenidos en la variable ceguera selectiva
hacia otros modelos tedricos en la muestra total (N = 189)

Ceguera selectiva

Frecuencia Poreentaje Porcentaje acumulado
SI' Maaeli s | 55.0 ‘ 53.0
o = i , HLE
No | 16 | 85 | 1000
Total 189 100.0
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En el grupo 1, 33.8% de los sujetos valora que el estado actual de la psi-
coterapia es malo; 45.0% piensa que es regular, 15.0% que es bueno, y
6.3% expresé que es muy bueno.

En el grupo 2, 43.3% de los psicélogos dice que es malo; 36.7% que es
regular, mientras que 16.7% y 3.3% expresé que es bueno y muy bueno,
respectivamente.

En el grupo 3, 42.9% de los psicélogos opinan que el estado de la psico-
terapia es malo; 48.6% que es regular, 2.9% que es bueno, y 5.7% expresé
que es muy bueno.

En el grupo 4, 37.5% de los psicélogos dice que es malo; 41.7% que es
regular, 12.5% que es bueno, y 8.3% expresé que es muy bueno.

Finalmente, en el grupo 5 la totalidad de los psicélogos poseen una per-
cepcidn decididamente negativa acerca del estado de la psicoterapia, opi-
nando 60.0% que es malo y 40.0% de los sujetos que es regular.

Se aprecia que 55% de los psicélogos piensa que existe una ceguera se-
lectiva hacia el aporte de teorfas distintas a la de adhesidn; 36.5% res-
ponde que posiblemente exista, en tanto sélo 8.5% niega su existencia
(véase tabla 6, p. 98).

Existe evidencia de una gran apertura hacia la incorporacién de técni-
cas provenientes de otros enfoques: 75.9% de los terapeutas encuestados
afirman utilizar, con distinta frecuencia, técnicas derivadas de otros mode-

Tabla 7. Frecuencias y porcentajes obtenidos en cada grupo de andlisis
¥y en la muestra de psicolerapeutas en la variable combinacién
de técnicas provenientes de otros enfoques tedricos

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 | Grupo 4 Total N = 162
Frecuencia ‘ Porcentaje
No combina | | i | _ =
téenicasde | 37.5% = 23.3% 5% | 83% | 39 | 201%
otros enfoques ‘ ‘ 3 |
St combina

téenicas de 625% | 16.7% 94.3% | 91.7% 123 75.9%
otros enfoques
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Tabla 8. Porcentajes obtenidos en la variable critica al marco teérico
de referencia segiin los grupos de analisis en la muestra de psicoterapeutas

(N = 162)
Categoria Principal eritica me_'f'mqje .
No facilita el miercambio con otros modelos P 3kS
Grupo 1 .
Es poco permeable a las influencias de otras teorias 313
No brinda soluciones para distintas probleméticas 23.3
Grupo 2
Vision del hombre limitada 233
| Falta de soporte tedrico 229
Camodi— = = TR e
. No brinda soluciones para distintas problemdticas e
No brinda soluciones para distintas probleméticas 1 29.2
Grupo 4 ‘
Es poco permeable a las influencias de otras teorfas L 187

los tedricos. En el andlisis correspondiente entre cada grupo se observa que
94.3% de los terapeutas incluidos en el grupo 3 (integrativo y ecléctico) y
91.7% del grupo 4 (gestéltico, sistémico, existencialista y otros) utilizan téc-
nicas provenientes de otros enfoques, voluntad que concuerda en menor me-
dida con 76.7% de los terapeutas incluidos en el grupo 2 (cognitivo y cogni-
tivo-conductual) y 62.5% del grupo 1 (psicoandlisis) (véase tabla 7. p. 99).
Las principales criticas realizadas hacia los modelos teéricos de refe-
rencia hacen mencién —en el caso del psicoanélisis— de la dificultad en
el intercambio de conocimientos con otros modelos (31.3%) y que este
marco de referencia resulta poco permeable a las influencias de otras teo-
rias (31.3%); los psicélogos de corte cognitivo-conductual critican el hecho
de que sus modelos no brindan soluciones para diferentes probleméticas
(23.3%) y que poseen una visién restringida del ser humano (23.3%). Los
psicélogos que se definen como integrativos o eclécticos sefialan que la ma-
yor debilidad est4 relacionada con la falta de soporte tedrico (22.9%) y, en
menor medida, que no brinda soluciones para las distintas problemé4ticas
(14.9%). Los psicilogos categorizados en el grupo 4 (gestdlticos, existen-

cialistas, sistémicos y otros) observan que las limitaciones de sus modelos
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Tabla 9. Frecuencias y porcentajes obtenidos en la variable
aspecios determinantes del cambio en psicoterapia en la
muesira total de psicoterapeutas (N = 162)

= Frecuencia T Porcentaje
Relacién paciente-terapeuta | 118 o 28

_ Experiencia Clinica 62 383
Estilo de terapeuta S0 30.9
Modelo tedrico 40 247 -
Téenicas 32 - 198
Farmacologfa 8 4.9

se relacionan con la dificultad para brindar soluciones a distintas proble-
miéticas (29.2%) y con el hecho de ser poco permeables a las influencias
de otras teorfas (véase tabla 8, p. 100).

Los aspectos determinantes del cambio en psicoterapia refieren a los ele-
mentos y condiciones necesarias para aquel que asiste a consulta pueda
lograr un cambio efectivo y duradero en el intento de mitigar su padecer;
72.8% de los psicélogos refiere que la relacién paciente-terapeuta es fun-
damental para el cambio del paciente; 38.3% indica que lo es la experien-
cia clinica; 30.9% sefiala al modelo teérico; 19.8% a las técnicas, 4.9% a
la farmacologfa y 30.9% refiere que el cambio del paciente se explica por
el estilo del terapeuta (véase tabla 9).

Discusion

Resulta conveniente, antes de realizar comentarios sobre la informacién ob-
tenida, sefialar la limitacién que se nos presenta fundamentalmente al inten-
tar generalizar los datos obtenidos. Estas limitaciones radican principal-
mente en el tipo de muestra con la que se trabajé, ya que, como se aclaré
anteriormente, se trata de una muestra no probabilistica, accidental. Por
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otro lado, la variable antigiiedad, que refiere a los afios de experiencia de
los sujetos de la muestra, tiene una distribucién asimétrica; si tomamos en
cuenta que el modo es de un afio y que el percentil 25 incluye hasta los su-
jetos con tres afios de experiencia, estamos en condiciones de advertir que
los resultados obtenidos obedecen en gran parte a la opinién de psicélogos
con poca experiencia laboral. No obstante, algunos datos parecen confirmar
resultados de investigaciones realizadas, principalmente en cuanto a la dis-
tribucién de psicélogos en el territorio nacional. Se encontré que préctica-
mente la mitad de los psicélogos vive en la cuidad y en la provincia de
Buenos Aires, dato que corrobora lo expresado anteriormente por Alonso
(1999).

La evidencia obtenida refleja que el psicoandlisis mantiene un nivel de
adhesi6n significativo en nuestro pafs, informacién surgida de las investi-
gaciones realizadas por Alonso (1999), Ferndndez-Alvarez (1998) y Miiller
y Palavezzatti (2000). Asimismo, se confirma que la tendencia a incorporar
técnicas o bien, integrar modelos tedricos, se mantiene como constante y pro-
mete ser un competidor reconocido ante el caracteristico predominio del
psicoandlisis.

Se encontré que un gran porcentaje de los psicélogos ejerce su profesién
en el &mbito clinico y que, en menor medida, realiza actividades académi-
cas e investigacién, siendo menos frecuente el trabajo en dreas sociales, ju-
ridicas o laborales. Los porcentajes obtenidos sugieren que es usual alter-
nar actividades en distintas dreas, siendo habitual que los psicélogos clinicos
destinen tiempo a la educacién y a la investigacién.

Un dato sobre el cual no existen antecedentes y que aporta esta investi-
gaci6n es el referido a la percepeién de los psic6logos sobre del estado de
la psicoterapia en Argentina. Se ha encontrado que la mayorfa de los psi-
cologos se encuentra disconforme, y que divide su opinién al momento de
calificarlo como malo o regular, rechazando en gran medida la valoracién po-
sitiva. Un andlisis discriminado segiin las categorfas propuestas revela lo
siguiente:
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+ Quienes expresan no poseer modelos tedricos de referencia (la mayorfa
de ellos investigadores sin experiencia clinica), asf como quienes dicen
adoptar modelos eclécticos e integrativos, tienen una opinién decidida-
mente negativa sobre el estado de la psicoterapia.

« Quienes adhieren al psicoandlisis, al modelo cognitivo-conductual, a mo-
delos sistémicos, existencialistas, gestélticos u otros tienen una percep-
c¢ién un tanto mds favorable, aunque mantienen mayoritariamente una vi-
sién negativa de la misma.

Existe, en la opinién de algunos autores, una tendencia por parte de los psi-
célogos en general por considerar de un modo desfavorable los aportes pro-
venientes de otros enfoques tedricos. Este sesgo amenaza con obstaculizar
las posibilidades de progreso en nuestra ciencia, lo que se manifiesta prin-
cipalmente en la disposicién que tienen los psicélogos al articular conoci-
mientos y técnicas alternativas. Goldfried (1996) afirmé que un gran porcen-
taje de los terapeutas guiados por un marco teérico y que operan con un
enfoque determinado, suelen no valorar otras orientaciones y conceptuali-
zaciones de las que se derivan posiblemente procedimientos de interven-
cién més efectivos. Los datos obtenidos reflejan que, en la muestra con la
que se trabajé, existe reconocimiento de este fenémeno, lo que a nuestro en-
tender conlleva una valoracién positiva, ya que evidencia cierta disposicién
a la apertura. Se encontré que més de la mitad de los encuestados afirma-
ban que existe tal sesgo, un porcentaje significativo lo relativiza y sélo 8.5%
niega su existencia. Es importante destacar que no se pudo precisar si la
admisién de tal ceguera selectiva refiere a la experiencia personal o es la
percepcién que se tiene de otros psicélogos.

En la década de 1980, Larson sefial que cerca de 65% de los psicélogos
incluye en sus précticas contribuciones provenientes de otros enfoques te-
rapéuticos. Los datos recogidos parecen corroborar lo sefialado. Del total de
la muestra, 75.6% utiliza o ha utilizado técnicas ajenas a su marco tedrico.
Este valor varfa de acuerdo con la perspectiva teérica que adhiera; asf, quie-
nes utilizan ms frecuentemente otras técnicas son los psicélogos identifica-
dos con modelos integrativos, eclécticos y con modelos sistémicos, gestalti-
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cos, existencialistas, en tanto que los que se adhieren al psicoanglisis lo
hacen en menor porcentaje, aunque también significativo.

Se encontré que los psicélogos psicoanalistas critican de su marco de re-
ferencia la dificultad en el intercambio de conocimientos con otros modelos
y la poca permeabilidad de su teorfa; quienes adoptan modelos cognitivos
o cognitivo-conductuales expresan que su marco teérico no brinda solucio-
nes para distintas problemdticas y que posee una limitada visién del hom-
bre; los integrativos y eclécticos refieren que tienen carencia de un soporte
tedrico firme y desarrollado que no se adecua a distintas probleméticas; fi-
nalmente, quienes se amparan en modelos sistémicos, gestélticos, existen-
cialistas u otros, dicen que sus modelos presentan dificultades al abordar
distintas probleméticas y que son poco permeables a las influencias de
otras teorias.

Los resultados obtenidos parecen sefialar que, en opinién de los psicélo-
gos clinicos, la farmacologfa carece de peso como determinante del cambio
del paciente. En cambio, aproximadamente tres de cada cuatro psicélogos
expresaron que la clave se encuentra en la misma relacién que se estable-
ce entre paciente y terapeuta; y, en menor medida, la experiencia clfnica
del profesional, el estilo del terapeuta, el modelo teérico que sustenta el psi-
célogo y las técnicas con las que opera. Estos datos reflejan que la mayorfa
de los psicélogos clinicos —adhieran a uno u otro marco teérico— estiman
que la posibilidad de cambio de quien asiste a consulta estaria més relacio-
nada con factores inespecificos que con el sustento teérico o técnico del
psicoterapeuta.

Conclusiones

Existe la evidencia de que fuertes tendencias de cambio se estén producien-
do en torno a la evolucién de la psicologfa, mds precisamente en Argenti-
na. Los psicélogos comienzan a dudar con mds apertura y decisién de sus
propios marcos tedricos de referencia y exigen de la psicoterapia superar
los limites actuales. Se considera que los datos que refieren al contenido
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de las criticas hacia el marco tedrico de referencia, a la aceptacién de la
existencia del sesgo al valorar aportes de otras perspectivas tedricas y, fun-
damentalmente, la disposicién favorable a la utilizacién de técnicas prove-
nientes de otros enfoques tedricos, son indicadores del grado de apertura
que los psicélogos de la muestra evidencian.

Se encontr§ que un gran porcentaje de los psicélogos mantiene una per-
cepeién negativa sobre del estado de la psicoterapia en nuestro pafs. La ma-
yoria se encuenira disconforme, busca caminos para superarse y estima que
la incorporacién de técnicas de otros modelos tedricos es uno de los medios
para aumentar la eficacia de su préctica.

En las criticas realizadas a los modelos tedricos de referencia se obser-
va la demanda de contar con un marco teérico continente pero a la vez fle-
xible en cuanto a la posibilidad de articular conocimientos con otros para
adaptarse a las distintas situaciones. Probablemente estamos en la antesa-
la de la creacién de un nuevo paradigma basado en el consenso y en la co-
municacién entre las principales comrientes teéricas.

Finalmente, el hecho de que la mayorfa de los psicélogos admita que
son los factores inespecificos los principales determinantes del cambio en
psicoterapia deberfa incentivar la investigacién en este tépico.
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La psicologia en Paraguay y el problema

de la determinacion de los pioneros

Resumen

La psicologia paraguaya puede divi-
dirse en dos periodos diferenciados y
consecutivos: el preuniversitario y el
universitario y profesional. Durante el
primero, la psicologfa estuvo represen-
tada en la obra de diversos autores que
manifestaron intereses en la discusién
e investigacién de cuestiones clasifica-
bles como “psicolégicas”. A éstos se
les puede considerar pioneros de la
psicologfa en Paraguay. Los conceptos
de pioneros o precursores, sin embar-
g0, no han sido definidos con sufi-
ciente precisién. Por este motivo, la
adscripeidn de un autor cualquiera a
una de estas categorfas plantea deter-
minadas dificultades conceptuales
para el historiador. El propésito de este
artfculo es analizar las connotaciones

José E. Garcia

Abstract

Paraguayan psychology can be divided
into two differentiated and consecuiive
periads: the pre university period and
the university and professional period.
During the first period, psychology was
represented by the works of different
authors that showed particular interest
in discussing and researching matlers
that can be classified as «psychologi-
cal». In this paper we consider those
authors as the pioneers of psychology
in Paraguay. However, both concepts
of pioneer or precursor have not been
defined with entire precision. For this
reason, to include an author in any
of these categories creates some concep-
tual problems for the historian. The
purpose of this article is to analyze the
connotation of the term pioneer for
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que el uso del término pioneros con-
lleva para la ciencia de la psicologia
en general, pero con una referencia
més especifica a la psicologia para-
guaya. Luego de contextualizar el
problema general, se propone una de-
finicién mds precisa de lo que podria
considerarse un pionero de la psicolo-
gfa. Posteriormente se presenta sin-
téticamente a los pioneros de la psi-
cologfa paraguaya y se analizan los
principales problemas que resultan
inherentes a considerarlos como tales,
Se concluye que, con las precisiones
necesarias, los autores estudiados ac-
tuaron como pioneros de la psicologia

paraguaya.

PALABRAS CLAVE:

pioneros de la psicologfa, precursores,
periodo preuniversitario, Paraguay,
historia de la psicologfa

the science of psychology in general,
but specially focusing on the meaning
it has for Paraguayan psychology.
After setting the problem in context,
we will try to reach a precise definition
about who should be considered a pio-
neer of psychology. Next the pioneers
of Paraguayan psychology will be pre-
sented in a synthetic way, and some
problems, which are inherent to the fact
of treating those as the first psycholo-
gists, will be anlyzed. Finally, with the
corresponding precisions, we conclide
that the mentioned authors really were
the genuine pioneers of psychology in
Paraguiay.

KEY WORDS

pioneers of psychology, precursers,
period previous to academic psychology
departments, Paraguay, history

of psychology

a investigacién que se ocupa de los fundamentos filoséficos y el

desarrollo histérico de la psicologia ha logrado afianzarse como

una subdisciplina particular dentro del espectro general de las

ciencias del comportamiento. En el curso de unas pocas décadas los psi-
c6logos han demostrado ser eficientes aprendices del estilo de trabajo que
emplea el historiador profesional de la ciencia. Este requiere de una pa-
ciente biisqueda y verificacién de datos confiables que le permitan una re-
construceién temporal de mltiples hechos que a primera vista aparecen
muy dispersos. Los sitios pueden ser tan dispares como articulos publicados,
correspondencia personal, cuadernos de notas, apuntes al margen e, inclu-

so, equipamiento de laboratorio utilizado para la investigacién primigenia
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(Capshew, 1992). Existen varios indicadores objetivos que sugieren la im-
portancia de este avance en los estudios histéricos de la psicologfa. Entre
ellos, el aumento de los programas de especializacién con grados de maes-
trfa y doctorado que ofrecen varias universidades, la fundacién de socieda-
des internacionales que retinen a psicélogos e historiadores que investigan
en el drea, y la multiplicacién de publicaciones periédicas que exploran la
historia de la psicologfa en forma exhaustiva. Las revistas se editan en for-
mato impreso y electrénico, y pueden disponerse en varias lenguas y pafses.
Esta literatura de aparicién regular se ocupa tanto de los aspectos mds
generales como de los eventos particulares que forman la historia de la dis-
ciplina. Por este motivo su temética es de cobertura amplia: en ella se anali-
zan o critican las obras de autores individuales o de grupos, se exploran ten-
dencias tedricas dominantes o de vigencia limitada a momentos histéricos
precisos, se informa sobre teorfas y proyectos de investigacién que hayan po-
dido resultar fallidos, se rescatan hechos y acontecimientos relevantes que
tuvieron una influencia poderosa sobre la disciplina, y se exploran los con-
dicionantes culturales, sociales y politicos que acttian como potentes fuer-
zas modeladoras para la configuracién de la psicologfa. La investigacién
también ha discurrido en una direccién orientada a la documentacién y el
conocimiento del proceso caracteristico de la disciplina al interior de las
diferentes tradiciones nacionales donde ha logrado una presencia signifi-
cativa. Esto posibilité la elaboracién de historias particulares de la psico-
logia en numerosos paises, entre ellos los de la regién latinoamericana.
La organizacién de las mallas curriculares en los programas académicos
para la formacién de psicélogos también otorgan un lugar destacado a la his-
toria de la psicologfa o a asignaturas equivalentes a ella. Estas se conciben
como campo de estudio de los fundamentos generales, filoséficos y tempo-
rales de la disciplina en el contexto de una formacién con base amplia. Es
asf como ha surgido un segmento curricular especifico desde el cual la cien-
cia del comportamiento investiga, analiza y revisa su pasado en una forma
critica. En la region latinoamericana, la historia de la psicologia figura co-
mo un componente esencial en los documentos que establecen pautas y cri-

terios bésicos para la educacin universitaria de los psicélogos. Esto puede
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notarse en el documento surgido en ocasién de la Primera Conferencia
Latinoamericana sobre Entrenamiento en Psicologfa —al que también se
conoce como Modelo Bogotd (Ardila, 1981)— y en el que se halla vigente en
los pafses que integran el Mercosur (Blanco, 2001; DiDoménico y Vilano-
va, 1999). Esta integracién a la estructura académica normal de los progra-
mas de formacién no fue alcanzada en forma casual o de improviso.

Desde la época en que fueron puestos en circulacién los primeros tex-
tos y estudios de conjunto sobre la disciplina y su pasado (Boring, 1929/
1983; Brett, 1912/1963; Heidbreder, 1933/1971; Murphy, 1929/1960), la
historia de la psicologia como drea de investigacién ha crecido y avanzado
sostenidamente, con el logro de una apreciable diversificacién en sus cen-
tros de interés y la profundizacién constante de su temética. Acompafié es-
te proceso el refinamiento continuo de sus herramientas metodolégicas para
la colecta de datos y la conversién de sus enfoques en construcciones que
disfrutan de una solidez y criticidad cada vez mayores (Rosa, Huertas y Blan-
co, 1996).

Desde luego, la reflexién historicista de la psicologia ha cambiado sus
petfiles en la misma dimensién en que se ha transformado la ciencia a la
que consagrd como su objeto de estudio. Si hemos de atenernos a las defi-
niciones actualmente en uso sobre nuestra disciplina —y atin si exploramos
la evolucién histérica que ha tenido lugar en la concepcién del vocablo al
menos durante el dltimo siglo (Henley y cols., 1989)— podremos compro-
bar que los aspectos remarcados como objetos de estudio en las diferentes
épocas variaron de acuerdo con las corrientes filoséficas predominantes. Si
ha de percibirse a la psicologfa como ciencia natural o como ciencia de la
subjetividad (Gonzélez Rey, 1999), como fisica del sentido externo o como
ciencia del sentido interno, como ciencia del sentido intimo o como ciencia
de las reacciones y el comportamiento (Merani, 1982), es indiscutible que
sus términos definitorios —siempre constrefiidos por la fuerza de las tradi-
ciones intelectuales externas— han resultado cambiantes y poco uniformes,
Los esquemas de pensamiento dominantes en cada periodo histérico ejer-
cieron una influencia decisiva en la formulacién de los supuestos basicos
que gufan a los cientificos del comportamiento, y los han impulsado en la
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construccién de teorfas que, con demasiada frecuencia, aparecen como en-
tidades incompatibles entre sf.

Al mismo tiempo, la gran expansién que alcanzé la psicologia como cam-
po de investigacién y aplicaci6n hace que no sea posible adscribirle una di-
mensi6n unitaria o una faceta tnica desde la cual pueda ser estudiada y
discutida en cualquier momento. Por el contrario, su perfil se extiende des-
de diversos dngulos, y la percepcién resultante serd un producto directo de
los aspectos particulares que reciban la prioridad del historiador. Asf, la psi-
cologfa en nuestros dias puede ser concebida de diversas formas: a) como
una ciencia, b) como una profesién, ¢) como un drea de ensefianza, d) co-
mo un drea de organizacién institucional, o €) en una combinacién que in-
cluya todos los aspectos anteriores o algunos de ellos en forma parcial.
Asumiendo las complejidades reales que se derivan de esta variedad, es
obvio que para un historiador profesional de la psicologfa, cualesquiera sean
sus inclinaciones e intereses, se impondrd una biisqueda selectiva de su
objeto y de la documentacién auxiliar que debe estar orientada en especial
hacia aquel aspecto concreto que demande su interés. Tendremos perfila-
dos asf varios estilos de hacer historia que quizds podrfan estar igualados
en los principios bdsicos que conciernen a sus metodologias, pero implica-
rdn matices muy diferenciados segiin se trate, por ejemplo, de una historia
de las ideas psicolégicas (Carpintero, 1996) o de una historia de la psicolo-
gia en sus aspectos profesionales y de tecnologfa aplicada (Carpintero y He-
rrero, 2001; Gundlach, 1998). El lugar que corresponda asignar a los pio-
neros, en cualquiera de estos casos, tampoco serd del todo uniforme, pues
aquel que se identifique como un precursor en una de las vertientes de la
psicologia, podrfa no serlo por necesidad en otra.

Buscando profundizar la discusién tedrica de estos problemas, en este
articulo propondremos algunos criterios para la determinacién de los pio-
neros de la psicologfa en Paraguay. Los objetivos especificos que persigue
este andlisis son: a) contribuir a una clarificacién precisa sobre la significa-
cién del concepto de pioneros o precursores de la psicologfa; b) examinar las
dificultades concretas y particulares que se presentan para la determina-
cién de los pioneros de la psicologfa en Paraguay, ¢) determinar si corres-
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ponde otorgar una calificacién como pioneros de la psicologfa a los autores
que han discutido conceptos y trabajado sobre temas de indole psicolégi-
ca durante el periodo previo a la organizacién de los estudios profesionales
en Paraguay, esto es, las décadas previas a 1960. Como primer paso para la

discusién se analizard la nocién de pioneros de la psicologfa.

El concepto de “pionero”

Desde tiempo muy antiguo en la tradicién occidental, la obtencién de una
objetividad confiable y auténtica se ha tomado como una de las aspiracio-
nes centrales para cualquier rama de la ciencia. Sin embargo, la investigacién
historiografica nunca es del todo neutral en cuanto a los principios, meto-
dologfas y supuestos generales que adopta. El historiador siempre observa
la realidad a través de alguna preconcepcién conceptual, que aunque pue-
da estar plenamente asumida en la cotidianidad de su labor, le otorga cierto
cariz diferencial a las interpretaciones y conclusiones que extrae de los he-
chos bajo su escrutinio. Lejos de ignorar estas peculiaridades que afectan
su campo de trabajo, los profesionales de la historia han estado plenamente
conscientes de ellas (Woodward, 1998). Por idénticas razones, cualquier in-
vestigacién centrada en la historia de una ciencia con idiosincracias muy
marcadas y contrastantes como la psicologfa tendrd que discurrir a través
de énfasis y perspectivas teéricas concretas que habrdn de colocar un acen-
to mayor o menor sobre determinados problemas y puntos de vista. Desde
luego, tales supuestos ejercen cierto peso sobre el historiador al momento
de visualizar su objeto de estudio. Incluso asf, la accién encauzadora que
ejercen estas influencias no tiene por qué verse como negativa. De hecho,
su principal valor radica en que sirven para generar una interpretacién his-
térica espectfica, conforme a la cual se pueden concebir los procesos que
intervienen en la evolucién de la ciencia psicolégica.

Los puntos de vista que intervienen en estas discusiones son fundamental-
mente metatedricos y resultan importantes y relevantes, no sélo porque ad-

quieren claras resonancias explicativas, sino porque actiian como sefializa-
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dores conceptuales para el disefio y aplicacién de los proyectos de investi-
gaci6én. En un artfculo de revisién que hoy es todo un clésico, Hilgard, Leary
y McGuire (1991) discutieron los principales problemas historiograficos
que han centrado la atencién de psicélogos e historiadores de la psicologia
en las décadas recientes. Establecen cinco puntos bésicos que someten a
una detenida discusién: a) continuidad versus discontinuidad, b) presentis-
mo versus historicismo, ¢) interalismo versus externalismo, d) el gran hom-
bre versus el Zeitgeist, y €) legitimacién ceremonial versus historia critica. La
polaridad que se abre entre la investigacién cuantitativa versus el disefio
cualitativo (Woodward, 1998), o entre la bisqueda de causas en lugar de ra-
zones para la reconstruccién histérica del conocimiento (Leahey, 1998) po-
drfan agregarse a las precedeﬁtes como otras dimensiones significativas. En
esencia, el reconocimiento de una préctica de tipo internalista como parte
de la investigaci6n histérica se debe al sociélogo estadounidense Robert K.
Merton, quien en la década de 1930 la identificé como un recurso habitual
en la historiograffa de la ciencia (Richards, 2002). Por otra parte, el psi-
célogo Edwin G. Boring fue el primero en aplicar la nocién de Zeitgeist o
espfritu de los tiempos a los estudios histéricos de la psicologia (Hother-
sall, 1997). Boring expuso esas ideas en su cldsica Historia de la psicologia
experimental (Boring, 1983). Estos puntos de vista, aunque aquf se presen-
ten en forma diferenciada para facilitar su exposicién, casi siempre se ha-
llan muy interconectados entre si. Por ejemplo, es indudable que una psi-
cologfa consagrada a la bisqueda del gran hombre también serd tributaria
de una visién internalista de la historia, considerada desde adentro. Una re-
construccién que retina estas caracterfsticas dard por descontado que la evo-
lucién de la disciplina ha seguido una pauta general y sostenida que puede
ser descubierta por el historiador. Esta pauta supondria una progresién
gradual a partir de un pasado remoto e indiferenciado hacia un presente més
avanzado y mejor organizade (Danziger, 1990). Por supuesto, en la ciispi-
de de esta etapa final de cambios es donde nos hallarfamos nosotros.
Aunque todas estas perspectivas son pertinentes para la investigacién
histérica en un sentido general y no es facil aislar unas de otras, la tendencia

a la biisqueda del gran hombre concita un interés mayor para nuestra dis-
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cusién debido a la cercanfa que esa categorfa guarda, al menos de acuer-
do con una primera impresién, con la de los pioneros. Para ser precisos,
la doctrina del gran hombre en cuanto actor privilegiado en el teatro de la
historia tiene sus raices en la filosofia del romanticismo, cuando persona-
jes célebres como Alejandro Magno o Julio César eran elevados a la cate-
gorfa de individuos extraordinarios capaces de alterar el devenir histérico
de la humanidad con la sola fuerza de su empuje personal (Gondra, 1997).
Cuando una visién como ésta es aplicada al conocimiento, el gran hombre
se convierte en un genio creador de oficio auténomo, situado en un plano su-
perior y separado del comin de los obreros de la ciencia que trabajan ar-
duamente bajo su égida (Richards, 2002). La diferencia radical entre una
apologfa del gran hombre representado en estos términos dramaticos y el
reconocimiento de los pioneros equivale a que la primera categoria reposa
sobre la identificacién de un sujeto con cardcter providencial que, en for-
ma directa y personal, aporta una contribucién decisiva y original para la
psicologfa cientifica, de una tnica vez. El papel del pionero, como habre-
mos de ver mds tarde, alberga pretensiones mds modestas.

Los estudios histéricos sobre la evolucién de la psicologia en América
Latina y en otras regiones del mundo han reconocido a los pioneros de la
disciplina —y aun a psicélogos contempordneos eminentes— como parte
de una modalidad de interpretacién que aparece en forma recurrente, ya sea
de forma declarada o con una perspectiva més o menos implicita (Alarcén,
1994; Ardila, 1986; Chapuis, 2002; Donnelly, 1992; Duperon, 2000; Flores
Alarcén, 2003; Freitas Campos, 2001; Garcfa, 2003b, 2005¢, 2006¢; Jacs-
Vilela, 2005; Klappenbach, 2004; Leén, 1993; Nicolas, 2003; Nicolas y
Ferrand, 2003; Pantano Castillo, 1997; Rieber y Salzinger, 1998; Rodri-
guez Kauth, 1996; Valderrama y cols., 1994; Vezzetti, 1996; Vilanova, 2001;
Wright Gillham, 2001). Pero este propésito es distinto y no debe ser con-
fundido con una reivindicacién simple y acritica de la perspectiva del gran
hombre. Paralelamente, el concepto mismo de pionero, pese a ser objeto de
una utilizacién frecuente, no ha sido definido con entera precisién y exac-
titud. Para agudizar atin més el problema, la distincién entre el pionero y
el gran hombre se complica cuando descubrimos que existen evidentes en-
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trecruzamientos en los significados de ambos conceptos. Desde luego, es
cierto que la descripcién de los precursores, en muchas ocasiones, también
se realiza en forma tal que éstos asumen caracterfsticas casi mfticas en los
textos de historia, acercandolos asf a la visién del gran hombre. Con esta
superposicién también se favorece que los psicélogos académicos y los prac-
ticantes manifiesten una tendencia autocomplaciente, reverencidndolos co-
mo los auténticos padres de la disciplina. Es llamativo que incluso algunos
de los libros que se ocupan en forma directa de la trayectoria de los pione-
ros (por ejemplo, Freitas Campos, 2001) no establezcan una definicién con-
ceptual de los mismos, aun cuando se trata de obras producidas con gran
erudicién y profundidad en todos los demés aspectos. Lejos del beneficio
clarificador que otorga una definicién consensuada, el significado de los
pioneros se ha dejado casi siempre librado al sentido comiin del lector. Por
eso es indudable lo perentoria que resulta una definicién rigurosa. En este
sentido especifico, puede sugerirse que un pionero de la psicologfa es aquel
individuo que retine en si o al que es posible adjudicar todas o al menos al-
gunas de las siguientes cualidades:

a) Los pioneros fueron autores de libros, articulos, folletos, optsculos, dis-
cursos u otros escritos susceptibles de encuadrarse en el 4rea de la psi-
cologfa por su temética, en los afios precedentes a la fundacién de los
departamentos universitarios y a la organizacién legal de la profesién.
En muchos casos, la psicologfa comenzé a conocerse gracias a estos tra-
bajos. ,

b) Contribuyeron a la ensefianza de la psicologfa como materia indepen-
diente y reconocible en cuanto tal, a través de la discusién de los t6pi-
cos especificos que integran el espectro tedrico de esta ciencia.

¢) Introdujeron y/o difundieron en el medio cultural local la obra, las ideas
0 las teorfas de autores que se reconocen como exponentes de la psico-
logfa.

d) Ejercieron la investigacién activa, ya sea original o de replicacién, en
formas que contribuyeron de manera productiva al conocimiento, difu-
sién o avance teorético de la psicologfa.

julio-diciembre de 2007 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacian | 121




La psicologia en Paraguay y el problema de la determinacion de los pioneros

e) Colaboraron activamente en los niveles de organizacién institucional
que hicieron posible el afianzamiento de la psicologfa como drea de es-
tudio en el nivel de la ensefianza superior o como alternativa emergente
para la aplicacién profesional.

f) Fundaron los primeros laboratorios psicolégicos y/o los institutos de en-
seflanza e investigacién, muchas veces anexos a aquéllos. En estos re-
cintos comenzé a trabajarse de forma empirica la nueva psicologia (Ar-
dila, 1986).

g) Los pioneros fueron investigadores que “[...] reunieron en tono suyo a
una pléyade de discipulos y seguidores™ (Ardila, 1986: 33), asemejdndo-
se en este aspecto a los iniciadores de las grandes escuelas psicolégicas
que afloraron en Europa y Estados Unidos, aunque sin alcanzar nunca
la proyeccién e influencia de éstos.

h) Muchos de los precursores de la psicologia en América Latina fueron
académicos emigrados de otras naciones —sobre todo las europeas—,
de donde partieron por diversas causas, las més de las veces persecucio-
nes politicas, ideoldgicas o de otra naturaleza, afincandose en algtin pafs
del continente en donde permanecieron hasta su muerte (Ardila, 1986;
Le6n, 1997).

La aplicacién de estos criterios u otros que acrediten similar o mayor per-
tinencia podria tornar menos controversial la identificacién de los pioneros
cuando se analiza la historia de nuestra ciencia en cualquier pafs. Su apli-
cacién es pertinente por otros motivos, habida cuenta que una parte impor-
tante de la investigacién historiogréfica en la psicologfa latinoamericana se
halla identificada con una reconstruccién discursiva de esta clase. En lo
que respecta a la psicologia paraguaya, aparte de las fuentes y los documen-
tos primarios, los recursos principales de informacién reposan sobre un gru-
po de articulos que exploran varios aspectos sobre la evolucién de la discipli-
na. Entre otros, el avance logrado por la psicologia nacional en comparacion
con modelos que categorizan los estadios de la evolucién de la ciencia psi-
colégica (Garcfa, 2004) o las circunstancias en las que se desarrollé la in-
vestigacién desde sus inicios en la dltima parte del siglo XIX (Garcfa, 2005b).
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Otros trabajos evaltan el papel de los sociélogos en la introduccién de la
psicologia social en el pafs (Garcia, 2003a) y la difusién de escuelas o teo-
rias psicoldgicas en el ambiente intelectual local, en particular el psicoand-
lisis freudiano (Garcfa, 2003b) y la psicologfa de la sensacién, la percep-
cién y el lenguaje (Garcia, 2005¢). La relevancia de la pedagogfa para la
evolucién de la psicologfa paraguaya se revisa en los aportes de los autores
relevantes vistos en su conjunto (Garcfa, 2006b) o de algunos en forma es-
pecifica (Garefa, 2006c). En relacién con los objetivos de este articulo, un
examen de los antecedentes en la evolucién de la psicologfa en Paraguay
permitird determinar si los diferentes actores que trabajaron durante los pri-
meros afios se ajustan o no a los criterios que hemos sugerido para el reco-
nocimiento de los pioneros y, al mismo tiempo, discutir la legitimidad de
considerarlos como tales.

Los pioneros de la psicologia paraguaya

El beneficio principal que se obtiene con la adopcién de periodizaciones
temporales radica en el descubrimiento de regularidades, caracterfsticas
comunes y tendencias compartidas que otorgan un sentido de orden y com-
prensibilidad al desarrollo histérico de la ciencia. Es asi que en la psicolo-
gla paraguaya cabe distinguir dos grandes periodos cronolégicos: a) un pe-
riodo preuniversitario, que se extiende desde los dias de la administracién
colonial (a partir del afio 1610 aproximadamente) hasta la fundacién del pri-
mer departamento de psicologfa en la década de 1960, y b) un periodo uni-
versitario y del establecimiento de la profesién, que arranca en 1963 con
la creacién del primer departamento de psicologfa en la Universidad Caté-
lica de Asuncién y llega hasta nuestros dfas (Garcfa, 2004, 2005a, 2005b).
A su vez, el periodo preuniversitario podifa subdividirse en otras dos fases
complementarias: 1) un subperiodo filosdfico-teoldgico a lo largo del cual la
psicologfa se encontr6 imbricada en una relacién fntima y estrecha con la fi-
losoffa y la teologfa de base cristiano-catélica (esta vinculacién surgfa en
el marco de la ensefianza impartida en los seminarios donde se formaba el
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clero secular de la provincia), y 2) un subperiodo de conceptualizacidn au-
ténoma de la psicologfa que se inicia con Jos primeros escritos de autores
provenientes de diversas dreas del saber —principalmente pedagogos, abo-
gados, médicos y cientfficos naturales, quienes comienzan a estudiar y di-
fundir los conceptos pertenecientes a la psicologia cientifica a través de
libros, ensayos y conferencias que alcanzan difusién en el medio local.

Durante el subperiodo filoséfico-teolégico, la psicologia, en fusién con
la escoldstica colonial, constituy6 un fenémeno de cardcter més anénimo y
general en lo que respecta a autorfas y liderazgos intelectuales claramente
identificables. En esta fase no emergieron teorizadores o pensadores crio-
llos que determinaran con claridad una orientacién o proporcionaran refe-
rencias més individualizables, En cuanto a autores independientes, el punto
de partida para el subperiodo de conceptualizacién auténoma de la psico-
logfa es la publicacién de los estudios del galeno Diégenes Decoud sobre
la naturaleza del fenémeno hipnético desde una perspectiva psicolégica y
médica (Decoud, 1888).

En Paraguay, la psicologfa preuniversitaria se configuré a partir de tres
fuentes o semilleros principales, que actiian como sus matrices disciplina-
rias: a) la pedagogfa, b) la sociologfa, y c) los ensayos que exploran el ca-
rdcter nacional del paraguayo. De las filas de los pedagogos, las contribu-
ciones iniciales datan de 1897, con los trabajos de Francisco Tapia sobre
las relaciones entre la evolucién lamarckiana de los caracteres adquiridos
y los procesos que rigen a la educacién (Tapia, 1897, 1898). Ya entrado el
siglo XX otros maestros realizaron distintos aportes, defendiendo la utiliza-
cién del método experimental para el desarrollo de la investigacién psico-
légica (Juan Ramén Dahlquist) o difundiendo las ideas y la aplicacién de
la escuela activa al sistema educativo nacional. Para ello estandarizaron
los instrumentos de evaluacién cognitiva como el test Stanford-Binet, por
primera vez en el pafs (Ramén 1. Cardozo). Los educadores escribieron los pri-
meros textos orgdnicos para el estudio sistemético de la psicologfa (Manuel
Riquelme), actuaron en la propagacién de los conceptos asociados a la prac-
tica de la paidologia (Marfa Felicidad Gonzalez) y en la fundacién del primer
laboratorio de psicologia experimental, que correspondié a un pedagogo ecua-
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toriano (Emilio Uzcétegui) (Cardozo, 1938; Dahlquist, 1912; Gonzélez, 1942;
Riquelme, 1948; Uzcategui, 1959). La ensefianza de la sociologfa igual-
mente tuvo su impacto sobre la psicologfa porque desde la cdtedra respec-
tiva en la Universidad Nacional fueron discutidos los conceptos asociados
a la naciente psicologia social, que también hallé un espacio en los prime-
1os textos sociolégicos producidos en el pafs por autores nacionales (Béez,
1903; Pane, 1917). Al mismo tiempo, en los comienzos del siglo XX algunos
ensayistas aventuraron reflexiones centradas en lo que podrfa considerarse
como lo propio y caracterfstico del hombre paraguayo, en una reconstruc-
ci6n que no estuvo libre de marcados sesgos ideolégicos (Garcfa, 2003a). Sin
embargo, una visién psicolégica del cardcter y de la raza, concebidos como
sustratos bésicos para la conformacién de la nacionalidad, ocuparon un lugar
predominante en estos escritos (Dominguez, 1903, 1946).
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A menos que se hagan las precisiones necesarias, hablar de los pioneros
puede transmitir cierta impresién de uniformidad general que no coinci-
de necesariamente con los hechos reales. En el caso de la psicologia pa-
raguaya, los pioneros posefan actitudes e intereses muy disfmiles respecto
a la disciplina, las que a su vez explican los perfiles diferenciados entre
ellos. Algunos, como Eusebio Ayala por ejemplo, cultivaron una inclina-
cién juvenil hacia la psicologfa, que se disipé después hacia actividades muy
equidistantes de ella, como la diplomacia y la militancia politica (Garcia,
2005¢). Otros, como Ramén Indalecio Cardozo, exhibieron un interés ha-
cia los problemas psicolégicos que se proyecté desde muy temprano en su
carrera, llegando casi hasta los finales de su vida. En algunos casos, como
el de Diégenes Decoud, realizaron sus investigaciones y las subsecuentes
publicaciones de éstas en el extranjero, mientras otros realizaron el grueso
de su labor y trayectoria sin salir del pafs, con visitas muy ocasionales al ex-
tranjero (Ramén 1. Cardozo) o practicamente nulas (Marfa Felicidad Gon-
zilez). Algunos de los pioneros eran ciudadanos de otras nacionalidades
que residieron en Paraguay por periodos muy breves (Francisco Tapia, Emi-
lio Uzc4tegui) o eran hijos de extranjeros que se afincaron y permanecieron
en él por muchas décadas (Juan Ramén Dahlquist). Algunos pioneros man-
tenfan una orientacién claramente experimental y positivista respecto a la
psicologia (Cecilio Béez, Ignacio A. Pane, Juan Ramén Dahlquist; y dentro
de ciertos limites, Eusebio Ayala), mientras otros defendian posiciones bas-
tante préximas al espiritualismo y la metafisica (Marcial Riquelme); tam-
bién habfa quienes sostenfan puntos de vista intermedios (Ramén I. Car-
dozo). La mayoria de los pioneros no avanzé més alld de los planteamientos
teéricos en sus discusiones de la psicologfa (Cecilio Bdez, Eusebio Ayala,
Maria Felicidad Gonzélez, Manuel Dominguez), aunque no faltaron quienes
llevaron a cabo alguna forma de investigacién empirica, aunque estuviera
muy localizada temporalmente en determinados momentos de su carrera (Ra-
mén 1. Cardozo).

Las disimilitudes sefialadas entre los pioneros son completamente nor-
males, habida cuenta las diferencias individuales entre ellos: temperamen-

tos, trayectorias, variadas profesiones de origen, contingencias ambientales
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muy diversas que enfrentaron a lo largo de sus vidas, intereses que los mo-
tivaron al estudio de la psicologfa, apoyo social que recibieron, conexiones
con el medio intelectual local y muchos otros factores. En lo que hace a los
niveles de productividad alcanzados se registra un panorama altamente he-
terogéneo, ya sea que se tome como criterio para su cuantificacién la canti-
dad de pdginas impresas por cada autor en toda su obra o el total de artfculos
y libros que hayan dado a conocer en sus respectivas carreras (Simonton,
2002). Estas singularidades plantean problemas concretos al momento de
arbitrar juicios para distinguir a los autores con aportes significativos. Son
esas dificultades las que podemos enumerar como escollos centrales para la
determinacién de quiénes deben ser considerados pioneros de la psicolo-

gla en Paraguay. Revisaremos brevemente las principales entre ellas.

Problemas para la determinacién de los pioneros

En la indagacién sistematica del lugar que ocupan los pioneros histéricos
de la psicologfa paraguaya hallamos diez desafios centrales, a saber:

L. El problema de la continuidad. E] principal obstdculo que se erige para
el reconocimiento de los pioneros es que la psicologfa paraguaya del perio-
do académico y profesional dificilmente puede considerarse una continua-
cién directa de la psicologfa preuniversitaria. En todos los casos, quienes
fundaron las carreras de origen y fueron sus primeros profesores no eran dis-
cipulos ni seguidores de ninguno de los pioneros que han sido reconocidos
previamente en los articulos de revisién histérica (Garefa, 2003a, 2003b,
2004, 2005b, 2005¢, 2006b, 2006¢). Las ideas, andlisis o contribuciones
de estos autores tampoco han sido objeto de discusién o de ensefianza en las
carreras de psicologfa del presente. Sus libros o articulos no figuran en las lis-
tas de recomendaciones bibliograficas preparadas para las materias que se
imparten en la universidad. Los aportes tedricos o empiricos —reales o po-
tenciales— han permanecido mayormente desconocidos. En este senti-
do, una comparacién entre la psicologfa preuniversitaria y la del periodo
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académico y profesional transmite la impresién de compartimientos aisla-
dos, con nulas conexiones reales y sin sentido de evolucién conceptual que
pudiera conducir de la una hacia la otra. Quizé podrfa visualizarse una
relacién de continuidad sélo en el sentido teorético més abarcador que pro-
pone van Rappard (1993), centrado en la identificacién de corrientes prin-
cipales o racimos de conceptos que resurgen una y otra vez en la obra de
diversos autores y corrientes. Aun asf, no deberfa perderse de vista lo que
Danziger (1997) advirtié con referencia a la psicologfa de Aristételes: que ser
responsable de un libro sobre el alma no convierte inmediatamente al esta-
girita en el primer autor sistemético de la ciencia psicoldgica. Por todo ello,
si hubieron pioneros en el dgmbito de la psicologia local, éstos no lo fueron
para el surgimiento de la disciplina universitaria y profesional, sino de la psi-
cologfa en un contexto mucho méds genérico, en cuanto campo de investi-

gacién, conocimiento y reflexién.

2. El problema de la identificacidn profesional. Hasta donde ha sido explo-
rado no existe evidencia que ninguno de los pioneros de la psicologfa en
Paraguay se haya identificado a sf mismo como psicélogo o tuviera la aspi-
racién de serlo o de convertirse en tal. Tampoco parece haber existido la
intencién de contribuir o tomar el liderazgo para la fundacién de una ca-
rrera de grado como espacio normal para la construccién de una entidad
profesional o de investigacién independiente. Su acercamiento a la psico-
logfa se produjo en la biisqueda de un drea de conocimientos especificos,
no de actuacién prictica. En su aproximacién, ésta se hallaba al servicio de
otros intereses disciplinarios. Donde mejor se percibe esto es en la preocu-
pacién que demostraron los educadores por el cultivo de la psicologfa (Juan
R. Dahlquist, Ramén I. Cardozo, Maria Felicidad Gonzélez), quienes la con-
cebfan como un medio efectivo para la obtencién de mejoras reales en la
did4ctica y en el proceso de ensefianza-aprendizaje en la escuela, y como
una base sélida para alcanzar una mejor comprensién del educando, sus ne-
cesidades y potencialidades cognitivas. Ramén I. Cardozo incluso consi-
deré que la psicologia debia situarse en la base de las aplicaciones peda-

gégicas para el éxito efectivo del aprendizaje escolar. Por esta razén dedicé
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por entero a esta ciencia el primer tomo de su trilogfa sobre la escuela acti-
va (Cardozo, 1938). Pero pese a todo, estos autores continuaron como peda-
gogos; ser psicélogos no estuvo entre sus pretensiones. La identidad de edu-
cadores ha sido tan fuerte para estos autores que, incluso, asf se perciben en

nuestros dfas (Garcia, 2003b).

3. El problema de la originalidad. ;Debe un pionero de la psicologfa ser al
mismo tiempo un creador original en sus planteamientos? ;Es razonable es-
perar que un pionero posea siempre la capacidad de avizorar algin aspecto
conceptual que los demds no percibieron antes para considerarse con de-
recho a un lugar de importancia en la historia de la psicologia? ;O basta con
que sea un introductor efectivo de ideas fordneas a su medio cultural local?
Las observaciones criticas sobre la dependencia que afecta a la psicologia
latinoamericana en relacién con los desarrollos tedricos y cientificos de los
paises del “centro” no son nuevas y han estado presentes en la literatura
psicolégica desde hace tiempo (Campos Santelices, Brenes y Quevedo Re-
yes, 1980). La dependencia —cuando afecta a la produccién del conoci-
miento cientifico— conlleva obvias implicaciones sobre otros aspectos fun-
damentales, entre ellos el de la originalidad, cuya ausencia es otra de las
caracterfsticas sefialadas para la psicologfa latinoamericana (Alarcén, 2002;
Ardila, 2004; Vilanova, 2003).

¢ Cuél es la forma correcta de pensar este problema? Hay muchas varia-
bles esenciales que inciden para el surgimiento de creadores originales en
cualquier campo. Es necesario un ambiente que valore el conocimiento, el
descubrimiento y el acto creativo, y les confieran prestigio y aprobacién, un
entorno que tenga una apreciacién elevada sobre el logro de objetivos per-
sonales y sociales compatibles con la ciencia, y que provea al menos un mf-
nimo de estabilidad, infraestructura y condiciones favorables para una de-
dicacién plena y comprometida a la investigacién (Simonton, 1999). Si estas
condiciones no prevalecen, sélo los grandes genios y talentos conseguirdn
el aliciente necesario para sobreponerse a las circunstancias adversas y ha-
cer avanzar a la ciencia. Para encontrar a una de tales excepciones, basta
pensar en las lecciones de vida que brindé el célebre histélogo Santiago Ra-
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mon y Cajal, que obtuvo el Premio Nobel en Medicina y Fisiologfa cuando
en su Espafia natal apenas se apreciaba a la ciencia (Ramén y Cajal, 1984).
En nuestros dias, las sociedades mds avanzadas como Alemania y Japén
comprenden plenamente que la identificacién de sus talentos potenciales
realizada en forma temprana en las aulas de sus escuelas, y la adecuada es-
timulacién por medio de una educacién apropiada, son componentes prin-
cipales para cualquier politica que impulse el desarrollo nacional (Alencar,
1986). Pero los entornos culturales de los pafses hispanoamericanos no se
han destacado por facilitar a sus investigadores las condiciones més aptas
para el avance del trabajo cientffico (Bunge, 1987). En Paraguay —que no
es la excepcion— los propulsores de la psicologia del periodo preuniver-
sitario debieron enfrentar condiciones singularmente duras para impulsar
su labor (Garcia, 2005b). Reflexionando sobre este mismo problema, Ardi-
la (1986) ha sefialade a la psicologfa biolégica de José Ingenieros y al dis-
- criminacionismo afectivo de Waclaw Radecki como los tinicos ejemplos de
contribuciones originales surgidas en el contexto de la psicologfa latinoa-
mericana durante la etapa de los pioneros. Cabrfa reflexionar, entonces,
como manifestacién de una autocritica valerosa, si la aplicacién de un crite-
rio estricto de originalidad creativa a la produccién de los pioneros de la
psicologfa latinoamericana —salvo los ejemplos mencionados—, en verdad
dejarfa espacio para que cualquiera de ellos mereciera sin ambagues ocu-
par de forma inequivoca este pedestal honorifico.

4. El problema de la trascendencia de la contribucién. Una forma de esti-
mar si un aporte cualquiera a la psicologia merece visualizarse como un
antecedente para los enfoques actuales es tomando en cuenta la trascen-
dencia de la contribucién. De forma general, un trabajo investigativo o de
teorizacién puede considerarse trascendente cuando ha ejercido algiin gra-
do de predominio en los avances surgidos durante las etapas histéricas poste-
riores. Los tipos de influencia no son homogéneos. Varian desde el méximo
nivel, que podrfa ser la iniciacién de una escuela o de una tradicién cienti-
fica en s misma, hasta una minima forma de impacto, que constituye la sim-
ple anticipacién de un modelo que habrd de ser elaborado posteriormente o
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la precedencia de un descubrimiento o una orientacién teérica que se afir-
ma en las décadas siguientes a su primera aparicién. Esta es la forma en que
puede sefialarse a la filosofia aristotélica del conocimiento como una coin-
cidencia lejana con la teorfa tridrquica de la inteligencia defendida por Ro-
bert J. Sternberg (Tigner y Tigner, 2000), o al trabajo de James Mark Baldwin
sobre el desarrollo infantil como antecedente para algunas de las contribu-
ciones de Jean Piaget (Cairns, 1992).

Por fortuna, una estimacién de la trascendencia de la psicologfa preuni-
versitaria paraguaya en relacién con la psicologfa del presente no ofrece
mayores dificultades. Ya fue mencionado que no se observa una clara solu-
cién de continuidad entre la produccién de los pioneros y el surgimiento de
la psicologfa en el seno de las universidades. Otra faceta diferente serfa con-
siderar la trascendencia de los autores en el mismo momento histérico que
tuvo lugar su produccién. En este caso, las condiciones varfan sustancial-
mente, sobre todo para los educadores. Aquellos que se agruparon en torno
a los ideales de la escuela activa (como Ramén 1. Cardozo y Maria Felici-
dad Gonzilez) ejercieron singular influencia en el magisterio de su tiempo y
llegaron a sefialar rumbos concretos para la definicién de la politica educa-
tiva del pafs. Con su trabajo modificaron la filosoffa pedagégica de la nacién.
Algunos de ellos, como Ramén I. Cardozo, han vuelto a ser mencionados
en afios recientes como antecesores de las orientaciones para la ensefianza
que se adoptaron en la década de 1990 como respalde conceptual a la re-
forma del sistema educativo nacional (Lesme y Duarte de Escobar, 1998).
Pero tales repercusiones tienen su asidero en una recreacion de los aspec-
tos pedagégicos de su obra, no de los psicolégicos. Este tltimo nivel estd
incluso pendiente de una evaluacién critica que determine su potencial vi-
gencia cientifica a la luz de los conocimientos actuales. Sobre los demés au-
tores que eseribieron en el periodo preuniversitario, la medida del impacto
es incluso menor.

5. El problema de la ausencia de continuadores. Los pioneros de la psicolo-

gfa paraguaya no dejaron continuadores ni discipulos que iniciaran escue-

la. Incluso, muy pocos entre ellos mantuvieron una dedicacién a la indaga-
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cién psicoligica que se extendiera al menos por unas cuantas décadas. El
interés de Bdez y Pane en la psicologia social estuvo limitado al periodo en
que ambos fueron profesores de sociologfa en la Universidad Nacional, que
no fue por més de dos afios en el caso del primero. Eusebio Ayala ensefi6
psicologfa en la escuela secundaria y escribi6 articulos en su edad juvenil, pe-
ro luego se interesé por el derecho y la economfa y terming absorbido com-
pletamente por el accionar politico (Garcfa, 2005c; Pefia Villamil, 1993).
Del maestro argentino Tapia sabemos muy poco tanto antes como después
de su permanencia en Paraguay. Dahlquist no hizo demasiadas menciones
a la psicologia fuera de sus alegatos en pro de la adopcién del método ex-
perimental para la investigacién del nifio (Dahlquist, 1912), y Riquelme
repartié la vocaci6n de su pluma entre varios temas ademés de la psicolo-
gfa, incluyendo la filosoffa (Riquelme, 1934) y los estudios literarios (Ri-
quelme, 1956). Una vez més vemos que Cardozo fue quien durante més
tiempo estuvo vinculado a la psicologfa. Pero incluso de él resulta diffcil
mencionar discfpulos. Por cierto que obtuvo cooperacisn de otros docentes
para muchas de sus iniciativas educacionales en los afios en que fue direc-
tor general de Escuelas (1921-1931), y una de las personas que menciona
de forma preferencial en sus memorias (Cardozo, 1991) es a Marfa Felici-
dad Gonzdlez. Sin embargo, resulta més acertado describir a la destacada
educadora paraguaya como una colaboradora de Cardozo antes que como
una seguidora. Es asf como la institucién social del discipulazgo estuvo mar-
cadamente ausente en la conformacién de la psicologfa paraguaya durante
los afios iniciales.

6. El problema de la investigacion. Como cualquier otra ciencia, la psicolo-
gia precisa del concurso de la teorfa, pero ésia siempre se construye sobre la
base de la investigacién factica y la comprobacién sistematica de los datos
(Bunge, 1973). En su esencia més particular, la psicologfa preuniversitaria
paraguaya conservé siempre un caricter eminentemente especulativo. La in-
vestigacién empirica nunca constituy6 su rasgo més distintivo (Garcfa, 2003c).
Los psicélogos paragnayos de comienzos de siglo eseribfan bien, supieron uti-

lizar la bibliograffa que tenfan disponible en su mejor provecho, realizaron
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adecuadas sintesis de conceptos y teorfas y los difundieron, con diversos
grados de efectividad, entre las comunidades respectivas hacia las que iba
orientada su labor. Pero, salvo las experiencias de Ramén I. Cardozo con
la estandarizacion de tests psicolégicos (Cardozo, 1938), la investigacién
queds siempre relegada. Para todos los efectos fue una psicologia “de sil-
16n”, aun cuando los objetos de discusién estuvieran, en algunas ocasiones,
fuertemente enraizados sobre los datos que por entonces provefa la psico-
logfa experimental (por ejemplo, en Ayala, 1905).

Este no es el caso para los desarrollos que se dieron en otras naciones
de la regién antes del establecimiento de las carreras universitarias. En va-
rias de éstas una actividad investigativa practicada con regularidad acom-
paii6 el surgimiento temprano de la psicologfa, sobre todo cuando estuvo aso-
ciada a las concepciones biologicistas de la evolucién (Papini, 1988). La
vigencia filoséfica del positivismo, aliado del evolucionismo, se ha identifica-
do como el principal motor generador para la investigacién experimental
en muchos pafses (Klappenbach y Pavesi, 1994). En Paraguay, los seguidores
de Comte también influyeron en el pensamiento nacional de comienzos del
siglo XX, e incluso algunos pioneros de la psicologfa, como Francisco Tapia,
Cecilio Béez e Ignacio A. Pane, han sido caracterizados como claros baluar-
tes del pensamiento positivista (Benitez, 1983). De hecho, los orfgenes his-
téricos de la psicologfa social en Paraguay pueden asociarse intimamente
con el auge de esta filosoffa (Garcfa, 2003a). Por todo ello, los pioneros de
la psicologfa paraguaya lo fueron en el aspecto tedrico y conceptual que com-
pete a la disciplina, pero no en el de la produccién de conocimiento original
o de replicacidn, que hubiera podido actuar como el soporte para la conso-
lidacién de una ciencia de corte més empirico y creativo.

7) El problema de la “psicologicidad” de los hechos tratados. Los autores que
escribieron textos y utilizaron conceptos de fndole psicolégica, jrealmente lo
hacfan en referencia a su significado real o simplemente hacemos inferen-
cias subjetivas buscando antecedentes teéricos donde en realidad no exis-
ten? Si consideramos la obra de algunos de los precursores que hemos es-
tudiado, especialmente de los educadores, no parece haber duda. Personas
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como Ramén 1. Cardozo, por ejemplo, hablaron de la psicologia en numero-
s0s sitios y las alusiones a ella son muy directas, sin dejar espacio para la
ambigiiedad. Se insiste en que el aprendizaje de la psicologfa infantil y su
aplicacién cotidiana en el aula de clase debe ser una de las tareas priori-
tarias a ser encaradas por los maestros (Cardozo, 1938). Para los socidlogos,
en cambio, estas vinculaciones resultan menos transparentes. Bdez (1903)
estudi6 procesos colectivos como la evolucién y conformacién de la familia
y aun otros, como la historia de la filogenia humana y su relacién con la
sociedad, que aunque poseen connotaciones innegables para una concep-
cién sobre el comportamiento, sélo en un sentido indirecto eran presenta-
dos como psicolégicos en su texto. Atribuirles tales caracteristicas, como se
ha hecho en los estudios que exploran la historia de la psicologfa social en
el pafs (Garcia, 2003a), se logra expandiendo el panorama conceptual de
la disciplina hasta abarcar todos estos fenémenos y haciendo inferencias
—necesarias pero justificadas— respecto a la psicologicidad de los signi-
ficados abarcados. La razén por la que muchos de los temas que enfocaron
los pioneros sean conceptuados o no como psicolégicos dependerd, por con-
siguiente, de la mayor 0 menor amplitud con que sus aportaciones sean ho-
mologadas a los pardmetros tedricos normales de los que hoy hace uso la
ciencia de la psicologfa.

8) El problema de la visibilidad de la contribucion. Los trabajos que realizé
el monje Gregor Mendel (1822-1884) sobre la combinacién de las caracte-
risticas genéticas en la produccién de los guisantes fueron brillantemente
concebidos, pero el hecho de haber sido publicados en una fuente biblio-
grifica oscura y de escasa circulacién hizo que permanecieran ignorados
por décadas hasta ser redescubiertos en 1900 por dos cientificos, Hugo de
Vries en Holanda y Carl Correns en Alemania (Ayala, 1980), quienes los pu-
sieron bajo el tamiz analitico de la ciencia modemma. Podria decirse que las
investigaciones de Mendel tuvieron una visibilidad muy escasa en la época
en que fueron producidas, de allf su reducida divulgacién. Salvando las evi-
dentes distancias, jpodria haber ocurrido algo similar con los escritos que
corresponden a los pioneros de la psicologfa paraguaya?
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Desde luego, muy pocos de los trabajos conocidos tuvieron una proyec-
cién internacional destacada. Cardozo (1991) relata que el distinguido edu-
cador suizo Adolfo Ferriére realiz6 menciones concretas a sus investigacio-
nes en el libro donde expone los avances logrados por la escuela activa en
América Latina. El prélogo que Ferriere (1939) escribiera para el tercer volu-
men de Pedagogia de la escuela activa de Cardozo (1939) parece apuntar en
la misma direccién. Por otra parte, Decoud (1838) dio a conocer sus estu-
dios sobre el hipnotismo en Argentina y merecié una recordacién explici-
ta de José Ingenieros entre los discipulos distinguidos del psiquiatra José
Maria Ramos Mejfa, que transformaron la ensefianza en la Facultad de Me-
dicina de Buenos Aires en los inicios del siglo XX (Ingenieros, 1915). Las
Lecciones de psicologia de Riquelme (1948) también fueron publicadas en
Buenos Aires y se utilizaron como libro de texto para la ensefianza de la psi-
cologfa en la escuela secundaria de aquel pafs. Los escritos de los demés
autores del periodo preuniversitario alcanzaron un impacto menos eviden-
te. Es probable que muchas de las contribuciones estudiadas en sintesis
histéricas previas (Garcfa, 2003a, 2003b, 2004, 2005b, 2005¢) no hayan
circulado con profusién ni siquiera en el medio local. De hecho, esta limi-
tacién continda siendo un problema incluso para la investigacién contem-
pordnea de los psicélogos paraguayos (Garcia, 2006a). En esencia, no puede
negarse la produceién teérica que tuvieron los pioneros del periodo preuni-
versitario. Pero al no haber alcanzado una mayor penetracién intelectual
—al grado de generar movimientos y seguidores—, permanecen como ex-
presiones precursoras sélo si se toma el criterio temporal de la preceden-
cia en su ponderacién, pero no el de la influencia.

9) El problema de la concepcion fundamental sobre la psicologta. La psico-
logfa paraguaya del tiempo presente exhibe un sesgo muy marcado hacia
el desarrollo de la profesién aplicada en la configuracién de su perfil ele-
mental, pero con avances muy limitados en el nivel de la investigacién bési-
ca. Lo comiin es que la concepeién predominante se traduzea a los témainos
de una profesién liberal independiente como meta ideal para la formacién,
y no en los de una vocacién en cuanto ciencia. Este problema no deja de
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ser, desde luego, una caracterfstica de la psicologfa moderna como un todo.
Nuestra disciplina ya no es percibida como una labor que llevan a cabo al-
gunos iniciados (los investigadores) y si como una suerte de conocimiento
popular y de masas, orientado con fuerza a la resolucién de problemas de
corte social (Caparrés, 1984). En muchos casos prevalece incluso una per-
cepeién reduccionista de la psicologia como ciencia de la salud, al mismo
tiempo muy direccionada hacia el cultivo de la psicologfa clinica.

Por otra parte, los autores del periodo preuniversitario vefan a la psico-
logfa méds como un drea de conocimientos que como una profesién, real o
potencial, y su interés en ella estaba justificado por la comprensién que pu-

diera aportar respecto a temas como los procesos cognitivos, la vida social

136 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre de 2007




Garcia

humana o las conexiones entre sensacién y percepcién. De los autores del
periodo inicial, los educadores fueron quienes més se aproximaron a lo que
podrifa considerarse una suerte de ideal tecnocientifico para la psicologfa
(Coon, 1993) que operara como sustento para el accionar cotidiano del maes-
tro (Cardozo, 1938; Gonzdlez, 1942). Por cierto que cualquier revisién de
los fundamentos histéricos no puede ignorar que las raices de la psicologfa
educacional se sumergen profundamente en la més genuina reflexién filo-
séfica (Beltrdn y cols., 1995; Genovard, Gotzens y Montane, 1983). No obs-
tante, las diferencias entre una psicologfa preuniversitaria centrada en la
asimilacién de los conocimientos bédsicos y una disciplina universitaria pos-
terior que se dirige casi por completo hacia los terrenos de la aplicacién, el
asistencialismo y la prevencién resultan muy contrastantes. Este es un mo-
tivo adicional para problematizar la continuidad fluida entre una y otra.
Ambos grupos —el de los pioneros y el de los profesionales contempora-
neos— estaban indudablemente volcados hacia la psicologfa, aunque sus
propésitos y visién de la misma diferieren de forma tan aguda en sus inte-
reses centrales que la postulacién de un cardcter precursor para los prime-
ros puede hallar en este punto otro elemento para el debate.

10) El problema del “éxito™. Los textos en uso sobre historia de la psicolo-
gia a menudo se ocupan sélo de los éxitos obtenidos en el trabajo de los in-
vestigadores, pero es inusual que se enfoquen sobre los fracasos (Hother-
sall, 1997). Sin embargo, los intentos inconducentes son tan interesantes e
iluminadores para cualquier visién de la ciencia como los emprendimientos
exitosos (Richards, 2002). Las experiencias fallidas también forman parte
de la historia y pueden concebirse como ejemplos instructivos sobre los ca-
minos trillados que no deberfan transitarse nuevamente o en relacién con
los proyectos de investigacién frustrados que acabaron por conducir a apre-
ciaciones erréneas de los problemas. En todos estos recuentos se asume una
concepcidn tdcita del éxito académico y cientffico como un criterio de vali-
dez, que se refiere a los productos emanados de teorias e investigaciones
que presentan un impacto visible sobre la evolucién cientifica de la psico-
logfa. Por este motivo, los autores y teorfas exitosas serdn aquéllas capaces
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de imprimir una marca reconocible en la ciencia o en la profesién del psi-

cologo, a la vez los que logren determinar orientaciones posteriores que.

puedan ser reconocidas como importantes con el paso del tiempo. De més
estd decir que éstas no podrédn ser estimadas desde la contemporaneidad.
Pero una reconstruccién histérica tampoco est4 libre de la influencia de su-
posiciones o preferencias arbitrarias por parte de los historiadores. Ténga-
se en cuenta que la historia tradicional de la psicologfa ha considerado la
produccién de los paises del centro (es decir, las naciones del continente
europeo y de Estados Unidos) como relevantes para la disciplina, mientras
se ha verificado una aguda exclusién —deliberada o no— del papel de las
minorfas raciales y de las mujeres en la configuracién de la psicologfa mo-
derna. Afortunadamente estas tendencias han comenzado a revertirse en la
historiografia de los afios recientes (Pickren, 2004; Winkler, Magafia y
Wo]ff, 2001, 2004), contribuyendo a una reconstruccién de la psicologfa
que reviste contornos més abarcantes y equilibrados.

La aplicaci6n de un criterio altamente selectivo como el del éxito a la pro-
duccién cientifica arroja resultados mixtos en una evaluacién de los psicé-
logos paraguayos que trabajaron en el periodo previo al surgimiento de las
carreras. Ya hemos mencionado que Ramén I. Cardozo logrd un relativo éxi-
to al obtener reconocimiento fuera del pafs por su actividad promotora de la
pedagogia de la escuela activa. En un grado menor podrian sugerirse simi-
lares planteamientos respecto a Riquelme y la edicién de su libro de texto
de psicologia que circulé en Argentina (Riquelme, 1948), o los trabajos pre-
cursores sobre el hipnotismo que Decoud (1888) llev6 a cabo antes de ini-
ciarse el siglo XX. Respecto a los demds autores, los juicios son més proble-
méticos. Sin embargo, los trabajos surgidos en el periodo preuniversitario
sugieren la necesidad de una mencién de los pioneros en cuanto referentes
temporales en la evolucién de la psicologfa nacional, pero su influencia que-
da muy difuminada si se considera su capacidad de inspirar la obra de los
autores de las décadas posteriores. En términos generales, la aplicacion del
criterio del éxito para la determinacién de los pioneros de la psicologfa co-
loca en una situacién desventajosa a la mayorfa de los autores paraguayos
de las primeras décadas del siglo XX.
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Comentarios finales

En ningiin lugar la psicologfa académica y profesional ha surgido de la na-
da ni se ha establecido de improviso. El desarrollo de la ciencia responde
a un proceso muy complejo que conlleva la intervencién de numerosas va-
riables sociales, culturales, econémicas y de otros érdenes. Al mismo tiem-
po, supone una evolucién continua de los conceptos, las visiones del mun-
do (Koltko-Rivera, 2004) y la capacidad de articular respuestas concretas
a los desaffos que impone la realidad circundante. En todos los sitios don-
de la psicologia tiene presencia hubo pioneros, y los historiadores de la dis-
ciplina dedican una parte importante de su esfuerzo a identificar quiénes
fueron estas personas, como también a documentar y analizar sus contribu-
ciones. Pero con frecuencia se ha hecho mencién a los pioneros con un cri-
terio demasiado implfcito, dando por sentada una comprensién intuitiva del
término y sin proporcionar las clarificaciones necesarias. En la historia de
la psicologfa el concepto de pionero adquiere valor por sf mismo como una
categorfa especial de antecedencia temporal. Por ello precisa una discu-
sién m4s amplia y detenida. Este ha sido uno de los propésitos fundamen-
tales de este trabajo, el aproximarse a una delimitacién conceptual sobre
el sentido y significacién de los pioneros. Al mismo tiempo, referir esta cate-
gorfa al estudio de un caso especifico y particular dentro de las variantes
que nutren esta historia, como es el de la psicologia paraguaya.

No obstante, el andlisis que antecede podrfa arrojar la impresién de un
cuestionamiento demasiado severo hacia la legitimidad de los pioneros de
la psicologfa en el Paraguay y transmitir la idea que se objeta incluso su con-
dicién de tales. Esta serfa una impresién errénea. Lo que la discusién ante-
rior busca dejar en claro es la complejidad intrinseca del problema, la ne-
cesidad de considerar en detalle los numerosos matices con que cuenta, y
de alguna manera, estimar los grados diversificados de influencia que co-
rresponden a los que ocupan el papel de pioneros en la psicologfa del pafs.
¢Se obtiene una mejor comprensién de la historia al especificar este con-
cepto de manera mds prolija? Es posible, sobre todo si se tiene en cuenta
que la historia de la psicologfa, antes que potenciar aplicaciones inmedia-
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tas a situaciones précticas de la vida, se concentra en la problematizacién _
de los postulados. Esa es, de hecho, la verdadera “utilidad” que puede asig-
narse a la historia. El desafio radica en conseguir, frente a esta condicién
tedrica, que la reflexién sobre la psicologfa en su evolucién temporal per-
manezca abierta al interés de los representantes de la profesién mediante
la amplitud interpretativa y el sentido de unidad de la disciplina que una
visi6n histérica facilita (Carpintero, 1996).

Para mantener su sentido, la historia de la psicologfa no debe convertir-
se en una cerrada parcela de especialistas. En una de sus numerosas pdgi-
nas filoséficas, Bertrand Russell (1983) hacfa mencién al infortunado pro-
blema que afecta a la filosoffa contempordnea por haberse vuelto tan técnica
con la construccién y uso de un lenguaje especializado que sus discusiones
terminaron alejindose en demasfa del interés de los profanos que carecen
de un entrenamiento académico formal. La filosoffa les resulta una préctica ex-
trafia a estos individuos, a diferencia de lo que era frecuente en los tiempos
de la antiguedad cldsica, cuando las reflexiones de los filésofos concitaban
el interés cotidiano de las personas educadas. El creciente y a veces exce-
sivo tecnicismo imperante se ha vuelto a mencionar en fecha reciente como
una de las causas que explican la crisis y probable obsolescencia de la filo-
soffa en nuestros dfas (Bunge, 2001). Frente a este panorama, la reflexién
filoséfica acaba confinada a un pequefio campo de discusién y andlisis de
interés seguro sélo para los especialistas. ;Puede el psicélogo dedicado a
la historia de su disciplina convertirse en algo semejante al filésofo profe-
sional, aislado en una bisqueda de la historia por la historia misma, aleja-
do de las preocupaciones que los investigadores y los productores de teorfa
consideran prioritarios? jPodrfa ser que actividades como la identificacién
de los pioneros se convierta en un mero ejercicio retérico, una forma de apro- .
vechar el ocio meditativo, indiferente a los desaffos que parecen relevantes
para la psicologfa aplicada y profesional? Es importante empefiarse en que
no sea ast. El estudio histérico de la psicologfa y de algunas de las dimen-
siones que le son propias como la identificacién de los pioneros, deben se-
guir aportando al interés general de los psicélogos en cuestiones centrales
como los fundamentos teoréticos y las perspectivas que se abren para la evo-

140 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacian julio-diciembre de 2007




Garcia

lucién futura de la disciplina. Al fin y al cabo, éstos son los grandes temas
de la psicologia de ayer, de hoy y de mafiana.
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Habilidades de comunicacion en la conducta

sexual de riesgo en jovenes

Resumen

El objetivo del estudio fue determinar
la influencia de las habilidades de co-
municacién en la conducta sexual de
riesgo de 862 estudiantes de 14 a 20
afios de edad (x =17 afios) de un ba-
chillerato piiblico. Del total de adoles-
centes encuestados, 373 informaron
haber tenido relaciones sexuales, La
distribucién por sexo fue de 122 muje-
res (32.7%) y 251 hombres (67.3%);
el promedio de edad del debut sexual
en los hombres fue de 15 afios y en
mujeres de 16. La conducta sexual de
riesgo se evalué con base en la fre-
cuencia del uso del preservalivo en
tres prcticas sexuales (oral, anal y
vaginal). Las habilidades de comuni-

cacién en la interaccién sexual se
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Abstract

The aim of this study was to determine
the influence of communication skills
in the sexual risk behavior of 862 stu-
dents of a public high school, between
the ages of 14 and 20 (average: 17).
From the total of those polled, 373
participants informed they had
already had sexual relations. The
distribution by gender was of

122 (32.7%) women and 251 (67.3%)
men; the average age of sexual

debut in men was 15 years old,

and in women, 16 years old. Sevual
risk behavior was considered taking
into account condom use frequency

in three sexual practices (oral, anal
and vaginal). Communication skills
in sexual interaction were evaluated

SONIA LIZBETH JIMENEZ GONZALEZ, PATRICIA ANDRADE PALOS, DIANA BETANCOURT OCAMPO,

JORGE RACL PALACIOS DELGADO: Facultad de Psicologia, Universidad Nacional Auténomu de
México (UNAM), México. [palos@servidor.unam.mx] [dianabetancourtocampo@yahoo.com.mx]

Revista Interconti) I de Psicologta y Educacic , val. 9, niim. 2, julio-diciembre de 2007, pp. 147-162.
Feehaderecepclﬁn 19.de mayo de 2006}fechadcaoeptac|6n 15 de enero de 2007.

Psicologfa y Educacion | 147




Habilidades de comunicacion en la conducta sexual de riesgo en jovenes

evaluaron con diez vifietas situaciona-
les construidas para este estudio. Los
resultados mostraron diferencias es-
tadfsticamente significativas entre
hombres y mujeres en las habilidades
de comunicacién en la interaccidn
sexual, siendo mayores en las mujeres
que en los hombres. Ademds, se en-
contré que la falta de habilidades de
comunicacién en la interaccion sexual
influye en la conducta sexual de riesgo
tanto de hombres como de mujeres.

through 10 situational items. The
results showed significant statistical
differences between men and women

in communication skills in sexual inter-
action, it was higher for women than
Jor men. Besides it was found that the
lack of communication skills in sexial
interaction influence both women and
men sexual risk behavior..

KEY WORDS
sexual practice, condom use, teenagers

PALABRAS CLAVE
préctica sexual, uso de conddn,

jévenes

Tomar decisiones es el arte de expresar, de manera
sencilla, los deseos mds profundos.

a literatura reporta que durante la adolescencia se presentan con

mayor frecuencia conductas que ponen en riesgo la salud y vida de

los j6venes. Tal es el caso de involucrarse en conductas delicti-
vas, consumir tabaco, alcohol y otras drogas, ademds de presentar conduc-
ta sexual de riesgo (Andrade, 2002; Gullone y cols., 2000; Tschann, 2002;
Villagran, 1993). Datos epidemiolégicos muestran que la conducta sexual
de riesgo se considera un problema de salud piiblica nacional, dado que
sélo dos de cada diez adolescentes que inician su vida sexual se protegen
con algtin método anticonceptivo (Conapo, 2000; Injuve, 2000).

Diversos estudios en México (Fleiz y cols., 2000; Diaz-Loving y Alfaro,
1999) muestran que la edad promedio del debut sexual para los hombres
es de 14 afios y para las mujeres de 16 afios. Asimismo, Beadnell y cols.
(2005) sefialan que los adolescentes que debutan sexualmente a menor edad
tienen més probabilidad de tener un mayor niimero de parejas sexuales y
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de précticas sexuales sin uso del condén, lo que implica el incremento de
embarazos precoces, asf como la adquisicin de infecciones de transmisién
sexual, incluyendo el VIH/sida.

Se tiene evidencia de que México ocupa el séptimo lugar con una tasa de
fecundidad alta entre los pafses de América Latina y el Caribe, con aproxi-
madamente 95 mil adolescentes embarazadas por afio (Celade, 2001). Por
lo que respecta al aborto, se han registrado 13 mil casos anuales en adoles-
centes entre 15 y 19 afios de edad, de los cuales 70% son inducidos y 30%
son espontdneos (Barraza, 2000). Ademds, cabe destacar que nuestro pafs
ocupa el tercer lugar en América con 106 mil casos de VIH —después de
Estados Unidos y Brasil—, de los cuales 659 pertenecen a jévenes meno-
res de 25 afios. Existen también 15 mil jévenes entre 15 y 19 afios con otras
infecciones de transmisién sexual (Conasida, 2005).

Por lo que se refiere al uso del preservativo, Moscoso-Alvarez, Rosario
y Rodriguez (2001) reportan que los adolescentes latinos utilizan el condén
mids como un método anticonceptivo que como un método de proteccién de
infecciones de transmision sexual. Algunas investigaciones son consisten-
tes con estos hallazgos (Diaz-Loving, 2001; Diaz-Loving y Alfaro, 1999) y
sefialan que los adolescentes mexicanos presentan inconsistencia en el uso
del preservativo, ademé4s de tener multiples parejas sexuales, lo cual incre-
menta el riesgo en la conducta sexual.

Por lo que respecta a la conducta sexual de riesgo en jévenes, son varios
los factores que se han documentado, entre éstos se encuentran: la edad de
inicio del debut sexual (Diaz y Alfaro, 1999), la inconsistencia en el uso del
condén (Villagrdn, 1993; Moscoso-Alvarez, Rosario y Rodrfguez 2001), el
uso del preservativo con pareja ocasional o regular (Diaz-Loving, 2001),
preferencia sexual, el nimero de parejas sexuales (Villagran, Morales y
Parell6, 2006), la edad de la primera relacién sexual y la frecuencia en las
relaciones sexuales (Palacios y Andrade, 2006). Sin embargo, dichos estu-
dios sélo han tomado en cuenta la préctica sexual vaginal, sin incluir las
précticas sexuales orales y anales.

La investigacién sobre la conducta sexual de riesgo en jévenes muestra

que son diferentes factores los que contribuyen a este comportamiento, en-
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tre los que se encuentran: la familia (Andrade, Betancourt y Palacios, en
prensa; Huerta-Franco, 1999; Huerta-Franco, Diaz y Malacara, 1996), la
relacién con los pares y la pareja (Ferndndez-Esquer y cols., 1997), varia-
bles sociodemogréficas (Corcoran, 1999; Kotchick y cols., 2002), variables
biolégicas (Kirby, 2002) e individuales como las creencias, los conocimien-
tos, las actitudes hacia el uso del condén, la autoestima y la autoeficacia
(Alfaro, 1995; Dfaz-Loving y Alfaro, 1999; Diaz-Loving y cols., 1999).

Bandura (1997) sefial6 que la autoeficacia es la evaluacién que efectia
una persona de su capacidad o competencia para llevar a cabo una tarea, al-
canzar una meta o vencer un obstdculo. Entre los elementos que forman par-
te de la autoeficacia estdn las habilidades de comunicacién verbal —aque-
llas conductas de expresién oral que forman parte de la interaccién social
(Del Prette y Del Prette, 2002). Para Bandura (1992, 1994) las habilidades
de comunicacién son parte del repertorio de habilidades protectoras del ries-
g0, las cuales ejercen un control que favorece el attocuidado; al respecto,
Gilchrist y Schinke (1983) sefialaron que el control de situaciones sexuales
de riesgo en adolescentes se relaciona con diferentes habilidades protecto-
ras, destacando el papel de la comunicacién clara y efectiva.

Gold, Letourneau y 0’Donohue (1995) definieron las habilidades de co-
municacién en la interaccién sexual como aquellas conductas aprendidas
que cubren las necesidades de interaccién personal en un encuentro sexual.
La evidencia empirica sugiere que éstas pueden considerarse elementos
protectores de la conducta sexual de riesgo; por ejemplo, Lock y Ferguson
(1998) encontraron que en las mujeres la comunicacién efectiva con la pa-
reja sexual promueve el uso del preservativo como elemento de prevencién
en cada contacto sexual, a diferencia de los hombres, quienes presentan me-
nores habilidades de comunicacién y, por lo tanto, una menor proteccién
en sus encuentros sexuales.

En lo que se refiere a la negociacién del uso del preservativo como parte
de las habilidades de comunicacién en la interaccién sexual, la literatura
(Ulin, 1992; Wolf, Blanc y Gage, 2000) reporta que a las mujeres que se les
entrena para negociar el uso del condén desde el inicio de su vida sexual
adoptan ficilmente esta habilidad, en comparacién con aquellas que tie-
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nen mayor tiempo de haber iniciado su vida sexual. Respecto a la coercién
sexual, Pacifici, Stoolmiller y Nelson (2001) explican que mujeres adoles-
centes que han vivido esta experiencia presentan contactos sexuales poco
seguros y placenteros; sin embargo, cuando son entrenadas para evitar la
coercién se observa un incremento en su autoestima, ademés de que logran
tener précticas sexuales protegidas y placenteras.

En relacién con la presién de pares y de pareja para tener relaciones se-
xuales, algunas investigaciones (Nagy, Watts y Nagy, 2002; Wingood y
DiClemente, 1998) indican que evitar la presién favorece que los adoles-
centes no se involucren en pricticas sexuales desprotegidas.

Respecto a la comunicacién con la pareja, Kelly y cols. (1991) indican
que para prevenir el VIH/sida, lo principal es establecer una adecuada co-
municacién con la pareja sexual en la que se enfatice el uso del condén
como método de proteccién, hablar francamente sobre los antecedentes se-
xuales (si estdn infectados por el virus o por otra enfermedad que pudiera
poner en tiesgo a la pareja), asi como mencionar el niimero parejas sexua-
les que han tenido. Los autores concluyen que mientras més comunicacién
exista entre las parejas sexuales, el riesgo de contagio del VVIH disminuir4.
También hay evidencia de que tener un compafiero sexual regular contri-
buye a establecer una mejor comunicacién, lo cual favorece el incremento
de la proteccién en los encuentros sexuales (Kelly v cols., 1990). En este
sentido, Boyer, Shaffer y Tschann (1997) sefialaron que aquellos jévenes
que tienen una comunicacién franca con la pareja sobre el uso del preser-
vativo, lo utilizan con mayor frecuencia en comparacién con los que no lo
hacen, por lo cual presentan m4s infecciones de transmisién sexual. Chris-
topher, Nangle y Hansen (1993) encontraron que las conductas anticoncep-
tivas en mujeres adolescentes se relacionan con habilidades de comuni-
cacién con su pareja sexual y con el interés en su futuro.

Otros autores (Jaccard, Dittus y Gordon, 2000; Whitaker y Miller, 2000)
han estudiado la comunicacién entre padres e hijos adolescentes acerca del
uso de métodos anticonceptivos, incluyendo el preservativo, y encontraron
que los jévenes que platican més con sus padres presentan mayor comuni-
cacién con la pareja, retrasan el inicio de su vida sexual y tienen conductas
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sexuales protegidas, en comparacién con adolescentes que no establecen co-
municacién con sus padres.

En otro estudio (Blumerg y cols., 1997) se identificé la efectividad de la
comunicacién verbal en pareja, evaluando dos grupos (control y experimen-
tal), en los que se identificaron conocimientos sobre los distintos métodos
anticonceptivos, frecuencia de su uso, creencias relacionadas al contagio
del VIH, ademés de que en ambos grupos se plantes que las habilidades de
comunicacién eran factores preventivos del contagio del virus del sida. Los
resultados mostraron que el grupo control, que sélo recibié una plética acer-
ca de la comunicacién en pareja, presenté cambios poco significativos en
comparacién con el grupo que se entrené en las habilidades de comunica-
cién y que con el tiempo logré establecer como prioridad el uso del preser-
vativo en cada encuentro sexual.

Nangle y Hansen (1998) desarrollaron un programa en el que estable-
cfan diferentes habilidades como la negociacién al uso del condén, el
establecimiento de la escucha efectiva en su relacién de pareja y respon-
der de manera eficiente a la presién de pares y pareja. Los autores encon-
traron que a mayor comunicacién, los jévenes establecfan mds elementos
de proteccién y prevencién en su vida sexual, y las habilidades de comuni-
cacién funcionaron efectivamente ante la presién de los pares; ademés, la
negociacién del condén se establecié como parte de la comunicacién direc-
ta con la pareja. Por su parte, Jemott, Jemott y Fong (1992) entrenaron a jé-
venes con debut y sin debut sexual en algunas habilidades verbales como
la negociacién en el uso del preservativo y responder de manera efectiva
ante la presién de pares y pareja. En ambos grupos se llevé seguimiento por
un afio. Los hallazgos mostraron que los jévenes que reportaron en un ini-
cio no tener debut sexual se mantuvieron asf; para el grupo con debut se-
xual disminuyé su conducta sexual de riesgo.

La evaluacién de las habilidades de comunicacién se ha realizado por
medio de registros observacionales y auditivos (Kelly y cols., 1990), expo-
siciones a situaciones por medio del juego de roles (Boyer, Shaffer y Tschann,
1997; Jemott, Jemott y Fong, 1992), vifietas (Blumerg y cols., 1997; Chris-
topher, Nangle y Hansen, 1993; Nangle y Hansen, 1998) y entrevistas di-
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rectas (Kelly y cols., 1991). En este estudio las habilidades de comuni-
cacidén en la interaccién sexual se midieron con base en la exposicién de
vifietas situacionales debido a que diferentes investigaciones revelan que
los medios indirectos facilitan la descripeién de acciones relacionadas con
la conducta sexual (Blumerg y cols., 1997; Catania y cols., 1990; Kelly y
cols., 1989; Christopher, Nangle y Hansen, 1993; Nangle y Hansen, 1998).
En contraste con otros trabajos, las vifietas disefiadas para la presente
investigacién proponen situaciones que pueden llevar a que el o la joven
estén expuestos a probables contactos sexuales de riesgo y se presentan
respuestas que van de mayor a menor uso de habilidades de comunicacién.

En México existen estudios (Diaz-Loving, Pick y Andrade, 1988) que eva-
Iian la asertividad como una caracterfstica de personalidad méds que como
una habilidad. Los resultados de estos estudios muestran que los adoles-
centes con puntajes altos en asertividad retrasan el inicio de su vida sexual,
ademés de utilizar con mayor frecuencia métodos anticonceptivos en sus
encuentros sexuales. Al respecto, Pérez de la Barrera y Pick (2006) encon-
traron que la asertividad es el mejor predictor de conducta sexual protegida
en adolescentes, pero no hay evidencia empirica que indique cémo influ-
yen las habilidades de comunicacién en la interaccién sexual y su relacién
con la conducta sexual de riesgo, de ahf que el objetivo del presente estu-
dio fue determinar la influencia de las habilidades de comunicacién en la

conducta sexual de riesgo.

Método
PARTICIPANTES

Participaron en el estudio 862 estudiantes de bachillerato, de 14 a 20 afios
de edad (x = 17 afios). Para los andlisis estadfsticos s6lo se tomaron en cuen-
ta los jévenes que informaron haber tenido relaciones sexuales (N = 373), de
los cuales 122 (32.7%) fueron mujeres y 251 (67.3%) hombres. El promedio
de edad del debut sexual fue de 15 afios (hombres) y de 16 afios (mujeres).
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INSTRUMENTOS
Se utiliz6 un instrumento que se encuentra dividido en tres apartados:

1. Datos sociodemogrdficos: sexo, edad y edad del debut sexual.

2. Conducta sexual de riesgo: se evalu6 con base en la frecuencia del uso
del condén en el sexo via oral, anal y vaginal. La frecuencia se midi6 con
una escala tipo Likert de 1 a 4 (de nunca a siempre).

3. Habilidades de comunicacion en la interaccién sexual: se midieron con
diez vifietas situacionales, cada una de las cuales evalda el nivel de ha-
bilidades de comunicacién de acuerdo con situaciones que implicaban
riesgo de no usar el preservativo en un encuentro sexual, con opcién de
tres respuestas. La validez de facie se obtuvo por medio de tres jueces
expertos en el disefio de instrumentos psicolégicos, a los que se les so-
licité que calificaran el contenido de las respuestas de mayor a menor
nivel de habilidades de comunicacién. La confiabilidad de la escala fue
de o.=0.77.

PROCEDIMIENTO
El cuestionario fue autoaplicable; se solicité permiso a las autoridades es-
colares para llevar a cabo la recopilacién de datos en los salones de clase.

Se les explico a los estudiantes el objetivo general de la investigacién y se
les aseguré el anonimato de sus respuestas.

Resultados

En primer lugar se realizaron pruebas de chi cuadrada para cada una de
las practicas sexuales estudiadas (oral, anal y vaginal) para determinar si
existfan diferencias por sexo (véase gréfica 1, p. 149). Cabe sefialar que
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Grafica 1. Frecuencia de las pricticas sexuales por hombres y mujeres
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tanto en la préctica vaginal (x2 = 0.75, p = 0.38) como en la oral (%2 = 0.54,
p = 0.46) la frecuencia fue muy similar para hombres y mujeres. Por lo que
respecta a la préctica de sexo anal, se report6 con mayor frecuencia en
hombres que en mujeres (%2 = 25.0, p < .001).

Para determinar la frecuencia del uso del preservativo en cada una de
las précticas sexuales se llevaron a cabo anilisis de frecuencias (véase ta-
bla 1, p. 150). Los resultados mostraron que para la practica oral, la mayo-
rfa de los jévenes —hombres y mujeres— reportaron que nunca usan el
preservativo en este tipo de contacto. Por lo que respecta al sexo anal, casi
la mitad de los jévenes (hombres y mujeres) indicaron que nunca utilizan
el condén, seguidos de aquellos que lo usan algunas veces, donde el ma-
yor porcentaje fue en las mujeres. En relacién con la préctica vaginal, un
mayor nimero de hombres y mujeres reportaron que siempre utilizan el
preservativo; en segundo lugar se encuentran aquellos adolescentes que
mencionaron que nunca lo usan, seguidos de aquellos que lo usan casi
siempre y, por tltimo, los jévenes que reportaron que algunas veces lo uti-

lizan.
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Tabla 1. Frecuencia de uso del condén por prictica sexual
en hombres y en mujeres

Prdetica Sexo LN Siempre | Cast siempre Algunas veces | Nunca
- | ‘ | () (%) (%) | (%)
Oral Hombres 154 4.0 4.5 7.8 83.7

Mujeres 70 L3 i, Sk s - %0

o Howbes | 11126 126 288 | 460
) | Mujeres 24 82 | 42 | 416 46.0
Vaginal Hombres 243 49.0 13.6 74 30.0
B Mujeres | 121 37.0 19.3 182 | 9

Para conocer la conducta sexual de riesgo de los j6venes se sumaron las
tres précticas sexuales en un indicador de riesgo que va de 1 a 12, en
donde 1 significé menor riesgo y se refiere a aquellos jévenes que repor-
taron sélo una préctica sexual, utilizando siempre el condén y el 12 repre-
senté el riesgo més alto, que indicé tener las tres précticas sexuales sin
proteccin.

Para identificar diferencias entre hombres y mujeres en el indicador de
la conducta sexual de riesgo y las habilidades de comunicacién en la inter-
accién sexual, se llevaron a cabo pruebas ¢ de Student. Los resultados no
mostraron diferencias estadfsticamente significativas en la conducta sexual
de riesgo (mujeres = 5.16 £ 2.90; hombres = 5.75 + 3.01; ¢ =-1.80, p = .07).
Para las habilidades de comunicacién en la interaccion sexual, las mujeres
presentaron puntajes mayores en comparacién con los hombres (mujeres =
24.14 + 3.54; hombres = 21.93 + 3.87; ¢ = 5.95, p = .001).

Con la finalidad de conocer la influencia de las hahilidades de comuni-
caci6n sobre la conducta sexual de riesgo se realizé una regresion lineal con
el método Enter, considerando como variable independiente las habilidades
de comunicacién en la interaccién sexual y como dependiente a la conduc-
ta sexual de riesgo (véase tabla 2). El coeficiente de regresién no estanda-
rizado (B) y el estandarizado () fueron significativos, F (1, 120) = 16.24,
p > .01 para mujeres, F' (1, 249) = 44.43, p > .01 para hombres. Ademds, su
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Tabla 2. Habilidades de comunicacién por sexo
como predictoras de la conducta sexual de riesgo

Modelo ~ Mujeres | Hombres
Variable B | sEB | p | B | suB I
Habilidades de
comunicacion =278 | 069 -345 | -315 047 | -389
en la interaccién ‘

sexual

direccién indica que a menores habilidades de comunicacién en la inter-
accién sexual existe una mayor probabilidad de tener conducta sexual de
riesgo. Las habilidades de comunicacién en la interaccién sexual explica-
ron 12% de la varianza de la conducta sexual de riesgo en las mujeres y
15% para los hombres.

Discusion

Los resultados mostraron que la edad promedio del debut sexual de los j6-
venes (15 afios para los hombres y 16 afios para las mujeres) coincidié con
los resultados expuestos por Fleiz y cols. (2000) y Palacios y Andrade (2006);
sin embargo, Alfaro (1995) encontré que las mujeres inician su vida sexual
alos 17 afios. '

Por lo que se refiere al uso del preservativo, se observa que para las tres
précticas sexuales (oral, anal y vaginal) hombres y mujeres presentan in-
consistencia, lo cual concuerda con los resultados de Dfaz-Loving (2001),
Dfaz-Loving y Alfaro (1999) y Pérez de la Barrera y Pick (2006). Las muje-
res presentan menor uso del preservativo en las préicticas de sexo oral y
anal, pero hay mds frecuencia de uso en la préctica sexual vaginal, lo que
indica que para el grupo de las jévenes el condén se utiliza més como un
método anticonceptivo que como un medio de proteccién de infecciones de
transmisién sexual (Moscoso-Alvarez, Rosario y Rodriguez, 2001). Los hom-

bres informaron que usan con més frecuencia el preservativo en las précticas
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sexuales de tipo oral y anal, por lo que podria suponerse que les preocupa
més el contagio de infecciones sexualmente transmisibles; sin embargo, el
uso del condén en el sexo vaginal es menor en comparacién con el de las mu-
jeres, hecho que los pone en riesgo. Serfa importante considerar estos da-
tos para investigaciones futuras en donde se analice la relacién que hay en-
tre el papel de género y el uso del preservativo, identificando los elementos
que llevan a los hombres y a las mujeres a usarlo o no para cada practica
sexual.

En el indicador de conducta sexual de riesgo no se encontraron diferen-
cias significativas entre hombres y mujeres, aunque la tendencia es ligera-
mente mayor en los hombres que en las mujeres. Si bien los jévenes no pre-
sentan altos puntajes de riesgo, si es importante identificar los factores que
se asocian al uso del preservativo, con la finalidad de incrementar la fre-
cuencia de su uso y disminuir de esta manera el posible riesgo de conta-
gio de alguna infeccién o de un embarazo no deseado.

En relacién con las habilidades de comunicacién en la interaccién se-
xual se observa que el nivel de prediccién para los hombres es ligeramente
mayor que para las mujeres, siendo el porcentaje de varianza un dato im-
portante que sefiala la necesidad de incrementar las habilidades de comu-
nicacién de los j6venes, especificamente en lo que a la interaccién sexual
se refiere, con el fin de decrementar conductas de riesgo. Estos resultados
concuerdan con varios estudios que sefialan que a mayor nivel de habilida-
des de comunicacién, el uso del preservativo se dard con mayor frecuencia
(Blumerg y cols., 1997; Christopher, Nangle y Hansen, 1993; Kelly y cols.,
1991; Nangle y Hansen, 1998) y la posibilidad de contraer VIH u otro tipo
de infeccién disminuye considerablemente, ademés de prevenir embarazos
no planeados.

Para futuras investigaciones se sugiere desarrollar programas que apli-
quen y evalden las diferentes habilidades de comunicacién en la interaccién
sexual como comunicarse y escuchar de manera efectiva (Nangle y Hansen,
1998), negociar el uso del preservativo (Ulin 1992; Wolf, Blanc y Gage, 2000),
saber responder a la coercién sexual (Pacifici, Stoolmiller v Nelson, 2001),
negarse ante la presién de pares y pareja (Nagy, Watts y Nagy, 2002; Win-
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good y DiClemente, 1998). Adem4s, serfa conveniente evaluar la comunica-
cién entre padres e hijos adolescentes acerca del uso del preservativo y su
repercusién en la comunicacién de pareja (Boyer, Shaffer y Tschann, 1997;
Jaccard, Dittus y Gordon, 2000; Whitaker y Miller, 2000). También debe
tomarse en cuenta la influencia de los papeles sexuales en el desarrollo
de las diferentes habilidades de comunicacién en la interaccién sexual.
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La comprension infantil de objetos simbélicos:
un verdadero desafio cognitivo

Resumen

El propésito de este artfculo consiste
en presentar una linea reciente de tra-
bajo sobre el desarrollo temprano de la
comprension y el uso de objetos sim-
bélicos. Esta competencia simbslica
constituye un verdadero desaffo para
los nifios pequefios, que nace de la na-
turaleza doble de estos objetos, ya que
son objetos fisicos en sf mismos y, a la
vez, simholos de la entidad que repre-
sentan. Sobre la base de resultados

de investigaciones experimentales se
discuten distintos factores que inter-
vienen en la comprensisén de objetos
simbdlicos, tales como maquetas, fo-
tografias y mapas, y su utilizacién
como herramientas cognitivas.

Marfa del Rosario Maita
Olga Alicia Peralta

Abstract

The purpase of this article consists in
preseniing a recent line of research

in early development of the comprehen-
sion and use of symbolic objects. This
symbolic compelence constitutes a real
challenge for young children, challenge
that stems from the double nature of
these objects: they are physical objects
in their own right and, at the same
time, they are symbols of the entities
they represent. Based on results of
experimental studies, we discuss multi-
ple factors that affect the comprehen-
sion of symbolic objects (such as scale
models, pictures and maps) and their
utilization as cognitive tools. Qur own
research puts special emphasts in the
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La comprension infantil de objetos simbalicos

Investigaciones propias ponen especial
énfasis en el rol que la instruccién jue-
ga en este proceso. La adquisicidn de
la comprensién y el uso de objetos
simbélicos no sélo depende de la ma-

role that instruction plays in this
process. The acquisition of the compre-
hension and use of symbolic objects is
not solely dependent on maturation, the
scaffolding that adult instruction pro-

duracién, el andamiaje que propor- vides is also crucial at some points in

ciona el adulto, bajo la forma de ins- development.
truccidn, es crucial en algunos puntos
del desarrollo. KEY WORDS

cognitive development, symbols, dual
representation, instruction

PALABRAS CLAVE
desarrollo cognitivo, simholos,
representacién doble, instruccidn

Introduceién

n aspecto central del desarrollo cognitivo consiste en el dominio

progresivo de una variedad inmensa de stmbolos y sistemas sim-

bélicos. En la actualidad, quizds mds que antes, los nifios deben
aprender a dominar una gran variedad de sfmbolos —letras, nidmeros, im4-
genes, etc.— para participar plenamente en la cultura. Es por ello que re-
sulta particularmente importante conocer los procesos involucrados en el
curso temprano del desarrollo simbélico.

Los sfmbolos son herramientas cognitivas: iluminan la memoria, archi-
van datos, facilitan el planeamiento (Vygotsky, 1978). Los sfmbolos amplfan
de manera importante las posibilidades de aprendizaje ya que permiten la
adquisicién de conocimientos por medio de experiencias indirectas al pro-
veer informacién acerca de hechos y entidades a los que no se tiene acce-
so directo.

Con el término “simholo” se alude a representaciones internas y exter-
nas. Dentro de estas tltimas se encuentran los sistemas y los objetos sim-
bélicos. Los sistemas simbélicos —como los niimeros y la escritura— son
conjuntos de sfmbolos carentes en si mismos de significado, pero que pro-
veen informacion cuando son combinados de modo sistemético. Los objetos
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simbélicos, por su parte, como los mapas, maquetas y fotografias, son obje-
tos fisicos que representan con distinto grado de similitud o iconicismo a
entidades reales, y contienen y transmiten informacién especifica. En este
trabajo nos ocuparemos de este tltimo tipo de sfmbolos.

Los objetos simbélicos han sido definidos como “aquellas entidades que
alguien propone para representar una cosa a partir de algo diferente” (De-
Loache, 1995: 67). De este modo, cualquier objeto puede convertirse en un
sfmbolo o un referente; sélo serfa necesario que una persona estipule que al-
go, en alguna forma, debe ser interpretado en términos de la entidad que
representa para que adquiera una naturaleza simbélica. El corazén de una
relacién simbolo-referente es, asi, intrinsecamente abstracto.

Todos los objetos simbélicos comparten una misma caracteristica: son ob-
jetos fisicos y, al mismo tiempo, sfmbolos de la entidad que representan,
por lo que tienen una realidad doble. Pueden ser bidimensionales (fotogra-
ffas, mapas, etc.) o tridimensionales (maquetas).

Investigaciones en torno al desarrollo de la comprensién de
objetos simbélicos: maquetas y fotografias

A partir de la década de 1980 se generd una linea de investigacién en psi-
cologfa que se ocupa del estudio del desarrollo de la comprensién de obje-
tos simbélicos (Del.oache, 1987, 1989, 1991; DeLoache y Burns, 1994; Mar-
zolf y DeLoache, 1994, etc.). Segiin estas investigaciones, reconocer la
funcién representacional de estos sfmbolos —hasta los més icénicos y en
apariencia méds simples— constituye un desaffo cognitivo complejo para los
nifios pequefios.

Una adquisicién particularmente importante en el desarrollo de la com-
prensién de objetos simbélicos es la emergencia del “insight representa-
cional” (DeLoache y Marzolf, 1992), que puede ser definido como el cono-
cimiento, explicito o implicito, acerca de que un sfmbolo v su referente se
hallan relacionados.

Con el propésito de estudiar esta competencia cognitiva, DeLoache ¥
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cols. (por ej., DeLoache, 1987, 1989; DeLoache, Kolstad y Anderson 1991;
DeLoache y Burns, 1994; Marzolf y DeLoache, 1994, ete.) investigaron fun-
damentalmente la comprensién de la funcién simbélica de maquetas por
parte de nifios pequefios. Las maquetas son sfmbolos que representan una
entidad particular mayor —tipicamente un espacio mayor— y son, a su vez,
objetos con caracteristicas fisicas propias. Por ende, se puede responder al
contenido simbélico de la maqueta, a la maqueta como objeto en sf mismo
0 a ambos. Los nifios pequefios no muestran esta flexibilidad cognitiva; por
eso, cuando se encuentran frente a una maqueta tienen grandes dificulta-
des en apreciar su naturaleza doble (Del.oache, 1987).

En estos estudios se emplea un juego sencillo: los nifios observan a un
experimentador esconder un juguete en miniatura en un lugar especifico de
una maqueta (por ejemplo, debajo de la cama). Esta maqueta representa una
habitacién real contigua amueblada como la sala de una casa. Se le pide al
nifio que encuentre un juguete similar pero de mayor tamafio en el lugar co-
rrespondiente pero en la habitacién real (escondido por el experimentador
sin ser visto por el nifio). Si un nifio reconoce la relacién sfmbolo-referente
puede utilizar la informacién que obtuvo de la maqueta para encontrar el
juguete en la habitacién. El tltimo paso de esta prueba consiste en que el
nifio regresa a la maqueta a buscar el juguete que originalmente vio escon-
der. Este paso es importante para asegurarse que una pobre ejecucién en
la bisqueda en la habitacién no se haya debido a un olvido de la ubicacién
original del juguete pequefio o a una falta de motivacién en el juego.

Los resultados de numerosos estudios realizados con esta prueba revelan
un cambio stibito, en un lapso de seis meses, en la competencia simbélica
de los nifios (por ej.: DeLoache, 1987, 1989, 1991). A la edad de tres afios,
los nifios son capaces de reconocer la relacién simbélica empleando con
éxito la informacién que obtuvieron de la maqueta en la habitacién; su eje-
cucién tipica oscila entre 75 y 90% de biisquedas correctas. Por el contra-
rio, los nifios de dos afios y seis meses de edad no reconocen la relacién
simbélica modelo-habitacién; su nivel medio de biisquedas exitosas no su-
pera el 20%. De forma que, al no ser capaces de detectar la relacién sfm-
bolo-referente, los nifios méds pequefios fallan a la hora de utilizar la repre-

166 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion jutio-diciembre de 2007




Maita | Peraita

sentacién del juguete que ohservaron esconder en la maqueta como hase
para construir una representacién mental de la ubicacién del juguete.

La diferencia de ejecucién entre ambos grupos de nifios no puede ser
atribuida a un déficit en la memoria de los més pequefios, ya que el por-
centaje de biisquedas correctas en la maqueta (segundo paso de la prueba)
es similar para los dos grupos (alrededor de 80%). Sin duda, tampoco puede
deberse a una ausencia de habilidades simbélicas en los nifios de dos afios
y seis meses. Atin antes de esta edad los pequefios hablan, utilizan gestos y
juegan simbélicamente, empleando objetos para representar cosas y situa-
ciones ausentes (por ej., Haight y Miller, 1992; Harris y Kavanaugh, 1993;
Peralta de Mendoza, 1994).

El origen de las dificultades para alcanzar el insight representacional en
los nifios més pequefios se puede explicar a partir de lo que se ha denomi-
nado representacion dual (DeLoache, 1987). Para resolver con éxito la prue-
ba, los nifios deben representarse la maqueta como un objeto ,y al mismo
tiermpo, como sfmbolo de la entidad que representa. Sin embargo, los nifios
pequefios se inclinan a comprender y usar la maqueta en términos de su
realidad fisica, ignorando su funcién simbélica. Los nifios ven el simbolo
como un objeto concreto, interesante y atractivo en sf mismo, lo que les im-
pide ver a través de €l a su referente.

El impacto de la representacién dual ha sido estudiado en diversas in-
vestigaciones sobre la comprensién infantil de objetos simbélicos, funda-
mentalmente empleando maquetas y fotograffas. Por ejemplo, en uno de es-
tos estudios (DeLoache y Marzolf, 1992) se permiti6 a los nifios de tres afios
Jugar libremente con el modelo unos minutos antes de administrarles la prue-
ba maqueta-habitacién, la cual resuelven con facilidad. Esta variacién en
la tarea disminuyé significativamente el desempefio infantil (44%), en com-
paracién con un grupo de nifios que no tuvo esta experiencia extra antes
de resolver la prueba (77%). En linea con la hipétesis de la representacién
dual, estos resultados muestran que la posibilidad de jugar con la maque-
ta y manipular su contenido incrementa su impacto como objeto concreto
oscurenciendo de esta manera la deteccién de su naturaleza simbélica.

Seguin la hipétesis de la representacién doble, si se reduce el impacto de
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las cardcteristicas fisicas del objeto simbélico deberfa ser mas sencillo pa-
ra los nifios de dos afios y seis meses reconocer su funcién representacional.
Para disminuir el impacto de la maqueta como objeto concreto, se la colocé
detrds de una ventana (en una especie de teatro de titeres), donde los nifios
no podfan tocar el modelo o su contenido. Los nifios sélo observaban al ex-
perimetador que sefialaba el escondite correspondiente en la maqueta y
luego debfan buscar el juguete en la habitacién. Esta condicién ayudsé a los
nifios a reconocer la relacién simbélica al tomar distancia fisica y mental
de la maqueta como objeto en sf mismo. Su ejecucion (54%) fue superior en
relacién con el pobre rendimiento (15%, 20%) que los nifios de esta edad
muestran en la prueba cldsica maqueta-habitacién (DeLoache y Marzolf,
1992).

Si lo que interfiere con la apreciacién que los nifios hacen de la maqueta
en tanto simbolo es su naturaleza concreta tridimensional, la tarea deberfa
simplificarse al utilizar un medio puramente simbélico, como una fotogra-
ffa. A pesar de que una fotograffa es también un objeto concreto, no posee
otro papel més que el de ser una representacién simbélica. Por lo tanto, en
este caso no se requerirfa una representacién doble. Para probar este su-
puesto, en una serie de estudios (DeLocahe, 1987, 1991; DeLocahe y Burns,
1994) la informacién acerca del juguete escondido fue transmitida por
medio de una fotograffa, siendo la prediccién que la ejecucién de los nifios
de dos afios y seis meses mejorarfa. Esta prediccién es contraria a la visién
corriente sobre la mayor eficacia para transmitir informacién a los nifios de
los objetos tridimensionales, que ellos pueden manipular sobre las fotogra-
ffas y los dibujos. Los resultados mostraron una mejorfa significativa en la
ejecucién infantil, confirmando la hipétesis que una fuente de dificultad
que tienen los nifios de dos afios y seis meses se relaciona con la necesidad
de mantener una orientacién doble hacia la maqueta.

Si bien a los dos afios y seis meses los nifios comprenden la relacién fo-
tgraffa-referente, a los dos afios no muestran evidencia alguna de realizar
esta conexién simbélica en la prueba de biisqueda (Deloache y Burns,
1994; Peralta y Deloache, 2004). De lo anterior se desprende que en el
transcurso del tercer afio de vida se observa un cambio sustancial en la ca-

168 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacian julio-diciembre de 2007




Maita | Peralta

pacidad de comprensién infantil de fotograffas, cambio que también se pro-
duce en la comprensién de otro medio simbélico bidimensional: el video.
Recién a los dos afios y seis meses los nifios son capaces de utilizar la in-
formacién que obtienen via una imagen de video para resolver la tarea de
biisqueda (Troseth y DeLocahe, 1998). Estos patrones son notablemente si-
milares al répido desarrollo que tiene lugar seis meses més tarde para los
objetos simbélicos tridimensionales como las maquetas.

Estos estudios también han revelado que existen diversos factores que
acttian en conjunto, y que facilitan u obstaculizan la comprensién infantil
de un objeto simbélico dado.

Interjuego de factores: similitud, experiencia, instruccién

Uno de los factores que afectan la comprensién de objetos simbélicos es la
stmilitud o iconicismo, es decir, el grado en que un sfmbolo es fisicamente
similar a su referente. A mayor similitud fisica entre una maqueta y el es-
pacio que ella representa, mds sencillo serd para los nifios reconocer que
ambas entidades estén relacionadas simbélicamente. Para que los nifios de
tres afios sean capaces de detectar la correspondencia entre una maqueta
y la habitacién que ésta representa, es necesario que los objetos de ambos
espacios sean idénticos —salvo por su tamafio— y respeten la misma dis-
posicién espacial. Si la similitud entre los espacios se incrementa, aunque
disminuya la diferencia en tamafio entre ellos (de una escala 1:7 a una es-
cala 1:2), los nifios de dos afios y seis meses logran reconocer y utilizar la
relacién maqueta-espacio mayor (DeLoache, Kolstad y Anderson, 1991).

Cabe destacar que el efecto facilitador de la similitud en la deteccién de
una relacién simbélica no es un simple problema de identidad perceptual
entre el stmbolo y su referente. Estudios sobre razonamiento por analogfa
evidenciaron el papel de la similitud fisica en el acceso a representaciones
afines; a mayor similitud entre una situacién y otra, més facilmente la repre-
sentacién mental de la primera promoverd el acceso a la representacién de
la segunda (Gentner, 1989; Gentner y Namy, 1999).
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Segtin Gentner y cols., los procesos de comparacién presentes en el ra-
zonamiento analégico promueven el insight en procesos cognitivos més pro-
fundos o de orden superior com,o por ejemplo, el insight simbélico. Estos
autores denominan “salto relacional”a la progresién que se produce desde
la apreciacién de similitudes directas entre objetos hasta la apreciacién de
similitudes entre las relaciones que mantienen los objetos. El proceso de
comparacién constituye la ruta a partir de la cual los nifios lograrfan alcan-
zar un conocimiento relacional (Lowenstein y Gentner, 2001; Salsa y Pe-
ralta, 2007).

Como Deloache (2002) sefiald, las pruebas de biisqueda en sus estudios
constituyen, esencialmente, problemas de razonamiento analdgico en los
que los nifios deben realizar inferencias desde la base —es decir, el sim-
bolo— hacia el blanco; en estos casos, la habitacién.

Otro de los factores que operan promoviendo el insight representacional
es la experiencia que el nifio tiene con simbolos. Al hablar de experiencia
simbdlica nos referimos tanto a la experiencia con simbolos en general, li-
gada a la edad, como a la experiencia especifica previa con sfmbolos simila-
res en contextos particulares.

Sin duda, la edad influye en el progreso evolutivo de los nifios, incluyen-
do las habilidades verbales, la flexibilidad cognitiva y el contral ejecutivo so-
bre la conducta. No obstante, también es posible pensar que la experiencia
con sfmbolos que los nifios adquieren con la edad puede tener un impacto en
la adquisicién de los sistemas externos de representacién. La cantidad y cali-
dad de experiencias en actividades simbélicas tan comunes en la vida de los
nifios —el juego de ficeidn, la interaccién con libros y revistas con figuras,
la exposicién a la televisién o a los medios escritos— ejercerfan una influ-
encia relevante en el desarrollo de la comprensién de un objeto simbélico.

El efecto de la experiencia simbélica especifica ha sido claramente esta-
blecido en una serie de estudios de transferencia. En estos estudios, un gru-
po de nifios resuelve primero una tarea en la cual normalmente a esta edad
son exitosos. Uno o dos dias después se les administra una prueba mds com-
pleja, cuya resolucién requiere la deteccién de una relacién simbélica me-
nos obvia. Esta tarea més diffcil es resuelta amhos dfas por un grupo con-
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trol. Este tipo de disefio experimental permite comprobar si los nifios son
capaces de mantener y transferir el insight representacional alcanzado en
la tarea mas sencilla a una ms diffeil, que en principio, por sf solos, no lo-
gran resolver.

Se ohservaron efectos de transferencia a distintas edades (tres y dos afios
¥ seis meses), entre tareas con maquetas de diferentes niveles de similitud
perceptual y transferencia entre diversas clases de objetos simbélicos in-
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cluyendo fotografias, maquetas, mapas e imdgenes de video (DeLoaché,
1991; Marzolf y Del.oache, 1994). En uno de estos estudios, por ejemplo,
la experieuciﬁ previa en una tarea con una maqueta similar en escala al es-
pacio que representa (1:2) permite que los nifios de dos afios y seis meses
tengan posteriormente éxito en la prueba mds dificil, con espacios mayores
no similares en escala (1:7) (Marzolf y DeLoache, 1994). A la misma edad,
los nifios demostraron también ser capaces de resolver la prueba con ma-
queta y escala no similar gracias a la experiencia previa en una tarea de
bisqueda con fotografias (DeLoache, 1991). .
Finalmente, la instruccidn definida como la cantidad y el tipo de informa-
cién que se brinda al nifio acerca de la correspondencia entre un simbolo
y su referente facilita y promueve la comprensién de los objetos simbélicos.
Aunque Deloache y cols. estudiaron extensivamente el desarrollo de la
comprension infantil de objetos simbélicos, la contribueién que la instruc-
cién del adulto hace a este proceso evolutivo es todavfa, en gran medida, des-
conocida. Es precisamente en este aspecto en el que los trabajos de Peralta
y cols. se han centrado en los tdltimos afios (Peralta y Salsa, 2003, 2004; Sal-
sa y Peralta, 2007; Peralta y Maita, 2007). En estos estudios, el papel de la
instruccién del adulto se examiné variando la cantidad y tipo de informacién
suministrada a los nifios en tareas de bisqueda con maquetas y fotografias.
La instruccién no es un simple proceso de transmisién de informacién
del adulto al nifio, sino que supone una transformacién o reconstruccién del
conocimiento del nifio en un contexto de aprendizaje (Lawrence y Valsiner,
1993). Por consiguiente, para investigar el impacto de este factor es indis-
pensable identificar cudndo la comprensién de una herramienta simbélica
puede experimentar un proceso de cambio y, por lo tanto, ser sensible a la
intervencién del adulto. Es por este motivo que la mayor parte de nuestras in-
vestigaciones sobre el desarrollo de la comprensién simbélica de las ma-
quetas y fotografias se centra especialmente en nifios de dos afios y seis
meses de edad.
En cuanto a los estudios con maquetas, el grado de similitud fisica se
mantuvo constante; se utilizaron dos espacios altamente similares de esca-
la pequefia (1:2) con el fin de facilitar la tarea y estudiar asf la deteccién de
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esta relacién simbélica en nifios menores de tres afios. Los resultados de es-
tos estudios muestran que, si bien son necesarios espacios pequefios y un
nivel alto de iconicismo para que los nifios de dos afios y seis meses resuel-
van la tarea, esta simplificacion de la prueba no es suficiente: las limitacio-
nes simbélicas de los nifios mds pequefios necesitan ser compensadas con
instrucciones explicitas y detalladas. Se analiz6 también en detalle el tipo
de informacién que promueve el acceso a la comprensién simbélica. Se en-
contré que los nifios de dos afios y seis meses precisan que el adulto sefia-
le, antes de iniciar cada biisqueda del juguete en la habitacién, el paralelis-
mo de los acontecimientos que tienen lugar en ambos espacios; esto es, que
los juguetes estin escondidos en los mismos lugares. Parecerfa ser que en los
nifios muy pequefios interfiere en el logro del insight representacional una
dificultad para codificar y retener informacién sobre la relacién entre los es-
pacios; el efecto central de la instruccién serfa entonces ayudar a los nifios a
mantener activa la representacién mental de la relacién maqueta-referente.

También se investigé si la experiencia especffica previa con instruccio-
nes completas tendrfa efectos de aprendizaje y transferencia en la ejecucion
posterior de los nifios de dos afios y seis meses en la misma tarea simbélica,
pero sin instruceisn. Los resultados obtenidos revelan que el insight repre-
sentacional alcanzado con la instruccién explicita del adulto se mantiene
y transfiere a una tarea que los nifios deben resolver por s solos y que ini-
cialmente estd més alld de la competencia simbélica independiente de es-
tos nifios. Esta evidencia de transferencia es especialmente importante en
tanto que refleja, por primera vez en el marco del modelo tedrico aqui dis-
cutido, la interaccién entre instruccién y experiencia especifica previa en
el desarrollo de la comprensién y del uso de un objeto simbélico.

Con respecto a los orfgenes de la comprensién de fotograffas, nuestras
Investigaciones demostraron claramente la influencia de la instruccién. Si
bien diversos estudios muestran que a partir de los 2 afios y 6 meses los ni-
fios comprenden y utilizan la funcién representativa de una foto en diferen-
tes situaciones de resolucién de problemas (DeLoache y Burns, 1994; Ha-
1ris, Kavanaugh y Dowson, 1997), los resultados de nuestros estudios revelan
que estos nifios pueden enfrentar serias dificultades a la hora de usar sim-
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bélicamente una fotografia sin la gufa de un adulto. Para resolver la tarea
de biisqueda, los nifios precisan instrucciones explicitas: especificamente que
se les sefiale que la fotograffa muestra el lugar donde el juguete estd escon-
dido. Sin esta informacién, y a pesar que las fotos sean altamente icénicas y
representen objetos familiares, los nifios no son capaces de construir a par-
tir del simbolo una representacién mental de su referente que les permita
inferir la ubicacién del juguete en la habitacién. El apoyo instruccional per-
mite a los nifios usar una representacién bidimensional como fuente de co-
nocimiento acerca de la realidad.

Lograr una comprensién de la funcién representativa de las fotos es in-
dudablemente un proceso lento en el desarrollo que involucra mucho m4s
que reconocer su naturaleza dual. Del mismo modo que para el desarrollo
de la comprensién de objetos tridimensionales como las maquetas, el insight
representacional alcanzado a los dos afios y seis meses en la comprensién
simbélica de fotografias es tan frégil que los nifios son en extremo sensi-
bles a la instruccién del adulto.

El caso de los mapas

Las investigaciones sobre los inicios del desarrollo de la comprensién de re-
presentaciones bidimensionales menos icénicas que las fotograffas, como
los mapas, son sumamente escasas. Los estudios sobre comprensién de ma-
pas se realizaron fundamentalmente con nifios de edad escolar (e.g. Liben,
1999; Liben y Downs, 1992; Uttal, 2000).

Si bien los mapas son representaciones bidimensionales, a la vez presen-
tan una menor similitud en relacién con sus referentes que las fotograffas
y los dibujos, por ejemplo. En este sentido, serfa interesante explorar cémo
influye el hecho de que los mapas sean objetos bidimensionales y, por ende,
més fciles de comprender por los pequefios, con la dificultad que presen-
tan en tanto representaciones con bajo nivel de iconicismo.

Las escasas investigaciones sobre la comprensién infantil de mapas han

revelado que a la temprana edad de tres afios, los nifios comienzan a apre-
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ciar algunos aspectos de la correspondencia bésica entre los mapas y los es-
pacios que los mismos representan. En uno de estos estudios, Marzolf y
DeLoache (1994) examinaron el uso de un mapa por parte de nifios de dos
afios y seis meses utilizando una versién de la prueha de bisqueda (DeLoa-
che, 1987). Este estudio demostré que los nifios fueron capaces de transfe-
rir lo aprendido en una prueba en la que se utilizaba una maqueta para trans-
mitir la informacién acerca de dénde se encontraba el juguete escondido,
a una prueba ansloga en la cual la informacién se suministraba por medio de
un mapa sencillo de la habitacién. El mapa consistfa en una vista aérea de
la habitacién (podria ser equiparado a una especie de plano). Los objetos
representados, ademds de compartir la misma forma y disposicién espacial
que sus contrapartidas reales, tenfan el mismo color.

En una investigacién pionera en el estudio de mapas, Bluestein y Acredo-
lo (1979) demostraron que a los cuatro afios —a diferencia de a los tres—
los nifios lograron completar una tarea de bisqueda usando un mapa sim-
ple que representaba una habitacién desde una perspectiva angular, cuyas
figuras tenfan el mismo color que los objetos reales. La diferencia princi-
pal entre una prueba y la otra, y que podrfa dar cuenta de los resultados, ra-
dica en los escondites empleados en cada caso. Mientras que en el estudio
de Marzolf y DeLoache (1994) los objetos que servian como escondites eran
claramente diferenciables tanto en la habitacién como en el mapa (cajo-
nera, canasta, etc.); los escondites utilizados por Bluestein y Acredolo (1979
eran cajas de color verde idénticas unas a las otras, de forma que una figu-
ra verde en el mapa correspondfa perceptualmente a cualquiera de las cua-
tro cajas verdes de la habitacién. Para resolver la tarea, el nifio debfa utili-
zar informacién relacional, es decir, el escondite correcto sélo podia ser
diferenciado sobre la base de su posicién espacial. Este hecho posiblemen-
te complejiz6 la tarea para los pequeiics de tres afios.

Para poder emplear un mapa en forma efectiva se requiere establecer
conexiones (mapeos) entre el conjunto de localizaciones en el mapa y en el
espacio correspondiente. Estos mapeos se pueden realizar con el uso de
correspondencias objeto-objeto superficiales y correspondencias espacia-
les mas profundas (Uttal, 2001).
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La correspondencia objeto-objeto involucra una relacién uno a uno en-
tre una tnica localizacién en el mapa y la correspondiente localizacién en
el espacio representado (Blades y Cook, 1994; Liben, 1999; Loewenstein y
Gentner, 2001). Las correspondencias espaciales, por su parte, involucran
mapeos que tienen en cuenta la posicién espacial de los ftems. Razonar
acerca de estas tltimas relaciones resulta ser una tarea muy diffcil para los
nifios pequefios, quienes interpretan las relaciones principalmente sobre la
base de la similitud fisica o perceptual entre dos objetos o conjuntos de co-
nocimientos (Uttal, 2001).

Esta idea tiene su correlato en una reciente linea de investigacién sobre ra-
zonamiento por analogfa (Gentner y Markman, 1997; Gentner y Namy, 1999;
Lowenstein y Gentner, 2001; Namy y Gentner, 2002, etc.) Si bien tanto las
similitudes entre objetos como las relacionales pueden promover el mapeo
—es decir, potencialmente los pequefios podrfan emplear ambos tipos de
similitudes—, existe evidencia de que conffan primariamente en las simili-
tudes objetales (Baldes y Cooke, 1994; Marzolf y Deloahe, 1994, etc.). Una
via de acceso a la comprension temprana de mapas estarfa dada por la apre-
ciacién de similitudes entre el simbolo y su referente. La similitud invitaria
a la comparacién, y esta tiltima conduciria a la apreciacién de la estructu-
ra relacional comin.

Como subrayamos anteriormente, otra importante via de acceso al insight
simbélico estd dada por la instruceién del adulto. En un estudio sobre la
comprension temprana de mapas (Peralta y Maita, 2007) se indicé a los ni-
fios, en un mapa simple, el lugar donde fue escondido un juguete en una
habitacién, proporciondndoles informacién explicita acerca de la relacién
simholo-referente. La instruccién es explicita en el sentido de que no sélo
se provee informacién completa y detallada acerca de la relacién simbéli-
ca mapa-habitacién al comienzo de la prueba, sino que cuando el nifio falla
en la primera de las seis subpruehas que se le presentan, se le ensefia ex-
plicitamente cémo utilizar el mapa para resolver la tarea. Mientras que a
los dos afios y seis meses los nifios no lograron comprender que el mapa v la
habitacién estdn relacionados, a los tres afios, en su mayorfa, los nifios lo-

graron aprender la relacién simbélica mapa-habitacién a partir de la ins-
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truccién explicita brindada por el adulto y utilizarla para resolver el pro-
blema: encontrar el juguete en la habitacién, Es decir, a los tres afios de
edad los nifios se hallarfan en un periodo critico para la ensefianza de la fun-
cién representacional de un mapa, en el cual son sensibles a la informacién
que le proporciona el adulto sobre dicha relacién. Se encontré también que,
recién a partir de los cuatro afios, los nifios fueron capaces de resolver esta
tarea por si mismos, sin la instruccién del adulto.

Consideraciones finales

Comprender la naturaleza representacional de objetos simbélicos bidime-
sionales y tridimensionales constituye un verdadero desaffo cognitivo para
los nifios pequefios. Los resultados de las investigaciones sobre comprensién
y uso de representaciones externas por parte de nifios pequefios presenta-
das en este articulo muestran los procesos evolutivos y las dificultades que
los nifios pequefios manifiestan a la hora de interpretar y utilizar objetos
simbdlicos.

Estas dificultades se relacionan, en principio, con una ausencia general
de flexibilidad. En un punto del desarrollo, los nifios pequefios son capa-
ces de comprender una entidad s6lo en términos de su realidad fisica y no
como representacién de otra cosa; es decir, no son capaces de detectar la
naturaleza dual del objeto simbélico. Para comprender un objeto simbali-
co es necesario cierto nivel de flexibilidad cognitiva que permita a los nifios
mantener dos representaciones mentales activas al mismo tiempo y estable-
cer relaciones entre una y otra.

También se ha observado que el proceso de comprensién de la funcién re-
presentacional de estos objetos no depende sélo de factores madurativos Ji-
gados a la edad del nifio, sino que el andamiaje que proporciona el adulto
bajo la forma de instruccién es crucial en algunos puntos del desarrollo.

La instruccién del adulto puede faciltar y promover el insight simbélico
al poner en funcionamiento una serie de procesos que no podrian ser acti-
vados fuera de un contexto de aprendizaje. En este sentido, la instruccién de-
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be ser entendida como la mediacién social y semidtica que permite al nifio
detectar una relacién simbélica. En el marco de los estudios presentados,
la instruccién se transforma en un proceso de tutorfa dentro de lo que Vy-
gotsky (1978) denominé zona de desarrollo potencial, ya que la informa-
ci6n, gufas y apoyos que brinda un tutor pueden desencadenar procesos
cognitivos en determinados momentos del desarrollo.

Por tltimo, los resultados de estas investigaciones permiten a su vez
afirmar que existen perfodos sensibles o criticos en el desarrollo en los
cuales los nifios serfan sensibles a la intervencién que proporciona el adul-
to, siendo posible en esos casos el aprendizaje de la funcién representa-
cional de un objeto simbélico dado.
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Resumen

Se evalug la presion arterial de 228
sujetos segiin la clasificacién interna-
cional del Vil Informe de la Comisidn
Nacional Conjunta para la Prevencién,
Deteceién, Evaluacién y Tratamiento
de la Hipertensién Arterial, en condi-
ciones no clinicas. Se constituyeron
tres grupos: 1) hipertensos con conoci-
miento de su estatus hipertensivo;

2) hipertensos sin conocimiento,

¥ 3) normotensos. Se tomaron como

Abstract

Blood pressure of 228 subjects in no
clinical situations was evaluated ac-
cording to the International Classi-
[ication of VII Report. Three groups
were made up: 1) hypertensive
individuals conscious of their
hypertensive status, 2) hypertensives
unconscious of their condition,

3) normaotensives. Seven blood
pressire measurements were
registered, at least (two, in laboral
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minimo siete medidas de presién arte-
rial (dos en contexto laboral y cinco en
contextos no laborales). Se controlé
rigurosamente el procedimiento de las
mediciones. En cada uno de los grupos
se analizaron las variables ansiedad,
célera y defensividad. Aunque no se
observaron diferencias significativas
en lo que respecta a diferenciar eslas
variables psicoldgicas en relacién con
el conocimiento versus el desconoci-
miento del estatus hipertensivo, los
resultados encontrados tienden a
coincidir con los obtenidos por otros
investigadores en lo que respecta a la
clera inhibida, ansiedad y condicio-
nes hipertensivas. No se observé mayor
defensividad en los individuos hiper-
tensos que en los del grupo control.

PALABRAS CLAVE

variables psicolégicas, hipertensién
arterial, conocimiento y desconoci-
miento del estatus hipertensivo

contexts; five, in no laboral contexts),
The measurements were rigorously
controlled. In each group, the psycho-
logical variables anxiety, anger and
defensiveness were analized. No signifi-
cant differences in relation to these
psychological variables, was observed
in hypertensive individuals (with
known or unknown hypertensive status).
The results tended to be convergent
with other authors in the inhibited
anger and state anxiety in hypertensive
groups. A greater defensiveness in
hypertensive subjects versus normoten-
sive individuals was not observed.

KEY WORDS

psychological variables, hypertension,
unconsciousness and consciousness of
status hypertensive

Introduccion

partir de la década de 1970 comienzan a elaborarse las bases

tedricas para explicar el desarrollo y la cronificacién de la hi-

pertensién arterial (HA). Esta alteracién supone un interjuego

de factores hiopsicosocioambientales y, desde un punto de vista psicolégi-
co, factores subjetivos emocionales y de estrés, habitualmente presentes en
el incremento de la presién sanguinea, la cual es el resultado final de una
multiplicidad de factores genéticos y ambientales.
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En los modelos explicativos actuales de las alteraciones fisioldgicas se
integran diferentes aspectos cognitivo-conductuales. Se entiende que en es-
ta alteracién especifica estan implicadas conductas habituales de la per-
sona (su estilo de vida) y el manejo especifico que ella hace para enfrentar
las demandas tanto de su medio externo como interno. La presién arterial
(PA) como mecanismo bioldgico estd condicionada por una vulnerabilidad
bioldgica heredada, asi como por aprendizajes, estilos de conducta y re-
querimientos situacionales especificos. Esta alteracién consiste en una ele-
vacién crénica de la presion de la sangre en las arterias, que se refleja en
la presién sistélica (mayor o igual a 120 mmHg) y en la presién diastélica
(mayor o igual a 80 mmHg), o bien, en ambas (JNC, 2003).

La HA es una importante alteracién fisiolégica que afecta a un gran nd-
mero de personas en los pafses occidentales. Se refiere a las elevaciones de
la presién arterial que se mantienen en forma persistente por encima de los
limites considerados normales. Muchos de los que la padecen no son cons-
cientes de su condicién, ya que, por lo general, pasa desapercibida debido
a que se desarrolla sin sintomas. Los valores de la HA se incrementan a me-
dida que avanza la edad. Esta alteracién no se asocia a ninguna manifes-
tacién clfnica hasta que se establecen los dafios en los 6rganos blandos. Al
menos un tercio de los hipertensos no sabe que lo es. Se calcula que la mi-
tad de éstos no recibe tratamiento y sélo la cuarta parte tiene su PA acepta-
blemente controlada. Esta condicién entrafia un riesgo sustancial de enfer-
medad cardiovascular.

Tal como ocurre en el resto de las provincias, las enfermedades cardio-
vasculares son la primera causa de muerte de la provincia de San Luis (Ar-
gentina), responsables de aproximadamente 30% de la mortalidad (0P,
2001). En 90% de los casos, la etiologfa de la presién sangufnea alta es
usualmente desconocida, por lo que se la denomina HA primaria, esencial
o idiopdtica (HAE).

En el caso de la HAE existen datos suficientes para afirmar que los facto-
res psicoldgicos desempefian un papel decisivo en su desarrollo, ya sea por
medio de comportamientos inadecuados, o bien a través de los efectos rela-
cionados con el estrés sobre el sistema cardiovascular. Asi, variables indi-

julio-diciembre de 2007 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 183




Variables psicoldgicas asociadas al estatus hipertensivo

viduales de predisposicién y estilos de afrontamiento inadecuados ante situa-
ciones particulares pueden actuar sinérgicamente desencadenando y/o man-
teniendo la alteracién. Rutledge y Hogan (2002), en una revisién critica de
estudios longitudinales cuantitativos, evaluaron asociaciones entre facto-
res psicolégicos (ansiedad, célera, depresion) y desarrollo de hipertensién.
Los autores concluyeron que hay un moderado apoyo para los factores psi-
colégicos como predictores de HA. Las tres variables mencionadas fueron
estadfstica y clinicamente relevantes.

El concepto de personalidad hipertensiva es una hipétesis controvertida
en medicina psicosomética. Supone una importante relacién entre ciertos
rasgos psicolégicos y la probabilidad de desarrollar presi6n sanguinea alta.

Engel (1998) realizé una revisién durante casi seis décadas de trabajos
sobre HA, sefialando que, tradicionalmente, se ha reconocido el papel que
desempefian los estfmulos afectivos y los estados emocionales.

Son numerosas las investigaciones que establecen una relacién estrecha
entre emociones negativas (c6lera, ansiedad, depresion), defensividad y HAE,
pero los resultados atin no han sido concluyentes. Dimsdale y cols. (1986),
Schneider y cols. (1986), y Sharma, Krishna y Spielberger (1996) apor-
taron evidencias de la asociaci6n entre la afectividad negativa y la HAE.
Jorgensen y cols. (1996) han sefialado que en los hipertensos se da una
mayor emocionalidad negativa y defensividad, y menor expresién del afec-
to. Végele y Steptoe (1992) sefialan mayores niveles de célera contenida o
encubierta. En varios trabajos se observé que los sujetos con conocimiento
de su diagnéstico de HA informan significativamente més sintomas fisicos
y problemas psicolégicos que los normotensivos (Nyklicek y cols., 1998).

Goldstein y Shapiro (2000) encuentran que la combinacién de determi-
nados rasgos de personalidad con una historia familiar de hipertensién (am-
bos padres hipertensivos) estd asociada a valores elevados en la presién
arterial ambulatoria. Rasgos de personalidad como alta hostilidad, alta de-
fensividad, baja célera expresada o alta ansiedad, combinados con una his-
toria familiar de hipertensién, incrementarfan el riesgo de hipertensién.

El nivel de reactividad cardiovascular se ha considerado un factor facili-

tador de la condicién hipertensiva. La combinacién de factores de riesgo
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constitucionales y psicolégicos en la determinacién de la reactividad car-
diovascular con relacion al estrés mental serfa superior a la consideracién
del efecto de cada uno de los factores por separado (Vigele, 2002).

Se ha sefialado que el hipertenso es un sujeto que inhibe y controla cons-
tantemente sus reacciones emocionales. Esta inhibicién consciente y vo-
luntaria de la tensién emocional determinarfa una activacién cada vez mas
permanente de los mecanismos psicofisiolégicos responsables del aumen-
to de la tensién. Distintos estudios han encontrado que la ira inhibida o re-
primida estd positivamente correlacionada con HA, particularmente bajo
condiciones de estrés. La no expresién de la hostilidad y la célera llevaria
a una mayor reactividad cardiovascular (Lawler y cols.,1998; Demaree y
Harrison, 1997). Johnson y Spielberger (1992) describieron al individuo
hipertenso como una persona pasiva, sumisa, no asertiva e inclinada a su-
primir su célera y hostilidad. Sommers-Flanagan y Greenberg (1989) y Jern
(1986) confirman esta asociacién inversa entre HA y baja expresividad de
la célera. No obstante, hay trabajos como el Framingham Heart Study (Hay-
nes, Feinleib y Kannel, 1980) que no apoyan esta asociacién, y manifiestan
que la célera expresada y altos niveles de caracterfsticas coléricas han sido
relacionados con PA alta. Individuos con altos niveles de expresién de hos-
tilidad o potencial de hostilidad, bajo condiciones estresantes, presentan
respuestas exageradas de presién sangufnea. La expresién de la ira ha sido
asociada con el incremento en el riesgo de enfermedad coronaria mortal.

A raiz de los estudios sobre personalidad tipo A se ha sefialado la impor-
tancia de los componentes de ira-hostilidad como predictores de enferme-
dad coronaria, lo que ha motivado el interés en medir la célera para obser-
var si esta emocién actiia como un factor de riesgo independiente del patrén
comportamental tipo A. Este patrén de comportamientos, globalmente consi-
derado, no estarfa correlacionado con HA, aunque sf el componente de hos-
tilidad cfnica (Pickering, 2000).

Existen datos que muestran que la célera es caracteristica de los suje-
tos hipertensivos (Dimsdale y cols., 1986; Goldstein y cols., 1988; Johnson
y Spielberger, 1992; Everson y cols., 1998). Célera, hostilidad y agresién se
han considerado por mucho tiempo como factores importantes en los pro-
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blemas cardiovasculares (Diamond, 1982; Friedman Rosenman, 1974; Ma-
tthews y cols., 1977). Fredickson y cals. (2000) ochservaron que individuos
hostiles exhibieron mayor reactividad sistélica y diastélica, asf como mayor
presién arterial diastélica sostenida durante el recuerdo de un episodio
colérico autoseleccionado. Larkin y Zayfert (2004) encontraion que los hi-
pertensos esenciales presentaban déficit en habilidades sociales especificas,
observandose que, en situaciones de confrontacién, fueron menos asertivos
que los individuos normotensos del grupo control.

Una relacién positiva entre ansiedad e hipertensién ha sido reportada por
distintos autores (Johnson, 1984; Schneider y cols., 1986; Sharma y cols.,
1996). Wei y Wang (2006) encontraron que 12% de los individuos hiper-
tensos presentaban sintomas de ansiedad. El sexo femenino, la duracién de
la HA y la historia de hospitalizacién estuvieron asociados a la severidad
de los sintomas de ansiedad. La efectividad de los tratamientos antiansio-
Ifticos en la HAE demuestra la importancia que tiene esta variable psicolégi-
ca en los hipertensos severos (Grossman y cols., 2005).

La defensividad se ha definido como un estilo de afrontamiento caracte-
rizado por una orientacién sesgada en el tratamiento de la informacién, en
el entendido de que es habitual que el individuo defensivo distorsione o
niegue sus estados emocionales negativos, por ejemplo, minimizando la si-
tuacién de distrés. Es evidente que la negacisn de la ira y 1a hostilidad que
ocurre en individuos altamente defensivos puede relacionarse con el con-
cepto de inexpresién o inhibicién de la ira/hostilidad, lo cual ha sido pre-
sentad como un factor de riesgo para la HA y procesos de enfermedad car-
diovascular (Jamner y cols., 1991). En el estilo de afrontamiento represivo
se activan mecanismos de defensa consistentes en el autoengafio y en en-
gafiar a los demds, de forma tal que se suprimen o niegan emociones ne-
gativas (Weinberger, 1990).

Mann y James (1998) informaron que la defensividad estarfa més estre-
chamente asociada a la HAE que la célera o la ansiedad. Rutledge y Linden
(2000) en un seguimiento a los tres afios, comprobaron que la defensividad
estaba relacionada a un mayor riesgo de HA, confirmando la relevancia cli-
nica entre caracterfsticas de personalidad y PA.
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El objetivo general del presente trabajo fue esclarecer variables psico-
légicas de fndole emocional asociadas a la condicién de hipertensién arte-
rial esencial en individuos con conciencia de su condicién de hiperten-
sivos y en individuos sin conciencia de este estado. Se establecieron los
siguientes objetivos especificos:

1. Explorar valores de ira como rasgo y estado, manifiesta y encubierta en in-
dividuos hipertensos esenciales con diagndstico médico confirmado e
individuos hipertensos sin conocimiento de su condicién hipertensiva.

2. Explorar valores de ansiedad como rasgo y estado en individuos hiper-
tensos esenciales con diagnéstico médico confirmado e individuos hi-
pertensos sin conocimiento de su condicién hipertensiva.

3. Analizar valores de defensividad en las condiciones de HA con conoci-

miento versus desconocimiento de tal condicién.
Se plantearon las siguientes hipétesis:

1. Los sujetos hipertensos tendrfan valores més elevados de célera rasgo-
estado, célera manifiesta y encubierta que los normotensos.

2. Los sujetos hipertensos manifestarfan valores mds elevados de ansiedad
rasgo-estado que los normotensos.

3. Los sujetos hipertensos sin conocimiento de su condicién obtendrfan va-
lores mds elevados en la escala de defensividad que los sujetos hiper-
tensos con conocimiento de su estatus hipertensivo.

4. Los individuos hipertensos (con y sin conocimiento de su hipertensién)

obtendrian valores de defensividad més elevados que los normotensivos.

Metodologia
SUJETOS

De la muestra total de 228 sujetos, se seleccionaron 72 individuos hiperten-
sos de ambos sexos.
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Se compararon los siguientes grupos:

» Normotensos. 35 sujetos (16 mujeres y 19 hombres) con una edad media
de 36.16 (DE = 6.16; con valores extremos entre 31 y 50 afios). Del total
de individuos, 23 informaron tener antecedentes familiares de hiperten-
sién.

« Hipertensos esenciales leves con diagndstico. 35 sujetos (17 mujeres y 18
hombres) con una edad media de 45.26 (DE = 8.06; con valores extremos
entre 31 y 55 afios). 26 individuos del grupo total informaron tener an-
tecedentes familiares de hipertensién.

« Hipertensos esenciales leves sin diagndstico. 37 sujetos (15 mujeres y 22
hombres) con una edad media de 43.00 (DE = 8.62; con valores extremos
entre 29 y 55 afios). 20 sujetos informaron tener antecedentes familiares
de hipertension.

El test de Tukey indic6 que las muestras de hipertensos eran homogéneas.

Todos los participantes de las muestras eran de un nivel socioeconémico
medio (empleados ptblicos administrativos o docentes). Se tomaron como
referencia las normas internacionales del VI Report of the Joint National
Committe on Prevention, Detection, Evaluation, and Treatment of High Blood
Pressure (INC, 2003), segin las cuales, para mayores de 18 afios, los valo-
res de pre-hipertensidn oscilan entre 120-139 mmHg y 80-89 mmHg. La
categorfa de hipertensos se divide en dos estadios a partir de 140 mmHg
y 90 mmHg para la presién sistélica y diastélica, respectivamente.

Instrumentos
Se aplicaron los siguientes instrumentos a la totalidad de las muestras:

« Cuestionario de célera rasgo-estado (STAXI) de Spielberger (1988).
» Cuestionario de ansiedad rasgo-estado (IDARE) de Spielberger y cols. (1976).
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- Escala de deseabilidad social (Marlowe y Crowne, 1960).

« Cuestionario de antecedentes familiares sobre hipertensién elaborado ad-
hoc destinado a indagar antecedentes hipertensivos y si el participante co-
nocfa o no su estado de HA.

« Esfigmomandémetro aneroide AMC. Aparato manual, usado habitualmente

en contexto clinico.

Procedimiento

Se evalu6 la presién arterial sisidlica y diastélica a mds de 228 individuos de
ambos sexos. Se les solicit a los sujetos que 30 minutos antes del control
evitaran el consumo de café, aleohol, y cigarrillos. Los dos primeros re-
gistros se obtuvieron en el lugar de trabajo; posteriormente se realizaron
cinco controles més en contextos extralaborales, En las muestras de hiper-
tensos se incluyeron los individuos que presentaron un valor de PA sisidli-
ca mayor o igual a 120 mmHg, PA diastélica mayor o igual a 80 mmHg, o
bien, en ambas (JNC, 2003).

En la tabla 1 se presenta la clasificacién de los valores de presidn arte-
rial sistélica y diastélica, establecidos por el VII Informe de la Comisién Na-
cional Conjunta para la Prevencién, Deteccién, Evaluacién y Tratamiento
de la Hipertensi6n Arterial (2003).

Tabla 1. Valores de presién arterial sistélica y diastélica

Estadios [ Presidn sistilica . Presion diastdlica -
_ Normal | - <120 <80
ﬂg-hi_pgrt?tﬂ‘m_l 120-139 - 8089
HIPERTENSION
Estadio 1 140-159 AREAR 90-99
Estadic 2 >160 ‘ >100

FUeNTE: VIl Informe de la ComisiénNacional Conjunta para la Prevencidn, Deteccitn, Evaluacion y
Tratamiento de la Hipertensién Arterial (2003),
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Observando los valores obtenidos en tabla 2 para las variables de célera,
ansiedad y defensividad en cada grupo, no se encontraron diferencias sig-
nificativas intergrupales.

Con respecto a la variable célera, teniendo en cuenta las dimensiones de
rasgo, estado, c6lera inhibida y manifiesta, no se observan diferencias sig-
nificativas en el grupo total de hipertensos con respecto al de normotensos.

Sin embargo, los hipertensos con y sin diagnéstico presentan, en estado
y rasgo de célera, mayor puntaje que el grupo de los individuos normoten-
sos. De esta forma, los valores encontrados estdn orientados en un sentido
convergente al que sefialan diversos autores, aunque el resultado obtenido
no es significativo.

En la variable célera, la totalidad de los sujetos hipertensos (con y sin
diagndstico) también presentan mayores puntajes en célera inhibida, en una

Tabla 2. Variables psicolégicas en individnos hipertensos
con y sin conocimiento de su estatus hipertensivo

Grupo HCD H&D NORM ANOYA
Var. psicoldgica (niSS) (n=237) (n=37) i ti'
Rasgo 50.66 92.57 43.51 90
(32.85) (32.04) (26.44) ;
Estado 68.23 74.24 67.54 101
(15.82) (16.90) (15.73) :
Colera TR R,
Manifiesta 41.60 44.22 46.19 25
e | (873 (3123)  (22.07) :
Inhibida 63.14 69.49 62.22 36
L (30.34) (22.57) (24.33) ‘
Rasgo 39.20 40.35 39.20 1%
10.79 10.13 6.6 ;
Ansiedad Ll Lo ) S R— =
Estado 35.11 36.49 3424 | -
(0.99) (10.83) a8y | -
Defensividad 18.89 19.43 19.19 10
(6.00) (4.75) 4.77) :

ANOVA; gl = 106 intra; gl = 2 entre
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direccién que coincide con los resultados obtenidos por diferentes investi-
gadores (Johnson y Spielberger, 1992; Vigele y Steptoe, 1992; Goldstein y
Shapiro, 2000), aunque, de nuevo, en esta dimensién no aparecen diferen-
cias significativas (ANOVA).

La variable ansiedad-rasgo aparece en los hipertensos en general, con va-
lores més altos en relacién con los normotensos, y con una direccién con-
vergente a la encontrada habitualmente en los estudios de este tipo, aunque
la falta de significatividad en los valores no permite aceptar la hipéiesis
enunciada anteriormente.

En cuanto a la afectividad negativa (sentimientos de ansiedad, ira), los re-
sultados ohservados en la muestra de sujetos no conscientes de su hiper-
tensién no indican diferencias importantes en relacién con los individuos
que eran conscientes de su condicién de hipertensos. Estos resultados no
coinciden con lo observado por varios investigadores (Jorgensen y cols.,
1986; Nyklicek y cols., 1998; Mena-Martin y cols., 2003).

Los valores similares de ansiedad y célera (incluyendo célera manifies-
ta y encubierta) en los individuos normotensivos versus hipertensos encon-
trados en este trabajo son convergentes con los obtenidos por Wall-
Manning y cols. (1986), y Sparrow y cols. (1982).

El grupo total de hipertensos no manifesté mayor grado de defensividad
que el grupo de los sujetos normales, a diferencia de lo encontrado por Rut-
ledge y Linden (2000), y Mann y James (1998).

Contrario a lo esperado, en la variable defensividad, los valores de los in-
dividuos hipertensos aparecen més bajos que en los grupos de normotensos
e hipotensos. La comparacién intergrupal de los hipertensos indica que en-
tre éstos no hay diferencias en relacién con esta variable.

Conclusiones
Los resultados obtenidos no confirman mayores niveles de célera, ansiedad

y defensividad en los individuos hipertensos en relacién con los normoten-
sos. Tampoco se encontré una diferencia significativa en emocionalidad
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negativa en relacién con el conocimiento del estatus hipertensivo versus el
desconocimiento del mismo. De la misma manera, Schmitz, Thefeld y Kru-
se (2006) no encontraron asociacién entre conciencia de hipertensién y ma-
yor afectividad negativa. La diferencia que observaron estos autores fue en
relacién con el tratamiento versus no tratamiento, con conciencia del esta-
do hipertensivo. Los individuos con conciencia de su estado hipertensivo
sin tratamiento presentaron mayores alteraciones psicolégicas y de compor-
tamiento que los hipertensos con tratamiento.

Fl efecto de “rotulamiento” (conciencia de HA) asociado al deteriorio del
estado subjetivo de salud no fue observado en estos sujetos, a diferencia de
lo encontrado por Mena-Martin y cols. (2003).

Aunque los datos empiricos de los individuos hipertensos, en relacién con
rasgo y estado de célera, con y sin conciencia de su estado hipertensivo,
presentan mayores valores que los normotensos, las puntuaciones no al-
canzan a ser significativas.

Los datos obtenidos no apoyan ninguna de las cuatro hipétesis enuncia-
das anteriormente, aunque las puntuaciones tienden a ser mayores en afec-
tividad negativa (célera-rasgo, célera-estado y célera inhibida, y ansiedad
estado) en ambos grupos de hipertensos, en relacién con los individuos nor-
motensos,

Los datos de célera inhibida se orientan en una direccién convergente a
lo encontrado por Ohira y cols. (2002), al igual que los datos de ansiedad
estado, con respecto a Kang (2005).

El tema de la medicién (c6mo y cudntas veces se mide la presién) para
determinar si una persona puede ser rotulada como hipertensa o no es in-
herente a la problematica general de esta disfuncién psicofisiolégica. Gar-
cfa-Vera y Sanz (1999) sefialan que un procedimiento confiable consiste en
medir la PA tres dfas consecutivos, tomdndola en dos contextos diferentes,
o bien, una sola medicién cada dos dfas en tres contextos distintos. Cual-
quiera de estos procedimientos permitirfa generalizar la PA a través de dis-
tintos contextos y en el tiempo. En el presente trabajo se tomaron como mi-
nimo siete medidas de PA (dos en contexto laboral y cinco en contextos no
laborales). Se puso especial atencién en el procedimiento de las medicio-
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nes, invirtiendo mucho tiempo en la conformacién de las muestras, ya que
se sabe que el procedimiento de medicién aplicado puede constituir una
importante fuente de error.

Podrfa incidir en los resultados logrados la ausencia de contraste entre
los grupos (hipertensos versus normotensos), ya que la mayorfa de los suje-
tos hipertensos eran leves, presentaban valores de un nivel 1 (JNC, 2003).
Habrfa que considerar la posibilidad de que los resultados diferentes si los
grupos de hipertensos versis normales fueran mds contrastantes en sus va-
lores de PA.

Las variables de edad y sexo, asf como el tamafio reducido de las mues-
tras podrfan afectar los resultados, ya que faltarfa representar en éstas la
franja etdrea, que va de los 18 a los 28 afios, asf como una mayor represen-
tacién del sexo femenino en la constitucién de las mismas.

Con el fin de aumentar la confiabilidad de las medidas obtenidas se su-
giere la conveniencia de realizar entrevistas estructuradas para evaluar reac-
ciones emocionales, en lugar de aplicar procedimientos autoadministra-
dos. Los datos empiricos obtenidos se orientan a apoyar la idea de que la
combinacién de antecedentes familiares y ciertos rasgos de personalidad

aumentarfan la probabilidad de riesgo hipertensivo.
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