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PRESENTACIÓN 

Este nuevo número de la serie Diálogos. Discusiones en ¡a Psicología Con tem-
poránea, presenta un conjunto de trabajos que reflejan la labor académica que se 
viene desarrollando no sólo en el Departamento de Psicología de ia Universidad 
Nacional de Colombia, sino también en otros programas de Psicología. 

Este volumen se inicia con la presentación del 'd ia logo entre dos posiciones 
en to rno al estatuto científico de la psicología, intercambio de opiniones que se 
lleva a cabo entre SergioTrujillo.con su artículo ¿Puede la Psicología Ser Cientí-
fica? Reflexión en to rno a lo "Psicológico" desde Heidegger y Hugo Escobar con 
La Metáfora de la Intersección Disciplinar. Comentario al artículo de Sergio Trujillo 
titulado "¿Puede La Psicología Ser Científica?". Controversia, que de manera muy 
sugerente, trae de nuevo un teme que siempre tendrá actualidad, no sólo por 
los cambios que se suscitan en la disciplina, sino también porque es una manera 
de invitar a las nuevas generaciones a cont inuar preguntándose por la 
fundamentación científica de la psicología. 

Con los artículos tercero y cuarto, se continúa dando a conocer trabajos, que 
desde la perspectiva de la psicología social, abordan el tema de la socialización y 
la crianza, en este caso relacionados con el castigo y las prácticas de corrección, 
y que corresponden al artículo de Eduardo Aguirre, Luz Mary Montoya y Jesús 
Reyes, t i tulado Crianza y Castigo Físico, y al de Martha Lucía López, denominado 
Enfoques y Conceptos Actuales sobre Prácticas de Corrección. En el pr imero se hace 
una aproximación a la controversia suscitada alrededor del empleo del castigo 
moderado en la orientación del comportamiento de los niños y en el segundo 
se presenta el tema de las prácticas de corrección empleadas por ios padres de 
familia desde una lectura de la psicología cultural. 

El siguiente artículo es el de Yalile Sánchez, t i tulado Interacción y Desarrollo: El 
lugar de los estudios sobre las interacciones sociales dentro de la psicología, dedica-
do a la psicología del desarrollo y en él que la autora nos muestra que si bien 



distintos investigadores ya habían subrayado el importante papel que juega el 
adulto en el desarrollo de ios niños, sólo será con Piaget y Vygosky que se 
identifiquen nuevos rasgos en el tipo de interacción que tiene e! infante huma-
no con su cuidador, y que ayudan a comprender el grado en el que lo social se 
ve implicado en la construcción de las herramientas cognitivas. 

El escrito de Migue! Uribe y Hernán Sierra: La Lógica Mental y ¡os Modelos Men-
tales a la Luz de laTeoría de la Imitación deAnderson,se inscribe en la psicología 
cognitiva y desarrolla la disputa entre dos teorías que pretenden, a través de la 
postulación de un mecanismo universal, explicar la totalidad del razonamiento 
humano: La lógica menta! (LM) y los modelos mentales (MM). En este artículo los 
autores pretenden demostrar la no equivalencia formal de las teorías y explicar 
invocando supuestos de equivalencia empírica. 

En el aparte dedicado a la psicología clínica, se presentan dos trabajos, el prime-
ro de Noheiia Hewitt y Ma. Margarita Rozo, denominado Proceso de Ajuste Emo-
cional de Padres y Sentimientos de Hermanos de Niños(as) con Síndrome Down, en 
el que se hace una revisión sobre el impacto que tiene un hijo con discapacidad 
cognitiva en ia familia. De manera específica, se analiza el proceso de ajuste emo-
cional que siguen los padres de niños con Síndrome Down (SD) y ios senti-
mientos generados en los hermanos. En el otro artícu¡o Algunas Reflexiones sobre ¡a 
Psicología basada en la Evidencia y el Movimiento de Tratamientos Empíricamente 
Soportados de Carmen Elvira Navia.se aborda de manera crítica el empleo del 
listado de los Tratamientos Empíricamente Soportados (TES), que reflejan el 
modelo médico basado en la evidencia. En este trabajo ia autora sostiene que 
"reducir la formación clínica a conocer y emplear una serie de manuales, es 
convertir al psicólogo en una especie de tecnólogo que sabe aplicar los proce-
dimientos prescritos sin que para ello sea necesario mayor conocimiento sobre 
los procesos psicológicos involucrados (...y esto implica que...) desaparece 
por completo el modelo de formación que integra investigación y práctica. 

En el campo de la psicología educativaYaliie Sánchez nos da a conocer su traba-
jo Psicología, Educación y Conciencia de Si, con el cual intenta relacionar la confor-
mación de los procesos identitarios y el papel del psicólogo dentro de las 
prácticas educativas. 

Finalmente, el lector encontrara ios escritos que abordan el tema del estrés desde 
distintas áreas de la psicología. El primero titulado: El Estrés Ocupacional. Correlatos 
Fisiológicos, Psicológicos y Sociales, de Juan Guerrero, quien desde el campo de la 
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psicología y el trabajo hace una revisión del estrés y sus implicaciones en la vida 
moderna; y el segundo denominado: Programa de Intervención en Estrategias de 
Afrontamiento para Niños jugadores de Fútbot.Padres y Público como Fuentes de Estrés, 
de Marisei Barrero. Diana García y Ma.TeresaVelásquez, quienes desde la psicolo-
gía deportiva, presentan los resultados de un programa de intervención destina-
do al manejo del afrontamiento en niños deportistas, con el fin de ofrecer 
alternativas más adecuadas a los jóvenes, que les facilite una mejor adaptación y 
una mayor continuidad y adherencia a ia práctica deportiva. 

Edi tor 

Discusiones en la Psicología Contemporánea 





PSICOLOGÍA 





¿Puede la psicología ser científica? Reflexión en 
to rno a lo "psicológico" desde Heidegger 

Sergio Trujillo García' 

¿Puede la p s i c o l o g ía ser c ient í f i ca? 

Leyendo el ensayo " Q u é es la Metafísica" de Martín Heidegger, me pareció en-
tender que las ciencias permanentemente se refieren al mundo, o al menos, a la 
porción del mundo que es su objeto de estudio (Heidegger, 1984, p.40). De allí, 
fácilmente se desprende que cada una de las ciencias, buscando la correspon-
dencia entre los conocimientos que produce y el campo del universo que estu-
dia, busca acercarse al ente que decidió estudiar. 

Pero, no solamente se escoge el área o dominio del conocimiento científico, es 
decir, la porción del universo que llama la atención al científico, lo cual ya supone 
una buena dosis de paradigmas analíticos implícitos, sino que además, de acuer-
do con Heidegger, el buscar permanentemente la referencia al ente conlleva una 
actitud que es l ibremente adoptada. Se parte entonces de la posibilidad de au-
todeterminación de los científicos, tanto respecto a su objeto de estudio, como 
en relación a la posibilidad de asumir una actitud de búsqueda de correspon-
dencias entre el discurso que producen y el campo de su estudio. 

A partir de dichos dos actos de libertad, se generan dos implicaciones (¿de 
responsabilidad?), por una parte,una necesaria"sumisión al ente", en tanto se 
pretende que los conocimientos científicos aludan permanentemente a él, y 
por otra parte, la "servidumbre a la investigación" que es exigencia programática 
derivada de la ya mencionada sumisión. Se escogen entonces, tanto el contenido 
(el ente diferenciado ya del ser en general), como el método que se considera 
es apto para llegar a él y todo ello, asumido por el científico, lleva necesariamente 
a la prevalencia del ente mismo.que se manifiesta en la"simplicidad y acuidad" 
del "exist ir científ ico" (Heidegger, 1984, p. 41). 

1 Psicólogo. Profesor de la Facultad de Psicología, Pontificia Universidad Javeriana - Bogotá, 
sergio.trujiflo@javeriana.edu.co 

mailto:sergio.trujiflo@javeriana.edu.co


A partir de las ¡deas anteriores, resulta complejo y paradójico pensar a la psico-
logía como ciencia, lo cual se evidencia si abordamos la pregunta formulada al 
comienzo, deslindando algunos de sus aspectos: ¿Cuál es el ente que estudia la 
psicología? ¿Podemos definir con alguna precisión el dominio de ia psicología? 
¿Si pudiéramos definir el ente que estudia la psicología, podríamos precisar el 
método más idóneo para su investigación? ¿Qué conlleva, para ia psicología, indi-
car al enteque estudia como "el cerebro", o " lamente", o "el comportamiento"? 
¿Qué es " lo psicológico" en el hombre? Si el ente que estudia la psicología fuera 
"el sujeto", ¿puede el psicólogo ser sumiso al ente y además cumplir con la 
servidumbre investigativa? Si el ente para la psicología es el alma, ¿cabe preten-
der la posibilidad de su estudio científico, si admitimos los noúmenos con Kant? 
¿Puede (¿debe?) la psicología constituirse como ciencia o es metafísica? 

Cuando la psicología acoge el trabajo de las neurociencias y admite como su 
ente al cerebro, puede hacer y hace ciencia. Los neurocientíf icos, sumisos a 
las neuronas, sus conexiones y su func ionamiento , realizan ejercicios 
investigativos experimentales cuya exacti tud pone de relieve la f inura de la 
servidumbre en la investigación y, el ente, se les revela en aspectos puntuales 
interesantes y sugestivos. ¿Podemos llamar psicología a esta mirada parcial de 
la biología humana? Ahora bien, si ios neurocientíf icos formulan el concepto 
de " ident idad psico-neural" , ¿están queriendo expresar que " lo psicológico" 
es " lo neural"? o, en otras palabras, ¿en las explicaciones de orden neurológico 
se agotaría lo psicológico? 

Por o t ra parte, al reconocer las influencias sociales, culturales e históricas en la 
vida de los seres humanos individuales, y admitir las investigaciones sistemáticas 
de las ciencias sociales, buscando articulaciones entre lo social y lo personal, 
entre lo histórico y lo biográfico, los psicólogos pueden hacer y hacen ciencia, 
pues definen su ente y son sumisos a él, realizando trabajos investigativos cuya 
servidumbre no tiene menos rigor que en las neurociencias. A l hacer estos 
trabajos ¿están haciendo psicología? 

Debemos aceptar resignadamente aquella sentencia de Greco, cuando afirmó 
"Ésta es la desgracia del psicólogo: nunca está seguro de hacer ciencia, y si la 
hace, nunca está seguro de que esta sea psicología" (citado porVasco, 1990) o 
más bien, precisamente, debemos indagar el hondo significado que tiene dicha 
imposibilidad, en relación, tanto con el objeto de estudio de la psicología, como 
con el programa para acceder a él. 
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¿Existe acaso en los seres humanos un ente susceptible de estudiarse entre las 
neuronas y el comportamiento observable? ¿Cómo acceder a él? 

"Casi siempre ocurre que el hombre no puede buscar algo si no sabe, por 
anticipado, que está ahí lo que busca" (Gómez, 1969). El "cogito ergo sum" car-
tesiano, clama desde el fondo de nosotros mismos, como queriendo expresar 
que no se le reduzca a neurotransmisores o se le explique en términos de 
aprendizajes y de roles. El ego, el yo, el sujeto, la conciencia, ¿cómo llamar a eso 
que somos y sabemos que somos y que sólo indirectamente puede alguien 
externo a mí conocer, por ejemplo a través del lenguaje? ¿Es un ente ese "algo"? 

Cabe también preguntarse si, suponiendo la existencia de tal ente interior en el 
ser humano, cabe por derecho propio la existencia de una ciencia que dé cuen-
ta de él. bn otros términos, entre ¡as ciencias naturales y las ciencias sociales, 
¿puede caber una ciencia a la vez natural y social, a la cual llamar psicología? 
Aceptar tal posibilidad implicaría simultáneamente un problema ontológico (existe 
tal ente interior) y uno epistemológico (cómo conocer objetivamente algo por 
definición subjetivo, en tanto perteneciente al sujeto), además de un problema 
ético (justificar la intromisión en la vida interior con propósitos científicos). 

Parece pues que el problema es, además, antropológico: ¿cómo concebimos al 
hombre? Si somos materialistas, no hay problema.se diluye el pretendido ente 
interior. Si somos idealistas, no hay problema, se diluye la materia exterior. Pero si 
somos dualistas aparece el problema en toda su complejidad, formulado hace 
siglos por Descartes: que la ciencia estudie el cuerpo, que del alma se encarga la 
filosofía, y en este caso, ¿para qué la psicología como ciencia? 

Para que una ciencia exista, legítimamente, debe hacer permanente referencia ai 
ente que estudia. De este aproximarse al ente deriva la construcción del cono-
cimiento que aporta al concierto de las ciencias.Así, sin referencia al ente no 
puede haber ciencia y sin ente particular al cual referirse, ni siquiera existe 
lejana posibilidad de pensar en alguna ciencia. Respecto de ese ente ausente 
puede haber mitos, poesías, literatura, música, arte en general. O renuncia a la 
singularidad del ente y, entonces, puede haber filosofía al referirse al ser. 

Si alguien propuso que la psicología podría reclamar el estatus de ciencia (Wund, 
1896, en Gondra, i 982), debe haber sido porque pudo referir su trabajo a un 
ente particular, ¿a cuál? Así como también porque pudo someterse a él y servirle 
en la investigación, ¿cómo? 
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Quizá sea prudente pensar al ser humano como una unidad (individuo) y al 
mismo tiempo como una diversidad (dimensiones constitutivas) siguiendo la 
tradición desdeTales de Mileto (Copleston, 1981). Entonces podríamos decir 
que un ser humano es una unidad biológica, psicológica y social. Respecto de la 
posibilidad de hacer ciencia sobre los seres humanos en cuanto a sus dimensio-
nes biológica y social no cabe la menor duda, pues son entes, a los cuales es 
posible ser sumisos y de los cuales hay ciencias que dan cuenta por medio de la 
servidumbre investigativa. Pero respecto de la dimensión psicológica aún no 
contamos con tales certezas. 

Miremos algunas opciones: lo psicológico es aquello que, en el ser humano no 
puede conocerse a través de las ciencias naturales y sociales, pero que vivendamos 
como algo diferente a lo biológico y a lo social. De donde se desprende que la 
naturaleza de lo psicológico es la vivencia subjetiva. ¿Puede acaso la vivencia sub-
jetiva estudiarse científicamente? Esa vivencia interior que nos dota de intención 
(Brentano, 1974, en Gondra, 1981) y que en ocasiones llamamos voluntad, otra 
afectividad, otros pensamiento... ¿puede estudiarse científicamente? 

O, lo psicológico es el fruto de especializadas funciones orgánicas que sólo se 
dan cuando el ser humano interactúa con otros, y en tal caso, lo psicológico 
emerge gracias a las condiciones de posibilidad biológicas, potenciadas por 
interacciones sociales y a ia cultura. Es decir que lo psicológico, es una realidad 
subjetiva emergente de lo biológico gracias a la intersubjetividad. ¿Quiere esto 
decir que"io psicológico", solamente emergería en algunas personas afortuna-
das, expuestas a ciertas condiciones socioculturales? 

La anterior posibilidad hace que consideremos también si, al nacer,el ser humano 
es una unidad biopsicosocial o, si, en virtud de su desarrollo ontogenético un ser 
humano biológico puede convertirse en un ser humano biopsicológico, gracias al 
contacto social. En este caso, la psicología estudiaría el proceso de desarrollo y no 
solamente al sujeto en desarrollo, de tal forma que el ente, para la psicología, sería 
tanto el sujeto psicológico en proceso de constitución, como el proceso mismo a 
través del cual se constituye en sujeto. La voluntad, puede ser comprendida como 
una de las metas del proceso de desarrollo, así como también la capacidad de 
conferir sentido a la existencia con que un ser humano construye su proyecto 
vital. ¿Pueden ser estudiadas científicamente estas cualidades? 

Aceptando, al menos como hipótesis provisional, que dicho sujeto psicológico 
es el ente de la psicologia.de él se podrían conocer, ai menos, tres procesos: el 
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sentir, el pensar y el actuar (Heller, 1979).Tendríamos entonces un ente para la 
psicología: el sujeto en desarrollo que siente, piensa y actúa, y el proceso evolu-
tivo mismo. ¿La psicología puede ser, entonces, una ciencia genética? 

Por o t r o lado, si aceptamos que ia voluntad es el órgano de la libertad, y si a la 
voluntad solamente se accede a través de complejos procesos evolutivos de 
interacción bio-social, tendríamos que admitir, por una parte, que la libertad es 
viable solamente para algunos seres humanos privilegiados que acceden al desa-
r ro l lo que posibilita la voluntad, lo cual plantea serios problemas éticos. Pero 
además, se haría necesario repensar si es posible estudiar la libertad científica-
mente, rescatando nuevamente la discusión de Kant en relación con los 
noúmenos (Gómez, 1969, pp. 40-43). 

Entendiendo a la libertad como esa posibilidad de confer ir dirección a la exis-
tencia y con ello determinar autónomamente la propia vida, y entendiendo " lo 
psicológico" como aquellos procesos de sentir, pensar y actuar, ¿estamos vol-
viendo objeto de la ciencia algo que antes no podía concebirse como ente?, 
¿damos así alcance por medio de la ciencia, a lo que previamente era inalcanza-
ble para ella y susceptible de ser formulado únicamente por la metafísica? 

De nuevo aparece la cuestión de si al sujeto evolut ivo bajo estudio, puede ser 
sumiso el sujeto que lo estudia. Es decir, si al ser humano sintiente, pensante y 
actuante que se estudia (el ente) puede serle sumiso el sujeto sintiente, pen-
sante y actuante que lo estudia. ¿Para resolver a esta cuestión dividiremos 
art i f icialmente al sujeto epistémico del sujeto personal?, ¿asumiremos todas 
las implicaciones de ser, al mismo t iempo, objetos y sujetos de estudio? ¿Cuá-
les son esas implicaciones, epistemológicas únicamente? ¿Caben las implica-
ciones existenciales? ¿Encontraremos sujetos científicos que experimentan la 
angustia existencia! estudiando sujetos-entes que también la experimentan? 
¿Dos sujetos que experimentan la nada, pueden elaborar juntos, propuestas 
de sentido vital? 

Si la psicología pudiera abordar legítimamente el estudio del sentido de la vida 
del sujeto, que sería un objeto de estudio relevante y muy digno de ser estudia-
do, ¿sería ciencia? Ahora bien, si la psicología científica no puede abordar la pre-
gunta del sentido, ¿a quién le sirve?, ¿cuál es su pertinencia? De estas últimas 
preguntas se desprende otra, igualmente inquietante: ¿con qué intereses se prac-
tica la psicología? 
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Siguiendo a Habermas, en Conocimiento e Interés (citado porVasco, 1990), po-
dríamos formular que puede hacerse una psicología empírico-analítica, con una 
racionalidad instrumental y un interés explícito de contro l y predicción.Tam-
bién puede hacerse una psicología histórico-hermenéutica, con una racionali-
dad práctica y un interés de solución de problemas sociales específicos. Por 
últ imo, podría formularse una psicología crítico social, que obedece a un interés 
de revelación de las esclavitudes humanas y de búsqueda de la liberación. Ha-
bría, desde aquí, otras tres posibles psicologías. ¿Cómo saber cuál es el ente para 
ellas, en caso de que corresponda un ente a cada una? 

Esta pregunta nos recuerda la doctrina platónica de la naturaleza tr ipart i ta del 
alma: el alma racional, el alma vehemente y el alma apetitiva ¿Son cada una un 
modo de ser? ¿Son una unidad trinitaria? Esto últ imo nos hace pensar si sería 
prudente retornar al concepto de psique en psicología, a este respecto se pue-
den consultar ios trabajos de Vasco (1983) y Llano (1999). 

La pregunta inicial va dando un giro, que nos coloca en posición para preguntar 
más cómodamente ahora, no ya por la manera de abordar el conocimiento de lo 
psicológico, sino propiamente por lo que es lo psicológico. Podemos entonces 
formular; ¿es lo psicológico un modo de ser? Si así es, ¿cuál modo de ser es? 

Nietzsche respondería que " lo psicológico" es un haz de percepciones y no un 
sujeto. Diría que el miedo que tenemos a que desaparezca el yo y con él la identi-
dad, nos lleva a suponer un yo que no existe y con el cual introducimos orden y 
control en el mundo:"Las regularidades y el orden de las cosas provienen de una 
coerción subjetiva práctica" (Conill, 1988, p. 128). Resulta legítimo preguntarse 
desde dónde hace Nietzsche esta afirmación, es decir, ¿qué sustrato de la perso-
nalidad de Nietzsche le permite criticar la ficción del yo?Y en este sentido parece 
sensato adherirse a la sencillez de la razón lógica:"Aún si pretendemos criticar a la 
razón tendremos que recurr ir a ella para hacerlo" (Díaz, 1998, p 193) 

¿Son acaso la'Voluntad de verdad" y la'Voluntad de poder", las que nos llevan a 
otorgar algún sentido a lo que, de suyo no lo tiene, a fin de legitimar el conocimien-
to basado en el orden y la permanencia en la vida, todo ello cimentado en un acto 
de fe? La fe en la posibilidad de distinguir entre sujeto y objeto: "El hombre es 
sobre todo un animal que juzga: en el juicio se halla escondida nuestra fe más 
antigua y persistente (...) que tenemos derecho a distinguir entre sujeto y predi-
cado, entre causa y efecto, esto es nuestra fe más fuerte;..." (Conill, 1988, p. i 33) 
La fe que nos convence, sin darnos cuenta apenas, de que podemos distinguir 
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entre el sujeto (lo psicológico) y el predicado (lo que decimos de lo psicológico), 
y por lo tanto, fe que está a la base de la posibilidad de hacer psicología. 

Siguiendo a Nietzsche, la ascesis nos condujo, por oposición a lo animal y a lo 
material que hay en nosotros,a admit ir una razón, una lógica, un sujeto, un yo, 
por encima de lo que nos repugna de nosotros mismos, sujeto que es precisa-
mente el resultado de la coerción lógica de la metafísica, de la presión violenta 
de lo universal sobre lo individual, de la razón que produce orden (unidad) 
sobre lo desigual (lo diverso). La separación entre pensamiento y vida, proven-
dría de la necesidad de sentirnos seguros frente a una realidad caótica que nos 
da miedo: hipótesis equiparable con la de Heidegger en relación con la nada y la 
angustia existencial. 

Así, para Nietzsche:"Puede decirse que la experiencia del devenir y del sufri-
miento están a la base del pensamiento metafísico." (Conil l, 1988, p. I 16),frase a 
part i r de la cual pueden enunciarse las siguientes preguntas: ¿quién deviene?, 
¿quién sufre?, ¿quién experimenta devenir y sufrimiento?, ¿quién experimenta la 
necesidad de la metafísica que brinda seguridad?, ¿quién experimenta la seguri-
dad que brinda la metafísica? 

Hegel, había ya formulado que es la conciencia quién experimenta el devenir:"... 
en cuanto la misma se capta como identidad que permanece a través del flujo de 
la vida y logra así unificar el to r ren te desordenado de nuestras percepciones" 
(Díaz, 1998, p. 192). Esta conciencia individual, sitúa "...la verdad de los objetos 
en la certeza del sujeto que se sabe idéntico a través del flujo de sus impresio-
nes sensibles, es decir, en su autoconciencia" (Op. Cit. p. 192), pero la convic-
ción personal y subjetiva, no ofrece garantía de verdad, al menos no desde los 
cánones de la ciencia, sino so lamente reconoc im ien to a través de la 
intersubjetividad. De allí las enormes dificultades epistemológicas de la psicolo-
gía que ya delineábamos al comienzo de este escrito. 

Ahora bien,en la línea de considerar el devenir.y lo que en él cambia y lo que en 
él permanece, es necesario precisar que:"Pero si todo debe ser pensado como 
devenir, ser significa estar (Dasein) en el sentido español del término, como un 
ser de paso ("estar enfermo"). Pero el estar a su vez, al tener que ser pensado 
como pasajero, como finito, como algo y su o t ro , tiene que pensarse también 
como el proceso mediante el cual, al devenir o t ro , se es más uno mismo, y tene-
mos así el importante concepto hegeliano de infinito. Porque la verdadera infini-
tud no es la que carece de determinaciones, como pasa con el concepto de ser, 
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sino la que pone sus determinaciones, se autodetermina y se coloca así por 
encima de ellas, siendo l ibre" (Díaz, 1998, p. 192). 

De esta manera, podemos aproximarnos a una respuesta dialéctica a la pregunta 
por el modo de ser que es lo psicológico: en un primer momento, entitativo, lo 
psicológico y lo biológico son uno y el mismo ser. En un segundo momento, 
negativo, lo psicológico y lo social son uno y el mismo ser. Entre ambos momen-
tos, lo que se conserva de lo psicológico, aquello que permanece y se mantiene 
a través del fluir es la identidad, es la conciencia. 

Entonces, la unidad y ia diversidad, que tendrían como correspondientes en las 
posiciones ontológicas de las escuelas en psicología al monismo y al dualismo, 
son pasos del devenir de la conciencia. 

Así pues, lo psicológico, es ente, es negación del ente y es proceso, que alcanza, 
al devenir, la autoconciencia que se autodetermina siendo libre. 

Es hermosa la coincidencia entre esta formulación dinámica y dialéctica de lo psico-
lógico, como ente que es, que no es y que se transforma, y la teoría ontogenética del 
psicoanálisis:al nacer.el Ello,lo instintivo,recoge las tendencias biológicas,que son los 
primeros motivos psicológicos, momento entitativoAl Ello se oponen las restriccio-
nes de la realidad, particularmente de la realidad social, que constriñe la satisfacción 
instintiva por medio de preceptos,motivos segundos,apareciendo el SuperYo, mo-
mento negativo. La acción de ia realidad social sobre lo instintivo, genera una tercera 
instancia del aparato psíquico, que integra y supera a los dos anteriores, elYo,y con 
él se instaura el principio de realidad. El Eilo,quees,dejade ser y pone su otro ser, el 
SuperYo, pero para pasar a su o t ro ser se conserva en el Yo, que mantiene la iden-
tidad y la diferencia a través del devenir. 

El verdadero sentido, la verdad del ser y de la nada, se encuentra en el devenir, 
por el cual se realiza el ser; lo psicológico solo llega a ser verdaderamente psico-
lógico, es decir autoconciencia y voluntad, por medio del devenir en el cual 
podemos reconocer sus diferentes determinaciones, distinguiendo los distin-
tos momentos de su fluir. 

Así, la realidad de lo psicológico es contradictoria, en donde la autoconciencia, 
es decir, lo posterior, se muestra como la verdad de lo anterior, es decir de la no-
conciencia, (pero también de la inconsciencia, de la a-conciencia, de la pre-con-
ciencia) y en retrospectiva podemos comprender, por medio de la razón, las 
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contradicciones que hicieron posible el surgimiento del pensamiento reflexivo 
que supera los momentos anteriores, sin dejar de integrarlos. 

Comprendido así, lo psicológico puede ser abordado por una ciencia genética, 
la cual, en tanto ciencia, viene a ser la negación de la libertad de su objeto de 
estudio, pero negación que es determinación finita que posibilita la superación 
dialéctica de lo psicológico, que en su infinitud no carece de determinaciones, 
sino que se autodetermina colocándose por encima de estas determinaciones, 
siendo, entonces, libre. 
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La Metáfora de la intersección disciplinar: 
Comentar io al artículo de Sergio Trujillo 

"¿Puédela psicología ser científica?" 

Hugo Escobar Meló1 

El ensayo "¿Puede La Psicología Ser Científica?", sin duda sugestivo y filosófico, 
parte de una específica referencia a Heidegger en el contexto del escrito "Qué 
es la metafísica"; destaca la necesidad de las ciencias de referirse al mundo o a 
parte de él, y al científico que se acerca a dicho mundo por actitud libremente 
escogida, lo que conlleva de manera inmediata a la "sumisión" (alusión de los 
conocimientos al ente) y,a la"servidumbre",como exigencia programática deri-
vada de la anterior sumisión. 

El profesorTrujillo se ancla obstinadamente a estos términos de la discusión y 
enseguida se pregunta por el "ente" de la psicología, a través de ocho preguntas, 
que luego se sumaran a muchísimas más, en una preocupación casi agónica que 
gira entre la metafísica y la ciencia que constituye una distancia infinitesimal e 
implica los variados entes u objetos de la psicología, hoy mapeados por la Uni-
versidad de Granada (www.atlasofscience.net) 

"Entes" que refiere como esencias materiales y no como relaciones que gene-
ran comportamiento, y constituyen una expresión de la complejidad a la que el 
ser humano, niños y niñas, hombres y mujeres, se someten por estar vivos en 
este planeta; sin duda entre las neuronas y el sujeto mediado socialmente se 
genera y existe una expresión que es la de su conducta y ello es psicología. 
Creo que allí está el problema de la reflexión, o nos dedicamos a buscarí'entes" 
o a crear"intersecciones producto de relaciones"; por ejemplo la ciencia física 
dejó de mirar a la superficie y se sumergió en las profundidades donde no 
existen objetos puros materializados sino relaciones; redes interconectadas 
donde la identidad de un sólido cualquiera no es capaz de explicar el todo; el 
profesor Ivar Giaever (2005), Premio Nobel de Física 1973, lo sostiene al mos-
trar como la mecánica cuántica y los superconductores cambiaron el mundo 
para siempre, además de la concepción de la ciencia misma. En el microcosmos 
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no existen sólidos sino pautas de probabilidades en forma de ondas, 
interconexiones en el mejor sentido de la palabra. 

Hacia la mitad del ensayo el autor llega al problema de la'Voluntad" como"órga-
no de la libertad" y retoma la sumisión aludida al principio y de pronto sin 
mayor preámbulo nos sorprende saltando a los intereses, a la psicología como 
"modo de ser", llegando momentáneamente al devenir que alcanza la conciencia, 
aferrándose finalmente a un puerto seguro,a través, de la autodeterminacion.es 
decir, de la libertad. En este sentido, el ensayo debería titularse "La Psicología, 
entre la Sumisión y la Libertad". 

En el contexto de las múltiples reflexiones a las que nos invita el profesor 
Trujillo en su ensayo, discuto una sola; quizá hoy nadie (bueno, pocas perso-
nas.. .) intenten buscar la unidad teórica total de la Psicología, tarea inconcebi-
ble por su complejidad y magnitud, pero sí una intersección que posibilite el 
diálogo y la colaboración entre comunidades académicas y pares respectivos. 

Planteadas así las cosas, nadie debería imponer, pero si citar, la utilización de la forma 
"conductista" experimental y funcional de estudiar la conducta, o de igual manera la 
práctica de las diferentes hermenéuticas psicoanalíticas. No se debería promulgar si 
más el "estructuralismo" por oposición al"asociacionismo" o la cognición bajo la 
metáfora estática del procesamiento de la información que desconoce la génesis de 
los procesos mentales. No se debe invitar con exclusividad al desarrollo de una 
práctica psicológica por reducción2 a la neurología y mucho menos proponer la 
solución mágica frente a las desavenencias conceptuales y metodológicas dadas al 
interior de perspectivas particulares dentro de un mismo paradigma. 

Los psicólogos hacemos ciencia y no metafísica en el marco de la explicación 
causal en general, que para Piaget & Fraisse (1970), implica la existencia de por 
lo menos dos polos de la misma; reducción de lo compiejo a lo simple y 
constructivismos en general, que llevan a considerar múltiples variedades, resu-
midos así: a) reduccionismo psicológico a algún principio causal inmodificable en 
el curso de las transformaciones; b) reduccionismo psicológico a realidades más 
allá de la ciencia psicológica, donde hay que distinguir b I b2 y b3; b I) explica-
ción que recurre a la interacción social y a estructuras, por ejemplo las de Levi-

2 El reduccionismo no constituye un término peyorativo, es una realidad epistemológica ya que nunca se 
alcanza a establecer correspondencias entre lo ontológico y ia teoría propiamente dicha, ia teoría siempre 
es inconclusa; constituye siempre una aproximación. Por lo tanto todas las teorías son formas de reducir 
la realidad a leyes y modelos. 
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Strauss sobre el parentesco, etc.; b2) explicaciones que contemplan un isomor-
fismo entre lo mental y lo orgánico según los modelos de campo, o reduccionismo 
fisicalista;b3) explicación organicistaque reduce lo psicológico a lo fisiológico;y, 
c) reduccionismos constructivistas que ponen el acento en los procesos de 
construcción, donde a su vez es necesario diferenciar e l , c2, y c3; e l ) 
reduccionismo que recurre a sistemas articulados de adquisición de nuevas 
conductas por medio de! aprendizaje; c2) explicación genética de la novedad de 
la conducta sin recurr i r al mecanismo de la experiencia adquirida,y, c3) reduc-
ción a modelos abstractos en términos de la traducción de lo real a dichos 
modelos deductivos, que den cuenta de los mecanismos que subyacen a las 
construcciones psicológicas. 

En esta elaboración de clasificación epistémica siguiendo a Piaget& Fraisse (1970), 
se destaca sin duda la necesidad de asegurar los vínculos pertinentes entre las 
diferentes escalas de la conducta, y la necesidad de recurr i r a un cierto 
constructivismo, además de la utilización de modelos abstractos; nadie osaría re-
ducir lo superior a lo inferior, pero si en echar mano a explicaciones de algún 
modo constructivistas, ya que lo superior no surge de la nada, ni cae del cielo, o se 
constituye como un acto de fe pura y casi religiosa, asegurando de alguna manera 
diversas relaciones entre los puntos de partida y los de llegada; por ejemplo en las 
teorías de! desarrollo del habla en el niño, no se reduce la aparición y uso del 
significante diferido, o el símbolo social, a las primeras expresiones fonéticas, etc. 

A part ir de estas siete subclases de hacer ciencia se podría preguntar en cual 
de ellas es más factible algún t ipo de intersección disciplinar, que sería mi postura 
en defecto de buscar"entes","sumisiones y"servidumbres"; respuesta que pa-
rece ser más difícil de responder en el nivel de los modelos utilizados (c3); allí la 
variedad es muy amplia y las metáforas muy desiguales (estímulos y respuestas, 
procesamiento de la información, estructuras reguladas y en equilibración, mó-
dulos innatos, etc.); pero la variedad " b l " , y a comentada en términos de explica-
ción que recurre a la interacción social y a estructuras, propone una privilegiada 
situación ya que permite relacionar el origen de la conducta individual con las 
necesidades de adaptación e interacción sociales mediadas por la construcción 
de significaciones (lenguaje), además del recurso a modelos abstractos. 

En este marco de la explicación y la causalidad, existe alguna dificultad adicional 
para el análisis cuando se introduce la conciencia como objeto de estudio3, 

3 Estructura semiótica de relación con uno mismo. 
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(aludida también por el profesorTrujillo cuando cita a Hegel),que parece esca-
par a dichas reflexiones, ya que ésta no implica un espacio, masa, sólido o fuerza, 
sobre io cual aplicar cualquiera de las leyes mencionadas4. 

La conciencia se comprende mejor en términos implicativos que exclusivamen-
te causales explicativos. En este sentido, Piaget & Fraisse (1970), ejemplifican el 
asunto cuando expresan que 2 + 2 = 4, no es la causa de 4 - 2 = 2, sino una 
significación cognitiva y seguramente afectiva y social, en términos de implica-
ción significante entre los términos en juego. En esta versión epistemológica de 
la implicación,surge el postulado que dice que a mayor complejidad de los siste-
mas de conducta mayor probabilidad de extensión del campo de la conciencia, 
traducida en acciones, actividades reflexivas, toma de conciencia, etc. 

La significación e implicación significante traduce la progresiva necesidad 
conciente de todo sujeto.a io largo de su desarrollo psicologico.de tener"signi-
ficaciones" y usarlas en el momento de evaluar o juzgar acerca de la verdad o 
falsedad de una determinada proposición, noción, juicio o razonamiento, además 
de establecer las conexiones y relaciones necesarias entre los elementos cons-
titutivos. La conciencia en esta perspectiva consistiría por una parte en una 
interiorización de significaciones sociales, y de conductas de deliberación y ne-
gociación, y por otra, en una cierta interpretación y significación individual de la 
realidad a cada sujeto, en oposición completa a la obtención de una copia de lo 
externo en espejo, universal a todos los seres humanos, como se puede afirmar 
en una Psicología ingenua y elementa!. 

Desde este punto de vista se entiende que el niño de las operaciones concretas, 
considera en su conciencia las nociones de conservación como necesidades táci-
tas y lógicas, indisociables de la realidad compartida con sus pares que están al 
mismo nivel. Desde una concepción normativa de las operaciones y estructuras 
del pensamiento, ¡os hechos psicológicos pertinentes deben definirse necesaria-
mente como evidencias, postulados o errores, que el niño tiene en su conciencia 
sobre ciertos eventos y objetos, en un período determinado de su evolución; 
representan entonces ia norma lógica para el sujeto, que en su pensamiento cons-
tituye una invariante funcional. En este sentido, la competencia y conciencia en un 
principio no se tiene, luego se tiene a medias y por último se poseen plenamente. 

4 Un proceso fisiológico neuronal por el contrario implicará materialidad, energía, aspectos fisicoquimicos, 
termodinámicos, cuánticos, electromagnéticos, todo ello mensurable, calculable, etc., que implica causalidad, 
transformación, conservación, relación, etc. 
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Desde el plano de la Psicología Clínica, se observa nos dice Rogers, una re-
flexión paralela, al discutir tres tipos de conocimiento psicológico5, subjetivo, 
objetivo, e interpersonal o fenomenológico, destaca el constructo de significado 
como perspectiva a investigar; no considera dichos conocimientos psicológicos 
como excluyentes entre sí, sino al contrario complementarios en apropiada 
relación recíproca,donde destaca la posibilidad de estudiar el"significado" como 
variable poco explorada, bajo la hipótesis de que cuando cambia la estructura 
de los significados dentro del mundo fenoménico, también cambia la conducta. 
Nos recuerda las nociones de "diferencial semántico","espado semántico'V'per-
cepción intercultural de significados". En este sentido, su énfasis lo centra en la 
hipótesis siguiente:"EI mundo interior del individuo parece tener una influencia 
más significativa sobre su conducta que el estímulo proveniente del medio ex-
terno", (Rogers, 1979, p. 92.). 

Por su parte Bruner (1988), plantea dos modalidades distintas de pensamiento, la 
paradigmática y la narrativa, al igual que la madurada aseveración frente al objeto 
de la Psicología, en términos que sea el significado y no otra cosa, (Bruner, 1991 )6 

En este sentido, el sujeto humano no parece adecuarse del todo a la metáfora 
de la máquina, esfuerzo realizado por el marco epistemológico del procesamien-
to de la información en la década de los años 70 y 80 del siglo XX; sigue siendo 
una persona social que emerge, se crea, construye significado, porta un mundo 
cultural, una lengua y ha escapado a toda red teórica que lo ha intentado atrapar 
bajo el "operacionalismo" (del físico Percy Bridgeman, concebido a partir de 
aquellas operaciones experimentales que se usan para establecer su aplicación 
a las cosas o los procesos), que deja de lado los sistemas simbólicos y de signifi-

5 En esta linea de ideas se considera al primer conocimiento de carácter básico frente a la conceptualiza-
ción y simbolización, ubicado en el si-mismo. El sujeto sabe en muchos casos que ama, odia, cree, disfruta, 
etc., conocimientos que constituyen hipótesis internas que pueden ser contrastadas teniendo como 
referencia fundamental el flujo interno de experiencia, producto de acontecimientos tanto internos como 
externos. El segundo conocimiento, el objetivo, no infalible, pero si dependiente de la inteligente selección 
personal de las hipótesis, operaciones adecuadas para ponerlas a prueba, elección sagaz de la referencia, 
y replicación de los hechos por otros, a partir de la repetición de las operaciones originales del experimen-
tador. El tercer conocimiento es el interpersonal o fenomenológico, aplicado al conocimiento de los seres 
humanos, igualmente de carácter hipotético, que se contrasta en el marco de la inferencia empática y que 
conduce a la representación del marco de referencia interno del otro, confirmada directamente por el 
sujeto o mediante el consenso por terceros. 
' "(...) no los estímulos y las respuestas, ni la conducta abiertamente observable, ni los impulsos biológicos 
y su transformación, sino el significado (...) Se centraba en las actividades simbólicas empleadas por los 
seres humanos para construir y dar sentido no sólo al mundo, sino también a ellos mismos" (p. 20). 
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cación, y por lo tanto de la mente o conciencia, que es el único instrumento 
competente que construye todos los mundos representacionales y significati-
vos posibles. 

Desde otra latitud, pero en el mismo marco del debate frente a las diversas 
perspectivas válidas que aborden lo psicológico, Katan y Koplin (1979), propo-
nen que existen en resumen dos grandes paradigmas como polos opuestos 
frente a los objetivos, problemas, experiencias, y conceptos disciplinares de la 
Psicología, por una parte el control experimental del objeto, y por otro, la pro-
posición de modelos conceptuales de estructuras y procesos internos, estos 
últimos como verdaderas relaciones o interconexiones. 

Es conocida la sensación de objetividad en Psicología del Desarrollo cuando se 
hace alusión a la edad, las etapas, las variables, las estructuras universales, y los 
comportamientos típicos, como entidades muy sólidas ("entes"). En el siglo XXI 
un Psicólogo del Desarrollo que abandona los "modelos finales" se pregunta 
por las reconstrucciones continuas de los juicios, razonamientos y soluciones 
del sujeto ante problemas, además del cambio y la novedad cognitiva, que no es 
nada lineal, creciente ni acumulativa; es más un actuar o movilización si se quiere 
ascendente y descendente, y que equivale a mirar el desarrollo cognitivo como 
producto de interconexiones o relaciones donde es imperativo conocer las 
condiciones de aparición del cambio y la novedad cognitiva. 

La reflexión plantea entonces que puede existir una tercera posición (compa-
tible con la forma " b I " tratada antes), y es la de buscar y dar cuenta de las 
significaciones e implicaciones significantes a nivel de la conciencia, con o sin el 
recurso a las estructuras.A dicho lugar, el de una Psicología de la Significación e 
Intencionalidad, apuntan los presentes planteamientos. 

En esta perspectiva, lo que puede posibilitar una intersección caracterizada por 
las significaciones e intencionalidades, es el lenguaje, frente al que Bruner (1984), 
expresó,"EI lenguaje impone necesariamente una perspectiva desde la que se 
ven las cosas y una postura hacia lo que se ve" (p. 197-198).Todas las múltiples 
experiencias desde que nacemos son "inmediatas", se relacionan entre si, e im-
plican que se les asignen a categorías y relaciones producto de la cultura,"(...) el 
mundo que emerge frente a nosotros ya es conceptual" (p. 198). 

En las continuas sorpresas que experimentamos en el desarrollo de nuestras 
vidas frente a lo encontrado, renegociamos continuamente el significado de modo 
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coherente con los demás, o por lo menos es la tendencia, dentro de los límites 
del mundo simbólico adquirido. 

Las realidades sociales son eminentemente lingüísticas, significantes, repre-
sentadas en actos de habla y de comunicación en general (prometer, renun-
ciar, defraudar, legitimar, etc.). Desde el punto de vista anterior, la realidad social 
no está en el mundo físico ni en la mente particular, está en los actos de habla 
significativos que afirman, niegan, engañan, evidencian y negocian, el significado 
de los conceptos en juego."Las realidades sociales no son ladrillos con ios que 
t ropecemos al andar o que nos hagan daño si les golpeamos con el pie, sino 
significados que obtenemos al compar t i r nuestras cogniciones humanas". 
(Bruner, 1984, p. 199). 

Antes que buscar una esencia material del sujeto, los "entes" invocados por el 
profesorTruji l lo, (intelectual, del lenguaje,afectivo,social, etc.),debemos consi-
derar la condición determinante de la cultura (creencias, deseos, representa-
ciones, intencionalidades), en la constitución de! si mismo y de la cognición. 
De ia misma manera, no existen sujetos ideales, sino personas bajo condiciones 
de producción, funcionamiento y significación específica de su conducta; io que 
existe son niños, niñas, adolescentes, jóvenes y adultos, reales, incompletos, in-
conclusos y situados en la cultura, que varían en su forma de actuar y resolver 
problemas, y es ese encanto de sus idas y venidas lo que debemos explicar, 
además la forma de sus autorregulaciones, y la emergencia de las nuevas solu-
ciones no lineales y discontinuas de enfrentar la realidad. 

El lenguaje en tanto significación e implicación significante puede corresponder 
al eje privilegiado de la metáfora de la intersección disciplinar planteada, que per-
mita la comprensión del sujeto real y situado. Lo anterior lleva a plantear que la 
incomunicación, el mal entendido, la incoordinación de las significaciones, los 
significantes trocados y sustituidos, además de ios hechos cotidianos como el 
engaño, la mentira y la falacia, se imponen como elementos dominantes de la 
realidad social y psicológica atravesada por la significación. 

Esto últ imo equivale a lo que el profesorTruj i l lo plantea como vivencia de un 
sujeto que puede alcanzar la autodeterminación, siendo libre. Opt imismo y sen-
sación virtual de libertad que sin duda comparto,y deseo navegar,a través, de la 
nave de mi vida, cada vez que salgo de mi casa, espacio dominado por el genero 
femenino, mi querida esposa..., mi hija adolescente que prefiere mi computador 
al suyo y que me dijo ayer, ¿cuándo es que me vas a dar tu carro?, y una gata 
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persa que me mira con sus gigantescos y altivos ojos de oro, y que uno nunca 
sabe en qué momento te lanzará un zarpazo. 

Referencias 

Bruner.J. (1984). Acción, pensamiento y lenguaje. Madrid: Editorial Alianza Psicología. 
BrunerJ. (1988). Realidad mental y mundos posibles. Barcelona: Editorial Gedisa. 
BrunerJ. (1991). Actos de significado. Madrid:Alianza Editorial. 
Giaever, I. (2005). The Nobel Prize and the future of Science. Conferencia magistral, 

Simposio Física y Sociedad, Bogotá: COLCIENCIAS. 
Katan y Koplin (1979). Choques de paradigmas: comentarios sobre "algunas 

críticas ai conductismo y a ia teoría del aprendizaje, con especial referen-
cia a Breger y, McGaugh y a Chomsky. En: O. Nudler, (1979). Problemas 
epistemológicos de la Psicología. México: Editorial Trillas. 

PiagetJ. & Fraisse, P (1970). Historia y métodos de la Psicología experimental. Barce-
lona: Editorial Paidós. 

Rogers, C. (1979). Hacia una ciencia de ia persona. En: O. Nudler. Problemas 
epistemológicos de la Psicología. México: EditorialTriilas 

Universidad de Granada.www.atlasofscience.net 

28 Diálogos N° 4 

http://Granada.www.atlasofscience.net


PSICOLOGÍA SOCIAL 





Crianza y castigo físico 
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El castigo, en particular el castigo físico, ha sido un método de contro l para 
disciplinara los niños, ampliamente utilizado en el mundo, no sólo por padres de 
familia sino también por profesores y otras personas cercanas a estos. Sin em-
bargo, el hecho de que sea un método extensamente difundido, no significa, 
necesariamente, que sea aceptado por todos, especialmente por sus conse-
cuencias que no siempre son favorables; por el contrar io, la l i teratura sobre el 
tema muestra una gran diversidad de efectos secundarios que amerita que se 
continúen estudiando y trabajando para brindar a los padres métodos alterna-
tivos de disciplina. 

En to rno al castigo se ha suscitado en las últimas décadas una interesante con-
troversia que involucra a las más destacadas figuras en el campo de los estudios 
de la crianza.Una de las principales protagonista, Diana Baumrind,sostiene"(...) 
que en una relación entre padre y niño que sea sensible y que brinda soporte, 
el uso prudente del castigo es una herramienta necesaria en la disciplina" 
(Baumrind, 1996). La misma autora afirmó que investigaciones metodológicamente 
rigorosas, no han podido establecer un caso contra el uso del castigo físico 
(Baumrind, 2001). Este t ipo de afirmaciones generan fuertes opiniones encon-
tradas entre los expertos y el público en general, y en las que se puede identi-
ficar tanto tendencia en pro y como en contra del uso del "castigo moderado" 
en la crianza de los niños. Las opiniones a favor, por lo general, se apoyan en la 
responsabilidad que tienen los adultos de or ientar el comportamiento de los 
niños y que en algunas ocasiones es necesario hacer uso del castigo por su 
propia seguridad, por el contrar io, los que están en contra sostienen que se 
debe preservar la integridad y el bienestar de los niños,y más bien favorecer el 
respeto de sus derechos, acudiendo en su formación a métodos no violentos. 
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En el mundo académico, la revisión de los resultados de investigaciones sobre el 
castigo, especialmente el físico, muestra con más intensidad el debate antes men-
cionado, donde las diferencias de opiniones se hacen muy evidentes. Larzelere 
(2002), afirma que él y Gershoff (2002) llegaron a conclusiones algo diferentes 
en sus revisiones de los estudios científicos sobre el castigo físico impartido 
por los padres. Larzelere en su trabajo de 2000 concluyó, que el castigo físico 
moderado, por ejemplo nalgadas con la mano abierta, dentro de una relación 
afectuosa tiene resultados consistentemente beneficiosos para niños entre los 
2 y 6 años, y que sólo se manifiesta perjudicial cuando ei empleo del castigo 
físico es demasiado frecuente y extremo. En contraste, Gershoff (2002) encon-
t r ó que en diez de los once meta-análisis revisados, se indica que el castigo 
corporal impartido por los padres está asociado con conductas y experiencias 
indeseables, y a un incremento de la sumisión de los niños. 

Con el fin de aclara un poco más las implicaciones que tiene la controversia sobre 
el castigo físico, es importante delimitar el concepto y para este fin consideramos 
que una de las mejores definiciones que se pueden encontrar en la literatura es la 
propuesta por Straus (1994), citado por Aronson (2002), quien definió el castigo 
físico como "el uso de la fuerza física con la intención de causar a un niño una 
experiencia de dolor, pero no lesionarlo,y cuyo propósito es corregir o controlar 
la conducta del niño". El mismo autor definió el abuso físico como cualquierí'ata-
que sobre un niño que resulta en una lesión". En estas definiciones se observa 
que entre los expertos se establece una distinción entre un castigo físico "mode-
rado" y el castigo extremo, que se constituye en abuso. 

Así mismo, se puede hacer una distinción entre castigo físico instrumental y 
castigo físico impulsivo. Cuando el castigo corporal es controlado, planeado, y 
no viene acompañado por emociones parentales negativas, se dice que es ins-
trumental , por el contrar io, cuando éste es provocado por la situación y viene 
acompañado de sentimientos de enojo y/o perdida de contro l , se dice que el 
castigo corporal es impulsivo (Holden & Miller, 1999; Straus & Mouradian, 1998, 
citados por Gershoff, 2002). En familias autoritarias son más frecuentes los cas-
tigos corporales y la disciplina se muestra más restrictiva y punitiva, y los efec-
tos inmediatos son la supresión o disminución de comportamientos indeseables, 
para lo cual se acude necesariamente al do lor físico.Además, con el empleo de 
este método de corrección, se presentan efectos secundarios, dado que los 
padres que emplean el castigo físico generan en sus hijos comportamientos 
agresivos, reacciones imprevisibles, así como la tendencia a no manifestar abier-
tamente la inconformidad con los otros. 
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Por ot ra parte, hay que resaltar que cuando hablamos del castigo físico, es im-
portante enmarcarlo dentro del contexto más amplio en el que ocurre, es decir, 
la socialización del individuo, la cual entendemos como el proceso interactivo 
que expresa la influencia mutua entre padres e hijos, aunque con un desbalance 
en el ejercido del poder favorable a los adultos. En este proceso de mutua 
transformación los niños son ayudados en la adquisición progresiva de normas, 
valores y habilidades necesarias que les permitirán incorporarse y progresar en 
la sociedad (Schaffer, 1989, 1999;Aguirre, 2000). En otras palabras, es a través de 
la socialización que los niños logran internalizar los estándares de comporta-
miento socialmente establecidos, lo cual los habilitará para la interacción. 

Ahora bien, en el proceso de socialización la crianza se manifiesta como una 
forma particular de cuidado y orientación del desarrollo de los niños, en la cual 
se destacan tres componentes fundamentales; la práctica, que son las acciones 
concretas realizadas por los padres; la pauta, que hace referencia a las normas 
que regulan sus acciones y que son aceptadas por éstos y el grupo al que 
pertenecen; y las creencias, que tienen que ver con la manera como los padres 
justifican sus acciones. En este marco, el castigo físico expresa los tres compo-
nentes, que se agrupan bajo el ró tu lo de disciplina, que se refiere a los métodos 
que utilizan los padres de familia y adultos encargados de la crianza de los niños, 
para enseñarles a comportarse de manera adecuada y a ejercer el autocontrol 
(Papalia,Wendkos & Duskin, 2001). Esto quiere decir que el castigo se manifies-
ta en acciones concretas como los golpes, cachetadas o insultos, que por lo 
general se justifican en pautas y creencias aceptadas por el mundo adulto, y que 
no favorecen el bienestar y el respeto de los derechos del niño. 

C o m o expresión de la disciplina, el uso del castigo físico ha sido asociado por 
los investigadores a un conjunto de consecuencias negativas en el desarrollo de 
los niños, lo que ha conducido a muchos psicólogos y expertos en temas de 
infancia a proponer la eventual eliminación como método de corrección del 
comportamiento de los niños (Flynn, 1998). Como ya se señalaba antes, entre 
algunas de las consecuencias negativas se incluyen niveles de agresión elevados, 
pobre salud mental, inconsistencia en el juicio moral, malas relaciones padre-hijo 
y mayor riesgo de abuso físico (Gershoff, 2002). Así mismo, autores como 
Graziano (1 994), citado po rA ronson (2002), afirman que el uso repetido del 
castigo físico aumenta el riesgo de que los padres se vean involucrados en una 
espiral de episodios de abuso, ya que el uso de formas suaves de castigo físico 
puede perder su efectividad a medida que pasa el t iempo y los padres se ven 
comprometidos en el incremento de sus acciones violentas en contra los niños. 
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Además, la confianza que desarrollan ¡os padres en ios métodos físicos de con-
trol, deriva en una falta de habilidad para ejercer disciplina a través de técnicas 
diferentes, quedando atrapados en la repetición del castigo corporal. 

En general, los estudios sobre el tema han demostrado que la fuerza física, como 
medio de castigo, aumenta la vulnerabilidad y la disfunción psicosocial del niño. 
Por ejemplo, el uso del castigo físico como medio de control del comportamien-
to infantil, dificulta el desarrollo del autocontrol en el niño, la adhesión a las 
normas o la adopción de comportamientos empáticos. En este sentido, el casti-
go enseña a los niños que la fuerza física es apropiada y válida como una manera 
de conseguir lo que se quiere, lo cual podría aumentar la probabilidad de que el 
niño se convierta en un agresor potencial (Swinford, DeMaris, Cernkovich, & 
Giordano, 2000, citados por Smith & Mosby, 2003). 

Por otro lado, se ha encontrado que existe una fuerte correlación entre el uso 
del castigo físico y el mal comportamiento del niño, algo que sugiere que el 
castigo es un método que presenta fallas en su control. Por ejemplo, Kalb & 
Loeber (2003) señalan que aunque a corto plazo el castigo físico puede produ-
cir un incremento de la obediencia del niño, a largo plazo puede producir un 
aumento en la desobediencia e incrementar ei riesgo de que los niños presen-
ten problemas de comportamiento más graves. Los niños aumentan su toleran-
cia a la agresión y al dolor físico, volviéndolos "insensibles" a los castigos, con lo 
cual se inicia la espiral del maltrato y el abuso hacia ellos. Esta mayor tolerancia 
puede estar explicada por el hecho de que desarrollan un estado de desespe-
ranza y una baja autoestima, algo que no les ayuda en sus intentos de buscar 
salidas a su estado de maltrato. 

Resumiendo, podemos ver cómo una conducta parental tan difundida y acepta-
da culturalmente como lo es el castigo físico, puede producir efectos negativos 
tan variados sobre el niño que la recibe, y que se relacionan con su ajuste 
psicosocial, con la aparición de dificultades emocionales e incluso con déficit de 
tipo académico. 

Ahora bien, estos efectos negativos que puede tener el uso del castigo físico 
sobre el niño, están asociados a un conjunto de determinantes, las cuales son 
muy variadas como lo afirman Holden, Miller & Harris (1999), quienes incluyen 
dentro de estas las normas culturales, las creencias, las características de ios 
padres, las características del niño y algunos sucesos como explosiones de ira. 
De igual manera, Durrant, Rose-Krasnor & Broberg (2003) señalan que se han 
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identificado variables relacionadas con el uso del castigo corporal, tales como el 
estrés familiar, ia historia personal de disciplina o el tipo de infracción cometida 
por el niño. Según dichos autores, entre las variables estudiadas la que ha resul-
tado más consistente y de mayor alcance en la predicción del castigo físico, ha 
sido la aprobación de su uso. Esto no sorprende, dado que entre los padres se 
encuentra muy extendida la aprobación del empleo del castigo físico, principal-
mente porque entre ellos existe una actitud favorable hacia este método de 
disciplina, por lo que su erradicación,".. .dependerá probablemente de la orien-
tación que se de al fuerte apoyo que tiene el castigo corporal entre el público 
en general, y de conocer bajo qué circunstancias los individuos aprueban o 
desaprueban su uso" (Flynn, 1998). 

Característ icas de los padres 

Respecto a los factores culturales, podemos ver que el estilo de crianza de un 
padre, incluyendo la probabilidad de usar el castigo corporal, está en parte de-
terminado por las creencias parentales, las expectativas y los fines que se mane-
jan en su cultura, en relación con lo que debe o no ser la relación padre-niño 
(Peisner, 1989; Greenfield & Suzuki, 1998, citados por Gershoff, 2002). De esta 
manera, cuando el castigo corporal es aceptado por una comunidad, ios padres 
que lo administran pueden sentirse justificados y ios niños que lo reciben pue-
den verlo como algo normal. En la misma línea, autores como Durrant, Rose-
Krasnor & Broberg (2003), afirman que diversos estudios han encontrado que 
el castigo físico forma parte de la conducta parental dentro de muchas socieda-
des, comportamiento que está cimentado en un sistema de creencias culturales 
que la aprueban o desaprueban. 

Por ejemplo, en Latinoamérica se observa que los padres tienden a responder 
violentamente a la desobediencia de sus hijos, sin embargo, su nivel educativo 
parece ser una variable que interviene en el uso del castigo físico, siendo los 
padres más educados quienes acuden con menor frecuencia a esta práctica 
(Aronson, 2002). Un ejemplo de la manera como las condiciones culturales 
favorecen el uso del castigo físico, lo encontramos en Jamaica, en donde las 
creencias culturales han dado origen a un estilo parental autoritario, que se 
caracteriza como muy represivo, severo y abusivo, y en el que la disciplina se 
expresa en forma inconsistente e inapropiada (Arnold, i 982; Leo-Rhynie, 1997; 
Sharpe, 1997; Sloley, 1999, citados por Smith & Mosby, 2003). En el resto de 
Latinoamérica, tal como en la familia jamaiquina, es muy frecuente el uso del 
castigo corporal y otros métodos violentos de disciplina, como una forma de 
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educar y formar el carácter del niño.Afirmaciones de tipo;"en una mano llevo el 
amor y en otra el re jo" (Aguirre, 2000), muestran que el empleo del castigo 
corporal está asociado al correcto encauzamientos de la conducta de los niños. 

En relación con culturas diferentes a la latinoamericana, existen estudios que 
sugieren diferencias respecto al uso de métodos disciplinarios por parte de 
los padres, en los cuales se ha encontrado, en general, que los padres 
afroamericanos usan con más frecuencia métodos físicos de disciplina que los 
padres euroamericanos (Bradley, 1998). En estos estudios realizados en E.E.U.U, 
en poblaciones blancas de clase media, afrodescendientes e inmigrantes asiáti-
cos, se ha encontrado que los niños blancos se ven más afectados negativa-
mente por el uso del castigo que los pertenecientes a ot ros grupos étnicos. En 
el caso de la población afrodescendiente, que generalmente vive en barios pobres, 
el castigo se manifiesta más como un factor pro tec tor que previene comporta-
mientos delincuenciales y de consumo de sustancias psicoactivas, dado que es 
una forma que tienen los padres para compet ir por contro l de las acciones de 
sus hijos, frente al que se da desde el grupo de pares u ot ros adultos compro-
metidos en actividades delincuenciales. Respecto a los niños asiáticos, que dentro 
de su contexto cultural el castigo se ve de forma "natura l " y como un medio 
esperado para criar a los niños, éste tiene repercusiones positivas tanto en lo 
referente al compor tamiento social y como al éxi to académico de éstos. En 
este grupo no solo es esperado que los padres ejerzan su cont ro l sobre ios 
niños a través del castigo físico, sino que es sancionado socialmente si no lo 
hacen. (Rohner & Pettengill, 1985; Lin & Fu, 1990; Deater-Deckard, Dodge, Ba-
tes & Pettit, 1996; Pinderhughes, Bates, Dodge, Pe t t i t& Zell i , 2000; Pittman & 
Chase-Lansdale, 2001). 

F a c t o r e s asoc iados a los p a d r e s 

En cuanto a los factores psicológicos tales como las creencias o los estados de 
ánimo, podemos ver que los padres abusivos por lo general tienen una fuerte 
creencia en el valor del castigo corporal , el cual es utilizado para corregir las 
conductas del niño que son vistas como inaceptables (Kelley, Grace & Elliott, 
1990, citados p o r W h i p p l e & Wi ison, 1996). En el pasado, esto dio origen a 
estudios muy importantes como el realizado en la Universidad de Berkeley, bajo 
la dirección del filósofo alemánTheodor Adorno sobre la personalidad autorita-
ria. En este estudio los autores se preguntaron si se podía transforma un estado 
autori tar io identificando a las personas que justificaban el uso de la fuerza física 
y el castigo corporal .Aunque esta investigación ha tenido diferentes tipos de 
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crítica, su importancia radica en que nos indica la gran influencia sociocultural 
que pueden tener sobre las creencias en torno al valor del castigo físico. 

Por otro lado, las creencias y actitudes que tienen los padres en relación con el 
valor de la paternidad y el comportamiento del niño, influyen en la decisión de 
usar o rechazar el castigo corporal, teniendo en cuenta que los padres que 
esperan obtener consecuencias positivas con éste son quienes más frecuente-
mente lo utilizarán (Belsky, l984;McLoyd,Jayaratne,Ceballo,& Borquez, 1994; 
Holden & Miller, 1999; Gershoff, 2002), Sin embargo, no es muy claro cuando las 
personas piensan que el castigo es apropiado (Flynn, 1998), dado que los límites 
se tornan siempre difusos, algo que ha contribuido a llamar ¡a atención tanto de 
los que están a favor del castigo corporal como de aquellos que lo rechazan. 

Por su parte, Lenton (1990, citado por Durrant, Rose-Krasnor & Brobcrg, 2003), 
descubrió que la probabilidad del uso de disciplina violenta por parte de las 
madres se incrementa con la creencia en la"necesidad, normalidad y bondad del 
castigo físico". Durrant, Rose-Krasnor & Broberg (2003), sostienen que la in-
vestigación dirigida a identificar los factores que influyen en las creencias de los 
padres sobre esta práctica, podría ser útil y ayudaría a disminuir su uso, con lo 
cual se pueden reducir los riesgos para el niño. 

Igualmente, las emociones que los padres experimentan durante las interacciones 
con sus hijos influyen en la forma como ellos evalúan y reaccionan al mal com-
portamiento de éstos, es decir, si sienten una alteración emocional muy fuerte, 
los padres tienden a estar menos preparados para regular su comportamiento 
y sus emociones. Así, cuando los padres están de mal humor, tienden a hacer 
atribuciones negativas sobre el mal comportamiento de sus hijos y a escoger el 
castigo físico como respuesta (Dix, Reinhold, & Zambarano, 1990; Pinderhughes, 
Dodge, Bates, Pettit & Zelli, 2000; Gershoff, 2002). Por esta razón, es importante 
que los padres aprendan a reconocer su enojo y a manejarlo de manera apro-
piada, para disminuir la probabilidad de que se vean involucrados en incidentes 
de castigo físico. 

Respecto a los factores familiares relacionados con el uso del castigo físico, se 
ha observado que los niños que son abusados tienen padres que se involucran 
con más frecuencia en situaciones de disciplina severa (Berry, 1988, citado por 
Whipple &Wilson, 1996), es decir, que en estos casos el castigo físico puede ser 
un factor de riesgo, e incrementar el abuso infantil. Otras situaciones que po-
nen a la familia en alto riesgo de abuso y que generan un efecto negativo sobre 
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la crianza de los niños, son: la maternidad temprana, los nacimientos prematuros, 
las familias de gran tamaño, la pobreza, la monoparentalidad, los bajos niveles de 
educación y desempleo, los problemas de conducta infantil, ios pobres sistemas 
de soporte social, el consumo abusivo de alcohol por parte del padre, y la cali-
dad de la relación romántica de los padres (Whipple & Wi ison, 1996). 

Investigadores como Gunnoe & Mariner (1997); Day, Peterson & McCracken 
(1998); Culp, Culp, Dengler & Maisano (1999); Straus & Stewart (1999); Gershoff 
(2002), encontraron que la edad de los padres se relaciona con una mayor 
probabilidad en el empleo del castigo físico; los padres jóvenes tienden a usar el 
castigo más que los padres de mayor edad.Así mismo, se ha visto una alta rela-
ción entre el género de los padres y el castigo, en diferentes estudios en los que 
se les pregunta a padres y madres por el uso del castigo físico, son las madres las 
que dicen emplear esta forma de disciplina con más frecuencia, y a la vez re-
cuerdan que fueron sus progenituras las que más ios castigaron (Children's 
Hospital of Eastern Ontar io [CHEO] , 2004). 

En cuanto al estrato socioeconómico (ESE), diversos estudios hallaron una aso-
ciación negativa entre variables como los ingresos, el nivel educativo y el estatus 
laboral de los padres, con el uso del castigo físico (Hoff-Ginsberg &Tardif, 1995, 
citados por Gershoff, 2002). En los grupos de menor nivel educativo y de ingre-
sos, se presenta de manera más frecuente y severa el castigo corporal. Eamon 
(2001) sostiene que la pobreza y el bajo nivel educativo de la madre afecta direc-
tamente en el empleo del castigo físico y que la baja educación del padre influye 
indirectamente a través de la madre,en tanto favorece el conflicto de pareja (CHEO, 
2004). Esto probablemente se deba al hecho de que las mujeres todavía son las 
principales encargadas de educar a los niños, configurándose en su vida diaria, en 
especial en nuestro medio, ia figura de la"tr iple" jornada de trabajo, lo cual explica 
que ellas sean las que más se vean involucradas en el uso del castigo. 

Cuando se establece la relación entre el estrato socioeconómico (ESE) y un 
esti lo disciplinar basado en el castigo corpora l , se ha observado que el bajo 
nivel educativo y de ingresos económicos disminuyen la capacidad para una 
crianza consistente, involucrada y que br inde apoyo (McLoyd, 1990). Dife-
rentes investigadores han señalado que existe una estrecha relación entre un 
bajo ESE y el estilo autor i tar io de los padres, en donde el castigo es to lerado 
y f recuentemente empleado (Bluestone yTamis-LeMonda, 1999; Conger, Ge, 
Eider, Lorenz & Simons, 1994; Gr imm-Thomas y Perry-Jenkins, 1994; Shumow, 
Vandeli,yPosner, 1998). 
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En estas circunstancias desfavorables, las madres tienden a dar menos soporte 
a sus hijos, en contraste con las que tienen mejores condiciones.A su vez éstas 
esperan una más alta obediencia de sus hijos, usan menos el razonamiento y más 
el castigo físico. En el caso de los padres de estratos bajos, éstos tienden a dar 
más órdenes sin explicación, están poco dispuestos a consultar los deseos u 
opiniones del niño, refuerzan verbalmente poco las conductas deseables de sus 
hijos, presentan una disminución en ia expresión de afecto,y hay mayor dispo-
sición a emplear el castigo, principalmente con los varones. Si bien los datos 
permiten resaltar el papel de las características socioeconómicas de ios padres 
antes mencionadas, los estudios aún no son concluyentes, dado que en condi-
ciones muy adversas los padres también pueden desarrollar estilos de crianza 
que favorecen el desarrollo y el bienestar de los niños. Faltan más estudios 
sobre el tema que involucren variables culturales. 

Por otra parte, entre las razones por las que los padres siguen utilizando el 
castigo físico se encuentran la falta de alternativas al castigo y la conveniencia de 
su utilización para los padres. Respecto a esto último, podemos ver que el cas-
tigo físico parece ser más conveniente o necesario para el padre que para el 
niño, ya que puede ser una herramienta utilizada por los padres con el fin de 
lograr que los niños se comporten de una determinada manera y obedezcan 
inmediatamente.Así mismo, los padres pueden utilizar métodos físicos de disci-
plina porque no manejan información relacionada con las capacidades de sus 
hijos para actuar de manera apropiada, comprender y asumir la responsabilidad 
por su mal comportamiento, algo que a medida que crecen se va desarrollando 
(Dix, Ruble & Zambarano, 1989; Pinderhughes, Dodge, Bates, Pettit & Zelli, 2000; 
Gershoff, 2002). 

Caracter ís t icas de los niños 

Con respecto a las características de los niños, Paterson & Rollins (1987 cita-
dos por Day, Peterson & McCracken, 1998) sostienen que el temperamento, 
los patrones de comportamiento percibidos, la salud física, la edad y el género, 
influyen en la manera como sus padres emplean el castigo físico y la mayor 
probabilidad de su uso. En general, una de las variables más determinantes es 
la edad del niño, se ha encontrado que los padres pueden ver más apropiado 
el castigo físico en niños de edad preescolar y justifican menos en los mayores 
de 5 años, lo cual indica que el castigo está relacionado negativamente con el 
empleo del castigo físico, es decir, que éste disminuye a medida que el niño 
crece (Flynn, 1998). 
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En una encuesta sobre el castigo físico, aplicada en el año 2000 en Québec, se 
encontró que el 70% de los padres de niños entre 3 y 6 años reportaron haber 
empleado este t ipo de disciplina, porcentaje que fue disminuyendo conforme el 
grupo de niños era mayor (CHEO, 2004).Además, Day, Peterson & McCracken 
(1998) afirman que las madres jóvenes castigan más frecuente que las mayores 
y que los niños reciben más castigo que los adolescentes, dado que en estos 
últ imos los cambios físicos y la afirmación de la autonomía son más marcados, 
ante lo cual los padres actúan de forma diferente. 

De manera complementaria, Gershoff (2002), apoyado en los estudios de Cohén 
& Brook, 1995; Day, Peterson & McCracken, 1998; Frick, Christian & W o o t t o n , 
1999, l999;Jackson&cols., 1999; Straus & Stewart, 1999; Loeber& cois., 2000; 
MahoneyDonnelly, Lewis,& Maynard, 2000,sostiene que las formas más severas 
de castigo físico son dirigidas hacia niños entre los cinco y los ocho años de 
edad, quienes por sus condiciones particulares, generalmente, no pueden hacer 
mayor cosa para eludir el castigo, a diferencia de los niños y adolescentes de 
mayor edad. Este grupo sufre más esta forma de disciplina que los niños entre 0 
y 4, o 9 y 17 años. 

En un estudio realizado en E.E.U.U por McCormick (1992, citado por Flynn, 
1998), con médicos y pediatras, a quienes se les in ter rogó sobre la conve-
niencia de emplear el castigo físico con niños de 2, 5 y 8 años, en tres escena-
rios distintos: la reticencia de ir a la cama a ia hora de dormir, cor rer por la 
calle sin mirar,y pegarle a los compañeros, se encontró diferencias de opinión 
entre médicos y pediatras. Los médicos se most raron menos a favor del em-
pleo del castigo físico en el caso del compor tamien to menos grave, como el 
rehusarse ir a la cama, para los tres grupos de edades, pero más a favor cuan-
do el niño se pone en peligro por su desobediencia, como cuando cor re por 
la calle sin mirar. En esta investigación los médicos de familia se mostraron más 
inclinados (70%) al castigo físico que los pediatras (59%). Esto nos indica que 
no sólo los padres están a favor del empleo del castigo, sino que entre los 
exper tos también se puede encontrar una acti tud favorable hacia esta forma 
de disciplinar a los niños. Socolar & Stein (1995) encont raron, en esta misma 
línea, que las madres creen que la palmada debe ser más fuerte cuando los 
niños presentan conductas peligrosas. 

Así mismo, Catron & Master (1993), encontraron que los niños en edad prees-
colar consideran que el castigo físico se debe impart ir por cualquier t ipo de 
transgresión, mientras de los mayores de 5 años son capaces de discriminar los 
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límites del castigo, dado que se encuentran en un periodo de transición entre la 
aceptación amplia de ser castigados por las personas adultas que los rodean y el 
reconocimiento que es la madre la única que tiene el derecho de castigarlos. En 
los niños más pequeños este t ipo de aceptación del castigo impart ido por dife-
rentes personas, se manifiesta con cierta independencia del estatus social y de 
las diferencias culturales, lo cual los coloca en una grave situación de vulnerabi-
lidad, mientras que los niños de mayor edad tienen la habilidad de identificar y 
reportar acciones violentas contra ellos, y así contrarrestan, en algo, el abuso al 
que puedan ser sometidos. 

En cuanto al género de los niños, existe una tendencia de los padres a castigar 
físicamente más a los niños que a las niñas, algo que puede estar motivado por el 
hecho de que son ios niños los que con mayor frecuencia se ven involucrados en 
conductas disruptivas, violentas o delincuenciales, lo cual genera reacciones vio-
lentas en sus padres (Ross, 1996;Tijama, 2000). Las investigaciones en este campo 
no son concluyentes, dado que algunos meta-análisis sobre el tema, como por 
ejemplo el realizado por Lytton & Romney en 1991 (citado por Gershoff, 2002), 
mostraron que no existen diferencias entre el castigo recibido por las niñas y los 
niños. En el medio colombiano, los datos indican que sí se presenta mayor inci-
dencia en la forma como son castigados los niños, quienes reciben castigos más 
severos que las niñas, (Tabares, 1998;Vargas y Ramírez, 1999;Aguirre, 2000; Gaitán 
y Castro, 2003; Ramírez y Navarrete, 2004). Por razones culturales, los padres 
están más a favor del empleo del castigo como un medio para corregir y "orientar" 
el comportamiento de sus hijos, así como tienden a justificar su empleo culpando 
a los niños, debido a que éstos son "necios" y los sacan de sus casillas. 

F o r m a c i ó n d e los p a d r e s e n e l m a n e j o d e la d i s c i p l i n a 

O t r a de las variables que influye en empleo o no del castigo es la formación de 
los padres y adultos encargados de la crianza de los niños. C o m o se pudo ver 
hasta aquí las consecuencias negativas del uso del castigo físico son variadas y 
merecen la atención que ios expertos puedan dar a este fenómeno, especial-
mente, en términos de la capacitación de los padres de familia. Un paso impor-
tante para lograr esto es seguir el ejemplo de países como Suecia, que en el año 
1979, fue el pr imer país industrializado en prohibir explícitamente todas las 
formas de castigo físico sobre los niños por parte de los padres y cuidadores, y 
desarrollar programas de formación de padres y público en genera! (SIFO, 1981; 
Stattin.Jason, Klackenburg-Larsson, & Magnusson, 1995; Statistics Sweden, 1996, 
citados por Durrant, Rose-Krasnor & Broberg, 2003). Si bien en Colombia son 
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aún muy altas ¡as cifras de maltrato infantil, es evidente que en la última década se 
han visto importantes cambios tanto en la legislación como en la atención que 
prestan al tema los diferentes expertos sobre infancia, familia y educación. La di-
vulgación de lo dispuesto en la Constitución de i 991, en los derechos del niño y 
en los diferentes convenios internacionales, que obligan al país a trabajar para 
desestimular todo t ipo de violencia contra los niños, ha servido para visibilizar el 
tema del castigo físico. Lo anterior no quiera decir que realmente se haya podido 
transformar la cultura del castigo, para lo cual todavía falta andar mucho. 

Para que los padres no utilicen el castigo como una forma de educar a sus hijos, es 
importante que éstos aprendan a manejar métodos alternativos de disciplina, de 
tal manera que puedan orientar el comportamiento de sus hijos evitando los 
riesgos asociados al castigo físico. En relación con esto, una de las estrategias más 
utilizadas para este fin ha sido el enfoque de entrenamiento de padres, el cual 
utiliza procedimientos a través de los cuales se orienta a los padres para que 
puedan manejar los problemas de comportamiento de sus hijos en casa. "Los 
padres se reúnen con un terapeuta o entrenador que les enseña a usar una serie 
de procedimientos específicos para modificar su interacción con los hijos, para 
fomentar la conducta prosocial y disminuir la conducta desviada" (Kazdin, 1985, 
citado por McMahon, 1991). El entrenamiento de padres puede considerarse 
como una intervención psicoeducativa, la cual se caracteriza porque "(...) crea el 
potencial para el cambio de comportamiento incrementando el conocimiento, 
proveyendo una nueva perspectiva y dando a los clientes oportunidades para 
aprender y practicar herramientas y estrategias específicas" (Thomas, 200 i) . 

Uno de los aspectos característicos del entrenamiento a padres es el conteni-
do de los programas, los cuales incluyen, por lo general, enseñanza de los princi-
pios del aprendizaje social, información sobre la definición del castigo, vigilancia 
y seguimiento del comportamiento del niño, procedimientos de reforzamiento, 
procedimientos de extinción y castigo moderado, como ignorar, coste de la res-
puesta y t iempo fuera; también se da entrenamiento para dar instrucciones 
precisas. O t r o aspecto que caracteriza a este t ipo de intervenciones es la util i-
zación del modelado, la representación de papeles, el ensayo conductual y la 
instrucción como métodos educativos; además, no se da un contacto directo 
con el niño sino que la intervención se centra en los padres (Kazdin, 1985; 
Dumas, 1989, citados por McMahon, 1991; Sanders, 2003). En resumen, el en-
trenamiento de padres puede constituir una herramienta valiosa para enseñar-
les maneras de encauzar el comportamiento de sus hijos, de modo que prescindan 
del uso del castigo físico. 
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En to rno a la formación de los padres, en el contexto internacional hay suficien-
te experiencia, como por ejemplo los programas:Apoyo Personal y Familiar,fi-
nanciado por Cabildo Insular deTenerife, España (Martín, Máiquez, Rodrigo,2004); 
Parenting and Family Support de la Escuela de Psicología de la Universidad de 
Queesland, que bajo la dirección del profesor Sanders ha desarrollado el pro-
grama denominadoTriple R Positive Parenting Program, (Sanders, 2003; Leung, 
Sanders, Leung, 2003); o los ofrecidos en el Institute of Human Development de 
la Universdad de Berkeley, California, entre muchos otros. En el medio colom-
biano también se han venido haciendo esfuerzos para apoyar la formación de 
los padres de familia sobre diferentes aspectos de la crianza, en especial en el 
manejo de la disciplina con métodos distintos al castigo físico.Algunos ejemplos 
lo encontramos en los distintos proyectos de capacitación a padres de familia, 
que ha desarrollado en la ciudad de Bogotá el Departamento de Bienestar Social 
del Distr i to,; también están el anoyo a la formación de las madres comunitarias 
como multiplicadoras del buen t rato, llevado a cabo por el Instituto de Bienes-
tar Familiar; o la labor emprendida por diferentes O N G s . e instituciones de 
educación superior, como la Universidad de la Sabana, Universidad Nacional de 
Colombia, Universidad de Santo Tomas, entre muchas otras instituciones que 
cuentan con dependencias que brindan atención a la familia y a los niños. 

Aceptación del castigo 

De regreso a la controversia sobre el empleo del castigo físico "moderado" , 
Baumrind (2001) sostiene que el enfrentamiento entre defensores del castigo 
como una forma de educar a los niños y aquellos que defienden su erradica-
ción, ha hecho resurgir una falsa polarización entre el modelo parental autorita-
rio y una posición centrada en los derechos del niño, y sostiene que para salir 
de esta falsa polarización es necesario comprender que la mejor forma de edu-
car a los hijos es acudiendo a un estilo de crianza que ni emplee una directriz 
arbitraria ni evite el control o el uso de reglas y una estructura extrínseca claras 
(Baumrind, 1996). Es en este contexto en el que la autora diferencia el castigo 
corporal severo del moderado, y en el que justifica el empleo de éste últ imo, lo 
que ha motivado fuertes críticas. 

En este debate sobre la utilidad o no del castigo como técnica disciplinaria, tiene 
un sitio especial el estudio adelantado por Gershoff (2002), antes mencionado, 
en el que se analizan investigaciones que demuestran lo contraproducente que 
puede ser el empleo del castigo corporal, y frente al cual Baumrind, Lazelere & 
Cowan (2002) consideran que la revisión se encuentra un tanto sesgada dado 
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que incluye casos en los que se reportan castigos corporales excesivos y que 
no reflejan la manera como ordinariamente se relacionan padres e hijos.Todos 
los datos, al referirse a formas de castigo extremo, no muestran que el castigo 
moderado tenga serias consecuencias o incremente el riesgo de abuso del niño. 

Sugieren estos autores, que el castigo físico puede constituirse en un factor de 
riesgo para el niño, cuando los padres actúan en condiciones emocionales ex-
tremas, lo cual indica que en este t ipo de casos no es aconsejable el empleo del 
castigo como técnica de disciplina, porque pueden poner en peligro el adecua-
do desarrollo de los niños.Además, afirman que debe tenerse en cuenta que el 
castigo no es la forma más efectiva para todo tipo de comportamiento infantil, lo 
que conduce a sostener que no se debe "castigar por t odo " . 

Gershoff (2002) replica a estas críticas, mostrando que hay una seria dificultad 
que surge cuando se quiere delimitar el grado de severidad o moderación del 
castigo, o cuando se quieren definir las condiciones en las que el castigo corpo-
ral puede ser respaldado o rechazado como un método de disciplina. Con esto 
se hace claro que apoyar el empleo del castigo físico no es una tarea muy fácil, y 
frente al cual surge un interrogante que revive el nivel ético de la controversia; 
si a manera de hipótesis se aceptara que el castigo moderado no tiene conse-
cuencias serias para el desarrollo de los niño, ¿esto es suficiente para no recha-
zar toda forma de castigo o criticar las leyes en contra de su empleo? A este 
respecto algunos contradictores del empleo del castigo, sostienen que es pre-
ferible para el bienestar de los niños guiarse por uno de ios principios de 
Hipócrates: Primero, no hacer daño. 

Además, Gershoff (2002), afirma que aunque el castigo moderado no presente 
consecuencias graves en el desarrollo físico y psicológico de ios niños, es difícil, 
o mejor sería poco responsable que psicólogos y otros profesionales compro-
metidos con los temas de infancia, recomienden su uso, dado que no es claro 
cómo realmente puede ser empleado por ios padres y si éstos sólo se quedan 
con el uso de la"mano", como lo sugieren Baumrind, Lazere & Cawan (2002), o 
si emplean objetos que pueden poner en peligro la integridad de los niños. 
Gershoff nos dice que esta manifestación extrema dei castigo es algo más fre-
cuente de lo que se piensa aquellos que defienden el uso del castigo moderado. 
Si bien la controversia entre defensores del castigo moderado y aquellos que 
trabajan por sustituir esta forma de disciplina, no concluye a favor de ninguna de 
las posiciones,a manera de conclusión consideramos que todos estarán de acuer-
do en que es necesario continuar trabajando para que los padres de familia y 
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demás cuidadores, busquen métodos distintos al castigo para orientara los niños. 
Hoy parece menos tolerable el empleo del castigo, porque se reconoce más am-
pliamente la necesidad de respetar los derechos de los niños, y como se decía 
antes es preferible guiarse por el principio de evitar todo tipo de daño, más cuan-
do los datos no son concluyentes y existe un alto riesgos de que los padres de 
familia o cuidadores en general, puedan perder de vista esos límites difusos entre 
lo que se considera castigo moderado y castigo severo, con lo cual los padres se 
podrían ver involucrados en una espiral de episodios de abuso. 
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Enfoques y conceptos actuales sobre 
prácticas de corrección 

Marta Lucía López Hoyos1 

El propósito de este escrito es aclarar algunos aspectos conceptuales que orien-
tan el estudio de la relación entre las prácticas de crianza y las prácticas de 
corrección como procesos de socialización. Es decir, la forma como se vincula a 
los niños, en este caso, a los patrones y pautas de la sociedad y cultura existen-
tes. Para esto se hace un recorr ido por las diferentes líneas de investigación 
que han aportado conocimiento a estos procesos, especialmente en relación 
con las metas educativas de los padres, primeros transmisores como miembros 
de una clase social y un entorno cultural específico, relacionadas con aspectos 
como las estrategias educativas y el protagonismo que tiene el niño en las nue-
vas perspectivas de análisis. En el área que compete al presente artículo, se 
observan por el momento dos grandes líneas de investigación, tales como la 
psicología evolutiva y la psicología cultural, de las cuales se examinan las investi-
gaciones más relevantes. 

La socialización 

Por socialización se entiende, en la psicología evolutiva y para efectos de lo que 
aquí se presenta, las distintas acciones que se llevan a cabo para regular los 
vínculos del niño con el entorno de relaciones sociales en el que le correspon-
de vivir; lo cual es realizado, en una parte importante, por los padres, además de 
otros intervinientes, tales como los familiares cercanos, los amigos, la escuela y 
los medios de comunicación. Generalmente las acciones específicas para regular 
al niño se las ha llamado prácticas de corrección parentaies y son un apartado 
dentro del gran tema de la socialización2. La relación padres e hijos, vinculada al 

1 Psicóloga, Ph.D. Fundación Gestamos. Niños y Adolescentes. Cali, Colombia. maluloOI@hotmail.com 
2 Existen diferentes concepciones acerca de la socialización. La de Durkheim (1972) por ejemplo, concibe 
como el ideal de hombre que cada sociedad se labra, de lo que debe ser éste, tanto desde el punto de vista 
intelectual, como el físico y el moral. Ese ideal es en cierta medida, el mismo para todos los ciudadanos de 
un país. El proceso de socialización, para Durkheim, lo ejercen las generaciones adultas con aquellos que 
no han alcanzado todavía el grado de madurez necesario para la vida social. Hasta la concepción de 
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proceso de socialización, ha tenido un desarrollo reciente en la psicología evo-
lutiva. De ésta se examinan sus principales aportes; Hoffman, (1970, 1975), Selman 
(1979), MacCoby (1980), Newberger (1980), Buguental y Goodnow (1998), 
Baumrind (1971), Rodrigo, Janssens & Ceballos (1999), Ceballos y Rodrigo (1998), 
Ceballos y Rodrigo (1998), Palacios (1987a). 

Uno de los aspectos importantes a considerar es la relación entre las diferentes 
formas de corrección y los procesos de socialización y específicamente la va-
loración del castigo frente a otras prácticas de corrección. En este sentido, 
Ceballos y Rodrigo (1998) señalan que, ya en 1889 Sears y Stanley Hall evalua-
ron las opiniones de una muestra de adultos estadounidenses de clase media 
urbana sobre el castigo de los niños, y, a partir de ios años treinta los distintos 
movimientos psicológicos se ocuparon del estudio de los estilos educativos de 
los padres. Estas investigaciones consideraban las relaciones padres e hijos de 
un modo unidireccional, señalando el influjo de los padres sobre los hijos y 
desconociendo la influencia de los niños sobre los padres, así como el peso que 
tienen estos sobre el proceso de socialización. A esta nueva noción se le ha 
llamado bidirecdonalidad, que son los cambios que producen ios niños en ios 
padres y viceversa en el proceso de crianza, línea de trabajo que ha tenido 
alguna hegemonía en los últimos años. En este sentido, también se ha criticado el 
hecho de que los estudios de ¡as relaciones entre padres e hijos se hayan apro-
piado de la terminología usada en la sociología política, lo cual ha dificultado su 
comprensión ya que lo que en política puede ser posible, no lo es en la familia, 
donde priman otro tipo de relaciones, como son las afectivas. Se habla, por 
ejemplo, de padres democráticos o autoritarios aludiendo a esta terminología. 

Los estudios actuales, además de considerar la influencia recíproca -la 
bidirecdonalidad- entre padres e hijos, valoran nuevos criterios de eficacia edu-
cativa, como son los de tener en cuenta los conocimientos sobre el desarrollo 
de los niños. En este sentido, reiteran Ceballos y Rodrigo (i 998) que una prác-
tica educativa se considera eficaz si está acorde con las condiciones evolutivas 
concretas del niño y promodona su desarrollo. 

Vygotski (1995 b) que establece la ley de la Doble Formación que dice que en el desarrollo cultural del 
niño, toda función aparece dos veces: primero, a nivel social, y más tarde, a nivel individual; primero entre 
personas y después en el interior del propio niño. Para Vygotski, el desarrollo del niño no consiste en la 
progresiva socialización de un individuo aurista, sino en la individualización de un organismo básicamente 
social desde el principio. Aquí se asumen las dos concepciones dado que el individuo se integra a la 
sociedad a partir de lo que ios padres como representantes de la sociedad transmiten a su hijo. También 
es cierto que a medida que el individuo se va particularizando hasta convertirse en un ser único. 
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Las m e t a s e d u c a t i v a s 

En el proceso de socialización cobran especial importancia las expectativas de 
los padres sobre sus hijos; esas expectativas se convierten en metas.es dedr./o 
que los padres desean que ocurra respecto a sus hijos y los medios para alcanzar 
esos estados esperados según Buguental y Goodnow (1998). Dent ro de los me-
dios para alcanzar las metas están las llamadas estrategias de corrección. Se trata 
de aquellas prácticas de crianza que tienen que ver con el establecimiento de 
límites al comportamiento de los hijos, por parte de sus padres, para impedir las 
acciones que se consideran incorrectas y así reorientar dicho comportamiento 
en la dirección que los padres consideran adecuado. 

A continuación, se hace una relación de algunos de los estudios más relevantes 
nue han examinado las metas educativas de los padres v las estrategias nara 

i I / O I 

lograrlas. Kohn, citado por Ceballos y Rodrigo (1998), hizo estudios en Estados 
Unidos que buscaban relacionar la clase social de los padres con sus metas 
educativas. Este autor las identificó y las agrupó en dos categorías: las que bus-
can la conformidad del niño y las que buscan la auto dirección. Encontró que 
los padres de clase media y alta de Estados Unidos en los años setenta, ponían 
más énfasis en las metas de auto dirección del niño, como autocontrol , respon-
sabilidad, curiosidad; mientras que los padres de clase obrera resaltaban más la 
conformidad de sus hijos a la autoridad paterna. Según el mencionado autor, 
estas diferencias de valoración se debían al t ipo de actividades y tareas laborales 
desempeñadas por una u ot ra clase social. Sus resultados han sido confirmados 
en varios países, entre ellos Holanda y España (Comunidad Canaria), donde 
encontraron (Ceballos y Rodrigo, 1998), además, que a mayor nivel educativo 
de ios padres, estos privilegiaban ia auto dirección y evitaban la conformidad 
como meta educativa de sus hijos. 

En la línea de la investigación sobre las prácticas de crianza de los padres, 
Baumrind (1971) identificó tres estilos parentales: el padre democrático, es el 
que toma decisiones conjuntamente con sus hijos, sin dejar de lado su papel de 
control y guía; el padre autoritario, es el que controla y toma decisiones sin tener 
en cuenta al hijo,y,el permisívo,es el que deja sin control al niño siendo tolerante 
con sus impulsos. El trabajo de MacCobyy Martin (1983) redefinió estos tres 
estilos, agregando el del padre negligente, nombrándolos de diferente manera.AI 
autoritario lo menciona como restrictivo; ai democrático como inductivo; al permi-
sivo como indulgente. Lo que ayuda a desglosar un poco más las tres anteriores 
categorías y a sacarlas del ámbito de la terminología poiítica.Además, relacionó 
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los efectos de las estrategias de socialización sobre el desarrollo de los niños y 
los adolescentes.3 

Por o t r o lado, las investigaciones de Newberger (1980) mostraron hallazgos 
novedosos para definir el sistema a través del cual, los padres comprenden las 
respuestas de sus hijos, sus conductas y actitudes para guiar sus acciones. Su 
objet ivo era que los padres aclararan sus ¡deas y las razones de sus respuestas. 
Les hizo una entrevista abierta, a 51 padres seleccionados en las consultas de 
un hospital pediátrico y también en barrios de clase media; en la muestra había 
padres blancos y negros de todas las clases sociales, con familias de varios tama-
ños e hijos de todas las edades, donde aquellos exponían y elaboraban su pen-
samiento. Sus indagaciones apuntaban a lo que creían los padres que influía en 
el comportamiento y desarrollo de los niños: cómo piensan y sienten, cómo se 
construye una buena relación con ellos, cuáles son sus necesidades básicas, 
cómo es un niño ideal. De las respuestas obtenidas en las entrevistas, describió 
cuatro etapas o niveles de razonamiento respecto a la manera como se ubican 
los padres en capacidad de aplicar disciplina, y de acuerdo con la manera como 
se relacionan con el niño. 

• Orientación egoísta: El papel del padre se organiza en torno a 
sus necesidades y deseos. El niño es concebido como una pro-
yección de las experiencias del padre. 
• Orientación convencional: El papel del padre se limita a dar 
normas. Quiere hacer cumplir la norma por la norma. Sus crite-
rios son externos. 
• Orientación subjetiva-individualista: El padre se pone en el lu-
gar del niño. Identifica sus necesidades. Hay un intercambio emo-
cional mutuo. 
• Orientación interaccionista: El papel del padre es entender 
nwp- tsnfr-i AI r n m n cii hit/-, cnn rmorrjKrrjc 31 itórjrjrrjcjc rüinnüP 

interdependientes, que se encuentran en un proceso continuo 
de crecimiento y cambio. 

Dice Newberger que cada nivel de razonamiento funciona como una matriz 
organizadora, a través de la cual ios padres interpretan su relación con el niño y 

3 En este sentido resulta de gran interés, el cuadro que aparece en el Capitulo 10 del libro sobre Familia 
y desarrollo humano de Rodrigo, M. J. y Palacios, J. (1998), donde aparecen los datos sobre las consecuencias 
evolutivas de los estilos paténtales en niños y adolescentes. 
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que cada nivel representa un mejor desarrollo cognitivo de los padres, en el 
sentido de la capacidad de razonar, que pueden darse en cualquier clase social, 
raza o sexo. Esta investigación realizada en Estados Unidos fue contrastada con 
otras poblaciones como la inglesa y la mexicana por Dekovic y Gerris (1992) 
con 239 padres de diferentes niveles socioeconómicos y educativos, quienes 
encontraron que los padres de mayor nivel educativo y clase social tienden a 
razonar en niveles cognitivos más compiejos. 

Un aspecto a destacar del trabajo de Newberger es su intento por superar el 
modelo investigativo tradicional en la psicología anglosajona, (inventarios a tra-
vés de cuestionarios, controles, diseños replicables), a fin de lograr un modelo 
donde le dala voz a los padres, a través de una escucha másclínica,y no sólo un 
registro de la información. De esta manera también plantea una descripción 
diferente y esclarecedora de los estilos de ios —adres al buscar orientaciones 
parentales e intentar observar lo que llamó conciencia parental de los padres que 
relacionó con el desarrollo cognitivo. 

En este sentido, el estudio de Newberger es pertinente en el sentido de operar 
con una metodología más abierta para la recolección de la información en inves-
tigación con padres. Estas investigaciones que comparan clase social y metas 
educativas encuentran que las familias modernas de clases media y alta con 
buen nivel educativo tienden a razonar con niveles cognitivos más complejos y 
promueven que los hijos sean autónomos e independientes, lo cual se compagi-
na con sus posibilidades e intereses de que cuando crezcan puedan acceder a 
puestos de responsabilidad y liderazgo; mientras que los padres de clase obrera, 
con bajo nivel educativo y menos ingresos promueven la conformidad y el ape-
go a las tradiciones, acorde con las expectativas concretas de que sus hijos 
sigan sus pasos con mucha probabilidad. Es muy factible que este tipo de inves-
tigaciones con la misma población, si tuvieran en cuenta su historia y contexto 
cultural, producirían otros resultados. 

Las estrategias de corrección 

La elección de las prácticas correctivas de los padres, y que algunos llaman 
estrategias disciplinarias, están muy relacionadas con sus concepciones educa-
tivas, llamadas teorías implícitas porTriana (1993), tema que se desarrolla más 
adelante en el proceso de socialización. Cómo actúa un padre en el momento 
de la corrección hace surgir la pregunta de ¿Por qué los padres escogen deter-
minadas maneras de corregir? ¿Tiene que ver esto con sus convicciones más 
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profundas, o simplemente se dejan llevar por un impulso o por lo que dicen los 
expertos? Hoffman (1970) estudió las estrategias más utilizadas por los padres 
de la ciase media norteamericana; las clasificó como: la afirmación del poder 
(power assertion), ia retirada de afecto (/ove withdrawal),y la inducción (induction). 
En la afirmación de poder incluyó todas las acciones coercitivas que se relacio-
nan con lo descrito por Baumrind como autoritarismo. La retirada de afecto la 
describió como la indiferencia y silencio hacia el niño, cuando ha cometido una 
falta, y la inducción la relacionó con el razonamiento y explicación de las normas 
para que el niño actúe por conciencia propia y no por temor. 

Las prácticas correctivas también se relacionan con los motivos y razones que 
dan los padres para corregir a sus hijos. Selman (1979) entrevistó padres esta-
dounidenses para conocer las razones que daban para corregir a sus hijos y 
obtuvo respuestas que se compaginan con lo observado en los grupos de pa-
dres estudiados en otras latitudes. Selman encontró respuestas como: 

• para controlar al niño que se enfada y enfurece, 
• como estrategia para transmitir a ios hijos la sabiduría y expec-
tativas, 
• para comunicar las ¡deas sobre el bien y el mal, 
• para expresar la frustración, la venganza, ia rabia, 
• porque de vez en cuando a los niños les viene bien recibir un 
castigo, pues de hecho se tranquilizan. 

Los hallazgos de Selman concuerdan con lo que refieren o t ros investigadores 
como Hoffman (1994) y Kochanska, (1994), en el sentido de que son variadas 
las intenciones de los padres al corregir dándole prioridad al contro l de la 
impulsividad del niño, en los primeros años y después es la manera de trasmit ir 
y lograr la internalización de los valores de los padres, comunicar ia ¡dea de lo 
correcto, lo bueno lo cual está más allá de una mera operación cognitiva como 
han destacado algunos de los autores antes mencionados. 

Además, el estilo educativo, esto es, la manera como los padres or ientan la 
crianza y la relación con sus hijos, se ha relacionado con las prácticas 
correctivas. Así, Palacios (1987b) en sus estudios con clase media española, 
encont ró que los padres tradicionales tendían a corregir a través de ios rega-
ños y el castigo, mientras que los modernos preferían estrategias basadas en 
el razonamiento y ia argumentación. Ceballos (1994), al estudiar las prácticas 
educativas de las madres canarias, pudo relacionar que las que tenían una 
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actitud perspectivista con sus hijos, considerar la realidad desde el punto de 
vista del o t ro , eran menos restrictivas en la crianza y, además, les imprimían 
autoconfianza y seguridad. 

Se echa de menos en las investigaciones reseñadas, sobre prácticas de correc-
ción y estilos educativos el que no se conceda importancia ni en el diseño ni en 
el análisis a las diferencias culturales de las poblaciones estudiadas, dada la defi-
nitiva incidencia que éstas tienen en las conclusiones y generalizaciones que se 
hacen. En este sentido señala Greenfield y Suzuki, (1998): 

Cada patrón de desarrollo del niño, resultante de cada estilo 
cultural de parentalidad, es diferente; cada uno tiene su propio 
estilo de fortalezas y debilidades. Lo realmente importante es 
comprender los significados y las metas culturales de desarrollo 
del niño que están implícitas en cada esquema, (p. 23) 

Lo interesante de la observación de Greenfield y Suzuki, es que al estudiar las 
realidades de las comunidades investigadas se llega a una mayor objetividad en 
los criterios de análisis que evita la posible carga valorativa que se puede intro-
ducir al contrastar clases sociales; porque una cosa es decir que hay diferencias 
y o t ra es creer que un t ipo de parentalidad diferente al hegemónico no es 
valido o es cuestionable por razones de su diferencia. En síntesis, se aboga por-
que los cri terios con los que se clasifica y se analiza sean descriptivos en la 
medida de lo posible y no prescriptivos y valorativos desde el predominio de la 
cultura imperante. 

E f i cac ia d e las p r á c t i c a s de c o r r e c c i ó n 

Es necesario aclarar aquí la noción de eficacia con relación a lo que se viene 
diciendo. Se asume que cualquier norma, para ser eficaz, en cualquier instancia 
social, requiere, en un principio, control externo. En este sentido, la manera de 
utilizar ese contro l externo depende de la autorregulación de los destinatarios 
de la norma.Así,a mayor autorregulación menos necesidad de control exterior. 
De esta manera la eficacia no se puede medir por la magnitud de la restricción 
externa sino por ia realización integral de los fines educativos. La violencia nun-
ca es eficaz, sin embargo, muchas veces los padres creen que su utilización da 
buenos resultados, por sus efectos instantáneos, pero la eficacia se mide real-
mente a largo plazo y no en una aparente solución temporal . 
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Para comprender mejor la eficacia de las prácticas correctivas se precisa enten-
der la influencia que ios niños tienen sobre el proceso de socialización. Desde 
hace algunos años se viene desarrollando la idea de que el niño es protagonista de 
su desarrollo y un sujeto activo en la transformación de su entorno, lo que impli-
ca sobre todo una cambio sustancial en la idea acerca de la naturaleza básica de la 
relación padres e hijos (Grusec, 1997). En general, los psicólogos evolutivos, como 
Buguental & Goodnow (1998), Rodrigo, Janssenns y Ceballos (1999) han estudia-
do el tema de la bidirecdonalidad como la legibilidad o capacidad del padre para 
transmitir mensajes que sean correctamente entendidos por el niño, para lo cual 
se requiere su percepción más o menos precisa y su aceptación o rechazo. 

Estos tres últimos autores realizaron una investigación con 60 madres canarias 
de niños entre 7 y 10 años de edad en 1997, para averiguar sus metas y estra-
tegias de socialización, también estudiaron a sus hijos para observar su 
autorregulación a través de ia planeación conjunta de una excursión. Los resul-
tados mostraron que las prácticas basadas en la comunicación, el respeto y las 
iniciativas del niño, la argumentación y la justificación de la necesidad de la nor-
ma, y la conciencia del posible daño a terceros, fueron muy útiles para que los 
niños percibieran con precisión las metas educativas de las madres. De hecho, 
las prácticas más directas, basadas en marcar normas y poner límites claros al 
comportamiento de los niños, incluso mediante prohibiciones, mostrar un con-
t ro l coherente y f i rme en el cumplimiento de tales normas, contr ibuyeron a la 
comprensión por parte de los niños. Concluyen los citados autores, que ciertas 
formas de contro l , no asociadas al abuso del poder y al empleo de métodos 
coercit ivos, resultan comprensibles para estas edades cuando ios hijos atr ibu-
yen intenciones positivas a sus madres al ponerlas en práctica. 

En este sentido, agregan Ceballos y Rodrigo (1998), la condición para que el 
mensaje paterno sea comprensivo para el niño, es que sea claro, redundante y 
coherente, que haya un clima cálido y armonioso en ia interacción familiar, que el 
niño lo perciba como apropiado y justo, y que esté motivado para hacerlo; com-
prensión que estará mediada por el desarrollo cognitivo del niño la cual es 
diferente según la edad. Es de recalcar aquí cómo la percepción del niño sobre 
el mensaje paterno tiene que ver con el contexto en que las interacciones se 
produzcan.Y este contexto no sólo es el inmediato sino todo el ámbito socio-
cultural que es el que le da sentido y ayuda o impide esa percepción adecuada. 

N o sobra agregar que los niños y adolescentes aceptan las normas cuando 
provienen de quien se ha ganado la autoridad a través del afecto, la justicia y ia 
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confianza, cuando no hay violencia en la exigencia de su cumplimiento, cuando 
se asimilan como algo propio, cuando se transmiten con seguridad y congruen-
cia, sin que por ello falte firmeza y convicción para hacerlo.Y si al niño se le 
permite el intercambio de puntos de vista en su construcción, las que son 
negociables, desarrolla la capacidad de ponerse en el lugar del o t ro , de analizar, 
de cuestionar y, por lo tanto, de obrar de acuerdo con ellas por razones propias 
(López, 1994). 

A propósito de la comunicación entre padres e hijos, es pertinente traer aquí lo 
que dice la filósofa Victor ia Camps (2000): 

(...) para que ésta sea adecuada se requiere que se le de el 
reconocimiento a cada cual, en este caso, los padres son los que 
tienen unas funciones y unas responsaDinaaues que no son ias 
de los hijos. La obligación de educar y de enseñar la tienen los 
padres, aunque es cierto que los hijos les enseñan a los padres, 
pero aún así sigue siendo una relación desigual en la que los 
mayores tienen una autoridad que no conviene perder.Y el modo 
más eficaz de conservarla es procurando que haya respeto, y si 
esto no sucede, el resultado de tal confusión es el desconcierto 
y la falta de referentes, (p. I 17) 

Se trae a colación esta afirmación para poner de manifiesto que, aunque es 
importante entender la bidirecdonalidad, el papel activo del niño, no se debe 
olvidar que las relaciones entre padres e hijos son asimétricas y por consiguien-
te la autoridad está situada en los padres. Esto quiere decir que la asimetría es 
un hecho, no una mera opinión subjetiva, y, por lo tanto, es equivocado "hacer 
de cuenta" de que son relaciones entre ¡guales. Es preciso entonces recuperar 
una noción de autoridad que no se identifique simple y llanamente con el poder 
como dominación como se verá más adelante. 

Por o t ro lado, en la tarea de que los niños y los padres se comuniquen adecua-
damente y los mensajes sean entendidos, es fundamental tener en cuenta la 
edad del niño para modular las interacciones. Ceballos y Rodrigo (1998) seña-
lan a este respecto: 

• Hasta los 5 años los niños tienen un cierto nivel de compren-
sión de las intenciones y emociones de los padres, junto con la 
formación de vínculos de apego, estos sientan las primeras ba-
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ses para el juego cooperativo y recíproco con los padres. Esta 
cooperación está basada en la heterorreguladón, debido a ia na-
tural asimetría entre padres e hijos. 
• Entre los 6 y 10 años el nivel de comprensión de las intencio-
nes, emociones y cogniciones de los padres permite comenzar a 
entender algunos de sus puntos de vista. Gracias a esta com-
prensión mutua se puede llegar a una co-reguladón de la con-
ducta del niño, de forma que los padres tienen el control y la 
supervisión; pero dejan que el niño ejerza gradualmente su ca-
pacidad de responsabilidad y autonomía. 
• A partir de los I I años aumenta la capacidad de comprensión 
de ios hijos de las intenciones, emociones y cogniciones de los 
padres, así como los progresos en sus dotes negociadoras, per-
miten avances definitivos en el conocimiento mutuo. 

Significa esto que,a mayor edad, mayor comprensión de la normatividad, menor 
regulación externa y un aumento en la autorregulación. En ¡a investigación rea-
lizada por Rodrigo, Janssens y Ceballos (1997), encontraron que los niños que 
" leían" con mejor precisión los mensajes de sus madres (un indicio asociado a 
un mayor conocimiento mutuo) , son los que en una tarea cooperativa con és-
tas, mostraban más autonomía, confianza e iniciativa en sus acciones. 

Como se puede ver el problema en las relaciones reales entre padres e hijos es 
que hay una tensión en to rno al cumplimiento de la norma, entre los padres que 
son los encargados de hacerla cumplir y los hijos que las cumplen o no4.Y esto 
debido a que la asimetría implica algún t ipo de subordinación de los niños a los 
padres, aunque también son los mismos padres los que posibilitan que el niño se 
vaya autorregulando cada vez más. Este hecho es el que muestra la subordinación 
de la relación, que en ¡os primeros años aparece como ejercicio de poder, puesto 
que implica constricción, pero si los padres io usan para propiciar ¡a autonomía se 
justifica ya que habrán logrado transformar lo instintivo en lo social. En últimas, la 
eficacia de la corrección estará dada por el hecho de que los hijos dejen de 
depender de los padres, que dejen de ser hijos, y no por un aparente cambio de 
comportamiento circunstancial, que puedan producir las restricciones inadecua-
das o inoportunas, o por las metas educativas propias de! contexto cultural. 

4 La tensión de la relación surge porque el niño tiene tendencia al placer y al menor esfuerzo. Situación 
ampliamente documentada por Freud, cuando dice que el niño tiende a regirse por el principio del placer, 
y los padres y mayores a establecer, por medio de las normas, el sentido de realidad, que no es otra cosa 
que los límites necesarios para vivir. 
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Desde el punto de vista de un estilo f irme en la corrección, está la investigación 
reportada por Larzelere, Sather, Schneider et al. (1998), quien afirma que una 
crianza ópt ima combina una buena relación afectiva y una imposición clara de 
límites. El modelo sugiere que las respuestas óptimas de los padres en la correc-
ción de sus hijos, comienzan con tácticas menos severas, tales como el razona-
miento, pero avanzan hacia tácticas disciplinarias firmes, cuando la táctica ¡nidal 
no logra un compromiso aceptable.Y agrega: Las tácticas más firmes pueden ser 
el castigo no físico tales como t iempo fuera, aislar al niño en el cuarto y finalmen-
te castigo físico no abusivo o no agresivo, para respaldar al castigo no físico. Lo 
cual representa de la siguiente manera: 

M O D E L O DE E S T I L O P A T E R N A L 
(Larzelere, Sather, Schneider et al. 1998) 

Razonamiento Castigo no corporal Castigo corporal no agresivo 

Larzelere, Sather, Schneider et al (1998) aseguran que este modelo es consis-
tente con el estilo paternal con autoridad (Authoritative) o autorizado, que son 
los padres con alto nivel de agentivídad (habilidad educativa) en oposición a los 
autori tar ios o permisivos. Plantea, además, el proceso de corrección que ha 
observado en los diferentes estilos educativos; consideraciones que no se ha-
bían tenido en cuenta en las demás investigaciones. 

De estos autores lo que hay que resaltar es que hace una descripción que 
obedece a una realidad más cercana y que implícitamente están haciendo una 
clasificación entre diferentes tipos de contro l por parte de los padres, sobre 
t odo cuando diferencia entre la firmeza en la corrección y la agresión. La evi-
dencia de la relación asimétrica, una vez más, es que el padre tiene que controlar 
al niño, mientras éste aprende a autorregularse. 

Estas investigaciones ponen de relieve la gran cantidad de consideraciones que 
se les hacen a los padres respecto a la crianza de sus hijos, las cuales han sido 
sorprendentemente diversas, con cambios muy importantes entre generacio-
nes y con consejos contradictorios simultáneamente. 

El signo de ineficacia que han manifestado muchos de los padres de las investi-
gaciones reportadas, pone de relieve la reiteración indefinida de prácticas de 
corrección que no logran lo que se proponen, independientemente de que 
predominen los castigos físicos y no físicos o el razonamiento y ei diálogo. 
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¿Qué hace en tonces q u e u n a p rác t i ca c o r r e c t i v a sea ef icaz o no? 

La hipótesis que aquí se quiere desarrollar es que depende del t ipo de autor i -
dad que los padres representan. Autores, como MacCoby y Martin (1983), 
Baumrind, (1971), han mencionado que los padres con sentido de verdadera 
autor idad, conocido como el estilo parental autorizado (Authoritative), que en 
adelante se mencionará como autoridad guía, son los que tendrían un alto nivel 
de eficacia. Ello porque: 

• Asumen al hijo como una persona distinta y única a la que 
reconocen su individualidad. 
• Explican las razones del establecimiento de las normas, 
• Negocian mediante intercambios verbales y toman decisiones 
conjuntamente. 
• Apoyan en las tareas difíciles y se quedan al margen cuando el 
niño tiene éxito. 

Los padres cuya autoridad guía combinan la receptividad, capacidad de ponerse 
en el lugar de niño y la calidez de la relación con sus hijos, con la exigencia, esto 
es, con la demanda para que consigan llegar al máximo de sus capacidades, ya sea 
en lo social, intelectual o emocional. A la par, permiten que sus hijos vayan to -
mando decisiones, partiendo de la idea de que el niño tiene capacidad para 
realizar tareas de forma adecuada, y, por lo tanto, van delegando responsabilida-
des en la medida de sus capacidades. 

Mientras que el estilo parental autoritario (Baumrind (1971) se caracteriza por 
altos niveles de contro l como el de los padres con autoridad, con la diferencia 
de que un padre autori tar io tiende a usar el castigo físico y no físico, la prohibi-
ción y con frecuencia acude a la violencia verbal y física. Para Hoffman (1970, 
1975), los padres de esta categoría, abusan del poder que les da la relación 
asimétrica, con sus hijos. 

Por últ imo, el estilo parental permisivo tiende a evitar el contro l , la corrección y 
realiza bajas demandas al niño. Desde muy pequeño el niño hace lo que quiere 
y el padre no controla sus impulsos. Dent ro de este estilo se incluye el indulgen-
te, con altos niveles de receptividad hacia el niño, pero muy baja exigencia; mien-
tras que el negligente tiene altos niveles de exigencia y bajos niveles de 
receptividad. 
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Para ahondar más en la relación mutua que establecen padres e hijos en el 
proceso de socialización, autores como Grusec y Kuczynski (1997), señalan 
que en la perspectiva bidireccionai, 

(...) los niños toman parte en las ¡deas de los padres, porque los 
interpretan, los evalúan, y negocian con ellos. Los niños discuten 
sus experiencias con sus padres, hablan de las diferencias; lo cual 
no quiere decir que haya un fallo en el proceso de socialización. 

Estos autores son partidarios de la estrategia del razonamiento con los niños en 
e¡ proceso de socialización y de internalización de valores.Toda esta gama de 
realidades de atribución de intenciones y de emociones entre padres e hijos, es lo 
que crea una nueva situación en la familia moderna, lo que era impensable antaño. 

Lollis & Kuczynski (1997) estudiaron además, la dinámica que existe en lo que 
ellos llaman "relaciones afectivas y la interacción social entre padres e hijos"; y 
hacen un llamado a los investigadores del área a tener en cuenta cómo la 
interacción social está influida por las relaciones afectivas. Destacan que la rela-
ción padres e hijos es una relación que se construye, a la que hay que contr i -
buir no solo con interacciones sino con pensamientos y emociones, donde 
"uno de los aspectos fundamentales de esta relación son las expectativas mu-
tuas, pero especialmente las de los padres que están pensando en el futuro y 
actúan con el niño como si ya estuvieran en el fu turo" . Lo relevante de estos 
aportes es que reconocen la dimensión emocional en las prácticas de crianza e 
invitan a sus colegas a no olvidar las condiciones de este t ipo de investigaciones. 
Así concluyen que, inevitablemente, las relaciones padres e hijos son relaciones 
que se dan en la intimidad, lo cual dificulta la investigación al estilo de la psicolo-
gía tradicional, y plantean que sólo es posible hacerlo a través de dispositivos 
creados, para observar la interacción entre estos, que permitan hacer estudios 
descriptivos y cualitativos; lo que da un soporte al empleo de instrumentos 
como: Conversaciones Colectivas y Narraciones Autobiográficas para captar 
las interacciones de los padres con sus hijos y la manera cómo hablan de sus 
prácticas de crianza. 

Después de dar una mirada a las investigaciones más relevantes, desde la pers-
pectiva de la psicología evolutiva, es posible afirmar que los estudios sobre so-
cialización están vigentes en el panorama actual de este enfoque, que marca ejes 
temáticos como el de las metas educativas de los padres, relacionados con dife-
rentes variables, como son la clase social, el nivel educativo, las estrategias de 
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corrección, los estilos parentales, la legibilidad de acuerdo con ia atribución de 
intenciones positivas de las madres, la capacidad reflexiva y el desarrollo cognitivo, 
tanto de niños como de adultos.Todo ello establece un aporte significativo para 
comprender cómo se constituyen en un momento dado las prácticas correctivas. 
Pero como se decía anteriormente, se echa en falta un diseño y análisis de ¡as 
investigaciones que tengan presente, no solo el contexto cultural para dar cuenta 
de qué hacen los padres para propiciar una determinada área del desarrollo del 
niño, sino por qué y cómo lo hacen, es decir, comprender las prácticas a part ir 
del sentido que tienen para ellos y no solo a partir de una teoría. Estas y otras 
condiciones son las que promueve la psicología cultural cuya perspectiva se 
intenta mostrar a continuación de una manera breve. 

Las p r á c t i c a s de c r i a n z a en e l c o n t e x t o c u l t u r a l 

La Psicología Cultural ha hecho grandes aportes en el estudio de los aspectos 
que configuran la crianza de los niños en diversas culturas.Así pues, lo central 
de este enfoque es llamar la atención sobre el contexto, es decir, los escenarios 
particulares en que se dan las principales interacciones con los niños o los 
jóvenes, entre niños y padres, entre jóvenes y padres y quiénes son los actores 
de estas interacciones. 

En primera instancia, Vygotski (1995 b) en su ensayo sobre El Problema del 
Desarrol lo de las Funciones Psíquicas Superiores, hace una crítica a los discur-
sos científicos que ignoran la realidad histórica y social del niño, como si todos 
los seres humanos en su desarrollo vivieran las mismas circunstancias. Lalueza y 
Crespo (1996) para corroborar lo dicho y para ofrecer elementos de reflexión 
en el estudio de los diferentes contextos culturales dicen que: 

La cultura no es una variable más, sino el marco en el que el desa-
rrollo cobra sentido. Ella forma eL'nicho evolutivo" en el que toda 
acción adquiere significado, al tiempo que define el abanico de 
canalizaciones que puede adoptar ia evolución de los individuos. 
Como condición previa al estudio de la multiculturalidad o de la 
interculturalidad, la cultura no debe ser tratada como simple fuente 
de variación, sino como una dimensión necesaria y determinante 
en la explicación del desarrollo (p. 58). 

Y agregan más adelante una interesante observación, acerca de las líneas de 
investigación que generalizan los estudios de los niños blancos, de clase media 
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americana y europea, las cuales no tienen en cuenta que cada cultura desarrolla 
habilidades particulares en función de su entorno y sus necesidades: 

Los estudios interculturales han mostrado que los desfases de 
conocimiento entre diversas culturas hacen muy difícil una gra-
dación o escala en función de un supuesto nivel global de los 
conocimientos alcanzados por sus individuos. No hay sujetos 
globalmente más hábiles o más capaces en unas culturas que en 
otras, sino que cada cultura genera individuos más hábiles en 
determinadas tareas y con más conocimientos en determinadas 
áreas. Es decir, las diferencias en el conocimiento y habilidades 
entre miembros de diversas culturas, difícilmente permiten si-
tuar a unos en estadios superiores a otros. Sencillamente, po-
seen conocimientos diferentes (p. 57). 

Lo realmente importante es comprender los significados y las metas cultura-
les del desarrol lo del niño que están implícitas en cada patrón de crianza 
(Greenfield, 2000), conocer a part i r de ellos el por qué de lo que hacen, lo 
cual debe " leerse" en función de su contex to familiar y social y no siguiendo 
exclusivamente lo esperado según parámetros universales para un niño de su 
edad. En este sentido han investigadoVygotski (1995a), Bronfenbrenner (1993), 
Greenfield y Suzuki, (1998), Rogoff (1993),Vaisiner (1994), Doumanis ( i 988), 
Tenorio (1997), Lalueza (1996) y LeVine (1980, 1988, 1990). Se puede decir 
que, en términos generales, comparten los mismos principios teór icos, en el 
sentido de aceptar que los patrones de crianza no son uniformes en todas las 
culturas, ya que cada una desarrolla las habilidades necesarias para sobrevivir 
y desarrollarse. En los últimos cuarenta años, los antropólogos han mostrado, 
con una evidencia cada vez más convincente, que los entornos de la infancia y 
la niñez temprana son moldeados por los patrones culturales. Obviamente al 
asumir el con tex to cultural como determinante, se vuelve importante esta-
blecer algunos elementos comunes mínimos. En este sentido R. LeVine (1980), 
basado en trabajos de investigación recopilados en todos los continentes, 
además de constatar las diferencias, pudo señalar tres metas constantes en la 
crianza en todas las culturas estudiadas: 

• La supervivencia física y la salud del niño, 
• Desarrollar en el niño la capacidad de comportamientos que le 
permiten auto-sostenerse económicamente en su madurez. 
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El desarrollo de las capacidades de comportamiento del niño para maximizar 
ot ros valores culturales, por ejemplo: moralidad, prestigio, riqueza, piedad reli-
giosa, logro intelectual, satisfacción personal, autorrealización, tal como son for-
mulados y simbólicamente elaborados en normas, creencias e ideologías 
culturalmente diferenciadas (Levíne, 1980). 

Anota LeVine (1988) que existe una jerarquía y una secuencia natural en estas 
metas, dado que ia supervivencia y la salud son preocupación primordial en los 
pr imeros años del niño, y las otras van tomando importancia luego de que la 
vida esté asegurada. Dato especialmente importante para evaluar a las comuni-
dades de bajos recursos, a las cuales a menudo se les critica su falta de logro en 
el desarrollo de valores sociales y éticos. 

O t ra de las observaciones que hace LeVine es que los padres no afrontan estas 
tareas por sí solos y que como grupo cultural van desarrollando fórmulas 
adaptativas, es decir, las costumbres que han ido evolucionando de acuerdo con 
las condiciones propias, para lograr sus metas". Por ejemplo, en áreas de subsis-
tencia inestable los padres enseñan a sus hijos a autosostenerse, a cuidarse, a ser 
independientes, mientras que en otras culturas con la subsistencia asegurada los 
padres tenderán a proteger más al niño, a volverlo centro de sus atenciones, a 
desarrollar otras habilidades. Esto para indicar que las normas culturales de la 
crianza están diseñadas para maximizar las ¡deas culturales positivas en la siguien-
te generación, evitar el azar y transmitir el tercer conjunto de metas, como son la 
moralidad, el logro intelectual, la autorrealización, como se decía antes. 

Resultan especialmente importantes, las distinciones que hace LeVine acerca de 
las diferentes prácticas de crianza que se dan, dependiendo de la diferencia de 
ciertas condiciones, por ejemplo, si la familia es tradicional o moderna, si los 
padres tienen medios económicos o no, si pertenecen a una tradición agraria o 
industriai.También LeVine hace numerosas consideraciones para diferenciar las 
tendencias de las metas de socialización en una sociedad colectivista, que la 
mayoría de las veces tienen escasos recursos, en contraposición con una socie-
dad individualista y con la supervivencia asegurada, las cuales podrían resumirse 
en el siguiente cuadro: 
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Tabla N° I 
Metas de Socialización 

Soc iedad C o l e c t i v i s t a 
La madre tiene cerca al niño duran-
te su infancia. Duermen en el mismo 
sitio. 
Enseñanza de la obediencia y la con-
formidad como valor grupal. 
Alta valoración de la responsabilidad; 
desde pequeños hacen tareas do-
mésticas. 
Todas las pertenencias son del gru-
po, la generosidad es promovida. 
Los mayores son dignos de respeto 
y se les protege en la vejez. 
Los hijos trabajan para apoyar a los 
padres. Reciprocidad diferida. 

Supervisión muy estrecha de las ac-
tuaciones del niño. 
El hijo es una inversión 

Soc iedad Ind iv idua l i s ta 
Al niño se le separa rápidamente de 
la madre. Duermen en cuartos sepa-
rados. 
Enseñanza de la independencia, la au-
tosuficiencia y la auto confianza. 
El niño es el centro de todas las aten-
ciones. Se le alaba con frecuencia. Las 
responsabilidades son mínimas. 
Las pertenencias son individuales y 
el altruismo es poco frecuente. 
Los mayores son personas incomo-
das y rápidamente se les relega. 
Los hijos no tienen que retribuir ma-
terialmente a los padres la educación 
cuidados recibidos. La reciprocidad 
es inmediata por sat isfacciones 
afectivas de t ipo narcisista. 
El niño toma muchas decisiones 

El hijo es un costo económico 

La consecuencia que se puede inferir de estas observaciones es que las comu-
nidades colectivistas están más asociadas con las agrarias, pastoriles y artesanales 
y los estilos de parentalidad tradicional, y que las individualistas se asocian con 
las comunidades urbanas, y el estilo moderno de familia occidental de clase 
media y media alta. Lo sugestivo de las conceptualizaciones de LeVine es que 
permiten analizar las metas y estilos parentales de muy diferentes contextos. En 
este mismo orden de ideas.Tenorio (2000) elaboró un cuadro que facilita com-
parar las metas de crianza de una familia tradicional y una moderna, en diversos 
contextos del Valle del Cauca, Colombia, 
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Tabla N° 2 
Metas de Socialización 

Soc iedad T rad i c i ona l 
Formar niños que se conviertan en 
adultos responsables, trabajadores, 
honrados y solidarios. 

Enseñar a obedecer y a acatar la 
cosmovisión de la comunidad. Ense-
ñar a controlar los impulsos y a to-
mar en cuenta a los demás. 
Enseñar las habilidades que permiten 
la subsistencia y el cuidado de los 
suyos. 
Formar en los valores de la comuni-
dad a través del ejemplo. 
Definir las situaciones, de acuerdo al 
punto de vista de los adultos. 
Proteger al niño y darle libertad de 
manera progresiva y controlada. 

Soc iedad M o d e r n a 
Formar niños que sean felices, que 
optimicen todas sus potencialidades 
para que cuando sean adultos ten-
gan éxito económico y social. 
Promover el pensamiento autónomo, 
ser crítico, tomar decisiones solo, en 
función de sus anhelos y deseos. 

Ofrecer larga escolaridad que garan-
tice altos niveles profesionales y car-
gos destacados. 
Ofrecer oportunidades deportivas, 
artísticas, lúdicas. 
Consultar el sentimiento y el punto 
de vista de los niños. 
Asumirlo desde el principio como un 
sujeto que ya puede decidir por sí 
mismo. 

Para Tenorio (2000), quien ha realizado investigaciones sobre crianza en dos 
comunidades del Valle del Cauca, Colombia, las relaciones de autoridad estuvie-
ron basadas, hasta mediados del siglo X X , en un estilo tradicional: los padres 
decidían por los hijos, sus disposiciones se referían al bien común y no al inte-
rés personal del hijo. 

Señala también que a partir de 1960 la influencia del modernismo se empezó a 
sentir, en Colombia,a través de: 

66 

• Los mensajes y nuevos modelos ofrecidos por los medios de 
comunicación: radio, televisión y prensa. 
• Mayor amplitud del sistema educativo que permitió acceder, al 
menos, a la primaria en las clases bajas, y el ingreso masivo de la 
mujer, de dase media a la secundaria y a la universidad. 
• Los nuevos discursos de los expertos sobre el niño que pre-
venían sobre sus derechos, las exigencias de su crianza y los 
riesgos a que estaba expuesto (Tenorio, 2000). 
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Con respecto al contexto español, en especial en la sociedad canaria se vivió un 
proceso similar aunque un poco más tarde, al respecto Alberdi (1999) sostiene 
que el proceso de modernización en España se inició en 1970-1973 cuando la 
sociedad experimentó una transformación enorme, una transición social que se 
ha consolidado en los últimos quince años.A ello ha contr ibuido el avance en la 
mejora de las condiciones de vida de su población, lo que ha permit ido la apari-
ción de otros objetivos vitales y otras alternativas familiares. Este aspecto del 
contexto será ampliado más adelante, pero por ahora, basta con decir que tanto 
en Colombia como en España ha habido un proceso de modernización que 
principalmente se observa en las clases medias y altas. Esta capa de la población 
es mayoritaria en España, especialmente si se mide con el régimen de ingresos 
económicos y minoritaria en Colombia donde las clases medias han perdido 
capacidad adquisitiva, de manera particular en las últimas dos décadas. 

Al re tomar lo dicho por LeVine (1980), se puede conocer que las sociedades 
tradicionales y colectivistas forman niños dóciles, acostumbrados a una super-
visión estrecha de los adultos; son menos dados a tomar iniciativas y muestran 
una actitud menos activa al enfrentar las tareas de las escuelas occidentales.Y 
señala que uno de los costos a nivel social, de esta modalidad educativa, es que 
cuando decae la disciplina de la comunidad, los niños que estaban acostumbra-
dos a supervisión cercana, sufren una anomia ansiosa, recurren a pleitos, al alco-
holismo y al cr imen. En otras palabras, no están preparados psicológicamente 
para llenar el vacío del cont ro l de su estructura social. 

Del lado de las sociedades individualistas modernas, agrega el citado autor, los 
niños de clase media blancos, son menos inhibidos en presencia de los adultos y 
por lo tanto más libres para actuar con curiosidad, tienen respuestas fáciles a la 
interacción y son competitivos en el aula.Verbalmente son fluidos, acostumbrados 
a conversar con los adultos y predispuestos a buscar su atención a través de 
mostrar su logro auto suficiente. Estos logros son los que justifican las inversio-
nes de los padres, porque colocan al niño en un camino académico hacia las 
ocupaciones de alto rango, sin que aquellos estén pensando en el retorno de esta 
enorme inversión. La mayoría de los padres de clase media y alta, consideran como 
beneficio incuestionable el hecho de que sus hijos sean competentes socialmente 
y que además demuestren tener juicios y elecciones independientes. 

Lo planteado por Laiueza & Crespo (1996), LeVine (1980),Tenorio y Orozco 
(1997), Greenfield y Suzuki (I 998), llama la atención sobre el contexto cultural, 
e invitan a fijarse en que las categorías se pueden matizar, para quitar el sesgo 
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valorativo, lo que permite hacer estudios más descriptivos y, por tanto, caracte-
rizar las poblaciones estudiadas con más precisión. Lafocalización sobre el con-
texto permite conocer el significado y propósito de las prácticas de crianza; se 
pregunta por lo que hacen los adultos con los niños, cuándo y cómo lo hacen, 
en qué mundo viven y para qué tipo de mundo los preparan.Así, en un estudio 
sobre una comunidad, es posible responder a estas preguntas si se tiene en 
cuenta cuál es el sentido que tiene lo investigado para las personas de la pobla-
ción sobre la cual se investiga 

Una mirada más general, y retomando lo mencionado por LeVine (1980), señala 
que el sentido de comunidad está relacionado con la promoción prioritaria de 
las ideas de "vida buena",en el sentido moral,y,por lo mismo, tiene que ver con 
la identidad (personal o colectiva). Por otro lado, la concepción moderna indivi-
dualista le da prioridad a los derechos individuales, a lo que es correcto. Re-
flexión que permite analizar el sentido de convivencia de la población estudiada, 
pero sobretodo, para puntualizar que al llamar la atención sobre el contexto 
como se hace aquí, permite matizar los hallazgos y ser más cautelosos en el 
momento de las conclusiones. 

Conclusiones 

En la introducción de este capitulo se expresó como propósito examinar algu-
nos aspectos conceptuales, con los que se orienta el estudio de las prácticas de 
crianza y los procesos de socialización en las líneas de la psicología evolutiva, io 
mismo que la ubicación contextual de estas prácticas en la línea de la psicología 
cultural.Asi.se revisaron distintas propuestas de diferentes investigadores y los 
principales hallazgos. En la línea de psicología evolutiva, se hizo énfasis en que las 
estrategias correctivas son los medios de los que se sirven los padres para 
lograr sus metas educativas y, en la de la psicología cultura! es la de conocer, 
cómo se dan estas prácticas en las familias y los tipos de relaciones que estable-
cen para conocer su significado y propósito 

Los investigadores de la psicología del desarrollo han relacionado los estilos de 
los padres al educar a sus hijos, con su clase social y su nivel educativo, encon-
trando que los de clase media y alta con buen nivel educativo y buen desarrollo 
cognitivo, tienden a usar más la razón y los argumentos con sus hijos al explicar 
las normas, y que los de clase obrera y con menor nivel educativo tienden a 
educar hijos más conformes. Otros encontraron que si la madre se pone en el 
lugar del niño, es clara, es coherente y es firme en su comunicación, éste puede 

6 8 Diálogos N° 4 

http://cultural.Asi.se


" leer" con mayor facilidad el mensaje de aquella, lo cual facilita el entendimiento 
de éstos.También se señalaron las diferentes actitudes que distinguen a los 
padres cuando se les evalúa su conciencia parental, así como las diferentes es-
trategias que escogen ios padres para corregir a sus hijos. 

Se destaca, que las investigaciones más recientes, se inclinan por tener en cuen-
ta la influencia recíproca de la relación entre padres e hijos, abandonando la 
posición que se había venido sosteniendo, donde sólo se tenía en cuenta la 
acción de los mayores sobre los más pequeños.y que ahora se estudia como un 
fenómeno de acción mutua, revelando un cambio radical en la concepción de 
las relación de esta diada. 

Si bien se valoran las contribuciones de esta línea de investigación, desde la 
perspectiva Contextúa!ista Cultura!, se recoge las circunstancias en que se dan 
las relaciones padres e hijos, lo cual permite un conocimiento de los rasgos 
culturales, de las creencias, de las experiencia vigentes en ese contexto, pues se 
trata de entender por qué los padres corrigen como lo hacen. 

Para pensar este problema, el modelo de las pautas de crianza, representados en 
este caso por Levine (1980), Greenfield y Suzuki (1998), Lalueza & Crespo 
(1996) yTenorio, (1997) dan la pauta para el examen, por considerar que estos 
evalúan la complejidad del problema a través de un amplio espectro de conteni-
dos que permiten un análisis más completo. 

Se concluye este capitulo seleccionando tres constructos básicos para el estu-
dio de las prácticas de corrección, como son: la eficacia de los padres en la 
comunicación con sus hijos, para que los mensajes sean entendidos por estos; la 
bidirecdonalidad que tiene en cuenta los cambios que dicha relación opera en 
cada uno de los participantes de la relación; y la autoridad como actitud parental 
que permite esperar ia eficacia de las prácticas de corrección, sin descuidar el 
contexto en que estos constructos se producen. 

También, a manera de conclusión, es importante dejar claro que una de las con-
tribuciones de los investigadores en Psicología Cultural es que, las diferentes 
formas de relación con la realidad suponen prácticas diferentes. De ello se pue-
de derivar, que las prácticas de crianza que se privilegian, son las que les sirven 
de acuerdo con su contexto y mal se haría en calificarlas o juzgarlas desde otra 
óptica que detente otras condiciones. 
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PSICOLOGÍA DEL DESARROLLO 





Interacción y desarrollo: 
El lugar de los estudios sobre las interacciones 

sociales dentro de la psicología 

Yalile Sánchez Hurtado.1 

I n t r o d u c c i ó n 

Las interacciones sociales han sido objeto de importantes desarrollos teóricos 
en las últimas décadas. La ¡dea central del interacdonismo se puede sintetizar 
diciendo que "¡o que un individuo produce y io que él mismo es", constituye 
una reflexión de sus relaciones con los otros. En las diferentes tendencias, den-
t ro de las cuales se desarrolla la investigación sobre la interacción social, hay un 
cierto acuerdo sobre este doble contenido, considerando la realidad social bajo 
el ángulo de su producción por los actores sociales cuando intercambian en un 
nivel microsocial, al mismo t iempo que se tiene en cuenta cómo estos actores 
se constituyen como tales en el marco de unas relaciones de interdependencia 
dentro de entornos socioculturales particulares. 

Este planteamiento ha generado numerosos estudios, con el fin de explicar 
distintos aspectos de la vida social de los seres humanos en su funcionamiento 
macro y microsocial, en la perspectiva de que la experiencia social, cultural y 
psicológica puede ser mejor entendida si se clarifican los diferentes procesos y 
los mecanismos que intervienen en el continuo intercambio con el medio social 
y cultural. La propuesta audaz sobre la sodogénesis de las diferentes funciones 
psicológicas humanas del i n te racdon ismo s imból ico y de la psicología 
sociocultural, con supuestos teór icos bastante diferenciados, ha dado lugar a 
interesantes discusiones dentro de las ciencias sociales, y particularmente en 
psicología, logrando darle un estatus privilegiado a la noción de interacción, en el 
conjunto de conceptos de uso común para las diversas disciplinas interesadas 
en los fenómenos humanos. 

Más allá de los diversos desarrollos teóricos y de la diversidad de metodologías 
utilizadas, la investigación aborda el estudio de las interacciones sociales en vin-
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cuíación con distintas dimensiones del desarrollo social, colectivo e individual. 
Así. el mayor desafío para ios investigadores, tanto desde un punto de vista 
teór ico como empírico, es poder reconocer y captar el movimiento circular y 
continúo de una actividad que mantiene a los interactuantes conectados, flujo 
de acciones y actuaciones repletas de señales y de significaciones, unas explícitas, 
otras indirectas. Se podría decir que las diversas conceptuaiizadones hablan, 
cada una a su manera, de interreiaciones en las cuales los interactuantes se 
implican en un juego complejo de influencias y expectativas reciprocas. 
Interacciones que permiten a los sujetos no solo construir la realidad social, 
sino constituir su propia identidad. Como dice Riboni (1991, 143), se trata del 
"modelamiento mutuo de un mundo común a partir de una acción conjugada", 
o como lo plantea Edwards, (1996, 35) al referirse a la acción constructiva de ia 
interacción, en la cual por medio del discurso " tanto los participantes como los 
investigadores construyen versiones de la mente y el mundo". 

Las ciencias sociales han asumido el análisis de los procesos implicados en las 
interacciones sociales buscando dilucidar cómo se construye, re-produce y re-
crea la sociedad tanto en sus representaciones, saberes, valores, imaginarios, como 
en su nivel organizacional e institucional dentro de los intercambios que ¡os indi-
viduos mantienen, buscando clarificar,al mismo tiempo, cómo el ser humano desa-
rrolla las funciones psicológicas que lo caracterizan como tal a través de las relaciones 
con ios otros cuando participa en las actividades propias de su cultura. 

Esta úitima perspectiva es asumida principalmente por algunas teorías psicológi-
cas. El niño, a través de la mediación que ejercen los agentes socializadores, se 
apropia de los instrumentos materiales y psicológicos característicos de su cultu-
ra y, al hacerlo, desarrolla, de una manera específica, los procesos y las funciones 
psicológicas que lo hacen participe de la especie homo sapiens, y al mismo tiempo 
perteneciente a una cultura en particular. Estos dos rasgos de universalidad y 
contextualidad del desarrollo es subrayado hoy por la psicología discursiva, por la 
psicología sociocultural y por el enfoque constructivista social entre otros. 

Este acuerdo entre algunas de las teorizaciones que subrayan el papel que jue-
gan la interacción social y el contexto cultural, por supuesto no significa de 
ninguna manera, como lo suponen algunos, desconocer que ia participación de 
los individuos en el mundo social supone un nivel de funcionamiento biológico 
que la sustenta y que es explicado bajo una perspectiva neurofisiológica, nivel 
de análisis que es indispensable pero que no es suficiente para una explicación 
psicológica. 
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La propuesta de una psicología a tres términos 

La fuerza que ha tomado la perspectiva interaccionista, permitió el surgimiento de 
diversas teorías que hacen amplias críticas, tanto al subjetivismo como al objetivismo 
en el análisis de los fenómenos humanos. El objetivismo rechazó explícitamente 
los conceptos de signo, símbolo o significación, en la medida que ellos hacen refe-
rencia a una actividad mental, mientras su interés estaba dirigido a un análisis de 
las determinantes funcionales del comportamiento verbal.Así,el objetivismo,que 
pretende centrar todo el peso de sus explicaciones en el polo externo, se ve 
confrontado por la importancia que se le da a las intenciones, a los sentidos, a los 
significados subjetivos e intersubjetivos que intervienen dentro de la interacción 
y que son causa y consecuencia de la misma. Ya sea que estos significados sean 
explícitos, o que permanezcan implícitos, intervienen en un movimiento perma-
nente a partir de las interiorizaciones y exteriorizaciones de los interactuantes: 
en un movimiento donde los límites entre lo interno y lo externo son borrosos. 

El planteamiento de que las acciones, los enunciados y todas las simbolizaciones 
que el sujeto interioriza y subjetiviza, pasan antes por una elaboración 
interindividual, como lo plantearon dos precursores del rol asignado a la 
interacción como fueron Mead y Vygotski, deja claro que los procesos y conte-
nidos psicológicos individuales son solo una de las maneras en que se manifiesta 
la realidad social. La ciencia que se interesa en la realidad social humana ya sea 
individual, ¡nterindividual, grupal o colectiva, no puede abordar estos fenóme-
nos como si fueran entidades independientes. La psicología sociocultural enfatiza 
que la investigación de las ciencias sociales puede focalizar el análisis sobre los 
procesos individuales, o sobre los procesos interpersonales o sobre lo comuni-
tario, pero no puede prescindir de la referencia a los otros como si alguno de 
ellos pudiera existir de forma aislada de los demás. 

Rogoff (1998) sugiere que el examen de los procesos de desarrollo individua-
les, interpersonales y comunitarios/institucionales implica diferentes planos de 
observación y análisis. Usar uno de estos planos de análisis implica focalizarse 
sobre uno de ellos, pero teniendo en cuenta siempre la información que pro-
porciona la observación de los otros planos como fondo. 

El peso de la tradición dualista e individualista dentro de la cual surgió la psico-
logía como ciencia, aun se deja sentir dentro de diversas teorías.Aunque hace 
varios siglos se formuló la premisa acerca de la naturaleza social y cultural del 
ser humano, la psicología aun carga con el fardo naturalista biologisista y solipsista. 
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Y aun hay que insistir sobre el postulado de que no existe lo individual como 
opuesto a io social, como no existe el ser humano separado de un conjunto de 
lazos sociales y de mediaciones y significados culturales, lo que haría evidente 
las limitaciones de los abordajes disciplinarios y la necesidad de nuevas dinámi-
cas dentro del quehacer científico de las disciplinas sociales/humanas. 

El presupuesto de que los procesos psicológicos se aborden de manera indivi-
dual o colectiva, no se da nunca en forma aislada o en ruptura de los vínculos 
sociales, o independientemente de la red de significados que conforman la cul-
tura, plantea enormes dificultades metodológicas y obliga a la psicología a reco-
nocer distintos niveles de análisis y a darle un lugar central al análisis 
microgenético dentro de la investigación, con el fin de dar cuenta de los proce-
sos afectivos y cognitivos implicados, cuando los individuos interactúan en el 
marco de diferentes actividades. 

La construcción de significado que se realiza in situ dentro del flujo mismo de la 
interacción, exige una variedad de técnicas e instrumentos para recoger infor-
mación, para documentar los medios discursivos y no discursivos mediante los 
cuales los interactuantes construyen significados de manera compartida. En el 
co-construir, es decir construir conjunta, colectiva y contextualizadamente, es 
" . . .difícil transmitir en términos ordinarios el sentido de acciones que adquie-
ren su significado interactivamente, en y para la ocasión de su producción" 
(Edwards, i 996, 50). Lo que hace la diferencia entre metodologías centradas en 
la situación experimental clásica de laboratorio y aquellas desarrolladas con 
instrumentos como la observación, el análisis del discurso, la etnografía, es que 
responden a las características marcadas culturalmente donde, en distintas si-
tuaciones, los humanos interactúan y transmiten y negocian significados, dentro 
de una dinámica acumulativa de reciprocidad y continuidad. 

Ha sido difícil para la psicología reconocer que los procesos mentales no ocu-
rren en un vacío cultural, histórico e institucional, como lo diceWertsch (1985) 
y será preciso aun un largo recorrido para construir las herramientas 
metodológicas que den respuesta dentro de la investigación al carácter situado 
del funcionamiento psicológico humano. Lo que exige como lo señala Mercer 
(1996, 16) "el desarrollo de una psicología que sea metodológicamente y teóri-
camente sensible al lenguaje y la cultura". 

Hay una larga tradición en la sociología y psicología en el estudio de las 
interacciones, donde distintos autores aportan un amplio instrumental concep-
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tual para abordar su investigación. Intentar aclarar las deudas que tenemos con 
diversos autores, es parte de la tarea que realizan hoy los estudiosos del tema. 

Los aportes han sido de muy diverso tipo. Schutz (1989), desde la fenomenología 
social, construyó las bases de una aproximación cognitiva al mundo cotidiano, 
interesándose en el sentido negociado, y en el conocimiento y la realidad que 
los actores aprehenden. Su influencia ha sido notoria al poner en claro que el 
mundo cotidiano es también un mundo de conjunto intersubjetivo y socializa-
do, cultural e histórico, donde el conocimiento está socialmente distribuido. 

El interaccionismo simbólico, a cuya cabeza se puede situar a George Herbart 
Mead, ha tenido un papel especial en los desarrollos contemporáneos en el 
estudio de las interacciones. Según Marc y Picard (1989), al colocar Mead el 
acento sobre ¡a dimensión fundadora de ¡a interacción, particularmente de ¡a 
interacción lingüística, se coloca como el precursor de una concepción 
interiocutora de la relación humana. Según Mead,"la interacción constituye el 
fenómeno primario del cual las conciencias individuales son solo la resultante" 
(Mead citado por Marc et Picard, 1989, 77). 

De esta forma, la génesis de la conciencia, como de otros procesos psicológicos, 
se encuentra en el funcionamiento social del individuo, donde incluso en los 
procesos más íntimos la colectividad esta presente. Mead, quien trabajó en un 
contexto sociocultural muy distinto al de Vygotski, llega a conclusiones seme-
jantes. Mead elaboró conceptos tales como objeto, diferenciándolo del estímulo, 
pues el primero incluye el significado que es social, o el concepto de persona, 
diferenciándolo del organismo, y en que se resalta que la persona se construye 
dentro de la actividad social, a partir de las relaciones que estas implican. Mead, 
así mismo, destaca que el ser humano tiene la particularidad de tomarse él mis-
mo como objeto para sí y elabora el concepto de conciencia de sí. Ésta se 
construye dentro de las interacciones sociales, cuando se adopta el rol social 
de otros y, a través de procesos intersubjetivos y de interiorización, se constru-
ye el concepto de otro generalizado que permite, al mismo tiempo, el dialogo 
con los otros y consigo mismo. 

Mead teoriza sobre la idea de un sujeto fragmentado, diferenciando no solo el 
"sí", o conciencia de sí, sino el "yo" y el "mi". Recalca que si en la interacción lo 
social afecta al individuo, el "mi", el individuo a la vez actúa sobre lo social como 
"yo" (Mead, 1983). Se trata entonces de una perspectiva sodogenética que 
tiene hoy diversos desarrollos dentro de la sociología y la psicología principal-
Discusiones en la Psicología Contemporánea 79 



mente. Contemporáneamente dentro de la psicología son las diversas elabora-
ciones de los psicólogos que de una forma u otra se cobijan dentro de un 
enfoque sociocultural, los que mantienen activos los interrogantes sobre la 
sociogénesis de las llamadas funciones psicológicas superiores, intentando arti-
cular los aportes de autores provenientes de diversas disciplinas2 (Valsiner, 1997; 
Rogoff, 1998). 

Bakhtin, Vygotski, Goffman, Berger y Luckman, Bruner, Piaget, Moscovici nos 
alertaron y confrontaron ai tradicional dualismo que hace segregaciones entre 
mente y cultura, individuo y sociedad, lo interno y lo externo, y colocaron el 
estudio del desarrollo dentro del entramado social y cultural. 

En la búsqueda de alternativas a estas tradicionales antinomias han jugado un 
rol importante las concepciones que proponen una explicación de la interacción 
involucrando un tercer elemento mediador. Para Moscovici (1986) la supera-
ción de estas oposiciones exige hablar de una psicología tripolar y no simple-
mente bipolar (sujeto-objeto). El concepto de representación social ejemplifica 
una construcción que se realiza de forma interindividual y que tiene existencia 
individual, mostrando la intrincada relación entre lo social y lo ¡ndividual.Vygotski 
quien aporta, entre otros conceptos el de mediación semiótica, también se ubi-
ca entre los autores que proponen una psicología a tres términos, reconocien-
do que la interacción del ser humano con el mundo está interferida o facilitada 
semióticamente, como dice Kozulin (2000, 78):"Los padres o cuidadores se 
colocan entre los estímulos y el niño". La caracterización queVygotski hace del 
lenguaje como instrumento psicológico, generó nuevas vías de estudio sobre su 
papel mediador en la transferencia y apropiación de los contenidos de la cultu-
ra de una generación a otra, y como el medio semiótico por excelencia que 
permite la actividad conjunta y la contextualización de los procesos de aprendi-
zaje humanos. 

La perspectiva triádica vygotskiana aporta elementos que resultan claves para 
entender el pasaje de lo interindividual y lo colectivo a lo individual, dándole 
un lugar central a la interacción y permitiendo un avance importante en la 
conceptualización de la interacción social. Es posible decir que el aporte es-
pecífico de los planteamientos vygotskianos en este sentido, consiste en ca-
racterizar la interacción como una relación mediada semióticamente (Vygotski, 
1979). La interacción había sido caracterizada como una relación diádica de 

2 Entre muchos otros autores podemos citar a Gauvain, Colé, Rogoff, Valsiner,Wertsch, Mercer, Engestrom 
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un sujeto y un objeto, que en realidad es o t r o sujeto, S ( O (S)). Y Vygotski 
plantea una relación a tres, porque en medio está el signo. De esta manera, el 
papel mediador del signo viene a ser un rasgo específico de toda relación 
humana, el cual convoca, al mismo tiempo, las condiciones sociales y culturales 
en las cuales ella acontece. 

Piaget (1983), de manera casi contemporánea a los desarrollos vygotskianos, 
en su l ibro publicado en 1932, hace o t r o aporte básico desde el punto de 
vista teór ico en la comprensión de los diversos rasgos que permiten caracte-
rizar la interacción social. Para Piaget, diríamos nosotros, la interacción social 
involucra también una relación triádica, pero aquí el tercer término es la regla. 
Toda interacción humana implica un sent imiento de respeto de uno u o t r o 
t ipo; involucra reglas que invocan sentimientos de respeto unilateral o senti-
mientos de respeto mutuo.Y Piaget nos habla fundamentalmente de dos tipos 
de interacciones según impliquen un respeto l imitado de una de las partes 
hacia la ot ra , o un respeto bilateral: interacciones sociales t ipo I, relaciones 
asimétricas e interacciones sociales t ipo 2, relaciones simétricas de co-opera-
d ó n . A p o r t e de un psicólogo pr imordialmente cognitivista, pero que le da un 
lugar impor tante al sent imiento de respeto en las interacciones humanas y 
que ubica el aspecto racional cognit ivo como un elemento condicionante, 
proponiendo el intercambio y la confrontación de argumentos de individuos 
que de alguna manera t ienen la condición de pares, de ¡guales, como el para-
digma de la relación humana. 

Fraisse, en el Simposio sobre Comportamiento, cognición y conciencia. La psicología 
en la búsqueda de su objeto, propone "sustituir la formula SR por la formula S-P-
R, donde S se refiere a la situación y al medio, P, a la personalidad y R a las 
respuestas o mejor sería los actos del sujeto" (Fraisse, 1987,263).Además agre-
ga que "proponiendo este paradigma no he inventado nada. K. Lewin en 1939 y 
R. Catell en 1946 ya lo han propuesto" (ibid.).A continuación justifica que la P 
se refiera más exactamente a la psique, pues ésta es "el lugar de la organización 
de todos los procesos que intervienen entre S y R", (p, 267). 

La psicología, centrada en los fenómenos individuales e interindividuales, le da 
especial importancia a los mecanismos intersubjetivos afectivos y cognitivos de 
muy diversa clase que mediatizan las relaciones del ser humano con el mundo 
físico, con el mundo social y consigo mismo, dent ro de una óptica que le da un 
lugar especial a la relación entre desarrollo e interacción. 
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Desarro l lo e in teracc ión 

La complej izadón y enriquecimiento conceptual de la noción de interacción 
generó nuevos interrogantes, y nuevas líneas de investigación vinculando la 
interacción y el desarrollo.Aunque distintos autores anteriormente habían des-
tacado ei papel del adulto y de las interacciones tempranas, Piaget y Vygotski 
aportan nuevas perspectivas, dándole un lugar particular a este rol del adulto e 
identificando nuevos rasgos en el t ipo de interacción particular que tiene el 
infante humano con su cuidador. Estos dos autores con perspectivas diferentes 
acerca del desarrollo nos proporcionan elementos para construir criterios que 
nos facilitan, podríamos decir,el hacer un análisis evaluativo de estas interacciones. 
Según Piaget hay un tipo de interacciones que posibilitan el paso de la anomia a 
la heteronomía y hay un t ipo de interacciones que media el camino hacia la 
autonomía moral e intelectual (Piaget, 1983).Vygotski abre las puertas para la 
investigación del desarrollo de las distintas funciones psicológicas humanas en 
el marco de las interacciones que desarrollan los niños con sus cuidadores. 

La interacción social en el desarrollo sensoriomotor 

Col l y Riviére (1987) elaboran un trabajo sobre "la construcción genética del 
sujeto y el objeto social"; su interés en la explicación de la génesis social de los 
mecanismos cognitivos y de relación durante ei periodo sensoriomotor se pro-
duce con la convicción de que paradójicamente se insiste sobre la importancia 
de la interacción para ei desarrollo sensoriomotor, pero al t iempo hay poca 
preocupación por explicar los mecanismos. La elaboración teórica que hacen 
Col l y Riviére en relación con el papel que juega la interacción en el desarrollo 
de la cognición social puede considerarse paradigmática en referencia a los nue-
vos desarrollos que se han hecho dentro de la psicología. En su estudio preten-
den avanzar hacia una elaboración teórica que de cuenta de forma integrada de 
las acciones del sujeto humano con los objetos y de sus interacciones con los 
otros sujetos, retomando conceptos y aportes tanto de Piaget como de Vygotski. 

Col l y Riviére (1987) plantean que con frecuencia se le atribuye a la biología y 
a la filogénesis lo que la psicología y la ontogénesis no pueden explicar. En su 
exposición sobre los pr incipios construct iv istas que dan cuenta de las 
interacciones de los bebes con las personas Coi! y Riviére, (1987) muestran las 
contradicciones epistemológicas en que con frecuencia cae la psicología. Según 
ellos en lugar de utilizar diferentes principios explicativos para dar cuenta de las 
acciones de los bebes sobre los objetos por una parte y de sus interacciones 
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con las personas de otra parte (los primeros constructivistas y los segundos 
innatistas), es necesario de una teoría unitaria constructivista que explique la 
génesis de los esquemas de acción y la génesis de los esquemas de interacción, 
es decir, el niño como alguien que habita en un mundo físico y en un mundo 
sodal."Del mismo modo que el mundo físico es una construcción resultante de 
la coordinación de esquemas de acción del niño, el mundo social, la noción del 
'otro' y la identidad propia son también construcciones cuyo origen debe bus-
carse en la coordinación y la asimilación recíproca de esquemas de relación e 
interacción" (Coll y Riviére, l987,203).Afirman que lo anterior "no implica una 
identidad de ritmos evolutivos de construcción de esquemas de acción y de 
interacción", por el contrario reconocen ia existencia de desfases (décalages) 
importantes "entre las nociones sociales y las nociones físicas correspondien-
tes". Sus hipótesis parten del supuesto de que "la génesis de las funciones 
COSfllt lVclS y £ITGCLIV3.S 3G ÜLfiCd. G M ÍCÍS rCicLCiOnGS CUC S6 CSi-Ht-FiCCCn SPÍV-PÍ- Si D6DG 

y los adultos a partir del nacimiento y no sobre una preformación endógena o 
por la simple experiencia con los objetos físicos por parte del organismo" (Ibid). 

Estos autores se interesan en "la génesis solidaria del sujeto y del objeto social 
que permite al niño acceder a un mundo de intenciones y de símbolos". Su 
interés en la génesis de los mecanismos de relación se dirige "a llenar con un 
contenido concreto la tesis de Vygotski, para quien las funciones psicológicas 
vistas tradicionalmente como intrapersonales, por ejemplo, el desarrollo del len-
guaje, del simbolismo en general, de la atención, de la memoria, de la competencia 
para resolver problemas, de la formación de conceptos, etc., tienen en realidad 
su origen en contextos interpersonales". Consideran que la interpretación 
vygotskiana "puede ser considerablemente enriquecida por una lectura 
constructivista que toma conceptos de naturaleza funcional típicamente 
piagetianos: esquema, asimilación reproductiva, generatriz y de reconocimiento, 
coordinación y asimilación reciprocado esquemas, reacción circular, coordina-
ción medios-fines, etc." (Coll y Riviére, 1987,204). 

El mundo social como una construcción que es el resultado de la interacción y 
ia experiencia social a través de mecanismos de asimilación y acomodación que 
tiene el bebe, a partir de ia construcción "de estructuras estables, primero de 
relación expresiva y enseguida de comunicación intencional" (Coll y Riviére, 
1987,235). 

En su explicación Coll y Riviére incluyen expresiones tales como: percepción 
de contingencias simples en juegos circulares de relación para enseguida llegar 
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a la anticipación y creación de estas contingencias a través de la coordinación 
de esquemas, igualmente hablan de la constitución de un medio social propio, 
de un espacio y de escenarios de relación preferencial y de estructuras rela-
tivamente estables de relación expresiva con las figuras de apego. Retoman la 
idea de Schaffer, quien sostiene que alrededor de! quinto mes se produce un 
cambio importante en las interacciones sociales, a part ir de ese momento los 
intercambios con ¡os adultos se hacen cada vez mas a través de objetos y 
plantean ¡a idea de que !os cuidadores tienen nuevamente ¡a mayor parte de la 
responsabilidad en este proceso de triangulación en el cual dos de las puntas 
son ocupadas por los dos participantes y ia o t ra es definida por ¡a referencia 
compart ida a objetos externos de relación. La construcción de estos triángu-
los relaciónales permite entre otras convert i r ios juegos de manipulación en 
situaciones de interacción soda!. 

Coordinaciones cada vez más potentes y complejas que posibilitan una mayor 
precisión comunicativa, la cual es un indicador del desarrollo sensoriomotor de 
la comunicación que puede cumplir dos funciones: conseguir objetos que están 
fuera del alcance del niño o compart ir la experiencia sobre los objetos. Lo que 
"supone la noción de una identidad esencial entre el bebe y las personas que lo 
rodean, quienes son ahora concebidas no solo como instrumentos particulares 
capaces de completar ¡as conductas comenzadas por el bebe, sino también como 
seres capaces de tener una experiencia esencialmente "identificada" con ¡a con-
ducta propia, de interesarse en los mismos objetos o hechos que son intere-
santes para el bebe. El concepto de"intersubjetividad secundaria" hace referencia 
a esta experiencia de identidad que es altamente especifica de los humanos" 
(Coi! y Riviére, 1987,237). 

Los símbolos son formas evaluadas de interacción según Coll y Riviére, quienes 
analizan el origen comunicativo del mundo simbólico y plantean que 

contrariamente a la explicación de Piaget (1946), quien asocia ei 
origen del mundo simbólico a la diferenciación y a ia coordina-
ción progresiva de esquemas de acción sobre los objetos, nues-
tro análisis subraya ei lazo entre ei desarrollo de los esquemas 
interactivos (que son, por definición, esquemas de acción con-
traídos y condensados que exigen la acción del o t ro para com-
pletarse) y ia competencia simbólica de niño [...] en el origen 
mismo de la acción interactiva, de la comunicación intencional 
con el o t ro, se encuentra ya todos los vectores del desarrollo 
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del mundo simbólico del niño durante el segundo año de vida: 
fraccionamiento, condensación anticipación, convencionalización, 
ritualización y descontextualización (Coll y Riviére, 1987, 235). 

El trabajo de Coll y Riviére no solo hace un análisis detallado de los mecanismos 
y procesos implicados en "la génesis solidaria del sujeto y del objeto social" sino 
que igualmente hacen un análisis de las estrategias de los adultos que permiten 
la optimización del desarrollo, entre otras hablan de una estrategia que tiene un 
significado muy especial, la atribución excesiva, "la cual actuando en la zona de 
desarrollo próx imo permite transformar el desarrollo potencial en desarrollo 
actual" (Coll y Riviére, 1987, 236). Los adultos cuidadores cumplen su tarea de 
andamiaje atribuyendo, por ejemplo, una intencionalidad a las acciones del bebe 
que aun no poseen, pero que logran a partir de los intercambios que tienen con 
quienes actúan haciendo como si el bebe tuviera unas competencias que sólo 
alcanzará más tarde. La estrategia de atribución excesiva muy frecuente en ¡as 
interacciones madre-niño y en todas las situaciones educativas es un instru-
mento fundamental para favorecer el desarrollo. 

Vygotski or ientó la atención de la psicología hacia el papel del cuidador y de los 
mediadores humanos en el aprendizaje informal y formal. Intermediación que es 
fundamental, pues son ellos los encargados de poner al alcance del niño las 
herramientas materiales y semióticas que han desarrollado anteriores genera-
ciones y que constituyen la herencia cultural. En su proceso de transferencia 
las nuevas generaciones no solo se apropian de los contenidos culturales que 
identifican su comunidad o grupo social, sino que construyen las funciones 
psicológicas propiamente humanas. Las actividades sociales que desarrollan con-
juntamente en la vida cotidiana adultos y niños son los escenarios en los cuales 
ocurre esta transferencia y apropiación. 

La relación entre interacción y desarrollo es fundamental par la psicología 
sociocultural; es este el escenario donde ocurre la apropiación de las herra-
mientas, dentro de la actividad conjunta que desarrollan los humanos. Así lo 
plantea Gordon Wells,"la historia de la civilización es, en gran medida, ia historia 
de las maneras en que se han encontrado soluciones a problemas con la ayuda 
de instrumentos, y de cómo la existencia de unos instrumentos determinados 
ha conducido al descubrimiento de usos nuevos para ellos y de nuevos proble-
mas a resolver. Sin embargo, la existencia de un instrumento o un artefacto no 
es de importancia por sí misma. Su valor solo puede entenderse en el contexto 
de una comunidad de práctica donde la disponibilidad del instrumento se aso-
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da con el conocimiento pertinente sobre cuándo y cómo usarlo. Solo entonces 
puede ei instrumento funcionar como un amplificador cognit ivo" (Wells, 1996, 
77). Pero no se trata solo de las herramientas físicas dentro de la actividad 
material transformadora que realiza el ser humano, el valor de la perspicacia de 
Vygotski fue la de aplicar esta mediación a la actividad intelectual construyendo 
el concepto de instrumento semiótico. En estas condiciones en los procesos 
de socialización y dentro de las prácticas educativas, ia mediación que ejerce el 
adulto en términos de apoyo y guía o andamiaje (Bruner 1990) pone a disposi-
ción de los niños estos instrumentos, siendo posible ahora, hacer un análisis de 
las características y calidades de este andamiaje (Wood , Bruner & Ross, 1976). 
La investigación pionera de Bruner (1976) y Wer tsch (1985 ) sobre la tutoría 
que ejercen las madres en la solución de un rompecabezas es hoy una línea de 
investigación centrada en el análisis de las características del t ipo de guía que 
ofrecen distintos cuidadores, en dirección a permit i r que el niño logre una 
autorregulación solucionando diversas tareas. En algunas observaciones hechas 
en nuestro contexto, se ha podido establecer que hay una variedad de formas 
para ayudar a un hijo a la solución de una tarea y que algunas de estas formas de 
acompañar un aprendizaje son más eficaces, y que hay que investigar con más 
detenimiento las diferencias relacionadas con la escolaridad de las madres. 

D e n t r o de la amplia l i teratura que se encuentra sobre el tema, se pueden 
re ferendar actualmente un gran número de investigaciones que buscan ana-
lizar la calidad de la mediación que llevan a cabo padres y maestros, y los 
efectos de esta mediación, según estos adultos dispongan o no de unas u 
otras herramientas, reconociendo que el principal instrumento es el lenguaje 
oral. Elementos conceptuales que pueden dar cuenta de la forma como niños 
de distintos grupos socioculturales se ven favorecidos o limitados en su desa-
r ro l lo por unas u otras formas concretas de andamiaje de sus cuidadores, 
según el capital cultural que dispongan. Lo que daría lugar a otras preguntas: 
de que manera, en algunos grupos sociales, por ejemplo poblaciones desplaza-
das o emigrantes desarraigadas de los elementos fundamentales de su cultura, 
se ven afectados estos procesos de mediación de los adultos cuidadores; y 
cuáles son las características de la mediación que ejercen adultos analfabetas 
que no disponen, por ejemplo, del inst rumento semiót ico que representa el 
manejo del lenguaje escrito. 

Actividad discursiva, interacciones en el aula, contexto cultural y contexto ins-
titucional, currículo son algunos de los temas que entran en juego cuando se 
piensa actualmente la relación entre interacción, desarrollo y aprendizaje. En los 
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años 80 y 90 se sentaron las bases teóricas de estos temas que han continuado 
dando sus frutos a nivel de la investigación. 

I n t e r a c c i ó n , d e s a r r o l l o y a p r e n d i z a j e 

Para hacer referencia a la singular relación entre interacción, desarrollo y apren-
dizaje se puede decir que la extrema vulnerabilidad del neonato humano, caracte-
rística que hace parte de su condición biológica es compensada culturalmente 
dado que el desarrollo ontogenético es un proceso asistido por los adultos que 
ejercen como educadores y por las herramientas psicológicas y culturales, las 
cuales vehiculan la herencia acumulada de las generaciones anteriores.Y es en 
este contexto que ocurren los procesos de aprendizaje mediados semióticamente. 

Así, especial atención ha recibido el estudio de un t ipo de interacciones en las 
cuales los actores participan en una actividad con un propósi to implícito o 
explícito que es el aprendizaje (ya sea un aprendizaje informal o formal) y en la 
cual pueden obtener beneficios cognitivos. Con interpretaciones y con pre-
guntas diferentes se investiga sobre diversos aspectos del vinculo entre desa-
rrol lo cognitivo e interacción social. 

Las dimensiones individual, grupal (microgenética u ontogenética) o colectiva 
(macrosodal histórico social) de los procesos cognitivos están intrínsecamente 
entrelazadas y el develamiento de su dinámica requiere tener en cuenta ei te-
rreno avanzadoen to rno a la descripción e interpretación de la interactividad. 

En estas condiciones, ya no solo se trata de tener en cuenta el entrelazamiento en 
el que se hallan inscritos ios distintos fenómenos humanos y sociales y de asumir 
que están en constante cambio, sino de dilucidar los mecanismos implicados en la 
formación y desarrollo de las funciones cognitivas y afectivas que median el apren-
dizaje humano; mecanismos algunos universales y la mayor parte culturales. El 
concepto de interacción va ligado a la idea de una dinámica compleja de acciones 
discursivas y no discursivas en la cual el individuo se inscribe al nacer y que le 
permiten unas vinculaciones afectivas y cognitivas y un intercambio permanente 
con los otros de su cultura, trama dentro de la cual ocurren los procesos de 
socialización y educación que participan en el desarrollo ontogenético. 

Las relaciones interpersonales humanas como procesos interactivos no solo 
implican reciprocidad, sino comunicación y negociación de significados en con-
textos culturales concretos. Se trata de un intercambio en el cual para los 
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inter locutores no es suficiente lo evidente, ia conducta y el o t ro con el cual se 
interactúa no se nos plantea transparente e implica cierta opacidad y por io 
tanto no se trata de un proceso totalmente objetivable, pues el sentido que 
tiene la interacción para los sujetos dejara siempre nuevos interrogantes y será 
objeto de conflictos y conjeturas. Se busca develar, descifrar cualquier señal 
como io sustentan Marc y Picard (1989) todo lo que ocurre en la interacción 
puede ser interpretable. 

Toda interacción supone interactuantes socialmente situados, de forma tal que 
todos sus intercambios están socialmente marcados por códigos, normas, roles, 
r i tos, fines, significados que al t iempo que hacen posible ia interacción y la co-
municación la regulan (Marc et Picard, 1989, 15). Como lo expone en forma 
muy precisa M. Mauss la interacción "como un fenómeno social total" ,"como un 
fenómeno donde la totalidad de la sociedad y de sus instituciones están implica-
dos y donde interactúan diversas dimensiones psicológicas, sociales y cultura-
les" (Citado Por Marc et Picard 1989, 16). Así se trata de un interactuante e 
inter locutor que es a la vez sujeto histórico, cultural y social. 

La interacción como un sistema que no solo incluye los intercambios y la in-
fluencia reciproca de los interlocutores, sino que incluye el contexto. Unas 
coordenadas espacio-temporales y culturales, la biografía de los participantes 
que de una manera u otra actualizan unas motivaciones, unas percepciones 
mutuas, en síntesis un universo simbólico que mediatiza los significados y la 
intersubjetividad que aquí se ponen en juego (Hundeide, I 993). 

Den t ro de la investigación se tiene en cuenta, la interacción en grupos amplios 
o diadas, e incluye tanto roles asimétricos como simétricos; se analiza tanto el 
confl icto y la confrontación, como el consenso y la colaboración entre perso-
nas con diferentes roles en diversos contextos. La comunicación y la coordina-
ción de los interactuantes mientras trabajan conjuntamente, y ¡os ajustes que 
hacen a sus formas de participación, han sido objeto de diversas investigaciones 
en el marco de diferentes tareas. El beneficio que pueden proporc ionar las 
interacciones sociales para el desarrollo y el aprendizaje de los niños sólo se da 
en ciertas condiciones.Y la investigación busca, justamente, esclarecer los pro-
cesos implicados y las distintas circunstancias que hacen que la interacción 
dentro del aprendizaje genere desarrollo. 

Bornstein y Bruner (I 989), plantearon un programa de trabajo que aun sigue 
vigente. Según estos autores aunque el desarrol lo está intrínsecamente ligado 
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con la interacción, la psicología se t o m o un largo t iempo para reconocerle a la 
interacción, el estatus de un objetivo pr ior i tar io para la investigación y la teoría 
del desarrollo. Según estos autores, los interrogantes que tendrían que abor-
darse en la perspectiva de esta relación y específicamente a propósi to de las 
interacciones, serian los siguientes: ¿cuáles aspectos del desarrol lo son 
influenciados por la interacción?, ¿cuáles son los mecanismos que permiten que 
la interacción afecte el desarrollo de las competencias?, ¿qué curso diferente 
siguen las interacciones?, ¿las interacciones con diferentes agentes influyen de 
la misma manera?, ¿cuáles son las características comunes y cuáles son las dife-
rencias entre las interacciones con diferentes agentes?, ¿cómo varían las 
interacciones según la edad y estadio de desarrollo de! niño frente a diferentes 
resultados?, ¿qué tienen en común los diferentes contextos en los cuales las 
distintas interacciones se desarrollan?, ¿por qué algunos contextos facilitan y 
otros inhiben la función o eficacia de las interacciones?, ¿cuáles son los métodos 
comúnmente usados a propósito del estudio de los interrogantes que generan 
las interacciones?, ¿cuáles son sus ventajas u desventajas y qué otros métodos 
podrían ser usados? (Bornstein y Bruner, 1989, 13). 

Rogoff plantea también una agenda dirigida a clarificar las relaciones particulares 
entre desarrollo cognitivo e interacciones sociales, y plantea las siguientes pre-
guntas: ¿qué obtienen los niños de la interacción social y en qué circunstancias?, 
¿qué aspectos de ella contribuyen a que el niño avance?, ¿cuál es el significado 
de las diferencias en las situaciones de interacción social, si los compañeros son 
adultos o ¡guales?, ¿hay diferencias en el papel de la interacción social en función 
de la edad de los niños? (Rogoff, 1993, 179). 

Los interrogantes dentro de la investigación se han venido especificando y den-
t ro del enfoque que venimos presentando, hacen referencia a ¿cómo aprenden 
los alumnos trabajando conjuntamente?, ¿cuáles son los mecanismos sociales y 
cognitivos que intervienen dentro de las actividades que se desarrollan en ei 
aula permit iendo que los alumnos obtengan beneficios cognitivos?, ¿por qué 
medios alumnos y maestros construyen una visión compart ida de las tareas y 
las actividades de las cuales participan?, ¿cuales son los diferentes medios 
semióticos y las herramientas culturales que intervienen en los procesos de 
aprendizaje?, ¿de qué manera la actividad discursiva contribuye en esta co-cons-
t ruedón de significado?, ¿en qué condiciones la argumentación, el debate con-
t r ibuyen en esta negociación de significados?, ¿qué t ipo de dispositivos 
metacognitivos pueden favorecer el aprendizaje de contenidos particulares?, 
¿cuales son los distintos mecanismos implícitos y explícitos que explican la re-
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lación que se ha hecho evidente pero que aun no puede ser explicada suficien-
temente entre interacción, aprendizaje y desarrollo? 

A continuación hacemos un análisis de algunos de los supuestos teóricos que 
están implicados en los anteriores interrogantes: la intersubjetividad como con-
dición de la interacción; la metacognición como herramienta cognitiva que favo-
rece el aprendizaje; la transmisión y negociación de significados dentro de 
contextos interactivos. 

La i n te r sub je t i v i dad c o m o c o n d i c i ó n de la i n t e racc i ón 

Ei concepto de intersubjetividad se trabaja dentro de las distintas disciplinas 
sociales y se considera como una condición básica en la situación de interacción 
para que los participantes tengan la posibilidad de compart i r perspectivas o 
pensar conjuntamente. La construcción compartida de significados ocurre cuan-
do los interactuantes provenientes de una misma o de diferentes culturas, se 
comprometen dentro de actividades conjuntas a partir de acciones discursivas 
y no discursivas en un proceso de transmisión y negociación de significados. 
Mecanismos psicológicos y culturales que pueden ser abordados en análisis 
microgenéticos u ontogenéticos o que pueden tener que ver con condiciones 
organizativas o institucionales macro. 

El pensamiento compart ido al que pueden llegar los inter locutores que traba-
jan conjuntamente intercambiando argumentos desde distintas perspectivas 
frente a una tarea, ha sido trabajado también desde la psicología social genética3. 
Algunas de sus conclusiones se acercan a los planteamientos deVygotski (1979) 
sobre la ley cultural del desarrollo. Con el trabajo desarrollado desde ia psicolo-
gía sociocuitural la noción de intersubjetividad viene a ser retomada para clari-
ficar la comprensión compartida de la situación o de la tarea que van alcanzando 
los interactuantes en la situación de tutoría (Wood, Bruner & Ross, 1976), o 
participación guiada (Rogoff 1993). 

Metodológicamente el estudio de las interacciones sociales tienen que respon-
der a dos exigencias teóricas: la una relacionada con 'abrir ventanas', léase cons-
t ru i r instrumentos para obtener información sobre ios contenidos de los 
procesos de subjetivadón, y objetivación, es decir sobre los significados, las 
representaciones, las imágenes, las emociones, las expectativas, etc., que 

3 Son de amplio conocimiento los trabajos de Mugny, Doise, Pret-Clermont, Gilí/, entre otros, 
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interiorizan y exteriorizan los individuos cuando desarrollan actividades más o 
menos conjuntas, mas o menos individuales, dentro de procesos intersubjetivos. 
Y la ot ra t iene que ver con la interpretación, lo que implica estar atentos e 
interrogarse sobre el sentido que le dan los actores a los diferentes eventos, 
procesos y experiencias de las cuales participan directa o indirectamente. De 
manera tal, que las alternativas metodológicas se fundamentan, de una parte en 
la estrecha relación entre los contenidos subjetivos e intersubjetivos y de otra 
con el presupuesto de que estos contenidos son abordables para la ciencia y 
que las herramientas semióticas son instrumentos privilegiados para resolver el 
problema de cómo tener acceso a estos contenidos. 

La dialéctica entre subjetivación y objetivación en la cual mente y cultura hacen 
parte de un solo movimiento como lo plantea (Colé atado porWer tsch, 1985), 
permite salir de! impase en el cual habían colocado tanto el objetivismo como el 
subjetivismo, el estudio de la subjetividad. Las diferentes clases de textos que 
proporcionan los sujetos en el marco de su actividad, a part ir no solo de la 
actividad verbal sino del conjunto de su actividad y funcionamiento semiótico, 
proporc iona una amplia gama de datos e información, que tiene que ser leída 
reconociendo sus contextos de producción y con la documentación que ofre-
cen distintos textos o co-textos. Lo cual como es evidente solo puede hacerse 
dentro de procesos investigativos orientados cualitativamente donde se le da a 
la actividad discursiva un lugar central como instrumento. 

La actividad co-constructiva que realizan los participantes cuando trabajan con-
juntamente exige distintos niveles de intersubjetividad, para que la interacción 
social pueda ser beneficiosa, desde el punto de vista cognitivo. 

ParaVygotsky, el pensamiento compart ido proporciona la oportunidad de par-
ticipar en un proceso de toma de decisiones conjunta en el cual los niños 
pueden apropiarse, poster iormente, de aquello en lo cual han contr ibuido con 
el compañero. Para Piaget, el encuentro de mentes implica dos individuos sepa-
rados, cada uno de ellos operando sobre sus propias ideas, utilizando la alter-
nancia de puntos de vista presentes en la discusión para avanzar en su propio 
desarrollo (Rogoff, 1993, 193). 

Desde la perspectiva vygoskiana, ia intersubjetividad es un proceso que tiene 
lugar en t re personas, mientras que desde la perspectiva piagetiana, la 
intersubjetividad es un proceso individual que aporta la sociedad (Forman cita-
da por Rogoff, 1993, 193). 
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Los estudios dirigidos a analizar cómo se llega a una definición compartida de la 
situación, detectando los puntos de acuerdo entre el niño y el adulto en un 
proceso tutor ial , permit ieron identificar "cuatro niveles en la transición del fun-
cionamiento interpsicológico al intrapsicológico" (Wertsch, 1988, 173). Cuatro 
niveles de intersubjetividad que permiten entender cómo la responsabilidad de 
la tarea, que pr imero era asumida por la diada, pasa a ser asumida por el niño. En 
el pr imer nivel la comunicación se hace casi imposible, pues niño y adulto defi-
nen la situación de manera muy diferente. En el segundo, la interacción adulto-
niño está menos restringida, pues el niño ha logrado una cierta comprensión de 
los aspectos implicados en la tarea. En el tercer nivel, 

(...) el niño puede responder adecuadamente haciendo las 
inferencias necesarias para interpretar las producciones direc-
tivas del adulto. En el cuarto y último nivel, el niño toma la res-
ponsabilidad de llevar a cabo la tarea. Durante el cambio al 
funcionamiento intrapsicológico, e inmediatamente después, 
puede producirse habla egocéntrica. Esta forma autorreguladora 
de mediación semiótica comparte muchas propiedades estruc-
turales y funcionales con el habla comunicativa previamente 
usada en la diada (Wertsch, 1988, 174). 

En la actualidad distintos autores consideran importante develar los mecanismos 
intersubjetivos involucrados dentro de la actividad discursiva en la cual partici-
pan maestros y alumnos. Su propósito es contribuir en la elaboración de una 
teoría de la educación como actividad discursiva, en la cual un adulto apoya el 
aprendizaje de un niño en la familia o de un grupo de niños en la escuela a través 
del habla y ¡a acción (Mercer 1996). Se trata de aclarar el papel que juega el 
discurso como proceso de co-construcción en el cual los participantes crean 
nuevas formas de mediación semiótica y nuevas formas de acción (Valsiner 1996). 
El constructivismo sociai, ia psicología discursiva, la psicología sociocultural, la se-
gunda generación de psicólogos que trabajan desde la psicología social genética, 
comparten algunos de ios supuestos teóricos de los cuales hemos venido hablan-
do, se interesan en una mejor comprensión de los procesos educativos conce-
diéndole un rol importante a las interacciones maestro-alumno, a la actividad 
conjunta en la cual se involucran y a los dispositivos semióticos que utilizan para 
construir significados, dentro del lenguaje oral y escrito. Como lo expone Mercer, 

(...) mediante el lenguaje hablado y escrito, las generaciones 
sucesivas de una sociedad se benefician de la experiencia de 
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sus antepasados, y es también mediante el lenguaje como cada 
generación nueva comparte, discute, resuelve y refina su propia 
experiencia. Por tanto, el discurso no es meramente la repre-
sentación del pensamiento en el lenguaje: más bien es un modo 
social de pensar (Mercer, 1996, 3). 

Interacción y habilidades metacognitivas 

Los procesos metacognitivos vinculados con las capacidades que tienen los 
individuos para controlar regular y reflexionar sobre su propia cognición, han 
recibido considerable atención en ¡os últimos años por parte de los investiga-
dores; N o solo hacen referencia a la habilidad para planear y desarrollar estrate-
gias, supervisarlas, evaluar sus resultados, sino incluyen también los conocimientos 
necesarios para poner en practica estas habilidades en relación con una tarea 
concreta, en cuanto estrategias y en cuanto a las capacidades personales para 
hacer uso de estas estrategias (Flavell, 1979); por lo tanto se plantean directa-
mente vinculados con los procesos de autorregulación. Dent ro de la psicología 
sociocultural se busca entonces entender de que manera distintos tipos de 
interacción, con diferentes niveles de intersubjetividad aportan a los aprendi-
ces, o participantes en ia solución de una tarea, elementos para avanzar en la 
propia regulación de su aprendizaje (Brown, ¡987). 

Las habilidades metacognitivas se ponen de presente en las situaciones de interacción 
facilitando la construcción de los instrumentos cognitivos necesarios para ia 
autorregulación. Hartup plantea que de las funciones cognitivas, las más ligadas a las 
interacciones sociales son "las reguladoras de la acción, o sea, las capacidades de 
organización, planeación, control y verificación implicadas en la resolución del pro-
blema" (Hartup, 1983, 1 17). Desde su punto de vista, el contenido metacognitivo de 
estas funciones es fundamental y debe ser un aspecto central que es necesario 
tener en cuenta cuando se analizan las conexiones entre capacidades cognoscitivas 
y relaciones sociales. El monitoreo que puede realizar el ser humano sobre su pro-
pia actividad y sobre sus procesos de aprendizaje, tiene en sí mismo unos efectos a 
posterior! que pueden ser orientados dentro de las prácticas educativas (Tobías, 
1996).Sus orígenes se encuentran en la infancia temprana,a través de la regulación 
que ejercen los cuidadores a partir de la intermediación que ejercen, buscando que 
el niño utilice los instrumentos propios de su cultura. 

Wer tsch (1985) desarrolla argumentos teóricos y empíricos concernientes a 
los orígenes sociales de la metacognidón.Apoyándose sobre situaciones de guía 
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madre-niño dentro de actividades de construcción de rompecabezas, el autor 
muestra cómo ¡as competencias relacionadas con ia metacognición provienen 
de la interiorización del contro l social, subrayando la función mediadora del 
lenguaje en la transición desde el funcionamiento ínterpsíquico al intrapsíquico. 
El lenguaje social, herramienta de comunicación para actuar sobre el otro, deviene 
herramienta de control interiorizada para actuar sobre sí mismo.Wertsch (1985), 
afirma que la regulación que aportan los adultos, la transferencia de la responsa-
bilidad que hacen posible cuando ayudan a los niños pequeños, es una forma de 
metacognición con cambios a través del desarrollo que van desde el control 
ejecutivo del adulto (con órdenes paso a paso para realizar la tarea), hasta pre-
guntas y sugerencias que intentan mostrar al niño la estrategia global del si-
guiente paso; finalmente, cuando los niños pueden manejar los detalles para 
llevar a cabo las estrategias, el adulto aporta una ayuda de carácter general a la 
ejecución (Wertsch, citado por Rogoff 1990). 

Cuando se tienen en cuenta los procesos involucrados en la solución de una 
tarea, se hace necesario tener presente que el hacer allí implicado debe ir acom-
pañado de una reflexión o autorregulación consciente que ayuda a que ios 
niños entiendan cómo y por qué funcionan ¡os procedimientos utilizados; esta 
comprensión facilita su generalización y su utilización significativa, e incluso su 
recuerdo. Este planteamiento vygotskiano, de favorecer los procesos de 
autorregulación mediante la interacción social, es recuperado por diversos au-
tores que insisten en subrayar en los procesos de aprendizaje, el componente 
intencional y deliberado, y la capacidad de regular la acción metacognitivamente. 
(Lacasa, Martín y Herranz, 1995). 

Desde o t ra perspect iva, se hace también referencia a ios beneficios 
metacognitivos, que puede representar para el tu to r (niño) la participación en 
una situación de interacción, y se analiza cómo el ejercicio de la tutoría puede 
favorecer ¡a abstracción reflexiva y la reflexión sobre la actividad de resolución; 
teniendo presente que en la actividad conjunta los niños no solo pueden apren-
der nuevos conocimientos, sino que también se hace posible que el niño apre-
henda nuevos procedimientos y nuevas habilidades. 

El r o l de los signi f icados a t r i b u i d o s al c o m p a ñ e r o o a la ta rea . 

Los términos de interacción y negociación de significados atraviesan los distin-
tos discursos que buscan analizar los fenómenos psicosociales, concediéndole 
un lugar privilegiado al signo; esto justifica que hoy sea objeto de la investigación 
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de diversas disciplinas el análisis de los artefactos semióticos que pone a nues-
tra disposición los cambios acelerados que se han gestado a nivel de la cultura. 
Vygotski a comienzos de! siglo anterior, hizo claridad sobre la doble condición 
cultural y psicológica de los signos, cuando expuso que el signo es siempre 
originalmente usado con propósitos sociales como un medio para influenciar a 
los otros y que solo después se convierte en un medio para influenciarse uno 
mismo (Vygotski, I 979). 

Es posible decir que se ha avanzado hacia una concepción interactiva de la 
significación, pues esta no depende solamente de la subjetividad de ios actores, 
ni de los elementos que conforman el contexto, sino que primordialmente se 
produce en el intercambio entre los sujetos. Esta concepción interroga los 
modelos dominantes en la psicología cognitiva y sobre la relación entre repre-
sentaciones y significaciones. Putman (1990) hace una precisión respecto a que 
las representaciones mentales no resuelven el problema de la significación, pues 
para fijar la referencia las representaciones no son suficientes, dado que la signi-
ficación de las palabras no es fijada por la definición que de ellas se haga. 

Entre ia pluralidad de significaciones posibles que pueden tener una palabra, un 
enunciado, una situación, una actividad, una tarea, ios interactuantes en el juego 
de intercambios seleccionan, elaboran y le dan existencia a unas u otras signifi-
caciones de una manera contextualizada (Gauvain, 1998).A io largo del desarro-
llo de los intercambios los participantes ejercen recíprocamente distintas 
influencias que conllevan a que haya un flujo de significaciones que intervienen 
entre significados propuestos e interpretaciones elaboradas. Por esta razón, 
algunos autores insisten en el planteamiento acerca de que con frecuencia la 
investigación da cuenta de los aspectos estáticos de la interacción y que es 
menos frecuente de que se aborden sus aspectos dinámicos (Col l , I 985). 

El énfasis en el reconocimiento del modo de existencia humana como un modo 
activo-parteipativo, negociador en ei cual la construcción de significado en si-
tuación, de manera contextualizada es característico, tiene que ver con un po-
s ic ionamiento t e ó r i c o que se ha ido decantando den t ro del enfoque 
interaccionista constructivista, donde otros enfoques ven únicamente la ejecu-
ción de planes o la imposición de determinantes externos. 

La posición adoptada por algunos investigadores ha sido la de colocar, como 
objetivo principal de sus estudios, comprender cómo y en qué condiciones las 
significaciones sociales que son movilizadas a propósi to de las interacciones, 
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juegan un rol en la construcción de las competencias cognitivas relativas a pro-
blemas particulares. Se pueden citar aquí autores de muy diversas proceden-
cias que tienen en común incluir procedimientos de investigación que, además 
de poner en evidencia lo que ocurre en la actividad conjunta, recuperan infor-
mación acerca de las valoraciones y significados que los participantes le atribu-
yen a la interacción, a la tarea, a la situación y a las condiciones de presentación 
de la tarea ( Gauvain y Rogoff, 1986; Nicolet, 1995, Grossen et al., 1996). 

Gauvain (1998) ha desarrollado una línea de investigación sobre ei papel que 
tienen las experiencias socioculturales en la adquisición, organización y uso de 
las habilidades cognitivas, teniendo en cuenta la influencia de características 
tales como ei temperamento, la simpatía o el agrado entre los interactuantes; lo 
que influye en el trabajo conjunto de las diadas. 

Algunos investigadores que trabajan en esta dirección pertenecen a la segunda 
generación de la psicología social genética (Perret-Clermont, Mullen 1999), quie-
nes, a diferencia de los primeras investigaciones focalizadas sobre el conflicto 
sodocognit ivo, centralizan sus trabajos sobre la construcción intersubjetiva de 
los significados sociales de la situación y de las tareas. El desarrollo de "esta 
segunda generación de estudios ha sido ampliamente estimulada por los resul-
tados de ias investigaciones neo-piagetianas que muestran que las respuestas 
que ios niños dan en un test o en una situación de aprendizaje, dependen de las 
características relaciónales y sociales del contexto en el cual ellos deben ac-
tuar" (Grossen et ai., 1996, 177) 

Grossen, lannaccone, Liegme y Perret-Clermont (1996), examinan el rol de la 
comparación social con relación a los beneficios que los niños pueden obtener 
después de una sesión de interacción con un par. Muestran que la dinámica 
socio-cognitiva que se establece cuando los niños trabajan en diadas, no sólo se 
ve influida por ia competencia que tienen ¡os interactuantes, sino por la percep-
ción subjetiva que tienen de sus compañeros. 
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La lógica mental y los modelos mentales a la luz de 
la teoría de la imitación de Anderson 
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Hernán Sierra Mejia2 

El estudio del razonamiento humano se ha abordado desde distintas perspecti-
vas. Hoy en día se reconocen dos teorías que pretenden, a través de la postulación 
un mecanismo general, explicar ia totalidad de este dominio: La lógica mental 
(LM) y los modelos mentales (MM). Los seguidores de LM sostienen que la 
forma como se lleva a cabo el proceso de razonamiento depende fundamental-
mente de la aplicación de reglas lógicas (Braine y O Brain, 1998). Por su lado, 
los seguidores de MM sostienen que el razonamiento se lleva a cabo a través de 
la actualización sucesiva de representaciones figurativas de la realidad (Jonson-
LairdyByrne, 1991). 

La discusión central que actualmente se desarrolla en la l i teratura sobre razo-
namiento versa sobre el poder explicativo de estas teorías. Pero el alcance de 
las conclusiones que se derivan de esta cuestión, no se limita sólo a éste domi-
nio, pues la favorabilidad en dirección a una de ¡as teorías es también un punto 
a favor del formato representacional que a ella subyace. Desde ópticas distintas 
se ha argumentado que probar la verdad de una teoría del razonamiento es un 
dato que serviría para determinar cuál es el formato representacional del pen-
samiento (Johnson-Laird, 1983; Bonnatti, 1994, 1998). Sin embargo, en muchas 
de las comparaciones realizadas no se han encontrado datos definitivos a favor 
o en contra de una de ellas. Autores como Bonatti (1994) y Stenning (1992) 
sugieren que es posible encontrar argumentos a favor de la equivalencia formal 
de las dos teorías: 

(a) Argumentos de orden empírico; estos apuntan a destacar la 
coincidencia de los datos que se observan en las investigacio-
nes que contrastan las dos teorías directa o indirectamente que, 
por lo general son investigaciones con tareas deductivas (por 
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ejemplo, el estudio de Noveck y Politzer, 1998 en razonamiento 
preposicional). Sin embargo este argumento, como lo veremos 
más adelante, está soportado en la dificultad de encontrar tipos 
de razonamiento en los que las teorías no se imiten entre sí. 
(b) Argumentos de orden conceptual: que a través del análisis 
de las características formales de las teorías intentan mostrar 
su identidad (Evans, 1991). Sin embargo la identidad de las teo-
rías más allá del análisis formal, se puede establecer mediante el 
análisis de ellas con base en un criterio de equivalencia. La teo-
ría de la imitación deAnderson (1978) es un buen instrumen-
to para establecer si entre las teorías se presenta una 
equivalencia formal. 

El propósito del presente trabajo es aplicar este criterio al análisis de la supues-
ta equivalencia entre LM y MM. En lo que sigue presentaremos las restricciones 
para el uso del criterio de imitación deAnderson que, en lo fundamental, se 
refiere al hecho de que las teorías analizables por este criterio deben ser teo-
rías cognitivas. La exposición de las dos teorías se realizará conjuntamente con 
su análisis, lo cual haremos una vez terminada la exposición de! principio de 
Anderson.AI final del trabajo haremos algunas consideraciones sobre la direc-
ción que podría seguir la contrastación empírica de las dos teorías. 

Cri ter io de la imitación deAnderson 

Cualquier discusión sobre el razonamiento humano se enmarca hoy en día en 
ei campo de la psicología cognitiva, y esto significa básicamente dos cosas: (a) 
concebir los procesos mentales como descripciones funcionales del cerebro y 
(b) asumir que una caracterización completa de tales procesos debe darse en 
términos de procedimientos efectivos. 

La primera ¡dea es de naturaleza funcionalista y sostiene que la explicación psi-
cológica debe reconstruir un modelo formal de los procesos físicos que causan 
el comportamiento. Luego, se considera que los conceptos psicológicos son 
descripciones abstractas del funcionamiento físico en el que se lleva a cabo la 
actividad psicológica (Fodor, 1985). Lo que define un concepto mental son las 
relaciones funcionales que se establecen entre las representaciones y las accio-
nes, y no las propiedades físicas o estructurales del medio en ei que se materia-
lizan (Fodor, 1980). Esto significa que aunque no se puede prescindir de un 
medio físico cuando se habla de entidades mentales, sí es posible describir de 
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una manera abstracta las funciones que éste ejerce prescindiendo de su mate-
rialidad: las mismas relaciones funcionales pueden recrearse a través de meca-
nismos físicos distintos (un computador, un cerebro, etc.) 

En psicología cognitiva se acepta que entre la información de entrada y la de 
salida existen, al menos, tres relaciones funcionales: 

(a) Codificación, que transforma la información de entrada en 
representaciones iniciales. 
(b) Transformación representacional, que conecta las represen-
taciones iniciales y las finales. 
(c) Decodificación, que transforma las representaciones finales 
en acciones. 

Cada una de estas relaciones es una fundón que mapea la información de cada 
uno de los elementos del dominio en uno y sólo uno del codominio (Anderson, 
1978). 

La segunda ¡dea sostiene que en cada uno de estos mapeos se deben hacer 
explícitas las características del proceso en v i r tud del cual se hace la transfor-
mación. Esta especificación debe hacerse en términos de un procedimiento efec-
tivo (Johnson-Laird, 1983), es decir, un procedimiento con un grado de precisión 
formal tal que, en principio, puede ser llevado a cabo por una máquina de Turing. 

Estas dos ¡deas están a la base de una explicación psicológica en la que dado 
que no es suficiente describir una cadena causal, coherente con los conoci-
mientos biológicos, sino que es necesario que dichas descripciones sean sus-
ceptibles de ser expresadas en términos de modelos de procedimientos efectivos. 
De aquí se sigue que una teoría psicológica cognitiva debe incluir una caracteri-
zación del formato de representación que subyace a las tres funciones arriba 
anotadas y una descripción del procedimiento a través del cual se lleva a cabo el 
procesamiento de la información. 

De un lado, la descripción del formato de representación debe mostrar qué es lo 
que hace que una determinada unidad de información (token) sea la representa-
ción de un estado de cosas y no de o t ro , y debe establecer las propiedades 
formales en vir tud de las cuales las unidades de información se relacionan entre 
sí (Perner, 1991). De o t ro lado, la descripción del procedimiento significa especi-
ficar, para cada relación funcional, cómo se lleva a cabo la transformación de la 
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información en vir tud de sus propiedades formales (Marr, 1985), pues tai proce-
dimiento está soportado en la manipulación de las propiedades formales del 
fo rmato de representación. Luego, la especificación del segundo es básica para 
cualquiera teoría en psicología cognitiva Marr (1985). 

Aunque la distinción entre el pr imero y el segundo es obvia, el formato de 
representación y el procedimiento de procesamiento constituyen la unidad 
básica del modelo cognitivo para explicación de la conducta. Luego para anali-
zar la equivalencia formal entre dos teorías no basta con observar si su formato 
de representación es el mismo o si los procedimientos de procesamiento son 
similares, sino que es necesario observar si es equivalente el par formato de 
representación-procedimiento de procesamiento. Anderson (1978), al examinar el 
problema que se presentó en los años setenta sobre la posible igualdad entre 
los formatos en imágenes y proposicional, propone un método para evaluar la 
equivalencia formal entre teorías soportadas en el Teorema de la imitación. En lo 
que sigue nos detendremos en este planteamiento a fin de extraer los elemen-
tos que nos van a servir para examinar las teorías en cuestión. 

T e o r e m a de la i m i t a c i ó n d e A n d e r s o n 

Según el teorema de la imitación deAnderson , para cualquier teoría cognitiva 
es posible, en principio, que exista una teoría funcionalmente equivalente con 
características diferentes. Dichas diferencias se pueden presentar en el for-
mato de representación o en el procedimiento de procesamiento. La equiva-
lencia funcional se mantiene debido a que las diferencias de procesamiento 
introducidas por unos de los elementos se compensan por las características 
del o t r o (Anderson, 1978). De esta forma dos teorías cognitivas con formatos 
o procedimientos de procesamiento distintos pueden explicar el mismo con-
junto de datos. 

Sin embargo, el que dos teorías realicen las mismas predicciones, debido a que 
hay una compensación entre sus respectivos formatos y formas de procesa-
miento, no significa que sean descripciones del mismo mecanismo (Johnson-
Laird, 1981), es decir, el que dos teorías expliquen los mismos datos no es un 
cr i ter io para afirmar que son descripciones equivalentes. Un ejemplo de ello es 
la formalizadón de una sumadora digital y una mecánica: a partir de cada una de 
ellas se predicen las mismas salidas, pero no están describiendo el mismo par 
representación-procedimiento para realizar la función "suma". 
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Para poder afirmar algo acerca de la equivalencia entre dos teorías es necesario 
establecer si es posible, en principio, que exista una función de traducción en-
tre ellas, i.e. determinar si son formalmente equivalentes (Anderson, 1978). 

Los criterios desarrollados por Anderson (1978) para determinar si hay equi-
valencia formal entre teorías cognitivas son dos: ( I ) las instancias 
representacionales de sus respectivos formatos conservan las distinciones in-
ternas entre sí y (2) sus procedimientos efectivos son isomórficos. 

Los formatos representacionales de dos teorías conservan las distinciones in-
ternas entre sí, cuando es posible establecer una función biyectiva entre sus 
instancias representacionales (Anderson, 1978), es decir,cuando para cada ins-
tancia del formato deT existe una y sólo una imagen en las instancias del forma-
to deT' y viceversa. De manera semejante, ¡os procedimientos efectivos de dos 
teorías son isomórficos si existe el mismo número de etapas de procesamiento 
de la información. Esto se evalúa considerando el número de transformaciones 
representacionales dentro de cada procesamiento y si las mismas conservan las 
distinciones internas. 

Es con base en estos dos criterios que se realizará la comparación entre LM y 
MM con el fin de establecer si la supuesta equivalencia entre los formatos es 
formal o si, por el contrario, no hay tal equivalencia y, por tanto, el hecho de que 
coinciden en la interpretación del desempeño de las personas en tareas de 
razonamiento, es una coincidencia engañosa. 

Lógica men ta l y modelos menta les a la luz del c r i t e r i o de 
im i tac ión d e A n d e r s o n 

Con el fin de evaluar la equivalencia formal de las teorías que aquí son objeto de 
análisis, hay que establecer si cada una de ellas cumple con ¡os criterios mencio-
nados.Al momento de hacer la comparación entre teorías de razonamiento, 
estos criterios deben ser formulados en el lenguaje de las teorías que se han de 
comparar: 

(a) Las distinciones internas entre los formatos de representa-
ción de LM y MM se preservan, si hay una función biyectiva 
entre el conjunto de modelos mentales y el conjunto de repre-
sentaciones preposicionales y si, además, cada elemento del do-
minio y su imagen representan el mismo estado de cosas. 
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(b) El procesamiento de la in formación en LM y MM es 
isomórfico, si durante el proceso de inferencia existe el mismo 
número de transformaciones representacionales, y si en tales 
transformaciones conservan las distinciones internas entre los 
formatos. 

C r i t e r i o I : P r e s e r v a c i ó n d e las d i s t i n c i o n e s i n t e r n a s 

La discusión sobre la equivalencia entre el formato de representación de MM y 
LM no es nueva. Aunque distintos autores argumentan a favor de la equivalen-
cia entre los formatos (Bonatti, 1994; Stenning, 1992), nuestro planteamiento va 
en una dirección opuesta, como intentaremos demostrar. La argumentación 
que se presenta está soportada en la no preservación de las distinciones inter-
nas, pero antes expondremos las principales características de cada uno de los 
formatos de representación en cuestión. 

C o n f o r m e a LM el f o r m a t o de representac ión es fundamenta lmente 
proposicional, esto es: (a) la relación representacional se establece porque la 
instancia mental captura explícitamente las propiedades formales relevantes del 
estado de cosas en el mundo y (b) la estructura de la instancia representacional 
particular es el producto de la combinación, sintácticamente determinada, de 
símbolos discretos. 

Por ejemplo, en un sistema proposicional la representación de un estado de cosas 
como el ¡lustrado en la figura I puede ser la sentencia /zq. (c, s); en la que "Izq." 
representa la relación "estar a la izquierda de","c" representa el círculo y " s " re-
presenta el cuadrado, y la organización sintáctica muestra que el primer elemento 
del paréntesis está en la relación mencionada con el segundo elemento. 

F i g u r a I . Un estado de cosas compuesto por dos figuras 
geométricas 
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En cambio en el formato de representación de MM la relación representacional 
descansa sobre la similitud figurativa que hay entre los modelos y el estado de 
cosas representado, y la estructura de los modelos es producto de la combina-
ción analógica de elementos discretos. Por ejemplo, el estado de cosas que se 
ilustra en la figura I se representa con el siguiente modelo mental: 

En el que C representa el círculo y S el cuadrado, pero la relación se encuentra 
implícitamente figurada en el modelo. 

Dist intos teór icos (Bonatti, 1994 y Stenning, 1992) han mostrado que ambos 
formatos son completamente especificables en términos preposicionales y han 
derivado de allí la tesis de que las dos teorías son equivalentes. Los teóricos de 
MM admiten que, en cierto nivel, la idea de la traducción de su teoría a términos 
preposicionales es aceptable pero inadecuada (Byrne, i 992), porque el forma-
to de representación tiene una naturaleza semántica que se pierde cuando se 
traduce a términos sintácticos (Johnson-Laird y Byrne, 1997). 

N o es posible sostener la equivalencia entre los formatos de MM y LM sopor-
tado en la sola redescripción del pr imero con base en el segundo, pues con ello 
se caería en una reducción y en la consiguiente pérdida de la propiedad semán-
tica de los modelos mentales. Para hablar de equivalencia es necesario mostrar 
que hay conservación de las dist inciones internas ent re las instancias 
representacionales de cada uno de los formatos, pues ésta es una condición 
necesaria para poder realizar la sustitución de un formato por el o t ro . El 
hecho, por ejemplo, de que podamos hacer una traducción de una expresión 
del inglés al castellano no significa que los dos idiomas sean equivalentes; para 
afirmar que lo son, es necesario mostrar que los términos del pr imero tienen 
un y sólo un término correspondiente en el segundo, esto es que los idiomas 
conservan las distinciones internas. 

A fin de extraer conclusiones sobre cuestiones relativas a la conservación de 
las distinciones internas entre los formatos de representación de las dos teo-
rías, pr imero analizaremos un ejemplo con dos enunciados en particular y, des-
pués, derivaremos un conjunto de implicaciones que pueden extrapolarse al 
campo del razonamiento en general. 
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Existen enunciados que a pesar de significar lo mismo, en la lógica clásica, hacen 
énfasis en aspectos distintos de ia misma situación, por ejemplo: 

l . "No es cierto que algo es gato y no es felino", en el que se 
niega la conjunción de dos términos, el primero afirmado y el 
segundo negado. 
2. "Si algo es gato, entonces es felino", en el que se afirma una 
implicación material. 

Estos enunciados tienen sintaxis lógica distinta y la misma semántica lógica, como 
se ¡lustra en el siguiente esquema: 

p 
V 
V 
F 
F 

Q 
v 
F 
V 
F 

Especificación sintáctica 
Especificación semántica 

( l ) " - (PA-Q)" 
V 
F 
V 
V 

(2) " P ^ - Q " 
V 
F 
V 
V 

En el caso de LM estos dos enunciados se capturan mediante dos reglas dife-
rentes que no son explícitamente equivalentes, es decir, no existe un procedi-
miento psicológico a través del cual se puede hacer una traducción de una a 
partir de la otra. Esto significa que a cada enunciado corresponde una instancia 
de representación diferente: 

( l ) " N O ( g Y N O ( f ) ) " 
(2) " S I g e n t o n c e s f " 

En cambio en el caso de MM los dos enunciados se representan a través de una 
misma figura, en la que cada línea representa un modelo coherente con el esta-
do de cosas que se describe en eiios. La coincidencia en la representación de 
estos dos enunciados en MM se produce porque ambas afirmaciones poseen la 
misma semántica lógica. 

G F 
-•G F 
-.G --F 

La diferencia entre LM y MM que se manifiesta en este punto no es un asunto 
de orden notacional sino de concepciones distintas del mecanismo de razona-
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miento, pues, como se mencionó, la manera en que se representa la información 
tiene consecuencias sobre la forma en que se procesa la misma.Así, en LM los 
dos enunciados se tendrían que procesar a través de procedimientos distintos, 
mientras que en MM se procesarían como si fueran idénticos. 

Luego, a la luz del primer cri terio de equivalencia, no se cumple la conservación 
de las distinciones internas de las teorías, en v i r tud de que sus formatos de 
representación no permiten la conservación de tales distinciones: el hecho de 
que una misma instancia, en un formato, represente lo mismo que dos en el 
o t ro , anula ia posibilidad de encontrar una función biyectiva entre los conjun-
tos de instancias. 

El análisis anter ior bastaría para probar que las dos teorías no son formalmente 
equivalentes. Pero Anderson (1978) sostiene que el hecho de que dos teorías 
se compor ten igual (tiempos de reacción y sesgos semejantes) responde al iso-
morfismo de los procesos y no al de ios formatos. Luego, deseamos completar el 
análisis desde el punto de vista del proceso porque al término del mismo esta-
remos en mejores condiciones para caracterizar las diferencias. 

Cr i ter io 2: Isomorfismo de los procesos de razonamiento. 

De acuerdo con Anderson (1978) el procedimiento de procesamiento de la 
información es ei conjunto de operaciones de transformación representacional 
que se lleva a cabo durante un funcionamiento cognitivo. Luego hacer el análisis 
del isomorf ismo entre dos procesamientos es establecer si hay conservación, 
entre ellos, de los mismos pasos operacionales.Anderson propone dos regias 
para hacer este t ipo de análisis: 

/. Preservación de las distinciones en las diferentes transformacio-
nes representacionales: Si dos procesamientos son isomórficos, 
las operaciones que componen las etapas de codificación, trans-
formación representacional y decodificación deben preservar 
las distinciones internas de los formatos. Esto es, las operacio-
nes de dos procesamientos isomórficos deben generar salidas 
análogas y susceptibles de emparejamiento, si se aplican a repre-
sentaciones de entrada idénticas. 
2. Igual longitud de los procesos: En dos procesamientos 
isomórficos, cada una de las etapas debe tener el mismo número 
de pasos de transformación representacional. Como ampliare-
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mos más adelante, si no se cumple esta condición se elimina la 
posibilidad de emparejar las representaciones de salida que son 
producto de las operaciones. 

Lo que justifica el uso de las reglas deAnderson (1978) para analizar el isomor-
f ismo de los procesos de LM y MM es el hecho de que, por una parte, las dos 
teorías son de procesamiento de información cognitivo y, por otra, tales cri te-
rios son propuestos para tratar con el problema de la conmensurabilidad de 
teorías de esta naturaleza. 

A continuación, pr imero describiremos brevemente el mecanismo del razona-
miento a la luz de cada teoría y después las analizaremos con base en el cri terio. 

Cada una de las dos teorías identifica tres momentos en la solución de un 
problema de razonamiento: 

(a) Interpretación de las premisas. 
(b) Búsqueda de la conclusión. 
(c) Formulación de la conclusión en términos del problema. 

Estos tres momentos corresponden al esquema básico general del procesa-
miento de la información (codificación, transformación representacional y 
decodifícación), pero la manera como las teorías tratan cada uno de estos mo-
mentos es diferente. 

En el caso de LM el mecanismo de procesamiento toma en cuenta las caracte-
rísticas sintácticas de la representación. La transformación representacional se 
lleva a cabo a través de esquemas de inferencia. Tales esquemas los han propues-
to diferentes autores (Braine y O'br ien, 1998; Rips, I 994) a part ir de las reglas 
de ia deducción natural, lo cual significa que una persona dispondría de un 
conjunto f inito de reglas en sus procesos de pensamiento. 

Un esquema se define como"un procedimiento que especifica cuáles proposi-
ciones pueden ser derivadas de las proposiciones asumidas en una forma parti-
cular" (O'Br ien, 1998, p. 27). Esto quiere decir que dada una representación 
inicial con una estructura formal particular (Ri), un esquema de inferencia de-
termina el conjunto de representaciones (Rj Rf) que se derivan de (Ri), aten-
diendo exclusivamente a sus aspectos formales. Por ejemplo, el esquema del 
condicional determina que para una representación inicial de la forma: 
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Ri = P A (P->Q) 

Se deriva una representación final de la forma: 

Rf = Q 

Existen dos maneras distintas de resolver un problema de razonamiento: algu-
nos, por su simplicidad, sólo requieren el uso de uno y sólo un esquema (razo-
namiento directo); en cambio ot ros, por su complejidad, requieren de la 
coordinación de dos o más esquemas (estrategias de razonamiento). 

Según LM, ios diferentes momentos en la ejecución de un razonamiento cum-
plen funciones diferentes: la i n t e r p r e t a c i ó n de la premisa se hace a partir de 
la elección de! esquema apropiado, lo cual significa que el sujeto tiene que bus-
car el esquema que sea consistente con los rasgos sintácticos de la información 
del problema; la b ú s q u e d a de la c o n c l u s i ó n consiste en la aplicación de una 
rutina de razonamiento directo o de una estrategia; l a f o r m u l a c i ó n de la 
c o n c l u s i ó n es una consecuencia lógica de una rutina de razonamiento direc-
to o bien es el resultado de una estrategia. Cualquiera sea ia rutina, ia conclu-
sión debe contener información relevante a la luz de las premisas (johnson-Laird, 
I 983) y decodificarse en los términos del problema. 

Por su lado, la teoría de los MM se destaca por el énfasis en el carácter semántico 
de las representaciones mentales. Un modelo captura la semántica a través de 
sus características figurativas, por lo que se considera que si se cambia la confi-
guración de ios elementos que lo componen, se transforma el contenido de la 
representación. Es por esto que en MM el proceso de inferencia se lleva a cabo 
a través de un mecanismo conocido como actualización de modelos, que se defi-
ne como un proceso en el cual el modelo inicial de la pr imera información se 
actualiza en una nueva configuración a partir de la información que llega poste-
r iormente a la memoria de trabajo (Johnson-Laird, 1983). Hay casos en los cua-
les la actualización no es una reconfiguración del modelo, porque en ellos lo que 
se tiene es una configuración inicial de varios modelos y la actualización consis-
te en la disminución de los mismos. 

Según este planteamiento, un razonamiento se soluciona a través de momentos 
de procesamiento claramente definidos: la i n t e r p r e t a c i ó n de las premisas 
que se da a través de la construcción y actualización de un modelo que conso-
lide la información presentada; la b ú s q u e d a de la c o n c l u s i ón que se compo-
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ne de dos fases, por un lado, la formulación de una conclusión tentativa y, por 
otro, ei examen de tal conclusión con base en los modelos alternativos de la 
situación; la formulac ión de la conclusión es la decodificación del modelo 
final en los términos del problema. 

Hasta el momento nos hemos detenido en presentar el aspecto nuclear del 
mecanismo del razonamiento de estas teorías. En lo que sigue los examinaremos 
a la luz de los criterios antes planteados. 

No se puede concluir que dos formas de procesamiento son isomórficas sólo 
con establecer que una se basa en principios sintácticos y otra en semánticos, 
pues es posible que, a pesar de sus diferencias, sean análogas. Como lo señala-
mos arriba, para realizar tal comparación es necesario establecer si los procesos 
conservan las distinciones internas y si tiene el mismo número de transforma-
ciones representacionales. 

I. Preservación de las distinciones internas en las transformaciones 
representacionales: 

Dos procedimientos equivalentes (P: y P ) preservan las distinciones internas, 
si la representación que es producto de cada una de las operaciones que com-
ponen Pl, tiene una imagen y sólo una imagen en el producto de las operacio-
nes de P2. Esto se observa claramente en ia figura 3: 

P1 

P2 

Ri 1-

Ri2 

Ri 1-

R i 2 - ! 

i • R f l l 

- • 1 O p l -
- • R f 12 

, • Rf21 

! »> RT22 

Figura 3. Dos procesos que preservan las distinciones internas 
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En esta figura las distinciones que hay en las representaciones finales Rf: t y Rf|2, 
producto de la operación O p l se preservan en las representaciones finales 
Rf2l y Rf22 producto de la operación Op2. Por ejemplo, en dos mecanismos de 
cálculo (uno decimal y o t ro binario), las operaciones que realizan la función 
suma preservan las distinciones internas, pues sus productos son equivalentes 
uno del o t ro , aunque su codificación esté en binario o en decimal. 

En cambio dos procedimientos Pl y P2 no preservan las distinciones inter-
nas, si la representación final producto de una operación de O p tiene más de 
una imagen en el producto de su operación análoga en O p r Este caso ilustra 
en al figura 4 

F i g u r a 4 . Dos procesos que no preservan las distinciones internas 

En la representación final Rf2| de esta figura no se preservan las distinciones 
que hay entre las representaciones finales Rf y Rf puesto que en ella se 
representa con una instancia aquello que está representado con dos de la otra. 

La ¡dea de la que partimos para ei análisis es la siguiente: si dos formatos de 
representación no preservan las distinciones internas, entonces existen salidas, 
producto de operaciones, en las que tampoco hay preservación de dichas dis-
tinciones. Si se observa de nuevo la figura 4, se ve que los formatos que sopor-
tan los procesos Pl y P2 no preservan las distinciones entre sí, lo cual permite 
que existan operaciones que lleven a salidas que no lo hagan. 
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Cuando examinamos la posible preservación de las distinciones entre los 
formatos de LM y MM, llegamos a la conclusión de que ella no se presenta, luego 
debe de existir en algún momento del proceso al menos una operación que es 
la causa de ia no preservación. Este es el caso, por ejemplo, de aquellas operacio-
nes cuyas entradas son enunciados de la forma lógica (I) "P—>Q" y (2) 
"—i(PÜ—iQ)", pues se representan con un mismo modelo mental y dos diferen-
tes reglas, tal y como se ve en la figura 5. En dicha figura la primera columna 
representa la información de entrada; la segunda, la representación inicial; la 
tercera, la operación de transformación y la cuarta, la representación final. 

MM 

LM 

Q A P 

I ( P A - . Q ) A P 

P - > Q A P 

P 

^ P 

-,P 

Q 

Q Actualización 

SI p E N T q — Esquema 7 • <i 

- , ( P A - , Q ) A P N O ( p Y N O q ) \ Esquema 9 1 • N O (NO q) 

Figura 5. Esquema de los procesos de transformación representacional para 
LM yMM 

Luego, como se observa, la representación inicial de MM no preserva las distincio-
nes internas que sí hay en LM y, tras la aplicación de las correspondientes opera-
ciones, se generan representaciones que tampoco conservan dicha distinción. 

De esta forma se concluye que la primera regla del isomorfismo entre los meca-
nismos de procesamiento no se cumple, puesto que los formatos no conservan 
las distinciones internas y, por lo mismo, existen operaciones en el proceso de 
razonamiento que no lo hacen. Este hecho sugiere que la diferencia entre la 
forma como LM y MM llevan a cabo la transformación representacional es tal 
que, en ciertos casos, llegan a ser igualmente efectivos, a pesar de basarse en 
representaciones iniciales, intermedias y finales diferentes. 

Además de la cuestión sobre las características de la transformación representacional, 
la pregunta por el isomorfismo de los procesamientos incluye la comparación de la 
longitud de los procesos, lo cual implica aplicar la regla siguiente. 

116 Diálogos N° 4 



2. Igual l ong i tud de los p r o c e s o s 

Anderson (1978) sostiene que los procesos de dos teorías tienen el mismo nú-
mero de operaciones, si en ellos se llevan a cabo igual número de transformacio-
nes representacionales; luego, es necesario establecer si esto es así para MM y LM, 
con el fin de determinar si, en algún sentido, los procesos son isomórficos. Puesto 
que estas teorías no explicitan el proceso en virtud del cual se codifica la informa-
ción en una representación y se decodifica, el criterio de la longitud de los proce-
sos sólo se puede analizar en el momento de búsqueda de la conclusión. 

Para demostrar que los procesos no son isomórficos en virtud de que no existe 
el mismo número de pasos en los dos mecanismos, basta con mostrar un ejemplo 
de razonamiento simple, en el que como en la tabla I no hay el mismo numero de 
pasos. En dicha tabia analizamos el caso de la resolución de! Modus Ponens, razona-
miento que es considerado uno de los más fáciles por las dos teorías. 

En LM los razonamientos simples se solucionan de la siguiente forma: tras la 
presentación de las dos premisas se activa un esquema de inferencia directa 
que deriva de dicha información inicial una la conclusión, debido a esto se espe-
ra que el número de pasos no sea superior a dos; en cambio en MM ios razona-
mientos simples t ienen más de dos pasos, pues su solución sigue un 
procedimiento más largo: se construye el modelo inicial con la información de la 
pr imera premisa; dicho modelo se actualiza tras la inclusión de la segunda pre-
misa; finalmente el modelo actualizado se transforma en el modelo que es la base 
para formular la conclusión del razonamiento. 

Basta con mostrar este caso para asegurar que existe una diferencia fundamental 
entre las teorías respecto al número de pasos que tiene el proceso de solución 
de razonamientos simples y complejos. N o es necesario analizar los razonamien-
tos complejos, pues en ellos se encuentra acentuada la diferencia que hay en el 
caso anterior debido a que la resolución de razonamientos compiejos, en LM, 
involucra el uso de estrategias de razonamiento, y esto aumenta significativamente 
el número de transformaciones que involucra el proceso; en cambio, en MM tal 
resolución implica sólo el uso de más modelos, pero no de más operaciones. 

Puesto que existe al menos un razonamiento en el que las transformaciones 
representacionales no son las mismas para las dos teorías, puesto que el núme-
ro de pasos es diferente, se sigue de ello que las dos teorías no poseen proce-
sos de transformación representacional isomórficos. 
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Tabla I 
Descripción de las transformaciones representacionales llevadas a 
:abo durante ia resolución de un Modus Ponens, para cada una de 

las teorías 

M M 
(a) Representación dei pr imer enunci 

[P] Q 
Las llaves cuadradas representan que 
no existe un estado de cosas en el 
que se presente"P" y no se presente 
" Q " (representación exhaustiva), y los 
puntos suspensivos representan la 
existencia de modelos implícitos tal 
como se muestran desarrollados en 
la representación inicial de la figura 5. 

L M 
a d o " P ^ Q " 

Puesto que la información inicial es 
insuficiente, el mecanismo no la codi-
fica y queda a la espera de nueva in-
formación para encontrar el esquema 
compatible con ella. 

(b) Transformación en v i r tud del segundo enunciado "P " 

Dada ia exhaustividad en la repre-
sentación de "P " , se anuían ¡os mo-
delos alternativos en ios que está 
negado, entonces la actualización lle-
va al modelo: 

P Q 

Una vez presentadas las dos premisas 
se construye una representación inicial 
que es compatible con un esquema: 

SI P E N T Q Y P 

(c) Representación de la conclusión 

La interpretación parsimoniosa de! 
modelo final es: 

Q 

Por aplicación del esquema 7, tene-
mos que: 

Q 
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Esta conclusión sumada a aquella que se deriva de la aplicación del cr i ter io I de 
equivalencia formal nos permite afirmar que L M y M M n o son t e o r í a s for -
m a l m e n t e equ iva lentes. 

Sin embargo, aún queda abierta una cuestión: si dichas teorías no son formalmen-
te equivalentes, ¿por qué en distintos estudios se encuentra que el desempeño 
de los sujetos puede ser explicado por los principios de cualquiera de ellas? Este 
es el punto que desarrollaremos como conclusión dei presente análisis. 

U n a r e l e c t u r a s o b r e la e q u i v a l e n c i a e m p í r i c a e n t r e las dos t e o r í a s 
genera les de r a z o n a m i e n t o 

En ei análisis precedente hemos concluido que las dos teorías no son formal-
mente equivalentes; sin embargo, aún hay que explicar por qué las dos teorías 
dan cuenta de los mismos resultados experimentales. Como expondremos a 
continuación esta aparente equivalencia es generada por dos factores: de un 
lado, por el método que siguen los estudios que comparan las teorías y, por 
o t ro , por el t ipo de tareas desarrolladas en tales investigaciones. 

La discusión entre LM y MM es un tema recurrente en el campo de estudio dei 
razonamiento, la mayoría de artículos que se ocupan de ella se centran en dos 
estrategias metodológicas para'comparar' las posiciones: la primera es la realización 
de experimentos de carácter verificadonista, en ¡os cuales se pretende validar una 
determinada predicción a partir de los datos encontrados. La segunda, es la realiza-
ción de estudios que pretenden generalizar los alcances de una teoría a través de 
la investigación de nuevos problemas, en los que se desconocen las predicciones 
que desde ia posición opuesta se pueden hacer del nuevo fenómeno (p.e Goldvarg 
yJohnson-Laird,2000). El uso de estas metodologías es insuficiente para contrastar 
LM con MM, pues las conclusiones que se obtienen a partir de los estudios de una 
de ellas, no están soportadas en el desarrollo sistemático de las predicciones que 
se pueden hacer a partir de cada una de las teorías por separado. Dicho en otros 
términos, el experimento no pone a prueba las predicciones de cada una de las 
teoría; sólo pone a prueba las predicciones de una teoría. 

O t r o factor atañe al t ipo de tarea con el que recurrentemente se someten a 
prueba estas teorías.Algunos teór icos que se han ocupado de este problema 
sostienen que las deficiencias en las comparaciones radican en las propiedades 
lógicas de las tareas; por ejemplo Stenning (1992) sostiene que en el t ipo de 
tareas se imitan en sintaxis y semántica: 
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De hecho gran parte del debate psicológico ha sido conducido 
sobre sistemas que son deddibles (e.g. el silogismo categórico, 
que es un conjunto decidible de la lógica monádica de predica-
dos de primer orden que también es decidible). En estos pe-
queños terr i tor ios donde la especificación semántica puede ser 
capturada por la sintaxis, no existe oportunidad de distinguir 
entre procesos semánticos y sintácticos... (p.34) 

Aunque este planteamiento va en la vía correcta, LM y MM son teorías psicoló-
gicas, no lógicas, y por tanto se deben buscar razones en el ámbito psicológico, 
esto es, respecto a las demandas cognitivas que tienen la tareas.A nuestro pare-
cer, el problema con las tareas de naturaleza deductiva consiste en que las exi-
gencias cognitivas que demanda su solución pueden ser explicadas por tanto 
por LM como por MM;es decir, las tareas propuestas no aprovechan las dife-
rencias que hay entre las teorías, no aprovechan la naturaleza sintáctica y se-
mántica para hacer predicciones diferenciales. 

De los anterior se concluye que la equivalencia en los estudios es aparente y 
que para poder realizar una verdadera comparación entre las teorías es necesa-
rio hacer uso de una metodología que busque constrastarlas a través de, prime-
ro, la elaboración de tareas que den lugar a predicciones diferenciales desde LM 
y MM y, segundo, la descripción en detalle de los procesamientos que se espe-
ran desde cada teoría para una situación. 

Para finalizar, exp lo ra remos algunos caminos que permi ten hacer una 
contrastación entre LM y MM. Consideramos que para construir tareas en las 
que no se den las mismas predicciones es necesario part ir de las diferencias 
que hay respecto a su naturaleza lógica, esto es la naturaleza sintáctica LM y la 
naturaleza semántica de MM. 

LM está soportado en un planteamiento lógico propuesto, en 1934, por Gentzen 
y por Jaskowski de manera independiente; dicho planteamiento se conoce como 
deducción natural, y consiste en un sistema lógico en el cual no hay axiomas y las 
inferencias se realizan con base en reglas de inferencia: 

En la deducción natural los sistemas de inferencia son dados 
desde suposiciones (asumciones) que no son afirmadas como 
teoremas pero que son operadas, por decirlo así, como axiomas 
temporales asumidos localmente dentro de la prueba en cues-
tión. (Marciszewski, 1981, p. 245) 
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MM en cambio se inspira en la semántica lógica, es decir supone que el significa-
do de los operadores de una expresión es una función de verdad: 

La comprensión normalmente lleva a un modelo simple, el cual 
es construido por la semántica procedural desde lo que se co-
noce acerca de las condiciones de verdad de la expresión. 
(Johnson-Laird, 1983, p.264) 

A partir de esta diferencia lógica surgen dos asuntos relativos a su comparación 
empírica. (I) Dos fórmulas que son equivalentes en MM no lo son necesaria-
mente en LM y (2) En algunos razonamientos, la posibilidad de sustituir una 
premisa por otra le exige a LM que ellas tengan la misma estructura sintáctica, 
cosa que no ocurre con MM. En lo que sigue desarrollaremos cada uno de 
estos dos aspectos (el de la equivalencia entre enunciados y ei de la sustitución 
de enunciados) para ¡lustrar campos en los que LM y MM son constrastables. 

(1) Equivalencia entre enunciados: Dos expresiones, (a) y (b), equivalentes en el 
cálculo proposicional, son expresiones distintas en LM, pues no existe un pro-
cedimiento que traduzca explícitamente las dos expresiones (véase figura 6). El 
hecho de que éstas sean independientes, tiene como consecuencia que formen 
parte de procesos de búsqueda de la conclusión distintos, pues las deduccio-
nes se realizan a través de esquemas diferentes. 

a) P-
b) -, K A Q) 

MM, en cambio, asume en forma distinta la equivalencia entre enunciados: si dos 
operadores poseen idénticas tablas de verdad su representación en la misma. 
Las expresiones (a) y (b) son idénticas en este sistema porque poseen el mismo 
valor de verdad, tal y como se muestra en la figura 6. Esto hace que las dos 
expresiones se procesen a través del mismo procedimiento. 

p 
V 
V 
F 
F 

Q 
V 
F 
V 
F 

^ P ^ 
V 
V 
V 
F 

Q - ( - i P A -
V 
V 
V 
F 

-Q) 

Figura 6. Valores de verdad de dos expresiones semánticamente equivalentes 
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Luego, dos expresiones semánticamente iguales y sintácticamente distintas, se 
procesan en MM con un único procedimiento y en LM con dos procedimien-
tos. Esta diferencia se relaciona directamente con el hecho de que las instan-
cias representacionales de las dos teorías no preservan las distinciones internas 
entre sí y, por lo mismo, puede ser la base de tareas deductivas en las que las 
dos teorías hagan diferentes predicciones del desempeño. 

(2) Sustitución de Enunciados: En LM un enunciado puede ser sustituido por otro 
si este último es compatible con los esquemas del sistema y puede derivarse de él 
lo mismo que se podría derivar del primero, esto significa que LM es cerrada a la 
inclusión de fórmulas sustituías no contempladas en el sistema. En cambio en MM 
un enunciado puede ser sustituido por otro si no altera el valor de verdad de la 
expresión que lo contiene, y esto significa que MM es abierto a la inclusión de 
expresiones sustituías distintas a la que se presentó en el modelo inicial. 

Un ejemplo de razonamiento con entimemas ilustra las ideas que hemos expre-
sado hasta aquí. Se trata de razonamientos cuya solución se basa en inferir una 
premisa tal que en combinación con la primera complete válidamente un razo-
namiento. Sea el entimema siguiente: 

a -
X 
.-.b 

En LM, x es una variable que completa el razonamiento en virtud del esquema 
del condicional (SI P ENT Q & P .". Q ); luego el conjunto de valores posibles 
que sustituyen a x se reduce al valor de "a"o a un esquema dentro del sistema 
que lleve a la misma conclusión como por ejemplo —,—,a. 

En cambio en MM, los valores que reemplacen a x deben preservar la validez 
del razonamiento. El conjunto de valores posibles que puede sustituir a x es 
muy amplio: "a", "(a~>b) —> b", etc. Ambas expresiones a pesar de no ser ni 
sintáctica ni semánticamente equivalentes poseen valores de verdad que com-
pletan validamente el razonamiento (En la tabla 3 se ¡lustra claramente este 
hecho). 

La diferencia que se presenta entre las dos teorías a propósito de la sustitución 
de expresiones es difícilmente observable en una tarea de razonamiento de-
ductivo simple en las que solamente se aplica una regla. Un tarea privilegiada 
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para capitalizar las diferencias predictivas que se presentan en estas teorías es 
precisamente la resolución de entinemas. 

Tabla 3. 
Dos expresiones semánticamente equivalentes que completan 

válidamente un razonamiento 

a 
V 
V 
F 
F 

B 
V 

F 
V 

F 

a —> b 
V 
F 
V 
V 

A 

V 
F 
F 

F 

X = a 
V 
V 
F 

F 

V 
V 
V 
V 

B 
V 
F 
V 
F 

A - > b 
V 
F 
V 
V 

A 

V 
F 
V 
F 

X = (a->b) -
V 
V 
v 
F 

* b .'. B 
V V 
V F 
V V 
V F 

A través de los análisis precedentes hemos mostrado dos caminos para la cons-
trucción de tareas en las que LM y MM son contrastables. Lo anter ior sumado 
a la conclusión de que las teorías no son formalmente equivalentes muestra 
que ia supuesta equivalencia entre Lógica Mental y Modelos Mentales es a lo 
sumo una confusión. 
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Proceso de ajuste emocional de padres y 
sentimientos de hermanos de niños(as) con 

Síndrome Down 

Noheiia Hewiít Ramírez1 

t f Margarita Rozo Sánchez2 

Introducción 

Ei objetivo del presente artículo es presentar una revisión sobre el impacto de 
un hijo con discapaddad cognitiva en la familia. Se analiza el proceso de ajuste 
emocional que siguen los padres de niños con Síndrome Down (SD) y ¡os sen-
timientos generados en los hermanos. 

El Síndrome D o w n (SD) es la más común y fácil de reconocer de todas las 
condiciones asociadas con el retraso mental. Según los criterios de la Clasifica-
ción Internacional del Funcionamiento (CIF, 2001) y la Asociación Americana de 
Retardo Mental (AARM, 2001), la población con SD se caracteriza por un retra-
so mental, acompañado de un déficit específico en el desarrollo del lenguaje 
especialmente en la sintaxis y en la inteligibilidad del lenguaje hablado,)/,altera-
ciones en ia memoria verbal a cor to plazo en la infancia y la niñez. La conducta 
adaptativa concuerda con su nivel de inteligencia general. Es inferior cuando se 
compara con ot ros grupos con discapacidad cognitiva, y no se aprecian en ella 
modificaciones en función de ia edad. En esta población se aprecia un declive 
concomitante en ei funcionamiento diario y en la actividad física. (Hesketh 
VVaisman Center, Universidad deWisconsin-Madison,2000). 

El SD no sólo tiene repercusiones físicas y funcionales, sino que afecta a la 
tocaiidad del niño, en sus áreas personal, familiar y social a su vez, ei medio social 
o fam'üar influye directamente en la capacidad dei individuo para afrontar la 
discapjddad ?; • :. entiende la fai"niüa como un sistema cuyos miembros están 
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una discapacidad en uno de los miembros tiene un impacto en toda la familia. 
Esto constituye un acontecimiento imprevisible para el que la familia no suele 
estar preparada, irrumpe su ciclo vital y usualmente origina fuerte estrés, ya que 
se enfrenta a una dificultad que les impone una serie de adaptaciones prácticas 
y psicológicas en múltiples direcciones (Hewitt, Rozo y cois, 2001). 

Los padres pueden presentar diversas estrategias de afrontamiento que según 
Hewitt (1997) les permiten manejar los diferentes tipos de estrés que genera la 
llegada de un hijo con problemas a la familia. Entre los tipos de estrés que en-
frentan estos padres se encuentran: a) el estrés intelectual, originado por la 
confusión e ignorancia de los términos médicos, de las instancias hospitalarias y 
por la falta de claridad del diagnóstico; b) el estrés instrumental ocasionado por 
el desorden y caos en el hogar, las presiones financieras y la carencia de tiempo 
para asistir a los tratamientos del niño/a; c) el estrés interpersonal generado por 
el comportamiento de los otros en relación con la paternidad de un niños con 
SD; d) el estrés emocional generado por la situación negativa que se manifiesta 
en sentimientos de derrota, rabia, miedo y, culpa y, e) el estrés existencial causa-
do por la incertidumbre que tienen los padres acerca del por qué de la situa-
ción y del futuro de su hijo/a. 

Proceso de ajuste emoc iona l de los padres de niños con 
discapacidad 

Teniendo en cuenta lo importante que es el proceso de ajuste emocional en los 
padres, García (2000), recopiló las etapas de adaptación que siguen los padres 
que tienen hijos que presentan alguna enfermedad planteadas por diversos 
autores. Uno de los primeros en trabajar dicho proceso fue Lindemann (1944), 
quien al hablar del proceso seguido por los padres ante la enfermedad terminal 
de un hijo identificó las etapas de shock/incredulidad, aflicción aguda, reanuda-
ción de la vida diaria y disminución de la imagen de estar muerto. En esa misma 
línea,en los años 60 aparece Kluber-Ross (1969),con las etapas de negación, 
depresión, cólera, reajuste y aceptación de la enfermedad. En la época de los 70, 
Davidson (1979), empleó los conceptos de shock e insensibilidad, búsqueda y 
ansiedad, desorientación y reorganización. 

En los 80s, tres autores estudiaron el proceso de ajuste emocional de padres 
de niños con discapacidad sea ésta cognitiva, motora, sensorial o física. Mortochio 
(1985), identificó las etapas de shock e incredulidad, anhelo y protesta, angustia, 
desorganización y desesperación, identificación y reorganización y restitución. 
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Cantavella (1988) habló de las etapas evolutivas por las que atraviesan los pa-
dres de niños inválidos crónicos. Menciona que a través de estas etapas, los 
padres logran una posición adaptativa frente a la enfermedad del niño. Estas 
etapas son: la de crisis, en la que la culpa, la depresión y la problemática familiar 
son los tres ejes que llevan a la segunda etapa la de dinámica de adaptación, en la 
que a partir de su mejor o menor resolución, se darán posiciones de adaptación 
que constituyen la tercera etapa. Por últ imo, Bowlby (1989) reconoció cuatro 
fases principales que pueden darse frente a la discapacidad sensorial visual de 
un hijo. La fase de aturdimiento, dura habitualmente entre algunas horas y una 
semana y puede ser interrumpida por descargas de profunda aflicción y ansie-
dad; la fase de anhelo y búsqueda de ia figura perdida, persiste durante meses y 
con frecuencia años; la fase de desorganización y desesperación y la fase de 
mayor o menor de reorganización. 

En los años 90 Liberman (1990) habla de las fases de la elaboración de la crisis 
que siguen los padres de niños con deficiencia auditiva. La primera etapa es la de 
shock- conmoción que se da como respuesta ante la información de la deficien-
cia del hijo; la segunda es la de negación que se caracteriza por un sentimiento 
de anhelo y búsqueda del hijo sano, una esperanza de que todo ha de arreglarse; 
la tercera etapa, la de recuperación- equil ibrio, se caracteriza por una atenua-
ción gradual de las reacciones emocionales y se llega a un reconocimiento y 
aceptación de la pérdida irreparable. En esta etapa los padres pueden encon-
trarse con el hijo real deficitario y, pueden tener una mayor confianza en sí 
mismos para cuidarlo. Se da una movilización de esfuerzos. La familia puede co-
menzar a poner a prueba los recursos mediante técnicas de ensayo y error. La 
última etapa es ia de reorganización que implica la renuncia de los padres a la 
esperanza de recuperar el hijo perdido y la aceptación del hijo sordo con sus 
posibilidades y limitaciones. Hay una redefinición de la situación, de los roles 
familiares y,de las reglas que gobiernan la conducta de los miembros de la familia. 

Con respecto a las etapas que siguen los padres de niños con SD, Bueno (1992), 
menciona que existen cuatro etapas fundamentales en la que cada una de las 
familias tiene un importante papel que desempeñar. La primera etapa abarca 
desde el nacimiento hasta los dos o tres años. En esta etapa se habla de un 
shock emocional, de sentimientos de disgusto, pena, aflicción, incluso de duelo 
del niño soñado"muerto" .Se manifiesta con negación,culpabilidad, depresión, 
cólera, hostilidad, vergüenza e inseguridad.Todos los padres sufren un gran shock. 
Con frecuencia se sienten confusos y desorganizados y no pueden creer que 
sea verdad. Pueden tener una serie de emociones entremezcladas dependien-
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do de su experiencia, personalidad, valores sobre la vida o sobre los hijos. Estos 
sentimientos van y vienen en las primeras semanas, pueden disminuir poco a 
poco hasta que los padres aceptan que el bebé tiene SD. El principal objetivo de 
esta etapa es conseguir la mejor relación afectiva madre-hijo. 

En la segunda etapa, denominada la primera independencia, el niño adquiere la 
marcha y una autonomía básica en la alimentación y el aseo. Es frecuente que la 
familia sea sobreprotectora en esta etapa y continúe realizando por el niño una 
serie de actividades que ya puede ejecutar por sí mismo. La tercera etapa coin-
cide con la escolaridad del niño, que se considera una segunda independencia. 
Es frecuente que los años escolares supongan para la familia un t iempo de des-
canso en el trabajo educativo específico y sistemático con el niño. Sin embargo, 
sigue siendo necesario e importante que en las horas que el niño pase en casa 
se le haga participar más de las tareas domésticas, enseñándolo a preocuparse 
de sus propias cosas y a colaborar hasta donde sea posible. 

La últ ima etapa hace referencia a la tercera independencia, el objetivo es el 
ingreso al medio laboral y en algunos casos, la vida independiente del hogar. 
Nuevamente, la familia pasa por momentos difíciles. El joven sale del colegio, es 
muy frecuente que no haya tenido la preparación adecuada para un trabajo. Los 
padres manifiestan que su mayor preocupación es ¿qué pasará con su hijo cuando 
ellos falten o no los puedan atender? 

Otras etapas que también muestran ¡as diferentes crisis por ia cuales pasa la 
familia de un niño con SD,son las citadas por Alvarez (1992),quien plantea las 
crisis durante las diferentes fases del ciclo vital. De esta forma, señala que ante el 
nacimiento.se presentan sentimientos de dolor, rabia, frustración, confusión, y, 
culpabilidad asociados a un sueño ro to ; búsqueda de explicaciones causales del 
problema, incert idumbre del diagnóstico y porvenir del niño. En la etapa de 
inicio de escolaridad (estimulación temprana y preescolar), los padres presen-
tan temores asociados con la adaptación del niño en un sistema o sistemas 
fuera del hogar, con las dificultades de separación y ajuste por parte del niño, 
con las decisiones y planes de tener más hijos. En las etapas escolar-adolescen-
cia, los padres se interrogan acerca del programa académico adecuado, se pre-
ocupan por el nivel de aceptación, integración y adaptación del niño/a SD, su 
ajuste social y participación en actividades normativas; desarrollo sexual y an-
siedades relacionadas con este evento, conflicto alrededor de dependencia, in-
dependencia y autonomía, los planes vacacionales, y las frustraciones por la falta 
de amistades e intereses. En la etapa adulta los padres se preocupan por asegu-
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rar la protección y cuidado del joven adulto con SD en caso de que ellos mue-
ran pr imero que él. 

De acuerdo con lo anterior, García (2000), concluye que el proceso de ajuste 
emocional se ha definido tanto para el duelo por la muerte de un ser querido 
como para el duelo que afrontan las familias al tener un hijo/a con SD. Duelos 
que se manifiestan mediante una serie de reacciones emocionales, cognitivas, 
conductuales y afectivas (Hewit t , Rozo y Cois., 2001). 

Por o t ro lado, según Seligman & Darling (1989), citados por el National 
Information Center for Children and Youth wi th disabilities (1995) muchos 
padres han descrito la progresión y variabilidad de sentimientos que experi-
mentan al saber que su hijo/a tiene una enfermedad o discapacidad. Mencionan 
que ia tensión que una familia puede experimentar debido a la discapacidad de 
su niño puede ser lo más difícil de su vida y a menudo afecta aspectos impor-
tantes de su funcionamiento Mahoney, O'Sullivan y Robinson (1992) citados 
por (Brown, y cois, 1995). 

Según las propuestas revisadas acerca de las etapas de ajuste emocional por las 
que pasan los padres de niños con alguna discapacidad, estas reacciones no 
necesariamente son experimentadas de manera secuencia!, pero pueden ocu-
r r i r de forma repetitiva, precipitadas por varias crisis y puntos cruciales de la 
vida. En general, la pr imera crisis ocurre inicialmente cuando un niño es identi-
ficado con una discapacidad. Otras crisis pueden ocur r i r durante los momen-
tos de transición, tales como la edad de ingresar a la escuela, durante la 
adolescencia, al terminar la escolaridad, y cuando los padres aumentan en edad 
(Hewitt , Rozo y cois, 2001). 

Las reacciones emocionales que tienen los padres de hijos con discapacidad se 
deben considerar como elementos de un proceso más amplio de adaptación y no 
como fenómenos separados. Estas fases de reacción de los padres son el aturdi-
miento, el rechazo y la adaptación; paralelamente a estas fases existe una serie de 
emociones que aparecen a lo largo del proceso.Aunque se distinguen cinco tipos 
de sentimientos, la mayoría de las veces van todos mezclados o predominan por 
temporadas unos sobre otros, según se vaya desarrollando la situación. El primero 
de los sentimientos es el de la pena que es una especie de tristeza crónica que la 
mayoría de los padres experimentan; también puede surgir como una reacción 
inevitable el sentimiento de culpa, los padres se culpan por el descuido durante el 
embarazo, por no haber puesto los medios adecuados, etc; el tercero de los sen-
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cimientos es el de vergüenza, ya que cuando aparece un hijo/a con discapacidad, 
hay una reacción natural de repliegue y ocultamiento, a su vez ésta lleva a una 
continua frustración porque obliga a los padres a conocer su ignorancia y, su falta 
de preparación para afrontar una educación adecuada para su hijo/a. Finalmente, 
puede aparecer la conducta de agresividad y, aunque es menos frecuente, se pue-
de dar una franca hostilidad hacia el hijo/a con discapacidad, pero como este 
comportamiento no es socialmente aceptado, la agresividad puede desplazarse 
hacia otros miembros de la familia. De este modo, se puede decir que existe un 
desequilibrio emocional en los padres que pasa por etapas de incertidumbre y 
que puede ir del optimismo a la desesperación total (Sánchez, 2002). 

De acuerdo con Villegas (2000), existen algunas características que se presentan 
especialmente en las familias que tienen un hijo/a con SD importantes en la expli-
cación de su ajuste emocional frente a la nueva situación dadas en varios aspec-
tos: a) El aislamiento que pueden tener con respecto a la discriminación que 
otros padres presentan ante este hecho; b) La preocupación como resultado de 
los problemas económicos, ya que los gastos aumentan (terapias, cirugías etc); c) 
Reacciones afectivas manifestadas por: el enojo dirigido contra el destino, incluida 
la religión, otros familiares, el trabajo, el propio niño, los profesionales y contra 
ellos mismos; la vergüenza de comunicar el diagnóstico al igual que las anomalías 
que el niño exhibe en público; el sentimiento de pérdida; la falta de satisfacciones 
a menudo con relación a los logros de otros niños de su misma edad; el sentimien-
to de culpa en términos religiosos por considerar que se debe a un castigo de 
dios por alguna falta cometida; por deficientes cuidados en el embarazo, miedo al 
futuro ante el aislamiento y el aprovechamiento de quienes rodean a las personas 
con SD; el pesimismo, el proteccionismo ante la desconfianza de sus potencialida-
des, lo que genera sobreprotecdón y negación ante la realidad, representada en la 
búsqueda de curación; d) Los condicionantes sociales como la clase social (que 
en ia clase media y alta tienen un impacto más fuerte debido a la esperanza de 
perfeccionismo de su hijo), la localización (vivir en el área rural puede generar 
mayor adaptación debido a las tareas sencillas, aunque se presentan dificultades 
por la falta de recursos técnicos), número de hijos y fecha de diagnóstico (si se 
comenta el diagnóstico después de unos meses de nacido el impacto no será tan 
alto). Por último, los diferentes miembros de la familia tienen una posición especial 
ante dicha realidad, por ejemplo: los abuelos a veces son los que más se preocu-
pan por los niños; los hermanos tienen en algún momento una posición crítica 
hacia la vida, manifiestan vergüenza ante sus pares o temen en un futuro tener un 
hijo con las mismas anomalías; el padre comienza a desarrollar una posible preocu-
pación por el comportamiento de su hijo en la calle, a veces pasa ia mayoría de su 
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t iempo fuera de la casa, ocupado más por la parte económica que por el área 
personal; para finalizar la madre es quien en la mayoría de los casos lleva la carga 
del hijo con SD, presentando entonces estrés y depresión no solo por su hijo/a 
sino por ia dinámica familiar. 

De o t r o lado, la calidad del ajuste emocional de los padres ante la situación de 
tener un niño con Síndrome Down, dependerá de cinco factores: a) El modo 
cómo los padres se han enterado del diagnóstico, la calidad de las informaciones, 
el apoyo psicológico que hayan recibido desde el nacimiento, el grado de deficien-
cia y el lugar que ocupe el niño en la familia; b) La edad del niño, puesto que las 
reacciones varían si el niño/a es más pequeño, se encuentra en edad escolar o es 
adolescente, esto condiciona los sentimientos de tranquilidad o angustia en los 
padres; c) El nivel socioeconómico de los padres puesto que una familia que tenga 
unos ingresos limitados tiene menos probabilidad de lograr una adaptación ade-
cuada; d) La situación de la familia antes del nacimiento del niño. En ocasiones el 
nacimiento del niño con SD cristaliza los reproches mutuos que desencadenan 
los conflictos de pareja, prejuicios que ya existían antes del nacimiento dei niño y, 
e) las posibilidades que la sociedad ofrece en cuanto a asociaciones que presten 
asesoría psicológica, educativa y médica a la familia (Lambert, 1982). 

En este proceso se diferencian las reacciones de las madres, los padres y her-
manos respecto a la discapacidad del niño/niña SD. La primera actitud de la 
madre es la angustia, ya que puede producir un desequilibrio emocional serio si 
no es manejada adecuadamente. El segundo elemento que aparece es el miedo 
al fu turo de su hijo; la culpa a su vez se presenta con preguntas como ¿Qué 
hice?, ¿Qué no hice?, ¿Qué tengo?, ¿Qué mal tengo yo?, ¿Qué tengo orgánicamente?, 
¿Qué hice en el embarazo?; y posteriormente o t ro sentimiento fuerte es la con-
fusión. Por o t ro lado, en los padres lo pr imero que aparece es una depresión, 
por situación de shock. Lo segundo que suele ocurr i r ,con mucha frecuencia, es 
la negación y la sensación de fracaso en cuanto a la paternidad,agravada por un 
factor de identidad si el hijo es varón, porque este hijo discapacitado no va a 
cumplir sus sueños. Esta también trae como consecuencia la soledad, el aisla-
miento, o el exceso de trabajo encaminado al refugio en lo laboral (Várela, 2000). 

Sentimientos y reacciones de los hermanos de niños con SD 

En los hermanos, el impacto varía de persona a persona, sin embargo, hay algu-
nos rasgos comunes. Para muchos, la experiencia es positiva y de enriqueci-
miento pues les enseña a aceptar a otras personas como ellas son.Algunos se 
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involucran profundamente en ayudar a sus padres a cuidar al niño con 
discapacidad, a menudo se hacen cargo de responsabilidades que no corres-
ponden a su edad, como el cuidado y mantenimiento de la casa (Powell & 
Gallagher, 1993 citados por Alvarez, 2000). Igualmente, llegan a ser protecto-
res y defensores de la persona con necesidades especiales, hasta desarrollar 
madurez, responsabilidad, altruismo, tolerancia, preocupaciones humanitarias, 
sentido de unidad en la familia, confianza en sí mismos e independencia (Loba-
to, 1990, citado por Alvarez, 2000). En contraste, muchos ot ros experimentan 
sentimientos de amargura y resent imiento hacia sus padres o el hermano(a) 
con discapacidad. Ellos se sienten celosos, abandonados, o rechazados, al t iem-
po que ven la mayor parte de la atención, dinero, y apoyo psicológico de sus 
padres hacia su hermano/a con necesidades especiales (Lobato, 1990; Powell 
& Gallagher, 1993 citados por Alvarez, 2000). 

La reacción y ajuste de los hermanos hacia un hermano (a) con una discapacidad 
pueden variar de acuerdo con sus edades y niveles de desarrollo. Mientras más 
joven sea el hermano sin discapacidad, más difícil será para él entender la situa-
ción e interpretar los eventos en forma realista (Ambler, 1988, citado por Alvarez, 
2000). Los niños más jóvenes pueden estar confundidos acerca de la naturaleza 
de la discapacidad y su causa, sentirse culpables o preocupados de poder "con-
traer" la discapacidad. A medida que los hermanos son mayores.su entendi-
miento de la discapacidad aumenta igualmente, pero pueden emerger nuevas 
preocupaciones con respecto al futuro de la persona discapacitada, acerca de 
cómo van a reaccionar sus compañeros, o si ellos transmitirán o no la discapacidad 
a sus propios hijos. 

Según los estudios realizados porTizard y Grad y Joan Me Michale (1999, cita-
dos por Hewit t , Rozo y cois, 2002) un alto porcentaje de los hermanos de 
personas con discapacidad mostraron un grado de inadaptación moderada o 
intensamente fuerte y evidentes trastornos afectivos. La señal de perturbación 
más frecuente entre los hermanos es la necesidad de llamar la atención, lo cual 
es una forma normal de comportamiento infantil que comenzará a ser preocu-
pante y ha de considerarse como una manifestación de t rastorno en cuanto a 
que no se trata simplemente de llamar la atención, sino que es un gr i to de 
petición de ayuda para resolver una dificultad o confl icto que el niño (a) no 
puede controlar por sí mismo. Ellos responden a la falta de atención de sus 
padres con comportamientos como dependencia excesiva, ataques de ira, be-
rrinches, y dolores psicosomáticos. 
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Según Puerto (2001), los sentimientos y preocupaciones más comunes de los 
hermanos son: 

a) El exceso de identificación: ocurre cuando un hermano se pre-
gunta si él o ella comparten o han adquirido el problema. Aun-
que i r racionales, estos temores pueden ser muy reales, 
especialmente en los pequeños, que a menudo se entregan a 
"pensamientos mágicos" como por ejemplo: qué tal que amanez-
ca con rasgos en mi cara similares a ¡os de mi hermano. 
b) La vergüenza: la persona con discapacidad puede ser un moti-
vo de incomodidad para los hermanos(as) con un desarrollo 
adecuado, pueden sentirse avergonzados por la atención exce-
siva que provocan en la gente su hermano(a) y consecuente-
mente la familia. Les hermanos pueden experimentar este 
sentimiento cuando se les pregunta acerca de las necesidades 
especiales del niño(a) y negarse el sentirse molesto. 
c) La culpabilidad: los hermanos de quienes tienen necesidades 
especiales son más susceptibles a sentirla. Pueden creer que 
ellos son la causa de la discapacidad de su hermano; se sienten 
culpables por estar sanos, por sus propias habilidades, o por los 
sentimientos que puedan albergar por sus hermanos. Agregado 
a esto, las rivalidades que son comunes en las relaciones frater-
nales típicas, pueden transformarse en sentimientos de culpa. 
d) Sentimientos de aislamiento, soledad y pérdida: la discapacidad 
de un niño puede ser una causa para experimentar estos senti-
mientos. El aislamiento hacia sus ¡guales es también una preocu-
pación, particularmente cuando las necesidades del niño con 
discapacidad son extensas y requieren de su ayuda en el hogar. 
Así, los hermanos evitan disfrutar sus actividades favoritas. 
e) El resentimiento: es un sentimiento frecuentemente expresado 
por hermanos y hermanas de niños(as) con discapacidad y habi-
tualmente es identificado por los padres. Una forma de resenti-
miento ocurre cuando un niño percibe que su hermano(a) con 
necesidades especiales recibe mayor afecto y apoyo económico 
que los demás.También manifiestan este sentimiento cuando a los 
niños con discapacidad se les sobreprotege y se les permite con-
ductas inaceptables en ios otros miembros de la familia. 
f) El Incremento de responsabilidades y demandas para dar cuida-
dos: es adecuado que los padres tengan en cuenta el nivel de 
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exigencia hacia sus hijos en cuanto al cuidado del niño y a las 
tareas del hogar, para poder determinar si sus obligaciones son 
excesivas, o si le impide participar en algunas actividades fuera 
de la casa. 

Esta misma autora, afirma que existen aspectos positivos al ser hermano de una 
persona con discapacidad, entre los que se encuentran una mayor madurez y 
responsabilidad en comparación con sus iguales.Además.si se les compara con 
sus pares incrementan la auto-confianza, así, frecuentemente los conceptos de 
estos hermanos son favorables y manifiestan una mayor competencia social. 
Para muchos, la experiencia de crecer junto al niño con discapacidad les ha 
enseñado a ser más tolerantes que sus iguales. 

Ev i denc ias e m p í r i c a s 

La l i teratura revisada sobre el proceso de ajuste emocional de los padres y los 
sentimientos de hermanos de niños/as con SD evidencia la limitada investiga-
ción en el campo. Pocos estudios han investigado los efectos de la discapacidad 
en las interacciones con padres y hermanos (Abramovitch, Stanhope, Pepler y 
Co r t en 1987; Knot t y colbs, 1995 citados por Alvarez, 2000). 

Para confirmar lo anter ior Fisman y colbs (1996), mencionan que hay algunos 
estudios con relación a los efectos de la discapacidad crónica en el niño (Breslau 
y Marshall 1985; Perrin y MacLean, 1988; Stein y Jessop, 1984;Tew y Laurence, 
1985 citados por Fisman y colbs, 1996) y en la madre (Harris y Mchale, 1989; 
Kazak y Clarke, 1986; Mckinney y Peterson, 1987; Rodríguez y colbs, l990;Sloper 
yTurner, 1993 citados por Fisman y colbs, 1996) pero escasos estudios se han 
concentrado en los efectos sobre los hermanos (Ferrari, 1984; Harvey y 
Greenway, 1984; Mchale y Gamble, 1987,1989 citados por Fisman y colbs, 1996). 

Las investigaciones realizadas han fallado en establecer con certeza si los her-
manos de ¡os niños con discapacidad crónica son una población en riesgo para 
problemas de ajuste psicológico. Las inconsistencias en los estudios se pueden 
atr ibuir a numerosas debilidades metodológicas, a muchas diferencias en los 
resultados de las medidas, a los instrumentos utilizados, las diversas poblaciones 
y procedimientos, un único respondiente y la carencia de medidas longitudina-
les. Los resultados del proceso de ajuste emocional con frecuencia se definie-
ron inadecuadamente, o se incluyeron variables que no permiten realizar una 
comparación entre los resultados de los mismos; tomaron variables como per-
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sonalidad (Breslau, 1982, 1983 citados por Fisman y colbs, 1996), comporta-
miento (Breslau y colbs., 1981; Lavigne y Ryand, 1979 citados por Fisman y 
colbs, 1996), razonamiento cognitivo (Breslau, 1982, citados por Fisman y colbs, 
1996) y autoconcepto (Ferrari, 1984; Harvey y Greenway, l984;Tr i t t y Esses, 
1988 citados por Fisman y colbs, 1996). Las poblaciones tuvieron un rango 
desde niños de preescolar (Lobato, 1985 citado por Hewitt, Rozo y colbs, 2002) 
hasta estudiantes de colegio (Grossman, 1972, citado por Hewit t , Rozo y cois, 
2002), lo que hace difíciles las comparaciones.. Se han utilizado diferentes pro-
cedimientos tales como entrevistas a las madres o a los hermanos (Wilson y 
colbs, 1989, citados por Hew i t t , Rozo y cois, 2002) y/o cuestionarios 
estructurados y observaciones. 

Generalmente, las madres han sido las principales respondientes (Beckman, 1983; 
Daniels y colbs., 1987, Dyson, 1989 citados por Hewi t t , Rozo y cois, 2001) 
algunos estudios han usado los datos de los padres (Goldberg y colbs., 1986 
citados por Hewit t , Rozo y cois, 2001), los hermanos (Grossman, 1972;Wilson 
y colbs., 1989, citados por Hewit t , Rozo y cois, 2002) o los profesores (Gath, 
1974;Tew y Laurence, 1973, citados por Hewi t t , Rozo y cois, 2002). 

En Colombia, en los últimos años, las instituciones se han preocupado por la 
atención de las personas con SD y sus familias ya que se consideran el eje 
central para el logro de la inclusión social de esta población.A pesar de esto, en 
nuestro país, la prevalencia de la población con discapacidad no es conocida 
con precisión y varía en forma significativa dependiendo de la fuente consulta-
da desde 2.1 % al 23%. (Secretaria Distrital de Salud 2001). Según la OMS el 12% 
de la población de cualquier país presenta algún t ipo de discapaddad. OMS, 
2000, citado por Secretaria Distrital de Salud, 2001) Así mismo, concretamente, 
la presencia dei SD en una familia es relativamente común; se conoce que I /600 
nacimientos en la práctica pediátrica puede presentar esta condición (Lippincot, 
W.,y Wi lk ins, Inc. 200 I, citados por Hewi t t , Rozo y colbs, 2002). 

Entre los estudios realizados en nuestro país se encuentra el de Hewit t , Rozo y 
cois (2002) que tuvo como objetivo describir el proceso de ajuste emocional 
de los padres de hijos con síndrome Down, ante los eventos críticos caracterís-
ticos de las diferentes etapas de desarrollo del niño. Se hizo a partir del análisis 
de las experiencias vividas por 6 padres/madres con edades entre 30 y 35 años, 
de clase socioeconómica baja y media-baja escogidos intendonalmente, que asistían 
a una Institución especializada. La investigación fue de carácter cualitativo, me-
diante estudio de caso. Se utilizaron como técnicas dos (2) grupos focales y dos 
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(2) entrevistas sem¡estructuradas aplicadas en forma individual con una dura-
ción de dos horas cada una. Los participantes fueron distribuidos de acuerdo 
con los eventos críticos en las etapas de desarrollo de sus hijos, como son: 
nacimiento ( I padres/madres), ingreso a la escolaridad (2 padres/madres), ado-
lescencia (2 padre/madre) y adultez( I padre/madre). Se definieron las siguien-
tes categorías de análisis: 

1. Proceso de ajuste emocional: Entendido como un conjunto 
de etapas (rechazo, miedo, culpa, frustración, negación, resigna-
ción y aceptación, según la página de discapacidad y discrimina-
ción (2000), previstas de una serie de reacciones emocionales, 
cognitivas, conductuales y afectivas que siguen los padres cuan-
do se enteran que tienen hijos con Síndrome Down para lograr 
adaptarse ante esta situación. (García, 2000). 
2. Eventos críticos en las etapas de desarrollo: entendidos como 
las diferentes fases del ciclo vital en donde se presentan reac-
ciones frente a la crisis de tener un hijo con Síndrome Down. Se 
definieron los eventos críticos trabajados por Alvarez (2000) es 
decir los eventos de nacimiento, inicio de escolaridad, adoles-
cencia y adultez. 
3. Etapas de desarrollo: son todos los cambios cualitativos y cuan-
titativos que se dan a través del tiempo en el ser humano. Etapas 
abordadas en esta investigación a partir de lo descrito por Pala-
cios, Marchesi y Carretero (1984), quienes describen la infancia 
como la etapa comprendida desde el nacimiento los tres años; la 
primera infancia de los tres a los seis años, la infancia intermedia 
de los seis a los doce; la adolescencia de los doce a los dieciocho 
y la adultez de los dieciocho a los sesenta años. 

Las categorías inductivas, las cuales surgieron del análisis interpretat ivo de las 
entrevistas individuales y grupales, se ref ir ieron a distorsiones cognitivas las 
cuales son: magnificación-minimizadón, visión de túnel, inferencia arbitraria, 
catastrofizadón, abstracción selectiva, generalización, razonamiento emocional, 
pensamiento polarizado y, los tengo-debo. Estas categorías se interpretaron a la 
luz de los eventos críticos en las etapas del desarrollo. 

De acuerdo con los resultados, se encontró que las distorsiones cognoscitivas 
que presentan con mayor frecuencia los padres de hijos con SD son en el 
nacimiento, la visión de túnel, la abstracción selectiva y ia de minimizadón-
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maximización. En el evento de inicio de la escolaridad, predominan las distorsiones 
del t ipo de inferencia arbitraria, generalización y visión de túnel. En la escolari-
dad - adolescencia, predominan las distorsiones del t ipo de visión de túnel e 
inferencia arbitraria. Por último, en la adultez, predomina la distorsión cognoscitiva 
del t ipo de generalización. 

Estas distorsiones mantienen los estados de ansiedad, tristeza, rabia y vergüen-
za, no ante el niño sino hacia la discapacidad. Posiblemente se desencadenan a 
part ir de los estados de ánimo relacionados con la búsqueda de las causas que 
hacen los padres para explicar dicha realidad. Maximizan lo negativo de la situa-
ción, minimizan lo positivo, hacen predicciones de un futuro negativo sin consi-
derar otros resultados probables, transfieren los sentimientos de responsabilidad 
a un tercero para disminuir la carga de culpabilidad que tienen ante la proble-
mática, con lo cual buscan escapar de la realidad. Lo anterior encausado en una 
visión de túnel. 

Las etapas de ajuste emocional que presenta este grupo se caracterizan por el 
impacto de un diagnóstico desconocido para ellos, lo cual genera pérdida del 
contro l al sentirse impotentes por no poder hacer nada para remediar la situa-
ción (pérdida del ser perfecto), buscan causas internas y/o externas de la pro-
blemática. Como causas internas se centran en algunas creencias religiosas; las 
causas externas las relacionan con la atención de los médicos y/o con la familia 
y, tratan de generar soluciones para remediar la discapacidad de su hijo. 

Estos resultados también permiten señalar que este grupo de participantes con 
hijos(as) con SD, no siguen las mismas fases del proceso de ajuste emocional (al 
compararse a sí mismos y en comparación con otros padres) como son: recha-
zo, miedo, culpa, frustración, negación, resignación y aceptación en cada uno de 
los eventos críticos de desarrollo. Se encontró, que en el evento crít ico del 
nacimiento las etapas de ajuste emocional que presenta este grupo de padres 
son; rechazo, culpa, frustración, negación y resignación. Se identificó en este 
evento crít ico los padres no presentan la fase de aceptación. 

Por lo mencionado, no se puede hablar que el grupo de padres participantes 
tienen una aceptación frente a la condición de sus hijos, ya que aún se encuen-
tran asimilando el diagnóstico y se hallan confundidos por no saber en qué 
momento se generó la condición de discapacidad y cuáles fueron sus causas. 
Presentan, además la conducta de búsqueda de alternativas de curación. 
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En el segundo evento crít ico: iniciación a la escolaridad; el grupo de padres 
participantes pasan por miedo, negación, resignación, y aceptación, en el proce-
so de ajuste emocional. Se encontró que no presentan rechazo, culpa y frustra-
ción. El miedo y la negación se presentan en el momento en que los padres 
deben buscar un sitio (colegio, escuela, jardín) para que su hijo desarrolle su 
potencial de aprendizaje. Es entonces cuando se preocupan básicamente por el 
t ra to que le van a dar, tanto los compañeros como todas las personas que los 
rodean dentro de este contexto. 

La resignación y aceptación se manifiestan en el momento en que los padres 
reconocen la situación de tener un hijo con S.D, de darlo a conocer socialmen-
te a las personas que lo rodean (vecindario, profesores, pares y familia extensa), 
cuando buscan y evalúan los factores que pueden tener incidencia en el desa-
rro l lo y bienestar del niño, como la planta física del colegio y, el buen t rato de los 
profesores y compañeros.Todo lo anterior, con la esperanza que sus hijos sean 
tratados como "normales". 

Con respecto al evento cr i t ico del inicio de la escolaridad, se encontró que el 
grupo de padres participantes ha asimilado la condición de sus hijos, por tanto, 
no se manifiestan el rechazo y la frustración. Son concientes que las capacida-
des que están desarrollando sus hijos están por debajo de lo normal y esto se 
debe a su limitación. Igualmente, en esta etapa se percibe un decremento en los 
niveles de culpabilidad debido a ia información que han recibido de médicos, 
psicólogos y demás especialistas en esta problemática, así como por la experien-
cia que han tenido al hablar con otras padres que están pasando por la misma 
situación , lo que les permite identificar que no son los únicos. 

Estas etapas de ajuste emocional, se mantienen por la incert idumbre que les 
genera a los padres, el hecho que sus hijos con SD se encuentran en un nuevo 
contexto, donde experimentan la falta de control de las nuevas situaciones que 
vivirán en el proceso de integración socio-escolar.También, se conservan por 
verbalizaciones imperativas, mandatos y prohibiciones, a través de las cuales la 
persona busca tomar medidas necesarias para prevenir las consecuencias de 
una situación y obtener el contro l de la misma. 

Lo anterior, en algunos casos hace vulnerable a los padres, en especial a las 
madres quienes manifiestan episodios de tristeza, que son mantenidos por 
distorsiones cognoscitivas como la visión de túnel, la inferencia arbitraria, la 
abstracción selectiva, entre otras. 
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Por úl t imo, en los eventos críticos de la escolaridad, adolescencia y adultez, ei 
grupo de padres participantes en el estudio alcanzaron la etapa de resignación 
y aceptación. Sin embargo, continúan manifestando miedo y negación hacia o t ro 
t ipo de situaciones como el futuro y los estilos de vida sin la presencia de sus 
cuidadores. Dejan de lado el rechazo, la culpa y la frustración. 

La resignación y la aceptación están dadas en el reconocimiento de tener un 
hijo con SD, quien a lo largo de las etapas vividas logró adquirir algunas habilida-
des básicas cotidianas que le permiten ser un poco independiente ya que a 
nivel escolar llegó a un estancamiento en la adquisición de conocimientos. Los 
padres asimilan esta situación por el cont inuo apoyo que las instituciones les 
ofrecen, especialmente en la orientación de aptitudes vocacionales. 

En este evento crít ico, los padres presentan un marcado temor y nepadón al 
establecimiento de un noviazgo, inicio de relaciones sexuales y la violación de 
algunos de sus derechos en este ámbito. En la etapa de adolescencia, este temor 
es mayor cuando el hijo con SD es una mujer. Constantemente los padres sien-
ten gran preocupación por un posible abuso sexual, embarazos no deseados, 
entre otros; actos llevados a cabo por individuos sin ningún tipo de discapacidad, 
que se aprovechan de las personas con SD, por su incapacidad para defenderse. 

O t r o temor que se presenta de forma generalizada en los padres es que sus 
hijos con SD se enamoren de las personas que les brindan afecto, sin lograr 
discriminar el t ipo de sentimientos que tienen hacia ellos, lo que genera episo-
dios de tristeza por un sueño ro to al no establecer una relación de pareja 
totalmente autónoma como la sociedad lo espera. 

A l ser la prior idad de este evento cr i t ico el área de la sexualidad, las etapas de 
rechazo, culpa y frustración pasan a un segundo plano, debido al t iempo que 
han vivido con ellos y las experiencias que les permit ieron superar las etapas 
anteriores. Las preocupaciones ya no se encaminan por lo que pasó, sino por el 
fu turo del joven con SD, expectativa que genera miedo al iniciar la etapa adulta 
y se mantiene, en la medida que buscan alternativas en proyecto de vida para 
sus hijos, una ocupación vocacional, la persona o institución que se pueda hacer 
cargo de él, en caso que los padres ya no puedan asumir su cuidado sea por 
muerte, enfermedad o ausencia de recursos económicos. 

Dent ro de las etapas de ajuste emocional contrastadas con los eventos críticos 
de desarrollo se encontró que el grupo de padres participantes en este estudio, 
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presentan miedo hacia el futuro ante todas las nuevas situaciones que se mani-
fiestan. Esto posiblemente se debe a que ellos no alcanzan a tener un control total 
del ambiente donde se desarrollan sus hijos para generarles mayor seguridad. 

A partir de este análisis, se puede concluir que cada uno de los eventos críti-
cos en el grupo de padres que participaron en este estudio, no presentan 
todas las etapas de ajuste emocional sugeridas por la página de Discapaddad y 
Discriminación (2000), ya que cada uno de estos eventos genera sentimien-
tos encadenados a crisis diferentes, es decir: en el nacimiento la crisis está 
focalizada en el impacto del diagnóstico; en el inicio de la escolaridad, la pre-
ocupación está dada por el rechazo de las instituciones educativas y sus pa-
res hacia el proceso de integración escolar del niño con SD, al igual que por 
las posibilidades de adquisición de aprendizajes formales (lecto -escritura y 
matemáticas); en la escolaridad-adolescencia, el campo de preocupación está 
relacionado con el desarrollo sexual de sus hijos y el establecimiento de pare-
ja en una forma funcional. En el evento crítico de la adultez la preocupación se 
centra en el cuidado y el futuro, tanto económico como social de sus hijos en 
el momento en que alguno de los padres llegue a faltar, esto debido a la des-
confianza hacia familiares y/o personas extrañas. 

Otra investigación realizada también por Hewitt, Rozo y cois (2002) pretendió 
estudiar los sentimientos de los hermanos y hermanas de niños con Síndrome 
Down que asistían a una institución especializada. Se seleccionó una muestra de 
20 hermanos(as) de 8 a 17 años con un nivel de escolaridad de primaria y 
bachillerato, a quienes se les aplicó un cuestionario de 52 afirmaciones con 
única respuesta, a través de la cual se buscaba analizar nueve dimensiones (ex-
ceso de identificación, vergüenza, culpabilidad, aislamiento, resentimiento, exce-
so de responsabilidad, autoconfianza, responsabilidad social y tolerancia). La 
investigación fue de tipo exploratorio, y los datos se analizaron a través de la 
estadística descriptiva. 

Se encontró que los hermanos y hermanas de niños con SD manifiestan senti-
mientos como responsabilidad social y autoconfianza, no se sienten incómodos, 
avergonzados, ni demuestran una reacción desagradable ante el hecho de tener 
un hermano con SD. Sienten que sus padres les exigen aún más, no solo en ei 
ámbito educativo, sino también como cuidadores de sus hermanos con SD y en 
labores caseras. Manifiestan que el tiempo no les alcanza para llevar a cabo efec-
tivamente las actividades que les asignan. 
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Una variable que influyó en las respuestas de los hermanos es el rango de edad. 
Así, se encontraron diferencias, por ejemplo, en aislamiento, se observó que los 
niños de 8 a 10 años y los de 14a 17 presentaron un mayor promedio en esta 
dimensión lo que quiere decir que se sienten alejados socialmente, particular-
mente cuando las necesidades del hermano con SD, son vitales y requieren de 
su ayuda en el hogar, lo que interfiere con el disfrute de sus actividades favoritas. 
De igual forma,sienten que sus padres son más especiales con su hermano SD, 
mientras que los de I I a I 3 años no expresan esta clase de sentimiento. Esto 
puede explicarse por la etapa de desarrollo en que se encuentran estos herma-
nos ya que los adolescentes buscan una mayor independencia de los padres, y 
desean un mayor contacto y compañía con sus pares, lo cual no es posible si 
deben estar acompañado de su hermano con SD en algunas situaciones como 
fiestas. Por lo tanto, los niños aprenden a cumplir las demandas de su entorno y 
desarrollan un sentimiento de valía tras la obtención de este logro y la interacción 
con los demás, o pueden llegar a sentirse inferiores a los otros si no lo logran. 

Sobre el sentimiento de tolerancia, se identif icó que los participantes de 14 a 
17 años, a diferencia de los o t ros rangos de edad, son menos tolerantes ante 
el compor tamiento de su hermano u otras personas de su en to rno , sea por 
raza,género, religión,forma de pensar, entre otras; lo cual no confirma lo halla-
do en investigaciones realizadas como la de Puerto (2001) sobre los herma-
nos de niños con discapacidad quien señala que la experiencia de crecer 
junto al niño con esta problemática le enseña a estos hermanos a ser más 
tolerantes con sus iguales. A medida que van creciendo, los niños absorben 
gradualmente las actitudes culturales de quienes los rodean, así; los niños des-
de la infancia van ejerciendo presión sobre ot ros para evitar tal o cual amistad; 
de manera que, se puede disminuir esto promoviendo contactos intergrupos 
desde edades más tempranas. 

Con respecto al sentimiento de culpabilidad, los datos revelan que los herma-
nos de 8 a 10 años, creen que es por ellos que sus hermanos tienen discapacidad, 
ellos se sienten mal por estar "sanos" y su hermano no; se autocritican constan-
temente por esta razón. Este t ipo de respuesta (sentirse mal por estar sanos) 
corresponde a una etapa de las operaciones concretas según el nivel de desa-
rro l lo cognitivo de la teoría piagetiana, en la cual los niños no pueden pensar de 
manera lógica, concentran la atención en un aspecto o detalle de la situación a la 
vez y son incapaces de tomar en consideración ot ros aspectos, solo pueden 
razonar acerca de las cosas con que han tenido experiencia personal directa. 
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En referencia al sentimiento de exceso de identificación los niños de I I a 13 
años sienten temor hacia el futuro de ellos y sus hermanos, consideran la posi-
bilidad de hacerse cargo de él cuando sus padres no estén, a la vez que piensan 
que pueden trasmitir o adquirir la discapacidad. 

Por último, en cuanto al resentimiento los datos arrojaron que se presenta más 
en los niños de I I a 13 años y en los adolescentes de 14 a 17 años, lo cual 
significa que este sentimiento es frecuente en estas dos etapas. Este sentimien-
to se presenta cuando un niño percibe que su hermano o hermana con 
discapacidad recibe mayor afecto, y que los otros miembros de la familia les 
permiten conductas inaceptables. 

Lo anterior, muestra que los prejuicios sociales e incluso los mitos sobre la 
discapacidad propician sentimientos de vergüenza y culpa que tienen efectos 
en el comportamiento de los hermanos, así como en su vinculación con todas 
las circunstancias de la vida dentro del medio social. 

Conclusiones 

Desde el momento que los padres conocen la existencia de una discapaddad, la 
preocupación por el presente y el futuro del niño va acrecentándose enorme-
mente. Esta preocupación acompaña a la familia toda la vida con mayor o menor 
intensidad dependiendo de factores como el anuncio del diagnóstico, la estruc-
tura familiar, el nivel educativo de los padres, el momento evolutivo del niño, los 
recursos personales, las redes de apoyo con que cuente la familia y, las condi-
ciones de vida, entre otros. 

La existencia de un miembro con discapacidad en la familia exige una mayor 
dedicación de los padres dado que necesitan cuidados físicos, mayor tiempo de 
interacción, estimulación, apoyo y situaciones de juego o estudio compartido, 
que indirectamente afectan a los hermanos como se muestra en este artículo. 

Los resultados de las investigaciones citadas no permiten llegar a conclusiones 
generalizares, sin embargo, se considera que son una aproximación significativa 
para nuestro contexto y, el interés de las autoras es motivar a los profesionales 
que trabajan en el campo de la discapacidad a conocer e investigar sobre estos 
aspectos. 
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Algunas reflexiones sobre la psicología basada en la 
evidencia y el movimiento de t ratamientos 

empír icamente soportados 

Carmen Elvira Navia1 

A finales de la década de los 80 surge en Inglaterra lo que se ha denominado la 
"medicina basada en la evidencia" (Chambless & Ollendick, 2001), un movimien-
to promovido por David Sackett en Ox fo rd que busca ofrecer un modelo de 
" toma de decisiones sobre el diagnóstico, el pronóstico y la intervención médi-
ca, combinando la mejor evidencia empírica disponible procedente de la inves-
tigación, junto con el juicio clínico" (Frías & Llobell, 2003, p.2). Por medio de la 
adquisición y uso del conocimiento actualizado, la medicina basada en la eviden-
cia pretende, en principio, mejorar la calidad de la atención que se brinda a los 
pacientes. 

De acuerdo con Chambless y Ollendick (2001), la práctica clínica basada en la 
evidencia se fundamenta en cuatro premisas básicas: 1) El cuidado del paciente 
puede ser mejorado por la adquisición y uso del conocimiento empírico actua-
lizado; 2) es difícil para un clínico mantenerse al día con toda la información que 
surge diariamente y que puede ser pert inente para su práctica clínica; 3) el 
clínico debe mantenerse al día para que su práctica no se desactualize y, 4) es 
necesario ofrecer a los clínicos información resumida y de fácil acceso sobre 
los tratamientos que han recibido soporte empírico. 

El movimiento de la Medicina basada en la Evidencia ha tenido un gran impacto 
en la práctica médica y los principios que lo guían y soportan se aplican actual-
mente en diversos campos de la salud, entre ellos la psicología dínica.AI igual 
que en medicina, en psicología, la práctica basada en la evidencia supone, en 
principio, integrar la experiencia profesional con la mejor evidencia obtenida de 
la investigación sistemática. En este sentido, la psicología basada en la evidencia 
exige recopilar, interpretar e integrar la evidencia válida derivada de ia investiga-
ción, con el juicio clínico y la opinión del paciente (Frías & Llobell, 2003). 

Psicóloga. Profesora del Departamento de Psicología, Universidad Nacional de Colombia. 
cenaviaa@unal.edu.co 
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La difusión de la medicina basada en la evidencia, así como presiones políticas, 
económicas y sociales, en especial aquellas ejercidas por los sistemas nacionales 
de salud y las aseguradoras, que exigían demostrar la efectividad del tratamiento 
por el cual estaban pagando (Beutler, 1998), lleva a que las agremiaciones de 
psicólogos de diversos países (American Psychological Association-APA,The 
British National Health ServiceThe Canadian Psychological Association's Clinical 
Psychology Section) asumieran el reto de determinar la eficacia de los diferen-
tes tratamientos psicológicos disponibles y construir ' l istados de tratamientos 
empíricamente soportados". Es así como en 1993 la "Task Forcé" (Fuerza de 
Tarea para la Promoción y Diseminación de procedimientos psicológicos) de la 
división 12 (psicología clínica) de la APA, emprende la tarea de revisar la literatu-
ra disponible sobre tratamientos psicológicos y eiaborar"el listado de los trata-
mientos empíricamente soportados" (TES). 

Siguiendo algunos de los principios de la medicina basada en la evidencia, ei 
movimiento de losTES busca revisar los estudios sobre tratamientos disponi-
bles, seleccionar aquellas formas de intervención que han recibido soporte 
empírico válido, elaborar un listado y promover su difusión. De esta manera, se 
pretende que el psicólogo clínico escoja entre los tratamientos listados, aquel o 
aquellos que mejor se ajusten a los síntomas que presenta el consultante. De 
igual manera, se busca que los listadosTES se conviertan en un parámetro que 
guíe los programas de formación de psicólogos clínicos, quienes, en un futuro, 
serán entrenados como expertos en aplicar los TES (Chambess & Ollendick, 
2001 ).Tomando en cuenta que uno de los principios fundamentales de ia prác-
tica profesional basada en la evidencia, ya sea en medicina, psicología, enfermería 
u otras ramas de la salud, es ofrecer a los pacientes tratamientos empíricamente 
soportados, resulta de fundamental importancia establecer criterios que permi-
tan determinar lo que se considera una evidencia empírica aceptable y con base 
en ellos, aprobar o desaprobar los tratamientos. 

La pregunta sobre la utilidad de la psicoterapia para modificar efectivamente las 
dificultades psicológicas, aliviar el sufrimiento y la insatisfacción, así como el inte-
rés por determinar los diferentes procesos terapéuticos y relaciónales que 
llevan al cambio psicológico, no es nueva dentro de la psicología clínica (Golfried 
& Eubanks-Carter, 2004; Pérez, 1981 ;Stricker, 1992). Las revistas especializadas 
y los libros están llenos de investigaciones que buscan responder a esta pre-
gunta general. ¿Qué es entonces lo que caracteriza el movimiento de tratamien-
tos empíricamente soportados? 
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En primera instancia, el establecimiento de unos criterios con respecto a lo que 
se considera evidencia suficiente, cr i terios que se convierten en parámetro de 
inclusión o exclusión de tratamientos dentro de los listados. En segunda instan-
cia, el desarrollo permanente de listas de tratamientos para los cuales la literatu-
ra disponible indica que cumplen con las especificaciones de evidencia empírica 
suficiente. En este aspecto, la psicología parece ser un poco, o tal vez mucho 
más estricta que ia medicina. Mientras que el grupo de trabajo de Sackett defi-
nió cinco categorías de calidad de las pruebas, que van desde los ensayos clíni-
cos aleatorios (nivel I) hasta las opiniones basadas en experiencias clínicas, 
estudios descriptivos o informes de comités de expertos (nivel V), en psicología, 
parece privilegiarse la metodología experimental. Aunque cada una de las 
agremiaciones de psicólogos que desarrollan los listados deTES han establecido 
sus propios criterios de calidad de la evidencia, la mayoría de ellos concuerda en 
que solo aquellos tratamientos que han demostrado su eficacia en estudios 
aleatorios controlados o en los que se hayan realizado grandes cantidades de 
estudios experimentales de caso con buen diseño experimental, serán conside-
rados como tratamientos empíricamente validados (para un resumen completo 
de los criterios y listas de tratamientos empíricamente soportados ver Chambless 
y Ollendick, 2001). 

C o m o consecuencia de los cr i ter ios establecidos para determinar lo que es 
una evidencia válida, una segunda característica del movimiento deTES es el 
énfasis puesto en la metodología experimental, más específicamente, los ensayos 
clínicos aleatorios (Randomnized Qin ica lTr ia ls - RCT),como metodología por 
excelencia para determinar soporte empírico válido (Westen, Novotny & 
Thompson-Brenner, 2004). En este sentido, el movimiento deTES tiende a pri-
vilegiar los estudios de eficacia (metodología experimental) sobre los estudios 
de efectividad que utilizan metodologías cuasiexperimentales sin asignación 
aleatoria de grupos; estudios en los que la terapia se lleva a cabo sin una dura-
ción fija, en pacientes con múltiples problemas y con el fin de mejorar el funcio-
namiento general de la persona, más que reducir una serie de síntomas específicos 
(Seligman, 1995). 

Por úl t imo, la preferencia por los ensayos clínicos aleatorios ha llevado a que 
se privilegien los t ratamientos breves, de duración fija y orientados a t ratar 
síntomas específicos mediante manuales de procedimientos estándar.Son es-
tos los que en ultimas aparecen en los listados que poco a poco se van con-
v i r t iendo en los t ratamientos de escogenda (Chambless & Ollendick, 2001; 
Norcross, 2001). 
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La búsqueda y establecimiento de tratamientos empíricamente soportados ha 
generado gran controversia dentro de ia psicología clínica, tanto por el propó-
sito mismo de la empresa como por los criterios establecidos con respecto a lo 
que se considera una evidencia empírica. Dado que es un tema que puede 
tener grandes consecuencias, tanto en lo que respecta a la formación de psicó-
logos clínicos como en la práctica profesional, a lo largo de este escrito discutiré 
algunas de las limitaciones de los ensayos clínicos aleatorios (ECA) como meto-
dología por excelencia para determinar lo que se considera un tratamiento 
empíricamente soportado, así como algunas de las implicaciones de reducir la 
práctica del psicólogo clínico a ia aplicación de unos manuales de intervención 
consignados en unas listas de tratamientos empíricamente validados. 

Los ensayos clínicos aleatorios y sus limitaciones 

Los ECA fueron introducidos inicialmente en la ciencia médica para establecer 
la eficacia de diferentes fármacos. Son estudios de t ipo experimental que bus-
can determinar relaciones de causa y efecto a través de la manipulación de una 
variable que se aplica de manera diferencial a grupos equivalentes. En el caso 
específico déla investigación farmacológica, el experimentador administra el fár-
maco a un grupo denominado experimenta! y una sustancia placebo a un grupo 
contro l de personas con las mismas características de aquellas en el grupo ex-
perimental; si se observa una diferencia significativa en los síntomas entre el 
grupo control y el experimental, se puede concluir que, en tanto no haya evi-
dencia que muestre lo contrar io, el fármaco es eficaz para alterar ia condición 
del paciente (Ablon & Marci, 2004). 

Aplicada al campo de ia investigación sobre tratamientos psicológicos, la meto-
dología de los ECA plantea una serie de exigencias, entre las que vale la pena 
mencionar tres: la estandarización del tratamiento, la homogeneidad de los pa-
cientes y la selección de los grupos de comparación. Dado que el objetivo es 
determinar la eficacia de un procedimiento, la metodología de los ECA requiere 
que la variable experimental, en este caso el tratamiento psicológico, se aplique 
de la misma forma a cada uno de los pacientes del grupo experimental. La nece-
sidad de utilizar procedimientos estándar lleva al desarrollo de manuales de 
tratamiento que, supuestamente, especifican todas y cada una de las actividades 
e intervenciones que habrá de realizar el clínico, conjunto de pautas que se 
deberán seguir al pie de la letra para poder determinar que fueron los factores 
incluidos en el t ratamiento y no otras variables, los responsables del cambio 
observado. Por o t ro lado, las diferencias individuales deben controlarse al máxi-
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mo conformando grupos de personas que presenten la misma sintomatología. 
Variables como personalidad, historia personal,factores asociados al desarrollo 
del problema, entre otras, son mantenidas constantes o su efecto se controla 
mediante asignación aleatoria. Por últ imo, generalmente los grupos de control 
están conformados por pacientes en lista de espera, pacientes que reciben el 
tratamiento comúnmente disponible en la comunidad o pacientes sometidos a 
o t ro tratamiento, por lo general un fármaco (Westen, Novotny &Thompson-
Brenner,2004). 

El psicólogo clínico como un pequeño robot programado 

La metodología de los ECA puede ser adecuada para el estudio de los efectos 
de terapias farmacológicas en tanto que en este tipo de investigaciones resulta 
más fácil garantizar que ia variable manipulada sea la misma para todos los parti-
cipantes. En el campo de la investigación en psicoterapia, el panorama resulta 
muy distinto.A diferencia de un fármaco, un tratamiento psicológico es un pro-
cedimiento complejo, compuesto por una serie de técnicas de intervención, 
verbales y no verbales, enmarcadas dentro de un proceso de interacción 
interpersonal que no solo se convierte en contexto de aplicación de las técni-
cas específicas, sino que hace parte integral del tratamiento. 

En cualquier proceso psicoterapéutico, sin importar la orientación que lo guíe, 
las respuestas del terapeuta han de irse adecuando a las necesidades, no solo 
del caso individual, sino de las situaciones específicas que enfrenta cada 
consultante a lo largo del tratamiento.Aún suponiendo que los contenidos de la 
terapia, así como las comunicaciones verbales del terapeuta, pudieran mante-
nerse ¡guales en todos los individuos del grupo experimental, difícilmente pue-
de asumirse que lo mismo ocurrirá con el comportamiento no verbaLA diferencia 
de la comunicación verbal, la no verbal esta menos sujeta a! contro l consciente 
y en consecuencia, resulta más difícil mantenerla como variable estándar 
(Watzlawick; Beavin &Jackson, 1985). 

Difícilmente puede garantizarse que un terapeuta trabaje exactamente los mis-
mos contenidos con todos los pacientes y mucho menos, que lo haga de igual 
forma, con las mismas palabras, en el mismo tono de voz y siempre en el mismo 
estado de ánimo. Resulta evidente, que un terapeuta no es, ni puede serlo, una 
máquina que ejecuta exactamente los mismos procedimientos y realiza las mis-
mas intervenciones verbales, y no verbales, con todos los pacientes. N o obstan-
te, la metodología de los ECA, asumida como la más idónea para determinar la 
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eficacia de un tratamiento psicológico, parece suponer que esto si es posible y 
que, evidentemente, un terapeuta puede ser convert ido en una máquina que 
ejecuta siempre del mismo modo. El supuesto es precisamente, que todos los 
participantes del grupo experimental serán expuestos al mismo procedimiento. 

Pero lo que resulta obvio al examinar los supuestos de la metodología experi-
mental, es que también ha sido objeto de investigación. Es así como algunos inves-
tigadores se han dado a la tarea de verificar si, efectivamente, los terapeutas que 
participan en ios ECA se ciñen al manual, así como establecer si la ejecución de 
terapeutas que emplean distintos manuales puede diferenciarse. Por medio del 
Psychotherapy Process Q Set (PQS), una herramienta basada en el análisis cuali-
tativo para describir empíricamente el proceso terapéutico,Ablon y Jones (1998, 
1999) analizaron en detalle las sesiones de terapeutas que realizaban su trabajo 
siguiendo un manual de terapia interpersonal y aquellos que lo hacían con los 
lineamientos del manual de terapia cognitivo comportamental.Analizaron las se-
siones en términos de tres variables: a) el contenido o los tópicos sobre los que 
se centraba la interacción terapéutica, b) el procedimiento o intervenciones y 
técnicas específicas, y c) variables relacionadas con la interacción terapeuta pa-
ciente. Los resultados indicaron que efectivamente había diferencias en los con-
tenidos de las sesiones llevadas a cabo por los terapeutas de una y otra orientación, 
cada terapeuta se centraba en los contenidos delineados por su manual de guía. 
Sin embargo, al analizar las variables del proceso terapéutico, se encontraron más 
similitudes que diferendas.Tanto los terapeutas que trabajaron con una metodo-
logía interpersonal como los cognitivo comportamentales, hicieron interpretacio-
nes de tipo psicodinámico, emplearon estrategias cognitivas, tales como análisis y 
modificación de pensamientos irracionales y en ambos grupos, los terapeutas fue-
ron activos, desempeñaron el rol de autoridad, instaron a sus consultantes a com-
portarse y pensar de manera diferente y a aplicar en ia vida diaria los aprendizajes 
logrados en la terapia. Con base en estos hallazgos, los autores concluyeron que si 
bien ia conceptualizadón dei problema y las técnicas generales de las orientacio-
nes manejadas diferían entre sí, al aplicarlas aparecían muchos elementos similares, 
elementos que eran más característicos de la terapia breve que de alguna de las 
orientaciones particulares. 

Investigaciones más recientes corroboran estos resultados (Ablon yjones, 2002) 
y muestra que, incluso en aquellos casos en los que los terapeutas se han adhe-
r ido al manual de t ra tamiento , los terapeutas de or ientac ión cognitiva 
comportamentai emplean elementos psicodinámicos y que dichos elementos 
muestran ser factores predictivos de un resultado positivo (Jones & Pulos, 1993). 
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Como lo muestran los estudios de proceso anteriormente mencionados, en los 
ensayos clínicos aleatorios los terapeutas no se guían o adhieren estrictamente 
al procedimiento diseñado en el manual de tratamiento y en muchos casos, 
ot ros procedimientos, muy probablemente no relacionados con los principios 
que guían el manual, juegan un papel en la efectividad del tratamiento. 

La metodología de los ECA, con su énfasis en la eficacia y los resultados del 
tratamiento, ha derivado en el estudio de manuales estandarizados de interven-
ción sobre los cuales solo puede establecerse si funcionan, o no. Sin embargo, 
poco se sabe sobre el efecto diferencial de los procesos y procedimientos 
específicos que los componen. Si la investigación muestra que no existe adhe-
rencia completa por parte de los terapeutas, quienes terminan adecuando los 
procedimientos de intervención, resulta necesario establecer el efecto de los 
nr"í~>r"£iH!rv>'<iríí"!'"*c p r n p n f i r A c y r\r^ er\ \r \ l*̂  orí^""3í~Ín Ho ! n£)f|l !o**o rTif-iK'-s! S o l o 3^1 OO-

dremos avanzar en el refinamiento de las estrategias de intervención. 

L a t e r a p i a r e d u c i d a a m a n u a l e s d e p r o c e d i m i e n t o e s t i l o 
s o f t w a r e 

Interesado en el hecho de que los estudios mostraran que psicoterapias de 
orientaciones diferentes obtuvieran resultados similares, Rosenzweig buscó 
determinar aquello que tenían en común las diferentes formas de terapia. Hacia 
ios años 30 propone lo que se conoce como los "factores comunes en psicote-
rapia"; es decir, aquellos aspectos de la psicoterapia que contribuyen al cambio 
y que hacen parte del proceso, indistintamente de la orientación teórica part i-
cular que se maneje.A este respecto, Rosenzweig (1936) menciona cuatro cate-
gorías de factores comunes: la relación entre el paciente y el terapeuta, la catarsis 
emocional, el impacto de la personalidad del terapeuta y la adherencia del tera-
peuta a alguna escuela terapéutica, que le permita al paciente desarrollar un 
esquema consistente de interpretación a través del cual darle algún grado de 
organización a su personalidad. 

Desde la propuesta de Rosenzweig se han desarrollado muchas investigaciones 
con el propósi to de determinar el papel diferencial de los factores comunes y 
las técnicas terapéuticas. En un estudio que busca resumir y analizar los resul-
tados de diferentes investigaciones sobre factores comunes, Grencavage & 
Norcross (1990) encontraron que la alianza terapéutica era el factor común 
que con mayor frecuencia aparecía (56% de los estudios); la oportunidad de 
hacer catarsis fue el segundo factor común más frecuente (en el 38% de los 
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estudios), seguido por adquirir y practicar un nuevo comportamiento (32% de 
los estudios), las expectativas positivas por parte del consultante (en el 26%), 
las cualidades benéficas del terapeuta (en el 24%) y dar una racionalidad para el 
cambio (en el 24%). Con base en los resultados de ésta y otras investigaciones, 
Grencavage & Norcross (1990) concluyen que los elementos técnicos, la rela-
ción terapéutica y las características de consultante y terapeuta, están inevita-
blemente interrelacionados. De igual manera, Beutler (1989) y Lambert (i 992) 
encontraron que las técnicas específicas explican entre el 5% y el 15% de la 
varianza observada mientras que aproximadamente el 70% puede ser atribuida 
a diferentes factores comunes.SegúnWampold (2001 .citado por Grencavage & 
Norcross, 1990) "la evidencia más preponderante indica que hay grandes efec-
tos del terapeuta y esos efectos exceden en gran medida a los del tratamiento" 
(Wampold, 2000, p. 200). 

La investigación sobre factores comunes permite concluir que la persona del 
terapeuta, la relación terapéutica y las características del consultante (Deager y 
Lawson, 2003; Norcross, 2001), son factores que contribuyen de manera con-
siderable al resultado terapéutico. Sin embargo, la metodología de los ECA pare-
ce desconocer estos factores en tanto que en lugar de estudiar su efecto, estas 
variables se controlan o simplemente se dejan al azar. Se mantiene así la suposi-
ción de que el tratamiento es un mero conjunto de técnicas de manejo psicoló-
gico que funcionan con independencia de quien y en quien se apliquen (Norcross, 
2001). Centrar la mirada en la técnica, obviando el efecto de variables como las 
ya mencionadas, es desconocer un amplio espectro de los factores que generan 
un cambio. En este sentido, los ECA permiten saber qué técnicas funcionan 
pero no el efecto diferencial de éstas en función del tipo de relación que esta-
blece el terapeuta con cada uno de los consultantes, ni sobre como interactúan 
las variables de la técnica con las características de personalidad o con las ex-
pectativas que tenga el paciente con respecto a los resultados de la terapia. 

¿Reflejan los ECA lo que sucede en la v ida diaria? 

Como en los estudios experimentales el objetivo es demostrar relaciones de 
causa y efecto, los ECA se realizan con muestras de consultantes cuidadosa-
mente seleccionadas de las que, por lo general, son descartadas aquellas perso-
nas que no cumplen con los criterios establecidos por el manual de tratamiento 
(Chambless & Ollendick, 2001 ;Westen, Novotny &Thompson-Brenner,2004). 
Aspectos como características socio- demográficas, variables históricas o la pre-
sencia de cuadros complejos de patología, se convierten en criterios de exclusión. 
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En lo referente a la patología, los manuales de tratamiento que se investigan a 
través de ECA buscan modificar patologías muy específicas, en su gran mayoría, 
alguno de los síndromes clínicos del eje I en el DSM IV En tanto que es necesa-
rio que las muestras de pacientes sean lo más homogéneas posible, por io gene-
ral son excluidos los consultantes con patologías complejas o con características 
de personalidad que complican el cuadro. Sin embargo, tanto la investigación 
como la observación clínica indican que la patología simple es la excepción más 
que la regia y, a diferencia de lo que ocurre en un ECA, en la práctica profesional 
diaria los pacientes no presentan uno solo sino varios síntomas a la vez; además, 
a ellos se encuentran asociadas variables de personalidad, factores situacionales 
y circunstancias vitales que influyen tanto en ei desarrollo del cuadro clínico, 
como en el tratamiento (Westen et al., 2004). Por lo tanto, los ECA difícilmente 
pueden dar cuenta de todas las posibles situaciones que se presentan en una 
situación menos controlada corno lo e¡> la vida diaria. 

En relación con el terapeuta, como se ha dicho hasta el momento, la labor del 
clínico en los ECA es aplicar el procedimiento lo más fidedignamente posible 
para que el experimento sea puro y controlado. Si se presentan situaciones no 
previstas en el manual de procedimiento, el terapeuta debe obviarlas para se-
guir el p ro toco lo (Westen, Novotny &Thompson-Brenner, 2004). Se impide al 
clínico el ejercicio de su propio juicio y se le exige que se compor te como un 
técnico que sigue al pie de la letra las especificaciones de un manual de trata-
miento. En su práctica diaria, el clínico no es parte de un experimento, su obje-
tivo no es determinar la eficacia de un tratamiento sino ayudar a un paciente 
que se encuentra en dificultades. De esta manera, a diferencia dei clínico que 
trabaja en un estudio experimental, aplicando manuales de terapia, en la práctica 
profesional el clínico debe adecuar su técnica a las particularidades del caso 
individual y enfrentar las eventualidades que surjan en el camino. Sin duda algu-
na, al aplicaren iavida diaria los manuales derivados de ensayos clínicos aleatorios, 
éstos tendrán que adecuarse a las demandas específicas de una situación mu-
cho menos controlada y previsible como lo es la práctica clínica en un medio 
natural. En el consultor io o los centros de atención psicológica, el clínico no 
puede darse el lujo de elegir solo aquellos pacientes que presentan una patolo-
gía muy puntual y necesariamente tendrá que modificar el tratamiento y encon-
trar estrategias alternativas para manejar ot ros problemas no contemplados 
por el manual. 

Si bien los ECA han buscado una mayor semejanza entre el contexto práctico y 
el del laboratorio, aún hay una gran distancia entre estos dos contextos y muy 
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seguramente, al aplicar en el consultorio, o los centros de atención psicológica, 
ios manuales de tratamiento probados experimentalmente, los efectos serán 
muy distintos. La generalización de los resultados obtenidos mediante estudios 
clínicos aleatorios es aún una pregunta por resolver y son muy escasos los 
estudios que buscan determinar la efectividad de los manuales experimental-
mente probados (Chambless & Ollendick, 2001). 

La primacía de la metodología experimental 

El movimiento deTES ha convertido a los ECA en la prueba reina para determi-
nar si un tratamiento se considera validado empíricamente y si será incluido, o 
exclu ido, de la lista de t ra tamientos reconocidos y aprobados por las 
agremiaciones profesionales. Dado el estatus privilegiado que se le ha dado a la 
metodología experimental, los ECA han dejado de ser simplemente un medio 
para conocer un fenómeno, para convertirse en un fin. Si la exigencia es demos-
t rar experimentalmente la eficacia del tratamiento,antes que nada hay que pen-
sar en cómo poder adecuarlo a las exigencias de lo experimental; de no ser así, 
el tratamiento simplemente no será reconocido como científicamente válido. En 
este sentido, la metodología de investigación deja de ser una herramienta que se 
modifica para aprehender de la forma más idónea el problema que se busca 
comprender y explicar, para convertirse en aquello que define ei problema de 
estudio; lo pr imero en lo que se piensa es en cómo poder adecuar la patología y 
los procedimientos de intervención a las exigencias de la metodología experi-
mental, más que adecuar el método de estudio a las particularidades del fenó-
meno que se busca comprender. 

Los ECA han centrado su atención en determinar la eficacia de paquetes de 
tratamiento que se aplican de manera estándar. C o m o se ha mencionado hasta 
ahora, aspectos como la relación terapéutica, las expectativas del consultante, 
su nivel de confianza o desconfianza en el terapeuta, entre o t ros factores, no 
son objeto de estudio en los ECA. De igual manera, hasta el momento los ensa-
yos clínicos tampoco han buscado determinar la efectividad diferencial de los 
múltiples procedimientos específicos que conforman un manual o paquete de 
intervención. En este sentido, los ECA nos permiten saber que algo trabaja más 
no cómo lo hace. Si bien la metodología experimental no impide ei estudio de 
variables como el proceso terapéutico, o los efectos de diferentes característi-
cas del terapeuta, o del paciente, en el resultado obtenido, la gran limitación de 
este t ipo de estudios es que la tendencia analítica, inherente y típica de la meto-
dología experimental, hace que la complejidad de la práctica psicoterapéutica 
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no pueda ser aprehendida en su totalidad. En este sentido, los métodos expe-
rimentales permiten determinar el efecto de ciertas variables pero resultan 
limitados para conocer la manera como los múltiples factores interactúan entre 
sí. Ello no solo hace difícil la extrapolación de los resultados a la práctica 
profesional sino que tampoco se adecúa a las características del objeto de 
estudio. La psicoterapia es un proceso complejo que va más allá de una técni-
ca puntual para modificar una serie de síntomas. Los síntomas o las dificulta-
des las sufre una persona con unas características personales, contextúales e 
históricas particulares, los procedimientos no son meras técnicas que se im-
ponen al paciente sino que son aplicados a través de una relación. Esas múlt i -
ples variables interactúan entre sí y el diseño experimental se queda cor to 
para poder aproximarlas en su interacción. 

La metodología experimental ha sido escogida como el medio, pues se la consi-
dera como una metodología que permite determinar clara y objetivamente ¡a 
eficacia de un tratamiento. Aunque sin duda la metodología experimental es 
aquella que pone mayores controles y con mayor certeza nos permite concluir 
que el cambio observado puede ser atribuido al factor de intervención emplea-
do, los ECA no demuestran que el t ratamiento puesto a prueba sea el mejor, el 
menos costoso, el más práctico o eficiente. Igualmente, no hay que olvidar que 
aunque hablemos de estudios experimentales, lo que se pone a prueba en un 
experimento está determinado por las preferencias del experimentador, por las 
limitaciones o facilidades impuestas por las entidades que financian la investiga-
ción y que quienes participan en un experimento probablemente io hacen por-
que les dan ciertas facilidades; factores todos ellos que nos indican que no es 
factible concluir que todo tratamiento cuya eficacia se ha comprobado experi-
mentalmente, es necesariamente el más idóneo. N o obstante, son ios tratamien-
tos probados experimentalmente los que terminan avalados científicamente y 
haciendo parte de los listados de tratamientos reconocidos como los más efi-
cientes y adecuados para tratar un determinado desorden psicológico. 

Aunque no hay nada en el concepto de evidencia empírica que nos permita 
pensar que son las relaciones de causa y efecto y los estudios experimentales la 
única forma de determinar soporte empírico, el movimiento deTES parece de-
cir que es la metodología experimental la única que ofrece evidencia empírica 
legítima, descartando así, la posibilidad de emplear otras metodologías que tam-
bién permiten dar soporte empírico válido. Los estudios de correlación, los 
diseños cuasiexperimentales o los análisis de casos individuales realizados me-
diante metodologías cualitativas, no solo permiten obtener evidencia empírica y 
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pueden ser más útiles para desentrañar lo que sucede en el ambiente natural, 
sino que también podrían convertirse en una forma de disminuir la amplia dis-
tancia entre investigación y práctica profesional que se ha observado en la psi-
cología clínica. 

En mi opinión, todo proceso terapéutico llevado a cabo dentro del contexto 
de la práctica privada o en los servicios de salud mental, es una rica fuente de 
datos que podrían analizarse haciendo uso de metodologías cualitativas. Estas 
permiten aprehender la realidad desde su complejidad y aunque los procedi-
mientos de análisis no son tan claros como en las metodologías cuantitativas, 
cada vez se hacen mayores avances en el desarrollo de procedimientos para el 
análisis de las observaciones (Miles y Huberman, 1994). Es una metodología 
que admite la observación a través de largos períodos de tiempo, permite la 
comprensión del ser humano desde una perspectiva más comprehensiva que 
aquella a la que da lugar la tendencia analítica de la metodología experimental 
y no solamente trabaja con datos observables sino que permite acceder a los 
significados que la gente le da a los eventos o procesos, así como a los efectos 
de dichos significados en el manejo de la situación vital y la elección de accio-
nes.A través de metodologías como los análisis cualitativos podríamos estu-
diar de manera ordenada y sistemática todo aquello que sucede a lo largo de 
un proceso terapéutico y los clínicos podrían sistematizar el abundante ma-
terial que recogen diariamente en su práctica y hacer de su ejercicio profe-
sional una investigación continua. 

La psicoterapia en función de los t ra tamientos empír icamente 
sopor tados (TES). De regreso al mode lo méd ico 

Cuando un psicólogo clínico acude a los Journals y revistas especializadas para 
mantenerse al día con los adelantos científicos, por lo general queda bastante 
perdido. La información no solo es abrumadora sino dispersa; se encuentra con 
múltiples estudios que trabajan aspectos bastante puntuales sobre un tema en 
particular y con conclusiones muy diversas que debe articular para poder te-
ner una pintura global sobre el estado del arte. En este sentido, la recopilación 
de información, los meta análisis de diferentes investigaciones, la revisión de las 
evidencias disponibles y el desarrollo de bases organizadas de datos, realizado 
por el movimiento de losTES, resulta importante para darle organización a la 
abundante literatura disponible. Sin duda, es necesario orientar al clínico y faci-
litarle la búsqueda de información. 
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N o obstante, las listas deTES han dejado de ser solo eso, una base organizada de 
datos, para convert irse en una especie de vademécum al que debe acudir el 
psicólogo clínico para escoger el tratamiento.Aunque nunca reconocido explí-
citamente, ei movimiento deTES asemeja la psicoterapia a un fármaco que se 
aplica a un enfermo con un cuadro sintomático específico; reduce la labor del 
psicólogo clínico a evaluar la sintomatología, buscar el t ratamiento disponible 
dentro de la lista aceptada y aplicarlo siguiendo el manual de procedimientos. En 
este sentido, el movimiento de los tratamientos empíricamente soportados re-
presenta, en mi opinión, un regreso al modelo médico tan cuestionado hace 
algunos años en la psicología clínica. Las dificultades psicológicas vuelven a verse 
como un conjunto de síntomas, enfermedades que padece el individuo y que 
pueden ser tratadas con independencia de la persona que las sufre, del contex-
to en el que se encuentra y de su historia particular. El interés se centra enton-
ces, en identificar el cuadro más que en comprender a quien manifiesta las 
dificultades, su funcionamiento psicológico y ia manera como éste últ imo, per-
mite comprender la dificultad. 

Los sistemas de clasificación diagnóstica, para los cuales se han desarrollado los 
TES, son simplemente cuadros descriptivos de síntomas que permiten clasificar 
a ias personas con base en un conjunto de conductas observables; no dicen 
nada con respecto a la etiología ni al funcionamiento psicológico de las personas 
diagnosticadas (Miiler, Luborsky, Barber y Docherty, 1993). En este sentido, un 
mismo cuadro sintomático, por ejemplo una depresión, puede estar relacionada 
con situaciones muy diversas; puede ser el resultado de una pérdida, la conse-
cuencia de una relación marital insatisfactoria o incluso, el efecto de una ten-
dencia general y persistente del individuo a concebir el mundo y a sí mismo, en 
términos catastróficos. Aunque los sistemas de clasificación no ofrecen com-
prensión alguna sobre el funcionamiento psíquico ni sobre la etiología subya-
cente al cuadro sintomático, el movimiento deTES busca promover la aplicación 
de unos tratamientos que se han determinado como eficaces en reducir los 
síntomas de unas entidades diagnósticas. 

Al reducir la práctica a la aplicación de tratamientos en función del cuadro 
sintomático, se deja de lado la comprensión del funcionamiento emocional, 
cognitivo y motivacional del paciente, su historia y contexto en el que se desen-
vuelve. El movimiento de losTES introduce de nuevo en la psicología un modelo 
prescriptivo donde lo que interesa es encontrar el tratamiento efectivo para la 
dolencia particular;el individuo y su singularidad desaparecen completamente y, 
por ejemplo, toda depresión será tratada según el manual, sin importar si ésta 
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surge como resultado de un trauma, de un cambio vital o si es la consecuencia 
de enfrentar la posibilidad de una homosexualidad. 

Centrarse única y exclusivamente en los síntomas es desconocer que la pro-
blemática psicológica surge en un individuo con una historia particular; una 
persona que se encuentra dentro de un contexto. Como lo han expresado 
Wachte l y Wachtel (1986), ni la dinámica individual ni el contexto en el cual las 
personas se comportan pueden ser ignorados.Ambos se relacionan en formas 
que es importante entender. 

La psicoterapia no es simplemente la aplicación de un conjunto de herramien-
tas técnicas sobre un objeto.es ante todo una relación interpersonal a través 
de la cual se busca comprender y ayudar a o t ro a comprenderse, a entender 
sus formas de sentir, pensar y actuar, buscando generar alternativas que le sean 
más satisfactorias. Un psicoterapeuta busca comprender, al mismo t iempo, la 
singularidad y la totalidad del individuo en su contexto, 

(...) el arte clínico concilia dos demandas opuestas: establecer 
un vínculo entre el caso individual y el tipo general y al mismo 
tiempo, adaptar su conocimiento y acciones a las características 
del caso particular. La psicología clínica es siempre una explora-
ción en una relación interpersonal con un ser humano concre-
to y total (Lagache, 1982; p. 120). 

Es labor del clínico determinar aquello que se está más allá de los síntomas, de io 
cual éstos son sólo un indicativo, y adecuar su intervención a la situación parti-
cular de cada persona.Tal exploración no siempre es fácil, sencilla y directa pues, 
con mucha frecuencia, el consultante necesita haber desarrollado una relación 
de plena confianza con el psicólogo para sentirse cómodo de hablar y enfrentar 
situaciones que le son dolorosas o de las cuales puede sentirse culpable. Una 
mujer víctima de abuso no llega y relata de entrada su experiencia traumática, 
por lo general se requiere que gane seguridad en el terapeuta y genere una 
relación en la que se sienta aceptada como para que pueda compart ir y enfren-
tar la experiencia de la cual fue víctima. 

Todos los tratamientos avalados por la lista deTES,al menos aquella propuesta 
por la APA, están orientados a tratar síntomas clasificados en el eje I del DSM, 
como si todos los pacientes presentaran síntomas solo en dicho eje. Para desór-
denes más compiejos, como trastornos limítrofes o desórdenes de personali-
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dad, no existen tratamientos avalados. Como io afirman Westen, Novotny & 
Thompson-Brenner (2004), la patología simple es la excepción más que la regla, 
ia mayoría de las personas que acuden a un consultorio o servicio de psicología, 
presentan mas de un síntoma y entre un tercio y la mitad de los pacientes 
difícilmente pueden ser clasificados en las categorías del DSM porque sus difi-
cultades no cuadran dentro de ellas. 

Si los problemas psicológicos por los que acude ia gente a terapia son más 
compiejos que aquellos de los grupos de personas que han sido escogidas 
como participantes en estudios clínicos aleatorios, cabría entonces la pregun-
ta de qué hacer cuando ios pacientes pi esentan síntomas diversos como, per 
ejemplo, síntomas de ansiedad y de depresión. Dado que lo que rige es el 
modelo de los tratamientos para los síntomas particulares, ios más probable 
es que ¡a respuesta fuera, aplicar un tratamiento para cada uno de ellos; como 
si la patología fuera aditiva y los síndromes clínicos aparecieran uno sobre 
o t r o sin relación alguna entre sí. 

Si seguimos ios principios de ia práctica basada en la evidencia, sería de esperar 
que ios tratamientos consignados en ios listados terminen siendo ¡as interven-
ciones de escogenda obligada para el clínico, obligada en tanto que en la medida 
en que éstos se conviertan en ios tratamientos avalados por las organizaciones 
profesionales, ias compañías de medicina prepagada, las aseguradoras y los siste-
mas nacionales de salud, terminarán por cubrir solo esos tratamientos. En caso 
dado de llegar a una situación como ia descrita, es necesario preguntarse si ios 
tratamientos que han mostrado ser eficaces en ensayos clínicos aleatorios tam-
bién son efectivos,y si los listados deTES, que se imponen como ei vademécum 
de referencia para ei psicólogo clínico, son realmente un cuadro representativo 
y fidedigno de las terapias disponibles. 

Con respecto a la efectividad de iosTES, los estudios muestran que estos trata-
mientos no son necesariamente mejores que o t ro t ipo de intervenciones; más 
aún, ¡os estudios realizados en un ambiente natural indican que los tratamientos 
¡argos dan mejores resultados que las terapias breves típicas de IosTES y los 
datos meta-analíticos sobre tratamientos empíricamente soportados, muestran 
que ia mayoría de ias psicopatoiogias estudiadas en los ECA, son altamente re-
sistentes al cambio (Westen, Novotny &Thompson-Brenner, 2004). En relación 
con la efectividad de las terapias estándar, del t ipo propuesto por iosTES, en 
relación con aquellas intervenciones diseñadas para el individuo particular, la 
investigación ha mostrado que, si bien las terapias estándar no producen efec-
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tos dañinos, tampoco se ha mostrado en la práctica que los manuales sean 
mejores que las intervenciones en las que los procedimientos se adecúan al 
caso particular; incluso, algunos estudios indican que aunque los tratamientos 
breves y menos flexibles son efectivos para algunos síntomas puntuales, tales 
como ansiedad primaria o fobias especificas, para problemas más complejos 
los tratamientos flexibles dan mejores resultados (Westen et al., 2004). Dado 
io anterior.se puede concluir que si bien IosTES muestran ser eficaces en 
producir un cambio, no necesariamente son los tratamientos más efectivos, 
además, ninguno de los tratamientos actualmente disponibles se adecúa a las 
patologías más complejas. 

En lo que se refiere a la validez de los listados deTES, Chambless & Ollendick 
(2001) afirman que ninguno de los grupos encargados de evaluar los tratamien-
tos ha realizado una revisión completa de la literatura en psicoterapia, por lo 
tanto, no puede concluirse que las listas actuales de tratamientos empíricamen-
te soportados sea lo suficientemente comprehensiva. Aunque estos autores 
afirman que en la medida en que se amplié la revisión de estudios, las listas 
llegarán a ser un reflejo fidedigno de los tratamientos disponibles para el psicó-
logo clínico, no se puede olvidar que de todas maneras, estos listados estarán 
sesgados por los criterios establecidos para determinar lo que se considera una 
evidencia aceptable. De igual manera, las terapias largas quedan excluidas de las 
listas de tratamientos empíricamente soportados, no precisamente debido a 
que no haya evidencia sobre su efectividad en el cambio, sino simplemente por-
que la evidencia disponible no es experimental y porque difícilmente podrían 
acomodarse a dicha metodología. 

Practicar una psicología clínica basada en la evidencia es, sin duda, la meta de la 
psicología clínica. En la medida en que podamos diseñar procedimientos claros 
y fiables para comprender las dificultades psicológicas del ser humano, así como 
determinar procesos de intervención de efectividad conocida, podremos ir re-
finando nuestra práctica y ganar reconocimiento. Si bien la terapia siempre ten-
drá algo de arte y la creatividad del clínico para adecuar los procedimientos al 
caso particular será siempre parte importante de la misma, la intervención psi-
cológica no puede reducirse a ello. Es responsabilidad del clínico saber qué 
hace, por qué lo hace y determinar la idoneidad de los procedimientos de inter-
vención que ofrece a sus consultantes. En este sentido, resulta esencial que ia 
práctica clínica se realice con base en el conocimiento científico disponible 
sobre el funcionamiento psicológico del individuo, la patología y las posibilida-
des de intervención. No obstante, trabajar con base en la evidencia no significa 
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volver al modelo médico, ni reducir la psicoterapia a la aplicación de una serie 
de manuales de terapia, como lo pretende el movimiento deTES. 

A pesar de las limitaciones mencionadas, tanto con respecto a ias listas como a 
ia efectividad de los tratamientos realizados con base en manuales, la psicología 
basada en ia evidencia y el movimiento deTES buscan imponer ei uso de los 
manuales en ia práctica clínica y exigir que los programas de formación de psi-
cólogos clínicos concentren sus esfuerzos en entrenar para aplicar dichos ma-
nuales. Reducir la formación clínica a conocer y emplear una serie de manuales, 
es convert i r al psicólogo en una especie de tecnólogo que sabe aplicar los pro-
cedimientos prescritos sin que para ello sea necesario mayor conocimiento 
sobre los procesos psicológicos involucrados. De igual manera, implica desapa-
recer por completo el modelo de formación que integra investigación y prácti-
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programas en psicología.Aunque la integración entre ciencia y profesión no se 
ha logrado completamente, un modelo de formación basado exclusivamente en 
el entrenamiento en TES, no solo amplía aún más la distancia entre estos dos 
aspectos sino que impide, o al menos no promueve, el desarrollo de una actitud 
científica que lleve a! clínico a sistematizar, analizar y teorizar sobre las observa-
ciones que diariamente realiza del ser humano y su funcionamiento psicológico. 

Desarrollar conocimiento científico sobre el cual pueda apoyarse la práctica 
clínica es una necesidad. N o obstante, la investigación debería orientarse no 
solo a ia búsqueda de tratamientos eficaces, sino a comprender los mecanismos 
psicológicos y la forma de modificarlos, centrarse en el estudio y desarrollo de 
principios generales de terapia que puedan ser aplicados a las circunstancias 
particulares de cada caso individual.Y para ello el método clínico también resul-
ta ser una muy buena fuente de datos; no solo permite generar hipótesis, sino 
poner a prueba estrategias de intervención en un contexto menos artificial que 
aquel de la metodología experimental. 
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Psicología, educación y conciencia de sí 

Yalile Sánchez Hurtado1 

Introducción 

En distintos contextos, con bastante frecuencia, se habla hoy de identidad; algu-
nas veces en relación con fenómenos sociales grupales, otras con significados 
relacionados con procesos cognitivos y afectivos individuales diversos. La iden-
tidad es una noción transdisciplinaria con diversas elaboraciones dentro de la 
sociología, ia antropología, las ciencias políticas, la psicología. Los procesos 
identitarios abarcan contenidos muy amplios que tienen que ver con la cons-
trucción simbólica que hacen los seres humanos en relación con la definición 
de sí mismos, su individualización y diferenciación, su sentido de pertenencia a 
una raza, a una cultura, a un grupo, a una nacionalidad, a un género, etc. Estos 
procesos permiten hacer una categorización de sí mismo y de los otros; no solo 
implican la interiorización de unas representaciones, valores y significados que los 
otros nos asignan, sino la reelaboración subjetiva de estas caracterizaciones para 
hacer una valoración cognitivo/afectiva de sí mismo. Procesos de reconocimiento 
que empiezan muy temprano en la primera infancia, y que se reconstruyen y 
reelaboran a io largo de la vida. Dentro de la psicología, estos procesos son abor-
dados por la psicología cognitiva, la psicología social, la psicología cultural. 

En el marco de la discusión y la elaboración de nuevas teorizaciones sobre los 
procesos de identidad, resurge el concepto de sí mismo y diversos términos 
reaparecen dentro de la amplia literatura sobre el tema: autoconcepto, autoestima, 
percepción de sí mismo, representación social de sí, imagen de sí, sentimiento de 
sí,"self", conciencia de sí. 

En el presente tex to queremos trabajar el concepto de sí mismo, or ientado a 
plantear una perspectiva de análisis sobre el papel del psicólogo dentro de las 
prácticas educativas. 

Psicóloga, Profesora dei Departamento de Psicología, Universidad Nacional de Colombia. 
shyalile@hotmail.com 
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Ps ico log ía y c o n c i e n c i a d e sí 

Renacimiento del concepto de conciencia de sí 

Desde la psicología, el esclarecimiento teórico del tema de la conciencia de sí 
puede hacerse en dos direcciones: una, en relación directa con el tema de la 
identidad; otra, con el controvertido concepto de conciencia2. 

El infante humano, desde su nacimiento, desarrolla un conjunto complejo de 
relaciones para afirmar su existencia en el mundo: vínculos e interacciones afec-
tivo-cognitivas con distintas clases de objetos: físicos, animales, paisajes, las de-
más personas, etc., dentro de cuales elabora una relación con un objeto muy 
particular: consigo mismo. Estas relaciones se encuentran entretejidas dentro 
de una trama de significaciones, las cuales juegan un papel mediador y hacen 
más compleja y menos evidente la vida social humana. 

Estas redes de significados cobran existencia dentro de los procesos de socia-
lización y desde el punto de vista teórico, permiten introducir el concepto de 
mundo simbólico para demarcar la especificidad del entorno sociocultural que 
habitamos los seres humanos. Mundo en el cual emergen un conjunto de intui-
ciones, emociones, sentimientos, diferentes tipos de cogniciones en relación 
"consigo mismo" y que son un producto acumulado, a partir del conjunto de 
experiencias significativas, simbolizadas, que conforman la propia historia. Pero 
no se trata de procesos individuales,fonológicos, son las elaboraciones e inter-
pretaciones que hace la persona de las interacciones y experiencias sociales en 
las cuales se implica, las que le permiten articular unas representaciones y valo-
raciones sobre sí mismo. Elaboraciones y significaciones que son permanente-
mente reconstruidas en el marco de la particularidad de cada historia personal, 
en la que tienen un rol especial las experiencias tempranas y los otros significa-
tivos de la socialización primaria. 

Subrayamos, dentro de la presente perspectiva, que los vínculos del ser huma-
no con los diferentes objetos del mundo físico y social no se agotan en la mera 
función de organismo sensoperceptor. Como agente que atribuye y negocia 
significados, sus rasgos como interlocutor e interactuante, su condición de su-
jeto que puede tomarse a sí mismo como objeto, su funcionamiento psicológico 

2 Temas que hemos abordado en otros artículos, por io tanto ahora nos centraremos en la relación 
conciencia de si y educación y solo tocaremos de forma breve et concepto de conciencia de sí. 
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tiene un sello particular el cual, podríamos decir, le da un margen más amplio que 
a otras especies para autorregularse. 

C o m o sujeto semiótico, para que ios objetos sean significativos, se requiere algo 
más que el mero contacto empírico, o la sola estimulación sensorial. Estamos 
hablando de la especificidad de la psique humana que permite, como dice 
Castoriadis (1996),"ver una cosa en ot ra cosa"," tomar una cosa por ot ra" ; 
producir representaciones, fantasmas que no son el resultado de las meras 
percepciones, pues "no se trata simplemente de ver o -verse- en un espejo-
sino la capacidad de formular lo que no está, de ver en cualquier cosa lo que no 
está allí" (Castoriadis, 1996, p. 1 ).Y es esta condición en la cual, como interpretante 
de los eventos del mundo y de sus propias acciones, atribuye, negocia, significa-
dos; y en un movimiento de interiorización y exteriorización, que es posibilitado 
por ios signos, el ser humano toma conciencia de los otros y de sí mismo. 

La conciencia en su génesis es social, y en su contextura es semiótica; su forma-
ción se produce dentro del conjunto de intercambios y actividades conjuntas 
que desarrollamos en un entorno sociocultural concreto. Como lo exponen 
Silvestri y Blanck refiriéndose a la concepción batjiana de conciencia: 

La realidad de la conciencia es la realidad del signo. Y el signo es 
social. El lenguaje no surge, en ia historia de la humanidad, ni es 
adquirido por el niño, ni se desarrolla, fuera de la sociedad huma-
na. El lenguaje es un producto de la actividad humana y es una 
práctica social. La conciencia, por lo tanto, solo puede formarse en 
sociedad" (Silvestri y Blanck, ¡993, p. 32); "Si privamos a la con-
ciencia de su contenido semiótico, de la imagen, de la palabra, de! 
gesto significativo, no queda nada (Silvestri y Blanck, 1993, p. 100). 

De esta manera, reconocer la especificidad de ios procesos psicológicos huma-
nos implica reconocerle al agente humano, su condición como sujeto cultural, 
para quien su actuar en el mundo y el lugar que se da en el mundo social, no 
está regido por una simple funcionalidad biológica. Se trata de un existir y un 
accionar desfuncionalizado como dice Castoriadis (1996). 

Este autor, para ser más contundente en su crítica a! biologismo, se pregunta: 
¿Cuál será la funcionalidad biológica de la pasión religiosa? O ¿cuántos actos 
sexuales a lo largo de su vida puede tener un 'neurót ico normal ' , que busque la 
reproducción? 
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Por el contrario, como sujeto ético y político, ei ser humano, reflexiona, elabora 
juicios, evalúa, delibera, frente a los condicionamientos de su entorno y com-
prometido dentro de la convivencia con los otros.Actúa y asume posturas, y se 
da un lugar en ei marco de unas relaciones culturales concretas; construye un 
proyecto de vida.Y en esa amplia trama de sentimientos intuiciones, percepcio-
nes, imaginarios, etc., las cogniciones y sentimientos ocupan un lugar especial-
mente significativo y que tienen que ver con el lugar que los demás le atribuyen 
0 que cree que los demás tienen hacia él. 

En el desarrollo del debate alrededor del dualismo individuo-sociedad, sujeto-
cultura, con cierta frecuencia se cae en posturas reduccionistas extremas. De un 
lado, una visión culturalista determinista que le da muy poco peso a ias construc-
ciones y elaboraciones subjetivas que hacen los individuos, convirtiéndolos más 
bien en entes pasivos. En el otro lado, concepciones atomistas que exaltan el 
agendamiento individual de un individuo racional, autónomo, más o menos libre 
de las convenciones sociales y culturales. En este contexto, la antropología y la 
psicología principalmente trabajan en la elaboración de nuevas alternativas teóri-
cas, realizan distintos estudios dándole un lugar central al concepto de self. 

La l i teratura actual sobre el self 

Nos encontramos frente a una abundante bibliografía sobre el tema. Múltiples 
investigaciones buscan entender cómo experimentan su identidad, cómo se 
piensan a sí mismos los sujetos de las nuevas generaciones y cómo experimen-
tan los cambios culturales que se dan hoy en las formas de relación y comuni-
cación dentro de los distintos escenarios sociales. Como lo plantea Yoseff: 
"Identidad, subjetividad se debaten acaloradamente en los círculos de las cien-
cias antropológicas y sociales. Estamos pues en el centro de un remolino que 
atrae a nuestra época de globalización" (Yoseff, 2005, p. 66). 

En las diferentes teorizaciones se usan profusamente términos como self, ego, el 
yo, el mí, el sí mismo, imagen de sí, conciencia de sí, creando cierta confusión. En 
E.E.U.U suele utilizarse los términos self, el sí mismo, el concepto de sí mismo, en 
Europa se usan los términos imagen de sí, representación de sí, conciencia de sí. 
Desde esta segunda opción se polemiza con la expresión concepto de sí mismo 
pues"se considera que el término concepto debe relacionarse necesariamente 
con un nivel de organización mucho más elaborado, complejo y elevado" que 
sería inaccesible para el niño pequeño "y cuyas percepciones de sí mismo han 
de ser mucho más fragmentadas, menos intervinculadas" (L'Ecuyer, 1994, p. 26). 
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Las confrontaciones entre diversas posturas que han animado los diferentes 
desarrollos de ia psicología se ponen de presente a propósi to de este tema. 
Como en otros ámbitos, un grupo de autores aun cuestiona el uso de términos 
mentalistas y prefieren términos como conocimiento de sí. Pero, como lo plan-
tea L Ecuyer, 

(...) cualquiera que sea el término utilizado -percepción, ima-
gen, representación, concepto de sí mismo, conciencia de sí mis-
mo—, todos, en general, lo mismo norteamericanos que europeos, 
hacen sensible referencia a unos mismos contenidos: conjunto 
de rasgos, de imágenes y de sentimientos que el individuo reco-
noce como formando parte de sí mismo, conjunto influido por 
el entorno y organizado de manera más o menos consciente 

En el marco de la investigación reciente se retoman los autores clásicos, se re-
elabora el concepto de conciencia de sí y se construyen nuevas herramientas 
metodológicas para su investigación. Dent ro de los desarrollos actuales se des-
taca el aporte de Mead.Wallón y Vygotski, quienes le dieron un lugar nuevo a 
esta problemática: al mismo t iempo que toman distancia del subjetivismo 
introspecdonista, confrontan el objetivismo que niega su estudio. Fueron ellos 
quienes establecieron los fundamentos de una perspectiva sociogenética den-
t ro de la psicología. 

James en su obra más importante Principios de Psicología, le da un lugar central al 
estudio de la conciencia y la clásica diferenciación que hizo entre el Yo (I) y el Mi 
(Me), como una doble dimensión en el conocimiento de sí mismo, se mantiene 
vigente. En una revisión de la bibliografía sobre el tema no podría faltar George 
Herbart Mead, quien mantiene esta visión dualista y hace una caracterización 
del self señalando que su origen es necesario buscarlo en las interacciones 
sociales en situaciones de cooperación y comunicación. 

Mead, hace más o menos medio siglo, sentó las bases sobre el tratamiento del 
tema, a ias cuales hay que volver para tomar distancia de términos un tanto 
simplistas como autoestima, autoconodmiento o, simplemente, autopercepción. 
Mead utiliza el termino self y plantea: 

Lo que quiero destacar es la característica de la persona como 
objeto para sí. Esta característica está representada por el tér-
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mino "sí mismo", que es un reflexivo e indica lo que puede ser al 
tiempo sujeto y objeto. Este t ipo de objeto es esencialmente 
distinto de otros objetos, y en el pasado ha sido distinguido 
como consciente, término que indica una experiencia con la 
propia persona, una experiencia de la propia persona. Se supo-
nía que la conciencia poseía de algún modo esa capacidad de ser 
un objeto para sí misma (Mead, 1983, p. 169). 

El problema no es simplemente de términos, en juego está un rasgo específico 
del ser humano, representado en la diferencia entre organismo y persona. Mead 
se pregunta,"¿Cómo puede un individuo convertirse en objeto para sí? Este es 
el problema psicológico esencial del ser persona o conciencia de sí" (Mead, 
1983, p. 169). Según este autor, el "hecho social de que el hombre pueda con-
vert irse en un objeto para sí mismo" lo diferencia de los demás animales. En 
juego está también su condición de ser social. 

El individuo se experimenta a sí mismo como tal, no directamen-
te, sino sólo indirectamente, desde los puntos de vista particula-
res de los otros miembros individuales del mismo grupo social, 
o desde el punto de vista generalizado del grupo social, en cuan-
to un todo, al cual pertenece (Mead, 1983, p. 170). 

A propósi to de este origen del sí mismo, Riviére y Col l plantean: 

Los símbolos son formas evaluadas de interacción. En la medida 
que ellos se coordinan y se interiorizan, van a constituir la iden-
tidad propia del sujeto. La construcción de la identidad humana 
implica un proceso de "desdoblamiento" entre el agente inten-
cional de las conductas y un "sí mismo" que es definido como 
objeto de la interacción misma. Cuando el niño se aplica a él 
mismo los modelos de interacción y comunicación adquiridos 
en su relación con los otros, él se constituye como identidad. Es 
este proceso el que permite comprender la conciencia humana 
como la entendía Vgotski: es decir, como contacto social consigo 
mismo (Riviére y Coll, 1990, p. 237). 

La concepción relacional y dialógica del self de Mead es actualmente retomada 
por diversos autores. Boesch (1979), Bruner (1990), Miiler (2002), Markus (2000) 
desarrollan diferentes estudios a partir de desarrollos teóricos que tienen en 
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común el papel que le asignan a ios significados provenientes de la cultura, en la 
emergencia del self. De acuerdo con Bruner, el problema del self en la psicología 
cultural requiere que se considere no solo los significados definidos por el 
individuo y mantenidos en común por ia cultura, sino también nuestros en-
cuentros con los otros, las prácticas en las cuales los significados que constitu-
yen el self son realizados en las posibilidades de sus proyectos. Es dentro de 
estas prácticas sociales donde creamos los nuevos significados, tanto sobre 
nosotros y sobre los otros, donde ocurre la construcción de los nuevos 'selves' 
(Bakhursty Hanker,200l) . 

Asendorpf.Warkentin y Baudonniere (1996), plantean que la conciencia de sí y 
la conciencia del o t ro son dos clases de cognición que se empiezan a desarro-
llar en estrecha sincronía durante el segundo año de vida, dado que ambos 
tipos de cognición se basan en la capacidad cognitiva para construir represen-
taciones secundarias. Boesch (1979), Bruner (i 990), Miiler (2002), Markus (2000) 
desarrollan diferentes estudios a part ir de desarrollos teóricos que tienen en 
común el papel que le asignan a los significados provenientes de la cultura, en la 
emergencia del self. 

La construcción de la identidad personal es correlativa de los procesos de 
diferenciación y de la toma de conciencia de esta diferencia que supone proce-
sos de percepción y evaluación de sí mismo y de los otros. El proceso de indi-
viduación que empieza muy temprano y que continua hasta la edad adulta, tiene 
unos periodos críticos en cuanto a lo que concierne a la reconstrucción de la 
imagen personal, la diferenciación ego-alter, yo-ot ro, dentro de una dinámica 
compleja de procesos apego, vínculo, ruptura, que le dan un carácter único a la 
h is tor ia personal de relaciones intersubjet ivas que t ienen un carácter 
estructurante en la construcción de un sí mismo (Viegas, 1990, p. 252). 

Markus en una revisión que hace en 1990 de los estudios sobre ei tema, dife-
rencia unas teorías centradas más en la estructura del self y otras en sus conte-
nidos; igualmente encontró o t r o grupo de teorías interesadas principalmente 
en los procesos de regulación que la autoconciencia genera.Y una de las con-
clusiones que saca de esta revisión es que en conjunto predominaba una visión 
cognitivista dentro de las distintas elaboraciones. Él por su parte, en su trabajo 
intenta integrar io afectivo: 

(...) toda persona está dotada de un sistema afectivo-cognitivo 
del que forma parte el autoconcepto; éste se considera como 
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un sistema de estructuras dinámicas -autoesquemas, yo posible, 
prototipos, "scripts", estrategias, etc.- que son activadas en un 
momento dado y que regulan la conducta del individuo (MarKus 
y Turf, 1987, citado en Lacasa yVilluendas, 1988, p. 18). 

Ulr ic Neisser (1988), un psicólogo cognitivista interesado en cómo los indivi-
duos llegan a conocerse a sí mismos en términos de procesamiento de informa-
ción auto-relevante, distingue diversas clases de información específica sobre sí 
mismo, cada una de las cuales hace referencia a un aspecto distinto dei self. 
Estos aspectos serían experimentados como un todo unitario, aunque ellos son 
esencialmente diferentes clases de self.Así, describe cinco clases de self dentro 
de su taxonomía cognitiva: un self ecológico, un self interpersonal, un self "ex-
tend ido" (extended self), un self privado y un self conceptual; de este últ imo 
depende la integración y coherencia entre todos. 

En términos de Neisser, "Considered as a unitary object, the self is full of 
apparent contradict ions. It is simultaneously physical and mental, public and 
prívate, directly perceived and incorrect ly imagined, universal and cul ture-
specific" (Neisser, 1988, p. 35). 

El psicólogo alemán Ernest Boesch en un artículo que tiene como t i tu lo Deter-
minación cultural del self, hace un análisis del sí como un término que hace refe-
rencia a la experiencia mental, subjetiva, intima, introspectiva de un sujeto activo, 
pero mediado por las condiciones culturales en cuanto a las representaciones 
simbólicas que vehícula (Boesch, 1979). 

Las elaboraciones que se hacen desde distintas perspectivas dejan en claro que 
se trata de un constructo multidimensional, que hace referencia al auto-reco-
nocimiento, a la propia valoración, a las imágenes que cada cual construye de sí 
mismo, pero también tiene que ver con la reflexividad intuitiva y racional que ei 
ser humano desarrolla respecto de si mismo y el conjunto de sentimientos que 
ella le generan; sentimientos que han sido poco trabajados y que inciden direc-
tamente en las posibilidades de autorregulación que cada individuo desarrolla. 

O t r o contenido particular del sí mismo son ias elaboraciones simbólicas en 
referencia con el propio cuerpo. Las cuales con frecuencia son tratadas despo-
jándolas de sus contenidos afectivos y cognitivos, más importantes. Estas elabo-
raciones le dan un contraste especial al reconocimiento que el ser humano 
hace de sí mismo, de sus propias experiencias, de su lugar en el mundo, de sus 
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pertenencias y de las relaciones que lo definen, de su propia subjetividad, de los 
significantes y los significados que le permiten una relación consigo mismo. 

La dimensión de interioridad o intimidad que implican estos procesos de indivi-
duación, no pueden condenar a éstos a la exclusión del campo de la investiga-
ción científica por las dificultades metodológicas que plantean. En la actualidad, 
la psicología dispone de nuevos instrumentos conceptuales y metodológicos 
para abordar su estudio. Conceptos como el de memoria subjetiva o memoria 
autobiográfica introducen nuevas perspectivas, subrayando que esta memoria 
no tiene simplemente un carácter acumulativo o de almacenamiento, sino que 
se refiere a los mecanismos de relación y de comunicación intencional, bases 
del mundo simbólico. Igualmente tienen que ver con el hecho de que el mundo 
social es una construcción en la que la noción del o t r o y de la propia identidad 

Enfatizando ei papel de la memoria autobiográfica y la historia de vida en el 
sentimiento de sí.ViegasAbreu plantea: 

La posibilidad de identificar los sistemas fundamentales de re-
laciones interpersonales decisivas en la construcción de la per-
sona no debe hacer olvidar que toda historia personal es una 
elaboración simbólica y cognitiva del sujeto de las situaciones, 
hechos y actitudes en las cuales los otros se hacen significati-
vos para la construcción de una imagen de sí mismo (Viegas, 
1990, p. 252). 

El sí es un té rmino que se enuncia en estrecha relación con un sentimiento de 
sí, aunque los contenidos afectivos en realidad son poco trabajados. Boesch, 
acudiendo a nuevos constructos, como el de " in t rospección ref lexiva","po-
der funcional y sent imiento funcional", trabaja sobre nuevos contenidos que 
integra el sí mismo. Según este autor las diversas cogniciones implicadas en 
estos procesos, no t ienen obl igatoriamente niveles de conciencia lógico ver-
bal. Desde este enfoque, son más bien estructuras de un nivel intui t ivo o 
simbólico relacionadas con diferentes aspectos de los contextos situacionales, 
que influyen en que cada persona sienta su potencial funcional disminuido o 
fortalecido.Así,el sentimiento de sise define como un constructo psicológico 
dotado de constancia, un sent imiento que tiene como componentes funda-
mentales el valor de sí, resultante de las experiencias pasadas y un valor rela-
cionado con un sí ideal (Boesch, I 979). 
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Desar ro l lo de la conciencia de sí y procesos educat ivos 

Los fines sociales y personales de la educación 

Independientemente de las formas sociales e institucionales que toman las prác-
ticas educativas, su desarrollo siempre implica la integración de unos fines so-
ciales que dependen de los contextos donde se llevan a cabo y unos fines 
personales de los educandos.Aunque ambos tienen una orientación común, el 
interés por el desarrollo integral de los individuos, apuntan hacia distintas di-
recciones y responden a dinámicas muy diferentes. Los fines sociales son el 
resultado de un juego de fuerzas sociales y políticas que de una manera u ot ra 
intervienen en el d i recdonamiento de los procesos educativos tanto a nivel 
privado como público. Estos fines sociales son portadores de unas u otras re-
presentaciones del ser humano, de la sociedad, del saber; representaciones que 
están en permanente re-construcción (Blanco, 1995). 

La sociedad, en distintos momentos históricos, genera consensos o grandes 
desacuerdos alrededor de las finalidades que debe cumplir la educación. El rol 
que juegan los fines personales no siempre es reconocido. La cuestión del sen-
t ido, de las significaciones subjetivas de las actividades escolares para los alum-
nos solo se plantean cuando este sentido aparece en crisis (Charlot, 1999). 
Aunque en las sociedades que vivimos se le atribuye al individuo como tal un 
gran protagonismo, la institución escolar poco lugar le da a las expectativas, 
motivaciones y significaciones que los educandos le atribuyen a su participa-
ción en estas prácticas. 

La reflexión, discusión, evaluación y renegociación de sus propias metas debe-
rían ser elementos constitutivos de los mismos procesos educativos y formativos, 
lo cual, además de tener en sí mismo un carácter formativo, tiene un carácter 
concil iador y mediador muy importante. Esta reflexión y negociación abre la 
puerta para los educandos hacia un mejor reconocimiento de sí mismos y de su 
en to rno social: quiénes son, qué quieren y qué esperan. Facilitaría igualmente 
por parte de los alumnos un reconocimiento de ias condiciones sociales de las 
cuales participan, de las demandas que les hace la sociedad, y de la necesidad de 
su implicación en la transformación de esas condiciones sociales para poder 
realizar sus propias metas y darle sentido a su experiencia en la escuela. 

Dist intos autores nos hablan de diversas maneras de ias transformaciones que 
estamos viviendo a nivel social:"surgimiento de un espacio social cualitativamente 
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diferente, construido por el uso de tecnologías de información avanzada";"con-
texto actual de aparición de nuevas subjetividades y formas de conocimiento"; 
"ciberespacio, cultura potencial creada por el cúmulo de artefactos, prácticas y 
relaciones de poder que se articulan alrededor de la computación y que son 
dirigidas en buena medida por las fuerzas del mercado"; "descentramiento y 
deslocalizadón/diseminadón de los saberes, mutación en los modos de circula-
ción del saber; como una de las más profundas mutaciones que una sociedad 
puede sufrir". Circunstancias sociales que hacen obligatorio un replanteamien-
to del lugar que se le asigna a la escuela y de las prácticas que allí se realizan. 

Aunque no hay claridad sobre la dirección de los cambios que debe tener la 
educación en ia actualidad, un punto de partida puede ser el reconocimiento de 
esta situación en ia que no hay una homogeneidad en cuanto a los fines y en la 
cual los distintos actores de las practicas educativas jalonan en distintas direc-
ciones. Es necesario que los distintos estamentos sociales se percaten de ¡as 
enormes dificultades que enfrentan las instituciones escolares para orientar su 
acción, ante la falta de un consenso social sobre sus fines y ante la diversifica-
ción tan grande que vive la sociedad en cuanto a los valores y motivaciones que 
movilizan a los individuos. 

Debemos reconocer los riesgos que enfrenta la sociedad cuando escuela y 
familia entran en confl icto en el desarrollo de sus fines socializadores. Hay que 
tomar conocimiento de la manera como la cultura escolar se siente confronta-
da por otras culturas, como la cultura mediática y las culturas juveniles que 
toman cada vez más fuerza. Hay que reconocer el abismo que se ha ¡do creando 
entre los contenidos que se trabajan dentro de los currículos y las necesidades 
e interrogantes que genera la vida cotidiana, no solo sobre el entorno social 
sino sobre sí mismo. De forma particular los jóvenes se hacen más sensibles en 
relación con los juicios, representaciones, imaginarios, valoraciones sobre su 
propio cuerpo, sobre sí mismos. En ciertos entornos sociales los jóvenes viven 
un distanciamiento afectivo frente a padres y maestros, el cual afecta de forma 
notable su motivación hacia ias actividades escolares. N o es posible esperar que 
para los jóvenes sea fácil hoy, responder a preguntas tales como por qué o para 
qué estudiar. 

Los estudiantes enfrentan hoy una nueva tarea: darle sentido a su experiencia 
escolar, pues ya no se trata de un sentido cultural y social evidente que los 
niños aprehendían desde muy temprano. Hoy se ven confrontados a construir 
sentido para su propia experiencia educativa de manera más individualista. Esta 
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situación se hace más difícil para los jóvenes de los sectores menos favorecidos, 
para quienes darle un sentido a la experiencia educativa significa, con frecuen-
cia, confrontar su propia cultura. Panorama que genera nuevos retos a padres, 
maestros, investigadores, psicólogos y demás interesados en la educación. Den-
t r o de los nuevos retos que los diversos cambios sociales nos imponen, noso-
t ros ubicaríamos la tarea de darle un lugar dentro de las prácticas educativas al 
tema del desarrollo de la conciencia de sí mismo, como un elemento que en los 
procesos de formación y educación integra conocimientos, valores, sentimien-
tos y distintos tipos de significaciones que hacen posible la construcción de un 
proyecto de vida. 

El d e s a r r o l l o de la conc ienc ia de sí y el r o l del ps i có logo d e n t r o de 
los p rocesos educa t i vos esco lares 

En relación con la intervención del psicólogo en la educación, que es un tema 
que nos interesa de forma particular, deberíamos poder suponer que tiene su-
ficiente información y herramientas para ubicarse en los nuevos escenarios 
educativos, y para trabajar colectivamente en su caracterización y así poder 
asumir las nuevas tareas. 

La psicología de la educación esta necesariamente ligada a las finalidades y valo-
res de los cuales es por tador potencialmente el sistema educativo.Y en esta 
dirección, es relevante preguntarse sobre cómo lograr que algunos de los fines 
sociales de la educación, permitan en los alumnos el desarrollo de motivaciones 
personales, buscando vincular constitución del sujeto y construcción de socie-
dad, haciendo solidarias las tareas de construcción de ciudadanía y formación 
de la conciencia de sí mismo. 

En la actualidad no es suficiente participar en el desarrollo de procesos que 
permitan y favorezcan la adquisición y construcción de conocimientos teóricos 
y prácticos. Nadie puede cuestionar la necesidad de desarrollar en los educandos 
la formación de un sentido crít ico sobre la realidad social. Pero todo esto es 
insuficiente, sino se incluye dentro de los procesos educativos como parte de 
sus objetivos el desarrollo de una capacidad de juicio y de valoración que se 
aplique a sí mismo, es decir.a un campo de la realidad muy particular como es la 
propia subjetividad. Lo que significa, entre otras cosas, permitir que los educandos 
tomen como objeto de su reflexión su propia historia de vida. Es el paso de ser 
el objeto de las prácticas educativas a ser sujeto de la propia acción y reflexión. 
Sujeto que se apropia de sí mismo, de su pasado y su futuro. Es en este marco 
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que cobra sentido hablar de proyecto escolar, de proyecto profesional, de abrir 
los caminos para el desarrollo voluntario y consciente de un proyecto de vida. 

Los psicólogos de la educación están en posición privilegiada para participar en 
el desarrol lo de la conciencia de sí o, más precisamente, de la conciencia del 
desarrollo de sí. Para desarrollar en los alumnos la conciencia sobre el juego -a 
veces con t rad ic to r io - entre los fines sociales y ios fines personales que con 
frecuencia se expresa en la experiencia escolar. Para sensibilizar al estudiante 
con el hecho de que él mismo construye su propia personalidad, así como 
sobre el vínculo entre desarrollo social y desarrollo personal, donde recíproca-
mente cada individuo debe sentirse constructor de sociedad. 

En esta dirección, los motivos, el sentido y significado que el estudiante le da a 
su condición de tal, el por qué y para qué de sus actividades, se convierten en 
objeto de atención de psicólogos y educadores.Aquí el problema es cómo aportar 
en dirección a abrir caminos hacia un desarrollo voluntario de la propia perso-
nalidad y de una conciencia de sí mismo. Que el estudiante se haga consciente 
de sus potencialidades y de sus limitaciones, que logre una mejor apropiación 
de su historia de vida, una afirmación y reconocimiento de sí mismo; que se le 
permita ei desarrollo de nuevas motivaciones y nuevos sentidos; que se le ayu-
de a tener más claridad sobre io que quiere y mayor motivación para compren-
der su presente y vislumbrar su fu turo educativo, profesional y personal, 
fortaleciendo y ampliando sus relaciones con los otros de su grupo familiar y su 
entorno cultural. Posibilitar que el sujeto pueda tomar la palabra para argumen-
tar sus razones, para orientar su actuar en el mundo; permitir a los educandos la 
diversificación, la coordinación, jerarquización y toma de conciencia de sus 
motivaciones en relación con la actividad escolar.su futuro profesional y laboral, 
buscando desarrollar una actitud transformadora, que evite las actitudes fatalis-
tas y derrotistas en la gestión de sus propios proyectos. 
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El estrés ocupacional: correlatos fisiológicos, 
psicológicos y sociales 

Juan Guerrero1 

Retrospectiva 

La gente con frecuencia habla del "estrés de la vida moderna"; sin embargo el 
es t rés ha e x i s t i d o e n t o d a s las épocas y n o es e x c l u s i vo de l h o m b r e . 
Ocurre en todas las especies del reino animal, y existe desde que ios vertebrados 
emergieron en laTierra hace 50 millones de años; después cuando aparecieron 
los mamíferos y los cuadrúpedos se enderezaron y caminaron sobre sus patas 
traseras y adquirieron rasgos humanoides, hace ya 3.5 millones de años y luego, 
cuando la corteza cerebral alcanzó su tamaño actual y el hombre llegó a ser 
hombre. Incluso entonces existían reacciones de estrés completamente 
reconocibles que servían un propósi to significativo de preparar el cuerpo para 
la actividad física: trabajo muscular y pelea o vuelo cuando aparecía el peligro. 

Nuestros ancestros "incivilizados", sitiados por bestias salvajes que les impedían 
salir de sus cavernas, debieron responder al peligro. V a r i o s m e c a n i s m o s 
a d a p t a t i v o s de a q u e l l o s " c u e r p o s p r i m i t i v o s " c o m e n z a r o n a f u n c i o -
na r a u t o m á t i c a m e n t e . Su corteza cerebral envió una señal al tallo cerebral: 
peligro, alarma, alerta!. Su corazón comenzó a latir más rápidamente, su respira-
ción se aceleró, sus músculos se tensaron. Se l iberó más adrenalina y 
noradrenalina hacia el tor rente sanguíneo y se extrajo más "combustible" de los 
depósitos de azúcar en el hígado y de los depósitos de grasa. 

Este combustible adicional fluyó por la sangre hasta los músculos y nuestros 
antepasados pudieron huir, pelear y realizar esfuerzos físicos. D e no h a b e r 
r e a c c i o n a d o e l los e n t o n c e s , n o e x i s t i r í a m o s hoy ; la r a z a h u m a n a se 
h u b i e r a e x t i n g u i d o . Algunos "sin la capacidad de reaccionar con estrés" fue-
ron aniquilados; pero otros que tuvieron esta capacidad sobrevivieron, se mul-
t ipl icaron, y por millones de años poblaron laTierra con una nueva especie 
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diversificada en múltiples razas y con un denominador común: su gran capaci-
dad de reacción con estrés (Levi, 1975). 

Pero en los ambientes de hoy, este modo de reacción t iende a ser muy 
poco práct ico. No podemos huir de dificultades financieras, o depender de 
nuestros músculos para escapar de un evento desagradable. Usualmente no 
hacemos nada o guardamos las apariencias. Una falsa fachada enmascara 
las reacciones de estrés, a menudo con propósitos inconscientes y posible-
mente a expensas del cuerpo, resultando de allí enfermedad, especialmente si 
ello es persistente o intenso. 

El concepto de estrés 

En el lenguaje de la ingeniería estrés es una fuerza que deforma los cuerpos. En 
biología y medicina, el término ha adquirido otro sentido (Levi, 1971). Se refiere 
a un proceso corporal: el mecanismo general del organismo humano 
para adaptarse a todas las influencias, cambios, exigencias y tensio-
nes a los que podría estar expuesto. Este mecanismo se activa, por ejemplo, 
cuando una persona es atacada en la calle, pero también cuando alguien es 
expuesto a la radioactividad, o al calor o al frío extremos. Pero no es solamente 
la tensión física la que activa dicho proceso; también lo hacen las tensiones 
mentales y sociales, por ejemplo cuando recordamos una experiencia desagra-
dable o cuando se espera que ejecutemos alguna tarea de la cual no nos cree-
mos capaces, o cuando, con o sin causa, nos preocupamos por nuestro trabajo 
o nuestra vida familiar. 

Hay algo común a todos estos casos, y es la forma como el cuerpo trata de 
adaptarse. Esta especie de reactivación es el estrés. Es decir, una respuesta 
estereotipada del organismo a influencias, exigencias o tensiones (Selye, 
1956). Algunas veces estas reacciones son agradables, otras veces desagrada-
bies; algunas veces útiles y otras dañinas, pero siempre las mismas. 

En los humanos hay siempre algún nivel de estrés semejante a un país que se 
mantiene en cierto estado de preparación para la defensa aun en tiempo de paz. 
Ocasionalmente esta preparación se intensifica justificadamente. 

De esta forma, el nivel de estrés afecta la tasa de aquellos procesos que tienen 
lugar en el organismo. Cuanta más demanda se produce, éste funciona con ma-
yor rapidez; cuanto más rápidamente se consume la energía, más rápidamente se 
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agota el cuerpo.Tomando otra metáfora: si encendemos una vela con una gran 
llama a ambos extremos, habrá más luz, pero también se quemará más rápida-
mente. Una cierta cantidad de desgaste es inevitable. De o t ro modo el organis-
mo quedará inmóvil, la llama se apagaría;en una palabra estaríamos muertos.Así, 
el p r o b l e m a n o es q u e el c u e r p o r e a c c i o n e c o n es t rés , s ino el g r a d o 
de es t rés y la c o n s e c u e n t e p r o p o r c i ó n de desgaste . Esto varía de un 
momento a o t ro dependiendo, por una parte, de las propiedades del cuerpo y, 
por otra, de las influencias externas, exigencias y tensiones a las que éste está 
expuesto. En consecuencia, un e s t r e s o r es c u a l q u i e r e l e m e n t o o e v e n t o 
(de i i n d i v i d u o , de la n a t u r a l e z a o de la soc iedad ) q u e p r o d u c e es t rés . 

En ocasiones es difícil determinar si el estrés en una situación particular es 
bueno o malo (en algunos casos esto depende del estándar que uno aplique). 
Tomemos por ejemplo el fatigado atleta en el podium, o el ejecutivo recién nom-
urauo. están estresauos a pesar ue nauer iograuo sus oujetivos. i_n términos uc 
pura realización cabría decir que el resultado del esfuerzo fue mer i tor io . Sin 
embargo, en términos psicológicos, esto es dudoso puesto que pudo haber sido 
necesaria una buena cantidad de aflicciones para llegar allí: largos años de entre-
namiento y exceso de trabajo a expensas de la vida familiar. Desde el punto de 
vista médico ellos tal vez "quemaron su vela" por ambos extremos. El atleta 
pudo haberse ro to un músculo, el ejecutivo pudo haber desarrollado una úlce-
ra o un ataque cardíaco (Levi, 1988). 

Sociogénesis del estrés 

Podemos decir que el estrés se origina por un desfase e n t r e nues t ras nece-
s idades y capac idade s y lo q u e el m e d i o nos o f r e c e y ex ige . 

Necesitamos una cierta cantidad de responsabilidad, pero el medio nos ofrece 
menos o exige demasiado. Necesitamos cierta cantidad de trabajo y él ofrece o 
nada (desempleo),o mucho (jornadas extensas). Lo mismo sucede con la "infor-
mación". Conseguimos muy poca información si, por ejemplo, la gerencia retiene 
importantes noticias acerca de la reestructuración de la empresa. Contraria-
mente, obtenemos demasiada cuando el relato de los hechos y las ilustraciones 
que los acompañan es tan grande que no podemos separar lo realmente impor-
tante ya que se pierde entre todo lo trivial. 

De manera similar, en el caso del "cambio" no hay duda de que nunca antes 
ocurr ieron tantos cambios como en nuestra era.Y el cambio, aun de la variedad 
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deseada, puede ser excesivo, llevando al sentimiento de que "todo está en un 
estado de cambio continuo". Pero existe también lo opuesto: una sociedad com-
pletamente estática en la cual todo permanece igual: no hay desarrollo, ni cam-
bio, ni crecimiento. Otra vez, un asunto de "mucho o muy poco". 

Pero la cantidad que es " m u c h o " o " m u y poco" no es la m isma para 
cualquiera, o aun para el mismo individuo en situaciones diferentes. Algunas 
veces nosotros simplemente deseamos que nos dejen en paz. En otros momen-
tos queremos estimulación. Lo que importa es la situación completa con su 
contexto, no sólo un pequeño segmento. 

Supongamos que hemos tenido un día muy agitado y estamos exhaustos. No 
estamos particularmente interesados en que nuestros hijos adolescentes escu-
chen música a todo volumen. Hemos absorbido ya tanta estimulación que no 
podemos tolerar un poco más. Luego, habiendo descansado, en la tarde del 
domingo tal vez encontremos más tolerable la misma música al mismo volumen. 
El mismo volumen por parte de la misma persona, pero en un estado de ánimo 
diferente.A la estimulación se agrega más estimulación: la del trabajo, la de los 
espacios públicos, la de la vida familiar y la de otras partes.Y cuando envejece-
mos, quién sabe, en un andanato, esperando una visita que no sucede, o en vano 
una llamada telefónica, nuestro problema es todavía de estrés, pero ahora por 
poca estimulación, no por mucha. 

La adaptación deficiente entre el hombre y su ambiente también concierne a 
nuestra capacidad y las exigencias del medio sobre ella. De nuevo, dichas exi-
gencias pueden ser muy altas o muy bajas. Mientras todos nosotros tenemos 
alguna capacidad en varios aspectos, hay una infor tunada tendencia a razo-
nar que "si él puede yo puedo" o "yo soy tan bueno como el otro".Tan 
bueno, ciertamente, en el sentido de igual como ser humano, nadie lo discute. 
Pero no siempre tan bueno en ei sentido de ser tan capaz de ejecutar, tan 
resistente, tan firme, y es aquí donde frecuentemente aparecen los problemas. 
Nuestra capacidad no siempre mide las exigencias puestas en ella. Otros, o no-
sotros mismos, esperamos mucho o muy poco de nosotros o requerimos cosas 
equivocadas. En tales casos, reaccionamos con estrés inapropiado. 

Las exigencias del medio pueden ser muy modestas. Por ejemplo, es fre-
cuente observar en los países en desarrollo que muchas mujeres nunca han 
tenido oportunidad de adquirir una educación adecuada, coherente con sus 
aptitudes. Un matrimonio temprano y criar hijos pudieron haberse interpuesto. 
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Como resultado, cuando ellas incursionan en el mundo laboral, en ocasiones su 
trabajo les demanda menos de lo que pueden y desean realizar y nunca tienen la 
oportunidad real de mostrar todo io que son capaces de hacer. En otros casos, la 
cantidad de trabajo que se espera de ellas puede ser muy grande. Esto significa 
que están expuestas a una combinación de subca rga cua l i t a t i va ( u n t r a b a j o 
m u y s i m p l e ) y sob reca rga c u a n t i t a t i v a ( m u c h o p o r h a c e r ) . El resultado 
es, entonces, el estrés nocivo con el consecuente incremento de la morbilidad 
asociada a la depresión del sistema inmunitario (Forsen, 1991). 

Hay también desadaptación cuando se presenta desfase e n t r e nues t ras ex-
pec ta t i vas y lo q u e r e a l m e n t e nos sucede.Todos esperamos ciertas cosas 
de nuestros trabajos, nuestro matr imonio, nuestros hijos, o nuestros compañe-
ros de trabajo.A veces muchas de nuestras expectativas razonables permane-
cen insatisfechas. En otros casos, esas expectativas son irreales. Por ejemplo, hay 
quienes se forman ¡deas acerca del matr imonio por las revistas semanales u otra 
l i teratura que les dan una noción totalmente irreal de lo que les espera. 

El c o n f l i c t o de roles.es igualmente estresógeno.Todos tenemos muchos ro-
les, no sólo uno. Somos esposas o esposos; los hijos de nuestros padres y los 
padres de nuestros hijos; hermanos y hermanas; amigos; familiares; somos jefes, 
compañeros de trabajo, subalternos y pertenecemos a diferentes organizacio-
nes, todo al mismo tiempo. Como consecuencia, fácilmente puede aparecer con-
fl icto entre algunos de estos roles. El espíritu de compromiso que acarrean y el 
intento de desempeñarlos todos incrementa los niveles de estrés. 

El común denominador de todas estas desadaptaciones2 es nuestra f a l t a de 
c o n t r o l sobre nuestra situación. Si tuviéramos todo el control, podríamos adap-
tar el medio a nuestras habilidades y necesidades, restableciendo una buena 
adaptación persona-ambiente. 

Vulnerabilidad y resistencia 

Además de estar expuesta a diferentes clases de fuerzas, las pe rsonas d i f i e -
r e n en v u l n e r a b i l i d a d . Un ejemplo puede ayudar a clarificar esto. El peso que 
puede llevar sobre su espalda un estibador sin dificultad, puede causar serios 
dolores en un recepcionista o un oficinista. El mismo confl icto en el trabajo 

2 En Santafé de Bogotá, la "reacción de adaptación" ante el trabajo y ante las exigencias extralaborales es 
la primera causa de consulta psicológica. Guerrero, J. (1992), 
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puede ser resuelto con una risa por una persona mentalmente adaptable, mien-
tras que para aquellos que son sensitivos psicológicamente y susceptibles pue-
de ser el preludio de un trastorno nervioso. 

Entonces, como puede verse, la misma situación puede di fer i r ampl ia-
men te en su efecto estresógeno en di ferentes individuos y también 
en un mismo indiv iduo en ocasiones diferentes. Es decir, la gente está 
equipada de manera distinta para enfrentar su vida en general. Si una persona es 
infeliz en su vida privada y encuentra mayores problemas en su trabajo, el estrés 
será más serio entonces que si la vida privada estuviera bien, aunque la presión 
en el trabajo fuera exactamente la misma. 

Debemos anotar también que los seres humanos no absorben pasivamen-
te las imposiciones del medio.Ambos.ei ambiente y nuestras reacciones a él 
pueden ser controlados hasta cierto punto. Una persona puede alterar su am-
biente: huir de sus problemas, pedir ayuda, negar el problema o enfrentarlo. 
Cualquiera que sea su escogenda esta influirá en su nivel de estrés. 

Nocividad relativa 

En situaciones que requieren actividad muscular las reacciones de estrés son 
generalmente apropiadas (Elliotty Eisdorfer, I982).A un minero o un estibador, 
sirven para liberar "combustible" al torrente sanguíneo y acelerar la circulación. 
El corazón palpita más rápidamente, la respiración se acelera para que la sangre 
obtenga más oxígeno y el torrente sanguíneo transporta ese "combustible" a 
donde más se necesita, especialmente a los músculos. 

En caso de fatiga mental, una cierta cantidad de estrés puede aportar el impulso 
extra que ia persona necesita para dar lo mejor de sí en una conferencia o en 
una reunión de negocios. Sin embargo, si este impulso es violento, ocurre lo 
contrario: aparece un bloqueo, nuestra mente se "blanquea" y no podemos 
pensar lo que tenemos que decir. Como en cualquier otra situación, es cuestión 
de no muy poco, no mucho, sino justo lo adecuado. 

El estrés en dosis justa es bien tolerado por el cuerpo. Estimula el organismo y 
puede ampliar su habilidad para una ejecución más exitosa. Un atleta entrena 
intensamente antes de una maratón. Un vendedor tímido e inexperto se acon-
diciona para abordar su cliente más difícil.Ambos distribuyen su esfuerzo en 
pequeñas dosis. El esfuerzo en la dosis correcta puede entonces ser algo posi-
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t ivo y estimulante: además aumentar la ejecución porque produce reacciones 
permanentes de estrés, habilita el cuerpo para enfrentar demandas adicionales 
de esfuerzo. El problema estriba en lo que es "cor rec to" para cada individuo. 
N o es común que la gente esté expuesta a esfuerzos moderados o mínimos. Es 
más común lo contrar io: tensiones severas, agotadoras o desproporcionadas 
para nuestro cuerpo ya desgastado para manejarlas. 

Como ya se sugirió, el cuerpo reacciona a toda suerte de estresores de acuerdo 
con un simple plan de defensa. Las g lándu las e n d o c r i n a s y el s i s t e m a ner-
v ioso a u t ó n o m o (la parte del sistema nervioso que no puede ser controlada a 
voluntad), constituyen juntos el medio más importante de defensa del cuerpo. El 
científico canadiense Hans Seiye, quien introdujo en término "estrés", ha acuñado 
un término para lo que sucede en esos dos sistemas bajo presión: s í n d r o m e de 
ada p ta c i ó n genera l (SAG). El significado de "adaptación" es claro, mientras "sín-
drome" implica que las diferentes fuerzas de defensa están coordinadas. 

La secuenc ia d e e v e n t o s f i s i o lóg i cos en el SAG puede resumirse así: la pr i-
mera y más rápida reacción al estrés proviene del sistema nervioso autónomo 
cuyos dos subsistemas, el simpático y el parasimpático, buscan juntos hacer los 
ajustes necesarios en las funciones corporales. El paso siguiente es la produc-
ción incrementada de adrenalina, h o r m o n a de l es t rés proveniente de la mé-
dula adrenal, como respuesta a señales emitidas por el sistema nervioso simpático. 
Esta producción escalada de adrenalina, junto con señales del hipotálamo (la 
parte anterior dei tallo cerebral), estimula la pituitaria para incrementar ¡a pro-
ducción de su hormona. Las hormonas de la pituitaria regulan la producción de 
hormonas en otras glándulas endocrinas, y estas a su vez participan de varias 
maneras en ia defensa y reacc iones de adap tac ión del c u e r p o . La 
Adrenocor t icot róp ica (ACTH) , hormona producida por la pituitaria y la más 
importante en este proceso, controla la secreción adrenocortical de hormonas 
vitales, principalmente cortisol. 

Es decir, en caso de tensión mental, la corteza cerebral envía señales a! hipotálamo, 
desde donde se manejan el sistema nervioso autónomo y la pituitaria con las 
consecuencias antes descritas. 

Reac c i ones a n t e el e s t r é s 

Ante las situaciones estresógenas de la vida cotidiana nuestras reacciones se 
dan a tres niveles: subjetivo, conductual y fisiológico. 
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Experiencia subjetiva 

Cuando estamos bajo presión, ya sea (I) por demandas excesivas o insuficien-
tes, (2) por necesidades que no han sido satisfechas, (3) por las expectativas no 
cumplidas, (4) por hiper o hipo estimulación, (5) por falta de control personal 
sobre la situación individual, o (6) por ia competencia de roles, muchos experi-
mentamos ansiedad, inquietud y aflicdón.Tal vez nos sintamos como extrañados 
con nuestra existencia y nos cuestionemos el sentido de la vida. 

En el organismo fluyen impulsos continuamente tanto de la periferia como de 
los centros nerviosos superiores. Estos "impulsos propioceptores" constitu-
yen el "ruido de fondo" en la mayoría de la gente. Con él, del cual raramente 
somos conscientes, reaccionamos ante estímulos del medio o por cambios en 
funciones del organismo. Sin embargo, mucha gente es propensa a sufrir "efec-
tos retardados" y a considerar esos impulsos normales en sí mismos (sensacio-
nes orgánicas), como síntomas de enfermedad. Entonces una persona puede 
experimentar presión en la cabeza, preocuparse por sentir "palpitaciones", sen-
tir tensiones o dolores agudos en el estómago,o tener dificultades al respirara 
pesar de que objetivamente el órgano en cuestión esté estructural y 
fundonalmente normal. En algunos casos ios problemas son tan severos que la 
persona se enferma. La propensión a tener tales experiencias puede depender 
del individuo, pero puede estar también ligada al medio. 

Se puede afirmar que son simples experiencias, o simples sentimientos, pero 
esto podría ser equivocado. Si por largos períodos nuestra vida ha sido afec-
tada por inquietud y ansiedad, o si la única vida que tenemos la gastamos en 
depresión y tristeza, esta situación es bastante seria en sí misma. Como con-
secuencia, mucha gente tiene reacciones tan violentas que además del sufri-
miento, dejan de funcionar socialmente, buscan asistencia médica y se retiran 
del trabajo. 

Compor tamiento 

Algunas personas comienzan a fumar treinta cigarri l los al día, con el riego de 
adquirir un cáncer de pulmón. Hay quienes buscan consuelo en el alcohol y 
pueden desarrollar daños hepáticos (Kalimo, 1988). Otros comienzan a ingerir 
drogas distintas o en dosis mayores de las que ei médico les recetado. Otros 
buscan el extremo autodestructivo y tratan de quitarse la vida. 
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En Suecia (Levi y Anderson 1975), tres veces más de personas muere por sus 
propias manos que por accidentes de tráfico. Se ha calculado que cada año 
cerca de dos mil personas se suicidan y cerca de veinte mil lo intentan (de una 
población de 8,3 millones). Contra lo que puede pensarse, el porcentaje sueco 
de suicidios no es de los más altos dei mundo.Así, estas reacciones pueden ser 
en verdad cruciales para la salud o la enfermedad, para la vida o la muerte. Ellas 
no son menos importantes que el xilol y el benceno en el aire respirable de una 
planta de hidrocarburos o las tóxicas aguas negras en nuestros ríos, lagos y 
arroyos; en a m b o s casos, nuestro bienestar, nuestra salud y a veces nuestra 
vida están en juego. 

Reacciones fisiológicas 

Cuando un profesor enfrenta su clase o un vendedor a un cliente, el corazón 
comienza a latir más fuerte, la respiración se acelera y los músculos se tensionan. 
Esto no es sólo una sensación, realmente sucede. La glándula adrenal produce 
más adrenalina, liberando más combustible de los depósitos de grasa. 

Generalmente estas reacciones de estrés son suaves y transitorias y difícilmen-
te pueden clasificarse como síntomas de enfermedad, o aun como precursores 
de enfermedad en sentido estr icto.A largo plazo están acompañadas de inco-
modidad debida a la tensión muscular continua y dolorosa, respiración acelera-
da, r i tmo intestinal acelerado y quienes experimentan todo esto lo describen 
como una enfermedad. Sin embargo, si persisten el resultado puede ser efecti-
vamente una enfermedad o inhabilidad. De manera similar pueden catalogarse 
como "enfermedad" los episodios de ansiedad, desasosiego y depresión.Tales 
síntomas mentales o físicos son comunes y constituyen una importante causa 
de ausen t i smo . Son un mecanismo que revela los vínculos entre nuestro medio 
psicosocial y nuestra salud. 

Si estas reacciones persisten y son intensas y frecuentes, se puede afirmar que 
originarán cansancio en el organismo y causarán d a ñ o en f u n c i o n e s y es-
t r u c t u r a s d e ó r g a n o s y s is temas. 

El estado de alerta permanente 

A manera de ejemplo, supongamos que estamos enfrentados con grandes exi-
gencias en el trabajo. Hemos sido designados para detener crecientes pérdidas 
en las ventas y se nos ha dado muy poco t iempo para hacerlo, además, toda la 
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empresa está pasando por serios problemas. El t iempo pasa y a pesar de nues-
t r o esfuerzo, los reportes y los pronósticos nos obligan a reconocer que el 
fu turo no será promisorio. Hemos intentado lo imposible y persistimos tratan-
do de obtenerlo. 

En tal situación el corazón late más rápido, la respiración se acelera, los múscu-
los se tensionan y el estómago se contrae. Se produce más á c i d o c l o r h í d r i c o 
en el estómago, se incrementa la p r e s i ó n sanguínea, la circulación se acelera 
como si estuviéramos en una pelea o huida física. 

En o t ra situación, supongamos que estamos volviendo del trabajo a la casa y 
presentimos escenas desagradables de nuestra vida privada: discusiones, recr i-
minaciones o el amargo "tratamiento silencioso" y que esto se repetirá mucho 
t iempo sin que sea previsible una solución. Como consecuencia, desarrollamos 
d o l o r e s de c a b e z a y d o l o r e s m u s c u l a r e s . 

Consideremos este últ imo síntoma. Si un músculo se mantiene tenso por largo 
t iempo, empieza a doler.Así, si sostenemos el puño apretado por un cuarto de 
hora o algo así, el dolor empieza y se intensifica gradualmente. 

Desde luego que nadie adopta esas prácticas consciente y deliberadamente. Sin 
embargo, sin intención y sin darnos cuenta podemos estar tensionando los 
músculos, por ejemplo los de la parte superior de la cabeza al fruncir el ceño, o 
los pectorales. Si hacemos esto por largo t iempo y con intensidad, se inicia el 
dolor. Pero usualmente una persona piensa, no en términos de músculos sino 
de otras partes del cuerpo. Por esta omisión, el efecto posterior crece y se hace 
más difícil. Los s í n t o m a s i n t e n s i f i c a n las p r e o c u p a c i o n e s , las q u e a su 
v e z i n tens i f i can los s í n t o m a s y así suces i vamen te . 

De la experiencia diaria sabemos que varias emociones tales como furia, odio, 
ansiedad y pesar, están normalmente acompañadas de cambios funcionales sig-
nificativos en el organismo. Usualmente logramos encontrar una salida a esa 
situación: gritamos a la persona con la que estamos furiosos, conseguimos aho-
gar nuestro pesar mediante el llanto, etc., sin embargo, esto no siempre es posi-
ble.A diferencia de muchos de nosotros, m u c h a g e n t e t i e n e d i f i cu l t a d p a r a 
e x p r e s a r sus s e n t i m i e n t o s . En algunos casos, la presión que ejerce el medio, 
la familia, el lugar de trabajo, etc., puede ser tan grande y tan constante que 
incluso una persona mentalmente fuerte no puede soportar la situación; es 
decir, o cambia o la acepta. Hay también quienes experimentan aun los menores 
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reveses de cada día como graves infortunios y sus reacciones, en consecuencia, 
suelen ser desproporcionadas. 

En algunos de estos casos, las emociones como el enfado o la ansiedad tienden 
a permanecer en lugar de desvanecerse. Cuando esto sucede, los c a m b i o s en 
las f unc iones o rgán icas t a m b i é n pe rs i s ten y p r o d u c e n s í n t o m a s en las 

formas antes descritas. 

Daño celular 

Un a l t o n ive l de es t rés s ign i f i ca un a l t o p o r c e n t a j e de desgas te en el 

cuerpo lo cual, a su vez, aumenta la probabilidad de enfermar. El t ipo de enfer-
medad que se produce depende en parte de f a c t o r e s g e n é t i c o s , y en parte 
de e fec tos t e m p r a n o s de in f l uenc ias de l a m b i e n t e (por ejemplo enfer-
medades anteriores). En este sentido es posible que la misma fatiga pueda cau-
sar úlceras en una persona, presión alta en otra y tal vez un ataque cardíaco en 
otra, pero deje intacta a una cuarta. 
Esto no significa que los factores psicológicos sean causa exclusiva de enferme-
dades tales como úlceras, presión alta, asma, etc. Estas enfermedades pueden 
tener varias causas, pero en algunas es probable que los f a c t o r e s ps i co lóg i -
cos sean la causa p r i m a r i a contribuyente de enfermedad, la cual es enton-
ces d e s c r i t a c o m o p s i c o s o m á t i c a . En otros casos, el rol de los factores 
psicológicos es sin duda más modesto. 

Es pert inente en este punto referirnos a algunas investigaciones que han ilus-
trado esta interrelación entre factores psicológicos y fisiológicos. Para el efecto 
hemos seleccionado úlceras, hipertensión e infarto del miocardio. 

Úlceras 

La proporción de personas que padecen de úlcera en alguna época de su vida es 
de 10% a 12%. Cada año las úlceras y los desórdenes relacionados se cuentan por 
m i l l ones de días p e r d i d o s p o r e n f e r m e d a d . La relación probable entre cier-
tas formas de este problema y la fatiga mental ha sido demostrada convincente-
mente en un experimento clásico realizado en humanos por Harold y Stewart 
Woif.dos profesores norteamericanos. Pedro, el sujeto a investigar, quien trabajaba 
en el laboratorio como portero tenía una fístula en la pared adyacente al estómago. 
La "ventana" fue necesaria a raíz de una herida en el esófago cuando era niño. 
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Como el resto de sus colegas, Pedro tenía que enfrentar "su cuota de estrés y 
fatiga" de la vida laboral diaria. Sin embargo, en su caso, algunas de sus reacciones 
al estrés pudieron observarse fácilmente mirando de cerca su mucosa estomacal 
a través de la ventana en su pared abdominal. Después de cada reclamo que se le 
hacía se notaba que sus músculos estomacales se contraían, como en una convul-
sión, el estómago incrementaba la secreción de ácido clorhídr ico y la 
mucosa gástrica enrojecía especialmente cuando Pedro se sentía i r r i -
tado o enojado. Hay evidencia de que estos son en verdad cambios funcionales 
que permanecen detrás del desarrollo de ciertas clases de úlceras. 

En experimentos con animales, las úlceras han sido inducidas exponiéndolos a 
varios estresores.Aparecen heridas sangrantes en la mucosa estomacal de ratas 
a las que no se permitía desplazarse, en monos continuamente obligados a to-
mar decisiones y en cierto número de otras especies animales forzadas a vivir 
juntas en condiciones de hacinamiento. Los investigadores precisan, sin embar-
go, que estas úlceras difieren en ciertos aspectos de las que aparecen en los 
humanos (Wolf, 1971). 

Hipertensión arterial 

Ot ro desorden muy extendido en el cual el estrés puede jugar un rol es la 
"presión sanguínea alta". Durante la guerra danesa de invierno y la segunda gue-
rra mundial, muchos soldados en el frente de batalla, que siempre habían tenido 
buena salud, tuvieron de repente una elevación considerable en la presión san-
guínea, que se estabilizó muy lentamente sólo después de que volvieron a sus 
hogares (Svennson, 1983). 

El estrés en el trabajo está ligado de la misma manera con la presión alta.Varios 
estudios han demostrado que la presión alta es frecuente en grupos laborales 
expuestos a permanente apremio de tiempo y/o a trabajo repetitivo.A esto se 
agrega el efecto sinérgico de la experiencia subjetiva de dicho trabajo: los 
niveles de presión sanguínea son consistentemente más bajos entre quienes 
reportan un "buen día de trabajo" que entre los que afirman que fue "un día 
malo" o "un día normal" (Lundberg, Granqvist et al., 1989). 

En muchas culturas (no en todas), la presión aumenta con la edad. Ei fisiólogo 
James Henri y el epidemiólogo]. Cassel, citados por Henry y Stephens (1977), 
recopilan el conocimiento sobre esta correlación así: "un hombre que vive en 
una sociedad estable y bien equipado culturalmente para manejar el mundo 

196 Diálogos N° 4 



habitual que lo rodea, nunca tendrá alzas en su presión arterial con ¡a edad. Esta 
tesis aplica también para un tecnócrata joven que se hizo pi loto, io mismo que 
para un hombre de las cavernas cazador por necesidad en el desierto de Kalahari. 
Sin embargo, c u a n d o a p a r e c e n c a m b i o s c u l t u r a l e s rad ica les con nue-
vas d e m a n d a s p a r a las cuales la a n t e r i o r c u l t u r a n o lo p r e p a r ó , su 
a d a p t a c i ó n socia l es e n t o n c e s c r í t i ca . N o se protegerá, y estará expuesto 
a altibajos emocionales, sufriendo disturbios endocrinos que pueden determi-
nar enfermedades cardiovasculares". 

Infarto del miocardio 

Estudios realizados en EEUU han demostrado que personas con Personalidad 
Tipo A (Westray Kuiper, 1992) (muy agresivas, competitivas y concentradas en 
la búsqueda de ascenso social a cualquier costo en una carrera sin descanso 
contra el t iempo) (Byrne y Reinhart, 1994) tienen un contenido más aito de 
lípidos en la sangre, coagulación sanguínea más rápida, mayor excreción de hor-
monas del estrés en la orina y un alto riesgo de contraer enfermedades coronarias 
poster iormente, que aquellas personas con un estilo de vida más tranquilo e 
informal. Esta correlación positiva han sido además confirmada por otros estu-
dios (Eagleston et al., 1988) (Schaubroeck y Ganster, 1 994. 

Stewart Wo l f (1981), por ejemplo, encontró que descendientes de inmigrantes 
italianos que llegaron a Roseto, Pensilvania, a finales del siglo X IX, diferían de las 
comunidades vecinas en tres aspectos: vivían más tranquilos y más felices; te-
nían un considerablemente más bajo contenido de lípidos en la sangre aunque 
ingirieran tanta grasa como sus vecinos; y su tasa de mortalidad por ataques 
cardiacos fue la mitad de la de sus vecinos (comunidades más competitivas) y 
menos de la mitad del promedio nacional. 

En varios estudios se ha demostrado que la producción de noradrenalina y 
adrenalina (las "hormonas del estrés" del sistema nervioso simpático y la médula 
adrenal) se i n c r e m e n t a en casi t o d a s las f o r m a s d e e x p o s i c i ó n a 
es t r eso res ps icosoc ia les . El trabajo de estas hormonas es colocar ei cuerpo 
en estado de alerta para prepararlo para la huida o la lucha. Como parte de esta 
preparación, los ácidos no grasos (combustible para los procesos de consumo 
de energía del cuerpo) se liberan de los depósitos de grasa. Entonces, cuando 
una persona está inquieta o tensa, el contenido de grasa en la sangre se 
incrementa. Esta elevación se ha observado en grupos ocupacionales que de-
ben rendir complejos informes anuales, durante el mes previo a la entrega. 
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Precisemos que la huida o la lucha para las cuales nuestro cuerpo nos 
prepara no siempre son posibles hoy en día. La cultura nos ha enseñado a 
"controlar" estos comportamientos. Sin embargo, los cambios en la química del 
cuerpo se presentan infaliblemente. 

De acuerdo con otros estudios, una producción persistentemente aumentada 
de hormonas estresoras y de cortisol, va en detrimento de varios órganos, in-
cluso el corazón. Se ha documentado que el exceso de lípidos sin consumir en 
la sangre se deposita gradualmente en las paredes de ios vasos sanguíneos y 
esto contribuye a endurecer las arterias. Otros cuatro factores típicos del 
est i lo de vida urbano contribuyen activamente en este proceso: el primero 
es que comemos mucho en general, y muchas grasas en particular; el segundo 
es la vida sedentaria que llevamos; el tercero y cuarto son que fumamos más y 
consumimos más alcohol (Caplan et al., 1979)(Sarafino, 1994). 

En estudios con animales, que conducentes a establecer analogía con los cam-
bios en nuestra cultura organizacional, ha sido posible inducir enfermedades 
cardiacas. En grupos de monos rhesus se observó claramente que la tasa 
cardiaca es más baja en los líderes que ent re el g rupo subalterno, y 
que los líderes presentan incrementos significativos (cambios que pueden lle-
gar a ser fatales) cuando son simplemente "destronados"; recíprocamente, los 
nuevos líderes muestran de inmediato decrementos significativos en su tasa 
cardiaca (Cherkovich yTatoyan, 1973). 

E s t r e s o r e s f ís icos y ps i cosoc ia les e n el t r a b a j o 

La discusión alrededor del estrés ocupacional con frecuencia omite los facto-
res ambientales físicos (Lundberg y Frankenhaeuser, 1978), a pesar de que 
tales factores pueden influir en el trabajador no solo física o químicamente 
(p.e. efectos directos sobre el cerebro por solventes orgánicos), sino 
psicosodalmente. Se presentan efectos tardíos adicionales, secundarios al estrés 
causado por gases, temperatura, ruido, iluminación etc.También pueden de-
berse al conocimiento del trabajador en su labor, o al temor de tener la vida 
amenazada por riesgos químicos o accidentes. Los solventes orgánicos, por 
ejemplo, pueden afectar directamente el cerebro humano a pesar de la volun-
tad, creencias y sentimientos del trabajador (Struwe, Knave. et al., 1983) . Es 
decir, tienen un efecto indirecto mayor, independientemente de lo desagrada-
ble de su olor. 
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Las condiciones de la v i d a c o t i d i a n a normalmente implican una c o m b i n a -
c i ó n de v a r i o s r iesgos . Estos pueden potenciarse aditivamente (I + I =2) o 
sinergísticamente (I + I =3). La gota que rebosa la copa puede ser por lo tanto 
una corta exposición sin importancia, pero tal, que completa la carga ya exis-
tente. Infortunadamente es poco lo que se sabe acerca de esas exposiciones 
combinadas. 

Con respecto a los estresores psicosociales en ei trabajo, existen estudios que 
confirman la hipótesis de que numerosos factores de la organización y conteni-
do del trabajo son críticos, no sólo en relación con la satisfacción en el trabajo 
sino con la salud misma (Frankenhaeuser y Gardell, 1976). 

1. Sob reca rga cuan t i t a t i va , p.e. altas cuotas de productivi-
dad, la presión del tiempo, el trabajo repetitivo combinado con 
trabajar en un solo lugar y mínimo requerimiento de atención. 
Estas son, en general, las características típicas de la producción 
en serie y el trabajo rutinizado de oficina (Frankenhaeuser, 1991). 
2. Subcarga cua l i ta t iva, p.e. trabajo de mínimo contenido, poca 
variación de estímulos, ausencia de demanda de creatividad y de 
solución de problemas y baja oportunidad de interacción social. 
Estos trabajos se han vuelto muy comunes con la automatización 
e incremento del uso de computadores (Floru y Cail, 1987) en 
oficinas y fábricas, aunque puede haber ejemplos de lo contrario. 
3. Pé rd ida de c o n t r o l sobre la s i tuac ión , especialmente en 
relación con el r i tmo de trabajo y los métodos laborales (Carayon, 
1993). 
4. Pé rd ida de l respa ldo social , de parte de otros trabajado-
res (Armstrong, 1993) y de la familia (Knox.Theorell. et al., 1985). 
5. C o n f l i c t o de ro les, p.e. la coexistencia de los roles de traba-
jador, madre y cónyuge muy frecuente en el mundo actual. 
6. Responsab i l i dad p o r o t r a s personas, en particular en 
procesos laborales de alta peligrosidad. 
7. Pe rcepc ión de un p rog res o p ro fes iona l i nadecuado , 
p.e. el desfase entre el rendimiento del trabajador y las perspec-
tivas de ascenso. 

Estas características aparecen juntas y tienen un efecto combinado sobre la 
salud y el bienestar. Una muestra representativa de la fuerza laboral masculina 
sueca fue examinada con respecto a síntomas de depresión, fatiga excesiva, en-
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fermedades cardiovasculares y mortal idad. La mayor proporción de trabajado-
res, en toda esta variedad de síntomas, correspondió a aquellos cuyos empleos 
se caracterizaban por cargas pesadas, junto con ei bajo contro l sobre el proce-
so de trabajo. En contraste, la m e n o r p r o b a b i l i d a d de e n f e r m e d a d y de 
m u e r t e fue encontrada entre grupos con cargas moderadas de trabajo, combi-
nadas con un a l t o c o n t r o l s o b r e el p r o c e s o (Karasek, 1981). 

Caplan y Jones (1975) observaron que los trabajadores que percibieron sobre-
carga porque tenían muchas tareas que hacer, para las cuales debían trabajar mu-
cho y mucho tiempo.se sienten más estresados y su salud está en mayor riesgo. 

El estrés en el sitio de trabajo parece ser más destructivo para la salud cuando 
los trabajadores tienen poco control de su ambiente laboral. La participación en 
decisiones sobre el ambiente de trabajo, no solamente afecta la salud, sino que 
parece que influye en la productividad. Por ejemplo, Miiler y Monge (1986) 
condujeron un meta análisis de 25 estudios que contenían estimaciones de la 
relación entre participación del trabajador en la toma de decisiones y la pro-
ductividad. Confirmaron que la participación tiene indudablemente un significa-
tivo efecto sobre la productividad y que esto está más notoriamente demostrado 
por estudios de campo que por investigaciones de laboratorio. 

La f a l t a de c o n t r o l sobre cuándo o qué r i t m o de t r a b a j o se debe llevar, está 
asociada con reacciones de estrés (Hurre l ly Colligan, 1987). En particular.se ha 
probado en muchos estudios la hipótesis de que los efectos del estrés en la 
salud se han incrementado en el sitio de trabajo donde existen muchas exigen-
cias laborales y poca oportunidad para decisiones. Los resultados han indicado 
que esta situación laboral se relaciona con el mayor riesgo de enfermedad cardiaca 
(Karasek, et al. 1981). Karasek ha trabajado con un grupo de investigadores 
suecos quienes han sido los pr imeros en promover el m o d e l o de e x i g e n -

- c o n t r o ! l a b o r a l (Karasek yTheorel l , 1990). ^-1 -^ c _. 
V I U J ~ 

En este mismo sentido, un estudio de Caplan et al.( 1975) auspiciado por NIOSH 
sobre exigencias laborales y salud del trabajador mostró que el aburrimiento, ia 
insatisfacción con la carga de trabajo y con el t ipo de trabajo tendían a ocurr i r 
al t iempo y aparecían asociados con la subutilización de ias habilidades y ias 
destrezas dei trabajador, su escasa participación, la gran incert idumbre sobre el 
futuro (inseguridad laboral) y el poco apoyo social en el trabajo. Se encontraron 
algunas diferencias en el ajuste persona-ambiente en varias ocupaciones, lo cual 
sugería que el ambiente laboral puede ser una fuente significativa de adaptación. 
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En síntesis, existen evidencias de que el estrés laboral es problemático de dos 
formas. Por una parte, puede haber una re l ac i ó n d i r e c t a e n t r e c i e r tas c o n -
d i c i ones ob je t i va s l abo ra les , es t rés f i s i o lóg i co y ps i co lóg i co y la m a l a 
sa lud; p o r o t r a , c ie r tas cond i c i ones de est rés pueden g e n e r a r fa t iga y/ 
o pas i v i dad en los i n d i v i d u o s y esto hace que sea más difícil para ellos aco-
meter el cambio de sus condiciones de trabajo (incluyendo factores de riesgo 
físicos y químicos) que pueden ir en detr imento de su salud. Esto últ imo es 
especialmente relevante cuando el interés está centrado en la prevención de 
enfermedades de carácter sistémico (McLean, 1979). 

De o t ro lado, los e fec tos dañ inos d e la t e c n o l o g í a de p r o d u c c i ó n mas i -
va i n c l u y e n la a l i e n a c i ó n de l t r a b a j a d o r , no solamente durante las horas 
laborales, sino también en las de ocio. Esta situación puede generar un incre-
mento de la apatía, que liega incluso a obstaculizar la actividad extralaboral. 

Desde el punto de vista psicofisiológico, parece razonable que la r a p i d e z con 
la q u e u n a p e r s o n a se re la ja después de l t r a b a j o i n f l u i r á en el desgas-
t e t o t a l de su s i s t e m a b i o l ó g i c o . Por lo tanto, dicha rapidez determinará la 
magnitud del estrés laboral presente en las horas de descanso. 

Existen significativas diferencias individuales en el patrón temporal de respues-
tas psicofisiológicas y psicoendocrinas ante el estrés (Johansson,Aronsson et 
al., 1978). Los resultados experimentales muestran que i n d i v i d u o s c o n 
" d e c r e m e n t o r á p i d o de a d r e n a l i n a " t i e n d e n a ser m á s e q u i l i b r a d o s 
p s i c o l ó g i c a m e n t e y m á s e f i c i en te s en la ejecución de tareas que aquellos 
con "decremento lento de adrenalina". 

O t r o importante descubrimiento es que el t iempo en que el individuo se recu-
pera, varía inversamente de acuerdo con su estado general de bienestar.Así, en 
un grupo de trabajadores industriales, la p roporc ión de individuos con 
decremento rápido de adrenalina fue significativamente más alta después que 
antes del período vacadonai, el cual incidió en el bienestar físico y psicológico 
de aquellos. 

O t r o ejemplo de condiciones asociadas a una baja capacidad para relajarse, es 
sustentado en un estudio sobre el estrés y patrones de trascripción en secre-
tarias de una compañía de seguros (Rissler, 1978). Se partió de la hipótesis de 
que la sobrecarga de t iempo aumentaría los esfuerzos de adaptación, cuyos 
efectos no corresponderían exclusivamente al período de horas extras, sino 
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que se materializarían durante y después de los días regulares de trabajo. Los 
resultados confirmaron la hipótesis: la excreción de catecolaminas se incrementó 
significativamente en el t iempo de trabajo extra y durante la noche. Esto fue 
acompañado de una elevación de la frecuencia cardiaca y sensaciones de irrita-
bilidad y fatiga. En resumen, estos resultados demuestran cómo los e fec tos de 
la s o b r e c a r g a de t r a b a j o p u e d e n t r a s c e n d e r a las h o r a s de o c i o 3 . 

L a T e c n o l o g í a en la P r o d u c c i ó n Mas iva Desde el siglo pasado, el t r a b a j o 
i n d i v i d u a l ha v e n i d o s i end o f r a g m e n t a d o , pasando de ser una actividad 
global bien definida, con un producto terminado conocido a ser una de las 
numerosas, restringidas y muy específicas subunidades de un p r o c e s o de l 
q u e n o se c o n o c e el p r o d u c t o f i na l , pues cada etapa aparentemente no 
t iene relación con él. El crecimiento del tamaño de las unidades de la fábrica 
t iende a resultar en una larga cadena que va desde la gerencia hasta el trabaja-
dor individual acentuando las distancias entre los dos grupos. La rapidez en la 
elaboración, mercadeo, distribución y venta se interponen generando, igualmente, 
una considerable distancia entre productor y consumidor. 

La producción en masa normalmente envuelve, además de una gran fragmenta-
ción del proceso de trabajo, una notable r e d u c c i ó n en el c o n t r o l del t r a b a j o 
p o r el o p e r a r i o , en p a r t e p o r q u e la o rgan i zac ión , c o n t e n i d o y r i t m o de 
t r a b a j o se d e t e r m i n a n p o r e l s i s t e m a m e c á n i c o , como resultado de una 
planeación previa que es necesaria en tales sistemas. Esto usualmente genera 
monotonía, aislamiento social, falta de libertad de movimiento y presión de tiempo, 
todo ello con efectos de mediano plazo sobre la salud y el bienestar del trabajador. 

La producción en masa favorece la introducción de sistemas salariales por por-
centaje de producción.Además, la alta inversión en maquinaria, sola o combina-
da, ha incrementado la proporción de gente trabajando por turnos. Cabe anotar 
que la producción masiva, y eventualmente la producción automatizada, han 
dado lugar a que grandes industrias hayan crecido a expensas de otras media-
nas o pequeñas. 

El trabajo en ¡a l ínea de e n s a m b l e , organizado sobre el principio de la "cinta 
transportadora", se caracteriza por el r i g u r o s o c o n t r o l de l s i s t e m a m e c á -
n i c o sob re el t r a b a j a d o r . Este trabajo genera baja estimulación, en el sentido 
3 En el estudio in ter ins t i tuc iona l 1SS y U. Nacional ( G u e r r e r o , J. (1992) O p . cit.) encont ramos que los 

t raba jadores del Sector de Seguros son, precisamente, los que con mayor f recuencia son remi t idos a los 

servic ios de psicología clínica del ISS en Santafé de Bogotá. 
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de que las operaciones individuales son extremadamente simples, n o hay op -
c i ó n n i en v a r i e d a d ni en r i t m o ni en c o n t e n i d o y las o p o r t u n i d a d e s 
de i n t e r a c c i ó n soc ia l son escasas.Al mismo t iempo, este trabajo contiene 
elementos de sobrecarga tales como r i t m o a c e l e r a d o , c o e r c i ó n y la ex i -
genc ia de a t e n c i ó n sos ten ida . El trabajador no tiene control sobre el r i tmo, 
y la p o s t u r a y m o v i l i d a d de su c u e r p o son res t r i ng idas . 

La investigación ha mostrado reiteradamente cómo el trabajo en línea de en-
samble, con su elemento mecánico y la fragmentación rígida de las tareas, es 
causa de descontento, estrés y alienación en los trabajadores (Inkson y Simpson, 
1975). O t ros estudios, centrados en la estructura de la tarea y sus variaciones 
con similares tecnologías subrayan que las restricciones impuestas a los trabaja-
dores, adquirir habilidades y contro l del trabajo, inciden en la alienación y la 

Ha sido posible relacionar insatisfacción laboral y estrés fisiológico con caracte-
rísticas específicas del trabajo, i n t e g r a n d o c o n c e p t o s y m é t o d o s de la 
ps ico f i s io log ía y la ps i co log ía soc ia l . 

En un estudio con trabajadores de aserraderos, el interés se fijó en un grupo 
calificado como operarios de alto riesgo con base en la naturaleza extremada-
mente restringida de su trabajo. Sus respuestas psiconeuroendocrinas de estrés 
se compararon con las de un grupo contro l del mismo molino, cuyos trabajos 
no eran tan restringidos física o mentalmente. Los resultados mostraron que la 
excreción de catecolaminas (adrenalina y noradrenaiina) durante el trabajo fue 
significativamente más alta en el grupo de alto riesgo que en el grupo control . 
Además, su curso en el t iempo fue diferente en los dos grupos, la excreción de 
catecolaminas disminuyó hacia el atardecer en el grupo contro l , pero se 
incrementó en el grupo de alto riesgo. 

Los datos de entrevista mostraron que la incapacidad para relajarse fue una 
queja constante en este últ imo grupo.Además, el ausentismo y ia frecuencia de 
síntomas psicosomáticos fue muy alta en este grupo. Los datos sugieren que ei 
a l t o n ive l de es t rés y los s í n t o m a s de m a l a sa lud en una s i t uac ión 
t r a b a j o t i e n e n un o r i g e n c o m ú n en la n a t u r a l e z a r e p e t i t i v a y c o e r c i -
t i v a de éste. En este sentido, los análisis de correlación mostraron relaciones 
consistentes entre patrones de respuesta de estrés psiconeuroendocrinos y 
las características del trabajo en términos de monotonía, restricción y falta de 
control personal. 
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Estas reacciones se examinaron más tarde comparando subgrupos de trabaja-
dores diferentes teniendo en cuenta las características específicas de su traba-
jo valoradas por expertos. Los resultados indicaron que el estrés, reflejado en 
la e x c r e c i ó n de c a t e c o l a m i n a s , f ue m á s a l t o c u a n d o el t r a b a j o e r a 
r e p e t i t i v o , c u a n d o el t r a b a j a d o r t e n í a q u e m a n t e n e r la m i s m a p o s t u -
r a d u r a n t e t o d a s las ho ras de t r a b a j o y c u a n d o el r i t m o de t r a b a j o se 
c o n t r o l a b a p o r un s i s t e m a m e c á n i c o . La fa l ta de c o n t r o l a p a r e c e o t r a 
v e z c o m o f a c t o r c r í t i c o . Esta influencia que modifica el contro l de las res-
puestas de estrés psiconeuroendocrino ha sido, igualmente, demostrada en el 
laboratorio con sujetos humanos. 

El sa lar io a des ta jo 

Relevante a lo anterior es la relación entre estrés y los sistemas de remunera-
ción que incluyen formas de p a g o p o r c a n t i d a d de t r a b a j o r e a l i z a d o . El 
factor común es el pago de una tarifa por pieza o unidad de trabajo; este valor 
puede ser uniforme en todos los niveles de producto realizado o puede ser 
variable según aumente la producción. 

Bajo el sistema de trabajo a destajo los ingresos de los trabajadores no se rela-
cionan linealmente con la producción final ya que ellos dependen estrictamen-
te de las piezas trabajadas. 

Los sistemas de bonificación creciente se basan en el principio de que los in-
crementos de ingresos son pequeños para los niveles bajo y promedio de pro-
ducción final, pero se incrementan cuando el producto final excede el promedio. 
En una producción baja las diferencias son pequeñas y escasamente percibidas 
por el trabajador, pero en una producción alta, ellos adquieren un mayor estí-
mulo para aumentar su producción final más y más. 

Las tarifas por pieza fortalecen la motivación en el trabajo y es por eso uno de 
los incentivos más importantes para mejorar la productividad (Farr, 1976).Aun-
que se afirma con frecuencia que este es un prerrequisito necesario para lograr 
un buen rendimiento, altos ingresos para trabajadores y bajos costos en geren-
cia, sin embargo, se c o n o c e p o c o de los e fec to s f i s i o lóg i cos y p s i c o l ó g i -
cos de es te s i s t e m a de r e m u n e r a c i ó n . Sin embargo, es de esperar que una 
motivación excesivamente fuerte sobre una actividad regular permita llegar a 
una fatiga indebida que perjudique la salud y el bienestar. La necesidad de ganar 
más por unidad de t iempo, puede inducir al individuo a trabajar más duro de lo 
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adecuado para su organismo e ignorar sus "alertas" fisiológicas y mentales, tales 
como sensación de cansancio, problemas nerviosos o disturbios funcionales en 
diferentes órganos o sistemas. 

O t r o posible efecto es que el trabajador, p a r a l o g r a r i n c r e m e n t a r su p r o -
d u c c i ó n e i ng resos p o r es ta v ía , i n f r i n g e m e d i d a s de s e g u r i d a d y por 
consiguiente incrementa el riesgo de enfermedades ocupacionales para él y 
para otros trabajadores; tal es el caso, por ejemplo, de conductores de bus cuyo 
ingreso depende de la cantidad de pasajeros que recojan en el trayecto. 

Una modalidad para incentivar la productividad es la "prima por producción 
colectiva", en la cual, a pesar de la cooperación implícita, los trabajadores están 
expuestos a la presión social por parte de sus compañeros. En contraste con 
ésta, en la modalidad de "prima oor producción individual" el trabajador no está 
dispuesto a ayudar a otros; está en abierta competencia con ellos, debe aplicar 
un mayor esfuerzo para "triunfar solo", con el consecuente costo psicobiológico 
y social (Brodsky, 1984). 

Discutiendo la evidencia científica de los efectos no económicos del trabajo a 
destajo y los resultados de experimentos con métodos de pago con salario fijo, 
se observa que se está tratando con una realidad compleja que hace difícil aislar 
los efectos del trabajo a destajo de otros factores que simultáneamente afectan 
ios sentimientos y el comportamiento del individuo. 

El contenido del trabajo y el sistema de remuneración están muy relacionados. 
Por definición, los t r a b a j o s a des ta j o son aque l l os cuyas o p e r a c i o n e s se 
p r e s t a n p a r a ser m e d i d a s . Por lo general, un trabajo más bien estricto y 
repetitivo. 

En una gran compañía minera (Kjellgren, 1975), se evaluó la i n t r o d u c c i ó n de 
sa lar ios f i jos con una investigación de un equipo independiente durante un 
año y ot ra realizada por la misma empresa a lo largo de tres años.Ambos estu-
dios mostraron una t e n d e n c i a al d e c r e m e n t o de los acc iden tes severos 
(es decir, casos que requieren más de 90 días de incapacidad), un menor 
decremento en los casos de mediana severidad (casos que requieren 7 a 90 
días de incapacidad) y un aumento en los accidentes leves. Ambos estudios 
concluyen que el sa la r io f i jo i m p l i c a b a m e n o s es t rés y m e n o s r iesgo. En 
el estudio independiente, el aumento de accidentes leves se explicaba por la 
posibilidad que tenían los trabajadores de salario fijo para atender dichos acci-
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dentes sin que esto significara una disminución de su ingreso. El estudio de la 
compañía también reportó una pérdida en productividad del 10% en la opera-
ción de excavación, mejoramiento en la calidad del trabajo y ningún decremento 
en la productividad de las plantas automatizadas. 

Las observaciones de estudios epidemiológicos anteriores se sustentan con 
investigaciones experimentales (Levi, 1973). Se estudiaron mujeres oficinistas 
en buen estado de salud bajo condiciones muy similares a aquellas típicas de su 
lugar de trabajo. Se introdujo salario a destajo progresivamente más alto en el 
primero y tercer día del estudio y se encont ró inc remento signif icativo 
en product iv idad, pero también en la sensación de apremio de t i e m -
po, fat iga e incomodidad física, además de un inc remento en la pro-
porc ión de adrenal ina y noradrenal ina en or ina. 

En resumen, estas y otras investigaciones relacionadas subrayan que el salario 
a destajo se const i tuye en factor con múl t ip les aspectos negativos 
desde el punto de vista del estrés, la salud, el bienestar y la seguridad dei 
trabajador. Sobre todo, el sistema parece inducir un r i t m o intenso de t ra -
bajo, una mayor exposición a riesgos y una competencia ent re indivi-
duos o equipos. Obv iamente , tamb ién inc rementa la product iv idad, 
pero a un costo que paga el t rabajador y a largo plazo la sociedad. 
Estrés y Productividad 

Si bien el estrés laboral puede afectar los procesos básicos de salud, los ambien-
tes de trabajo están cambiando; entre más se aprende sobre la manera como el 
trabajo afecta la salud, estos cambios pueden ser más benéficos. Hay gran pre-
ocupación por los efectos al introducir nuevas tecnologías; tal es el caso de los 
procesos automatizados derivados de la aplicación electrónica.Aunque estos 
suponen un incremento de la productividad, se ha documentado ampliamente 
su asociación con específicos cambios sobre la salud. 

Uno de los primeros esfuerzos experimentales, ya clásicos en el estudio de la 
dinámica del comportamiento productivo en el sitio de trabajo fue un programa 
extensivo de investigación llevado a cabo en el HawthorneWorks de laWestern 
Electric Company entre 1927 y 1932 (Roethlisberger y Dickson, 1939).Aun-
que los investigadores comenzaron por centrarse en los aspectos físicos dei 
trabajo, tales como iluminación, color de las paredes, y similares, terminaron en-
contrando que el c l ima social del grupo de t rabajo era el mayor deter-
minante de la productividad. Uno de los mayores hallazgos fue que las normas 
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del trabajo en grupo restringían la productividad. Si bien estos estudios tenían 
como objetivo principal identificar los ambientes físicos de trabajo más produc-
tivos, son recordados, en pr imer lugar, como una evidencia del ejercicio del 
poder y complejidad del ambiente social y sus efectos sobre la productividad. 

Procesos altamente automatizados 

Una cuestión importante es saber si la salud ocupacional y el bienestar mejora-
rán, mientras ia fatiga del trabajador disminuye, con la transición a sistemas de 
producción automatizada donde los elementos manuales, repetitivos, se remplazan 
por máquinas, y los trabajadores se encargan principalmente de funciones de 
supervisión y control . Esta clase de trabajo, generalmente calificado, no es regu-
lado en detalle y el trabajador tiene libertad de movimiento. 

Por eso, la a u t o m a t i z a c i ó n se c o n s i d e r a c o m o u n paso p o s i t i v o , en 
p a r t e p o r q u e e l i m i n a m u c h a s desven ta j as de la t é c n i c a de p r o d u c -
c i ó n mas i va . Sin embargo, esto es c ier to principalmente para aquellas etapas 
de automatización donde el operario es realmente asistido por el computador y 
mantiene algún contro l sobre sus servicios. 

Por el contrar io, si las hab i l i dade s y el c o n o c i m i e n t o de l o p e r a r i o son 
r e m p l a z a d o s g r a d u a l m e n t e p o r el c o m p u t a d o r , es to t r a e c o m o c o n -
secuenc ia ei e m p o b r e c i m i e n t o de l t r a b a j o , la r e i n t r o d u c c i ó n de m o -
n o t o n í a , e l a i s l a m i e n t o soc ia l y la p é r d i d a d e c o n t r o l (Shephard, 1988). 
Sólo cuando ei computador se introduzca como una herramienta avanzada para 
asistir y ayudar al trabajador, será benéfico. 

Por estas razones, las condiciones de trabajo de quienes laboran en la sala de 
control de ias grandes plantas de producción son de especial interés. El monitorco 
de procesos demanda atención y rapidez para actuar a lo largo de un turno mo-
nótono, requerimiento que no coincide con la necesidad de estimulación indis-
pensable para mantener una óptima situación de alerta. Existen evidencias de que 
la hab i l i dad p a r a d e t e c t a r señales cr í t i cas dec l ina r á p i d a m e n t e d u r a n -
t e la p r i m e r a m e d i a h o r a en un a m b i e n t e m o n ó t o n o . 

Además, e l h e c h o d e q u e los o p e r a d o r e s de l p r o c e s o t r a b a j e n en t u r -
nos s ign i f i ca q u e e l los t i e n e n q u e r e s p o n d e r a es ta t a r e a de " d e m a n -
da de a t e n c i ó n " en desfase con su r i t m o biológico, p.e. cuando la secreción de 
adrenalina es baja y la habilidad para concentración se reduce. A esto debe 
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añadirse la fatiga inherente al estado de aler ta en el cual una distracción leve 
puede tener consecuencias desastrosas, económicas o de cualquier otra índole. 
Tal es el caso de las exigencias impuestas, por ejemplo,a un operario en la sala de 
control de flujo de combustibles. 

Otros aspectos críticos del control se asocian con exigencias muy específi-
cas de habil idad menta l . Los operarios deben manejar símbolos (señales 
abstractas en las máquinas), y no están en contacto con el producto final de su 
trabajo. Es necesario profundizar las consecuencias psicológicas de dichos 
requerimientos. 

Llama la atención la paradoja de que se exige que los operadores de proce-
sos industriales tengan una habilidad a l tamente técnica, sin embargo la 
mayor parte del tiempo realizan un monitoreo monótono.A largo plazo, ¿cómo 
enfrentan estos expertos condiciones en las que se requiere su in terven-
c ión solamente en una fracción de su t i e m p o de trabajo? 

Preguntas similares pueden plantearse en relación con el t rabajo adminis-
t ra t i vo a l tamente computar izado. Los trabajadores de oficina pueden gas-
tar hasta un 90% de su tiempo laboral diario frente a una terminal de computador. 
Mientras el sistema del computador funcione bien, el trabajo es fácil. Pero en el 
momento que éste se estropee, el trabajador queda desubicado y se ve obliga-
do a permanecer inactivo por un período de tiempo impredecible, represando 
el flujo de su trabajo. Estos problemas a ser frecuentes y siempre repentinos, 
constituyen una fuente de estrés y se reflejan en alteraciones fisiológicas y 
psicológicas (Frankenhaeuser y Johansson 1986).Aquí, como en el caso de sis-
temas industriales altamente automatizados, la investigación sobre estrés 
puede proveer in formac ión que ayude a guiar el desarrol lo tecnoló-
gico para suplir necesidades y habilidades humanas. 

El objetivo será lograr un grado de sistematización óp t imo , que garan-
t ice un contenido significativo del t rabajo, con exigencias adecuadas 
a la habil idad de los trabajadores. Una sistematización así definida no pue-
de ser lo mismo que una implementada sin planificación. 

Ruido y vibración 

La maquinaria moderna ha disminuido considerablemente la carga física de tra-
bajo. Sin embargo, este importante desarrollo ha traído consigo un fenómeno 
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indeseable: el ruido y la vibración. Ei ruido a f e c t a la i n t e l i g i b i l i d a d de la 
l o c u c i ó n , e n m a s c a r a señales acús t i cas y d i s t r a e la a t e n c i ó n y la c o n -
c e n t r a c i ó n . Por esto ha sido objeto de gran interés como factor perturbador 
de la vida laboral y ha sido documentado ampliamente (Melamed, Harari et al., 
i 993)(Frankenhaeuser y Lundberg, I974)( Ochoay Bolaños, 1990). 

La mayoría de trabajadores industriales de hoy están expuestos a ruido indus-
trial, potencialmente perjudicial tanto por su magnitud como por su tipo. 

Se sabe bien que, en general, esto conduce a la progresiva pérdida de la habili-
dad para escuchar.Además, aunque menos conocido, se sabe que es p r e c u r s o r 
d e a lgunos es tados agudos d e t r a s t o r n o m e n t a l . 

En el comienzo de la historia de la humanidad, c! ruido servía como seña! de 
peligro; además, fue una característica que acompañaba el trabajo muscular hu-
mano. En términos generales, el o r g a n i s m o h u m a n o r e s p o n d í a al r u i d o y 
se p r e p a r a b a p a r a la a c c i ó n c o n u n p a t r ó n d e r e a c c i ó n a d a p t a t i v a 
inespecí f ica: el estrés. 

Un gran número de estudios ha documentado extensamente la in f luenc ia del 
r u i d o s o b r e va r ias f u n c i o n e s ne rv i osa s y h o r m o n a l e s (Lundberg y 
Frankenhaeuser, 1978). Las reacciones en estas funciones conducen a su vez a 
otras reacciones secundarias en un gran número de órganos y sistemas orgánicos. 

La conexión entre ruido y enfermedad es considerablemente incierta. Es ver-
dad que en experimentos con animales el ruido ha sido capaz de producir 
problemas más o menos permanentes en diferentes funciones corporales. Pero 
los niveles de ruido en estos estudios a menudo han sido extremadamente 
altos; además, la sensibilidad de las diferentes especies animales ai ruido difiere 
apreciablemente de la del hombre. 

Es tud ios e p i d e m i o l ó g i c o s proveen soportes para efectos patológicos. Se ha 
comparado ia ausencia de enfermedad durante cinco años en dos grupos de 
500 trabajadores cada uno. Un grupo trabajó en medios muy ruidosos y o t ro 
en menos ruidosos. Los expuestos a más ruido mostraron una mayor incidencia 
de deficiencias en su salud, una mayor a u s e n t i s m o p o r e n f e r m e d a d y una 
más alta tasa de a c c i d e n t a l i d a d . Sus problemas médicos incluían síntomas 
musculares y una d e s o r g a n i z a c i ó n en los s i s t ema s c a r d i a c o , c i r c u l a t o -
r i o y d i g e s t i vo (Cohén, 1973). 
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Muchos otros estudios reportaron una gran incidencia en alta presión sanguí-
nea entre los trabajadores expuestos a ruido, así como quejas de mal funciona-
miento cardiaco y aparición de úlceras gástricas (Zander, Lehner et al., 1982). 
Luego apareció una positiva conexión ent re la exposición al ru ido con 
neurosis y confl ictos sociales. 

Todo esto, sin embargo, tiene que ser interpretado cuidadosamente. Los am-
bientes de t raba jo con altos niveles de ru ido pueden tener ot ras ca-
racterísticas negativas y puede haber fenómenos diversos en este grupo de 
empleados como en otros casos. 

Relacionada cercanamente con el ruido está la v ibración. Se origina por im-
pactos, herramientas rotativas y rotativas con impactos. Muchas de estas pro-
ducen vibración local, como picadoras, taladros, martillos neumáticos y 
remachadores, máquinas con émbolos y otras. Por el transporte mecanizado en 
muchas industrias, ios operarios están expuestos a vibración generalizada.Aquí 
no solamente el objeto vibrador sino también el cuerpo y sus órganos se des-
plazan en varios planos, horizontal, vertical y oblicuamente.Ambos tipos de vi-
bración tienen claramente efectos desfavorables (Schabowski, 1995). Envuelven 
un considerable gasto de energía nerviosa y causan fatiga. Una exposi-
ción extrema puede incluso conducir a desórdenes en los sistemas nervio-
so y vascular, y de la actividad interna orgánica. 

Maquinaria y herramientas 

Hay dos clases de actividad muscular: Dinámica o trabajo rítmico, y estática, o 
trabajo postural. Este último lleva rápidamente a fatiga (Maeda, Grandjean etal., 
1982) dolorosa y constituye un importante gasto de energía.A pesar del cono-
cimiento público de esta situación, es cuantioso el número de trabajadores la-
boran en situaciones como las siguientes: 

a) Posiciones del cuerpo suspendidas o no naturales, flexionando el tronco o la 
cabeza, b) Con los brazos constantemente extendidos hacia el frente o hacia los 
lados, c) Parados, cuando sería preferible estar sentados, d) Con altura no óptima 
del área de trabajo, haciendo difícil la visión de lo que se está haciendo y la postura 
adecuada del cuerpo, e) Con agarraderas, elevadores, herramientas y otros equipos 
que hacen difícil sostenerlos con ia mano, localizarlos o moverlos, particularmente 
en operaciones simultáneas, f) Con instrumentos de desplazamiento (señaladores, 
cuadrantes, contadores) que son difíciles de leer en valores absolutos. 
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Todo esto contribuye fuertemente ai estrés de la vida laboral, actúa como una 
a m e n a z a a la sa lud y el b i e n e s t a r y d i s m i n u y e la p r o d u c t i v i d a d . 

Edificios/ Locales 

Se dice que ios edificios actúan como una tercera piel (considerando al vestido 
como la segunda), una capa permeable entre organismo y ambiente, afectando y 
siendo afectado por ambos. Los edificios también cumplen func iones sociales. 
Ellos permiten, animan e incluso imponen la congregación de la gente y su 
interacción, o al menos compart ir sus experiencias. Su estructura celular puede 
ser usada también para mantener límites entre las personas.Además tienen un 
valor simbólico. Las iglesias, oficinas de gobierno y salas públicas usualmente se 
conciben para que sean bellas, o ai menos llamativas. 

Este, por lo general, no es el caso de los edificios industriales y los locales por-
que, consciente o inconscientemente se les da menos importancia a los aspec-
tos estéticos en su diseño. Es sorprendente cómo esto a su vez influye en la 
manera como el trabajador se ve a sí mismo, a su lugar de trabajo y a sus relacio-
nes entre sí (Szilagyi y Holland, 1980). 

Lo mismo se aplica al ambiente individual inmediato del trabajador. El d iseño 
f ís ico de l s i t io de t r a b a j o p u e d e i m p e d i r la c o m u n i c a c i ó n e n t r e c o m -
p a ñ e r o s de t r a b a j o (distancia, muros). Esto puede reducir la cohesión y el 
soporte del grupo (Johnson y Hall, 1988), mientras se amenazan fácilmente los 
requerimientos de seguridad. Muchos trabajos se llevan a cabo por t r a b a j a d o -
res so los, a is lados del resto de la comunidad. Así, ellos terminan deprivados 
socialmente. Un elemento importante aquí es que el t r a b a j a d o r p ie rde la opor-
t u n i d a d de d e m o s t r a r a o t r a g e n t e su ex i s tenc ia y rea l i zac iones y la 
ca l idad de su e jecuc ión . De ahí sigue la alienación, la apatía y el estrés mental. 

L o c o n t r a r i o p u e d e ser i g u a l m e n t e e s t r e s a n t e sobre todo cuando la si-
tuación se caracteriza por una f a l t a t o t a ! de p r i vac idad .Aquí un trabajador 
se ve obligado a trabajar con superpoblación, sin oportunidad de escapar de la 
comunicación o el conflicto (Kiitzman y Stellman, I 989). 

O l o r e s , I l u m i n a c i ó n y F a c t o r e s C l i m á t i c o s Frecuentemente los trabaja-
dores conceden gran importancia a los o lores.Aunque su s ign i f i cado c o m o 
s igno de a d v e r t e n c i a de i n c i d e n t e s t é c n i c o s no debe descuidarse, el o lor 
no siempre tiene relación con la toxicidad de la sustancia que lo despide. 
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Otro foco de quejas comunes tiene que ver con i luminación fuerte o en 
particular muy brillante, lo cual puede t raer no solamente fatiga, dolor de 
cabeza, vért igos y un creciente riesgo de accidente. 

Una tercera área tiene relación con la exposición a temperaturas extremas. 
El organismo humano trata de mantener una temperatura balanceada, a la cual 
incomodan frecuentemente el calor, la radiación, la convección y la conducción. 
Así el balance térmico puede ser alterado por p.e. pararse sobre un piso frío de 
concreto, sentarse en una silla fría de metal, o manejar herramientas frías. 

Hasta cierto punto, el organismo usualmente se adapta a un clima cálido, por io 
general, en unas dos semanas. La adaptación al frío también puede ocurrir, pero 
sólo en tejidos locales p.e. aumentando el flujo sanguíneo en las manos cuando 
están expuestas al frío. 

La humedad del aire es muy importante para la sensibilidad a la temperatura. Las 
desviaciones de los niveles óptimos (40 a 60%) ocurren en muchos ambientes 
de trabajo. Otro importante factor tiene que ver con la velocidad del aire, el cual 
se recomienda sea de 0.2 m/s a menos que la temperatura sea alta y se prefieran 
mayores velocidades. 

El hecho de que las condiciones climáticas causen estrés o relajamiento depen-
de en últimas de la interacción entre la intensidad del t rabajo a realizar, 
el estado físico y mental (Grivel, 1976) del t rabajador y la tempera tu ra , 
humedad y velocidad del aire. 

Sinergismo de los Estresores Ambientales 

Hasta aquí, todo tipo de exposición y sus efectos se ha considerado separada-
mente. Sin embargo, como ya io indicamos, las condiciones de ia vida real 
usualmente llevan a una combinación de muchas exposiciones. Estas 
se superponen de manera sinérgica o sumativa. De esta manera, el "golpe de 
gracia" puede ser un factor ambiental trivial el cual, sin embargo, se añade a una 
carga ambiental considerable ya existente. 

Las estructuras sociales extralaborales (Cooper, C. et al., 1988) pueden 
inf luir sobre la salud y el bienestar en el t rabajo como fuera de él. Por 
ejemplo, aunque el alojamiento adecuado no sea de ninguna manera el único 
factor que hace difícil dormir de día a un trabajador por turnos, los factores 
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relacionados con la vivienda pueden facilitar tanto su sueño como su vigilia. Los 
siguientes son otros ejemplos de factores estructurales fuera del trabajo, cuyos 
efectos deben estudiarse, y evaluarse sus modificaciones. 

Las d is tanc ias e n t r e ei t r a b a j o y el hogar , tanto como el transporte público 
inadecuado, fuerzan a' trabajador a gastar mucho t iempo en viajar a menudo 
entre multitudes u otras condiciones desagradables que son difíciles de con-
trolar (Singer, Frankenhaeuser et al., 1974). La exposición a tales condiciones se 
ha demostrado determinan un aumento de la excreción de adrenalina. 

El c u i d a d o d i u r n o de ios p r e e s c o l a r e s puede añadirse al estrés experi-
mentado por los padres trabajadores y sus hijos. Pero la o p o r t u n i d a d de 
cu ida r l os es solamente parte del problema. Su ca l idad es también importante, 

por grupo de niños, se introdujo en un ambiente psicosocial de 100 niños de 3 
años de edad en 10 guarderías diurnas. Una evaluación interdisciplinaria y 
longitudinal de los efectos demostró una reducción del estrés tanto infantil 
como adulto, en términos de excreción de adrenalina y alteraciones del com-
portamiento, reflejada en una pronunciada baja de! ausentismo, con posibles 
efectos secundarios sobre la situación y la salud de los padres de los niños 
(Kaganetal., 1978). 

Ei d i s e ñ o de ed i f i c ios y o f ic inas puede hacer difícil o imposible para trabaja-
dores discapacitados cumplir con sus labores. 

Los t r a b a j a d o r e s i n m i g r a n t e s pueden experimentar un choque cultural junto 
con los estresores ocupacionaies comunes. La habilidad para ajustarse puede redu-
cirse con el conocimiento insuficiente del idioma que se habla en el sitio de trabajo. 

En síntesis, las c o n d i c i o n e s de f u e r a de l t r a b a j o p u e d e n i n d u c i r es t rés 
o c u p a c i o n a l , sa lud y b ienes tar . D e igua l m a n e r a , el es t rés o c u p a c i o n a l 
p u e d e i n f l u i r en la v i d a e x t r a l a b o r a l de l t r a b a j a d o r . 

Los estudios muestran que t r a b a j o s s o c i a l m e n t e a is lados e i n t o l e r a b l e s 
p u e d e n c r e a r pas i v idad o i n c o m p e t e n c i a soc ia l . Los trabajadores que 
nunca participan en planeamiento o toma de decisiones, quienes rara vez co-
operan o hablan con otras personas durante su período de trabajo, quienes 
realizan la misma rutina día tras día, probablemente aprenden a actuar básica-
mente en la misma forma también en situaciones fuera de su trabajo. 
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Una serie de estudios muestra que cuando el ejercicio en el trabajo es limitado 
por impedimentos espaciales, temporales o técnicos dentro del proceso, la ha-
bilidad del individuo para desarrollar relaciones activas durante su tiempo libre 
disminuye (Westlander, 1976). Personas cuyo trabajo limita seriamente su auto-
nomía e interacción social, no toman parte en actividades organizadas y orienta-
das por objetivos, que se realicen fuera y que demanden planeamiento y 
cooperación con otros. 

Las actividades recreativas de trabajadores examinados se centraron en el 
núcleo familiar, deportes, vida al aire libre y ser televidente. Este estudio (Karasek, 
1976) se repitió 6 años más tarde en 1974. Se encontró que aquellos cuyos 
trabajos cambiaron durante el período a un t rabajo más l leno de conten i -
do, mos t ra ron una mayor part ic ipación fuera de él en asociaciones vo-
luntarias, estudio, comercio y actividades políticas. En contraste, aquellos cuyos 
trabajos se volvieron más limitados y aislados debido a la in t roducc ión de 
computadores y otras fo rmas de racional ización par t ic iparon me-
nos en tales actividades extralaborales en 1974 que en 1968. 
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A partir de ia revisión teórica sobre afrontamiento en las áreas de la salud y el 
deporte, se construyó y aplicó un Programa de Intervención en Estrategias de 
Afrontamiento para Niños Jugadores de Fútbol. Para ello se eligió una muestra de 
30 niños del club deportivo Academia Compensar, con edades entre 10 y 1 1 años, 
a quienes se les aplicó el Cuestionario sobre Situaciones de Afrontamiento para Niños 
Jugadores de Fútbol como medida pre y post- test, creado a partir de una entrevista 
inicial con los deportistas; el grupo fue dividido de forma aleatoria en dos grupos 
uno control y uno experimental. Los resultados obtenidos indican que el grupo 
experimental luego de ia aplicación del programa paso del nivel alto-medio ai nivel 
medio-bajo de estrés, mientras el grupo control se mantuvo en el nivel alto-medio 
de estrés en ias dos aplicaciones. Particularmente este estudio analizó a los padres 
y el público como fuentes de estrés, debido a que se halló que eran factores 
estresantes en el contexto propio del deporte infantil. Es posible concluir que el 
afrontamiento es importante en la formación deportiva infantil, ya que es trascen-
dental formar al deportista no sólo en lo técnico sino en lo psicológico. 

Introducción 

En el ámbito de la psicología deportiva han sido diversas las investigaciones 
realizadas en áreas del deporte tales como motivación, autoconfianza, ansiedad, 
abandono deport ivo, entre otras. Sin embargo, las líneas de investigación desa-
rrolladas en este campo han sido pr imordialmente sustraídas del área clínica y 
de la salud, por lo que han requerido ser adaptadas específicamente para el 
contexto del deporte. 
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Al considerar la psicología deportiva como el área encargada del estudio y aná-
lisis del comportamiento en el ámbito deport ivo se está resaltando claramente 
la trascendencia que tiene la evaluación e intervención psicológica en el reco-
nocimiento de los factores que influyen en el rendimiento deport ivo, como 
también en la identificación de las características particulares que debe poseer 
toda persona que se dedique a la práctica deportiva, entre ellas la capacidad de 
afrontamiento. 

En relación con la investigación adelantada hasta el momento en el campo de la 
psicología deport iva es importante aclarar que los aspectos concernientes al 
área de afrontamiento no han sido tratados a profundidad, en especial en el 
contex to latinoamericano, en donde la mayoría de las investigaciones se han 
enfocado hacia o t ros aspectos psicológicos implicados en el rendimiento de-
por t ivo ; sin embargo, en los últimos años ha nacido dentro de la comunidad 
deport iva (principalmente en países de Europa y en Estados Unidos) un part i-
cular interés por comprender las diversas variables que pueden generar estrés 
y la manera en que éstas influyen en el rendimiento de los deportistas, a partir 
de lo cual se ha buscado brindar y/o fortalecer las herramientas psicológicas del 
deport ista con el fin de incrementar su rendimiento. 

Desde esta perspectiva, surge la inquietud acerca de si es posible lograr a través 
de un programa de intervención formar al deportista para el afrontamiento de 
situaciones que son propias de la práctica del deporte compet i t ivo y que son 
fuentes permanentes de estrés. 

A part i r del anter ior interrogante, se realizará un programa de intervención el 
cual será el resultado de una revisión teórica y metodológica sobre Afrontamien-
to en psicología y de cómo ei área deportiva se interesa por el desarrol lo del 
tema. Se presentará una revisión de diversas investigaciones sobre afrontamiento 
en ei deporte individuai y de conjunto para luego dar paso a los estudios reali-
zados específicamente en fútbol. 

En general la investigación en afrontamiento ha permit ido establecer que la 
manera como el individuo maneja las situaciones de estrés puede alterar su 
percepción de controlabilidad del ambiente, y a su vez las estrategias de afron-
tamiento pueden alterar su propio ambiente (Hol t & Hogg, 2002). De esta ma-
nera, el afrontamiento se conceptualiza en función no solo de la persona sino 
también su ambiente circundante (Aldwin, 1994). Las estrategias utilizadas para 
enfrentar situaciones estresantes, estarán influenciadas no sólo por caracterís-
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ticas de personalidad y de emoción particulares del individuo (Bolger, 1990), 
sino también por las demandas ambientales (Mattlin,Wethington & Kessler, 1990). 

A partir de este hallazgo se ha generado una importante distinción entre los 
diferentes aspectos de la situación estresante en los que el individuo puede 
centrarse y ias estrategias de afrontamiento pertinentes para superar dicha 
situación. En consecuencia, el individuo puede centrarse en el problema, cen-
trarse en las emociones, en la evitación y la evaluación-reevaluación como esti-
los de afrontamiento y dependiendo de esto hará frente a la situación (Cox & 
Ferguson, 1991; Endler & Parker, 1990; Lazarus & Folkman, 1984). 

Es conveniente señalar que las investigaciones sobre el afrontamiento se han 
realizado en diferentes contextos, especialmente en el ámbito de la salud, debi-
do nrincinalrnente a que las estrategias de afrontamiento son herramientas es-
pecialmente útiles en el progreso y evolución de patologías orgánicas, 
particularmente de las que conllevan un alto riesgo de muerte o un grave dete-
rioro de las condiciones de vida. 

De manera más amplia, el afrontamiento como constructo posee un gran po-
tencial teórico, principalmente por la complejidad de los procesos adaptativos 
implicados en este, no solo en el contexto de la salud-enfermedad sino también 
en otros contextos como la familia, la educación, el trabajo y el deporte. Ejemplo 
de esto es la proliferación de publicaciones sobre el tema en las diversas áreas. 
Autores como Massone & Gonzáles (2001); Frydemberg & Lewis (1991) y 
Guerrero (2002) enfocan sus esfuerzos hacia el estudio de estrategias de afron-
tamiento en el área educativa, mientras Mochéis & Gutiérrez (2002) se enfocan 
en las estrategias de afrontamiento utilizadas en la reinserción social, de igual 
manera, Barón (2003) realizó una investigación sobre el afrontamiento indivi-
dual del acoso moral en el trabajo. 

La base argumentativa y las diversas investigaciones sobre afrontamiento evi-
dencian que los recursos que los individuos necesitan para su continua adapta-
ción están sujetos a! aprendizaje de forma experiencial, dependiendo de las 
demandas del ambiente y la evaluación que estos realicen de la situación en que 
se encuentren, por lo que las estrategias de afrontamiento no se deben caracte-
rizar como patrones innatos del individuo sino como un proceso adaptativo 
tanto interno como externo; así, si un individuo posee buenas estrategias de 
afrontamiento y puede rápidamente aprender o aplicar los recursos que posee 
está mejor preparado para afrontar el estrés más eficazmente y debido a que el 
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estrés es influido por múltiples variables sobre todo aquellas que conforman la 
subjetividad dei individuo, la forma de evaluar un determinado estímulo es par-
ticular a cada persona y también lo es la forma de afrontar el estrés (Ferreira 
Brandáo.Valdés & Arroyo, 2001). 

En la revisión literaria acerca del afrontamiento se ha encontrado que tanto los 
investigadores en psicología general (Lazarus, 2000), como en psicología depor-
tiva (Dugsdale, Eklund, & Gordon, 2002) han planteado que el fracaso para so-
brellevar eficazmente los eventos estresantes pueden afectar los factores 
emocionales, cognoscitivos, y somáticos del individuo (Puente-Díaz & Anshel, 
2005) y por ende, su rendimiento en la práctica deportiva. 

Como consecuencia de la reciente demanda de diversos aspectos psicológicos 
involucrados en la práctica deportiva, se ha hecho necesario adoptar concep-
ciones cuyo origen y aplicación se deriva de otras ramas de la psicología, pero 
que se ajustan a las demandas del deporte. 

En el ámbito deportivo en particular, el afrontamiento es definido como las ha-
bilidades tanto cognitivas como conductuales, que deben poseer los deportis-
tas para manejar los estresores competitivos (Crocker, 1993; Gould, Guinam, 
Greenleaf, Medberry & Peterson, 1999). 

También se ha reportado en la literatura que la autopercepción de incapacidad 
frente al manejo de una determinada situación estresante en el contexto de-
portivo conlleva al decremento en la funcionalidad del individuo, puesto que se 
presenta una pobre respuesta motora debido a ia tensión muscular y a que el 
deportista se puede distraer a causa del estresor y puede desenfocar su aten-
ción de la tarea asignada. Por lo anterior, las situaciones estresantes enfrentadas 
de manera inadecuada pueden resultar en un conmovedor decremento en el 
desempeño dei deportista (Anshel, Brown& Brown, 1993). 

A partir de la construcción teórica dada por las diferentes investigaciones en 
deporte se ha llegado a establecer que la adecuada respuesta a un evento 
estresante, es un proceso que consiste en varias fases, en el que inidalmente se 
debe entender la apreciación que tiene ei deportista acerca del evento estresante 
(Anshel, Kim, Kim, Chang, & Eom, 2001). Por ejemplo,Anshel &Wells (2000) 
encontraron diferentes estrategias de afrontamiento utilizadas por los sujetos 
experimentales, (es decir, diferentes consistencias entre el tipo de estresor pre-
sente y la(s) estrategia(s) de afrontamiento seleccionada(s) por el individuo 
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para superar el fenómeno generador de estrés) en una investigación realizada 
con jugadores del baloncesto sometidos a diferentes fuentes de estrés, las cua-
les los llevaban a experimentar tensión aguda durante el juego. 

En otro estudio, Roth y Cohén (1986) sugirieren que las diferentes estrate-
gias de afrontamiento utilizadas por el individuo serán más eficaces en cuanto 
el individuo perciba mayor control sobre la situación. Lo anterior lleva al re-
conocimiento de la importancia del papel de la apreciación cognoscitiva del 
deportista frente a cualquier evento estresante que requiera la selección y 
aplicación de estrategias para afrontar la situación (Lazarus, 2001), sin embar-
go, hasta ahora en los deportes competitivos se está iniciado la investigación 
sobre estas características y las situaciones que son fuentes específicas de 
estrés (Crocker etal., 1998). 

Otro factor estudiado que puede influenciar la apreciación cognoscitiva y las 
estrategias de afrontamiento utilizadas por una persona es su origen cultural 
(Hoedaya & Anshel, 2003; Lazarus, 1991), particularmente si las estrategias ad-
quiridas hacen parte del repertorio básico del individuo y de la fundón especí-
fica que el individuo le otorgue. Por ejemplo, en varios estudios realizados por 
Anshel,Williams,y Hodge (1997) encontraron que atletas estadounidenses ten-
dían a usar más el tipo de afrontamiento centrado en el problema (por ejemplo, 
pensando en el estresor, planeando que hacer ante este, etc.), que la evitación 
(por ejemplo, disminuyendo la importancia del estresor, olvidándose de este o 
pensando en otras cosas), por el contrario los atletas australianos se enfocaron 
más en el tipo de afrontamiento evitativo que en el de resolución de problemas. 
Otro estudio realizado por Kaissidis-Rodafmos et al. (1998) señala las diferen-
cias entre atletas Griegos y Australianos frente al estrés que producen las deci-
siones arbítrales, encontrando que los atletas Australianos tienden a presentar 
un mayor nivel de estrés que los griegos. 

De forma más concreta, un deportista no puede requerir una estrategia de 
afrontamiento sino interpreta un evento como fuente de estrés o sólo como 
ligeramente estresante; pero si el evento se aprecia como fuente de estrés (ya 
sea positivo o negativo, como dañino/perdida, amenazante o desafiante, contro-
lable o incontrolable) el deportista se verá en la obligación de implementar algu-
na estrategia -efectiva- para superar el evento estresor,y en algunos casos, será 
determinante la utilización de un complejo de estrategias parciales, en la bús-
queda de superar el estrés (Lazarus, 1999). 
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Se podría mencionar de manera particular, que los niños a prior! no cuentan con 
las habilidades de afrontamiento adaptables al medio deportivo por lo que se 
exacerban los efectos que son inherentes al estrés presente en el ambiente 
deportivo y por ende, si el niño persiste en su empeño deportivo estas habilida-
des deben ser adquiridas (Frydenberg& Lewis, 1993; Gould, 1993). 

Debido a la incapacidad percibida por los niños frente al nivel de estrés al que 
se ven sometidos a causa de la continua presión vivida en el medio deportivo es 
probable que si el menor no encuentra las herramientas personales que le 
permitan superar y controlar los diferentes estresores a los que se ve someti-
dos, se aminoren su rendimiento deportivo y disminuyan la satisfacción y el 
goce que normalmente hacen parte de la base fundamental de la iniciativa de un 
niño para hacerse participe de un deporte (Smoll & Smith, 1996). 

Es sorprendente entonces que la asociación entre la apreciación individual frente 
al evento y las estrategias utilizadas frente a éste no hayan sido abordadas a 
profundidad o mejor hayan sido muchas veces ignoradas en la literatura de la 
psicología deportiva, como señalan Hardy & col., (1996). Esto quiza se deba a 
que los niños difieren notablemente de los adolescentes y adultos en su desa-
rrollo cognoscitivo y en las estrategias de afrontamiento que utilizan frente a un 
estresor (Compás, 1987); es por ello que ésta constituye el área que requiere 
mayor atención de los investigadores en la psicología deportiva. 

Según Ferreira Brandáo,Valdés & Arroyo, (2001), en el deporte el término estrés 
es casi siempre entendido como distrés, una reacción negativa. De hecho algu-
nas situaciones deportivas causan o producen tres tipos de síntomas negativos: 
físicos (aumento de la tasa cardiaca, aumento de la frecuencia respiratoria, sudo-
ración y tensión muscular), mentales (miedo, ansiedad, preocupación, inhabili-
dad para concentrarse) y comportamentales (tics, hablar rápidamente y 
conductas motoras repetitivas). Sin embargo, Ferreira Brandáo (2000) mencio-
na la existencia del estrés positivo, como aquel que prepara el organismo del 
atleta para un mayor rendimiento. 

De igual forma Posada, Ballesteros y Martínez (2004) dividen el estrés en cuatro 
tipos: el estrés positivo (eustrés, donde el individuo interacciona con su estresor 
con la mente abierta y creativa y prepara cuerpo y mente para una función 
óptima), el estrés negativo (distrés, aquel que es perjudicial o desagradable y 
lleva a un desequilibrio fisiológico o psicológico y termina en una reducción en 
la productividad del individuo), el estrés moderno (sobrestimuladón psicosocial 
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que lleva a una hiperactividad cerebral de origen social, la competencia, presión 
de estudioso entrenamiento... y que afecta a la salud mental y emocional), y la 
ansiedad (que siendo un estrés pero mucho más reducido en intensidad, dura-
ción y consecuencias, puede ser de rasgo "tendencia a reaccionar de forma 
ansiosa, percibiendo más situaciones como amenazantes" o de estado "estado 
emocional t ransi tor io y variable en intensidad y duración cuando el individuo 
percibe una situación como amenazante). 

La mayoría de investigaciones realizadas sobre afrontamiento en el campo del de-
porte se han enfocado en deportes de tipo individual, por ejemplo, estudios con 
patinadores muestran como estos perciben gran variedad de fuentes de estrés, 
pertenecientes tanto al contexto competitivo como no competitivo, relacionados 
principalmente con el desempeño social (Gould, Finch, Jackson, 1993). Otros estu-
dios han mostrado que son diversas las variables productoras de estrés para atle-
tas de élite, como la presión de los medios de comunicación, eventos imprevistos, 
expectativas de desempeño en la competencia y en el periodo de entrenamiento 
(Orlick & Partington, 1988 - tomado de Anshel & Delany, Sources ofacute stress, 
cognitive appraisals, and coping strategies ofmale and female child athletes 2001 - ) . En 
relación a los deportes de equipo, se ha encontrado que en estos puede existir, 
además de los ya mencionados, otros tipos de estresores, tales como, la confianza 
en otros, la responsabilidad frente al grupo, etc. Según Roffé (1999) en el deporte 
de equipo las relaciones existentes entre los miembros del grupo son importantes 
para el mantenimiento e incremento del rendimiento deportivo debido a que se 
ven involucrados aspectos internos y externos del deportista; por lo que plantea 
un esquema en el que involucra la motivación, concentración, confianza y control 
de presiones, como necesarios para el buen rendimiento deportivo. 

Diversas investigaciones han arrojado que las principales fuentes de estrés a las 
que se ven sometidos los deportistas son la interacción con el entrenador, las 
demandas del deporte internacional, ei estrés competit ivo y distractores como 
la fatiga y el oponente, las cuales son contrarrestadas a través de diversas estra-
tegias de afrontamiento como la re-evaluación cognitiva, el uso de recursos 
sociales, comportamientos de ejecución y el bloqueo o la evitación (Hol t & 
Hogg, 2002).Así, en un estudio realizado por Gould (I 993), se intentaron iden-
tificar las fuentes de tensión aguda que jóvenes atletas (tanto hombre como 
mujeres) percibían como muy intensas con el fin de determinar sus apreciacio-
nes cognoscitivas y las estrategias utilizadas por ellos frente al estrés experi-
mentado durante eventos competit ivos, todo bajo el supuesto que existirían 
diferencias de género en las apreciaciones cognoscitivas de los jóvenes. 
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En o t r o estudio realizado por Anshel &Wel ls (2000) se encontraron estrate-
gias de acercamiento y anulación en el afrontamiento de un estresor particular, 
es decir, la disposición de los atletas hacia aplicar un t ipo particular de estrategia 
de afrontamiento, se daba en función del t ipo de estresor experimentado en el 
juego de baloncesto. 

Es importante mencionar que pese a que las investigaciones en psicología de-
port iva son extensas, las que se centran en las estrategias de afrontamiento son 
casi nulas; sin embargo, las investigaciones hasta ahora realizadas han sido en 
deportes competitivos, tales como el baloncesto, (Madden, Summers, & Brown, 
1990), el patinaje artístico (Scanlan,Stein,& Ravizza, l99l;Gould,Finch,&Jackson, 
S. (1993), el béisbol y el softball (Anshel, Gregory, & Kaczmarek, 1991), el golf 
(Cohén, 1990), la lucha (Could, Horn , & Spreeman, 1983), y en algunas ocasio-
nes el fútbol ( Scanlan & Passer, 1980). 

Según Ferreira Brandáo (2000) los jugadores de fútbol inevitablemente viven 
bajo el estrés durante la carrera deportiva y muchas situaciones interfieren en 
le resultado deport ivo;y como lo mencionan Ferreira Brandáo.Valdés &Ar royo 
(2001), existen un número razonable de estresores en el fútbol, los cuales influ-
yen en el rendimiento mediante diferentes procesos debilitándolo (trayendo 
respuestas negativas), o fortaleciéndolo (ayudando a los jugadores a usar recur-
sos individuales de forma efectiva y eficiente en las situaciones deportivas). 

C o m o lo menciona Martínez (1991) existen diversos obstáculos que se le pue-
den presentar a un futbolista en una competencia para los cuales debe estar 
preparado psicológicamente, debido a lo cual el afrontamiento se convierte en 
una herramienta necesaria para sobrellevar el estrés al que se ve sometido el 
deport ista durante el juego (la expulsión del capitán, la lesión de un jugador 
importante, recibir un gol temprano, un mal arbitraje, errar goles imposibles, el 
autogol, etc.) 

Según Hol t & Hogg (2002) en el campo deport ivo existen estresores caracte-
rísticos del ambiente competi t ivo, particularmente en el fútbol las fuentes de 
estrés más relevantes son la comunicación con el entrenador, las demandas del 
fútbol, el estrés competit ivo y los distractores. 

En diversos estudios sobre afrontamiento infantil como los realizados por Scanlan 
& Passer, (1980); Frydemberg y Lewis (1991); Goyen & Anshel, (1996); Smoli & 
Smith, ( I 996); Massone y Gonzáles (200 I); y Guerrero (2002), se ha encontra-

2 2 8 Diálogos N° 4 



do que los padres son una de las principales fuentes de estrés en situaciones 
que implican la evaluación del desempeño del niño, por ejemplo, en el rendi-
miento escolar, algunas actividades extracurriculares y algunas funciones pro-
pias de ia vida cotidiana. 

Particularmente en el ámbito deport ivo el infante está rodeado de factores 
influyentes en su rendimiento y motivación, uno de estos factores son los pa-
dres, los cuales tienen gran influencia en la adherencia de sus hijos a una activi-
dad deportiva (sobretodo en la iniciación), pero de igual manera se pueden 
convert i r en generadores de estrés debido a las expectativas que tienen en 
relación al resultado; por ejemplo, Robertson (1986) menciona que en Estados 
Unidos, los padres cada vez están más interesados y comprometidos en los 
programas de deporte para niños pero por lo general representan una fuente 
de estrés para la actividad deportiva de sus hijos. N o obstante, Chung & Lee 
(2003) mencionan que el elogio, el ánimo, el feedback positivo, el confor t y la 
asistencia a la competición son todos importantes para motivar al niño a parti-
cipar en una actividad deportiva. 

Roffé (2000) menciona que existen al menos tres tipos de padres de deportis-
tas: los indiferentes, los que son equilibrados y encuentran la distancia óptima 
respecto de su hijo y del entrenador.y los que son sobreprotectores e invaden 
y hasta malogran la carrera de sus hijos. Sin embargo, en una investigación reali-
zada por la Fundación Breogán de Lugo del Club de fútbol Ourence (2005), se 
identifican o t r o t ipo de padres que consideran el deporte como un entreteni-
miento inútil que distrae a los niños de sus estudios y de las cosas realmente 
importantes de la vida y mencionan que esta acti tud, en términos generales, 
quizás no sea la más adecuada para ayudar a la formación de los hijos, pues 
ignora o desprecia que el deporte es un hecho social muy estimado. 

En consecuencia según Roffé (2004) no se debe someter al niño a grandes 
presiones ni fuerte estrés y mucho menos olvidar todos los puntos positivos 
que nos aporta la práctica deportiva, queda así comprobado que los niños per-
ciben el estrés en la competición, de manera que los padres pueden ser una 
fuente de presión, ansiedad y hostilidad permanente sin darse cuenta y con las 
mejores intenciones, llegando a provocar en sus hijos el abandono de ia activi-
dad deportiva. 

En relación con el abandono del deporte, son muchos los estudios realizados 
con el objeto de conocer cuáles son las causas más aducidas por los jóvenes 
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para abandonar el mismo. La causa principal que alegan es que "tenían otras 
cosas que hacer" (Gould y cois., 1982; Lindner & cois., 1991 a, 1991 b; Snyder, 
1996; Simón y Fernández, 1998;Trepode, 2001; Ruiz & García, 2002; Salguero & 
cois., 2003a, 2003b, etc.). Los niños raramente dejan el deporte por una razón 
específica, sino que confluyen varias, la anteriormente citada y otras como la 
presión de los padres, las altas exigencias de estos, las expectativas del público y 
las demandas del fútbol (Snyder, 1996;Trépode, 2001; Lindner & cois., 1991 a, 
1991 b) o también argumentan una simple pérdida de interés por falta de juego, 
falta de resultados, falta de diversión (Gould y cois., 1982; Lindner & cois, 1991 a, 
1991 b; Snyder 1996;Trepode, 2001; Salguero,A.,Tuero, C. y Márquez, S. 2003a, 
etc.). Según Wightman (1999) muchas veces la presión ejercida por los padres 
y los entrenadores es causante de cansancio y desmotivación hacia el deporte 
por parte del niño, propiciando la aparición del síndrome de burnout y 
subsecuentemente el abandono del deporte. 

Otro aspecto importante es la relación entre padres y entrenador. Según Roffé 
(2004) los entrenadores prefieren tener a los padres lo más lejos posible, debi-
do a que interfieren en su trabajo, asumiendo un rol de protagonismo y siendo 
demasiado influyentes en la actuación de los niños. Scanlan,Stein & Ravizza (1991) 
y Scanlan & Passer (1980) encontraron que los niños que puntúan alto en 
ansiedad de rasgo de tipo competitivo, perciben un mayor estado de ansiedad 
en los ambientes deportivos, los que poseen baja autoestima experimentan un 
estrés superior al de los que poseen una autoestima elevada, los niños con 
expectativas más bajas de hacerlo bien experimenta un estrés competitivo ma-
yor que los niños cuyas expectativas de hacerlo bien son más elevadas, los que 
tiene miedo a la evaluación del entrenador o de sus padres, experimentan más 
estrés (distrés), y los que pierden experimentan un estrés superior a lo que los 
niños ganan. 

Situaciones típicas que resultan en aumento de estrés y que causan mayores 
exigencias psicológicas son principalmente las situaciones de conflicto social. De 
acuerdo con deAllmer (1981) (tomado de Ferreira Brandáo, Estrés enjugadores 
de fútbol: una comparación Brasil & Colombia. 2000) comentarios críticos de com-
pañeros, el entrenador o el club al que pertenezcan tienen efectos más desfavora-
bles en el desempeño del deportista que los propios errores cometidos. 

La influencia del entrenador en el funcionamiento psicológico de sus deportis-
tas, puede ejercerse a través de distintas vías, entre otras, las decisiones que 
afectan a los deportistas, los ejemplos relevantes que utiliza, los mensajes que 
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transmite en las charlas, sus expresiones, gestos y tonos de voz, el estilo de 
confrontación con los atletas, el t ipo de ejercicios que emplea en los entrena-
mientos, los objetivos de rendimiento que plantea y el clima psicológico que 
establece (Wightman, 1998). 

Snyder (1996) propone una serie de roles que debe o puede protagonizar el 
entrenador,ya que desempeña un papel muy destacable para que el deportista 
continúe practicando. Por ejemplo, hay que señalar que los deportistas valoran 
más aspectos relacionados con el comportamiento personal y las relaciones 
humanas que con los propios conocimientos técnicos (Salguero, Tuero y 
Márquez, 2003a). El entrenador es una figura clave en la iniciación deport iva ya 
que la mayoría de los factores negativos están bajo el control del técnico, tanto 
en los entrenamientos como en la competición. 

En relación a los compañeros de equipo, es importante mencionar la trascen-
dencia de la cohesión de grupo como fuente de seguridad y confianza para el 
deportista. Según Hogg & Hol t (2002) contar con el apoyo entre compañeros 
ante situaciones aversivas estimula a mejorar el rendimiento Resulta muy difícil, 
si no imposible, mantener la integración de los equipos a lo largo de una tempo-
rada, debido a los altibajos de humor, de rendimiento y de éxitos y fracasos. Es 
difícil conjuntar armoniosamente una escuadra vencedora que funcione los 90 
minutos de juego como un equipo único, coordinado afectiva y técnicamente, 
debido a la diversidad de personalidad y estilos representados por cada uno de 
los miembros del equipo. 

De otra parte, los clubes deportivos tienen diversas exigencias en la admisión e 
inclusión de los deportistas a sus diferentes categorías debido a que eligen solo 
deportistas que cumplan los requerimientos que la institución exige, por esta 
razón la academia se convierte en un factor estresante para el deportista ya que 
si este no cumple los requisitos exigidos se verá obligado a salir de ella. Según 
Wightman (1998) las instituciones son otra parte del entorno dei deportista 
que también influye en su participación, y que muchas veces cierran sus ojos a 
las necesidades de los mismos, volcándose en intereses administrativos y de 
t ipo técnico, y que lo único que consigue es causar directa e indirectamente un 
mayor número de abandonos deport ivos no por decisión del niño, sino por 
reglamentación. 

Finalmente, el público también es considerado una fuente de estrés debido a las 
reacciones que tiene frente a las diferentes situaciones que se presentan du-
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rante la competencia deportiva. Generalmente, los espectadores alientan o in-
sultan a los jugadores dependiendo de las actuaciones de estos y esto influye 
en la concentración y el desempeño del deportista dentro del campo de juego. 
Por ejemplo, el famoso "murmul lo" a veces se les torna intolerable, muchos 
sienten las miradas clavadas en sus pies y que no pueden equivocarse, otros se 
desconcentran por comentarios de personas significativas para ellos y se 
inestabilizan por la hostilidad de los espectadores (Roffé, 2000). 

M é t o d o 

Par t i c ipan tes 

El estudio se realizó con treinta niños de edades entre 10 y I I años de la 
Categoría Preinfantil de fútbol de la academia COMPENSAR, todos con una 
escolaridad de quinto a sexto grado de educación, pertenecientes a los estratos 
sociales 4 y 5. 

La distribución de los participantes en el estudio se hizo en dos grupos: control 
y experimental. Dicha distribución se realizó al azar pero teniendo en cuenta su 
participación o no al torneo de la Liga de Fútbol de Bogotá, al cual se encuentran 
inscritos sólo la mitad de los niños. 

I n s t r u m e n t o s 

Cuestionario Situaciones de Afrontamiento para Niños jugadores de Fútbol (Barreto 
& García, 2005). Este instrumento es un cuestionario pi loto cuyo objetivo es 
evaluar la capacidad de afrontamiento que poseen los niños ante situaciones 
deportivas que resultan para ellos estresantes; consta de treinta (30) enuncia-
dos en los cuales se expresan las diversas situaciones estresantes en deporte. 
Cada enunciado tiene una medida de I a 10 en la que 1 representa el índice 
mínimo de estrés y 10 el índice máximo de estrés percibido por el sujeto. El 
cuestionario es dividido para su calificación y estandarización en los siguientes 
tres niveles: 

• Rango de 1-3 puntos representa el nivel bajo de estrés 
• Rango de 4-7 puntos representa le nivel medio de estrés 
• Rango de 8-10 puntos representa le nivel alto de estrés 
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Diseño 

Se empleó un diseño experimental explorator io en el cual se trabajó con dos 
grupos: uno control y o t ro experimental (ver Hernández, Fernández & Baptista; 
I 991), conformados de forma aleatoria pareados en edad, estrato social, nivel 
educativo y si pertenecían o no al to rneo de la Liga de Fútbol de Bogotá: 

• Grupo control (7 niños del equipo de liga y 8 niños del grupo 
no liga) 
• Grupo experimental (7 niños del equipo de liga y 8 niños del 
grupo no liga) 

Los grupos tanto contro l como experimental son equiparables en las caracte-
rísticas de edad, estrato social y escolaridad, esto con el fin de evitar posibles 
errores debidos a incidencia de estos aspectos en la ejecución del participante 
dentro del estudio. 

P r o c e d i m i e n t o 

Se realizó una entrevista individual inicial, a través de la cual se identificaron las 
situaciones más estresantes dent ro del contexto deport ivo. Posteriormente, 
basados en esta entrevista individual se construyó el Cuestionario sobre situa-
ciones de afrontamiento el cual se utilizó como medida pre y post test y a partir 
de los resultados del pretest se diseñó y aplicó el programa de intervención en 
afrontamiento. 

El programa de intervención consistió en cuatro (4) talleres para los niños y I 
taller para los padres, los cuales fueron llevados a cabo en un periodo de un 
mes dejando un intervalo de ocho días entre la aplicación de estos. Los talleres 
se enfocaron y se dividieron basados en los siguientes aspectos: 

Los talleres realizados en el programa fueron: 

Ta l l e r I . Tema: ¿Qué es Afrontamiento? 
T a l l e r 2. Tema: factores estresantes dentro del grupo. 
Ta l l e r 3. Tema: factores estresantes fuera del grupo. 
Ta l l e r 4. Tema: Factores estresantes propios del deporte. 
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1. Factores estresantes fuera 
del grupo 

Padres de los deportistas 

Publico 

2. Factores estresantes 
dentro del grupo 

• 
Compañeros 

Entrenador 

Academia 

3. Factores estresantes 
propios del deporte 

Penaltis, autogol y malas actuaciones propias 

Decisiones Arbitrales 

Rivales y juegos de mayor importancia 

Figura 3. Temas y contenido de los talleres aplicados en el programa de inter-
vención 

Tal ler para padres. Temt7; tipos de padres y expectativas de estos frente a ia 
actividad deportiva de sus hijos. Este taller se realizó con el fin de afianzar el 
trabajo llevado a cabo con los niños. 

Una vez realizado el programa de intervención se llevó a cabo la evaluación 
post-test, en la que se les presentó a los niños el mismo cuestionario de la 
evaluación pre-test (Barreto & García, 2005), con el fin de realizar una compara-
ción que permitiera identificar la eficacia del programa de intervención breve, 
haciendo énfasis en las preguntas 4, 8, 9, 19, 21 y 27. 

Resu l t ados 

Debido al tipo de instrumento que se diseño y al tamaño de población del 
estudio, se utilizaron pruebas de tipo no paramétrico para medir las diferencias 
de las medias a través de las cuales se identificaron los ítems con mayor 
significancia en los que se basó el tratamiento. 
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Frecuencia de respuesta pre-test grupos contro l y experimental. 

Como se aprecia en la figura 4 (a y b), tanto el grupo control como el experi-
mental presentan niveles de estrés considerables ya que en todos los ítems la 
frecuencia de respuesta se ubica en los niveles medio y alto. Los ítems en los 
que se encuentra mayor nivel de estrés en los dos grupos son: 4,8,9,18,19,20, 
21,23,24, 27 y 29, preguntas que corresponden a situaciones que los deportis-

Pre-test Grupo Control 
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Nivel bajo (1-3) 

• VI s n i i 

D 3 

D11 
• 13 

• 15 

• 17 o1S 
a 19 a 20 
• 21 I I22 
• 23 D24 

Mvel medio (4-7) 

Niveles de calificación 

Nivel alto (8-10) 
• 25 
• 27 
B 29 

Figura 4b. Frecuencia de respuesta de los sujetos en ia aplicación pre-test del 
grupo experimental 
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• 26 

D 2 8 

D30 

Figura 4a. Frecuencia de respuesta de los sujetos en la aplicación pre-test del 
grupo control 
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tas perciben como estresantes y que se relacionan con el ambiente interno 
(entrenador y compañeros) y con el ambiente externo (padres y público). 

Igualmente, los ítems 10, 11, 13,22,25,26,28 y 30 relacionados con el ambiente 
propio del fútbol, se encontraron dentro de un rango medio alto, sin embargo, 
los ítems 1,2, 3,5,7, 12, 14, 15, 16 y 17 relacionados con aspectos propios.de los 
deportistas como el temor a asumir riesgo, a la autoevaluación, y la incapacidad 
de acoplarse a las técnicas planteadas se encontraron en el nivel medio bajo. 

A partir de estos datos se estableció el programa de intervención enfocado en 
tres aspectos: el ambiente interno, el ambiente externo y el ambiente propio al 
fútbol. Respuestapost-test grupos control y experimental. 

Como se aprecia én la figura 5a, la puntuación obtenida por el grupo control en 
la aplicación post-test tiene una frecuencia de respuesta ubicada entre los nive-
les medio y a\ió, manteniendo la percepción de estrés señalada por los sujetos 
frente a las diversas situaciones planteadas en el cuestionario. 

Post-test Grupo Control 

Nivel bajo (1-3) Nivel medio (4-7) 

Niveles de Calificación 

Figura 5a. Frecuencia de respuesta de los sujetos en la aplicación post-test del 
grupo control. 

Mientras que como se aprecia en la figura 5b, la puntuación obtenida por el 
grupo experimental en el post-test se encuentra ubicada principalmente en los 
niveles medio y bajo, cambiando la proporción de la frecuencia de respuesta, 
especialmente en los ítems.4, 8, 9, 18, 19, 20, 21, 23, 24, 27 y 29 en los que se 
basó el programa de intervención. 
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Post-test Grupo Bcperimental 

Nivel bajo (1-3) Nivel medio (4-7) 
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Figura 5b. Frecuencia de respuesta de los sujetos en la aplicación post-test del 
grupo experimental 

D i s c u s i ó n 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en este estudio piloto es posible 
concluir que el programa de intervención fue efectivo, puesto que se encontra-
ron diferencias entre el grupo control y el experimental luego de la aplicación 
del tratamiento. Mientras el grupo experimental pasó de un nivel alto - medio 
en la aplicación pre-test a un nivel bajo - medio de estrés en la aplicación post-
test, particularmente en aspectos que presentaban mayor nivel de estrés y en 
los cuales se basó el programa de intervención. El grupo control mantuvo los 
mismos niveles de estrés (alto - medio) en las aplicaciones pre y post, lo cual 
corrobora la efectividad del programa para esta muestra. 

De igual manera, se encontró que existen aspectos que producen mayores nive-
les de estrés en los deportistas tales como la opinión de los padres, las críticas de 
los compañeros, la presión del público y las observaciones del entrenador; sin 
embargo, existen aspectos que no producen en este grupo de deportistas mayo-
res índices de estrés, tales como la autoevaluación, las características circunstanciales 
de la competencia (clima, condiciones de la cancha, etc.) y el tipo de rivales. 

En relación a los aspectos que no son percibidos como estresantes por los 
deportistas, éstos podrían ser explicados de diferentes maneras: en primer lu-
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evalúan tanto el esfuerzo como la capacidad del niño dentro de las diversas 
actividades en las que se encuentra, no sólo dentro del ámbito deport ivo, sino 
en general, en todos los aspectos de su vida. 

En un contexto como el colombiano es importante como primera medida en-
señarle a los padres a ver ¡a actividad de sus hijos como una oportunidad de 
divert imento y desarrollo más que como una obligación en la búsqueda de 
éxito, reconocimiento y fama, ya que desafortunadamente debido al arraigamiento 
cultural que tiene el fútbol, generalmente los padres exigen resultados que van 
más allá de las capacidades reales de sus hijos. Es importante que los padres 
entiendan que el no presionar a sus hijos en la obtención de resultados se 
conviei te en una oportunidad para fortalecer los vínculos familiares y mejorar 
el rendimiento deportivo del niño lo cual les va a permitir enfocarse en el apren-
dizaje del deporte. 

En relación al entrenador como una fuente importante de estrés se puede 
considerar aspectos como: Ei entrenador es considerado por los niños como 
una figura de autoridad, a la cual deben respetar y obedecer aunque muchas 
veces se sientan contrariados por las decisiones que este tome.Además,todo io 
que dicen y hacen los profesores o entrenadores, respecto a sus deportistas, 
tienen consecuencias positivas o negativas en la motivación de los niños en una 
gran variedad de aspectos que trascienden el ámbito deport ivo llegando a tocar 
aspectos de t ipo más personal que incluyen hasta su propia apariencia física. Es 
por esta razón que un buen entrenador no es solo el que maneja conocimien-
tos técnicos, sino el que posee o t ro t ipo habilidades personales que le permitan 
alcanzar el máximo rendimiento de sus deportistas. 

Por ot ra parte, en el estudio se encontró que los compañeros son una impor-
tante fuente de estrés, lo cual puede deberse a; La existencia de una continua 
comparación entre ellos, en busca de posicionarse dentro del equipo, lo cual se 
observa en las actitudes de reclamo y desaprobación frente a los errores que 
se cometen tanto en entrenamiento como en competencia. 

Además, cuando no existe una buena relación dentro del grupo éste no funcio-
na de manera adecuada, provocando deter ioro en el rendimiento del equipo lo 
cual se evidencia en malos resultados en las competencias, lo que va a aumentar 
la presión vivida dentro del grupo. Por lo mismo, es fundamental que en un 
deporte de equipo siempre se le de buen manejo a las relaciones del grupo, ya 
que de la actuación conjunta dependerán los resultados que se obtengan. 
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De o t ra parte, es importante entender que la muestra del estudio se ve some-
tida a alta presión por parte de la academia (COMPENSAR) debido a la reputa-
ción de ésta y a la continua evaluación que se les realiza a los niños con el fin de 
f i l trar los deportistas que presentan mejor rendimiento. Durante todo el t iem-
po que los niños pertenecen a la academia se ven sometidos a la presión que 
implica la posibilidad de ser sacado y no pertenecer a uno de los clubes de 
fútbol de mayor renombre, lo cual puede significar para ellos "no ser un buen 
deport ista" o la posibilidad de no llegar a ser futbolista profesional 

En relación al público como una importante fuente de estrés se deben conside-
rar aspectos como los siguientes: En nuestro país el fútbol más que un deporte 
es una tradición, por lo que las personas lo viven apasionadamente. Debido a 
esto se maneja una cultura de euforia en la que, muchas veces se ignoran limites 
que permiten establecer este deporte como una sana actividad y que atenían 
contra el espectáculo deportivo. Como menciona Roffé (2004) en muchas oca-
siones los deportistas al conocer las implicaciones que puede tener su actua-
ción en la actitud de los espectadores se sienten presionados, principalmente 
durante la competencia, pues a partir de sus resultados el comportamiento de 
los espectadores hacia ellos podrá ser de reconocimiento o de agresividad. 

La presente investigación abre las puertas a un campo de investigación que 
antes había pasado por inadvertido para la psicología del deporte en Colombia, 
el afrontamiento infantil, el cual es un aspecto trascendental en el incremento del 
rendimiento deport ivo, ya que a partir de este es posible controlar variables 
que influyen en las reacciones del deportista frente al juego (tanto en entrena-
miento, como en competencia). Esta investigación aporta un avance al desarro-
llo del deporte infantil, particularmente en el campo del fútbol, pues en el contexto 
colombiano los aspectos psicológicos en general, se encuentran relegados a los 
atletas profesionales y no a los deportistas en formación, ignorando la impor-
tancia de dar una formación integral al deportista desde el inicio mismo de su 
formación deportiva 

Finalmente y coincidiendo en lo que indica Pulgarín (2000), en la medida que 
seamos capaces de ofrecer nuevas alternativas más adecuadas a los jóvenes 
deportistas,facilitaremos una mejor adaptación y aseguraremos una mayor con-
tinuidad y adherencia a la práctica deportiva, además de sentar las bases para el 
fu turo desarrollo de estos jóvenes como deportistas y como personas. 

2 4 0 Diálogos N° 4 
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