Dialogos

Discusiones en la psicologia contemporanea

Eduardo Aguirre Davila
Editor

Departamento de Psicologia
Facultad de Ciencias Humanas

Universidad Nacional de Colombia

ot g
-
- f: .‘-'.“
e




(TITRIL

U LR




Didlogos n® 5, julio del 2016
Discusiones en la psicologia contempordnea

© Universidad Nacional de Colombia, Sede Bogota
Facultad de Ciencias Humanas

© Eduardo Aguirre Davila
Editor

© Autores varios
Erika Salcedo Rojas, Eduardo Aguirre Davila, Tiffany A. Jiménez,
Javier A. Corredor, Oscar Mauricio Gallego Villa, David Leonardo
Sanchez Triana, Ana Lucia Rosero Prado, Juan Guerrero, Gabriel
Villamarin, Emilio Meluk.

Departamento de Psicologia
Facultad de Ciencias Humanas
Universidad Nacional de Colombia

Primera edicién, 2016
ISBN 978-958-775-980-8 (ebook)

Editorial Dartagnan S.A.S.

midartagnan@gmail.com

www.dartagnan.com.co

Disefio y diagramacién

Prohibida la reproduccién total o parcial por cualquier medio

sin la autorizacién escrita del titular de los derechos patrimoniales.

Hecho en Bogotd D. C., Colombia

Catalogacién en la publicacién Universidad Nacional de Colombia

Didlogos : discusiones en la psicologia contempordnea / Eduardo Aguirre
Dévila, editor. -- Primera edicién. -- Bogotd : Universidad Nacional
de Colombia (Sede Bogotd). Facultad de Ciencias Humanas.
Departamento de Psicologia, 2016. 159 paginas : ilustraciones
(principalmente a color), diagramas, fotografias, laminas. --

(Coleccidn debates en psicologia)

Incluye referencias bibliograficas
ISBN 978-958-775-980-8 (e-book).

1. Psicologfa -- Siglo XX 2. Crianza del nifio - La Plata - Huila -- Colom-
bia 3. Toma de decisiones 4. Tutores y tutoria (Educacidn) 5. Pedagogia
6. Dialéctica 7. Carga mental 1. Aguirre Davila, Eduardo, 1957-, editor II.
Titulo IIL. Serie

CDD-21 150 / 2017



mailto:midartagnan@gmail.com
mailto:midartagnan@gmail.com
http://www.dartagnan.com.co
http://www.dartagnan.com.co




Presentacion

Editor

A partir del presente nimero la serie Didlogos. Discusiones en la psico-
logia contempordnea tendra un formato digital, con lo cual se espera
facilitar el acceso de un mayor nimero de personas a los resultados
de trabajos investigativos o a reflexiones tedricas que se producen

en el campo de la psicologia y ciencias afines.

En esta oportunidad el volumen esta dedicado a cinco areas: psico-
logia social, psicologia del desarrollo moral, psicologia cognitiva,

psicologia y educacién, y psicologia aplicada.

El capitulo “Psicologia social” presenta dos trabajos dedicados al pro-
ceso de crianza. El primero, “Practicas de crianza de madres con hi-
jos de 6 a 11 afios en una zona rural” elaborado por Erika Salcedo y
Eduardo Aguirre, recoge los principales resultados de la investiga-
cidn sobre las practicas de crianza de madres del municipio La Plata,
Huila (Colombia), que evidencian: 1) que el nivel educativo de las ma-
dres se asocia con la asertividad en las préacticas de crianza, 2) que la
comunicacién entre las madres y sus hijos se ve obstaculizada por la
frecuente manifestacién de sentimientos de rabia o tristeza y 3) que
el desplazamiento sufrido por las madres debido al conflicto armado
o por desastres naturales se relaciona con una mayor regulacién del
comportamiento de los hijos. El segundo articulo, “Practicas de crian-
za, comportamiento prosocial y adolescencia” elaborado por Eduar-
do Aguirre, aborda el tema de la prosocialidad de los adolescentes y
el modo en que las practicas influyen en su desarrollo. En este traba-

jo se afirma que el comportamiento prosocial no solo beneficia a la



persona que recibe ayuda sino que quien realmente sale favorecido
es el que la presta, dado que desarrolla comportamientos que no solo
le permiten comprender a los otros sino también ser aceptado y reco-
nocido en su entorno social. En el caso de los adolescentes se senala
que el comportamiento prosocial estd asociado al buen rendimiento
escolar, a la manifestacién de simpatfa y motivacién moral, y a las
relaciones positivas entre pares. Asimismo, se afirma que las practi-
cas de crianza positivas, tales como la disciplina inductiva, el soporte
emocional, la promocién de la autonomia y el refuerzo social, se rela-
cionan estrechamente con comportamientos empaticos y prosocia-
les en los adolescentes, debido a que este tipo de practicas favorece
el didlogo de los padres con los hijos en torno a las acciones de cola-

boracién y temas sociomorales, que son la base de la prosocialidad.

El siguiente capitulo, “Psicologia cognitiva”, contiene el articulo “De-
sarrollo en la toma de decisiones econdmicas aplicadas al juego del
ultimatum?”, elaborado por Tiffany Jiménez y Javier Corredor, el cual
da a conocer los resultados de un estudio sobre la toma de decisiones
llevado a cabo con nifios y adolescentes en diferentes etapas del desa-
rrollo (pre operacional, operaciones concretas y operaciones forma-
les). Los hallazgos indican que las justificaciones relacionadas con el
porqué se toma determinada decisién varian segtin la edad y la etapa
del desarrollo. Asi, en la toma decisiones los nifios de menor edad
muestran una tendencia a apoyar sus juicios en criterios personales,

mientras que a medida que aumenta el rango de edad este tipo de jus-

tificaciones va siendo menos frecuente. También se constaté que en
las explicaciones relacionadas con la justicia, los nifios de mayor
edad utilizan una nocién que gira alrededor del “hecho de merecer
lo mismo”, mientras que este comportamiento ocurre en menor me-

dida en los nifios mas pequenos.

El tercer capitulo, titulado “Psicologia y educacién”, presenta dos
trabajos, uno dedicado a la educacién universitaria y otro a la edu-
cacion preescolar. En el primero, “Las estrategias tutoriales en los
programas de acompafiamiento académico en la educacién supe-
rior: consideraciones generales”, elaborado por Oscar Mauricio Ga-
llego y David Leonardo Sanchez, se identifican las principales carac-
teristicas de los programas de acompafiamiento académico de las
instituciones de educacién superior y de su componente tutorial.
Los autores concluyen “que las estrategias de acompafiamiento tu-
torial parecen tener un efecto positivo en indicadores de mejora-
miento del rendimiento académico y en la reduccién del riesgo de
desercidén”. Ademads, afirman que la efectividad de los programas
aumenta cuando se involucra a los miembros de la comunidad edu-
cativa y “se ajustan a las necesidades y requerimientos de los estu-
diantes”. En el segundo articulo, “La argumentacién oral: una pro-
puesta para la educacién preescolar desde la interactividad”, escri-
to por Ana Lucia Rosero, se resalta el importante papel que tienen
el lenguaje discursivo y la argumentacién infantil en el desarrollo

integral, en la construccién de la imagen de si mismo y en la inte-



raccion social de las nifias y los nifios. De manera particular, se
plantea que el desarrollo de la argumentacién en el aula de clases,
dada desde la interaccién didéctica en la educacidn inicial, contri-
buye no solo al desarrollo de las nifias y los nifios, sino que también
permiten crear un ambiente de aprendizaje mas afin a la educacién

por competencias.

Finalmente, el Ultimo capitulo, “Psicologia aplicada”, estd integra-
do por dos articulos, el primero bajo el titulo “Carga mental de tra-
bajo, factores psicosociales y alteracién de parametros inmunoldgi-
cos”, elaborado por Juan Guerrero y Gabriel Villamarin, recoge los
resultados de un estudio en el que se indaga por las condiciones in-
tralaborales y extralaborales relacionadas con el desarrollo de la
carga mental nociva y las alteraciones de los pardmetros inmunolé-
gicos, en el que se encuentra, por un lado, que los niveles altos de
atencidén y de carga mental en el trabajo constituyen factores de
riesgo para la alteracidn de células inmunes en la sangre, y por
otro, que existe relacidn entre “el apoyo social percibido y los fené-
menos de inmunomodulacién”. El segundo trabajo, “Balthus y su
lucha psicoldgica contra el tiempo”, elaborado por Emilio Meluk,
presenta un analisis psicolégico de la obra del pintor Balthasar
Klossowski de Rola (Balthus), en la cual el autor reconoce en las pin-
turas “de nifias en trance de ser mujeres, cuando la sexualidad geni-
tal apenas despunta”, la presencia de aspectos de la vida interior

del artista — el deseo interior por “disfrutar de ellas, de volverlas

eternas, inmunes a la muerte”, donde la desnudez se asocia con lo
prohibido, permitiéndole al pintor “expresarse desde la intimidad
psiquica” —, y la presién del contexto social y cultural de Europa a
principios del siglo xx, “cuando la sexualidad genital apenas des-

punta”.
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® Resumen

El presente trabajo tiene como objetivo identificar las practicas

de crianza que emplean las madres de la zona rural del municipio
La Plata, Huila (Colombia) y su relacién con las caracteristicas so-
ciodemograficas. La muestra fue de 249 madres de nifias y nifios
entre los 6 y 11 afios de edad que cursaban la educacién bdsica pri-
maria. El procesamiento de datos se realizé mediante el analisis
de componentes principales y de arboles de decisién, lo que envi-
dencid las siguientes asociaciones: a mayor nivel educativo de las
madres mayor asertividad en las préacticas de crianza, a mayor ma-
nifestacidén de sentimientos de rabia o tristeza menor comunica-
cién entre madre e hijos y se presenta mayor regulacién del com-
portamiento de los hijos por parte de madres que han sufrido des-

plazamiento forzado.
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@® Abstract

This paper aims to determine child-rearing practices employing
mothers in rural dreas and their relationship to sociodemogra-
phic characteristics and vulnerability. The sample was 249 mo-
thers of children aged 6 to 11 years old who were studying basic
primary education. Data processing was performed using princi-
pal component analysis and decision trees analysis, which
allowed evidence the following associations: a higher educational
level of mothers greater assertiveness in child-rearing practices,
a greater manifestation of feelings of anger or sadness less
communication between mother and children; and there is grea-
ter regulation of behavior of children in mothers who have been

displaced due to armed conflict.

La investigacidn sobre la crianza de los hijos ha sido la pieza cen-
tral de los esfuerzos de larga data en la psicologia para comprender
los procesos de socializacién. A pesar de que los estudios en torno a
la crianza se mueven en su segundo siglo, el tema de la influencia
de los padres se enfrenta a varios desafios de alto nivel (Collins,
Maccoby, Steinberg, Hetherington & Bornstein, 2000), como por
ejemplo: el contexto en el que se cria, la edad, la escolaridad, entre

otras circunstancias.

El territorio rural colombiano, un escenario de pobreza, reformas
inconclusas y violencia, en la actualidad se enfrenta a diversas
transformaciones precipitadas por los procesos de globalizacién y
transformacién de los factores que determinan la violencia en el
pafs, como el narcotrafico, el paramilitarismo y los diferentes pro-

cesos de incorporacién a la vida civil de los actores armados.

Colombia es mas rural de lo que se piensa, el 94,4 % del territorio
nacional es rural y esta habitado por el 32% de la poblacién total
del pais (PNUD, 2011). Pese a esto, el Estado ha priorizado la explota-
cién minera, los procesos agroindustriales y la creacién de tratados
internacionales, relegando las necesidades de los pobladores y cui-

dadores de la tierra.

En este orden de ideas, las costumbres y los patrones de consumo
han cambiado, nuevas dindmicas han surgido, existen mayores co-

nectividades con los mercados y con el resto de la sociedad. Los gran-
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des medios de comunicacién se han establecido, la ciencia y la tecno-

logia han permeado la produccién en la vida rural (PNuUD, 2011).

Actualmente, no es posible ni aceptable subvalorar lo rural frente a
lo urbano (Gémez, 2008), pues en el territorio rural existe una serie
de actores en actividades muy diversas, los integrantes de las fami-
lias realizan trabajos tanto en zonas rurales como urbanas, mante-

niendo su unidad familiar y estableciendo redes de ingresos que les

facilitan subsistir.

Los cambios sufridos por la poblacién rural colombiana tienen un
alto impacto sobre la familia. La fragmentacién del hogar, como
consecuencia del conflicto armado interno, a causa del cual mue-
ren personas de sexo masculino en su mayoria, es un escenario que
no solo implica el duelo por la pérdida del jefe del hogar, de hijos y
hermanos, sino una reestructuracidn de los roles familiares. Esta
reconstruccion incluye la aceptaciéon de la desaparicidn del referen-
te masculino en la vida familiar, persona que aportaba gran parte
de los recursos econdmicos para suplir las necesidades del hogar y
que ademas contribuia en la crianza, brindando apoyo y seguridad

para la madre y los hijos (Segura, 2010).

® Practicas de crianza

Marc H. Bornstein (2002), en la segunda edicién de su compendio

enciclopédico Handbook of Parenting (Manual para la crianza), realiza

no solo una revision histérica y cultural que valida el rol de la diver-
sidad en las estrategias y practicas de crianza, sino que también des-
taca el valor y la relevancia de lo cotidiano en esta tarea; la simplici-
dad de las rutinas en el microcosmos familiar, las interacciones y
los roles puestos en marcha en la sociedad, que definen y moldean
en partes iguales las acciones y decisiones que dan lugar a las prac-

ticas de crianza en la actualidad.

En este sentido, el presente proyecto investigativo comprende las
practicas de crianza como el resultado de los procesos de socializa-
cién y la adopcidn de creencias, hdbitos e ideas heredados por los

nodos familiares a través de la convivencia.

De esta manera, es posible establecer que las précticas de crianza,
ademas, constituyen un conjunto de acciones llevadas a cabo por
los adultos en funcién de acoger, proteger y fortalecer a un indivi-
duo en formacién o desarrollo, que a su vez, recrea e incorpora los
patrones culturales circundantes en la accién misma de criar o for-

mar (Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherington & Bornstein, 2000).

La crianza es una actividad compleja que incluye muchas conduc-
tas especificas que trabajan conjunta e individualmente para in-
fluir en la sensibilidad o responsividad del nifo (Darling, 1999),
en otras palabras, es un proceso de transmisién de informacidn,
valores y actitudes, que responde a metas especificas que los pa-

dres se proponen en el cuidado de sus hijos (Aguirre, 2011).
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Los estudios transculturales han descubierto que el contexto en el
que se desenvuelve la crianza determina las metas de esta y las rela-
ciones entre padres e hijos, lo que genera diferentes énfasis y conse-

cuencias con respecto a las practicas de crianza (Aguirre, 2008).

Las diferencias en las practicas de crianza se enmarcan en un plan-
teamiento ecoldgico y sistémico del proceso evolutivo, en donde
los determinantes culturales, sociales y familiares moldean los con-
textos concretos en que los nifios se desarrollan y se socializan (Ra-
mirez, 2005).

Cada cultura construye y transmite modos propios y particulares
de crianza, los cuales se apoyan en el sistema de creencias, las nor-
mas ideales y las tradiciones que le son inherentes, por ello, la ma-
nera como son cuidados, criados y educados los nifios y las nifias
debe ser concebida en su contexto y no desde modelos distintos, ni

mucho menos subvalorada (Simarra, 2002).

De esta manera, las practicas de crianza obedecen y reconocen tam-
bién a la diversidad como un elemento constitutivo. Las diferentes
practicas de crianza generan diversidad, y a su vez, la diversidad

determina la clase y caracteristicas de las practicas de crianza.

® Crianza y mujer

Diversos estudios han puesto en evidencia que tanto las practicas
de crianza, como el nivel de involucramiento en la crianza de
los hijos son significativamente diferentes en la maternidad y en

la paternidad.

La madre continta siendo quien, de acuerdo con los datos, se involu-
cra mas y desarrolla un vinculo emocional fuerte y duradero con los
hijos (Solis-Camara et 4l., 2007). En las zonas rurales colombianas, la
creencia, culturalmente establecida, de que es la madre quien se en-
carga de la crianza no abre otras posibilidades que permitan la parti-
cipacién de otra figura significativa en la crianza (Charry & Maestre,
2008). Algunos afios atras, las mujeres solo se encargaban de las acti-
vidades reproductivas, pues, las actividades productivas que desarro-
llaban no eran consideradas como trabajo porque estaban relaciona-

das directamente con el &mbito doméstico (Farch & Pérez, 2004).

En Colombia se encuentran diferentes situaciones de vulnerabili-
dad relacionadas con la mujer: en las dreas rurales se evidencian
grandes diferencias salariales entre hombres y mujeres, un hombre
gana 67% mads que una mujer por un mismo trabajo, y estas diferen-
cias varfan segun las dreas del pafs (Segura, 2010). Sin duda, los
cambios en la funcién econémica familiar tienen importantes re-
percusiones sobre las demds funciones, la estructuracién de la fami-

lia y la relacién de los géneros.
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Las mujeres destinan gran parte de sus ingresos a la alimentacién
de su familia, a cubrir otros gastos que influyen favorablemente
en la seguridad alimentaria, como son el pago de servicios publi-
cos, salud y educacién; mientras que los hombres dedican una par-
te significativa de sus ingresos a cubrir sus gastos personales (Ca-

llamard, 2002 citado por Perilla, 2014).

Otro factor que contribuye a los cambios sobre la carga de res-
ponsabilidades de la mujer es el tamafio de la unidad de produc-
cién y el tipo de familia, asociado a las tareas que histéricamente
se les ha establecido y han realizado las mujeres: cocinar, ser bue-
nas esposas, buenas madres, lavar la ropa, trabajar, entre otras
(Perilla, 2014).

® Crianza y ruralidad

De acuerdo con Yapu (2010) hasta hace muy poco la ruralidad pre-
sentaba marcadas diferencias culturales en comparacién con la vida
en la ciudad, sin embargo, dichas diferencias parecen desvanecerse co-
mo consecuencia de la globalizacién, pues hacer parte o vivir en el me-
dio rural, ya no constituye necesariamente la contraparte del contexto

citadino o el distanciamiento de lo que ocurre mas alla del campo.

Las tecnologias de las comunicaciones parecen haber cerrado
esa brecha y traido consigo todo un nuevo constructo a propdsi-

to de la ruralidad. Sin embargo, las tradiciones no se ven del to-

do afectadas, pues, pese al aparente contacto mds cercano del
medio rural y el medio citadino, las tradiciones y valores cultu-

rales siguen diferencidndose.

En la nueva concepcién de ruralidad se tiene presente la necesidad
de la incorporacién de una perspectiva de equidad de género y de
la participacion de los distintos actores sociales en los diferentes

procesos y proyectos de desarrollo (Martinez, 1996).

Como parte de los cambios que se han generado en las nuevas reali-
dades del sector rural, que elimina la brecha que lo diferencia de
las percepciones de ciudad, estd la necesidad de generar controles
de natalidad dentro de los ntcleos familiares. El impacto que ha te-
nido el descenso econémico en este sector ha hecho que el nimero

de integrantes sea similar a las familias urbanas (Tenorio, 2000).

El desarrollo rural implica el desdibujamiento de los modelos fa-
miliares tradicionales, sin embargo, prevalece la tendencia a ho-
mogenizar los roles de las mujeres y los hombres. No obstante,
ciertos elementos explicativos conservan su validez en la com-
prensidn de los procesos de reacomodo de las familias de los sec-

tores populares (Ramirez, 1998).

Segun Cabrera (2009), otro fenémeno que trastoca la familia rural
colombiana es el desplazamiento forzado, que afecta la estructu-

ra, la dindmica, la organizacién y la composicién familiar, pues
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implica la readaptacidon a los nuevos ambientes y los demds cam-

bios que esto acarrea.

En muchas zonas del pais el conflicto interno armado produce un
impacto devastador en las familias colombianas, genera profunda
inestabilidad y ruptura en su tejido social, escenario que modifica
su comportamiento y la manera de relacionarse con otras personas

y con la comunidad en general (Segura, 2010).

El rol de los padres en la crianza influye notoriamente en la forma-
cién adecuada o inadecuada que puedan tener las nifias, nifios y
adolescentes que enfrentan episodios de violencia en el marco del
conflicto armado. Los padres y madres que dan importancia al co-
nocimiento de cémo enfrentan sus hijos este momento de la vida
obtienen resultados positivos con respecto a las relaciones familia-

res (Granada & Dominguez, 2012).

En concordancia con lo anterior se puede concluir que las practicas
de crianza nacen en la familia como resultado de los sustratos socio-
culturales, y de manera permanente son afectadas por estos, en una
suerte de circuito que continuamente se retroalimenta. Los padres se
configuran como los sujetos de accién y los hijos como los receptores
o aprendices en una relacién reciproca, cuya meta final es la forma-

cién integral de individuos socialmente activos.

® Metodologia

El presente trabajo se apoy6 en el andlisis multivariado para esta-
blecer el grado de dependencia entre las variables del estudio y los
sujetos, asi como el peso relativo de cada una de ellas (Diaz, 2002;
Amérigo, 1992; Holden & Coleman, 1992) utilizando las técnicas de
analisis de componentes principales, de conglomerados jerarquicos

y arbol de clasificacién.

La muestra estd integrada por 249 madres de nifias y nifios de 6 a
11 afios de edad que cursan 1° a 5° de educacién bésica primaria en

una institucién educativa publica de La Plata, Huila.

Variables estudiadas
Practicas de crianza

Las practicas de crianza son el resultado de los procesos de sociali-
zacion, la adopcidén de creencias, habitos e ideas, heredados por los
nodos familiares a través de la convivencia; constituyen un conjun-
to de acciones llevadas a cabo por los adultos en funcién de acoger,
proteger y fortalecer a un individuo en formacién o desarrollo, que
a su vez, recrea e incorpora los patrones culturales circundantes en
la accién misma de criar o formar (Bornstein, 2002). En esta investi-
gacidn, las practicas de crianza se estudiaron segun las siguientes
variables: comunicacién entre padres e hijos, expresion de afecto y

regulacién del comportamiento.
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Variables sociodemograficas

Caracteristicas definidas dentro del contexto rural para conocer el
comportamiento de la poblacién a partir de caracteristicas cualitati-
vas y cuantitativas, de acuerdo con su ubicacién geografica. Estas
caracteristicas fueron analizadas segtin estas variables: socioeconé-

mica, contexto laboral, ambito familiar y vulnerabilidad.

® [nstrumentos
En esta investigacidn se aplicaron los siguientes instrumentos:

Cuestionario sociodemografico

Disefiado particularmente para la caracterizacién de una poblacién
rural ubicada en un territorio que estuvo expuesto al conflicto ar-
mado. Estd compuesto por 48 items con preguntas de selecciéon mul-
tiple, cerradas y de complemento tipo abiertas, comprende infor-
macién sociodemogriéfica del nifio(a) y la madre, y preguntas basa-
das en las siguientes categorias: socioecondmica, contexto laboral,

ambito familiar y vulnerabilidad.

El Cuestionario de Practicas de Crianza

Consta de 41 items organizados en una escala tipo Likert, con cuatro
opciones de respuesta que van de “Nunca” a “Siempre”. Evalda las
practicas de crianza en torno a las dimensiones de control y apoyo

afectivo, las cuales se presentan en tres escalas: comunicacién entre

padres e hijos, expresién de afecto y regulacién del comportamiento.
El alfa de Cronbach del cuestionario, coeficiente de consistencia in-
terna, es de 0,83 (Aguirre, 2011).

® Resultados

Este estudio fijé como objetivo conocer las practicas de crianza

de las madres con hijos entre los 6 y 11 afios de la zona rural del
municipio de La Plata, Huila y su relacién con las caracteristicas
sociodemogréficas. Para este propdsito se aplicaron dos cuestiona-
rios: uno de crianza y otro sociodemografico. En este aparte se

presentaran los resultados de estas aplicaciones.

Circulo de correlaciones

Lo que interesa observar en las variables es su relacién y la analo-
gia geométrica, que queda representada en el &ngulo conformado
por las variables. El grafico resultante es el mejor resumen de la ma-
triz de correlaciones. Las variables mas correlacionadas entre sf for-
man un angulo pequefio y las menos correlacionadas uno cercano a

los 90°.
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Figura 1 Circulo de correlacion.

Se ve en el circulo de correlaciones (figura 1) que todas las correla-
ciones son positivas. El primer eje (Dim1) recoge la mayoria de la
inercia y se constituye en un factor de tamario suficiente para resu-

mir la informacidn de las tres variables.

Asf, al lado derecho del plano estéan los individuos “madres” con las ca-
lificaciones mds altas en sus practicas de crianza. El segundo eje (Dim2)
separa los individuos “madres” con altas calificaciones en Expresién

de Afecto y bajas calificaciones en Regulacién del Comportamiento.

A continuacidn, se proyectan algunas de las variables categéricas
del instrumento sociodemogréfico con el propdsito de identificar
la asociacidn e impacto que tienen las diferentes condiciones socio-
demograficas de las madres en sus practicas de crianza. Al realizar
este procedimiento con las variables sociodemogréficas, se eligie-
ron aquellos cruces que mostraban una posicién definida dentro
del plano, es decir, las que presentaron mayor relacién con las va-

riables del Cuestionario de Précticas de Crianza (cpc).

La figura 2 muestra que las madres viudas obtuvieron menores pun-
tajes en la categoria Expresion de Afecto, mientras que las madres
que se encuentran en una relacién informal registraron puntuacio-
nes altas en la misma categoria. Las madres divorciadas obtuvieron
puntajes altos en la categoria Regulacién del Comportamiento y a
su vez puntuaron de manera negativa en las categorias Expresién

de Afecto y Comunicacién.
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Individuals factor map (PCA)
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Figura 2 CPC estado civil.

Respecto al nivel educativo, se observa en la figura 3 que las ma-
dres con formacién de nivel técnico registran los mejores resulta-
dos en la evaluacién general de practicas de crianza, en las que so-

bresalen particularmente en la variable de Comunicacién.

Las madres sin formacién académica, ademds de tener los resulta-
dos mas bajos, se caracterizan por muy bajos resultados en la esca-
la Expresion de Afecto, contrario a las madres con nivel educativo
universitario quienes obtienen los mejores resultados en esta esca-

la.

Las practicas de crianza estan relacionadas con el nivel de académi-
co, las madres con puntajes mas altos son las profesionales y las téc-

nicas y las madres con bajos puntajes no tienen estudios.
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Figura 3 CPC nivel educativo.

En la figura 4 se puede observar la relacién que existe entre las
practicas de crianza y los motivos de desplazamiento de la siguien-
te manera: las madres que se desplazaron por el desempleo logra-
ron los mas altos puntajes en la escala general del cpc, siendo la ca-

tegorfa Comunicacién la mas alta.
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Por otro lado, las madres que han sufrido desplazamiento forzado
por el conflicto armado obtuvieron mejores calificaciones en la ca-
tegoria Regulacién del Comportamiento a diferencia de aquellas
desplazadas por desastre natural que se caracterizaron por pun-

tuar de forma negativa en la misma categorfa.

Las madres que no se han mudado consiguieron calificaciones bajas
para la categoria Comunicacidn, situdndose justo sobre el eje de esa

categoria pero en el sentido negativo.
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Figura 4 CPC motivos de desplazamiento.

Como se puede observar en la figura 5, la disposicién de las respues-
tas obtenidas a la pregunta: “;Constantemente se siente triste, de-
primido o con rabia?” muestra que las madres que respondieron si
presentaron puntajes bajos en la categoria de Comunicacién, mien-
tras que las madres que respondieron no obtuvieron puntajes altos

en la misma categoria.

Las madres que experimentan constantemente sentimientos de ra-
bia o tristeza se comunican de manera menos asertiva con sus hijos

que las que no los experimentan.

I Individuals factor map (PCA)
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Figura 5 CPC sentimientos negativos.
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Analisis de conglomerados jerarquicos (ACJ)

A continuacién se muestran los resultados de la aplicacién del
AcJ, técnica que busca agrupar variables tratando de lograr la ma-
xima homogeneidad en cada grupo y la mayor diferencia entre

los grupos.

Para este propdsito, las coordenadas factoriales generan un mar-
co comun para un proceso de formacién de conglomerados o clds-
ters. A través del método de Ward, se busca identificar agrupacio-
nes presentes en las respuestas de las madres sobre sus practicas

de crianza.

El método de Ward recurre a la distancia entre clases para unir las
dos clases que incrementen menos la inercia interclase, es decir,

conformar grupos con la menor dispersidn interna posible.

Como resultado se obtienen tres grupos de madres debido a su simi-
litud en los puntajes (figura 6), no solo generales sino en particular

en cada una de las escalas.

Factor map

Dim 2 (19.91%)
0

Dim 1 (66.40%)

Figura 6 Cluster jerarquico.

El grupo 1 (color negro) se caracteriza por tener los puntajes mas
bajos en la escala Expresion de Afecto, particularmente se observa
que estda muy por debajo de la media general, seguido de la escala

Comunicacion.

El grupo 2 (color rojo) se caracteriza principalmente porque su com-
portamiento es idéntico para todas las madres en la escala Regulacién

del Comportamiento y es lo que llamarfamos el grupo promedio.

El grupo 3 (color verde) obtuvo los mejores puntajes en la prue-
ba general, sobresaliendo por encima del promedio total en las

tres escalas.
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Hierarchical clustering on the factor map
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Figura 7 Mapa factorial, cluster jerarquico.
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Las figuras 7 y 8 resumen el procedimiento de clasificacién
en una forma visual que permite ver la estructura de clasifi-
cacién de las madres. Se pueden observar los cambios de
inercia més grandes (saltos) y asi decidir, con base en los sal-
tos “altos”, el numero ptimo de cldsteres, esto es, trazar
una linea horizontal que corte los “saltos” mas largos, en
donde el nimero de lineas verticales que se corten es la can-

tidad éptima de clusteres.

Tabla 1 Agrupamiento de cluster

Claster N %
1 46 18.5
2 101 40.6
3 102 41.0
Total 249 100

Entonces, como se observa en la tabla 1, las madres quedan
agrupadas en los cltsteres de la siguiente manera: el grupo 1
con el 18.5%, el 2 con el 40.6% y el 3 con el 41.0%.
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Tabla 2 Promedio de puntuacion en el CPC por clusteres

Practica de Crianza Positiva

Claster
Media
1 111.07
2 125.95
3 139.55
Total 128.77

Por su parte, la tabla 2 muestra el promedio obtenido en el CPC pa-

ra cada uno de los clusteres.

Tabla 3 Clusters- media, desviacién y desviacion general

Comunicacion 0.43222%92 3.681310e-314
RegCompor D.5272924 9.430070e~41
ExpAfecto 0., 475042% 3,0440450-35

fquansi
Squantit-l
v.sest Mean in category Overall meanm »ad in category Overall »a p.value

KeQgToamg-or ~7.5888141 45.02174 49.70883 4.501108 2.828183 3.232773e"1
ExpAfecto -9.393309% 34.63043 43.36942 3.897372 $.378078 5.803403e-21
Comunicacion -10.709%9%27 <9.41004 3%.0%497%8 <.0174902 4.344333 J.040900e-27
Squancs s 2

V.test Mean in category Owverall mean 54 in category Owerall sd pP.value
RegCampor 4.001211 47.9703 49.70¢22 2.00545% 4.620103 1.0543640-0¢

fquanti§’d

V.5eat Mean in category Cverall mean ad in category Cverall »d p.value
RegCompor 10.8262413 53.53922 49.7068> 2.0 2 4.622103 1.740203e-27
Comanicacion 10.1113%6 39.05802 35.65470 2.637 4.364333 A.01T78600-21
ExpAfecto 8.7354854 46,9509 43.360940 3.88001 $.3780078 2.418212e418

La tabla 3 presenta en la primera columna la media del cldster obte-

nida en cada una de las escalas, comparada con la media general de

las 249 madres en la segunda columna, seguido de la desviaciéon del

cluster y la desviacién general.

Como el objetivo de este andlisis es describir sociodemografica-
mente a las madres en relacidn con sus practicas de crianza, se
recurrié al método estadistico no-paramétrico denominado arbol
de clasificacién, que permitié ver la relacién entre las condicio-
nes sociodemograficas y las practicas de crianza de las madres,
explicadas a través de los clasteres elaborados anteriormente,

analisis que a continuacién se presenta.

® Discusion

Con respecto a los resultados, se puede resaltar que las madres obje-
to de investigacidn se esfuerzan por ejercer unas buenas practicas
de crianza en general, pues la mayoria de ellas (81,5%) estan ubica-
das en los clasteres 2 y 3, que son los que presentan puntajes pro-

medio y altos en las tres escalas del cpc (Tabla 1).

Las caracteristicas sociodemograficas que mas se relacionan con las
practicas de crianza son la formacién académica, la ocupacidn, el
estado civil, el desplazamiento forzado y los sentimientos negati-
vos. A continuacidn se presentaran los andlisis y la explicacién de

los hallazgos en relacién con dichas variables.

Con base en los resultados de este estudio, se puede decir que en el

caso de las madres de las zonas rurales, a mayor nivel educativo es
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mas acertado el ejercicio de las practicas de crianza, en contraposi-
cién a Behrman y Rosenzweig (2002) quienes sugieren que el au-
mento de la escolaridad de las madres no puede hacer mejor la
crianza de la préxima generacidn, porque se reduce la cantidad de
tiempo que pasan las madres en el hogar y, por lo tanto, los cuida-
dos y proyecciones que pueden generar en sus hijos. Para las ma-
dres rurales, aun sin tener un alto nivel educativo, la educacién les
permite ofrecer a sus hijos experiencias que favorecen su desarro-
llo, lo que consolida no solo buen trato sino también un vinculo

afectivo fuerte (Gallego, 2012).

En coherencia con Trentacosta, Hyde, Shaw, Dishion, Gardner y Wil-
son (2008) y Lopez, Fernandez, Vives y Rodriguez (2012) este estudio
comparte la idea de que la calidad de las practicas de crianza dismi-

nuye proporcionalmente segtin el nivel de estudios de la madre, una

concepcidn que ha sido avalada por otras investigaciones.

Por otro lado, se encontraron relaciones importantes con la varia-
ble sociodemografica Motivos de Desplazamiento. Aunque son esca-
sos los estudios que plantean el ejercicio de una crianza asertiva en
contextos de riesgo psicosocial como el desplazamiento forzado
(Carbonell, Plata, Bermuidez, Sudrez, Pefia, & Villanueva, 2015), en
donde exigencias del ambiente o situaciones persistentes producen
estrés en la crianza, que generan a su vez un impacto desfavorable,
que disminuye la capacidad de la familia para afrontar las deman-
das de la crianza (Wachs, 2009).

Entre los hallazgos de esta investigacidn se encuentra una contra-
vencidn a esta constante, pues las madres en condicién de desplaza-
miento por conflicto armado y desempleo, lograron puntajes altos
con respecto a las précticas de crianza en sus tres categorias, sien-
do la Regulacién del Comportamiento y la Comunicacién las mas

altas respectivamente.

La resistencia de las familias que se encuentran en condicién de
desplazamiento confirma una tendencia humana a dar y recibir
apoyo, de la misma forma que se necesita sentirse seguro y queri-
do (Gonzélez, 2004).

Esta tendencia vinculada a situaciones criticas como el desplaza-
miento facilita el alivio y la recuperacién emocional del grupo fami-
liar, y convierte la expresién de afecto y seguridad en componen-
tes de proteccién a pesar del contexto de riesgo (Amar, 2000), por
lo tanto, le permite a las madres mantener un equilibro en la crian-

za de sus hijos.

En este orden de ideas, es posible afirmar que la respuesta huma-
na al sufrimiento y al estrés se caracteriza también por la busque-
da de relaciones de ayuda entre personas que han pasado por una
situacidn similar, y esta accién es considerada como una de las
competencias que desarrollan especialmente las madres ante las
necesidades que tienen que enfrentar cuando, por las carencias

de recursos materiales, deben recurrir a las distintas ayudas socia-
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les para garantizar la supervivencia de sus hijos (Granada & Do-

minguez, 2012).

Para concluir, es necesario pensar en el comportamiento de las ma-
dres ligado al contexto social y cultural en el que se encuentran;
sus acciones y emociones alrededor de las practicas de crianza es-

tan directamente influenciadas por las experiencias de vida.

Se requiere de una perspectiva ecolégica y contextualizada sobre
las practicas de crianza, que incluya a las instituciones ptblicas y

privadas para la constitucién de redes de apoyo a la familia actual.

En esta investigacion queda expresada la importancia de conocer
las practicas de crianza de las madres rurales, no solo para contri-
buir a un mejor conocimiento de las précticas de crianza en madres
de las zonas rurales, sino para fomentar las acciones publicas enca-
minadas a orientar a las madres para favorecer los procesos de so-

cializacidn de las familias.

Esta investigacidn es descriptiva, valida para exponer la realidad de
las madres que participaron. Para darle trascendencia a este estu-
dio es importante que este documento sea pauta para investigacio-
nes futuras, donde se caractericen ampliamente las practicas de

crianza de las familias rurales colombianas.

Para finalizar, es importante reconocer esta investigacién como
complemento de los estudios existentes sobre las practicas de crian-
za en poblacién rural. El campo investigativo sobre esta temdtica

es muy amplio pero todavia queda mucho camino que recorrer.
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® Resumen

El comportamiento de los seres humanos frente a la adversidad de
sus semejantes siempre ha suscitado interrogantes, en especial
cuando las personas que brindan ayuda a los demads llegan a poner
en riesgo su vida. En este escrito se presentan algunos hallazgos so-
bre el importante papel de la crianza en el desarrollo del comporta-

miento prosocial de los adolescentes.

® Abstract

The way as human beings behave in front of adversity of his fe-
llows always raised questions, especially when persons who provi-
de help to others put your life at risk. This paper presents some fin-
dings that show the important role of parenting in the deve-

lopment of prosocial behavior of adolescents.
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Alo largo de la historia, fildsofos y religiosos han dado diversas explica-
ciones sobre el comportamiento de ayuda a los demds. En el caso del
cristianismo, la pardbola del buen samaritano ha sido emblematica pa-
ra explicar y formar a los fieles en la caridad, la ayuda y la compasién

misericorde, acciones que distinguirfan al cristiano practicante.

La paradbola forma parte del evangelio segtin Lucas, capitulo 10 ver-

siculos 25 al 37, en los que se narra lo siguiente:

Se levanté un legista, y dijo para ponerle a prueba: “Maestro,
;qué he de hacer para tener en herencia vida eterna?”

El le dijo: “;Qué estd escrito en la Ley?, ;cémo lees?” Respon-
dié: “Amaras al Sefior tu Dios con todo tu corazén, con toda tu
alma, con todas tus fuerzas y con toda tu mente; y a tu préji-
mo como a ti mismo”. Dijole entonces: “Bien has respondido.
Haz eso y vivirds”. Pero él, queriendo justificarse, dijo a Jesus:
“Y ;quién es mi préjimo?” Jesus respondid: “Bajaba un hom-
bre de Jerusalén a Jericd, y cay6é en manos de salteadores, que,
después de despojarle y golpearle, se fueron dejdndole medio
muerto. Casualmente, bajaba por aquel camino un sacerdote
y, al verle, dio un rodeo. De igual modo, un levita que pasaba
por aquel sitio le vio y dio un rodeo. Pero un samaritano que
iba de camino llegé junto a él, y al verle tuvo compasién; y,
acercandose, vendd sus heridas, echando en ellas aceite y vi-

no; y montandole sobre su propia cabalgadura, le llevé a una

posada y cuidé de él. Al dia siguiente, sacando dos denarios, se
los dio al posadero y dijo: ‘Cuida de él y, si gastas algo mas, te
lo pagaré cuando vuelva.” ;Quién de estos tres te parece que
fue préjimo del que cayd en manos de los salteadores?” El dijo:
“El que practicé la misericordia con é1”. Jesus le dijo: “Vete y

haz ti lo mismo”. (La Biblia, 1983, p. 105)

En esta parabola hay tres situaciones que seria importante analizar
para entender el verdadero mensaje y la ensefianza sobre la ayuda

al préjimo para los cristianos.

Quien pregunta a Jesus sobre qué se ha de hacer para ganar la vida
eterna es un doctor de la ley, que en el pueblo israelita es el que cono-
ce y debe custodiar la ley mosaica del Antiguo Testamento. Jesus res-
ponde preguntandole “;qué dice la escritura?”, a lo cual este doctor
de la ley responde citando el Antiguo Testamento, en Deuteronomio
6,4y en Levitico 19, 18. Cuando este maestro de la ley pregunta en-
tonces a Jesus: “;quién es mi préjimo?”, lo hace con la intencién de
ponerlo a prueba, pues, en ese entonces habia una discusién entre
los maestros de la ley en cuanto a quién se debia considerar como
préjimo, si solamente a los familiares, a los del mismo pueblo o a
quien vivia cerca, pero lejos estaba de ellos considerar como préjimo

a alguien fuera de las fronteras del pueblo elegido.

En esta pardbola el ejemplo que da Jesus intencionalmente muestra

como cumplidor de la ley no a un israelita sino a uno de sus enemi-
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gos, a un samaritano. Entre los judios y los samaritanos existia la
prohibicién expresa de tratarse entre ellos. Con esto da a entender
que el mandamiento del amor al préjimo no se limita a aquellos
que comparten con el cristiano sus principios y sus creencias sino
que le exige ponerlo en practica con todo ser humano, incluso con

su enemigo.

Se ve en esta parabola que el modo como se debe ayudar al préjimo
no se limita a una simple ayuda transitoria 0 momentanea, es un
compromiso de acompafiamiento hasta ver que el otro ha salido
adelante o ha superado la dificultad. Por tanto, esta ayuda exige un
darse de si mismo, un incomodarse, un estar dispuesto a gastar di-

nero y tiempo.

Finalmente, la parabola del buen samaritano, como ya es costum-
bre de la pedagogia de Jesus, termina con una invitacién a una ac-
cién concreta: “Vete y haz ti lo mismo”. Es la invitacién a todos,
cristianos y no cristianos, a trabajar por el otro, por la promocién y
la dignificacién de ese otro que es para los creyentes un hermano
en Cristo. En otras palabras, en el mundo cristiano es responsabili-
dad de todo aquel que profesa la fe cristiana tener acciones concre-

tas de solidaridad, de justicia y de fraternidad.

En cuanto a la filosoffa occidental, el tema de la ayuda a los demas
también ha convocado a los mas diversos pensadores; se podria decir

que todo sistema filoséfico que desarrollé una concepcidn sobre la

naturaleza humana ha dedicado una parte importante de sus refle-
xiones a las acciones de los hombres que se distinguen por brindar
ayuda a los demas, estas explicaciones se centran, por lo general, en

establecer diferencias entre un actuar altruista y uno egofista.

Entre los filésofos griegos el ser humano se caracteriza porque es

esencialmente social, esto quiere decir, siguiendo a Socrates, que es
imposible concebir la vida humana por fuera de la polis (MoAig); en
sentido estricto, el actuar de los ciudadanos no puede darse sin que

se tenga en cuenta a la comunidad.

Para los griegos, los hombres solo podian alcanzar una realizacién ple-
na cuando, como respuesta a una exigencia moral, participaban activa-
mente en la vida publica, donde las personas se ven en la necesidad de
interactuar con mas seres humanos. Este quid de la naturaleza huma-
na, la esencia entendida como condicién de posibilidad, se refiere a la
alteridad radical del ser, la cual condiciona todo el actuar de los indivi-
duos. En el mundo griego, esta alteridad esencial es el marco de las ac-

ciones que van desde la amistad hasta la conformacién del Estado.

De manera particular, en el reconocimiento del otro se sitta el ac-
tuar altruista, accién que para los griegos estaba estrechamente re-
lacionada con la nocién de la amistad (¢(pUA(x). Para Platdn, la amis-
tad plantea un interrogante que sera paradigmatico en la compren-
sién de la ayuda a los demas, se trata de saber si actuamos movidos

por buscar el bien de un amigo o si lo ayudamos por alcanzar un
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beneficio propio. En El banquete afirma que “solo los amantes saben

morir el uno por el otro”.

De acuerdo con Stiefken (2008), en esta relacién entre altruismo

y amistad

Aristételes hace una distincion entre el amor o la amistad ins-
trumental (por mutuo interés), y la amistad perfecta o amor al
otro por si mismo (la cual implica el ideal del amor como aspi-
racion al bien supremo); la realizacidn personal, para él, se da
a través de este segundo tipo de amor, por medio de una rela-

cién de amistad perfecta con los otros. (p. 44)

Ahora bien, en el campo del conocimiento cientifico, en especial en
el de la psicologia social, el estudio de la conducta de ayuda a los
demas es relativamente reciente. Como lo sefialan Darley y Latané
(1968), apoyados en el libro de Rosenthal (1964) titulado Thirty-
eight witnesses, este interés surge a raiz de un caso emblematico que

sucede a inicios de la década de los sesenta, en el que

una joven fue apunalada a muerte en la mitad de la calle en
una zona residencial de la ciudad de Nueva York. Aunque tales
asesinatos no son rutinarios, el incidente recibié atencién de

la opinién publica solo hasta varias semanas después, cuando
el New York Times revel6 otro lado del caso: por lo menos 38 tes-

tigos habian observado el ataque —y ninguno de ellos intenté

intervenir—. Aunque el atacante tomé mas de media hora pa-
ra matar a Kitty Genovese, ni una de las 38 personas que obser-
vaba desde la seguridad de sus propios apartamentos salié pa-
ra asistirla. Incluso ni uno levant¢ el teléfono para llamar a la

policia. (Rosenthal, 1964, p. 377)

Este caso suscité no solo el asombro y la indignacién del pablico en
general, sino que fue un hecho que intrigé a los cientificos sociales
de la época quienes formularon preguntas como: ;jLa naturaleza hu-
mana es esencialmente egoista o altruista? ;Por qué los ciudadanos
no responden al dolor o los dramas de sus conciudadanos? ;Qué
motiva a las personas a actuar de manera altruista? ;El altruismo
es el resultado de una exposicién a ambientes altruistas o es una
conducta determinada por los genes? ;jSolo los seres humanos se
comportan de manera altruista o es un comportamiento comparti-
do por otros animales? ;El altruismo estd en contravia de una eco-
nomia de mercado? ;jLos seres humanos se mueven mas por la opti-
mizacién de sus recursos o son capaces de sacrificarlos para resol-

ver de mejor manera situaciones conflictivas?

Estos interrogantes y muchos mds reorientaron la labor investigati-
va en la ciencia, y es a partir de que las investigaciones sobre la con-
ducta de ayuda se popularizan y diseminan en diferentes campos
cientificos, en donde se ainan esfuerzos para encontrar explicacio-

nes a las causas y a las consecuencias del actuar prosocial.
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Para esta época encontramos que en el campo de la teoria de la evo-
lucién y de la biologia, investigadores como Trivers (1971), Darling-
ton (1978) o Axelrod y Hamilton (1981) intentan resolver interro-
gantes como por ejemplo: ;jEl altruismo es mas adaptativo que el
egoismo? ;Bajo qué condiciones emerge la cooperacién en un mun-
do de egoistas sin una autoridad central? ;La seleccién del grupo

de parientes permite reconciliar el egoismo y el altruismo? ;Qué
similitudes y diferencias existen en el comportamiento social de

los seres humanos y los primates superiores?

Este zeitgeist también marca el interés de las ciencias econdémicas,
que si bien en el pasado ya habian incursionado en el estudio del
altruismo, es en este periodo que se enfrentan a nuevos interrogan-
tes referidos a la funcién que tiene el comportamiento altruista en
la vida del homo economicus, en donde las matematicas y la filosofia
pragmatica seran instrumentos utiles para responder si el mundo
econdmico, principalmente el que se basa en la economia de merca-

do, podria incorporar acciones altruistas.

En otras palabras, el interrogante es si la maximizacién de recursos
y del bienestar es solo una cuestién de las acciones individuales o
no. Por ejemplo, Haney (1972) y Fitzgerald (1975) resumen el pro-
blema en la pregunta: ;la funcién de consumo depende solo de la
utilidad individual, esto es, solo de su propia tasa de consumo, o

también es funcidn de la tasa de consumo de su vecino?, o como lo

plante6 més tarde Simon (1993), “los individuos no forman sus pre-
ferencias de manera aislada, sino en respuesta a eventos publicos y
a informacién ampliamente difundida” (p. 160), aqui el altruismo
asume una funcién importante, en especial porque se expresa en
forma de lealtad con el grupo, donde es importante el altruismo re-
ciproco. Asi, de acuerdo con Simon, el altruismo, el derivado del
grupo y de las lealtades organizacionales, juega un rol importante

en la adaptabilidad econdmica.

Las ciencias sociales no son ajenas a este clima intelectual, en es-
pecial la psicologia, campo en el que diversos investigadores, co-
mo por ejemplo Aderman y Berkowitz (1970), Batson, Hakansson,
Chermok, Hoyt, y Ortiz (2007), Black, Wenstein y Tannur (1974),
Cherry (2005), Eisenberg, Eggum y Di Giunta (2010), Eisenberg-
Berg y Mussen (1978), Hastings, Utendale y Sullivan (2008),
Hornstein, LaKind, Frankel y Manne (1975), Hoffman y Levine
(1976), Dekovic (1997), Krebs (1970, 1975) y Levine Hoffman
(1975) han planteado interrogantes del siguiente tenor: ;el com-
portamiento de ayuda responde a normas sociales o es una carac-
teristica propia de la naturaleza psicoldgica de los seres huma-
nos?; ;es una conducta que se aprende por observacién o por con-
dicionamiento operante?; ;es una meta importante para el proce-
so de socializacién?; jdepende del nivel etario en el que se en-

cuentre la persona?; ;las acciones de ayuda dependen o no de am-
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bientes altruistas?; ;qué tanto las practicas de crianza determi-

nan el comportamiento prosocial?

De manera mas especifica, Eisenberg, Fabes y Spinrad (2006) sostie-
nen que el interés por conocer las caracteristicas y el desarrollo del
comportamiento prosocial se debe a su importancia en la cualifica-
cién de las interacciones entre individuos y entre grupos; la socie-
dad necesita que se promocionen comportamientos sociales que
contribuyan a la convivencia, a la tolerancia y a la participaciéon ac-

tiva de los ciudadanos.

En otras palabras, es necesario que promueva lo que Carlo, Eisen-
berg y Knigth (1992) denominan comportamientos sociales posi-
tivos. Por esta razon, es imprescindible definir con la mayor pre-
cision posible el concepto, reconociendo que esta labor siempre
serd transitoria, debido a que el conocimiento cientifico estd en
continuo movimiento; en palabras de Kuhn (2004), sometido a

las revoluciones cientificas.

En esta linea se inscriben los trabajos de Nancy Eisenbeg, una auto-
ra clasica en este campo. Esta investigadora parte del hecho de que
existen diferencias entre el comportamiento prosocial y el altruis-

mo. Ella sostiene que

Aunque hemos usado los dos términos, conducta prosocial y

altruismo, para hacer referencia a comportamientos positi-

vos, los definimos de manera algo diferente. “Comportamien-
to prosocial” hace referencia a las acciones voluntarias que
son planeadas para ayudar o beneficiar a otro individuo o
grupo de individuos [...] “Altruismo” se refiere a un tipo espe-
cifico de conducta prosocial —acciones voluntarias planea-
das para beneficiar a otro las cuales estdn intrinsecamente
motivadas— esto es, actos motivados por impulsos internos
tales como el interés y la simpatia por otros, o por valores y
auto-recompensas mds que por ganancia personal. (Eisen-

berg & Mussen, 2003, p. 3)

Ahora bien, es necesario detenernos para delimitar un poco mas es-
tos dos conceptos, con el propdsito de alcanzar una mejor compren-

sién de ellos y establecer sus alcances en el mundo académico actual.

Empecemos diciendo que los dos términos comparten la caracteris-
tica de ser acciones especificas y no solo actitudes, con lo cual se
quiere resaltar el hecho de que la prosocialidad y el altruismo se
concretan en el hacer, por lo que tienen consecuencias inmediatas
sobre los sujetos que realizan tales acciones y estas pueden llegar a
ser lo suficientemente comprometidas como para poner en riesgo

la integridad de las personas.

Janssens y Dekovic (1997) anaden que se debe diferenciar el comporta-

miento del razonamiento prosocial; de acuerdo con estos autores, el
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comportamiento prosocial se refiere a la preocupacién por
otra persona que implica un coste neto para el actor. Estas ac-
ciones incluyen el compartir, consolar o ayudar a otro en peli-
gro, y hacer una donacién a una persona necesitada. El razona-
miento prosocial moral implica elaborar juicios acerca de los
conflictos en los que el individuo tiene que elegir entre satisfa-
cer sus deseos y necesidades y las de los demds en un contexto
en el que las leyes, los castigos, las autoridades, las obligacio-
nes formales y otros criterios externos son irrelevantes o no

destacados. (p. 509)

A este respecto, Caprara, Alessandri y Eisenberg (2012) sefialan que
el comportamiento prosocial tiene claras consecuencias positivas
sobre la persona que realiza este tipo de accidn, quiere decir que se
manifiesta algtin tipo de beneficio personal o para la sociedad en
general. Como en el caso de “los nifios prosociales [quienes] se de-
sempefian mejor en la escuela y tienen menos riesgo frente a los

problemas de comportamiento” (p. 1289).

Compartir, ayudar y las formas de comportamiento cooperati-
vo son el sello distintivo de la competencia social en la infan-
cia y la adolescencia. Ademas, estos comportamientos se han
relacionado tedrica y empiricamente con otras formas de com-
petencia social, tales como la aceptacién y aprobacién social

(por ejemplo, Bukowski y Sippola, 1996; Newcomb, Bukowski,

y Pattee, 1993), y con las competencias intelectuales tales co-
mo el rendimiento académico (por ejemplo, Wentzel, 2003).

(Wentzel, Filisetti, & Looney, 2007, p. 895)

Otro aspecto que comparten el comportamiento prosocial y el al-
truismo es el hecho de que se reconoce en estos el valor del interlo-
cutor; en términos filoséficos, son actos que se configuran en la ra-
dical alteridad del ser. Ya lo vefamos en la pardbola del buen sama-
ritano, cuando se acttia ayudando a otro individuo se supone el re-
conocimiento de su dignidad, este se nos presenta como el horizon-
te para nuestras acciones. En términos de Kant, este tipo de accio-
nes estd sujeto a un imperativo categdrico en el que la dignidad hu-
mana se torna en principio regulador, en modelo de vida orientado
por valores. Este filésofo aleman resume lo anterior en la expresién
“Obra solo segiin una médxima tal que puedas querer al mismo tiem-

PO que esta se constituya en ley universal”.

De esta manera, la accién de ayudar a los demas pone en evidencia
que los seres humanos nos distinguimos por el hecho de que nues-
tra realizacién, muchas veces a nuestro pesar, se da en funcién de la
relacién social fundamental, en el entendido de que lo social signifi-

ca establecimiento de vinculos o sociedades significativas.

Ahora bien, de manera més especifica se puede afirmar, siguiendo
a Fetchenhauer, Flache, Buunk, y Lindenberg (2006), que el compor-

tamiento prosocial se expresa en “la voluntad [...] para ayudar a
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otros que se encuentran pasando necesidades, para contribuir al
bien comun, para mostrarse digno de confianza y para ser justoy

considerado” (p. 3).

Si bien es posible reconocer la solidaridad en otras especies, es en
el hombre en el que se expresa como comportamiento prosocial, de
tal forma que se manifiesta como un tipo de accién méas compleja,
dado que se define por la necesidad de colaborar con los otros, apo-

yandose en valores y principios éticos.

Asi, aunque en sus origenes se relaciona con el comportamiento co-
operativo en general, conforme va tomando una forma mas huma-
na esta conducta expresa determinaciones sociales. Es aqui en don-
de la familia juega un papel importante en cuanto que es el medio
mas significativo para la configuracién de la solidaridad y la ayuda
a los demads, y su puesta en practica en las mas diversas situaciones

de la vida diaria de las personas.

En cuanto al altruismo se puede decir que es “la preocupacién desin-
teresada por el bienestar de los otros. Para formularlo de manera
diferente, es lo opuesto al egoismo. Una persona altruista se preocu-
pa y ayuda incluso cuando no se ofrezca o espere ningtin beneficio

a cambio” (Lee, Kang, Lee, & Park, 2005, p. 147).

Por otro lado, se puede decir que en el altruismo “la motivacién del

que ayuda se caracteriza por la toma de perspectiva y la empatia

(Bierhoff, 2002, p. 9), y ademds en este resaltan cuatro aspectos cla-
ves: 1) son acciones voluntarias y desinteresadas, 2) existe la per-
cepcién del grado de vulnerabilidad, 3) se subestima el costo y el
beneficio de las acciones propias, y 4) el vinculo hacia los otros est4

determinado por la empatia-simpatia.

En el altruismo si bien la empatia y la simpatia “estan basadas en la
comprensidn de la situacién del otro [...] solo la simpatia involucra
sentimientos de preocupacién por el otro, aunque no es la misma
sensacién que el otro pueda experimentar” (Malti, Gummerum &

Buchmann, 2007, p. 278).

Eisenberg, Sadovsky y Spinrad (2005) definen la empatia como una
respuesta afectiva que se deriva de la aprehensiéon o comprensién
del estado o condicién emocional, y es algo similar a lo que la otra

persona siente en esa situacién determinada.

Asi, si una persona observa a alguien que estd triste y, conse-
cuentemente, se siente ella misma triste, esta persona esta ex-
perimentando empatia. Algunas veces la respuesta inducida
vicariamente es el resultado de la exposicién directa a la emo-
cién del otro. Adicionalmente, si una persona observa a otro
individuo en una situacién que pudiera suscitar tristeza (p. e.,
en el funeral de alguien querido), el observador puede experi-

mentar tristeza empdtica [...]. En este caso, se supone que al-
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macena informacién acerca de los efectos de estar en una si-
tuacién determinada (p. e. experimentando la muerte de un
ser querido) (...) Asi, la respuesta empdtica puede ser bastante
automatica (aunque debe involucrar al menos alguna diferen-
ciacién) o basarse en procesos cognitivos con acceso a informa-

cién relevante sobre el estado emocional de otro. (p. 75)

Bierhoff y Rohmann (2004) a este respecto sostienen que

la idea bésica es que el interés empdtico, como una respuesta a
una situacién especifica de un observador que da testimonio
de la condicién de otra persona, motiva el comportamiento
altruista, el cual es llevado a cabo principalmente como un in-

tento por reducir el sufrimiento de la otra persona. (p. 351)

Asf, este interés altruista como motivacidn real e intrinseca, que
impulsa a las personas a ayudar a otras que se encuentran en una
situacién de infortunio, “es una forma de emocién empdtica en la
que el observador esta imbuido con sentimientos de compasidn, ter-
nura y simpatia en respuesta al infortunio de otra” (Smith, Keating,
& Stotland, 1989, p. 641).

Las personas que se ven impulsadas por la empatia se comportan de

manera segura aun cuando tengan que hacer grandes sacrificios.

Respecto a la simpatfa, Eisenberg, Sadovsky y Spinrad (2005) afir-

man que se trata de una respuesta emocional derivada de la detec-

cién que hace una persona del estado o condicién emocional del
otro, pero que no necesariamente debe ser similar a lo que esta
siente, sino que solamente es la deteccién de los sentimientos de

tristeza o preocupacién presentes en el otro.

Asi, si un nifio ve a una nifa triste y siente interés por ella, él
estd experimentando simpatia. Tal reaccién simpatica frecuen-
temente se basa en la tristeza empética (o una emocién empa-
tica relacionada), aunque es probable que la simpatia también
se pueda basar en la toma de perspectiva o en el acceso a infor-
macion de la memoria que esté relacionada con la experiencia

del otro (adicional o en lugar de la empatia). (p. 76)

Finalmente, se puede afirmar que con el altruismo nos encontra-
mos frente a una conducta considerada como un subgrupo del
comportamiento prosocial, que se caracteriza por que las accio-
nes encaminadas a beneficiar a los otros son el producto de una

motivacidn intrinseca.

De acuerdo con Eisenberg y Mussen (2003), en estos actos el interés
por los otros estd guiado mads por los valores, las metas y la auto-re-
compensa internalizadas y menos por el afan de recibir recompen-
sas sociales o por evitar el castigo. Ademds, Carlo (2006) y Eisen-
berg, Fabes y Spinrad (2006) sostienen que el comportamiento al-
truista frecuentemente es inducido por la simpatfa y la internaliza-

cién de normas/principios consistentes con la ayuda a los demas.
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Al respecto, Carlo y Randall (2002) afirman que

debido a que el ayudar esta principalmente relacionado con las
necesidades que otros tienen de recibir asistencia, estos compor-
tamientos tienen a veces un coste para el que presta ayuda. Aun-
que los académicos han discutido si existen conductas altruistas
[...], hay al menos tres lineas de evidencia que apoyan la existen-
cia de altruismo [...]. Primero, los investigadores han presentado
evidencias de la heredabilidad de la simpatia [...] la cual se consi-
dera evolutivamente adaptativa. Segundo, hay evidencia longi-
tudinal de la estabilidad en la tendencia a comportarse de una
manera prosocial en la infancia y adolescencia [...]. Y, en tercer
lugar, los investigadores han encontrado asociaciones significa-
tivas entre las variables de personalidad y comportamientos

prosociales en diferentes contextos. (p. 32)

Ahora bien, en el caso de la definicién del comportamiento proso-
cial, no obstante que en ella se hacen evidentes ciertas contradic-
ciones, debido principalmente a que se apoya en diferentes perspec-
tivas tedricas, se ha podido desarrollar un marco de referencia mas
amplio en el que se incorporan algunas caracteristicas generales de

este comportamiento.

Una expresion de estas contradicciones surge cuando se pretende

determinar hasta qué punto cierta conducta puede ser o no conside-

rada prosocial; por ejemplo, cuando se habla de conducta social posi-
tiva, esto es, un comportamiento socialmente valorado, resaltan dos
tipos de conductas: las que se consideran como producto de la bus-
queda del beneficio mutuo del benefactor y del beneficiado, y las que

suponen un beneficio solo para una de las partes involucradas.

En esta distincion se hace énfasis en la nocién de “beneficio”, que
trae consigo la necesidad de acudir a un criterio motivacional para
definir prosocialidad, el cual ha sido planteado en términos de moti-

vacion altruista y no altruista.

En esta linea de pensamiento, Gonzalez (1992) sostiene que la defi-
nicién del comportamiento prosocial implica dos posturas: a) los
que consideran la prosocialidad al margen de la motivacién, y b)
los que incluyen la motivacién del acto en la definicién, con lo cual
se justifica el empleo de diferentes términos para referirse al com-

portamiento prosocial.

En el caso de la primera postura, el interés por ayudar a los de-
mas se analiza desde una perspectiva conductual, en la que el cen-
tro del andlisis estd en la determinacidén de las contingencias que
facilitan la aparicién del comportamiento prosocial. En esta con-
cepcidn se retinen prosocialidad y altruismo. En la segunda, el én-
fasis estad puesto en la determinacién del tipo de motivo que im-
pulsa a una persona a buscar el beneficio de los otros. En este ca-

so se mantiene una diferencia entre comportamiento prosocial y
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altruismo, dado que se reconoce la existencia de una motivacién

de caricter altruista.

A pesar de estas diferencias conceptuales, segiin Gonzélez (1992) se ve
una tendencia mas definida a aceptar que el comportamiento proso-
cial abarca diferentes expresiones de la ayuda a los demas, por lo que
este comportamiento implica distintas conductas interpersonales, ta-

les como ayudar, compartir, cooperar, dar, restituir o ser altruista.

Apoyado en este consenso, Gonzalez concibe el comportamiento
prosocial como toda conducta social positiva con motivacién al-
truista o sin ella, demarcacién que es complementaria a la defini-
cién dada por Eisenberg, Fabes y Spinrad (2006), en la cual se esti-
ma la conducta prosocial como un comportamiento voluntario con
la intencién de beneficiar a otro. Definicién que actualmente tiene
mayor respaldo y en la que el altruismo, como se mencioné mas

arriba, se constituye en un subgrupo de la accién prosocial.

® Comportamiento prosocial y adolescencia

Mids alla de esta delimitacién del concepto de prosocialidad, surge
en la década de los noventa un fuerte interés por conocer de ma-
nera particular el comportamiento prosocial de los adolescentes,
en especial el modo como razonan y actian prosocialmente en la
temprana adolescencia. La atencidn hacia esta poblacién esta mo-

tivada por el papel protagdnico que ha venido alcanzando en la

sociedad, tal como lo sefialan las investigaciones sobre juventud
(Marin & Mufioz, 2002; Miles, 2006; Nila & Feixa, 2006; Pedersen,
2002), las cuales hacen evidente que el nuevo rol de los adolescen-
tes se debe, entre otras razones, a los cambios en la dindmica y
estructura familiar, a la modificacidén de los hadbitos de consumo,
a la gran influencia de la tecnologia informdtica y de comunica-

cidén, y a la globalizacion.

Los adolescentes de hoy se enfrentan a un mundo abierto y comuni-
cado, que hace que sus relaciones interpersonales se tornen mas
exigentes y con un serio peligro de entrar en conflicto. Esto ha con-
ducido, tal como lo afirman Carlo, Hausmann, Christiansen y Ran-
dall (2003), a que

haya un aumento en el interés por los comportamientos socia-
les positivos de los adolescentes, especialmente en la compren-
sién de las caracteristicas de éstos [...]. Gran parte del reciente
interés se desprende de la labor de académicos e investigado-
res, quienes sostienen que para el desarrollo de programas
efectivos dirigidos a reducir las conductas riesgosas y antiso-
ciales es necesaria una mejor comprensién del desarrollo so-

cial positivo. (p. 108)

Ahora bien, diferentes estudios han mostrado que el comporta-

miento prosocial contribuye positivamente en el desempefio esco-
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lar de los adolescentes y en las relaciones con sus pares. Delgado,
Torregrosa, Inglés y Martinez (2006) e Inglés et 4l. (2005) sostienen
que en la adolescencia la prosocialidad impulsa la formacién de las
relaciones positivas, promueve el mantenimiento del bienestar per-
sonal y grupal, y facilita la aceptacion por parte de los comparieros
de estudio y de los profesores, todo lo cual contribuye a mejorar el
ajuste de los adolescentes a las condiciones de las interacciones per-

sonales y al cumplimiento de las exigencias escolares.

Respecto a la relacién entre comportamiento prosocial y desempe-
flo escolar positivo, la investigacidn en este terreno (Caprara, Bar-
baranelli, Pastorelli, Bandura, & Zimbardo, 2000; Eisenberg, Sado-
vsky & Spinrad, 2005; Welsh, Parke, Widaman, & O’Neil, 2001; Went-
zel, 1991, 1993) ha evidenciado una alta correlacién entre la proso-
cialidad y los buenos resultados académicos en el colegio. Asimis-
mo, se observa un “fuerte impacto positivo sobre el posterior logro
académico y la preferencia social” (Caprara, Barbaranelli, Pastore-
1li, Bandura, & Zimbardo, 2000, p. 302).

También hay evidencia respecto al rol del comportamiento proso-
cial en la promocidn del aprendizaje de nifios y adolescentes en el

aula de clases, el cual se ve favorecido porque este tipo de compor-
tamiento fomenta el intercambio entre pares y una mejor relacién
con los profesores (Birch & Ladd, 1998; Miles & Stipek, 2006; Went-
zel, 1993).

Por otro lado, investigadores como Carlo, Hausmann, Christiansen y
Randall (2003), Eisenberg, Fabes y Spinrad (2006), Garaigordobil
(2006), Garaigordobil y Garcia (2006), Padilla-Walker, McNamara, Ca-
rroll, Madsen y Nelson (2008), Welsh, Parke, Widaman y O’'Neil (2001)
explicitan que cuando se compara el comportamiento prosocial de
nifias y nifios encuentran que las nifias demuestran con mas frecuen-
cia este tipo de comportamiento. Malti, Gummerum y Buchmann
(2007) afirman que las nifas son mds simpaticas que los nifios y tie-
nen mayor motivacién moral, dos aspectos que predicen su compor-

tamiento prosocial.

En el caso de los adolescentes, Spinrad, Eisenberg y Bernt (2007)
sostienen que las adolescentes exhiben una mayor tendencia al al-
truismo y una emocionalidad prosocial mas alta que los hombres,
pero estos ultimos muestran mas comportamientos prosociales en
publico que las muchachas. Asimismo, estos investigadores encuen-
tran que los adolescentes tienen mas probabilidad de demostrar

tendencias prosociales que los preadolescentes.

En cuanto a la relacién entre comportamiento prosocial y pares,
se evidencia que los adolescentes cuyos amigos expresan accio-
nes prosociales tienden también a comportarse de manera proso-
cial y que la aceptacién por parte de los pares se ve favorecida

por este tipo de comportamiento (Barry & Wentzel, 2006; Went-
zel, Barry & Caldwell, 2004; Wentzel & McNamara, 1999). McNama-



ra'y Wentzel (2006) encontraron que “los amigos son similares en
el grado en el que expresan comportamientos prosociales y estan

motivados a hacerlo” (p. 153).

® Practicas de crianza y comportamiento
prosocial de los adolescentes

Las practicas de crianza son una forma particular de relacién entre
padres e hijos, que principalmente se manifiestan en el seno de la
familia y que estan configuradas por dos dimensiones bdsicas: con-
trol y apoyo. La primera dimensidn brinda una estructura a la vida
de los nifios, porque crea limites para su accionar; y la segunda da
el apoyo afectivo necesario en la construccién de una base segura

para las relaciones interpersonales.

Una mirada mds atenta al proceso de crianza muestra que es posible
identificar un subconjunto de dimensiones bipolares que son claves
para el desarrollo de las caracteristicas cualitativas del clima emocio-
nal que envuelve la interaccién entre padres e hijos (Skinner,
Jonhson, & Snyder, 2005). Estas dimensiones son: a) carifio vs. recha-
z0, la cual hace referencia a los cuidados parentales que se dan sobre
la base del amor y el afecto; b) estructura vs. caos, diada que se rela-
ciona con la organizacién de la vida de los nifios, condicionada por la
disciplina y la autoridad, factores que facilitan la interiorizacién de
los limites y las normas que permiten la autoeficacia y el ajuste a la

cultura de los nifios; y c) apoyo a la autonomdia vs. coercidn, que se

refiere a las acciones de los padres que se orientan a apoyar la liber-

tad de expresion y la motivacidén intrinseca de los nifos.

Otro aspecto que caracteriza a las practicas de crianza, como rela-
cién asimétrica que se da entre los progenitores y los nifios, es la bidi-
reccionalidad, la cual se manifiesta segtin el nivel etario en el que se
ejerce la funcidn de cuidado. A este respecto, Collins, Maccoby, Stein-
berg, Mavis y Bornstein (2000), Elkins, Fite, Moore, Lochman y Wells
(2014), Galambos, Barker y Almeida (2003), Lansford et 4l. (2011),
French, Dumas, Moreland y Prinz (2014) sefialan que los resultados
de diferentes estudios son consistentes con el modelo bidireccional,
e indican que los padres y nifios ajustan su comportamiento segtn la
respuesta del otro. No solo los padres influyen en el proceso de socia-
lizacién de sus hijos sino que estos también modifican significativa-

mente el comportamiento de sus progenitores.

Con el arribo de la adolescencia la vida familiar sufre diferentes
cambios, en especial por la redefinicién del rol de los hijos adoles-
centes; se establece una renegociacién en torno al modo como es-
tos asumen los deberes y responsabilidades en el hogar. Ademas, se
modifican las expectativas de los padres frente al comportamiento
de los adolescentes, las cuales se debaten entre el fortalecimiento
de la autonomia y el monitoreo de la vida social, debido a los ries-
gos que implica esta etapa de la vida, en la cual el adolescente se ve
expuesto al consumo de alcohol y drogas, al embarazo indeseado y

a conductas antisociales.
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De manera particular, en cuanto al papel de las practicas de crianza
en el desarrollo de la prosocialidad de los adolescentes, existe sufi-
ciente evidencia que sefiala su importancia en la configuracién del
comportamiento prosocial; asf lo evidencian Dekovic y Jassenns
(1992), Eisenberg, Eggum y Di Giunta (2010), Fabes, Eisenberg, Kar-
bon, Bernzweig, Speer y Carlo (1994), Hardy, Carlo y Roesch (2010),
Janssen (2012), Mestre, Tur, Samper, Nacher y Cortés (2007), Went-
zel, Filisetti y Looney (2007), entre otros.

En la asociacién entre practicas de crianza y comportamiento pro-

social, Mestre, Samper, Tur y Diez (2001) sefialan que

una mayor implicacién de los padres en la educacién de los hi-
jos se relaciona con una mayor disposicién a ayudar (empatia
y conducta prosocial). Esta mayor disposicién prosocial inhibe
las conductas agresivas, por lo tanto, las practicas paternas
que incluyen apoyo y control contribuyen también a la regula-

cién de emociones. (p. 55)

Knafo y Plomin (2006) y Knafo, Israel y Ebstein (2011) sostienen
que existe una vasta literatura que demuestra que las practicas
de crianza positivas ejercen un papel importante en el desarrollo
del comportamiento prosocial. Afirman que practicas de crianza
relacionadas con la disciplina inductiva, el soporte emocional o el
impulso de la autonomia de nifios y adolescentes se han visto aso-

ciadas a comportamientos empdticos y prosociales. Por el contra-

rio, “las relaciones cargadas de hostilidad, criticas y rigidez exce-
sivas, junto con una actitud de rechazo o ignorancia del hijo/a
inhiben la disposicién prosocial” (Mestre, Samper, Tur, & Diez,

2001, p. 55).

Ahora bien, la influencia de las practicas de crianza en el comporta-
miento prosocial no actta directa y mecanicamente, sino que de-
pende de las capacidades socio-cognitivas de los nifios y adolescen-
tes, las cuales se configuran como una instancia mediadora entre
las acciones de los padres y la conducta de los nifios y adolescentes

(Hardy, Carlo, & Roesch, 2010).

Asi, en diferentes estudios (Grusec & Goodnow, 1994; Padilla-Walker,
& Carlo, 2007; Sim & Koh, 2003; Wyatt & Carlo, 2002) se ha observado
que las expectativas, en especial de los adolescentes, sobre las reac-
ciones de los padres respecto a su comportamiento prosocial o anti-
social, se han visto relacionadas con la internalizacién de los valores
paternos; cuando los adolescentes les atribuyen intenciones positi-
vas a las demandas de los padres, son capaces de internalizar mejor

los valores que los padres intentan transmitirles.

Otro aspecto que es importante es el uso de las recompensas co-
mo un medio para orientar el comportamiento de los nifios. Las
practicas de crianza que emplean la recompensa social antes que
la material para estimular las acciones de los nifios y los adoles-

centes tienen efectos positivos. Al respecto, Carlo, McGinley,
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Hayes, Batenhorst y Wilkinson (2007) afirman que este tipo de
practica de crianza favorece valores prosociales, mientras que el

refuerzo material termina socavando dicho comportamiento.

Los autores antes citados mencionan que otra dimensién de las
practicas de crianza que se relaciona positivamente con el desa-
rrollo del comportamiento prosocial es el tipo de conversacién
que entablan los padres con sus hijos. Afirman que los padres que
sostienen didlogos con sus hijos acerca de temas morales y de ac-
ciones sociales facilitan que estos internalicen los valores y princi-
pios de los padres y los expresen en comportamientos prosocia-
les. “Las conversaciones frecuentes entre padres e hijos se espera
que faciliten las relaciones interpersonales cercanas, las cuales
deberian fomentar la empatia, la simpatia y las relaciones inter-
personales prosociales” (Carlo, McGinley, Hayes, Batenhorst, &
Wilkinson, 2007, p. 150).

Veldsquez, Barrera y Bukowski (2006) encontraron que

el control restrictivo y el modelo moral de los padres se rela-
cionan con el comportamiento moral de sus hijos preadoles-
centes y que esta relacidn se encuentra mediada por el desa-
rrollo de la autovaloracién de los nifios. Ademas, se encontré
que la relacién del modelo moral con el comportamiento mo-

ral es mediada por la simpatia. (p. 153)

Asi, las practicas de crianza centradas en la buena comunicacion, la
disponibilidad y el grado de apoyo percibido favorecen la expre-

sién de comportamientos prosociales en los adolescentes.

Finalmente, es importante sefialar que diferentes investigaciones
han puesto en evidencia la relacién entre la expresividad positiva
en las practicas de crianza con las respuestas empaticas de los ni-
fos. Eisenberg, Fabes, Shepard, Cumberland y Losoya (2004) afir-
man que la expresividad emocional, entendida como una manifesta-
cién dominante en la expresidn verbal y no-verbal de las practicas
de crianza, contribuye al desarrollo de respuestas empdticas y pro-

sociales en los nifios y adolescentes.

® Conclusiones

En conclusidn, se puede afirmar que en la expresién del comporta-
miento prosocial no solo se beneficia la persona que recibe la ayuda

sino que quien realmente sale favorecido es el que presta la ayuda.

Se evidencia que los adolescentes que presentan comportamientos
prosociales se benefician porque tienen relaciones positivas y se les
facilita la aceptacion por parte de los pares. Ademas, vale la pena
resaltar que la prosocialidad en los adolescentes se asocia a buenos
resultados académicos en el colegio y a la demostracién con mas

frecuencia de simpatia y motivacién moral.

Respecto a la relacidn entre crianza y comportamiento prosocial,

se ha puesto en evidencia que las practicas de crianza positivas ejer-
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cen un papel importante en el desarrollo del comportamiento pro-
social. Asi, practicas relacionadas con la disciplina inductiva, el so-
porte emocional y el impulso de la autonomia promueven compor-
tamientos empaticos y prosociales en los adolescentes. Finalmente,
se ha observado que las practicas de crianza que emplean la recom-
pensa social son mads efectivas para estimular las acciones prosocia-
les que la recompensa material y que el didlogo de los padres con
los adolescentes sobre temas morales y acciones sociales facilita la

expresion de este tipo de comportamientos.
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® Resumen

La presente investigacidn tiene como objetivo conocer y comparar
el proceso de toma de decisiones en el juego del ultimatum en dis-
tintas etapas del desarrollo (pre operacional, operaciones concre-
tas y operaciones formales). En particular, en el estudio fueron en-
trevistados 86 estudiantes entre los 6 y los 15 afios. Los participan-
tes se distribuyeron en tres grupos segun su grado escolar: segun-
do, quinto y noveno. Los resultados sugirieron que si bien la dife-
rencia en las ofertas no es muy amplia, las justificaciones acerca del
por qué tomaron determinada decisién varian de acuerdo con la

edad y la etapa del desarrollo.

® Abstract

This research aims at exploring the process of decision-making in
the ultimatum game at different stages of development (preopera-
tional, concrete operational and formal operations). In particular,
86 students between the ages of 6 and 15 participated in this study.
They were distributed into three groups according to grade level:
second, fifth and ninth. The results suggest that, although the diffe-
rence among grade levels in the offers is not very large, explana-

tions vary according to participants’ age and stage of development.
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Diversas investigaciones en psicologia del desarrollo muestran cé-
mo los procesos de razonamiento y toma de decisiones varian siste-
maéticamente a lo largo de la vida del individuo (1992). Estas investi-
gaciones han incluido campos tan diversos como el razonamiento
matematico, el lenguaje y la moral. Por otro lado, una parte impor-
tante de la psicologia contemporanea se ha enfocado en la toma de
decisiones econdmicas, particularmente, en los célculos de pérdida
o ganancia (Kahneman & Tversky, 1979), que determinan cémo se
toman decisiones ante una situacién de riesgo. Estas investigacio-
nes, sin embargo, se han enfocado principalmente en la poblacién
adulta y, por tanto, es poco el reporte acerca del comportamiento
infantil ante el mismo tipo de situaciones y las posibles diferencias
que se puedan presentar en distintas etapas de la vida. De tal for-
ma, es posible que los saltos en el desarrollo cognitivo y las diferen-
cias en la forma como se concibe el mundo en cada etapa del desa-
rrollo se traspasen a las decisiones econdmicas. Este capitulo se de-

dica a llenar este vacio.

® La negociacion desde las teorias del desarrollo

Desde las teorfas del desarrollo se ha investigado el proceso de
coordinar y realizar pactos en edades tempranas y a lo largo del
ciclo vital. Para Piaget, el desarrollo se produce por una coordina-
cién general de las acciones del nifio, que se van agrupando en es-
tructuras mas grandes y abstractas. Para el caso especifico de los

pactos, lo que esto implica es que las operaciones de cooperacién

son creadas en un primer momento por el intercambio, lo que re-
quiere ir més alld del pensamiento individual (Saunders & Bing-
ham, 2000). Desde esta perspectiva, solo después de los 6 o 7 afios,
las negociaciones, las justificaciones y las propuestas de compro-
miso permiten ver la correspondencia y reciprocidad que se cons-
truyen en las interacciones sociales (Saunders & Bingham, 2000).
Por otro lado, Hook y Cook (1979) proponen que gracias al razona-
miento 1égico-matematico es que se presenta la transicién del
egofsmo a la igualdad de las distribuciones siguiendo el mismo pa-
trén que el desarrollo del razonamiento en contextos no sociales
(Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013). Asimismo, Rochat et 4l. (2009)
estudiaron la forma en que nifios de 3 a 5 afios de edad compar-
ten recursos y encontraron que a esta edad es poco usual que los
nifos sean generosos, al plantearles que dividan los bienes entre
ellos y un experimentador adulto. Los autores también observa-
ron que los nifios tienden a acumular bienes para s{ mismos en
mayor cantidad de lo que compartirian con el experimentador.
Ademas, sefalan que esta tendencia disminuye con la edad, ten-
diendo con el desarrollo a producir distribuciones mas equitati-
vas, particularmente cuando los resultados obtenidos no los afec-
tan directamente a sf mismos, sino a terceros (Wittig, Jensen, &

Tomasello, 2013).
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® La negociacion desde las teorias econdmicas

En la economia se asume que las personas toman decisiones racio-
nales, guiadas por la mayor utilidad para el sujeto (Vitoriano,
2007). En este sentido, la teorfa de decisiones y la teoria de juegos
permiten simular el proceso de toma de decisiones en elecciones
alternativas (Bernoulli, 1954, en Mesmer & Bloebaum, 2014). Por
esto, dichas perspectivas tienen aplicacién en distintas areas, entre
las que cabe mencionar aquellas que hacen referencia a la provi-
sién de bienes publicos, el uso de recursos comunes (Cardenas &
Carpentier, 2008, en Cérdenas, Dreber, Essen, & Ranehill, 2014) y
las politicas de salud (Baus & Gana, 2004, en Murray, 2014).

La teoria de juegos se ha constituido, dentro de esta perspectiva, en
una metodologia de interés para describir y simular las negociacio-
nes estratégicas. En particular, se han desarrollado modelos de teo-
ria de juegos que permiten definir una relacién reciproca entre dos
o mas jugadores quienes deben interactuar de tal forma que la es-
trategia utilizada por cada uno depende de la del otro, y en la que
todos intentan obtener la mayor ganancia posible (Nowak & Sig-
mund, 2004 en Lewis & Dumbrell, 2013). En este contexto y depen-
diendo el juego en particular que se estd estudiando, los participan-
tes pueden establecer relaciones de cooperacién o desercidn, en las
cuales ellos contribuyen a la ganancia colectiva o, por el contrario,

a la propia, en detrimento de los resultados de los demds partici-

pantes. Investigaciones como la de Ping (2000) sefialan que los ni-
fios de menor edad son menos cooperativos en multiples juegos, 1o
que lleva a preguntarse si esto se relaciona con una falta en la capa-
cidad de razonar, o quizas porque la emocidn interfiere en su razo-
namiento. Para indagar acerca del comportamiento cooperativo en
diversas investigaciones se hace uso de dilemas sociales tales co-

mo el juego del ultimatum.

El juego del ultimatum

El juego del ultimatum es un dilema presentado en mdaltiples inves-
tigaciones, que ha sido empleado en estudios con nifios y con adul-
tos. Este juego es utilizado por las ciencias sociales, las neurocien-
cias y la economia para estudiar la cooperacién, el comportamien-

to econdmico racional, la equidad y el castigo altruista.

Las caracteristicas del juego son simples: dos jugadores deben par-
ticipar en una interaccién, de forma tal que uno recibe el nombre
de “proponente” y obtiene una suma de dinero fija, mientras el
otro recibe una oferta de reparticién y debe tomar una decisién so-
bre aceptarla o no. En otras palabras, el proponente, tras recibir el
dinero, debe realizar una oferta al segundo jugador quien responde
y puede aceptar o rechazar la oferta. Si acepta, los dos jugadores
obtienen lo sugerido por el proponente. En cambio, si el segundo
jugador rechaza la oferta, no hay ganancia para ninguno de los ju-

gadores (Dishon & Berkovits, 2014).
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Desde una perspectiva racional de toma de decisiones, el segundo
jugador deberfa aceptar cualquier propuesta, salvo que esta sea ce-
ro. Lo racional para esta consideracidn es que cualquier oferta supe-
rior a cero aumenta la ganancia del segundo jugador, por lo tanto,
debe ser aceptada. En la misma légica, el proponente deberia reali-
zar ofertas bajas, ya que, bajo la 16gica de racionalidad, el segundo
jugador estaria obligado a aceptarlas. A pesar de esto, diversos estu-
dios sefalan que la estimacién mas comun de las propuestas reali-
zadas es cercana al 50%. Forsythe, Horowitz, Savin y Sefton (1994)
reportan como comun la oferta 50/50 en su investigacion, cuya pre-
sencia fue del 75%. Asimismo, estos autores sefialan lo poco usual
que es encontrar ofertas de cero, e indican que menos del 20% de
las propuestas son rechazadas, puesto que las ofertas de los propo-

nentes son de una magnitud tal que apuntan a no ser rechazadas.

En otras palabras, en este juego las propuestas se generan por al-
go mas que el altruismo social de querer dar al otro, se generan
con estrategia (Kogut, 2012). Sin embargo, esta tltima no es la
que se deriva directamente de las perspectivas de la racionalidad.
Esto es asi, porque, como se menciond anteriormente, si el juego
se lleva a cabo en una sola ocasién entre cada par de jugadores lo
mas racional es que el segundo jugador acepte cualquier oferta
distinta de cero. Sin embargo, lo que se ha encontrado en las in-

vestigaciones es que la gente parece tener un umbral de acepta-

cién por debajo del cual no acepta nada, aun cuando esto impli-

que pérdida monetaria (Dishon & Berkovits, 2014).

Diversos estudios realizados con el juego del ultimatum en diferen-
tes tipos de poblacién (infantil y adulta) permiten ver variabilidad
y diferencias en el comportamiento de las personas y en la toma
decisiones acorde a la etapa de desarrollo en la que se encuentran.,
En la investigacién de Harbaugh, Krause, y Vesterlund (2007), por
medio de respuestas verbales, se utilizé el juego del ultimatum con
personas cuyo rango de edad oscilaba entre los 8 y 18 afios, se en-
contré que el comportamiento de los nifios mds pequefos es simi-
lar al de los adultos, siendo mds sensibles a las respuestas de sus ac-

ciones previas (Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013).

En contraste, Kogut (2012) realizé una investigacidén con nifios en-
tre los 5 y 10 afios de edad, en la que reportd que los nifios més pe-
quefios eran mas egofistas, en tanto los mas grandes compartian en
mayor medida (Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013). En otro estudio,
se utilizé una versién reducida del juego del ultimdtum con nifios
de 5 afos, los participantes recibieron la menor instruccién verbal
posible y las respuestas se obtenian de forma no verbal, con el pro-
posito de que fueran los nifios quienes escogieran lo mas justo sin
recibir influencia por parte de los investigadores. Esta forma de pre-
sentacién permitid ver que los nifios proponentes eran mas egofs-
tas, dado que no era comun encontrar ofertas justas o generosas,

en cambio si se observé un ndmero alto de propuestas cero (Wittig,
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Jensen, & Tomasello, 2013). Por su parte, Fehr, Bernhard y Rocken-
bach (2008) analizaron en nifios entre los 3 y 8 afios las decisiones
realizadas por los proponentes, encontrando que aquellos entre los
3 y 4 afios se comportan de una forma egoista, mientras que quie-
nes estdn cercanos a los 7 y 8 afios prefieren generar propuestas
mas equitativas. Los datos de esta investigacion reportan diferen-
cias en la generacion de propuestas equitativas acorde al rango de
edad. Particularmente, estas propuestas se observaron en el 21% de
los participantes de 3 y 4 afios; en el 33% de quienes se encuentran
entre los 5y 6 afios; y en el 60% de aquellos que tienen entre 7 y 8
afios. Igualmente, los autores sefialan que los nifios de menor edad
tienden a aceptar propuestas pequefias hechas por sus compafieros
mayores y destacan el comportamiento estratégico de los nifios da-
do que generan propuestas pequefias que son aceptadas por sus

comparieros (Harbaugh et 4l. 2003 en Kogut, 2012).

Por otro lado, Fehr, Bernhard y Rockenbach (2008) realizaron un
estudio en el cual permitian a nifios tomar decisiones con distribu-
ciones alternativas de equidad y desigualdad que podian favorecer-
los 0 no. De este modo, los autores encontraron que los nifios en-
tre 3 y 5 afios tienden a tomar decisiones que benefician a la otra
persona siempre y cuando esto no implique mayor costo para si

mismos (Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013).

Otras investigaciones sefialan que los nifios entre 5 y 6 aflos em-

piezan a distribuir los recursos de forma mas justa, de manera

que se obtenga la misma cantidad para cada uno de los involucra-
dos. Moore (2009) encontrd, por ejemplo, que nifios entre los 4 y
6 afos generan propuestas pro-sociales, aun cuando estas impli-
can un costo para s{ mismos (tales como, repartir equitativamen-
te). Sin embargo, los nifios de estas edades diferencian entren los
beneficiarios. Es decir, los nifios estdn dispuestos a compartir
equitativamente con un amigo o un extrano, pero no con un no
amigo (Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013). Cuando se generan dis-
tribuciones desiguales por azar, los nifios entre los 3 y 5 afios cu-
ya ganancia es mayor no tienden a darle de forma espontdnea a
su compafiero de juego recursos para generar equidad en la ga-
nancia, pero sefialan que lo harian si la otra persona se los solici-

ta (Birch & Billmann, 1986 en Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013).

En estudios realizados con adultos se ha encontrado que la oferta
mas comun es repartir equitativamente, de forma que ambos juga-
dores queden con la misma cantidad y tiendan a rechazar ofertas
que se encuentren por debajo del 20% de la cantidad inicial (Came-
rer, 2003 en Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013). Realizar una ofer-
ta justa al receptor, tomar en cuenta su perspectiva es irracional
en el sentido econdmico, puesto que segiin los modelos basados

en el interés propio, en que se maximizan las ganancias persona-
les, la otra persona debe aceptar cualquier propuesta diferente a
cero. Por ende, la oferta del proponente debe ser lo més pequefia

posible, dado que para el receptor es mejor algo, aunque poco,
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que nada (Harbaugh, Krause, & Vesterlund, 2007 en Wittig, Jensen,
& Tomasello, 2013).

En conclusiodn, la literatura previa muestra que los nifios peque-
flos toman decisiones menos equitativas en las cuales ellos obtie-
nen la mayor ganancia. Esto lleva a preguntarse si esta tenden-
cia se evidencia en mayores rangos de edad. Por ello, esta inves-
tigacién se centra en conocer y comparar el proceso de toma
de decisiones en el juego del ultimdtum en distintas etapas del
desarrollo (pre operacional, operaciones concretas y operacio-

nes formales).

® Método

Para realizar la investigacidn se escogié el juego del ultimatum
(utlimatum game) dado que es un dilema corto. Por esta razén, es-
te juego permite mantener la atencidn de los nifios ya que no re-
quiere de la presentacién de gran cantidad de informacién, lo que
facilita a los participantes su ejecucién. De igual forma, en rela-
cién con este juego se encuentra bastante literatura, lo que permi-

te hacer comparaciones acordes a distintos rangos de edad.

Participantes

En este estudio participaron 86 estudiantes de un colegio de la
ciudad de Bogotd, cuyo rango de edad oscila entre los 6 y 15

afnos. De estos, 39 pertenecen al género femenino y 47 al mascu-

lino. Los participantes pertenecian a tres grupos segin el grado
escolar y la edad en la que se encuentran. El grupo uno se con-
forma de 22 estudiantes de grado segundo, con una media de
edad de 6,6 afios; en el grupo dos se encuentran 30 estudiantes
que cursan quinto, con una media de edad de 9,4 afios; y al gru-
po tres pertenecen 34 personas ubicadas en noveno, cuya me-

dia de edad es 14 afios.

Instrumento

Se utiliz6 el juego del ultimdtum, en una adaptacién con golosi-
nas, dado que permite a los participantes de menor edad enten-
der mejor la situacidén. Los participantes reciben dulces en lugar
de dinero, la cantidad es de diez por pareja. De esta manera, uno
de los estudiantes asume el rol de proponente, es quien obtiene la
cantidad de dulces fija, y debe formular una Gnica oferta a su com-
pafiero. El segundo estudiante serd el receptor, quien recibe la
oferta hecha por su compafiero y decide si acepta o no la propues-
ta. De esta forma, si la oferta es aceptada hay ganancia para am-
bos en las cantidades estipuladas por el proponente, mientras que
si se rechaza no hay ganancia para ninguno. Asimismo, se mantie-
nen las reglas bésicas del juego, es decir, una sola interaccién por
pareja y una tnica oferta sin posibilidad de cambio. La aplicacién
se realizd por parejas de manera anénima y, por ende, los partici-

pantes no conocian la identidad de su companero.
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Procedimiento

Para llevar a cabo la presente investigacidn, en primer lugar, los
participantes en parejas reciben las indicaciones pertinentes acer-
ca de lo que deben hacer. Posteriormente, realizan el ejercicio plan-
teado en el instrumento y cada uno toma su decisién. Luego de

ello, se da a conocer el veredicto de la oferta y se realizan pregun-
tas para precisar las diferentes razones que tuvieron en cuenta pa-

ra generar la oferta, y para aceptarla o rechazarla.

El andlisis de los datos se realizé por grupos correspondientes al gra-
do escolar. La codificacién de la informacién recolectada con las pre-

guntas se baso en tres categorias: personal, justicia y otro. La catego-

ria personal hace referencia a gustos, atribuciones personales, actitu
des o emociones. En tanto la categoria justicia se relaciona con razo-
nes que involucran equidad, igualdad o justicia. Es importante acla-
rar que esta ultima no necesariamente implica un mayor desarrollo
moral en términos kohlbergianos, sino que simplemente hace alu-
sién a la idea de ser justo. La tercera categoria recoge las razones que
no se ajustan a las presentadas en las primeras categorias. Finalmen-

te, se comparan las respuestas obtenidas por cada grupo.

® Resultados

Los resultados obtenidos se presentan, en primer lugar, en funcién de
la oferta realizada por los proponentes y sus diferencias segin el grado

escolar. Posteriormente, se indaga acerca de la decisién de aceptar o

rechazar la oferta. Igualmente, se analizan y comparan las respuestas
acerca del porqué de las decisiones tomadas, en torno a la oferta reali-
zaday al hecho de aceptarla o rechazarla. Finalmente, se sefalan las
justificaciones que los participantes atribuyen a su comportamiento y

el hecho de por qué no generaron una propuesta diferente.

Tabla 1 Porcentaje de ofertas por grado escolar

ggecretstgoponente/ Grado 2 (%) Grado5(%) Grado9 (%) Total
40/60 0 13,33 23,52 13,95
50/50 45,45 86,66 64,7 67,44
60/40 36,36 0 5,88 11,62
70/30 0 0 5,88 2,32
80/20 9,09 0 0 2,32
90/10 9,09 0 0 2,32

La tabla 1 representa la informacién obtenida por medio del jue-
go del ultimatum, contiene los datos de las ofertas hechas por los
participantes en total y por grupo. Se resalta que el 67,44% de los
estudiantes optd por repartir 50/50; el 13,95% prefirié 40/60; el
11,62% decidié 60/40; el 2,32% dividi6 70/30; el 2,32% ofertd 80/
20;y el 2,32% restante se inclind por repartir 90/10. De tal mane-
ra, la oferta predominante en el grupo es 50/50; asimismo, se ha-
ce evidente que la oferta més alta que se hace a los receptores es
40/60 y la mas baja es 90/10.
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Por grupo, se observan diferencias en la cantidad ofertada. En el
curso segundo hay mayor variabilidad de propuestas. El 45,45%
oferté 50/50; el 36,36% propuso 60/40; el 9,09% planted 80/20; y el
9,09% prefirid repartir 90/10. La oferta minima en este curso es 90/
10 realizada por el 9,09% y la méxima es 50/50 observada en el
45,45%. En el curso quinto, las ofertas se evidenciaron en dos pro-
puestas. Por un lado, el 86,66% propuso 50/50 y, por el otro, el
13,33% decidid repartir 40/60. En noveno, el 64,7% ofertd 50/50; el
23,52% ofrecid 40/60; el 5,88% planted la negociacién 60/40; y el
5,88% repartid 70/30.

Se observa mayor variabilidad en las ofertas realizadas en el curso
segundo en comparacién con lo observado en quinto y noveno. Si-
milarmente, se destaca que la propuesta menor fue de 90/10, reali-
zada en el grado segundo, seguida de 80/20 formulada en segundo;
y 70/30 observada en noveno. Asimismo, la oferta m4s alta, 40/60,

se encontrd en quinto y con mayor presencia en noveno.

Tabla 2 Porcentajes de la decision tomada

Decisién Grado 2 (%) Grado5 (%) Grado 9 (%) ?glt";lentaje
Aceptar 100 100 88,23 95,3
Véalido  Rechazar 0 0 11,77 47
Total 100 100 100

La tabla 2 evidencia el porcentaje de las decisiones tomadas por
curso y en general. El1 95,3% aceptd la propuesta hecha por el pro-
ponente y el 4,7% la rechazd. Asimismo, no se observa rechazo de
la oferta recibida en los grupos menores, mientras que en el gru-
po mayor si se presenté rechazo de la oferta en el 11,23%. Esto in-
dica que los estudiantes son capaces de establecer porcentajes
que tienen alta de probabilidad de ser aceptados. También cabe
sefalar que dicho resultado tiene una variacidn baja entre los di-

ferentes grados.

Tabla 3 Relacion entre la oferta realizada y el grado escolar

Suma de Media i
cuadrados cuadratica &
Inter-grupos 9,837 2 4,919 6,861 0,003
Oferta | iragrupos 28,675 40 0717
propuesta
Total 38,512 42

Se realizé un ANOVA para observar la relacidn entre la oferta pro-
puesta y el curso en el que se encuentran los estudiantes. Este anali-
sis que se muestra en la tabla 3 permite ver que las diferencias en-
tre los grupos son significativas (p<.01). Adicionalmente, para saber
qué diferencias especificas se dieron entre los cursos, se realizd

una comparacién multiple post-hoc. En este caso se escogié la prue-
ba HSD de Tukey.



Tabla 4 Comparacion de las ofertas en funcion los grados escolares

Comparaciones multiples

Tukey HSD
Variable Diferencia de Error :
dependiente (1) Curso (J) Curso medias (I-])  tipico SIg.
Quinto 1,1333" 0,3361 0,005
Segundo
Noveno  1,0588" 0,3276 0,007
Oferta Segundo -1,1333" 0,3361 0,005
ropuesta Quinto
prop Noveno -0,0745 0,2999 0,967
Segundo -1,0588" 0,3276 0,007
Noveno
Quinto 0,0745 0,2999 0,967

La informacién presentada en la tabla 4 permite ver que hay una dife-
rencia estadisticamente significativa (p<.05) entre los cursos segun-
do y quinto, pero no se muestran diferencias significativas en rela-
cién con el curso noveno. Es importante sefialar que la oferta prome-
dio en grado segundo fue del 40% (cuatro dulces), en quinto de 51,3%
(cinco dulces) y en noveno de 50,05% (cinco dulces). Si se observan
en conjunto estos resultados, se puede ver que hay una disminucién
significativa en lo que el proponente retiene para si a partir del gra-
do segundo, lo cual indica que los participantes hacen propuestas

mas equitativas en grados superiores.

Explicaciones acerca de las decisiones tomadas

La informacidn relacionada con las justificaciones utilizadas por los
participantes para tomar su decisién se analiza por medio de la prue-
ba chi-cuadrado, con el fin de observar si hay diferencias significati-
vas entre las justificaciones de los participantes en cada uno de los

grupos. Los resultados se ven reflejados en las siguientes graficas.

™~ B y:
80% o .’é §
70% -
60%
509% - ® Personal
Justicia

40%
30%
20%

20,60%

“Otro

10%
0%

Figura 1 Explicaciones del porqué se acepta o se rechaza la oferta del

total de la muestra.

La figura 1 permite ver la variacién en las explicaciones de por qué
los participantes optaron por determinada decisién. El chi-cuadra-

do indica una diferencia significativa en la distribucién de frecuen-
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cias (X2(4, N = 86) = 21.946, p<0.01). Esto es, que la distribucién de
los tipos de justificacion es diferente en cada grupo de edad. En los
estudiantes de menor edad hay mayor atribucién a caracteristicas
personales (72,73%) a la hora de decidir qué hacer en el juego. Esta
situacién disminuye en relacién con la edad de los jugadores, dado
que en el curso noveno la atribucién a caracteristicas personales es
menor (20,60%), en comparacién con los otros dos grupos de edad.
Por el contrario, se observa un aumento en la atribucion de la deci-
sidn a la justicia en relacién con la edad. De esta forma, en los gru-
pos de mayor edad atribuyen con mas frecuencia su decisién a la
justicia, tal como se observa, en noveno (64,70%) y en quinto (70%)

son mas frecuentes y menos evidentes en segundo (18,18%).
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Figura 2 Justificaciones de los proponentes acerca de su decision.

En relacidn al porqué de la decisién tomada de cada uno de los pro-
ponentes, en la figura 2 se observa variacién en torno al curso en el
que se encuentran los participantes. Tal y como se observé con el
total de la muestra, en grados inferiores las respuestas se asocian
en mayor medida a caracteristicas personales. En particular, se ob-
serva que en segundo el porcentaje de presentacion de estas es del
81,81%, en quinto del 25,66% y en noveno del 11,76%. En contraste
a lo observado con las explicaciones que aluden a la justicia, que se
encuentran en mayor medida en los cursos superiores, el porcenta-
je de presencia de este tipo de justificaciones es del 70,58% en nove-

no, del 73,33% en quinto y del 18,18% en segundo.
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Figura 3 Justificaciones de los receptores acerca de su decision.
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El porqué de la decision tomada por quienes asumieron el rol de
receptores se presenta en la figura 3, se encuentran diferencias en
comparacidn con las respuestas obtenidas por quienes tenian el rol
de proponentes. Los receptores enuncian respuestas asociadas a
caracteristicas personales en mayor medida en el curso segundo
con el 63,63%, seguido del 33,33% en quinto y el 29,41% en noveno.
La presencia de explicaciones de justicia es del 18,18% en segundo,

del 66,66% en quinto y del 58,82% en noveno.

® Discusion

A partir de las teorias del desarrollo y los modelos econdémicos de
toma de decisiones como la teoria de juegos, se plantea la posibili-
dad de que los cambios que se presentan a nivel cognitivo en los
seres humanos puedan ser traspasados a la toma de decisiones en
situaciones de riesgo que implican pérdida o ganancia. Para corro-
borar esto, en primer lugar, el estudio analizé las decisiones que
tomaron los participantes en el juego del ultimatum acorde a sus
edades y, posteriormente, se analizaron las justificaciones sefiala-

das para tomar determinadas decisiones.

En torno a las decisiones tomadas por los participantes, en general
se observa variabilidad en las ofertas realizadas. En particular se
encuentra que la propuesta de distribuir los dulces 50/50 obtiene
mayor acogida en el total de la muestra. Esto coincide con lo repor-

tado por Forsythe et 4l. (1994). En su estudio la oferta mds comun

es dividir los dulces en mitades iguales, aunque el porcentaje de
presencia es del 75% (Kogut, 2012), siendo mayor que en la actual
investigacién. Asimismo, al igual que en ese estudio, no hay presen-
cia de oferta cero en ninguno de los tres grupos, y menos del 20%
de las propuestas fueron rechazadas. En este caso, solo el 4,7% deci-

dié no aceptar lo propuesto por su compariero de juego.

Respecto a las elecciones de acuerdo con cada rango de edad, en
el grupo de los menores (6-7 afios), el 45,45% opta por distribuir
la misma cantidad de dulces para su comparfiero y para si mismos.
Lo que concuerda, con Bernhard y Rockenbach (2008), quienes se-
fialan que los nifios cercanos a los 7 afios prefieren generar pro-
puestas equitativas (Kogut, 2012). Sin embargo, en los resultados
se observa similitud con lo reportado por Wittig, Jensen y Toma-
sello (2013), quienes indican que los proponentes de menor edad
generan propuestas poco justas o generosas. Si bien no se encon-
traron ofertas de cero, se resalta la presencia del 18,18% de pro-
puestas bajas equivalentes al 10% y 20% de la cantidad inicial, lo
que no se presentd en grados mds avanzados. Esto es, si bien los
participantes de segundo hacen en su mayoria ofertas equitati-
vas, ellos son los Gnicos que se separan de esta norma hacia pro-

puestas mas desiguales.

Asimismo, en este grupo de edad al igual que lo reportado por Har-
baugh et 4l. (2003), los nifios de menor edad tienden a aceptar pro-

puestas pequefias por parte de comparieros (Kogut, 2012). El 18,18%
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del grupo acepta propuestas por debajo del 30% de la cantidad ini-
cial, aludiendo al hecho de querer obtener alguna ganancia aunque
sea poca. Ademas, los nifios reportan sentirse tentados por las golo-

sinas y prefieren llevarse al menos una a no obtener ninguna.

Siguiendo este planteamiento se puede inferir que a edades mas
tempranas (6-7 afios), el comportamiento es mds racional, en el
sentido econémico del término, que a una edad mayor (9-10; 14-
17 afnos), puesto que los de menor edad estdn dispuestos a asumir
el riesgo de generar una propuesta cuya probabilidad de ser re-
chazada es alta para obtener mayor ganancia, y, a su vez, los re-
ceptores de menor edad prefieren aceptar una cantidad pequena

que no recibir nada.

Por otro lado, en los grupos de edades mayores, se observa que la
oferta predominante en ambos es 50/50, presente en el 86,66% del
grupo correspondiente al curso quinto (9-10 afios) y en el 64,7% de
los participantes del curso noveno (13-15 afios). Esto coincide con
lo planteado en el estudio de Camerer (2003), en el cual la oferta
mads comun es distribuir de forma equitativa los recursos, de forma
tal, que ambas partes reciben la misma cantidad (Wittig, Jensen, &
Tomasello, 2013).

Adicionalmente, Camerer (2003) sefiala que hay una tendencia por
parte de los adultos a rechazar ofertas que se encuentren por deba-
jo del 20% de la cantidad inicial (Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013).

No es posible verificar este resultado en el presente estudio, puesto
que la oferta minima generada por los participantes de mayor edad
es del 30% y fue aceptada. En general, se observé también que cuan-
do las propuestas eran planteadas equitativamente los participan-
tes tendfan a aceptarlas. De acuerdo con las teorias econdmicas, es-
te comportamiento basado en el sentido de justicia y equidad es
considerado irracional, puesto que no hay maximizacién de la ga-
nancia personal. En el sentido econdémico, lo ideal es ofrecer poco
dado que el receptor debe aceptar cualquier oferta ya que es mejor
obtener poco que nada (Harbaugh, Krause, & Vesterlund, 2007 en
Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013).

En resumen, se observa presencia de ofertas mas egofstas en los ni-
fos de menor edad en comparacidn con los grupos mayores, quie-
nes prefieren repartir equitativamente las golosinas. De igual for-
ma, el estudio de Kogut (2012) sefiala que los nifios mas pequefios
son mas egoistas, en tanto los mas grandes compartian en mayor

medida (Wittig, Jensen, & Tomasello, 2013).

En relacién con la justificacién de las decisiones, asi como en la teo-
ria, se observan diferencias en el comportamiento segtn la edad.
Esto es consistente con la propuesta de Kogut (2012) quien encuen-
tra que los comportamientos egoistas tienden a presentarse con
mayor frecuencia en una menor edad y que los participantes justifi-
can dichos comportamientos en funcién de motivaciones de carac-

ter personal.
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Las respuestas obtenidas se agrupan en dos categorias principales:
atribuciones personales y de justicia. Las primeras son mas frecuen-
tes en los estudiantes del grado segundo (72,73%) y corresponden a
valoraciones en las cuales se atribuye un estado emocional a la otra
persona, o se centran en una valoracidn subjetiva del producto a
ofertar; por ejemplo, el gusto por los dulces y el querer obtenerlos.
A medida que aumenta la edad, las frecuencias de este tipo de justi-
ficaciones en el actuar de la situacién planteada disminuyen consi-

derablemente: 30% en quinto y 20,60% en noveno.

La tendencia en el comportamiento de los nifios de menor edad a
usar justificaciones personales se puede explicar desde las teo-
rias de desarrollo aludiendo a que los nifios de menor edad (6-7
afios) se encuentran en la etapa pre operacional. Esta etapa se ca-
racteriza por ser un estadio egocéntrico en el que los nifios auin
no son capaces de ver las situaciones desde la perspectiva de la
otra persona, por lo que es comdn que sus respuestas giren en tor-
no a lo que pensarian si les pasara a ellos mismos (Saunders &
Bingham, 2000).

Por el contrario, el segundo tipo de explicaciones, basado en la
justicia, se asocia con la equidad. Esto se produce cuando los par-
ticipantes sostienen que es deseable que ambos jugadores obten-
gan la misma cantidad, porque es lo justo y es lo que se mere-
cen. Estas explicaciones son menos frecuentes en los participan-

tes de menor edad, con un 18,18%; pero a medida que la edad au-

menta, la presencia de estas justificaciones también lo hace, se

presentan el 70% en quinto y el 64,70% en noveno.

El hecho de encontrar respuestas mas frecuentes asociadas a la
atribucidn de justicia en edades mas avanzadas, podria explicar-
se de acuerdo con Hook y Cook (1979). Esos autores sugieren
que gracias al desarrollo del razonamiento l6gico-matematico
es posible que surja la transicion del egoismo a la igualdad de
las distribuciones, de forma tal, que se sigue el mismo patrén de
desarrollo del razonamiento cognitivo (Wittig, Jensen, & Toma-
sello, 2013).

Por otro lado, siguiendo los postulados de Kohlberg (1989), a mayor
edad existe una mayor comprensién de los fendmenos sociales, par-
ticularmente los acuerdos y las convenciones. Esto sucede porque a
mayor edad el desarrollo cognitivo es mayor y este es la base para
que el desarrollo moral individual aumente de nivel. Con base en
esto, se puede interpretar que los participantes de mayor edad po-
seen un desarrollo cognitivo mas alto, en comparacién con los

otros dos grupos, y es por ello que las justificaciones de sus respues-
tas se basan principalmente en la justicia y la equidad. Es importan-
te aclarar que el aumento en justificaciones de este tipo no implica
una comprension moral superior, en el sentido posconvencional
del término, sino simplemente una mayor alusién a justiciay a la
equidad, lo cual puede ser indicador de una mayor comprensién

social y convencional.
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Finalmente, se destaca la presencia de diferencias en torno al razo-
namiento que utilizan los participantes para guiar su comporta-
miento, como el hecho de generar ofertas y aceptar o rechazar pro-
puestas, pues la razdn que los lleva a tomar determinada decisién
tiende a variar de acuerdo con la edad en la que se encuentran. Asi-
mismo, se resalta que a pesar de observar una marcada diferencia,
proporcionalmente contraria, entre los dos tipos de justificacién
(personal y justicia) no es posible interpretar que en la edad del me-
dio (9-10 afios) la frecuencia encontrada de los dos tipos sea igual

en ambos casos.

® Conclusiones

Se concluye que hay diferencias en las decisiones tomadas por los
participantes y en sus justificaciones, aunque la mayoria de los estu-
diantes decide repartir las golosinas de tal forma que ambas partes
reciban la misma cantidad. Las razones varian, desde justificacio-
nes personales como el gusto por los dulces y la atribucién de un
estado emocional a la otra persona, hasta explicaciones de justicia

y equidad.

Acorde con el rango edad, el razonamiento para generar ofertas en
la situacién planteada es distinto. A menor edad, se presenta una
tendencia a basarlo en criterios personales, y la presencia de este
tipo de justificaciones es menor en los grupos de mayor edad. Ocu-

rre lo contrario con las explicaciones asociadas a la justicia, son

mas frecuentes en los participantes de mayor edad y menos obser-
vadas en los mas pequefios. Finalmente, se resalta que a nivel gru-
pal hay mayor presencia de patrones de cooperacién y equidad,
que de egoismo; es decir, las respuestas se enmarcan en la justicia

enfocada en el hecho de merecer lo mismo.
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® Resumen

Con el propdsito de identificar los tipos de estrategias tutoriales uti-
lizados en los programas de acompafiamiento académico, particu-
larmente en el contexto colombiano, se desarrollé una revisién de
los factores que motivan el disefio de estas estrategias de apoyo es-
tudiantil por parte de las instituciones de educacién superior y de
las organizaciones estatales. Se identificaron las principales caracte-
risticas de los programas de acompafiamiento académico y de su
componente tutorial y se revisd una serie de investigaciones rela-
cionadas con el efecto de las estrategias tutoriales. Se concluyé que
las estrategias de acompafiamiento tutorial parecen tener un efec-
to positivo en indicadores de mejoramiento del rendimiento acadé-
mico y en la reduccién del riesgo de desercidn, y que son mds efecti-
vas en la medida en que involucran a los diversos miembros de la
comunidad educativa y se ajustan a las necesidades y requerimien-

tos de los estudiantes.

@ Abstract

In order to identify the types of tutorial strategies employed on aca-
demic support programs, particularly in the Colombian context, a
review of the factors that motivate the design by the higher educa-
tion institutions and state organizations of these strategies of stu-
dent support was developed, the main characteristics of academic

programs and its accompanying tutorial component was identified
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as well as a series of investigations related to the effect of tutorials
strategies were reviewed. It was concluded that the accompanying
tutorial strategies seem to have a positive effect on indicators of
improving academic performance and reducing the risk of deser-
tion and are more affective to the extent that involve various mem-
bers of the educational community and meet the needs and require-

ments of students.

La preocupacion por planear, implementar y promover estrategias
que contribuyan a fortalecer el proceso de aprendizaje de los estu-
diantes universitarios ocupa ya desde hace varios afios un lugar pri-
vilegiado dentro de la educacién superior. Gran parte de los esfuer-
zos encaminados a examinar a fondo la situacién se ha concentra-
do en identificar, intervenir y controlar aquellos factores que inci-
den directamente en el estudiante, afectando sustancialmente su
rendimiento académico y profesional, configurandose como las
principales causas de las dificultades académicas que, en el peor de
los casos, pueden dar lugar al abandono de los estudios antes de su

culminacidn.

En este sentido, la posibilidad de la desercién en la educacién supe-
rior se ha convertido en uno de los principales retos a enfrentar. En
el caso de Colombia, el Sistema para la Prevencién de la Desercién de
la Educacién Superior (SPADIES) registra que el nivel de desercién al-
canza el 44,9% (Ministerio de Educacién Nacional, 2015). Dicha situa-
cidn se extiende a otros paises latinoamericanos en los que se puede
observar que el porcentaje de desercién llega, en promedio, al 46,7%
(Ministerio de Educacién Nacional, 2009; Pineda, 2009).

La cifra significativa de estudiantes que abandonan sus estudios ha im-
pulsado el interés en identificar factores asociados a la desercién y a

las dificultades en el rendimiento académico de los estudiantes, asf co-
mo en la formulacién de estrategias que contribuyan a afrontarlos efec-

tivamente (Pérez, Garcia, Montoya, Avendafo, Rodas, & Vélez, 2011).
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La evidencia investigativa que se ha venido recopilando sefiala
una serie de factores que con mayor frecuencia tienden a afectar
el rendimiento académico de los estudiantes y se convierten en
condiciones que incrementan el riesgo de desercién (CEpg, 2007;
Swail, Redd, & Perna, 2003; Tinto, 1989; Vasquez, Castafo, Galldn,
& Gémez, 2003).

Al respecto, Pinto, Durdn, Pérez, Reverén y Rodriguez (2007) indi-
can que las variables de mayor poder explicativo en lo relaciona-
do con desercién académica en el ambito universitario se agru-
pan en los siguientes factores: a) caracteristicas del estudiante al
momento de ingresar a la educacién superior (trayectoria y de-
sempeno académico, estrato socioeconémico, perfil psicolégico,
familia de origen, etc.); b) caracteristicas de las instituciones (pro-
gramas ofertados, recursos disponibles, calidad, planta docente,
apoyos dirigidos a los estudiantes, costos de matricula, etc.); ¢) la
interaccidn entre los factores personales e institucionales (inte-
gracion del estudiante a su grupo de pares, a los programas insti-
tucionales de apoyo, acontecimientos vitales de relevancia para

el individuo, etc.).

Con el animo de promover la permanencia de los estudiantes, la
tendencia de las instituciones de educacién superior ha sido la de
ofrecer estrategias que buscan cubrir los multiples factores de ries-
go para la desercién enfocandose en el estudiante como centro de

su intervencién y partiendo de la informacién recolectada a través

de diagndsticos especificos (Ministerio de Educacidén Nacional,
2009; Saab, 2014).

De esta forma, se ha buscado dar respuesta a los principales factores
de riesgo de bajo rendimiento académico y eventual desercién a través
de diversas acciones concentradas en los siguientes factores (Pineda &
Pedraza, 2009; Pineda, Pedraza, & Ldpez, 2011; Swail et 4., 2003):

1. Apoyo académico: dirigido a fortalecer las competencias genéri-
cas de formacidn, asf como los conocimientos y habilidades espe-
cificos de los estudiantes en los cursos en los que presentan difi-
cultades. Entre estas estrategias se han propuesto las tutorias
académicas con docentes y con pares, los encuentros para repa-
sar contenidos (tutorfas grupales) y el desarrollo de cursos reme-

diales, de nivelacién o para adelantar asignaturas.

2. Apoyo psicoldgico: cuyo interés se concentra en el acompana-
miento de los estudiantes expuestos a factores de riesgo que po-
drian afectar la posibilidad de continuidad de los estudios (pro-
blematicas de tipo emocional, social o familiar, consumo disfun-
cional de sustancias psicoactivas, dificultades de ajuste o adapta-
cién y, en conjunto, cualquier problemadtica de salud mental no
atendida o abordada de manera inadecuada). De igual manera,
este tipo de soporte busca fortalecer las competencias generales
para la vida y el crecimiento personal de los estudiantes que pro-

muevan la salud mental y la adaptacién.
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3. Apoyo financiero: este aspecto se orienta a la identificacién y

gestidn de alternativas que le otorguen al estudiante recursos
econdmicos necesarios para iniciar y permanecer en el rol de
estudiante activo. Gran parte de las estrategias desplegadas en
esta drea incluye el ofrecimiento de fuentes o facilidades de fi-
nanciacion de los estudios, por ejemplo, mediante programas de
becas, descuentos, patrocinios, préstamos condonables o con
acuerdos de pago favorables que son otorgados por las mismas
instituciones de educacién superior o por otras organizaciones
vinculadas (instituciones estatales o privadas). Adicionalmente,
se han incluido propuestas de pedagogia financiera para orien-
tar a los estudiantes en el manejo adecuado de sus recursos eco-
ndémicos y para que puedan identificar instituciones o fuentes

que suministren este tipo de soporte.

. Gestidn universitaria: las instituciones de educacién superior
se han preocupado por ampliar la oferta de alternativas com-
plementarias a la formacién disciplinar, para fortalecer el
perfil de competencias del estudiante, lo que hace més atrac-
tiva la formacién académica e impacta en indicadores de cali-
dad. Asi, se puede identificar el surgimiento de convenios in-
terinstitucionales para posibilitar la movilidad estudiantil,
asi como el desarrollo de estrategias para flexibilizar el curri-
culo y para incrementar la probabilidad de vinculacién labo-

ral o de iniciativas de emprendimiento.

En el dmbito nacional, un ejemplo destacado que apunta al acom-
pafiamiento del estudiante en los factores mencionados, es el tra-
bajo del Instituto Colombiano de Crédito Educativo y Estudios Téc-
nicos en el Exterior (ICETEX, 2011), institucidn reconocida por sus
trabajos e iniciativas orientados a aumentar la permanencia de

los estudiantes en las instituciones de educacién superior, que a
partir de una visién holistica plantea un conjunto de politicas y
estrategias reconocidas dentro de su Modelo de Atencidn Integral

al Estudiante (MAIE).

La tabla 1 presenta una sintesis de las acciones del programa que se
articulan a través de cuatro componentes (preparacién para el in-
greso a la educacién superior, inclusidén, permanencia y empleabili-
dad) y tres dimensiones (social-vocacional, académica y econémi-

ca-financiera):
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Tabla 1 Componentes y dimensiones del Modelo de Atencion Integral al Estudiante (MAIE) del ICETEX

Dimensiones

Componentes

Social-Vocacional Académica Econdmica-Financiera

Generacién de cultura financiera.
Incrementar la disposicién del
estudiante y de su grupo familiar

Compensacion: preparacién
del estudiante de educacién
media para el ingreso a la

Reconocimiento de aptitudes vocacionales
en donde se trabaja sobre la
correspondencia entre la identificacién de

Desarrollo de mecanismos para
que los estudiantes adquieran el
nivel exigido por las instituciones

educacidn superior.

Inclusién. Ajustes del sistema
educativo para dar respuesta a
las necesidades de todos los
estudiantes (aspirantes)
reconociendo y ajustdndose a
sus condiciones y generando
mecanismos efectivos de
acceso.

Efectividad (permanencia).
Facilitar la trayectoria
educativa del estudiante para
garantizar su permanencia
hasta la graduacién.

Empleabilidad. Articulacién
del estudiante con el sector
productivo promoviendo las
posibilidades de consecucién
del primer empleo, bien sea
por la via de la vinculacién
laboral o del emprendimiento.

fortalezas académicas y personales en
relacién con las elecciones vocacionales.

Asesoramiento a familias para su inclusién
en el proyecto vocacional de sus hijos.

Promover el acceso a la educacién
superior de jévenes en condicidn de
vulnerabilidad (provenientes de zonas
rurales, condiciones educativas especiales,
minorias étnicas o con dificultades
econémicas), mediante la generacién y
aplicacién de politicas de acceso.

Programas de apoyo para el fomento de la
adaptacién del estudiante a la vida
universitaria (labor conjunta con las
instituciones de educacién superior).

Generacién de estrategias que promuevan
la empleabilidad.

de educacidn superior.

Fomentar la nivelacién académica
en los estudiantes que requieran

soporte para alcanzar los

minimos del perfil de ingreso a la

educacidn superior.

Programas de acompafiamiento

académico y apoyo a la graduacién
oportuna, que dan continuidad a

las estrategias de nivelacidn.

Acciones de formacién y

fortalecimiento de competencias
para la basqueda de empleo y el
abordaje adecuado de procesos

de seleccidn.

para vincularse al sector
financiero y emplearlo, como
herramienta para el logro del
proyecto vocacional.

Ampliar la oferta de financiacién
segun las caracteristicas
socioecondémicas de los
estudiantes (fortaleciendo el
vinculo entre el ICETEX, las
instituciones de educacién
superior y las entidades
financieras).

Garantizar la financiacién para la
matricula y el sostenimiento del
estudiante durante su formacién.

Seguimiento a egresados.
Identificacién del nivel de
desarrollo alcanzado, la absorcién
del perfil del egresado por parte
del mercado laboral, ajustes y
facilidades en el sistema de
cobranza segun condiciones del
egresado.
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Estos factores de apoyo parecen tener efectos positivos en la re-
tencidn estudiantil, segin datos del sPADIES (Ministerio de Educa-
cién Nacional, 2009; 2015), y contribuir al posicionamiento de la
institucién educativa al presentar indicadores especificos de fo-

mento de la calidad (Donoso, Donoso, & Arias, 2010; Saab, 2014).

Como se observa, diversas fuentes de apoyo se relacionan con proce-
sos de acompafiamiento académico desde la interaccién de una figura
que suministra soporte (tutor, sea este un docente o un par, consejero,
asesor, coordinador, etc.), y una figura que es beneficiaria de este apo-
yo (que es fundamentalmente el estudiante y su red de soporte social,
asi como con docentes y otros miembros de la comunidad educativa
que requieran asesoramiento). Es por ello importante definir cada una
de estas alternativas de atencién y la manera como se articulan con los

diferentes aspectos de la formacién educativa de los estudiantes.

® Estrategias de los programas de
acompanamiento académico

De acuerdo con lo observado por el Ministerio de Educacién Nacional
(2009), una gran parte de las experiencias registradas en las estrategias
de apoyo académico para los estudiantes en el contexto colombiano se

desarrollan en la modalidad de programas.

Una definicién ampliamente compartida de programa sefiala que

este consiste en un conjunto de acciones sistematicas, planificadas,

dirigidas al logro de metas preestablecidas, que se generan para res-
ponder a las necesidades o problematicas de los diferentes miem-
bros de la comunidad educativa (estudiantes, docentes, familia, per-
sonal administrativo, etc.) en un contexto formativo particular (Al-
varez Rojo, 1994; Bisquerra, 1996; Repetto, 1994; Rodriguez Espinar,

Alvarez, Echeverria, & Marin, 1993).

Segun el planteamiento de Grafieras et 4l., (2009), las modalidades
de orientacién por programas surgen en respuesta a las limitacio-
nes de estrategias tradicionales de apoyo de corte asistencialista,
individualista, centradas exclusivamente en los factores de riesgo y
en las problematicas de rendimiento o adaptacién, muchas veces

desligadas de las actividades y de los actores del proceso educativo.

En contraste con lo anterior, los programas se disefian y se desa-
rrollan a partir de la identificacién de necesidades y requerimien-
tos de las instituciones; ademas, se dirigen a todos los miembros
de la comunidad educativa y no solo a los que se encuentran en
riesgo; promueven un rol activo del estudiante en su propio pro-
ceso de orientacidn; hacen énfasis en la promocién de habitos fa-
vorables para la adaptacién y el logro académico y en la preven-
cién de los factores de riesgo —mas que en la atencién de emer-
gencia o seguimiento en los casos en los que dichos factores ya
han actuado produciendo resultados adversos para el rendimien-

to académico del estudiante—.
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Adicionalmente, algunas de las estrategias formuladas como pro-
gramas buscan vincularse con las actividades curriculares hacién-
dose participes en los procesos del aula o entrando en contacto
con soportes educativos para los estudiantes, los docentes y el

personal administrativo.

Asi, los modelos organizados por programas asimilan las propues-
tas de atencion individual y asistencial previamente existentes y
las articulan con otros dispositivos de atencién integral que buscan
cubrir los diversos factores que fomentan el desempefio académico

favorable, la adaptacién y la permanencia de los estudiantes.

Gran parte de los programas de acompafiamiento académico se en-
cuentran constituidos por diversas estrategias de atencién que bus-
can incrementar los soportes de los estudiantes para fomentar su
desarrollo, adaptacién y logro de su proyecto educativo. Por lo ge-
neral, dichas estrategias se organizan, se articulan y se plasman a
través de un plan de accién tutorial (Castillo, Torres, & Polanco,
2009; Pérez et al., 2011).

El plan de accidn tutorial y sus componentes

El plan de accidn tutorial consiste en un conjunto de estrategias

articuladas que, en el marco de las necesidades y las problemati-
cas diagnosticadas en la poblacién estudiantil, por un lado, y en

los principios consignados en el proyecto educativo institucio-

nal, por otro, tiene como propdsito establecer los lineamientos

de la actividad de los tutores y de sus vinculaciones con otros
agentes educativos (Castillo et 4l., 2009; Sobrado, Ferndndez, &
Rodicio, 2012).

Para que el plan de accidn tutorial dé una respuesta idénea a las ne-
cesidades y requerimientos de sus destinatarios, es importante que

cumpla con los siguientes criterios:

(a) Ajuste a las caracteristicas, necesidades y recursos del contexto

en el que se va a aplicar.

(b)Soporte en las directrices, politicas y normativas del contexto
de aplicacidn (tanto generales como propias de la institucién

educativa).

(c) Operacionalizacién de las acciones que se van a emprender para
el logro de los objetivos, previa determinacién de la viabilidad

de dichos procedimientos.

(d)Fundamentacién en la participacién y coordinacién de los dis-
tintos miembros de la comunidad educativa que estimule el tra-

bajo en equipo.

(e) Presencia de un sistema de evaluacién continua que favorezca el
acceso permanente a la informacién sobre el efecto de las estra-
tegias aplicadas y permita el ajuste o sustitucion de estas en pro
de la efectividad.
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(f) Presencia de un componente de armonizacién de los vinculos
interpersonales de los diversos miembros de la comunidad aca-
démica, que favorezca la comunicacién fluida, la solucién de con-

flictos y el compromiso.

(g)Flexibilidad y proyeccién, en la medida en que el plan permita
anticipar cursos de accién a partir del andlisis histérico y actual
de las necesidades, problematicas y recursos del contexto. Esto a
su vez implica que el plan de accién tutorial esté abierto a los
ajustes y cambios que se requieran para mantener su pertinen-
cia frente a la variacién de las necesidades e intereses del contex-

to de influencia.

Este criterio también refleja el interés por abarcar acciones preven-
tivas y de promocién de una trayectoria académica satisfactoria pa-
ra los estudiantes, més alla del énfasis en acciones remediales para

abordar problemadticas y factores de riesgo ya instaurados.

Es por ello que, de acuerdo con lo planteado por Castillo et al.
(2009), el plan de accién tutorial debe constituirse a partir de estra-
tegias y lineamientos que garanticen continuidad, cobertura, cohe-
rencia, conexiones definidas con objetivos de base, uso racional de
recursos y fomento de la participacién de los miembros de la comu-

nidad educativa.

® Fases del Plan de Accion Tutorial

Con el fin de ajustarse a los requerimientos previamente considera-
dos, el plan de accidn tutorial se puede desarrollar a partir de las

siguientes etapas (ver tabla 2):
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Tabla 2 Etapas del Plan de Accion Tutorial

FASE

ACCIONES

Evaluacién de necesidades y
problematicas de base

Planteamiento de las propuestas de
accién

Aplicacién de la propuesta

Evaluacién

(a) Andlisis del contexto distal y proximal en las dimensiones ambientales, socioculturales y educativas de
la institucidn.

(b) Establecimiento de las necesidades y problematicas del contexto que requieren cambios.

(c) Priorizacién de necesidades o de los problemas a abordar.

El planteamiento y programacién de acciones para dar respuesta a las necesidades o problematicas
identificadas se puede conducir a través de preguntas orientadoras y con la participacién de la comunidad
educativa (Ander-Egg & Aguilar, 1998; Castillo et 4l., 2009; Garcia & Ramirez, 2006; Rodriguez et 4l., 1993):
(a) ;Qué es? Contenido del plan de accién tutorial

(b) ;Para quién? Beneficiarios directos e indirectos

(c) ;Cémo? Procedimiento

(d) ;Con qué y con quién se va a hacer? Recursos materiales y humanos

(e) ;Cudndo? Programacién

(f) ;Cuénto? Costo

Una vez concretada la propuesta, se procede a su puesta en practica teniendo en cuenta el monitoreo de las
actividades que se estdn emprendiendo.

Este proceso debe ser continuo, ya que va a permitir establecer el grado en que los objetivos planteados en
el plan de accidn tutorial se estdn alcanzando a partir de las acciones planeadas y permite introducir los
cambios de manera oportuna.
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Como se ha podido observar, los planes de accién tutorial se consti-
tuyen a partir de una serie de estrategias de soporte y acompana-
miento al estudiante con la participacién de diversos agentes de la
comunidad educativa. A continuacion se presentan las estrategias
que se emplean con mayor frecuencia y que han mostrado resulta-
dos favorables en aspectos como el rendimiento académico, el desa-
rrollo personal y la retencién estudiantil (Ministerio de Educacién
Nacional, 2009, 2015):

Tutoria universitaria

Tal como sefialan Castillo et 4l. (2009), el concepto de tutoria pro-
viene de los modelos de educacién personalizada como estrategia
de apoyo para los estudiantes considerando sus condiciones parti-
culares. En esta medida, la tutoria se constituye en un soporte para
la toma de decisiones del individuo en diversos planos (académico,

profesional, social, personal, etc.).

La tutoria universitaria puede considerarse como un conjunto de
acciones de orientacién, acompafiamiento y retroalimentacién de-
sarrolladas por un facilitador (docente, consejero, par, etc.), que
busca promover el desarrollo integral de los estudiantes en sus di-
versas areas de ajuste y favorecer el manejo adecuado de dificulta-
des y factores de riesgo de su adaptacién y permanencia en sus pro-
gramas académicos (Boza et 4l., 2000; Castillo et 4l., 2009; Lazaro &

Asensi, 1989; Pérez et 4l., 2011).

En este escenario, el tutor se constituye en guia de las acciones que
promueven los resultados de crecimiento integral y mejora del de-
sempefio o el ajuste; en mediador entre el asesorado y el contexto
en el que este se desenvuelve favoreciendo su integracion; asf co-
mo en facilitador y motivador para el logro de los objetivos que el

asesorado o sus fuentes de remisién planteen.

Como caracteristicas basicas de la tutoria se pueden sefialar las si-
guientes (Repetto, 1994; Rodriguez Espinar, 2012; Tena, Ceballos, &
Sevilla, 1998):

(a) Es un proceso permanente y accesible a todos los estudiantes de la
institucién segun sus intereses o problematicas (identificadas por

ellos mismos o por otros miembros de la comunidad educativa).

(b)Atiende a las caracteristicas particulares de cada estudiante (lo

cual es un elemento central de calidad).

(c) Fomenta la autonomia en la medida en que capacita a los indivi-
duos para su propia orientacién y toma de decisiones educati-

vas, sociales y profesionales.

(d)Implica la participacién conjunta y coordinada de todos los agen-
tes educativos (profesores, comparieros, administrativos, equipo
de bienestar universitario, familia, etc.) quienes, a través del
acompanamiento del equipo de orientacién o tutoria, asumen

roles definidos en el proceso de acompanamiento al estudiante.
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Las funciones del equipo de tutores varian segun los destinatarios (Alvarez, 2002; Castillo et 4l,, 2009; De Serranos & Olivas, 1989

de las estrategias. La tabla 3 muestra ejemplos de estas funciones Rodriguez, 1995):

Tabla 3 Funciones de la tutoria para los diferentes agentes del sistema educativo

Agente del sistema educativo

Funcidn de la tutoria

Estudiante (atencién individual)

Estudiante (atencién grupal)

Institucidén educativa

Docente

Familia

Generar y consolidar una relacién de confianza, identificar el perfil del estudiante (fortalezas y debilidades),
promover y potenciar sus recursos de afrontamiento y adaptacién, suministrar retroalimentacién oportuna,
orientacién vocacional, ocupacional, proyecto de vida, promover la integracion del estudiante a su contexto.
Contribuir a la cohesién del grupo, animar las actividades de crecimiento personal, ofrecer informacidn,

retroalimentacion y regulacién oportunas, hacer analisis del rendimiento y la dindmica del grupo con el equipo
docente y de la facultad, mediar en la solucién de conflictos.

Apoyar el desarrollo de politicas y propuestas de apoyo para el desarrollo de los programas de acompafiamiento.

Asesorar y capacitar al equipo administrativo con el fin de establecer un vinculo constructivo y fluido con el
estudiante.

Asesoramiento en las habilidades y actividades de la accién tutorial.

Reuniones periddicas con equipo docente para conocer la evaluacién formativa y los incidentes especificos de los
grupos de estudiantes y convenir estrategias de accién y manejo.

Motivar la participacién de los docentes en el plan de accién tutorial a partir de su vinculacién activa o de la
remisién de estudiantes beneficiarios.

Orientacién a los padres seguin el momento evolutivo por el que esté pasando el estudiante (transicién de la
adolescencia a la vida adulta), manejo de la retroalimentacién, comunicacidn asertiva padres-hijos, etc.

Atencidn a los padres cuando ellos lo soliciten o cuando el tutor considere conveniente su citacién.

Promover su apoyo en el proceso de adaptacién, fomento de la autonomia responsable y compromiso del
estudiante.
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Segun el propdsito central que se busque alcanzar con el acompa-
flamiento tutorial, se pueden identificar diversas modalidades de
tutoria que son relevantes en el contexto de la educacién supe-
rior (Alvarez, 2002; Garcifa-Cérdoba, Trejo-Garcia, Flores-Rosete,
& Rabadan-Calvillo, 2007; Rodriguez Espinar et al., 2012; Xus,
Puig, Padrés, Rubio & Trilla, 2003):

(a) Tutorfa académica (de docencia o de asignatura). Su objetivo cen-
tral es el asesoramiento y seguimiento del proceso de aprendizaje
y del manejo conceptual del estudiante en un area temética parti-

cular relacionada con los cursos que adelanta.

(b)Tutorfa académica profesional (de carrera). En esta modalidad,
el tutor asume un rol de acompafiante mds permanente que el
estudiante y con mayor amplitud en el acompafiamiento acadé-
mico, de tal manera que fomenta el desarrollo de competencias
y ayuda al estudiante a asumir su rol como profesional al vincu-
lar lo aprendido con las necesidades y problematicas de su cam-

po de accidn.

Por otra parte, este tipo de asesoramiento de la modalidad de
orientacién vocacional, se ha constituido en una estrategia de
vinculacién de la formacidén media con la educacién superior. Es
muy frecuente en la actualidad que, como parte de las estrate-
gias de convocatoria de estudiantes a primer semestre, las insti-

tuciones de educacién superior ofrezcan actividades de orienta-

cién vocacional para los aspirantes, con el propdsito de que es-
tos consoliden o reevalten sus expectativas vocacionales incre-
mentando las posibilidades de adaptacién y reduciendo el riesgo

riesgo de desercidn.

(c) Tutorfa personal (counseling): en esta modalidad el tutor asume un
rol de soporte para el andlisis y solucidén de problematicas psicoso-

ciales del estudiante que afectan su rendimiento académico.

Asi como este soporte se puede suministrar para el abordaje de
problematicas psicosociales que requieren de tiempo para gene-
rar los cambios deseados, también existe la posibilidad de sumi-
nistrar apoyo en situaciones de crisis, las cuales requieren un
soporte inmediato dirigido a neutralizar factores criticos de ries-

go para el funcionamiento psicoldgico del individuo.

De acuerdo con la nocidn de Slaikeu (1990), una crisis se entien-
de como un estado transitorio de desajuste en el equilibrio psico-
16gico del individuo en el que se ven superadas de manera objeti-
va o subjetiva sus estrategias de afrontamiento y que se produce
como resultado de la presencia de un evento traumaético (una
situacién de caracter repentino y con un riesgo potencial de da-

o para quien la vive).

En el contexto educativo las actividades académicas (debido a su

complejidad, cantidad, etc.), asi como los factores de interaccién
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con pares, docentes o personal administrativo pueden constituir-
se en disparadores de respuestas de crisis en los estudiantes. Adi-
cionalmente, habria que contemplar la posible influencia de fac-

tores de indole personal (individuales, familiares, sociales, afecti-
vos, etc.) que pueden predisponer o facilitar el desarrollo de pro-

blemas académicos.

En esta situacidn se requiere de un dispositivo basico de aten-
cién para estas crisis que contemple una red de remisién a ins-
tancias que puedan asesorar al afectado una vez ha logrado esta-
bilizarse (con el fin de dar manejo a los factores de riesgo presen-

tes y fomentar el desarrollo personal y académico).

(d)Tutorfa de pares (monitorfas): en este caso, el apoyo tutorial es

suministrado por compafieros del mismo nivel formativo o de
niveles superiores, con el propdsito de favorecer el aprendizaje,
el rendimiento académico, la adaptacién o la integracién del es-

tudiante asesorado.

En el mismo sentido de la tutoria docente, la monitoria por parte
de pares puede favorecer la cobertura y la atencién a una canti-
dad mayor de estudiantes interesados en el acompafiamiento aca-
démico. En este caso, la accién del monitor puede ser ventajosa en
la medida en que favorece el desarrollo de habilidades de los estu-

diantes con dificultades por la via del modelamiento, ya que el mo-

nitor es un referente més cercano para el estudiante en la medida

en que es un par.

De igual manera, el monitor se constituye en una fuente motiva-
cional, ya que contribuye a que la disposicién y autoeficacia en
el aprendizaje de los conceptos y habilidades del estudiante ase-

sorado sean mayores.

El monitor también puede asumir un rol de mediador entre el
docente y los estudiantes en los procesos de comunicacién y re-

troalimentacidn (dentro y fuera del aula).

(e) Tutorfa virtual: si bien todas las modalidades de tutoria descritas
con anterioridad se desarrollan, por lo regular, de manera presen-
cial, en la actualidad se ha venido incrementando el nimero de
instituciones que complementan esta alternativa con la tutoria
virtual que, en palabras de Castillo et 4l. (2009), se encuentra me-
diada por las tecnologfas de la informacién y la comunicacién

(T1C), particularmente, Internet y plataformas digitales.

® Algunos datos sobre el efecto de los
programas de acompanamiento tutorial

Esta breve revision incluye algunas experiencias investigativas en
el contexto nacional e internacional que permiten ilustrar los efec-
tos de las diversas propuestas de acompafiamiento tutorial mencio-

nadas con anterioridad.
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Segun el reporte del Ministerio de Educacién Nacional (2009), el so-
porte recibido por los estudiantes a través de los programas de
acompafnamiento académico por parte de las instituciones tiene un

efecto significativo en la retencién estudiantil.

Para el caso del soporte académico (tutorial), el estudio del Ministe-
rio de Educacién Nacional (2009) muestra que al llegar a décimo se-
mestre, el 52% de los estudiantes que no recibieron ningin tipo de
apoyo académico durante su formacién habia desertado. Este porcen-
taje empieza a reducirse de manera importante para aquellos grupos
de estudiantes que habian recibido apoyo al menos por un semestre
(desercién del 37%) y se hace atin menor para los casos en los que se

recibi6 apoyo por cuatro semestres o mas (desercién del 22%).

En cuanto al soporte psicolégico, este estudio senala que el grupo de
estudiantes que recibid apoyo psicolégico durante su formacién aca-
démica presentaba un porcentaje de desercién del 35%, frente al 52%
de quienes no lo recibieron. El porcentaje de desercién desciende
ain mas en los casos en los que recibieron apoyo psicoldgico por cua-

tro semestres o mas (20%).

Algunos otros estudios sobre apoyo académico de tipo tutorial han
explorado la percepcién de los estudiantes o de los docentes acerca
de la importancia o del efecto de las estrategias utilizadas. En este
sentido, Ariza y Ocampo (2004) identificaron, a través de la aplica-

cién de estudios focales a estudiantes y encuestas a docentes-tuto-

res, que tanto los unos como los otros indicaban que la tutoria es
una estrategia de gran importancia. Para su adecuada aplicacién
requiere de la capacitacidn para los docentes-tutores o para los es-
tudiantes, de una actitud positiva de los tutores, de la presencia de
espacios adecuados para su aplicacién (como cubiculos) y la de con-

formacién de grupos pequefios para el asesoramiento.

Otro estudio que explord la percepcidn de los estudiantes fue el de
Pineda (2010) quien, a través de entrevistas en profundidad y me-
diante un analisis fenomenoldgico de los datos recolectados, logré
concluir que los programas de formacién para los estudiantes que
influyeron en el logro de sus objetivos académicos fueron aquellos
que tenfan como principios la atencidn integral al estudiante (inclu-
yendo los programas de apoyo académico, personal, familiar, etc.).
Los estudiantes también resaltaron la importancia del interés que

el equipo docente y administrativo demostraban y que los hacfa

sentirse importantes.

Por otra parte, con el propdsito de analizar el efecto de los progra-
mas de apoyo académico suministrados por pares, Arco y Fernan-
dez (2011) convocaron a 41 estudiantes de dltimos semestres de
pregrado y de posgrado para que aplicaran (tras una detallada ca-
pacitacién) un programa de tutorfa individual en hébitos de estu-
dio altamente estructurado (durante diez sesiones) a 100 estudian-
tes de primer semestre de cuatro programas académicos de la Uni-

versidad de Granada. Los resultados mostraron que, por lo gene-
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ral, el grupo de estudiantes que recibié el programa presenté una
mejoria significativa en los hdbitos de estudio evaluados, en las
calificaciones promedio de los cursos matriculados, asi como en
las tasas de éxito, de rendimiento y de abandono al finalizar la in-

tervencidn, en comparacién con el grupo control.

En lo relacionado con la modalidad de tutorfa virtual, Reyes (2014),
aplicé la Encuesta en Linea Sobre Ambiente Constructivista de
Aprendizaje en Linea, COLLES) de la plataforma virtual Moodle a
una muestra de 700 estudiantes de las carreras de derecho, adminis-
tracion de empresas, contaduria publica y comunicacién social en

una institucién de educacién superior.

A través de una escala de 1 (casi nunca) a 5 (casi siempre), los estu-
diantes sefialaron su percepcidn acerca del apoyo que recibian de
sus tutores en el desarrollo de sus cursos a través de la plataforma
virtual. La percepcidn del grupo fue positiva en todos los aspectos
evaluados ya que consideraron que el tutor estimuld la reflexién
(4,1 sobre 5); anima la participacién (4,44 sobre 5), ejemplifica las
buenas disertaciones (4,28 sobre 5) y ejemplifica la autorreflexién

critica (4,22 sobre 5).

Seglin Reyes (2014), estos datos muestran que los estudiantes perci-
ben el apoyo y acompafiamiento permanente del tutor virtual en la

medida en que se ajusta a las necesidades y caracteristicas de cada

estudiante y adecta sus estrategias de asesoramiento segun las te-

maticas y los tipos de asignaturas.

Por su parte, Garcia, Cuevas, Vales y Cruz (2012), desarrollaron una
investigacién para evaluar el efecto de los programas de tutoria
presencial y virtual en el porcentaje de aprobacién y promedio aca-

démico de estudiantes del Instituto Tecnoldgico de Sonora.

Para tal propédsito se conformé una muestra con 2771 estudiantes
de primer semestre de varias de las licenciaturas de la institucién y
se relacionaron las calificaciones académicas obtenidas en el semes-
tre en el que cursaron la tutoria con el promedio académico de ca-
da estudiante en la preparatoria, el puntaje de la seccién de habili-
dad numérica en el examen de admisién y el puntaje total del mis-

mo examen de admisidn.

Segun los resultados obtenidos, se observaron diferencias significa-
tivas en el promedio académico de los estudiantes que tomaron tu-
torias en cualquiera de las dos modalidades, especialmente en la

modalidad virtual, en comparacién con el grupo de estudiantes que

no las cursaron.

Se pudo establecer, adicionalmente, que los estudiantes que no to-
maron ninguna estrategia de acompafiamiento académico, tenfan
el doble de posibilidades de reprobar sus cursos en comparacién

con los que habfan participado en tutorfas.
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Estos autores también lograron establecer que los estudiantes mani-
festaron una percepcién favorable frente al sistema de acompafia-

miento tutorial, especialmente en la modalidad virtual.

El estudio reportado anteriormente refuerza sus hallazgos con la
investigacidon desarrollada por Vales, Ramos y Serrano (2009), quie-
nes a través de un disefio cuasi experimental compararon el rendi-
miento académico de dos grupos de 20 estudiantes que tomaron un
programa de acompafiamiento tutorial virtual o presencial. Segin
este estudio, si bien los estudiantes de los dos grupos obtuvieron
calificaciones sobresalientes (mayores a las de los estudiantes que
no tomaron tutorias), hubo una ligera tendencia a observar resulta-

dos més altos en la modalidad virtual frente a la presencial.

Como se puede observar, la literatura revisada coincide en resaltar la
importancia de las propuestas de acompafiamiento académico, ya
que estas contribuyen de manera significativa a garantizar el acceso,

la permanencia y la transicién de la vida académica a la vida laboral.

El reto de las instituciones de educacién superior consiste en gene-
rar y mantener estrategias de acompafiamiento que fomenten la
integracidn y adaptacién de los estudiantes desde el mismo momen-
to en el que aspiran a ingresar a la educacién superior y durante
toda su trayectoria formativa, y que aborden los procesos de perma-
nencia y riesgo de desercién como fenémenos influenciados por

multiples factores de tipo personal e institucional.

Es por ello que, en congruencia con los aportes de Llinds (2009), Pi-
neda (2010), Tinto (1989) y Torres (2012), las alternativas de apoyo
académico que se disefien y se pongan en marcha deberian conside-
rar al estudiante como centro de la intervencién (para promover

su integracidén, adaptacion, permanencia y logro de objetivos acadé-
micos), fomentar la participacidn activa de los diversos agentes
educativos, garantizar la capacitacion de quienes asumiran el rol

de tutor o acompanante, mantener un sistema de evaluacién cons-
tante de los resultados que se van obteniendo de las actividades de-
sarrolladas, para su ajuste o modificacidn, y desarrollar estrategias
para fomentar el conocimiento y uso de los servicios de manera
oportuna para promover la retencién y prevenir el bajo rendimien-

to académico y la eventual desercion estudiantil.
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® Resumen

Este articulo se deriva de la investigacién “Mecanismos de influencia
educativa en la ensefianza y el aprendizaje de la argumentacién en ni-
fios y nifias entre 5 a 6 afios del nivel de Educacién Preescolar” !, Su pre-
tensidn es plantear el lugar fundante del lenguaje discursivo y la argu-
mentacidn infantil en el desarrollo integral, la construccién de la ima-
gen de sf, la inmersién en el mundo de los fendmenos y asuntos socia-
les de los nifios y las nifias. Asimismo, se propone expresar desde una
linea dialdgica, propositiva y no desde la 1égica formal , cémo se cons-
truye la argumentacién infantil a partir de las capacidades cognitivas y
comunicativas reconocidas en el surgimiento de una nueva imagen so-

bre las infancias y desde la interactividad en el aula.

® Abstract

This article is derived from the research "Process of educational in-
fluence in the teaching and learning of argumentation in children
aged 5-6 years Preschool level." Its aim is to set out the founding
place of discourse and argumentation child language in the inte-
gral development, the construction of self-image, the immersion in
the world of phenomens and social issues of children; likewise, it
expresses from a dialogical line, purposeful and not from conven-
tional logic, how the child argument is constructed from the cogni-
tive and communicative abilities recognized in the appereance of a

new image of childhoods and from interactivity in the classroom.
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Al analizar la documentacién que orienta la educacién estatal para
los niveles de preescolar en Colombia, esto es, los parametros de
calidad, la Ley General de Educacién 115, los objetivos, leyes y de-
cretos reglamentarios sobre la trazabilidad de la argumentacién
dentro de las practicas educativas en los diversos niveles de educa-
cidn, es preciso anotar que este proceso se visibiliza —con poco én-
fasis— solo desde los grados iniciales de la secundaria en los estan-
dares bésicos de competencias. Si se parte de esta ldgica instituida,
de este referente, se puede inferir el lugar poco privilegiado otorga-
do a esta capacidad dentro de los dmbitos escolares, especialmente

en el caso de los nifios y nifias entre los 5 y 6 afios.

Varios aspectos inciden en la poca presencia que la argumentacién
tiene dentro de las practicas pedagdgicas de la educacién inicial; uno
de los principales focos de su opacidad es la imagen que hoy en dia
tienen las personas adultas de los nifios y las nifas, representacion
que se configura e instala a partir de su propia experiencia e historia
de vida. Desde este lugar, se devela la distancia existente entre la re-
presentacidn social de la nifiez construida por el mundo adulto y la
realidad de las infancias que emergen en Colombia, como efecto de
las nuevas posibilidades de acceder al conocimiento, del estableci-
miento de otras relaciones y organizaciones familiares, de la afecta-
cién de la tecnologia y la informatica, y de las condiciones particula-
res ambientales y sociales del pafs. Rosero y Chica (2014) sefialan a

este respecto que en la actualidad existe una barrera inquebrantable

entre las l6gicas de las personas adultas y los nifios y las nifas, origi-
nada por la exposicién y el acceso directo de estos tltimos a la infor-
macién y a los medios de comunicacién, espacios donde construyen

otras formas para conocer y socializarse.

Otro aspecto que provoca el desplazamiento de la ensefianza de la
argumentacién en la educacién inicial es la naturalizacién del enfo-
que tradicional inscrito en la l6gica formal. Asimismo, el surgimiento
de teorfas sobre el desarrollo infantil, como la psicogenética origina-
da a principios del siglo XX en la que se replantean las condiciones de
aprendizaje, se establecen las etapas de desarrollo, se delinea la ruta
para reconocer cdmo los nifios y las nifias construyen el conocimien-
to y se plantean cudles pueden ser sus niveles de conceptualizacién,
las cuales se trasladan de manera literal a la actualidad escolar, deter-
minaron e invisibilizaron las infancias y su flexibilidad cognitiva, co-
mo consecuencia de las trasformaciones sociales y tecnolégicas ocu-

rridas a finales del siglo XX y principios del xxI.

Sobre la ensefnanza del lenguaje en los nifios y las nifias, en Colom-
bia se han producido interesantes transformaciones que tienen
que ver con la apropiacidn del lenguaje a partir de los paradigmas
psicogenético y sociocultural de la educacién. Desde estas pers-
pectivas, el estudio del lenguaje se expresa a partir de la lingiiisti-
ca textual, donde se establece una linea interdisciplinaria en la
que los andlisis se desplazan de la oracién al discurso. En este con-

texto, se reconoce la comprensién del discurso desde multiples
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focos, como puede ser a partir de su funcionalidad en contexto y
de los procesos de significacién establecidos de forma interdisci-
plinaria. Estas perspectivas demandan reconceptualizar y resigni-
ficar el qué y el cdmo de la discursividad, sus formas de creacién
en los &mbitos educativos-sociales infantiles y la relaciéon que se
establece con la cognicién y la cultura. Igualmente, exige analizar
las situaciones de interaccién —lo que se dice y hace— dentro de
las aulas escolares infantiles, donde se produce el ejercicio de la

discursividad, los que a decir de Bernstein (1990) son los espacios

que trasmiten, regulan y reproducen la cultura, las formas de con

ciencia y las practicas sociales.

Es preciso anotar que desde los afios ochenta en el pais se han pro-
ducido diversas investigaciones sobre el lenguaje infantil en el ni-
vel de preescolar, muchos de estos se originan en la concepcién so-
bre el desarrollo y el aprendizaje de la teorfa del interaccionismo
socio-histérico de Vygotsky, la cual se fundamenta sobre la capaci-
dad que tienen los nifios y las nifias para construir el conocimiento
y la influencia de los contextos sociales para el desarrollo de este
proceso. Sin embargo, la mayoria de estos trabajos se concentra,
fundamentalmente, en los procesos escriturales y lectores desde la
narrativa. Por ejemplo, en los planes de estudio, en las secuencias
diddcticas y en los proyectos de aula de las instituciones educati-
vas, se puede evidenciar que los discursos orales-argumentativos

tienen un espacio minimo.

Contrario a esta practica escolar infantil, la ensefianza de la argu-
mentacion es la posibilidad para que los nifios y las nifias logren
conocer diferentes puntos alrededor del tema, puedan construir
opiniones, justificar, refutar y negociar. Cotteron (1995) plantea
al respecto que las relaciones con la argumentacién estdn bésica-
mente dadas por las representaciones que se tienen del argumen-
tar, con el acercamiento frustrante o positivo que se haya tenido
a esta capacidad, ya sea como usuario o como receptor. Por lo an-
terior, dada la permanencia de los nifios y las nifias en la escuela
por tiempos prolongados y la produccién de multiples discursos
en este espacio, se considera importante proponer practicas peda-
gogicas que contribuyan a la construccién de significados y al de-

sarrollo de la argumentacidn.

Esta capacidad infantil para argumentar se concibe como el eje de
la construccién de la subjetividad; en cierta medida, es el lugar don-
de las nifias y los nifios se identifican y se construyen como seres
humanos dentro de un colectivo. Los discursos tanto narrativos co-
mo descriptivos y argumentativos son los puentes vinculantes para
hacer de la palabra no solo un derecho constituido sino una reali-
dad construida. La importancia de los discursos en las aulas plantea
la necesidad de identificar, describir, analizar y comprender las ac-
tividades que se dan dentro de ellas, esto es, las secuencias didacti-
cas, los turnos en el habla, la estructuracién de los intercambios, la

construccidn de los significados, lo que se habla, las habilidades
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cognitivas, cdmo se construye el significado de sus expresiones,
qué marco didactico y qué situaciones de ensefianza y aprendizaje
se desarrollan para el despliegue de la argumentacién de los nifios

y las nifias entre 5 y 6 afios.

Este texto pretende explicitar cémo el reconocimiento de un estu-
diantado, de sus capacidades cognitivas, de la interrelacién con tex-
tos y contextos, de la resignificacién del lenguaje infantil y su ense-
flanza, y del agenciamiento de la interactividad en el aula hacen po-
sible la argumentacién en los nifios y las nifias. Asimismo, presenta
un recorrido epistémico sobre la argumentacién proposicional y su
relacién con las capacidades infantiles. La intencidn es exponer el
horizonte de posibilidades de esta capacidad en los nifios y nifias,

el fortalecimiento de esta emergencia y las movilizaciones necesa-

rias en los escenarios educativos diversos.

® La resignificacidon de la ensenanza del lenguaje
oral y la argumentacioén en la educacion inicial

El lenguaje en los nifios y las nifias es una capacidad que se desa-
rrolla a través de un proceso continuo y permanente, construido
a partir de las caracteristicas bioldgicas singulares y de las estruc-
turas y funciones complejas del pensamiento que se ponen en jue-
go cuando interactian con medios fisicos, sociales y culturales.
“El nifio entra al mundo del lenguaje y la cultura con una prepara-

cién para encontrar o inventar formas sistematicas de relacién

con los requerimientos sociales y las formas lingiiisticas” (Bru-

ner, 1998, p. 29).

Gracias a las capacidades cognitivas infantiles y a los diversos pro-
cesos mentales que se despliegan se favorecen la habilidades para
comprender el punto de vista de los demds, interpretar las inten-
ciones y propdsitos de las acciones, generar opciones para imagi-
narse creativamente las diferentes formas de resolver un conflic-
to social, desarrollar la metacognicidn, reflexionar e identificar
los errores de la interaccién y fortalecer su pensamiento critico.
Asi, la capacidad cognitiva viabiliza el desarrollo del lenguaje ver-
bal y no verbal, siendo este, uno de los sistemas mas convenciona-
les de comunicacidn; entrar al mundo del lenguaje, expone Halli-
day (1982), es un proceso social que se origina mediante la interac-
cién humana y la construccién de significados. En el lenguaje se
establecen los didlogos intersubjetivos dados por interacciones
que permiten al ser humano actuar, enfrentarse y trascender en
su entorno (Edwards & Mercer, 1998). Entendiendo que la interac-
cién entre seres humanos es el tejido donde se establecen relacio-
nes, que convierten la vida en un espacio de encuentros con las

acciones civiles, las emociones, la autonomia y la trascendencia.

Desde ese horizonte, el lenguaje se presenta como un trayecto cons-
truido por representaciones con el que los nifios y las nifias logran
comunicarse de manera eficaz; al mismo tiempo, garantiza su in-

mersién y permanencia en el mundo. Su adquisicién y fortaleci-
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miento potencian la interaccién constructiva desde el estableci-

miento de didlogos. Les facilita a los nifios y a las nifias el inicio del
control de sus emociones, asi como el transmitir asertivamente sus
intereses y establecer relaciones en las que median aspectos cultu-

rales y sociales de los espacios publicos y privados.

Vygotsky (1979) refiere que el lenguaje se da desde la internalizacién
de signos adquiridos a través del acercamiento a un colectivo social,
as{ mismo, expresa que a partir de la interaccién con el contexto so-
ciocultural se construyen las herramientas psicoldgicas y materiales,
que se constituyen en dispositivos mediadores para la construccién
de significados y sentidos de una cultura, y que es el eje fundante pa-

ra el desarrollo del pensamiento, la personalidad y la conciencia.

Ahora bien, la riqueza del lenguaje en los nifios y las nifias esta sujeta
a la proximidad que tengan con diversos tipos de textos orales y es-
critos, expresiones culturales y discursos. La interaccién con perso-
nas en asimetria conceptual es fundamental en los procesos de me-
diacién cultural y en la construccién de campos semanticos (Dolz,
1993). Desde este lugar, es preciso que en las aulas de educacién ini-
cial se pondere la capacidad de comprender tanto los diversos cédi-
gos lingtifsticos culturales, asi como la manera coherente de dar res-
puesta a las diversas situaciones discursivas. Edwards y Mercer

(1998) sostienen que el discurso oral en los nifios y las ninas se produ-

ce gracias a la intersubjetividad que se teje entre ellos y ellas.

® Dialéctica y retérica: desarrollo de la
argumentacion oral

La construccién de otros discursos, 1dgicas y sentidos en el campo
conceptual de la argumentacién dada a mediados del siglo XX, la
presenta como una capacidad que cuenta con la légica del razona-
miento, con la retdérica como un conjunto de técnicas persuasivas y
con la pragmadialéctica como acto de habla, para defender o recha-
zar argumentos y conclusiones. Estas tendencias son una oportuni-
dad para el estudio de la argumentacién infantil y expresan la for-
ma en que se analiza el discurso argumentativo, sus representantes
son Toulmin (1979) desde la analitica, Perelman y Olbrechts-Tyteca
(1989) desde la retérica y Anscombre y Ducrot (1999) y Van Eeme-
ren y Grootendorst (1994) desde la dialéctica.

Hacia la mitad del siglo XX, la argumentacién aparece como un ele-
mento del lenguaje necesario para el desarrollo de comportamientos
sociales democraticos y para la constitucién del sujeto como ciudada-
no. Desde diferentes discursos, las obras Tratado de la argumentacién.
La nueva retdrica de Perelman y Olbrechts-Tyteca (1989) y The uses of
argument de Toulmin (2003), persiguen un objetivo comun, el saber
utilizar la palabra como mecanismo de acuerdo y medio para expo-

ner y darle un lugar al pensamiento simil y divergente.

La argumentacidén es fundamental como proceso epistemoldgico

basico para razonar, discutir, criticar, justificar, evaluar, validar y
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refutar, asi como para aprender todo tipo de ciencias, construir
significados, aplicar y comprender ideas, y explicar e interpretar
(Toulmin, 2003). Este reconocimiento hace perceptible la impor-
tancia del lenguaje en la construccidn, la justificacién y la valora-
cién del conocimiento, en cuanto se considera la argumentacién
como una tarea de orden epistémico que provoca el aprender a
manifestar razonamientos sustantivos; igualmente, manifiesta la
utilidad para explicitar transformaciones, obtener herramientas
conceptuales de interaccién, usar medios tecnoldgicos y dar res-

puesta en eventos o situaciones.

Toulmin (1979) sostiene que las argumentaciones sustanciales o de la
vida cotidiana adolecen de un modelo instalado desde el silogismo.
Ante esto, el autor crea uno que da respuesta a argumentaciones emi-
tidas en contextos como la conversacion o la interaccién estudiante-
maestro, médico-paciente. Sus planteamientos distan de la argumen-
tacién tradicional, compuesta del silogismo: premisa mayor, menor y
conclusion, aspecto que hace poco efectivo al modelo cuando se tra-
ta de analizar las argumentaciones en el &mbito social. Este autor es
quien primero toma distancia de la l6gica formal llevandola al plano
dialégico. Propone su utilidad para exponer razones sobre lo que se
estd pensando a partir del uso del lenguaje instrumental, en el que

las expresiones lingtiisticas se apoyan de razones.

Otra de las tendencias de la argumentacién, desde una perspecti-

va distante de la 1égica formal, es la planteada por Perelman y Ol-

brechts-Tyteca (1989), quienes proponen un enfoque propiamen-
te descriptivo, donde no se exponen normas para desarrollar una
argumentacidn. Estos autores parten de la complementacién en-

tre la retdrica clésica y la dialéctica, a partir de la cual se estudian
tanto el discurso escrito como el oral y los medios discursivos pa-

ra la adhesidén de la audiencia.

La argumentacidn presenta una légica de la demostracién distinta a
la l6gica formal. Esta capacidad se da en todos los planos del discurso
oral (informal, cotidiano y especializado) en donde se denota clara-
mente la presencia de un orador y un auditorio considerado como
“el conjunto de aquellos en quienes el orador quiere influir con su
argumentacién” (Perelman & Olbrechts-Tyteca, 1989, p. 55),y a
quien plantea técnicas de persuasién para que se adhiera a sus ideas.
Se trata entonces del uso que se hace de la lengua, que por supuesto

no son técnicas de manipulacién, sujeto a un contexto especifico.

Perelman y Olbrechts-Tyteca (1989) presentan argumentos basados
en el principio de asociacidén que une los elementos considerados
separados y de disociacién, donde se separan aspectos de una enti-
dad. Los esquemas del principio de la asociacién se subdividen en:
1) la argumentacidn cuasi-ldgica en la que establecen relaciones y
principios como la contradiccidn, la identidad, la reciprocidad, la
transitividad, la relacién parte-todo, la comparacién de propieda-
des matemadticas y la probabilidad estadistica; 2) la argumentacién

basada en la estructura de la realidad, parte de las ideas del audito-
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rio y la forma en que esta se estructura para lograr promover otros
argumentos; este tipo de argumentacion se basa en la relacion se-
cuencial, en la que un fenémeno es relacionado con sus consecuen-
cias; y 3) la argumentacién basada en la relacidn coexistencial, don-
de las personas son relacionadas con sus acciones. De manera que
lo que un auditorio piensa de esta puede estar sujeto a la argumen-
tacion basada en la autoridad, su prestigio es determinante para
dar como ciertas sus aseveraciones. Asimismo, también se puede
encontrar a partir de un caso o hecho, un ejemplo o casos simila-

res: analogfa.

Desde la pragmatica, Anscombre y Ducrot (1999), ubicados por su-
puestos de los estudios extralingiiisticos de la lengua y en el cam-
po de una semantica pragmatica, estudian cémo los elementos de
la lengua condicionan su significado y la continuidad del discur-
so. Para ellos, por ejemplo, es importante el contexto donde se da
el acto argumentativo y tiene que ver con las estrategias que orga-
nizan el discurso persuasivo, es decir, encontrar razones a favor
de una conclusidn. Estos autores plantean que en un argumento
se presentan: enunciados (E1) para que se admitan otros (E2) co-
mo una conclusién. La teoria no pretende demostrar la veracidad
de los enunciados E2, sino demostrar algo como una razén sufi-
ciente para llegar a una conclusidn. El énfasis se presenta en los
elementos lingiifsticos que tiene un sujeto para argumentar, por

lo que los autores centran su trabajo en el estudio de los topoi, o

sea, en los razonamientos naturalizados dentro de una comuni-
dad que permiten llegar a conclusiones de un enunciado y de sus
conectores. Asimismo, trabajan la polifonia donde plantean que
todo enunciado discursivo es un didlogo en el que participan tres

voces o mas: el hablante, el locutor y el enunciador.

Por su parte, van Eemeren y Grootendorst (1994) expresan que los
actos de habla direccionan la argumentacién desde un lugar social,
discursivo y dialégico. Ademads, reconocen que es en parte normati-
va fundamentada en la racionalidad critica, la dialéctica formal y la
16gica dialdgica, y descriptiva fundamentada en el andlisis del dis-
curso desde la cooperacién (Grize 1982, citado por Herrero, 2006) y
en la teoria de actos de habla (Austin, Davidson, & Danto, 1976). A
esta doble afectacidn le da el nombre de: argumentacién pragma-
dialéctica, basada en cuatro pilares: a) la externalizacién de la argu-
mentacidn: indica que la argumentacién se puede verbalizar, y por
tanto, llega a todos los miembros de una comunidad; b) la funciona-
lizacién de la argumentacidn: cuyo propdsito es dar solucién a las
diferencias entre opiniones, determinando y conociendo la justifi-
cacién de los diferentes puntos de vista y configurdndose una argu-
mentacion desde las distintas objeciones y tesis, por lo que hace de
la argumentacién un proceso; c) la socializacién de la argumenta-
cién: considerada como un proceso donde un hablante establece

un didlogo con el propdsito de resolver una diferencia de opinidn,

de ahi su énfasis en las argumentaciones orales; y d) la dialectiza-

98



cién de la argumentacidn: que es la discusion critica que se hace de
una opinién verbalizada en la que dos interlocutores interactiian

para resolver una disputa.

Ahora bien, cuando se piensa en la argumentacién de los nifios y
nifias entre 5 y 6 afios, es necesario considerar las competencias
discursiva y pragmatica. Esta capacidad como objeto de estudio
emerge de los diversos enfoques, estudios y reconocimientos da-
dos en los ultimos tiempos sobre las potencialidades de la nifiez.
Es poco probable pensar la argumentacién en la primera infancia
desde la construccién de la superestructura del texto de la argu-
mentacién o desde la argumentacién en clave de l4gica formal,

no asf, desde la pragmadtica. A temprana edad en la vida y en la
academia pueden colocar un punto de vista para que la otra perso-
na lo comparta, esto es, que las personas compartan la idea o rea-
licen una accién acudiendo a la razén o a los sentimientos al res-
pecto. “Estas capacidades que aparecen diariamente en la comuni-
cacidn oral o escrita [...] son objeto de un aprendizaje adaptado a
la edad y a las capacidades de los alumnos” (Cotteron, 1995, p.

78). Asi, la argumentacién se presenta como la posibilidad de dia-
logar con el pensamiento del otro para transformar su opinién,

sujeta al contexto donde se produce (Dolz, 1993).

Peronard (2002), investigadora de la argumentacidn desde la per-

suasion y el enfoque pragmatico, expone que esta capacidad termi-

na en una orden, una recomendacidn o peticién y no en una conclu-
sién, los nifios y las nifias no intentan comprobar la veracidad de
sus hipdtesis y afirmaciones sino convencer o disuadir. Para esta
autora es la posibilidad para interactuar éticamente como ciudada-
nos y ciudadanas en cuanto posibilita el desarrollo de la habilidad
comunicativa, poniendo a prueba su capacidad de convencer sobre
lo que quieren, de refutar o de opinar. La argumentacién infantil
toma fuerza cuando la mirada sobre su conocimiento cambia de pa-
radigma (desde el trabajo de la psicolingtiistica) y también cuando
se considera como la capacidad lingiiistica que se desarrolla cotidia-
namente y que por supuesto usa todo actor en relacién con el otro

en la vida intima y social.

Los nifos y las nifias, a partir de sus capacidades comunicativas y
cognitivas, pueden apropiarse de los significados y sentidos necesa-
rios para la construccién sintdctica y seméantica, y en general, para
la construccién de estructuras cada vez mas elaboradas que robus-
tecen su riqueza conceptual, su discurso y argumentacién a la hora
de nominar o manifestar situaciones cotidianas de mayor nivel de
conceptualizacién o abstraccidn. El pensar estéd intimamente ligado
al lenguaje, a aprender a hablar y a razonar, estos son actos que
van unidos, que se originan alrededor de un objeto de conocimien-
to donde ponen en escena acciones orientadas hacia la compren-
sidn, interpretacién, exploracidn, observacidn, construccién de hi-

pétesis y la solucién de un problema.
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En este proceso, los nifios y nifias utilizan, inicialmente, los cono-
cimientos previos y el error como elementos que les proporcio-
nan informacién y les permiten completar los datos suficientes
para la reconstruccién y comprensién de un objeto, construir me-
canismos mentales de relacién argumentativa para defender sus
opiniones, justificar sus creencias o determinar una postura fren-

te a un hallazgo.

Es preciso resaltar que el discurso argumentativo en los nifios y las
nifias de 5 y 6 afios no se presenta desde el rigor 16gico formal o por
medio de demostraciones con lenguaje exacto; al igual que las perso-
nas adultas, los nifios producen y usan en su cotidianidad escolar y
familiar una serie de argumentaciones basadas en la persuasién y el
convencimiento sobre actos de la vida social, en las cuales esta impli-
cito el planteamiento de hipétesis, de contrargumentaciones y refu-
taciones que se manifiestan a través de un lenguaje y una légica no
formal. En este sentido, Perelman (1997) considera que aunque la ar-
gumentacidn se presenta bajo la 16gica formal estdndar y como una
pauta universal propia de un discurso cientifico en el que lo mas im-
portante es la demostracidn, esta capacidad también se encuentra en
el proceso comunicacional en los &mbitos cotidiano, religioso, juridi-
co y politico, en los que justamente no se acude a una légica formal
sino a una proposicional con caracteristicas especificas, a una ética
propia y a un razonamiento dialéctico que gufan las deliberaciones,

cuyo fin es persuadir, sustentar y probar un punto de vista.

La constitucién del discurso argumentativo infantil lleva implicitos
saberes pragmaticos e ideoldgicos que les permiten tomar la pala-
bra, fijar una posicién e incorporar procesos de razonamiento 16gi-
co deductivo que los lleva a una argumentacién discursiva y que
usan en situaciones de habla en contextos especificos. La argumen-
tacidn, en interaccién con el otro, hace posible ubicar al auditorio
en la perspectiva del orador cuando es necesario tomar posicién
frente a un conflicto o pensamiento, identificar la trascendencia de
sus estructuras basicas y complejas, asi como también los géneros

literarios en los que se explicita la argumentacién (Silvestri, 2001).

En este proceso es inevitable darle un lugar esencial al saber acu-
mulado y a la construccién lexical que tienen los nifios y las nifas
cuando llegan a la escuela; dichas habilidades se convierten en el
capital que retoma el profesorado en el momento de continuar el
proceso de adquisicién de la lengua oral y escrita. Este aprendizaje
inicial hace referencia a las capacidades que el estudiantado posee
para construir campos semdanticos, reglas gramaticales con las que
pueden desenvolverse en un contexto especifico y manifestar con

fluidez lo que saben y piensan.

La habilidad oral inicial de los nifios y las nifias es adquirida a tra-
vés de la interaccidn con sus pares y su entorno familiar como prac-
tica discursiva. Adquieren el lenguaje oral materno prescindiendo

de los medios formalizados de aprendizajes programados y evalua-
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dos. Las instituciones educativas, mediante un proceso sistematico
y progresivo, contribuyen al desarrollo de la competencia comuni-
cativa de los nifios y las nifas, proceso que Vygotsky (1979) denomi-
na aprendizaje secundario, en el que los nifios y las nifias hacen uso
de la imitacién como proceso metacognitivo que moviliza la zona
de desarrollo préximo y la creatividad. Esta actividad mental le per-
mite hablar y representar lo que piensa, percibe, imagina, siente e

incluso lo que no ve.

Por lo anterior, y desde la argumentacién infantil, es claro que a
muy temprana edad los nifios y nifias establecen precedentes que
los llevan a realizar argumentaciones dialécticas en el amplio senti-
do de la palabra; en una etapa inicial de estas se trata de proto-argu-
mentaciones no construidas desde operaciones de razonamiento
formal y complejidad representacional que muy pronto enuncian
para convencer y persuadir. Con el paso del tiempo y dentro de un
contexto rico en experiencias comunicacionales logran perfeccio-

nar sus argumentaciones.

De esta manera, la argumentacién infantil es una ruta éptima para
que nifios y nifias logren exponer sus opiniones, su cosmovision,
sus posiciones frente a algo o alguien y construyan y participen en
procesos de interaccidn subjetiva con los pares y personas adultas.
En las practicas escolares se observa que los nifios y nifias a partir

de los 3 afios toman en cuenta los intereses de su interlocutor para

obtener de él lo que desean, expresando sus intencionalidades en
la interaccidn. Despliegan sus habilidades argumentativas en diver-
sas situaciones de didlogo, empleando temas y puntos de vista acor-

des con su experiencia (Rodriguez, 2002, p. 126).

Ahora bien, los nifios y las nifias construyen versiones y formas
discursivas —descriptivas, narrativas y argumentativas— para
hacer explicitas las diferentes formas de representacién del mun-
do, “la actividad de argumentacién es coextensiva a la actividad
del habla, y tan pronto como se habla, se argumenta” (Plantin,
1998, p. 118). No en vano en discursos argumentativos infantiles
se puede observar un hilo conductor alrededor de una tematica.
Erftmier y Hass Dison (1986), citados por Jaimes y Rodriguez
(1996), plantean cémo los nifos y las nifias desde el lenguaje oral
utilizan estrategias como la refutacidn, la justificacién y la inte-
rrogacion frente a sus adversarios. Asimismo, los trabajos de Fran-
cois, Hudelot y Sabeau-Jouannet (1989), como se cita en Rodri-
guez, Bojacd, Pinilla, Jaimes y Morales (2008), muestran la verda-
dera eficiencia en la interactividad producida en las argumenta-
ciones de nifios y nifias donde se evidencian aspectos relevantes
como: la secuencialidad de lo que dicen o la circulacién del tema.
Ademads, se evidencia el paso de una posicién inversa a través de
los procesos de restriccidn, la especificacion, la complementacién

y la habilidad para aprobar, refutar o sintetizar.
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Desde el mismo lugar, Dunn y Munn (1987), citados en Rodriguez et
al. (2008), opinan que en el desarrollo de los nifios las justificacio-
nes utilizadas dentro de su discurso van aumentando tanto en su
nivel como en su cantidad a través del didlogo, las negociaciones y
propuestas. Uno de los espacios en el cual se puede evidenciar la
capacidad argumentativa de los infantes es en medio de la resolu-
cién de conflictos, al ser capaces de leer las intenciones del otro y

justificar con base en sus concepciones, razones e ideas.

Existen tres factores importantes dentro del proceso de argumenta-
cién de los nifios y las nifias: “la capacidad para mantener el tema,
la capacidad para enfrentar una perspectiva diferente, y la capaci-
dad para manifestar esta toma de conciencia en el discurso de coo-
peracién argumentativa” (Jaimes & Rodriguez, 1996, p. 123). De es-
ta manera se observa cémo los nifios y las nifias son capaces de to-
mar un mismo referente para construir encadenamientos, anlisis
que arrojan cohesidn y coherencia en los discursos infantiles a muy

temprana edad.

A continuacidn se presentan argumentaciones de nifios y nifias en-
tre 5y 6 afios, donde se evidencia no solo la estructuracién que con-
figuran sino su capacidad de proponer, justificar y defender su pun-

to de vista desde su légica de mundo.

Argumento 1

Estructura: Argumento + nexo argumentativo + circunstancia +

conclusidn.

La argumentacion es sobre el ciclo del agua y la tierra. Participan
los nifios y nifias edades entre 5 afios y medio y 6 afios. Se usan pre-

guntas sobre las causas y consecuencias de un fenémeno.

Maestra: /Es claro que el agua es importante para la vida del hom-
bre y la mujer ;verdad?/ y / también que debemos cuidarla por-

que si se acaba todo pierde vida, ;eso lo saben ustedes, verdad?/
Nifios: /Siifii /

M: /Y... nos hemos preguntado ;cémo llega el agua arriba, al que

llamamos cielo y luego por qué cae en forma de lluvia?/
Ns: / jummmmml.../

N12: /El agua sube de los rios de la que ha caido del cielo a la

Tierra/
M: / ;Cémo asi, que sube de los rios y de la tierra al cielo?/
Ns: /Si profe. /

N12: /El agua cae de las nubes porque ellas se engordan y luego el

viento las hace chocar, cuando se chocan, suenan los truenos co-
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mo dos carros que estan chocando, entonces, truena y llueve; a ve-

ces, truena y no llueve porque el viento se lleva las nubes lejos./
M: / ;Y entonces?/

N16: /El agua cae y luego sube al cielo a buscar las nubes, sube
asi (el nifio muestra con los dedos) como un humito como cuan-

do se cocina que sale humo de la olla./
M: /Pero... ;jde dénde vino el agua por primera vez?/
N17: /Pues viene de las montafias y se va a los rios/

M: /Y antes de caer de las nubes jcédmo hace para que el agua

suba a las nubes?/

N17: /ummmmm, lo que pasa profe, es que el Sol calienta mucho
al agua hasta que sube como un humito... y por eso es que no de-
bemos cortar los arboles porque ellos le dan sombra para que el
Sol no les queme mucho porque los arboles son como una som-
brilla para que no se seque el agua y los animales, los arboles y

todos nosotros... profe, no nos muramos. /

La argumentacion 1 evidencia la participacién de los nifios y las ni-
fas, y cdmo asumen la responsabilidad a partir de las preguntas de
la maestra —la confrontacién— para el planteamiento de condicio-
nes didacticas y situaciones comunicativas. En la interaccién los ni-

fos y las nifias reflexionan acerca de por qué el agua cae del cielo, a

partir de una pregunta que la maestra hace: “;cémo asi que sube
de los rios y de la tierra al cielo?”. Desde esta explicacién se plan-
tean los argumentos causales, uno de los mas empleados es el que
devela la causa que determina el evento: el agua cae de las nubes
porque ellas se engordan y luego el viento las hace chocar, cuando
se chocan, suenan los truenos, como dos carros que estan chocan-
do, entonces, truena y llueve; a veces, truena y no llueve porque el

viento se lleva las nubes lejos.

Desde esta argumentacion es posible visibilizar la incorporacién de
las analogfas con las que los nifios y las nifias soportan sus afirma-
ciones, estableciendo una regularidad a través del uso de un ejem-
plo, utilizando un hecho cotidiano para reforzar su respuesta. Asi
se devela la estructuraciéon del conocimiento de una manera cons-
tructiva donde hacen explicitos sus conocimientos, la confronta-

cién y la formulacién de hipétesis.

El discurso argumentativo es posible cuando las nifias y los nifios en
las practicas cotidianas tienen la oportunidad de contrastar, confron-
tar, elaborar, tomar decisiones, prever las consecuencias de sus accio-
nes y desarrollar su capacidad de razonamiento para mejorar una ac-
cién. Dolz (1995) considera que la argumentacién a esta edad viabiliza
discursos que permiten la resolucién de conflictos de tipo cognitivo e
interpersonal mediante los cuales los nifios ponen a prueba su capaci-
dad para discutir, tomar decisiones y defender su punto de vista, lo

que garantiza la permanencia de una interaccién constructiva. A tra-



vés de esta capacidad logran construir consensos y conciliaciones que
provocan acciones en las personas adultas, dado que su comunicacién

casi siempre esta ligada a una razén de necesidad y de sentido.

La argumentacion anterior se encuentra en una perspectiva prag-
matica del lenguaje; como proceso se da atada al entorno social, lu-
gar donde los nifios y las nifias tienen la opcidn de incidir sobre el
comportamiento de otra persona, elaborar un plan de resolucién
de situaciones problematicas y alcanzar objetivos determinados,

que solo pueden resolver con los otros.

Argumento 2

Estructura: Argumento + nexo argumentativo + conclusién1 + con-

clusién2 + conclusidn3

Preguntas por las causas de un fendmeno que genera opinién. Parti-

cipan nifios y nifias con edades de 6 y 5 afios.
M: /Todos sabemos ;qué es paz y qué es violencia, verdad?/
N: /Si, si, si.../

M: /Bueno, lo sabemos por medio de la televisidn, de conversa-
ciones en la casa, en la escuela, en la prensa. Bueno... sobre la
paz, creo que es lo mejor que nos puede pasar; cuando todo esta
en paz, todo se hace mas amable, armédnico y el corazén se man-

tiene feliz, los seres humanos son amigos, se colaboran y disfru-

tan de paseos, tareas y juegos juntos. Después de decirles lo que
pienso sobre la paz quisiera saber... por qué en ocasiones, como
cuando jugamos, hacemos las tareas en la mesa y otras cosas
mas, violentamos, agredimos el cuerpo del otro, del amigo, de la

amiga, del comparfiero o la comparnera.../

N7: /Porque nos portamos mal, porque no le hacemos caso a las ma-
mas y a los papas cuando ellos nos ensefian que no debemos portar-

nos mal. /

M: /Listo. Entonces, jen qué momentos de la vida diaria creen

ustedes que hay violencia?/
N8: /Cuando violan las nifias. /
M: / ;Violan?y... jqué es violar para ti?/

N8: /Violar, violar es... que los hombres obligan a las nifias y a

los nifios a tener sexo. /
N8: /O sea, abusan sexualmente/
N10: /Pero eso no es violencia, violencia es matar. /

N8: /No, eso también es violencia, porque los hombres no lo de-

ben hacer, ellos son de la guerra y que no lo deben tocar a uno. /

N10: /No, no, eso no es violencia, es abusar, y uno debe salir co-

rriendo a decirle a la mama para que la mama llame a la policia
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porque el cuerpo solo lo debe tocar el duefio, la mama y el papa

pero poquitas veces y si no ya es malo. /

M: /;Por qué poquitas veces, qué significa si el papd lo toca mu-

chas veces?/
N10: /Muchas veces significa que te estdn manoseando. /

M: /Listo, volvamos al tema del que habldbamos... ;Para qué la

mama llama a la policia y qué me decfas?/

N10: /Si, para que lo metan a la cércel porque a los nifios no se

los toca. /

M: /Pero fijate que es violencia porque hay que llamar a la poli-

cia para que lo controle. /
N10: /Por eso, pero no por matar. /
M: /Entonces, ;violar es violencia?/

N8: /Si, porque portarse mal, es mal y mal es la guerra, él se por-
ta mal, la guerra también hace eso, también se hace la guerra ti-
rando papeles, botando basura, portarse mal es robar, matar,

abusar y por eso se los llevan. /

Como puede leerse en la argumentacién 2, la maestra usa unas pala-
bras claves que exploran y gufan las habilidades orales y de pensa-

miento del nifio y de la nifia. A partir de estas habilidades, los nifios

logran establecer un hilo conductor implicito, ordenan y organizan
sus ideas desde la interpretacion y la comprensién de situaciones rea-
les a las que acceden a través, no solo de los impactos, vivencias o ex-
periencias, sino de los medios de comunicacién, de conversaciones
con sus pares o con las personas adultas. En este intercambio oral se

puede evidenciar una continuidad tematica y una justificacion.

Asimismo, desde esta argumentacidn se identifica cémo los nifios y
las nifias, en su comienzo argumentativo, llevan consigo un conoci-
miento construido a partir de la interaccién con la sociedad donde
circulan diversos discursos y textos, al igual que son capaces de des-
cubrir cémo funciona la argumentacién. En el contacto con el ma-
crocontexto (ciudad) y el microcontexto (familia y escuela) los ni-
fos y las nifias adquieren habitos, costumbres y conocimientos en
situaciones de la vida cotidiana, donde resignifican, construyen y
configuran nuevos sentidos. De esta manera, logran establecer nue-
vas formas de comunicarse, nuevas situaciones dialogizantes e inte-
gradoras, para conjugar sus vidas con las personas adultas y apro-
piarse de los conocimientos y de las actitudes libres de procesos sis-
témicos, tales como los conversatorios, las metaforas, los ejemplos,
entre otros. Cuando la maestra lanza la pregunta, los nifios y las ni-
fnas intervienen sin esperar soporte de ella, por el contrario, respon-
den sin su apoyo, estas ayudan a centrarse en el tema que parece
diluirse en ocasiones pero no implica que los nifios y las nifias pier-

dan el horizonte de la conversacidn.
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Argumento 3 M: /Bueno, continuemos, los escucho./

Estructura: Argumento + nexo argumentativo + conclusién1 + con- N22: /Si, es que a los amigos les gusta estar con uno pero cuando
clusién2 + conclusién3 uno no sabe estar bien en el juego, o sea, cuando uno no sabe ju-

_ ) gar entonces no./
Preguntas sobre las causas y consecuencias de un fenémeno. Argu-

mentacion sobre la diferencia. Participan los nifios y nifias con eda- N23: /Si, los amigos lo hubieran querido si ¢l hiciera lo que

des entre 5 y 6 afios. ellos querian. /

M: /Bueno, después de escuchar el cuento de Reinaldo, quiero M: /Bueno, ;qué opinan sobre que Reinaldo era un torpe?/

saber ;qué opinan ustedes de la actitud que tomaron los amigos

de Reinaldo? O sea, si la actitud de ellos es de la paz o no. N25: /Yo creo que a Reinaldo no lo querfan porque a él no lo co-

nocian y entonces €l no se hacia amigo de los animales, porque

N21: /Eso estd mal porque uno no debe burlarse de la gente, de los animales tampoco pelean, solo cuando le quita la comida otro

él se refan porque parecia un gay. / animal, ellos son de la paz. /

N22: /Nooooo, de él no se refan por eso, se refan porque no sabia : . .
En esta interaccion los estudiantes construyen sus argumentacio-

nada, no sabia volar, nadar, nada, nada sabfa. . iy . L
’ ’ ’ ’ / nes a través de una traspolacién de lo sucedido en la historia del

M: /Bueno, est4 bien, como hay dos amigos que dicen que se refan cuento a sus experiencias; en este caso, es claro que las interven-

porque era gay o porque es muy torpe, entonces vamos a decir los ciones de los nifios y las nifias se dan sin inhibicién y sin la obliga-
que estén de acuerdo por una razén o por otra, o sea porque es cién de recordar conocimientos sobre el tema a tratar “la paz”; es
gay o porque es torpe. Primero definamos qué es gay. / decir, sin elaboraciones de nociones predeterminadas. Los signifi-

cados se construyen de forma deductiva, van desde una defini-

N21: 1 n los hombres y no las mujeres. SR T
/Gay es que le gustan los hombres y 1o las mugeres. / cién implicita sobre la paz hasta temas que pertenecen a este cam-
M: / ;Todos estén de acuerdo con esto?/ po semantico y que se convierten en alternos al planteado. Los
estudiantes explicitan sus reflexiones sin convocar los conoci-

Ns: /Siifii/ mientos instalados ni institucionalizados.
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® La interactividad en el aula: una oportunidad
para la construccion de la argumentacion infantil

En las aulas escolares se parte de practicas y discursos que en prin-
cipio reconocen la asimetria conceptual entre el profesorado y el
estudiantado, la igualdad humana, la capacidad de construccién in-
dividual y la influencia de los contextos en la construccién del co-

nocimiento y en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Si bien se reconoce desde este lugar que la tarea inicial que debe cum-
plir el estudiante en la construccién activa del conocimiento es estric-
tamente individual, también se rescata la afectacién del entorno socio-
cultural. Dentro del aula escolar esto se traduce en la interactividad
(Colomina, Onrubia, & Rochera, 2001), donde la maestra reconoce el
conocimiento inicial que poseen los estudiantes —estructuras cogniti-
vas iniciales— y su relacién con el pretexto de aprendizaje llamado
contenido o tarea (Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera, 1995). Lo ante-
rior lleva implicito el legado cultural, la demanda de una democratiza-
cién del conocimiento, el establecimiento de las relaciones interperso-

nales, la contextualizacién y la ayuda de las personas adultas.

Asi, las argumentaciones que logran construir los nifios y nifias
dentro de la interactividad surgen a propdsito de elementos cla-
ves que presenta la maestra durante el trabajo articulado por un
curriculo integrado y participativo. Con esta forma de concebir el

trabajo de aula se rompen los limites del conocimiento para abor-

dar varios objetos de aprendizaje alrededor de un eje central y

del establecimiento de nuevas 6rdenes y relaciones, donde se evi-
dencia la construccién de discursos que permiten el acercamien-
to del conocimiento y el tejido social. Este andlisis da respuesta a
las siguientes preguntas: ;cdmo se ensefia a argumentar a los ni-
fos y las nifias? y jdesde qué lugar tedrico e investigativo se gene-

ran las practicas que posibilitan la argumentacién?

En cuanto a la primera pregunta, la maestra puede provocar, suscitar
situaciones dialogizantes en cada uno de los segmentos de interacti-
vidad 2. La argumentacién estd expresada nitidamente y forma parte
de las intervenciones, los llamados de atencidn, las respuestas, las
interpretaciones y las comprensiones que explicitan tanto la maes-
tra como los nifios y las nifias. En el aula las acciones y los intercam-
bios incluyen ciertas palabras y frases que llevan a la construccién de
nuevos discursos donde el nifio y la nifia pueden dar respuestas o ha-
cer intervenciones desde el uso de sus operaciones mentales comple-

jas y de un discurso coherente y cohesionado; algunas de ellas son:

Puedes.

Qué piensas acerca de...

Por qué crees que...

Si tu fueras...

;Cémo lo harfas?



« Te caeria bien que...

« Sabemos que td conoces mucho de...

Ciertas frases, como las anotadas, ayudan al estudiante a sentir la
fuerza en sus capacidades para conocer. Asimismo, les permite com-

prender que su conocimiento les posibilita ser y conocer con el otro.

En las intervenciones de los nifios y las nifas es preciso 1) fomen-
tar la despenalizacién del error, 2) flexibilizar los tiempos y espa-
cios de acuerdo con el ritmo individual requerido en la construc-
cién de los discursos e 3) implementar la cultura en el aula sobre el
respeto a la palabra y el proceso individual que cada nifio o nina
realiza mientras elabora su respuesta. De igual forma, es preciso
que usen de las palabras que corresponden a los nombres cientifi-

cos y no las analogfas.

La argumentacion infantil, al igual que las demds habilidades comu-
nicativas, se aprende cuando es enseflada y construida conjunta-
mente. En cuanto a cémo es la organizacién y cdmo circula el dis-
curso argumentativo, cabe destacar que esta capacidad se constru-
ye a partir de la incorporacién de temas relevantes para los inte-
grantes de la clase, bien sea porque son de su interés dado que co-
nocen el tema o debido a que forman parte de su vida cotidiana. Se
puede decir que al igual que los textos para leer, las temdticas abor-

dadas deben tener sentido, significado y funcionalidad para su vi-

da, aspectos que emergen producto de la red que la maestra incenti-

va para que sean construidos conjuntamente con los nifios y nifias.

En este proceso infantil se evidencia la validacién del enfoque psi-
cosociolinguistico —originado en la teoria del interaccionismo so-
cio-histérico de Vygotsky—, el cual comparte con el constructivis-
mo la idea del papel activo de los seres humanos que aprenden,
pero reconoce dentro del proceso de aprendizaje la influencia de
lo social, la conciencia y la psicogénesis. En estas formas de activi-
dad conjunta se reconoce que las habilidades comunicativas son
una construccién social que comienza mucho antes de llegar a la
escuela, desde practicas pedagdgicas que generan una construc-
cién colectiva de las identidades personales y comunitarias. Estas
practicas establecen nuevas formas de explicitar céddigos pedagé-
gicos de la transmisién, adquisicién y evaluacion en la escuela, y
del uso del lenguaje, lo que significa que la competencia argumen-
tativa tenga presencia en todas las dreas asi como en el conoci-

miento escolar y extraescolar.

® Transformacion de las practicas pedagdgicas
para la argumentacion

En el nivel de educacién inicial para nifios y nifias de 5 a 6 afos se
vienen desarrollando investigaciones en los campos aplicados, cu-

yo objeto es aportar a la construccién del saber pedagdgico y didac-
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tico de la ensefianza del lenguaje; varias de estas busquedas y sus
resultados podrian configurarse como los escenarios propicios pa-
ra el desarrollo de la capacidad argumentativa. Para tal efecto, es
necesario que las instituciones educativas reconozcan la actividad
mental que los nifios y las nifias poseen para experimentar su mun-
do y rompan con las érdenes instituidas tanto en el regulativo (nor-
mas) como con el instruccional (curriculo y pedagogia). Lo anterior
quiere decir que se generen transformaciones en: 1) la flexibiliza-
cién de tiempos y espacios dentro del proceso de aprendizaje; 2) la
valoracién del medio social del nifio y la nifia dentro del proceso de
la adquisicidn del lenguaje; 3) la identificacidén de la escuela infantil
como un lugar pluriespacial; 4) el fortalecimiento de la autonomia
y autorregulacién en los procesos de aprendizaje y personales; 5) la
valoracién del nifio y la nifia como seres humanos activos tanto en
el proceso de aprendizaje como en sus proyectos de vida; y 6) los
procesos de ensefianza de acuerdo con los ritmos de aprendizaje y

las condiciones sociofamiliares de los nifios y nifias.

A partir de estas trasformaciones, esto es, de las nuevas relaciones
entre el profesorado y el estudiantado, y de las nuevas formas de
seleccionar, organizar, construir y evaluar el conocimiento, se pue-
den generar practicas genuinas para el fomento de la argumenta-
cidén. Estos acontecimientos escolares permiten conocer a los nifios
y a las nifias desde diferentes dmbitos, resaltando el hecho de que

en esta edad las vivencias de experiencias afectivas, fisicas, comuni-

cativas y los factores sociales y culturales son trascendentales para

el desarrollo del lenguaje y, por ende, de la argumentacién.

Estas nuevas perspectivas posibilitan un espacio para la refle-
xién sobre la adquisicién del lenguaje y demandan resignifica-

ciones de:

a. El desarrollo no como una serie de sucesivas etapas estableci-
das, sino como un proceso donde cada experiencia representa
la base para la reorganizacién y reconstruccién de sus capaci-
dades sociales, cognitivas y corporales. El desarrollo como su-
cesién de etapas, por ejemplo, generaliza la concepcidn acerca
de que los nifios y las nifias de la educacién preescolar no son
capaces de argumentar y que su proceso de alfabetizacién se
encuentra sujeto a una edad y a un tiempo; asimismo, descono-
ce sus diferentes niveles de conceptualizacidon y los sitiia en un
grado escolar a partir de su edad cronolégica y no de sus sabe-

res, capacidades y expectativas.

b. Los contextos para el aprendizaje y el desarrollo de las practi-

cas pedagdgicas del lenguaje de los nifios y las nifias, pueden
ser extraescolares. Su presencia facilita que lleven el mundo
posible a su sala de aprendizaje; es a partir del entorno en que
viven los nifios y las nifias que logran manifestar lo que pien-
san y hacen, asi como reestructurar y construir esquemas que

potencien sus capacidades.



c. El pensamiento infantil, originado a partir de la interaccién con los
objetos de conocimiento que pueden despertar interés, tratese de
un fendmeno, un problema u objeto, se genera y se hace significati-
vo de manera distinta. En la elaboracién de esquemas de conoci-
miento, sus constructos son producidos gracias a la interaccién coti-
diana con su entorno sociocultural, mucho antes de recibir un pro-
ceso de informacion sistematizada por el sistema escolar, desde los
distintos ambitos los nifios y las nifias construyen conocimientos
previos. Las distancias conceptuales con la realidad encontrada en
esta época se constituyen como focos y puntos de partida para la
elaboracidén de constructos mds robustos, fortalecidos desde situa-

ciones did4cticas adecuadas.

® Conclusiones

En la educacién inicial se reconoce dia tras dia que los infantes cons-
truyen sus estructuras cognitivas cuando se enfrentan a objetos de
conocimiento que ponen en juego diversas acciones orientadas a
comprender los fendmenos. Desde alli son capaces de construir hip4-
tesis con relacién al fendmeno u objeto en cuestidn, asi como tam-
bién de explorar, observar e investigar para poner a prueba sus hipé-
tesis. En suma, se reconoce que en los nifios y las nifias, cuando se en-
frentan a diversos hechos observables, su estructura cognitiva les
permite realizar acciones orientadas a interpretar, analizar, argu-

mentar, clasificar, inferir, contrastar, confrontar y anticipar.

De la misma manera, y teniendo en cuenta que en esta etapa se pro-
ducen los mayores cambios en su desarrollo general y en particular
en la construccién de la habilidad metaverbal, la competencia argu-
mentativa en las aulas de educacidn inicial se expone como uno de
los puntos méas importantes para la inmersién de los nifios y de las

nifias en un entorno social y culturalmente alfabetizado.

En coherencia con estos enunciados y tomando como objeto de in-
terés investigativo el desarrollo de la argumentacién en el aula, des-
de la interaccidén que se genera en las situaciones didacticas cotidia-
nas en la educacioén inicial, resulta pertinente el analisis de la inte-
ractividad en la relacién pedagdgica y la argumentacién en la edu-
cacion inicial, dado que en el nivel de preescolar ha predominado

el asistencialismo, practica que se ha instalado en el plano nacional
desde la proliferacién de escuelas o centros infantiles donde se re-
ducen la didactica, la formacién pedagdgica, el dominio tedrico y
metodoldgico y la ensefianza a la elaboracién de material y guifas
estandarizadas y sin sentido, y a la construccién de curriculos des-
articulados de las familias y del entorno, que adolecen de proyec-

tos culturales y sociales.

Algunas de las transformaciones escolares en las que se avizoran
practicas pedagdgicas para el fomento de las habilidades comunica-
tivas hacen referencia al trabajo escolar orientado a romper con la
monotonia escolar que se instald en la educacién del siglo XX, con

acento en la inclusién de temas, la parcelacién de conocimientos y
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tiempos y espacios casi inflexibles. Con el cambio se propone la
construccidén de ambientes escolares de ensefianza y aprendizaje
disefiados, planeados y ejecutados a partir de los deseos, los intere-
ses y la participacion de los nifios y las nifias. En este contexto se
conjugan el conocimiento y el lenguaje escolar con el cotidiano y
se construyen objetos de ensefianza y aprendizaje desde pretextos

pedagdgicos significativos para el fortalecimiento del lenguaje.

Los maestros pueden convertir estas practicas pedagdgicas en el cen-
tro de estudio, en un lugar donde es posible construir la autonomia
intelectual, ambientes de aprendizaje, conocimientos significativos y

de desarrollo de competencias comunicativas, cognitivas y afectivas.
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® Resumen

Se estudiaron las condiciones intralaborales y extralaborales, aso-
ciadas con el desarrollo de carga mental nociva y alteraciones de
pardmetros inmunoldgicos en trabajadores de la linea de ensamble
de una empresa de carrocerias. Para la determinacién de dichas
condiciones se realizé una entrevista personal con la cual se valoré
la experiencia subjetiva al realizar las labores propias del cargo.
Igualmente, se tomd un examen de sangre a una muestra de trabaja-
dores con el objetivo de conocer su estado inmunolégico mediante
el recuento de las poblaciones celulares. Los resultados muestran
que el desarrollo de niveles altos de atencién y de carga mental en
las actividades del trabajo son factores de riesgo para la aparicién
de recuentos alterados de células inmunes en la sangre. Del mismo
modo, se encontrd relacidn entre el apoyo social percibido y los fe-

ndmenos de inmunomodulacidn.

® Abstract

We have studied the internal and external conditions of a work en-
vironment, associated with the development of a harmful mental
load and changes of immunological parameters in workers of the
assembly line of an auto body company. To determinate these ob-
servations, a personal interview was directed, that assessed the sub-
jective experience to perform the duties of the post. Similarly, a

blood test to a sample of workers was made, in order to know their
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immune status by counting cell populations. The results showed
that the development of high levels of attention and mental
workload in work activities constitute risk factors for the occurren-
ce of altered immune cell counts in blood. Likewise, an association
was found between perceived social support and the phenomena of

immunomodulation.

La investigacion tradicional en carga mental de trabajo se ha ocupa-
do de establecer los mecanismos cognitivos subyacentes y los facto-
res que intervienen en la ejecucién de las operaciones (Audley, Rou-
se, Senders, & Sheridan, 1979; Eggmeier & Wilson, 1991; Gopher &
Donchin, 1986; Haga, Shinoda, & Kokubun, 2002; Kramer, Sirevaag,
& Braune,1987; Lysaght & Hill, 1989; Sheridan & Stassen, 1979). Tam-
bién se ha puesto interés en la creacién de métodos que den cuenta
de la proporcién de recursos mentales involucrados y del costo en
términos de disminucién de la capacidad para realizar trabajo adicio-
nal. Sin embargo, se han dejado de lado dos clases de factores inhe-
rentes al individuo: a) su experiencia total de vida, con variables psi-
cosociales que ejercen influencia mediante la generacién de actitu-
des positivas o negativas hacia la tarea, estilos de afrontamiento tipi-
cos, asi como mediante la orientacién de los recursos perceptuales y
de procesamiento cognitivo; y b) los correlatos fisiolégicos que junto
con los mecanismos de estrés son capaces de alterar el funcionamien-
to de diversos componentes del cuerpo entre los que se encuentran
el sistema inmunoldgico (Aptel, Aublet-Cuvelier, & Cnockaert, 2002).
Estos elementos tienen un peso importante en el desempefio y son
capaces de mediar procesos de salud-enfermedad (Frankenhaeuser,
1989; Theorell & Karasek, 1996).

Este escenario representa un vacio en investigaciones que expliquen
tanto las variables de tipo psicosocial asociadas con la carga mental

de trabajo, como su incidencia en la salud de los trabajadores.



Por otra parte, dado que en las empresas de carrocerias y metalme-
canicas en general los trabajadores se enfrentan a situaciones de
alta exigencia fisica y mental en su actividad diaria, es importante
determinar: a) el grado de ajuste existente entre las tareas y la capa-
cidad cognitiva; y b) el impacto que tienen los desajustes entre es-

tas variables y las funciones del sistema inmune.

Adicionalmente, es relevante estudiar a los operarios de las li-
neas de ensamble de carrocerias ya que dicha poblacién suele
presentar enfermedades de tipo infeccioso y parasitario posible-
mente generadas por un mal estado del sistema inmunolégico
(Guerrero, 2008).

Lo anterior conduce a preguntar ;cuales son las condiciones psi-
cosociales asociadas a la carga mental de trabajo y al estado del

sistema inmune y cual es la relacién entre estas ultimas?

® Carga mental

La investigacion sobre carga mental de trabajo ha tenido como prin-
cipal dificultad la ausencia de una definicién operacional comparti-
da que permita llegar a acuerdos sobre sus fuentes, mecanismos,
consecuencias y medicién (Huey & Wickens, 1993). Sin embargo,
existen en la literatura tres aspectos comunes en torno a los cuales
se han desarrollado las principales concepciones sobre la carga

mental de trabajo: a) “La cantidad de trabajo y el nimero de cosas

por hacer; b) el tiempo; y c) las experiencias psicoldgicas subjetivas
del operador humano” (Lysaght & Hill, 1989).

De acuerdo con Ferrer y Dalmau (2004), la elaboracién de una defi-
nicién general y comun implica el reconocimiento de que en la ca-
pacidad de trabajo mental se involucran tanto aspectos cognitivos
(memoria, atencién) como perceptuales, emocionales y motivacio-
nales, y que estos se ven afectados por elementos propios de la ta-
rea como la duracién y demds condiciones ambientales que gene-

ran interferencias durante el procesamiento.

Un factor significativo que también debe tenerse en cuenta en el
concepto de carga mental es la experiencia acumulada de la perso-
na. Evidentemente, el nivel de automatizacion e interiorizacién de
las tareas por parte del operador es un factor decisivo en la satisfac-
cién de sus objetivos, ya que le da nuevas posibilidades de accién y
lo ubica en una situacién en la que no se encuentra tan estrictamen-
te limitado por los recursos atencionales disponibles (Ferrer & Dal-
mau, 2004).

La realizacién de una tarea y la carga mental pueden verse igual-
mente influenciadas por elementos como la presién temporal, la
complejidad, la cantidad de trabajo, el apoyo social, la tecnologia
disponible y la experiencia acumulada (Ferrer & Dalmau, 2004).

Por otra parte, cuando el individuo interpreta como alta la carga

mental de trabajo, suelen presentarse peores rendimientos en la
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ejecucion de las tareas (Ferrer & Dalmau, 2004). También, se ha
demostrado que el pronunciado decremento en la carga mental
puede ser igualmente perjudicial para la ejecucién. De modo que
“es preferible conservar un cierto nivel de dificultad en las tareas
para mantener el nivel de activacién cerebral, al menos para ta-
reas que son desempefadas durante aproximadamente 30 minu-
tos” (Haga et 4l., 2002, p. 142).

En términos generales, la carga mental de trabajo puede ser defini-
da como “un constructo que refleja el esfuerzo mental resultante
de desarrollar una tarea bajo unas condiciones ambientales y opera-

cionales especificas” (Cain, 2007, p. 3).

® Carga mental como factor de riesgo en el
ambiente laboral

En el ambiente laboral pueden llegar a generarse reacciones inade-
cuadas de estrés que impactan negativamente la salud y la producti-
vidad de las personas. Una de estas posibles situaciones se presenta
cuando el trabajador se siente incapacitado para afrontar las de-
mandas cognitivas de una tarea; esto puede originar un nivel inade-
cuado de carga mental que se manifiesta en estrés, insatisfaccién

laboral, fatiga, depresidn y fallas en el rendimiento.

Por otro lado, la baja estimulacién en el trabajo también tiene con-

secuencias negativas en los individuos, produce aburrimiento, baja

atencién, ademds de un empobrecimiento intelectual que conlleva
una falta de iniciativa e interés por el trabajo y por otros aspectos

de la vida en general (Frankenhaeuser, 1989).

Otro factor determinante para la aparicién de problemas de carga
mental nociva y estrés es la presencia de procesos de trabajo con
una reducida posibilidad de control por parte del trabajador. To-
do esto se puede incrementar si adicionalmente las fuentes de
apoyo social e informacién en el medio son escasas (Theorell &
Karasek, 1996).

El malestar producido por el constante desequilibrio entre las exi-
gencias del trabajo y las capacidades de los individuos es valorado
por el cerebro como una circunstancia dafiina o como un reto, lo
cual dispara los mecanismos fisioldgicos de compensacién y es-
fuerzo, y da inicio a una cascada de acontecimientos psiconeu-
roendocrinos que preparan al organismo para afrontar la situa-

cién (Guerrero, 1992).

Entre las consecuencias del desequilibrio en la interface hombre-
trabajo se encuentran alteraciones del estado de animo, ansiedad,
activacién de la formacidn reticular en el cerebro, incrementos en
la presién sanguinea y en el ritmo cardiaco durante los periodos de

trabajo mas demandantes del dia (Gonzélez & Gutiérrez, 2007).



® Estrés laboral y sistema inmune

El estrés laboral se puede definir en general como un “estado de ten-
sién personal que posee unas causas o antecedentes denominados
estresores” (O’Brien, 1998, p. 63). Un tipico estresor laboral aparece
cuando de manera objetiva o subjetiva el individuo se ve involucrado
en una situacién de desequilibrio entre sus recursos personales y las

exigencias laborales.

Ciertamente, las condiciones laborales que generan estrés tienen
como consecuencia la aparicién de problemas en varios sistemas
corporales; es el caso de los decrementos en la microcirculacidn,
las mialgias, asi como los cambios en la respuesta inmune (Aptel

et al., 2002).

Frankenhaeuser (1989) sefiala que las altas exigencias de tarea
pueden provocar mayores esfuerzos y en consecuencia aumentar
la produccién de neurohormonas como la adrenalina; del mismo
modo, indica que la falta de control sobre el puesto de trabajo es
una de las principales causas del aumento exagerado de los nive-
les de cortisol y estrés en los individuos. Multiples estudios mues-
tran que estos eventos psiconeuroendocrinos tienen la capacidad
de alterar las concentraciones de varias poblaciones de células in-
munes en la sangre (Barret, 1985). Tal el caso de investigaciones

como la realizada por Ursin (1989) que sefiala que periodos de 30

minutos de intenso estrés son suficientes para alterar y producir

aumentos en el recuento de linfocitos y células Natural Killer.

Estudios clinicos y experimentales han mostrado que el estrés pro-
longado tiene un impacto que retrasa la produccién de anticuerpos
y en muchos casos suprime la actividad de los linfocitos T citotéxi-
cos y macroéfagos. Bajo estas condiciones aumenta la susceptibili-
dad a las enfermedades infecciosas, el tiempo necesario para la cica-
trizacién de heridas y también se acelera el desarrollo de crecimien-
to de tumores (Sheridan & Dobbs, 1994).

@ Relaciones entre sistema inmune, endocrino
Yy hervioso

Las respuestas neuroendocrinas varian dependiendo de la naturale-
za y severidad del estresor, pero en general son mediadas por pro-
ductos del eje hipotaldmico-pituitario adrenal (HPA) y el sistema
nervioso simpatico. La reaccién corporal de adaptaciéon general em-
pieza en el momento en que se valora un evento como estresor, el
cual puede ser de naturaleza interna o externa; los estimulos pue-
den ser procesados por cinco vias cerebrales distintas: la corteza, la
amigdala, el hipocampo, los érganos circunventriculares y el tron-
co encefalico. Luego de la primera fase de procesamiento, las neuro-
nas hipotalamicas del ntcleo paraventricular se activan producien-
do potenciales que llegan hasta la capa externa de la eminencia cen-

tral donde se da la segregacién de la hormona liberadora de cortico-
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tropina (CRH) la cual estimula la células corticotrépicas en la ade-
nohipdfisis para que liberen la hormona adrenocorticotrépica
(ACTH). Esta hormona viaja por la circulacién sanguinea hasta la
corteza de las gldindulas suprarrenales donde se estimula la produc-

cién de glucocorticoides (cortisol).

Igualmente durante el sindrome de adaptacién general el sistema
nervioso simpatico inicia a través de las neuronas preganglionares
simpaticas y la médula adrenal, la liberacién de adrenalina y nora-
drenalina. La produccién de estas sustancias desencadena una serie
de cambios entre los cuales estdn el aumento del ritmo cardiaco, la
sudoracidn, el aumento de la presidn arterial y la dilatacién pupi-

lar, entre otros.

En condiciones de estrés duraderas, la alta y constante produccién
de glucocorticoides y catecolaminas (adrenalina y noradrenalina)
puede provocar una reduccidn significativa en el funcionamiento
del sistema inmune que aumenta la susceptibilidad del individuo a

infecciones y virus. Con respecto a esto, Barret (1985) senala:

Es reconocido que la accién inmunosupresora de los corticosteroi-
des suele relacionarse con linfocitdlisis, y esta con la aparicién de
linfopenia y disminucién de las dimensiones del timo. Aunque los
linfocitos pueden no experimentar lisis por los glucocorticoides,

la inhibicién producida por ellos de la sintesis de DNA, RNA y pro-

tefnas basta para explicar la capacidad de estos compuestos para

trastornar la sintesis de inmunoglobulinas y linfocinas. (p. 75)

En cuanto a la modificacién normal de los antigenos, esta es inte-
rrumpida por los glucocorticoides, que también tienen efectos so-
bre los macréfagos y los neutréfilos, quiza més intensamente que
sobre los linfocitos. Una caracteristica de los glucocorticoides es
disminuir el metabolismo oxidativo, un aspecto del metabolismo

de los neutréfilos intimamente relacionado con la muerte intrafago-

citaria de bacterias (Barret, 1985).

® Método

Participantes

El universo del estudio estuvo conformado por la totalidad de los
operarios de una linea de ensamble de carrocerias, con antigiiedad

en la empresa igual o mayor a un afio.

Para la entrevista individual se incluyé el 100% de los trabajadores
(N=489). Es decir, un estudio censal. Para la realizacién de las prue-
bas de laboratorio se hizo un muestreo aleatorio estratificado equiva-
lente al 95% del Indice de Confianza de la poblacién total (n=214).
Asimismo, se tuvo en cuenta que dentro del grupo seleccionado hu-
biera trabajadores pertenecientes a cada una de las areas de traba-
jo presentes en la empresa. De esta cifra se excluyeron 14 personas

que se abstuvieron de participar en las pruebas de laboratorio. La
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razén por la cual no se llevé a cabo el examen de sangre con la tota-
lidad de la poblacién fue su alto costo econémico, el cual sobrepasa-

ba el presupuesto definido inicialmente.

Tabla 1 Datos estadisticos de la poblacion estudiada (N=489)

Estrato Afios de
. ., . Género Edad antigiiedad enla
socioecondmico
empresa

N valido 486 489 489 489
N perdido 3 0 0 0
Media 2,19 1,95 2,19 1,58
Mediana 2 2 2 1
Desviacion , /o, 0216 0,747 0,953
estandar

Tabla 2 Distribucion de la poblacion estudiada segun estrato

socioecondmico (N=489)

Estrato Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
1 46 9,4 9,5 9,5
2 304 62,2 62,6 72
3 136 27,8 28 100
Total 486 99,4 100
Perdido 3 0,6
Total 489

Tabla 3 Distribucion de la poblacion estudiada segun género (N=489)

. . . Porcentaje Porcentaje
Genero Frecuencia Porcentaje r1s
valido acumulado
Femenino 24 49 49 49
Masculino 465 95,1 95,1 100
Total 489 100 100

Tabla 4 Distribucion de la poblacion estudiada segun edad (N=489)

Grupo Frecuencia  Porcentaje P?tzcentaj e Porcentaje
de edad valido acumulado
<25 98 20,0 20,0 20,0

25a35 198 40,5 40,5 60,5

> 35 193 39,5 39,5 100,0

Total 489 100,0 100,0

Tabla 5 Distribucion de la poblacion estudiada segun anos antigiedad en

la empresa (N=489)

Afios de . . Porcentaje Porcentaje
. . Frecuencia Porcentaje ..

antigiiedad valido acumulado

la3 331 67,7 67,7 67,7

4a6 72 14,7 14,7 82,4

7a10 43 9,8 9,8 92,2

>10 38 7,8 7,8 100,0

Total 489 100,0 100,0
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Tabla 6 Distribucion de la muestra segun cargo desempenado al practicar

el examen de sangre (n=200)

Cargo n Porcentaje
Controlador de materiales 5 2,5
Electromecdnico 18 9
Lider de produccién 14 7
Matricero 4 2
Operario de maquina 20 10
Operador de fibra 28 14
Pintor 24 12
Montador soldador 39 19,5
Montador de ensamble 48 24
Total 200 100

Tabla 7 Distribucion de la muestra para examen de sangre segun género

(n=200)

Género n Porcentaje
Femenino 8 4

Masculino 192 96

Total 200 100

Tabla 8 Distribucion de la muestra de trabajadores para examen de

sangre segun edad (n=200)

Grupo de edad n Porcentaje
<25 43 21,5

25a35 34 42

>35 73 36,5

Total 200 100

Tabla 9 Distribucion de la muestra de trabajadores para examen de

sangre segun antigtiedad (n=200)

Afios de antigiiedad n Porcentaje
la3 119 55

4a6 46 23

7a10 23 11,5

>10 12 6

Total 200 100
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Instrumentos

Se disefié una bateria de instrumentos que conté con una entrevis-

ta individual y un examen de sangre.

Entrevista individual

Se integré una bateria de instrumentos para obtener informacién
sociodemografica, historia laboral, autorreporte de condiciones in-
tralaborales (incluye temas como carga de trabajo, ambigiiedad de
rol, perfil de estrés de rol y relaciones laborales), accidentalidad la-
boral y extralaboral, uso del tiempo libre, relaciones familiares y

autorreporte de condiciones de salud y evaluacién psicolédgica.

Ademas, se incluyé un apartado destinado exclusivamente al reporte
de las condiciones de carga mental que el trabajador encuentra en las
tareas de su cargo. Dicho cuestionario consta de treinta items con res-
puesta de tipo dicotémico, con pesos diferenciales de acuerdo con su
importancia y aporte para el concepto de carga mental definido en el
estudio. Posteriormente se calificaron las respuestas obtenidas para
generar un fndice representativo de las condiciones de carga mental
en general, de manera que se establecieron tres valoraciones (carga
mental baja, moderada y alta). La variable atencién fue definida como
el nivel de concentracién que se requiere durante el trabajo y se tomé
a partir de una seccién del cuestionario que constaba de diez ftems de
similares caracteristicas en cuanto a opciones de respuesta y valora-

cién (alta, media, baja) a los utilizados en carga mental general.

Examen de sangre

Consistié en un cuadro hematico. Se tuvieron en cuenta para el ana-
lisis (cruce de variables y procedimientos estadisticos) los recuen-
tos de linfocitos, monocitos y granulocitos. Para la definicién de los
criterios de normalidad y anormalidad (recuentos bajos o altos) se
emplearon los valores de referencia suministrados por el laborato-

rio encargado de la toma de las muestras.

Tabla 10 Valores de referencia utilizados para determinar el estado

inmunoldgico

Células Valor de referencia

Granulocitos Leucocitos/

— _ [0) _ 120
Neutréfilos/Eosindfilos 4.500 - 11.500/55 - 70%/0 - 3%

Monocitos 3-7%

Linfocitos 25 - 40%

La variable “estado inmune” corresponde a la observacién de al
menos un valor anormal en cualquiera de las poblaciones celula-

res mencionadas.
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Procedimiento
Fase de recoleccion de informacion
a) Entrevista individual a 489 trabajadores. Realizada durante la

jornada laboral, con duracién aproximada de una hora.

b) Pruebas de laboratorio relacionadas al cuadro hemadtico, toma-
das al inicio de la jornada laboral a 200 trabajadores, por profe-

sionales en bacteriologfa adscritas al laboratorio contratado.

Fase de analisis de informacion

Con el aplicativo estadistico SPSS (versién 15) se realizaron las si-

guientes tareas:

1. Disefio de la base de datos correspondiente, captura y depura-

cidn de la informacién.

2. Andlisis de frecuencias simple para todas las variables y elabora-

cién de las graficas y las tablas correspondientes.

3. Elaboracién de un Guién de Variables Maestras para el andlisis
de cruces. Fueron empleadas para identificar su nivel de asocia-
cidén con las variables de “Estado inmune” e incluyeron: drea de
trabajo a la cual el trabajador se encontraba adscrito, cargo de
desempefio actual, niveles de atencién y carga mental reporta-

dos en la entrevista personal (indices).

4. Determinacién del nivel de relacién entre variables mediante el
estadistico Chi? de Pearson. Las variables que resultaron asocia-
das aqui fueron seleccionadas para la elaboracién del andlisis de

riesgo-proteccidn.

5. Determinacién de la relacién riesgo-proteccién para las varia-
bles politémicas que mostraron asociacién mediante el estadisti-

co Chi? de Pearson, y el calculo graficacién del indice de Protec-

cién (IDP)3.

Aspectos éticos

Se tuvieron en cuenta las consideraciones éticas propias de la inves-
tigacién epidemioldgica: Consentimiento Informado, Maximo Bene-

ficio y Minimo Dafio y Confidencialidad.

® Resultados

La informacién que se presenta a continuacién corresponde a las
variables incluidas en la entrevista individual que mostraron asocia-
ciones con el indice de carga mental. Igualmente, se exponen los
resultados mas significativos encontrados en el examen de sangre
(cuadro hemdtico) ademds de la asociacién entre las variables aten-

cién y estado inmune y carga mental y estado inmune.
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Carga mental y atencion

La distribucién de trabajadores segtin el indice de carga mental
muestra que el 43% de los operarios de la linea de ensamble presen-
tan un nivel de carga mental alto, en contraste con el 4% con un ni-

vel de carga mental bajo.

Los resultados obtenidos mostraron que la antigliedad en la em-
presa es un factor determinante en la apariciéon de problemati-
cas de carga mental inadecuada. Segun lo encontrado, los traba-
jadores con periodos de servicio de cuatro a seis afios presentan
mas riesgo que los operarios con una mayor o menor antigiie-
dad (X? = 8, valor obtenido para la relacién entre las variables;

significancia = 0,19).

Segtn lo observado en el andlisis de frecuencia simple, un 76% re-
porta que su trabajo le exige altos niveles de atencién durante la
jornada, mientras que el 1% de la poblacién afirma que los niveles

de atencién requeridos en su labor son bajos.

Estado inmunoldgico

El cuadro hematico correspondiente indicé que el 53% de los tra-
bajadores presenta alteracidn en los valores de células inmuno-
l6gicas en la sangre. Adicionalmente, se encontraron los siguien-

tes resultados:

Tabla 11 Porcentajes anormales de poblaciones celulares

en cuadro hematico

Linfocitos Monocitos Granulocitos
Valores bajos  12% 18% 14%
Valores altos 11% 22% 13%

Los trabajadores que han estado vinculados con la empresa por pe-
riodos de uno a tres afios se encuentran en mayor riesgo de presen-
tar anormalidades en los valores de células inmunes. Por el contra-
rio, operarios mas antiguos se encuentran protegidos para dicha

condicién de salud (X2 = 5; significancia = 0,16).

Finalmente, los operarios que declararon inconformidad con la ayu-
da de los supervisores se encontraron en mayor riesgo de presen-
tar valores demasiado altos de linfocitos en sangre (X? = 6; signifi-

cancia = 0,03).

Carga mental y estado inmunoldgico

De acuerdo con lo encontrado en el IDP para estado inmune
anormal, los trabajadores que presentaron niveles elevados de
carga mental se encuentran en mayor riesgo de presentar altera-
ciones en los valores de células inmunoldgicas (X2 = 0,3; signifi-

cancia = 0,82).
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Niveles altos de carga mental representaron un factor de riesgo pa-
ra las siguientes condiciones inmunoldgicas: porcentaje alto de lin-
focitos (X2 = 4; significancia = 0,38), porcentaje bajo de monocitos
(X2 = 4; significancia = 0,40) y porcentaje bajo de granulocitos (X?=

4; significancia = 0,29).

Por otra parte, los niveles moderados de carga mental se constitu-
yen en factor de riesgo para las siguientes condiciones inmunoldgi-
cas: porcentaje bajo de linfocitos (X? = 4; significancia = 0,38), por-
centaje alto de monocitos (X? = 4; significancia = 0,40) y porcentaje

alto de granulocitos (X2 = 4; significancia = 0,29).

Atencidén y estado inmunoldgico

Los trabajadores que reportaron niveles altos de atencién en sus
tareas se encontraron en riesgo para el estado del sistema inmune,
en tanto que los niveles moderados de atencidn se constituyen co-
mo un factor de proteccién para dicha condicién de salud (X2 = 4;

significancia = 0,09).

Altas demandas de atencidn resultaron asociadas con valores bajos
de monocitos y granulocitos en sangre, mientras que un nivel me-
dio de atencidn aparece como factor protector contra estas condi-
ciones del sistema inmunoldgico (X2 = 6; significancia = 0,4; X2 = 5;

significancia = 0,2; ver tablas 12 y 13).

Tabla 12 Célculo de indices de Proteccion para valores bajos de

monocitos segun nivel de atencion

% Esperado % Observado IDP
Nivel medio de 114 135
atencion ’ ’
Nivel bajo de
atencion 0 L5
Nivel alto de 88 5 (-15.0)
atencion ’ ’
Total 100

indice de proteccién = (% esperado) - (% observado) N= 35 (total de

trabajadores con porcentaje anormal de células inmunes en sangre).

Tabla 13 Calculo de indices de Proteccién para valores bajos de

granulocitos segun nivel de atencion

% Esperado % Observado  IDP
Nivel .11'1ed10 de ) 107 142
atencion
Nivel hajo de . 0 15
atencion
Nivel f;l'lto de 4 89,2 (-15,7)
atencion
Total 100 100




indice de proteccién = (% esperado) - (% observado) N= 28 (total de

trabajadores con porcentaje anormal de células inmunes en sangre).
® Discusion

Carga mental y atencion

De acuerdo con lo encontrado en la entrevista, los niveles de carga

mental son elevados para gran parte de la poblacién evaluada. Esto
puede deberse al requerimiento considerable de atencién en las ta-
reas, asi como a fuertes y prolongados esfuerzos cognitivos de tipo

perceptual, de memoria, de coordinacién de ideas, de toma de deci-
siones y de autocontrol emocional. Se hace necesario que en préxi-
mas investigaciones se evalten en detalle estas dltimas variables

con el fin de esclarecer su estado y relaciones.

Los trabajadores estudiados manipulan instrumentos electromecani-
cos y componentes costosos, cuyo dafio implica pérdidas en la pro-
duccidén y disminucién en el rendimiento del trabajador. Este com-
promiso adicional incrementa la carga mental de trabajo, pues el in-
dividuo no solo debe preocuparse por realizar bien las tareas, sino

también por reducir el deterioro que sufren los equipos utilizados.

Un componente fundamental en la evaluacién de la carga mental
es la memoria, recurso cognitivo ampliamente utilizado para reali-
zar las operaciones de elaboracién y ensamble de los componentes.

La permanente exigencia de memoria para el manejo de informa-

cién compleja afecta el rendimiento debido a factores de cansancio

y sobre-estimulacién cognitiva.

El alto nivel de concentracién requerido por los trabajadores se re-
laciona con las actividades de precisidn realizadas; estas exigen mu-
cha destreza en el manejo, corte y armado del material, con el obje-
tivo de evitar la aparicién de problemas de fabricacién. Del mismo
modo, se realizan actividades que implican una muy baja toleran-
cia al error, lo que incrementa significativamente el nivel de aten-
cién requerido para evitar accidentes y errores. La permanente vi-
gilancia que debe mantener el individuo sobre estos factores contri-

buye al desarrollo de carga mental y estrés elevados.

Dependiendo de la actividad, los trabajadores pueden requerir altos
niveles de atencién debido a que no han desarrollado un adecuado
procesamiento cognitivo automatico, lo que hace necesarios esfuer-
zos adicionales de tipo perceptual y de memoria para enfocar su esta-
do de conciencia y de esta manera reducir la probabilidad de errores
e incidentes que afecten la produccién. Considerando que la aten-
cién es un recurso limitado, mantenerla por periodos prolongados
puede hacer que se presenten sintomas de fatiga mental, lentitud en

el pensamiento, disminucién en la motivacién y la concentracion.

Los trabajadores que tienen de cuatro a seis afios de antigiiedad en
la empresa pueden presentar niveles altos de carga mental debido

a la importancia de responsabilidades y obligaciones que asumen
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en el desarrollo de su trabajo. Este grupo se encuentra en una etapa
de productividad alta, ya que ha superado el periodo inicial de
aprendizaje de las tareas, lo cual le otorga experiencia suficiente y
le permite desenvolverse eficientemente en diversos roles, al apro-
piarse de tareas mas complicadas, que en suma pueden aumentar
el nivel de tensidn cognitiva. En contraste, los trabajadores con me-
nor antigiiedad estan empezando el proceso de asimilacién de las
demandas laborales especificas de la empresa y de su cargo, por lo
cual se les encarga trabajo mas concreto o de menor responsabili-
dad; ademas, este grupo de trabajadores puede gozar de fuentes de
apoyo informativo mds cercanas, que les acompanan en el proceso
de aprendizaje de las labores, contribuyendo a su menor tensién
cognitiva. El aprendizaje de las labores puede representar una situa-
Ccién interesante para los trabajadores “nuevos”; esto resulta moti-
vante y se constituye en una fuente de satisfaccién y conformidad
con el trabajo, que si bien exige altos niveles de atencién produce
sensaciones de desarrollo personal que pueden contribuir a resar-
cir el esfuerzo cognitivo implicado. Por su parte, los trabajadores
con mas de diez afios de antigliedad se caracterizan por tener alta
experiencia en los procesos laborales; esto les da la posibilidad de
desempenarse eficazmente sin la necesidad de grandes esfuerzos
cognitivos. Se puede decir que muchas de sus tareas estan mental-
mente automatizadas y requieren menores niveles de atencién pa-
ra su ejecucién (Ferrer & Dalmau, 2004). Un factor adicional que

puede influir en esta situacién es que los trabajadores de mayor

edad suelen ser mas “serenos” y llevar a cabo las tareas con mayor
tranquilidad, lo que les permite controlar aspectos como el apremio

de tiempo y la presién impuesta por las demandas de produccién.

Estado inmunoldgico

Un recuento alterado de células inmunoldgicas puede estar relacio-
nado con altos niveles de estrés psicoldgico generados, en primer
lugar, por la sobrecarga cuantitativa, la ambigiiedad de rol, los al-
tos niveles de atencién requeridos en la tarea y el insuficiente so-
porte social percibido en el trabajo. Esto coincide con lo sefialado
por Ursin (1989) quien afirma que periodos de alto estrés pueden
conducir a aumentos mas marcados en los recuentos de linfocitos,

que en otros grupos celulares en la sangre.

Una de las variables que resulté asociada con el estado inmunoldgi-
co fue la antigiiedad en la empresa; segtin lo encontrado, los traba-
jadores con tiempos cortos de permanencia presentan mayor ries-
go de anormalidades en los valores de células en la sangre. Esto pue-
de estar dado porque los operarios se encuentran en el periodo ini-
cial de acondicionamiento al creciente trabajo fisico propio de las
actividades laborales. Este primer momento de adaptacién puede
resultar exigente fisicamente y generar altas concentraciones de
corticoides en el cuerpo, lo cual, como se vio anteriormente, tiene
la capacidad de influir en el estado inmunoldgico del individuo. Es-

to es consistente con lo planteado por Simon (1991, citado en Nicho-



las, Hall, Anderson, Maureen, & O’Grady, 1994), segtn el cual los in-
moderados regimenes de actividad fisica pueden provocar exceso
de glucocorticoides que debilitan ciertos aspectos del funciona-

miento del sistema inmune.

Los resultados de este estudio muestran una asociacién (prueba de
chi? de Pearson) entre nivel de conformidad con la colaboracién su-
ministrada por el supervisor y cambios en los pardmetros inmuno-
16gicos. Esto es acorde con lo propuesto por Kiegolt- Glaser, Fisher,
Ogrocki, Stout, Speicher y Glaser (1988, citados en Pérez, Ramal,
Calvo, & Vallespin, 2001) quienes indican que las fuentes de apoyo
social se encuentran asociadas con la salud del sistema inmune. Se-
mejante relacidén puede estar dada por mecanismos de estrés que,
como se menciond anteriormente, tienen la capacidad de inducir

cambios en las concentraciones de células en la sangre.

Carga mental y estado inmunoldgico

En este grupo de trabajadores se encontré que un nivel alto de car-
ga mental se convierte en factor de riesgo para alteraciones en los
parametros inmunolégicos (valores bajos de la poblacién de mono-
citos y granulocitos en la sangre). Esto es congruente con lo pro-
puesto por Barret (1985) quien sostiene que las exigencias del traba-
jo como factor estresante pueden inducir la puesta en marcha de
mecanismos de adaptacién fisioldgica que conducen a efectos su-

presores sobre los macréfagos y los neutréfilos.

Los niveles altos de carga mental como factor estresante en el trabajo
se asociaron con valores altos de linfocitos en la sangre. Esto contrasta
con lo resenado en la literatura, segin la cual los corticoides ejercen
una accién puramente supresora en esta poblacidn celular (Barret,
1985). Sin embargo, estas observaciones demuestran que la carga men-
tal de trabajo como factor estresante efectivamente se asocia con fené-
menos de inmunomodulacién que se manifiestan en cualquier direc-
cién (aumento o disminucién) en este componente inmunoldgico espe-
cifico. En los casos de aumento el sistema puede estar mostrando un
buen nivel de adaptacién y de respuesta a los patdgenos que lo atacan,
mientras que la disminucidn, tal como se resefié anteriormente, puede

aumentar la vulnerabilidad a enfermedades infecciosas.

Atencion y estado inmunologico

De acuerdo con los resultados obtenidos, los trabajadores que re-
quieren niveles altos de atencién durante las actividades se encuen-
tran en mayor riesgo de presentar alteracidn del sistema inmune.

El nivel alto de atencién y su mantenimiento durante la extensa jor-
nada laboral pueden reflejar situaciones de desequilibrio entre las
exigencias del trabajo y las capacidades del individuo, lo cual con-
tribuye a la generacién de estrés nocivo que puede afectar el funcio-

namiento habitual de diversos sistemas del organismo.

Adicionalmente, segtn lo reportado en la literatura previa, las si-

tuaciones de trabajo que presentan incompatibilidades entre las
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exigencias y las capacidades pueden generar cambios psiconeu-
roendocrinos que alteran las concentraciones de células inmunes
en la sangre (Frankenhaeuser, 1989). Es relevante decir que estos
cambios suceden inclusive en periodos cortos de tiempo. Ursin
(1989) sefiala que son necesarios tan solo 30 minutos de intenso es-
trés para que se produzcan aumentos en el recuento de linfocitos y
células Natural Killer circundantes. En el caso de los trabajadores es-
tudiados se encuentra que las situaciones de desequilibrio superan
ampliamente este tiempo ya que se ven expuestos a ellas durante
buena parte de la jornada laboral, circunstancia que incrementa la

posibilidad de aparicién de estrés con consecuencias fisioldgicas.

Entre los resultados que coinciden con los reportados previamente
en la literatura se encuentra que las altas exigencias del trabajo
(atencidn) como factor estresante se constituyen en variables aso-
ciadas con valores bajos de monocitos y granulocitos en la sangre
(Barret, 1985).

Los niveles de atencién moderados son sefiales de equilibrio entre
lo exigido por el trabajo y las capacidades del individuo, situacién
que contribuye a generar sentimientos de adaptacién que mejoran

la satisfaccidn personal y el rendimiento, e inhiben las consecuen-

cias negativas del estrés. De acuerdo con lo encontrado en este estu-

dio, los niveles moderados de atencién constituyen un factor que

se asocia con el incremento de las poblaciones de monocitos y de

granulocitos en la sangre.

Podemos concluir que los resultados encontrados esclarecen preci-
sas condiciones psicosociales asociadas con la carga mental de tra-
bajo, ademas de las posibles consecuencias que dicha carga tiene
en el funcionamiento de los sistemas corporales. Es deseable, sin
embargo, continuar la investigacién de estas condiciones para am-
pliar y explicar la totalidad de los mecanismos implicados en la car-

ga mental y en la modulacién inmune.
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® Resumen

Toda pintura es la expresidn de dos universos que se conjugan: el
interior psicoldgico de quien la realiza y el exterior social que se le
impone al realizador como una realidad tangible representada en
el publico al que se dirige. Se analizaron cerca de cien obras de Bal-
thus y se encontré que reflejaban esos dos universos. Por un lado,
el ambiente europeo de la primera mitad del siglo pasado, que le
sirvié de marco a las pinturas “de nifias en trance de ser mujeres,
cuando la sexualidad genital apenas despunta”. Y, por el otro, al
realizador que las “congeld” en las pinturas en ese momento de la
parabola vital con el “deseo interior de disfrutar de ellas, de volver-
las eternas, inmunes a la muerte”. Siendo la desnudez de las nifias
un tema colindante con lo prohibido, recurre a la creatividad, a lo
ambiguo, a decir sin decir, para poder expresarse desde la intimi-
dad psiquica. Las pinturas de Balthus, como todo lenguaje acopado
que se lee en un solo golpe de vista, demandan del lenguaje escrito
ciertas licencias para poder comunicar el sentido intimo de lo pinta-

do y no deformarlo por la rigidez de la escritura.

® Abstract

All painting is the expression of two universes that are conjuga-
ted. The psychology of who paints and social context which is im-
posed to the artist as a tangible reality that is represented in the

audience to whom it is addressed. Nearly a hundred works by Bal-
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thus were analyzed and found that they reflected these two uni-
verses. On the one hand, the European environment of the first
half of the last century, which served as a framework to the pain-
tings “of girls in trance of being women, when genital sexuality
just stands out”. And on the other, the artist who "froze them" in
the paintings at the time of the vital parable with “the inner desi-
re to enjoy them, to turn them eternal, immune to death”. Being
the nudity of girls a theme associated with the forbidden, the ar-
tist resorts to creativity, to the ambiguous, to say without saying,
to express themselves from the psychic intimacy. Balthus's pain-
tings, like any language that stands out, which is read in a single
glance, require of written language certain licenses in order to
communicate the intimate sense of the painted and not to de-

form it by the rigidity of the writing.

La pintura es el tinico remedio contra la destruccién.
Balthus

Cuando Balthus bordeaba los sesenta afos, la Tate Gallery de Lon-
dres organizé una retrospectiva de su obra. Para tal efecto le solici-
té detalles de su vida personal para ser incluidos en el folleto de
presentacién de la exposicion. El pintor respondié a la solicitud en
un telegrama que rezaba asi: “La mejor manera de comenzar es di-
ciendo: Balthus es un pintor del que no se sabe nada. Y ahora, mire-
mos sus pinturas”. Esta lacénica respuesta es una condensacién de
lo que Balthus quiso hacer con su vida y su pintura. Poner su priva-
cidad y sus vivencias entre bastidores para que sus obras hablaran

solas en el escenario de la pintura.

La pintura es un lenguaje en si mismo, una manera de expresarse
como lo pueden ser la palabra hablada, la escrita o la gestual. Un
lenguaje por medio del cual el pintor da cuenta de sus vivencias pa-
sadas, de sus aprendizajes logrados con el rigor del oficio, y de aque-
las vicisitudes que el destino le interpone en el camino. Armado
con estas herramientas, ensaya comunicar lo que le viene como un
deseo irresistible, lo que se le impone desde afuera como una fuer-
za coercitiva o una combinacidn evidente o sutil de las dos. Como
todo medio de comunicacidn, la pintura es limitada, sus imagenes
nunca expresan con claridad el universo total de lo que quieren co-

municar. Los hechos anteceden a las palabras de cualquier tipo, y
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estas siempre serdn estrechas para contener los hechos. Ademas,
en principio, comunicar no es un acto autista, supone un otro que
recibira el mensaje emitido, entonces, toda palabra pintada en un
lienzo queda sujeta ademas a la interpretacién de quienes la ven.
Una vez expresado, ya no le pertenece a quien lo pintd, el interpre-
tador es soberano en cuanto al sentido que le adjudica a lo que per-

cibe de acuerdo con sus conocimientos y los prejuicios que padece.

Esta antesala retdrica es para decir que si Balthus pretendié dejar
en la sombra su vida personal y dejar a solas al observador para

que interpretara sus pinturas, lo situd frente a sus propios fantas-
mas para que se liberara de ellos a través de las imagenes que le
ofrecia en sus lienzos. Por eso el auditorio de la obra de Balthus
siempre se ha dividido en un par de contrarios. Los que la conside-
ran ofensiva, y hasta pornografica, y los que gracias a sus conoci-
mientos y los fantasmas que los habitan, la valoran digna del arte
universal. Es cierto, sus pinturas de nifias impuberes desnudas, en
poses “con faldas remangadas mas alla del alma”, como las definié
el poeta Elio Vittorini, transitan por el filo de una navaja: entre la
pornografia y la legitima expresidn del arte universal. Balthus colo-
ca a los observadores en la encrucijada de tener que dirimir si la lec-
tura que hacen de las nifias es producto de la mente retorcida y per-
versa del pintor, o es que el retorcimiento y la perversién anidan

en la mente de ellos como observadores. Sea lo uno o lo otro, “lo

que hacen es proyectar sus propias fantasfas”, pues una impuber

despatarrada se puede leer como un angel “en posiciones de aban-
dono propias de la infancia” (Jaunin, 2010), o como una invitacién a

una relacién indebida y delictuosa.

® Historia de un gato

Los comienzos del siglo xx fueron vertiginosos y anunciaban una
mutacion esencial en las sociedades europeas. El motor que impul-
saba la metamorfosis social fue la mecanizacién que venia transfor-
mando todo pero atin no habfa cambiado nada. Monarquias medie-
vales, resultaron ser el freno para el desarrollo de un nuevo orden
econdmico. Monarcas y nobles desaparecian tratando de sobrea-
guar agarrados a sus pergaminos genealdgicos que ya nadie respeta-
ba. Mientras tanto, nacia una burguesia voraz que encontré en la
organizacién del proletariado el freno para las ambiciones desmedi-
das del capital. El clima social de Europa era inestable, nadie garan-
tizaba que al dia siguiente las reglas del juego para la seguridad del
Estado, la convivencia y la economia sobrevivirian. En ese ambien-
te nacié el pintor que se conocié como Balthus quien hizo de los ga-
tos, los espejos y las nifias en el parteaguas con la vida adulta, los

motivos centrales de su pintura.

El verdadero nombre de Balthus fue Balthazar Michel Klossowski
de Rola. Sus padres quisieron llamarlo Baltusz —nmombre polaco—,

pero como al funcionario de la oficina de registro en Francia le re-



sulté estrafalario el apelativo, sugirié que se le llamara Balthazar.
Jamas nadie lo llamé Balthazar, nombre que quedé reservado solo
para asuntos oficiales. La estirpe de la familia Klossowski de Rola es
de raigambre polaca, terratenientes (Costantini, 2001) condenados
a desaparecer bajo el impetu del capitalismo emergente. Nacié en
Paris un 29 de febrero del afio bisiesto de 1908, fecha cabalistica
que ha dado pie a multiples interpretaciones sobre un destino ago-
rero de los nacidos en esa fecha. La cadbala mas frecuente desde que
surgié el afo bisiesto es que como solo pueden celebrar su aniversa-
rio cada cuatro afios, la mayor parte de su vida la pasaran experi-
mentando una infancia prolongada. El pintor le resté importancia
a tales lecturas esotéricas, sin embargo, a Costanzo Costantini
(2001) le manifest6 que recordaba con una gran precisién su pri-
mer aniversario a los cuatro afios, ya que habia nacido en un afio
bisiesto. Sea que creyera o no en la influencia de su fecha de naci-
miento en su destino, lo cierto es que en sus obras se encuentra un
intento por detener el tiempo en el limite de la infancia. Como si se
negara aceptar el fin de los afios dorados de la inocencia, y el arri-

bo de los asuntos inevitables de la vida adulta.

Lo que si obré como un destino comprobable fueron las profesio-
nes de sus progenitores. Su padre, Erich Edouard Victor
Klossowski de Rola, era historiador de arte y su madre, Elizabeth
Dorothea Spiro —conocida como Baladine— era pintora. En el en-

torno familiar de Balthus siempre se respird el arte en todas sus ex-

presiones como una necesidad. El ambiente estuvo saturado de
“mucha gente, artistas, poetas, personas apasionantes y cosmopoli-
tas”, lo cual el pintor valoraba como una educacién en todas las aca-
demias del mundo. Los recuerdos de la nifiez que expresé fueron
pocos, vagos y sin eventos que marcaran hitos importantes en su
discurrir. Construyé un mito en torno a una infancia feliz y paradi-
sfaca, quiza para evitar las miradas curiosas de quienes buscaban

sucesos inusuales que explicaran su desmesura por las impuberes.

Lo tnico que destacé de esos afios fue la pérdida de su gato
Mitsou a la edad de ocho afos, acontecimiento que le produjo el
desconsuelo propio de los nifios que extrafian su juguete preferi-
do. El malhadado suceso lo contaba con el propdsito de explicar
el motivo y origen de sus primeros cuadros y la vocacién obsesi-
va por la pintura que jamas lo abandond. Al desaparecer Mitsou,
y para superar la pena que lo agobiaba, hizo cuarenta dibujos en
tinta china que contaban la historia de un nifio que pierde su
amado gato, historia contada sin palabras. Son dibujos esquema-
ticos sin pretensiones y de fuerte acento infantil. Algunos afnos
mas tarde (1921), esos dibujos fueron publicados en el libro
“Mitsou, historia de un gato” (ver figura 1), acompafiados de un
texto del poeta Rainer Maria Rilke, amante de Baladine. “Nadie
puede comprender lo que representan esos dibujos para mi. So-
lo Rilke lo presintid”, afirmé el pintor aflos después tratando de

validar la interpretaciéon escrita que de sus dibujos hizo el poe-
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ta. El resto de sus vivencias infantiles relevantes permanecieron
herméticas, para ser fiel a su doctrina de dejar que sus pinturas

hablaran por s{ mismas.

Figura 1 Vineta del libro Mitsou, historia de un gato

Rilke, poeta lirico adicto a los romances tormentosos sin final feliz,
entabla en el texto de Mitsou un didlogo con el Balthus nifio. El to-
no es paternal e impregnado de la sabiduria de quien conoce de
amores que no colman las expectativas. Interpretando la historia
dibujada por el nifio y apelando a las licencias poéticas de un escri-
tor, le recuerda el caracter misteriosamente apatico de los gatos. Le
siembra la duda sobre si alguna vez a los felinos les ha interesado la
vana imagen de su amo: “Podria ser que al mirarnos nos devuelvan
simplemente un magico desaire...”, le advierte con tono descreido.
Después de alertarle sobre las marrullas de los gatos, le pone de pre-
sente la imposibilidad de controlar y retener lo que se ama. Le ma-
nifiesta que la pérdida del gato no es mas que empezar a poseerlo
de una manera diferente: interiormente, de donde nunca podra es-
caparse. “No es sino una segunda adquisicién, ahora interior y de
una intensidad distinta” (Rilke, 2004). Rilke queria transferirle al
nifno lo que él habia comprobado personalmente: que en amores
solo se conserva lo que se estd dispuesto a perder, porque el amor
solo es eterno en los recuerdos de quien ama. Metaforas de un poe-
ta que poseyd durante su vida muchas mujeres y que en su lecho de

muerte no tuvo a ninguna a su lado, pero murié en paz.

Sin embargo, a Balthus se le escapaba, o no capté la asociacion exis-
tente, que en ese periodo perdid otras cosas que lo afectaron animi-
camente, y que le trazaron en alguna forma los pasos a seguir en

los afios siguientes. En 1914 toda la familia Klossowski de Rola fue



expulsada de Francia al estallar la Primera Guerra Mundial, ya que
la nacionalidad de los padres era alemana. Todo teutén residente
en el pais de los francos, pasé a ser un potencial conspirador, sospe-
choso de posibles crimenes. Salieron dejando a sus espaldas los bie-
nes materiales y los afectos construidos durante muchos afios. Se
fueron a residir a Berlin en donde los bienes familiares fueron con-
fiscados por el gobierno aleman, y al padre se le monté una estre-
cha vigilancia policial, por considerarlo un polaco con intenciones
insurgentes. Eran una especie de parias sospechosos para todos y
confiables para nadie. Tres afios después (1917) los padres de Bal-
thus se separaron por motivos que el pintor nunca supo o no quiso
compartir. En la ideologia victoriana, sucesos como un divorcio —o
las dificultades del pasado— debian quedar ocultos a la curiosidad
ajena, para evitar que los divorciados fueran calificados como vul-
gares e indecorosos. En sus memorias, Balthus recuerda que afiora-
ba mucho a su padre “y a veces sentia hostilidad hacia Rilke o resen-
timiento hacia mi madre” (Vircondelet, 2004, p. 91). No solamente
perdié a Mitsou, sino también la proximidad cotidiana de su padre,

fuente de seguridad emocional e identidad.

Como si fuera poco, es en ese periodo en el que transita de la infancia
a la adolescencia. Cuando tenia catorce afios confesé a un amigo que
no queria crecer, que preferia el mundo conocido y confortable de la
infancia a la incertidumbre de la adolescencia. El nifio sobreprotegi-

do de Baladine, el que crecia con lentitud segtin la 1égica de los afios

bisiestos, se vio exigido por la genética y la sociedad a asistir a los fu-
nerales de su propia infancia. Pero no por ver un cadaver se acepta la
muerte, siempre queda un espacio psicoldgico para que sobreviva la
esperanza de vida a pesar de las evidencias. Ya sea que el cadaver es-
té representado en los vinculos de primera infancia, un gato que se
desvanece, la partida del padre, la infancia prodigiosa, o todos jun-
tos. Ese periodo de la existencia de Balthus es un tiempo de acumula-
cién de pérdidas irrecuperables, que coincidieron por efectos del
azar, y que hicieron que él retornara siempre al pasado en busca de
un paraiso perdido. Y traté de recuperarlos deteniendo en sus pintu-
ras el tiempo de los gatos y las nifias impuberes que no eran otra co-

sa que detener su propio tiempo.

Si, como dice Balthus, Rilke fue el inico que presintié lo que queria
expresar con sus dibujos de Mitsou, retomar las palabras del poeta
al respecto es como establecer un didlogo con lo que existia en la
psiquis infantil del pintor. Los gatos representaron en su vida una
alerta sobre la fragilidad del apego a lo que se cree confiable, dura-
dero y seguro. Le tocé vivir en pocos afios el desarraigo de su nati-
va Francia y la consiguiente pérdida de sus primeros vinculos con
el entorno de personas, cosas y situaciones que le daban el senti-
miento de seguridad y proteccién. Ademads, padecié el divorcio de
sus progenitores, lo que implicé la pérdida del contacto cotidiano
con su padre y un hogar lleno de privilegios. De modo que los cua-

renta dibujos sobre la desaparicién de Mitsou permiten leer la con-
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densacién de una cadena de pérdidas que se sucedieron en un pe-
riodo de tiempo corto. “Tuviste que expresarlo con los medios de
tu laboriosa tristeza”, expresa lleno de lirismo e intuicién psicoldgi-
ca el poeta aleman; lo que explicaria la intensidad de los sentimien-
tos que el poeta alcanzé a percibir en el Balthus nifio, al punto que
ofrecid su creatividad y su prestigio de poeta consagrado para

acompanar los dibujos de un nifio desconocido.

La pérdida del gato solo serfa una anécdota marginal en la vida del
pintor si no fuera porque en muchas de sus pinturas los gatos ocu-
pan un lugar destacado en la composicidn, son figuras idealizadas y
portentosas que “impone la memoria interior” (Vircondelet, 2004, p.
183). Gatos vigilantes, gatos fascinantes, gatos juguetones, gatos indi-
ferentes, gatos que comen, gatos que observan nifias de senos inci-
pientes, Balthus con cabeza de gato, en fin. Gatos a granel que habita-
ban su psiquis y que la pintura contribuia a purgar. El gato le quedd
como simbolismo del recuerdo de una infancia feliz, pero también
como el de la tristeza por el adids a la felicidad que no podia aceptar.
En ultimas, y como se puede deducir de las palabras de Rilke, repre-
sentan el riesgo de amar a alguien o querer algo con la posibilidad
permanente de perderlo. Y llegado el caso de que asi ocurriera, solo
resta recuperarlo en la memoria para olvidarlo, o hacerlo eterno en
la pintura para conservarlo. En palabras de Balthus, lo que supervi-
vié fue un sentimiento de carencia y ausencia, un temor al desarrai-

go, y la impresidn lamentable de que todo pasa (Vircondelet, 2004).

® Transito entre la realidad y los suenos

La Primera Guerra Mundial finalizé en 1918 con la capitulacién de
los alemanes, austro-hiingaros y otomanos, y la vida de Balthus
continud en la paz y el sosiego que podia ofrecer un pafs neutral
como Suiza. Pintaba con espontaneidad alentado por las indicacio-
nes de su madre e inspirado por la poesia espiritual de Rilke. No
tuvo una educacién formal ni se senté nunca en un pupitre esco-
lar, esta carencia la sustituyd por el conocimiento que emanaba
del circulo de intelectuales que rodeé el hogar paterno. En el am-
biente cosmopolita de sus padres aprendié inglés gracias a su ni-
fiera escocesa, francés, pues era la lengua del pais de nacimiento,
aleman, del pafs de la nacionalidad de sus padres, y después, italia-
no, idioma que le abrirfa las puertas a su adorada pintura italiana,
y por ultimo, el japonés que fue la lengua de su segunda esposa.
Idiomas que le ampliaron la visual en abanico para interpretar el
mundo desde diferentes miradas, segtin fuera el idioma que utili-
zara. Adquirié pronto el habito de la lectura como un instrumen-
to para acceder a los mitos universales, a los misticos como San
Juan de la Cruz y Teresa de Jesus, y a otra dimensién del tiempo
diferente al cronoldgico y del trabajo. Este habito lo reflejaria des-
pués en varias de sus pinturas, en donde las nifias abren sus pier-
nas mientras leen un libro, no como acto de provocacién sexual
sino como signo de una llave que permite abrir el cofre misterio-

so con perfumes de la infancia (Vircondelet, 2004).
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Otro tanto sucedi con el aprendizaje de la pintura. El pintor Pierre
Bonnard le recomendé al padre de Balthus que bajo ningtin concepto
lo enviara a una escuela de arte. Consideraba que la academia y su ma-
nia por los métodos pedagdgicos terminarian arruinando la sensibili-
dad del nifio, sustituyéndola por reglas y principios que castran la in-
tuicién creadora aunque afinan la técnica. De modo que fue un autodi-
dacta en pintura. Desde la infancia copié con esmero los cuadros de
Piero della Francesca, Masaccio, Nicolas Poussin, Eugéne Delacroix y
Gustave Courbet, pintores que en tltimas le moldearian su estilo de
pintar. La dedicacién con que copiaba a estos maestros la llevé a cabo
en Francia y en Italia principalmente. Siempre estuvo abierto a las su-
gerencias y criticas de Baladine y del circulo de pintores que frecuenta-
ban su hogar. La “escuela de la copia” lo obligd a desentranar los miste-
rios de los colores y las intimidades de las perspectivas que sus maes-
tros habian utilizado. Hasta que encontré su propia identidad pictérica
en el lenguaje de formas estaticas, de opacidad luminosa, en formatos
de gran dimensidn, y representando jévenes en flor desnudas, identi-

dad que lo hizo uno de los pintores mas representativos del siglo XX,

La tendencia al aislamiento fue uno de los rasgos de caracter que se
evidenciaron desde temprano en Balthus. Su madre decia a quienes
estaban dispuestos a escucharla “que yo era propenso a ‘apartarme’,
a mantenerme al margen, a los linderos (Vircondelet, 2004, p. 100).
Rasgo del que también se percaté Claude Roy, su biégrafo mas conno-

tado, y que llevé a definirlo como “aquel que se mantiene al mar-

gen”. Costumbre que perduré toda la vida y que respondia a una ma-
nera de sumergirse en suefios prodigiosos, no por voluntad propia,
sino porque se le imponfan como una necesidad. La pintura es un ofi-
cio de desamparados. El pintor se enfrenta solo a un lienzo o a una
hoja de papel, armado de pinturas, pinceles y lapices, tratando de
exorcizar los demonios de sus suefios a través de una interpretacién
personal de la realidad. De modo que Balthus encontré una feliz ma-
nera de acoplar su tendencia a apartarse en un oficio que lo exigia,
que demandaba el concurso de sus fantasfas interiores para poder
realizar sus obras. Pero transitar permanentemente entre la realidad
y los suefios conlleva el riesgo de perder de vista la linea divisoria en-
tre los dos y comenzar a vivir la realidad como un suefio o hacer del
suefio una realidad. De modo que se fue alejando por medio de la pin-
tura del mundo de las trivialidades molestas y cambiantes de lo coti-
diano, e inventandose otro a su acomodo, seguro por su invarianza o

porque sus cambios estaban sujetos a su propia voluntad.

Una de las caracteristicas de las pinturas de Balthus es el inmovilis-
mo que existe en ellas. “Yo siempre busqué, mas que nada, detener
los seres y las cosas, suspender el tiempo”, confesé a Frangoise Jau-
nin (2010, p. 62). Capta una accidn y la paraliza, como si no dispusie-
ra sino de ese instante para plasmar la pintura. Pinta personas y obje-
tos que parecen congelados en el tiempo, como si pretendiera perpe-
tuar una fraccién de segundo a su antojo. No son fotografias, son peli-

culas que se detienen en un momento del relato, que dejan al especta-
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dor con la inquietud de qué es lo que contintia. Para lograrlo apela a
personas envaradas, de posturas rigidas, al quietismo que resulta de
las posiciones cémodas, a los colores ocres y destefiidos que remiten
alaidea de inmutabilidad que tiene lo ya acontecido. Lo justificaba
en que cuando alguien estd inmévil se le pueden estudiar mejor las
formas (Costantini, 2001), pero también reconocia que “era una alqui-
mia que se practica sin intervencién de lo racional [...] en unos territo-

rios controlados solo por la imaginacién” (Vircondelet, 2004, p. 166).

La pintura Pasaje del Comercio Saint André (ver figura 2) es quizas el tra-
bajo mas revelador de esa técnica de Balthus que hace que sus perso-
najes padezcan de stbita perlesia. Es una escena banal en una calle
del viejo Parfs en la que cada una de las figuras —nifios, jévenes, adul-
tos, ancianos— existe sin necesidad de las otras. Se ignoran por un
instante, como si cada uno de ellos se estuviera comunicando con los
fantasmas de su propia interioridad, mientras un hombre de espal-
das —Gilles Néret (2003) dice que es Balthus— se aleja con una ba-
guette en la mano derecha. Al observador, colocado en el espacio pe-
numbroso de un voyerista, le corresponde entonces continuar con el
argumento de lo que esta viendo inmovilizado por un instante. La
evidencia de lo que observa se confunde con la conjetura de lo que
sigue. Como un niflo que juega a que el tiempo no existe, lo detiene o
lo ignora, y deja que los demas se las arreglen como puedan con la
inexorabilidad de este. Era una respuesta a los sentimientos que siem-

pre lo agobiaron de carencia y ausencia, un temor al desarraigo y a lo

pasajero. O acaso el efecto milagrero de tener su aniversario cada
cuatro afnos, de modo que tenia once afios y medio cuando pint6 el
cuadro antes mencionado. Esta consideracidn es contraria al pensa-
miento ldgico de un adulto pero es probable y seria para el pensa-
miento disparatado de un nifio. Por eso opté por no perder el hilo
que lo conectaba con la infancia a pesar del paso de los afios. Algo de
él siguid actuando y pensando como un nifio, en un mundo sin tiem-
po, tanto que al final de su vida se preguntaba sin ofrecer respuesta:
“;Sera por eso por lo que he pintado con tanto tesén flores y mucha-
chas en flor?” (Vircondelet, 2004, p. 214).

Figura 2 Pasaje del Comercio de Saint Andre, 1952 — 1954
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Pero los nifios no solo detienen el tiempo segtin sus deseos, sino que
también construyen un universo idilico que calce a la medida con
sus fantasfas. A partir de la mitad de los afios cincuenta, Balthus se
auto designé con el titulo nobiliario de Conde, abolengo que ni su pa-
dre ni su hermano Pierre confirmaron jaméas porque no era cierto. Se
hacfa llamar por la servidumbre “Sefior Conde” y “Sefiora Condesa”
a su segunda esposa, Setsuko Ideta. Decfa de ella que era una prince-
sa descendiente de una antigua estirpe de samurais, cuando en reali-
dad era una japonesa de clase media sin pretensiones elevadas en sus
origenes. Decia de si mismo estar entroncado genealdgicamente con
el poeta Lord Byron, también con la dinastia zarista de los Romanov
de Rusia, y con el ultimo rey de Polonia Estanislao I Poniatowski (Ri-
ley 11, 2001). Es como si hubiera querido remontar sus origenes a cas-
tas privilegiadas, alejadas de las acechanzas propias de cualquier hu-
mano. El referente méas préximo a este tipo de despropdsito es Don
Quijote de la Mancha, que se autoproclamé Caballero e hizo de la al-
deana analfabeta Aldonza Lorenzo su gran dama Dulcinea del Tobo-
so, “sefora de sus pensamientos”. Ascendié a la nobleza por via de su
imaginacion, urdiendo genealogias fantdasticas como las que existen
en los cuentos de hadas. Es posible que, no gustdndole la procedencia
estandar de sus padres carnales, los hizo surgir de un mundo fantasti-
co para encumbramiento de si mismo. Lo uno o lo otro, lo cierto es
que construy6 un mundo mitico por el que se paseaba como un se-
for feudal, haciendo de su voluntad una ley para sus vasallos, y don-

de la realidad apenas si lo tocaba de modo tangencial.

® La busqueda

Durante los afios de su formacién en Paris a Balthus se le conocié co-
mo un aristécrata bohemio, por su vida sexual disoluta de gran sefior
feudal, denominacién que nunca le cayé en gracia pero que supervi-
vié a pesar de él (Rewald, 2008). El periodo de entreguerras en Euro-
pa, de 1918 a 1938, fue una suerte de bacanal en la que se pulveriza-
ron costumbres que parecian eternas. Capitalistas y socialistas se
tranzaron en un duelo a muerte, en el que ninguno de los dos estaba
en capacidad de lograr un consenso sobre un nuevo orden de convi-
vencia y una nueva moralidad. El mundo occidental se sumié en un
desorden en el que la vida libertina senté reales, lo que llevé a que se
conociera a ese periodo como “los locos afios veinte”. A despecho de
las pretensiones conceptuales de Balthus, quien consideraba el arte
libre de la tutela de la politica, la pintura fue arrollada por el tsunami
de la indefinicién precisamente de la politica. Para los pintores de
oficio, convertirse en una celebridad era un buen camino para dar a
conocer su trabajo, y para ser célebre, el camino més facil y expedito
era romper con esos intangibles de las buenas costumbres y los ico-

nos sagrados que las representaban.

El joven Balthus cay? en ese artificio publicitario, pero no era un as-
tuto que le pesara la ignorancia. También estaba dispuesto a hacer su
obra con mucho tiento y jugérsela toda con temeridad a una sola car-

ta. A comienzos de los anos treinta Balthus escribe cartas de amor a

144



Antoinette de Watteville, quien seria su esposa a partir de 1937, des-
pués de afios de rogativas y negativas reiteradas. En una de esas car-
tas le dice que “hoy en dia es necesario aullar muy fuerte si quere-
mos ser escuchados, son necesarias cosas violentas [...]”. En otra le
manifiesta que “yo quiero pintar lienzos erdticos; este erotismo, na-
turalmente, debe ser de la més alta calidad... y lo serd, puesto que soy
yo el autor” (citado por Garcia, 2003, p. 96). En ese momento estd con-
vencido de que quien no tiene en la mira la trasgresion, transita por
la vida en el carril de las convenciones, sin probabilidad de dejar el

menor rastro de una obra que lo particularice para ser recordado.

En la busqueda por encontrar una pintura que le diera notoriedad en
un mundo en metamorfosis, Balthus se encontré consigo mismo.
Una de las maneras de alejarse de la infancia es incorporando los ta-
bues que prohiben el retorno a ella, y asumiendo las reglas del juego
de la vida adulta. El pintor lo sabia, pues solia decir que “la mejor ma-
nera de no recaer en la infancia es no salir de ella” (Vircondelet,
2004, p. 215). El pdber que diez afios atrds habia manifestado no que-
rer crecer, que se habia quedado atorado en la linea divisoria entre la
infancia y la adolescencia, solo tenfa que pintar su propia tragedia.

Es decir, sus deseos por la nifiez — incluyendo los sexuales— expresa-
dos por el pincel seductor y pulcro de un adulto. El problema estaba
en encontrar cdmo hacerlo, y la inica manera era ensayandolo. En-
tonces empezd a pintar nifias que “lo ensefian todo” con una ingenui-

dad desprovista de pudor, como si atin no hubieran aprendido a ocul-

tar todo aquello que la decencia ensefa que debe estar escondido a la
curiosidad ajena. No las pinta exaltando la pureza con que las recu-
bre la ideologia occidental judeo-cristiana, sino poniendo de presen-

te el universo sexual en el que se adentran.

Dice Georges Bataille (2010) que la sexualidad humana se lleva a ca-
bo dentro de un ordenamiento religioso y social previamente esta-
blecido, lo cual implica prohibiciones y sanciones. Que la sexuali-
dad — asi, a secas— es recatada en su expresidn, predecible en su
ejecucion, y reclama el decoro y el respeto entre la pareja. Si se al-
canza este umbral de disecacidn, se puede hablar publicamente de
ella porque ya es anodina y ha sido adaptada a las demandas del cle-
ro y de la sociedad de bien. En cambio, el erotismo es la sexualidad
cuando se le suspenden las prohibiciones pero sin suprimirlas, es
transgredirlas sugestivamente, de soslayo pero con plena lucidez,
para retornar después al orden social que las gobierna. En otras pa-
labras, lo erético permite salir veladamente del hastio de la sexuali-
dad dictada por las costumbres, para vivirla de acuerdo al “desor-
den” de los deseos subjetivos. Las ptuberes de Balthus gravitan des-
nudas sobre ese universo incierto que es el erotismo bajo la mirada
vigilante de los infaltables gatos. En posturas que el mas crédulo
interpretaria como una invitacién pero que la mirada de inocencia
y la sonrisa ausente de malicia desdicen. Nubiles despernancadas
que ensefian su ropa interior en un estado somnoliento descono-

ciendo la sugerencia que hay al abrir las piernas generosamente.
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Espantan y fascinan al observador con sus pechos recién germina-
dos, y lo meten en el dilema de tener que definir desde su propia
mirada si asiste al envilecimiento del valor sagrado de la nifiez 0 a

la glorificacién del cuerpo femenino en sus primeros albores.

A despecho de las afirmaciones hechas en sus cartas a Antoinette de
Wateville durante su cortejo encarnizado, Balthus terminé negando
que su pintura tuviera un caracter erético, lo negd de manera drasti-
ca. En el libro de Vircondelet (2004, p. 139) dejé consignado que “Cre-
er que en mis nifias hay un erotismo perverso es quedarse en el nivel
de las cosas materiales. Es no entender nada de las languideces ado-
lescentes, de su inocencia, es ignorar la verdad de la infancia”. Estos
argumentos evolucionaron hacia un lenguaje espiritual con el que
decfa que Todas mis figuras femeninas son angeles. La gente piensa
que es erotismo. Es perfectamente absurdo. Mi pintura es esencial y
profundamente religiosa (Jaunin, 2010). El hombre que aseguraba
que la pintura era un lenguaje que se explicaba solo por si mismo, se
vio obligado a salir a desmentir con retdrica verbal lo que el ptblico
conclufa cuando miraba con atencién sus cuadros: que eran erdticos.
Qué mas se podria pensar de puberes que exhiben su ropa interior
sin ningtin asomo de vergiienza para que el observador complete la

imagen con lo que tolere su imaginacién.

La manera como Balthus fue definiendo y calculando su pintura a tra-

vés de los afios es el mejor testimonio de lo que pretendia con ella,

mas que la insistencia de que pintaba dngeles. En 1933 pinta La toilet-
te de Cathy (ver figura 3), inspirado en la Cathy de Cumbres borrasco-
sas (1847), la novela de Emily Bronté que ilustré con quince dibujos
en tinta. En los bocetos y dibujos previos a la obra final, la joven
Cathy aparece siempre vestida, como corresponderia al espiritu cas-
to del personaje de la novela. Pero en la versién final del 6leo, ya se
muestra en un desnudo frontal, con el pubis lampifio o rasurado y
senos argivos. Como si con ello quisiera atropellar la castidad del per-
sonaje de la novela con la exhibicién desinhibida de su cuerpo, y asf
sorprender a los observadores de la pintura con su osadia. En la mis-
ma linea estd La calle (ver figura 4) de 1933. Es una escena cotidiana
en una calle parisina —rue Bourbon-le-Chateau— con seres impasi-
bles que se ignoran entre si con aires de autématas. En la parte iz-
quierda hay un joven que, a espaldas de una nifia, le agarra el brazo
con una mano, mientras la otra permanece con el pufio cerrado a la
altura de la entrepierna. Originalmente esta mano estaba abierta ate-
nazando el pubis de la nifia, lo que le daba un toque de violencia y
erotismo al escenario con apariencia de insulsez. La mano abierta,
ansiosa de la genitalidad de la nifia, fue cambiada por Balthus para
que la pintura pudiera ser exhibida publicamente en los Estados Uni-
dos. El pintor calculé que la mentalidad conservadora de los norte-
americanos no aceptaria una mano hurgando la entrepierna de una
menor de edad, de modo que sacrificé el sentido original de la escena

para mercadear su obra al otro lado del Atlantico.



Figura 3 La toillete de Cathy, 1933
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Pero es en La leccién de guitarra (ver figura 5) donde Balthus encuen-
tra el limite de tolerancia del pablico en la trasgresion del valor de la
nifiez. Fue expuesto en la Galerfa Pierre de Paris en un lugar reserva-
do, “como algo sospechoso, susceptible de incriminacién, como una
especie de cuerpo del delito” (Costantini, 2001), lo que motivaba el
deseo de verlo. En la tela, una maestra de masica y su alumna, repre-
sentan una escena ambigua e inquietante. La maestra tira con una
mano del cabello de la nifia, mientras la otra esta cerca del pubis cal-
vo con la intencidn que el observador le quiera atribuir. El rostro de
la maestra, ausente de rabia o amargura, es el rostro del mismisimo
Balthus, lo que permite presentir que lo que alli ocurre es un deseo
latente del pintor. La nifia, desmadejada sobre las rodillas de su tuto-
ra musical, le deja al descubierto un seno con la mano izquierda,
mientras el brazo derecho descansa placido sobre el piso. Su rostro
muestra unos ojos semicerrados y una boca entreabierta, como si es-
tuviera en medio de un éxtasis lubrico. La pintura, obscena para mu-
chos, oscila entre un espectéaculo sadico y una escena de placeres fe-
meninos consentidos entre una mujer adulta y otra pubescente. El
escandalo ocasionado por la pintura fue tal que, a pesar del libertina-
je existente en el periodo de entreguerras, fue censurada por las bue-
nas conciencias y rechazada por galerias de arte que temian perder
su clientela por exhibir una obra turbia o pornografica. El mismo Bal-
thus reconoceria afios después que era “una provocacién de su juven-
tud” y que ese era “su tnico cuadro auténticamente erdtico”. Pero

Balthus salvaba su responsabilidad afiadiendo que habia “pintado

con sinceridad y emocién toda la tragedia palpitante de un drama
sobre una silla, proclamando las leyes inquebrantables del instinto”
(Clair, 2001). Comprende que de seguir avanzando por esa linea, su
pintura corria el riesgo de caer en la pornografia y ganarse el recha-
zo del publico. De modo que se dedicé a recrear lo que hasta ese mo-
mento habia sido aceptado y le habia dado visibilidad, prestigio y, es-

cusado seria no decirlo, dinero.

Figura 5 La leccion de guitarra, 1934
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Para los hombres, el cuerpo de las mujeres siempre ha sido objeto
de placer, curiosidad y miedo, especialmente a partir del momen-
to en que se insintan las formas fisicas que desencadenan el de-
seo sexual de los varones: o como diria Balthus, en “Ese momen-
to indeciso y turbio en que la inocencia es total y enseguida dara
paso a otra edad mds determinada, mds social” (Vircondelet,

2004, p. 164). Tal trance es incierto, su celeridad y rumbo estén
atados a las leyes de la genética que en tltimas moldearan el cuer-
po segun una tradiciéon heredada. Su desarrollo crea un intervalo
que es una tierra de nadie por cuanto se conservan las formas pue-
riles de la infancia sin haberse desarrollado las voluptuosidades

de la adultez. Para el escultor italiano Giacomo Manzu, también
cultor de las nifias de senos nacientes, el cuerpo de una mujer em-
pieza a adquirir formas definitivas a los quince afios. El fotégrafo
de mujercitas vaporosas, David Hamilton, mds radical, proclama-
ba que esto ocurre a los diez o doce afios. Balthus milit6 en esta
escuela desde que esgrimié el crudo argumento de que una joven
a los trece afios es “un viejo camello” que ha dejado atras su perio-
do de vida util, segun refiere Nicholas Fox Weber en la biografia
del pintor (citado por Riley II, 2001). Sin lugar a dudas Balthus pre-
ferfa “unas muchachas en capullo, a merced de las turbaciones
angustiosas y deliciosas de la pubertad” (Vircondelet, 2004), a las
mujeres con formas sensuales que sustituyen a las inmaculadas

de la nifiez. Es como si para él las redondeces adultas destrozaran

el cuerpo edénico y asexuado de la infancia.

Balthus rememoraba que aun antes de publicar la historia de
Mitsou —hacia los doce anos— era el idolo del fatbol en su vecin-
dario en Ginebra, circunstancia que aprovechaba para seducir a
sus amiguitas de la misma edad (Costantini, 2001). Seducir, en ese
contexto, es una palabra sobredimensionada que mas bien debe-
ria entenderse como travesuras de nifios en que todos y todas par-
ticipan con escasos recursos psicoldgicos en el juego de conquis-
tar; sin tener muy en claro las estrategias forzosas para llegar al
desliz final. Pero sus pares femeninos fueron creciendo segtin los
dictados de la genética y los mandatos de la sociedad, él también
padecid el mismo yugo, pero su gusto por las impuberes en transi-
to persistid. No es que Balthus no haya tenido una sexualidad
adulta, su convivencia con Antoinette de Wateville, y los muchos
recuerdos amables que conservd y expresé de ella, permiten con-
jeturar que si la tuvo. Lo que no pudo superar fue el deseo por las
ninas que transitan hacia la vida adulta, eso se estancé. Quiza fue
otra expresion de ese anhelo manifiesto de no crecer y de la obsti-
nacién de oponerse a la impresién lamentable de que todo pasa.
De modo que, urgido por la necesidad de hacerse notar en el mun-
do de la pintura, le vino como anillo al dedo pintar ninfulas desnu-
das en poses sugerentes. Una feliz coincidencia entre las deman-
das de estridencia pictdrica entreguerras y la necesidad animica
de obstruir el paso del tiempo para conservar la ilusién omnipo-
tente de una infancia eterna, alejada del deterioro y de la muerte.

Pasajes de su vida personal reafirman esta sospecha.



Después de separarse de Antoinette convivio seis afios con su mo-
delo Laurence Bataille de dieciséis afios, hija del fildsofo Georges
Bataille. Posteriormente, convivié con su sobrina Frédérique Tison,
también su modelo de dieciséis afios. Y cuando estaba préximo a
cumplir los 60 afios, se casé con la japonesa Setsuko Ideta que tenia
veinticinco afios. Gracias a su oficio dedicado y licido detuvo el
tiempo de sus impuberes en sus pinturas, con lo que logré que fue-
ran vistas como nifias que jamas llegarian a ser mujeres o madres,
como alguna vez opind Valerio Zurlini. Logré preservar esa gracia
de la infancia que se esfuma tan pronto y de la que solo se conserva
el recuerdo (Vircondelet, 2004). Con un juego de luces ceniciento y
colores afiosos en sus pinturas consiguié la perpetuidad de las loli-

tas mientras las modelos cafan vencidas por el tiempo.

® Convalecencia larga y reflexiva

En septiembre de 1939 Balthus fue alistado en el ejército francés y
enviado al frente con la misién de recoger los cadaveres de los solda-
dos caidos en combate. El oficio lo devasté emocionalmente y, por
afiadidura, fue herido de gravedad en la batalla del Sarre en diciem-
bre del mismo afio, lo cual llevé a que fuera desmovilizado. La conva-
lecencia fue larga y reflexiva. Ese episodio de proximidad con la
muerte lo obligd a buscar en qué creer de nuevo porque algo se des-
morond dentro de si. Hasta que dijo “jAl diablo! a la guerra, a la des-
gracia, a la Historia... y que la tragedia espere en la puerta” (Jaunin,

2010, p. 30). El nifio mimado de Baladine se vio enfrentado al maximo

examen para demostrar la reciedumbre y el brio de un hombre fren-
te a la guerra y la muerte en su dimensién tangible y no retérica e
imaginada. Como era de esperarse en alguien que desde los catorce
afios manifestd no querer enfrentar las incertidumbres de la vida
adulta, optd por ignorarlas y se fue a vivir a la Suiza neutral con su
esposa. Lejos de las realidades de la guerra y cerca de sus fantasias
sobre mujeres impuberes. Mientras tanto, por fuera de la puerta que
habia clausurado, mas de sesenta millones de muertos cubrian los
campos de Europa en el intento de preservar los principios de la Re-

volucidn francesa que Balthus desdefiaba.

Balthus amaba la literatura de Lewis Carroll, el autor de Alicia en el pais
de las maravillas (1865) y de Alicia a través del espejo (1871). Desde 1933,
influenciado por este autor, empezd a integrar los espejos a su obra pic-
térica con el sentido paraddjico con el que lo hacen los nifios. Para el
personaje de Alicia, una nifia en transito hacia la vida adulta, la imagen
especular le resulta absurda por cuanto refleja la realidad tal cual es:
ambigua, cambiante, contradictoria, llena de acechanzas y gobernada
por leyes complicadas. Sumergida ain en el paraiso idealizado y segu-
ro de la infancia, la realidad se le antoja mas bien anclada en la manera
infantil como la percibe su corazén de impuber en el instante en que
se mira al espejo. En ese territorio pasajero de Alicia es en el que Bal-
thus sitta a sus lolitas, como un reflejo de su propio anhelo. Campo do-
minado por las fantasias maravillosas que permiten mirarse con delei-

te ante un espejo, embelesarse ante el presente esplendoroso de si mis-
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mas, con la ignorancia excusada de la realidad que se avecina. Como
dirfa Oscar Wilde (1945, p. 107) en El retrato de Dorian Gray, desconocien-
do que “La vida que formara su alma arruinara su cuerpo”. En fin, que
lo que se estd mirando con placer vanidoso desaparecerd mas tempra-

no que tarde por el simple hecho de crecer y vivir.

Las impuberes de Balthus, nifias larguiruchas o regordetas, con los
muslos espaciosos, lampifias en el bajo vientre y con senos que se
insintian con timidez, se contemplan con complacencia narcisista en
un espejo. Otras, con los ojos cerrados o dormitando se miran en el
espejo de sus ensuefios interiores. Algunas leen, lo cual no es sino tra-
tar de encontrarse reflejadas a si mismas en el discurso de un narra-
dor. Los espejos en su obra, dice Balthus, son “el simbolo del tragaluz
abierto al suefio, a la imaginacién” (Vircondelet, 2004, p. 183), es de-
cir, abiertos a sf mismos si se considera que el sofante y el imagina-

dor son el suefio y lo imaginado.

Pero en esas pinturas convergen varias miradas — o varios espejos—:
las nifias que se miran a si mismas por voluntad del pintor. La mirada
de Balthus quien concibe la pintura y hace mirar a las nifias en un espe-
jo.Y la mirada del observador, que usa las miradas de las nifias que
ofrece Balthus para observarse a si mismo. Siguiendo a Oscar Wilde
(1945, p. 94), “todo retrato pintado con sentimiento es un retrato del
artista, no del modelo. El modelo es meramente el accidente, la oca-
sién. No es al modelo a quien revela el pintor; quien se revela sobre

la tela coloreada es mas bien el pintor”. Forma literaria de definir la

proyeccidon, como la concebiria afios mas tarde el creador del psicoa-
nalisis. Tres en uno, cada quien buscando lo que desea encontrar. Es
Balthus, utilizando nifias en transito hacia la adultez, quien se revela
a si mismo en su anhelo de una infancia eterna, lo que tienen de adul-

tas sirve de distractor para expresar su anhelo infantil.

En el embrollo de las miradas, Balthus es el maestro de ceremonias.
Solo a través de él se le puede encontrar sentido a unas impuberes
que existen exclusivamente en un lienzo, y a lo que ve un publico car-
gado de amores y frustraciones que lo llevan a mirar selectivamente
las pinturas. Las nifias en transicidn se solazan frente al espejo descu-
briéndose, pasmadas, los nuevos atributos que han anhelado con fas-
cinacién y miedo. Aleladas ante s{ mismas se miran con curiosidad
una y otra vez, en una secuencia interminable, constatando el adids
al cuerpo infantil pero azoradas por no haber hallado atin su lugar en
el mundo como adultas (Carrillo de Albornoz, 2002). Se admiran sin
pudor porque atin desconocen las fatalidades de la vanidad, y que la
curiosidad es un pecado que conlleva la pérdida del paraiso desde los
tiempos de Eva. Es Balthus, haciendo uso del pasmo de las imptberes
frente a sus cambios, para negar su propia decrepitud y alentar sus

deseos de infancia perpetua.

Balthus retrata las lolitas en el instante en que la presuncién les
es permitida por ignorancia no culposa, de alli su reiterada negati-
va a aceptar que sus ninfulas sean vanidosas. Detenidas en la pu-

bertad en las pinturas, nunca aprenderan las virtudes de la modes-
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tia, ni se las impondran a la fuerza, ni existira la ruina progresiva
del cuerpo. La inconsciencia lticida de lo que habra de ocurrirles
es el encanto que tienen las jovencitas, no hay mafiana sino un
eterno presente sin muerte posible. Pinturas como El aseo de Geor-
gette (ver figura 6) y Muchacha ante el espejo (ver figura 7), ambos
de 1948, muestran el candor de las imptberes al atisbar sus cuer-
pos desnudos en plena expansién. En “Brillo de estrellas [...] car-
nes de nifias tocadas por los dngeles”, como diria Balthus (Vircon-
delet, 2004, p. 158). Pero en el trasfondo de Georgette y la mucha-
cha hay unas mujeres maduras, de rostros marchitos, que sirven
de contraste a la lozania de las dos nifias ante el espejo. En el con-
traste se enaltece a las jévenes mientras las mujeres maduras son
despreciadas. Es un reflejo de la consciencia razonable de Balthus
sobre su propio deterioro —no exento de desprecio— y su propia
finitud, en combate con su deseo pueril de permanecer siendo ni-
no. Dos vivencias contradictorias que coexisten en la obra de Bal-
thus, una al lado de la otra, de manera gemelar, como si lo supie-
ra pero no hubiera pensado en la paradoja que implica. También
es una advertencia, no a las nifias que saborean su pubertad sin
malicia, sino al observador de la pintura en caso de dejarse arras-
trar por la autocomplacencia de las modelos que permaneceran
iguales a s{ mismas en los lienzos. Las dos pinturas pueden con-
densarse en la expresién latina memento mori, que no es sino un

llamado a la razén del vanidoso, como es, recuerda que moriras.

Si las nifias ante sus espejos son la excusa del pintor para reflejar-
se a si mismo, entonces, las pinturas son el deseo de Balthus de
permanecer en el estado paradisiaco de su propia infancia omni-
potente y vanidosa. Todo lo que reflejan las imptiberes correspon-
de en realidad a los deseos del pintor. El las toma como el ventrilo-
cuo a su mufieco que parece decir lo que en realidad expresa su
manipulador gracias a su habilidad. Es como si en algiin lugar
inaccesible del pasado del pintor superviviera el deseo de seguir
siendo el hijo agraciado y fiofio de su madre, amado por el simple
deseo de ser amado y desembarazado del incordio de las reciproci-
dades que impone el amor de los adultos. En ese escenario pinta-
do por Balthus se mira el publico como si fuera un espejo. Si es
capaz de internarse en los meandros de la pintura se descubrira a
si mismo regodedndose en su propia vanidad, de lo contrario, se
quedara en la superficie del juicio moral sobre nifias impuberes

perniabiertas, desnudas e indecentes.

® Mi pintura y el estar al margen de las cosas

Balthus construyd los temas centrales de su obra —gatos, nifias y
espejos— a partir de los dictados de su propia interioridad. Para ha-
cerlos visibles se sirvié de los acontecimientos de su entorno que le
tocd padecer mientras los elaboraba y de los recuerdos significati-
vos de su historia pasada. No sobra reiterar que ademads requirié de
un estudio juicioso y una practica perseverante del oficio durante

toda su vida de pintor. Por mucho que un pintor se ufane que su

152



Figura 6 E/ aseo de Georgette, 1948
Oleo sobre tela

98x94 cm

Repository: Elken Gallery Inc. New York

https://artmirrorsart.wordpress.com/2013/11/28/1248/
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pintura es el resultado del ejercicio de su libre albedrio, tarde que
temprano aceptara que algo interior lo atenaza y lo obliga a pintar
de una manera determinada. Si ese imperativo desconocido que lo
controla no existe es porque nada tiene que decir en el lenguaje de
la pintura. Serd un simple técnico de los colores, la composicién y
los temas. De tal manera que el lenguaje pictérico para Balthus nun-
ca fue una opcidn, fue la Gnica via para sentir que desde su interior
flufa el ser auténtico que habia dentro de él. Decia, “No soy psicélo-
go, soy pintor. Cuando intento hablar de mi pintura, siempre tengo
la impresién de estar al margen de las cosas” (Jaunin, 2010). Ensaya-
ba explicar que solo el lenguaje de la pintura le permitia integrarse
al mundo que lo rodeaba y le posibilitaba dar cuenta de los fantas-
mas que borbollaban en su mente. Seguramente si Balthus hubiese
empleado el leguaje escrito, verbal o gestual para expresarse, ha-
bria tenido la impresién difusa de que no habia comunicado todo lo
que queria, que algo hacfa falta por decir o lo habia dicho de mane-

ra inapropiada.

La dificultad de ese canal de comunicacién tan exclusivo —y defini-
tivamente limitado— es que sumerge al interlocutor en el dilema
de tener que descifrar qué es lo que el pintor quiere decir. Asi co-
mo quien observa en un dibujo tres puntos equidistantes concluye
que hay tres puntos equidistantes, a otro, tal vez méas avezado, le
sugiere estar frente a un tridngulo isésceles. Esto lleva a que el ob-

servador debe tener la habilidad de ir mas alla de lo obvio y arries-

garse a una interpretacion sin garantia de certeza, que seguramen-
te estara orientada por su propia interioridad, sus propios fantas-
mas, sus propias emociones. Balthus podria haber completado el
mensaje pictdrico de sus pinturas con explicaciones verbales, pero
como alguna vez recordé que dijo el pintor Francis Bacon “Si un

cuadro se puede describir en palabras, para qué pintarlo”.

A partir de alli, el observador de las pinturas queda a solas con su
imaginacidn, libre de rellenar con su perspicacia las limitaciones del
lenguaje de la pintura, con el evidente riesgo de atribuir al pintor sus
propias elucubraciones. No era perversidad de Balthus el poner al pu-
blico a que atribuyera sus anhelos reprimidos o temores esquivados

a las pinturas. Es que Balthus no sabia expresarse a plenitud sino en
el lenguaje de la pintura. Esto explica el por qué del mensaje a la Tate
Gallery cuando le solicitaron datos personales para el folleto de pre-

sentacidn, pues si quieren saber quién es Balthus, miren sus pinturas.

Balthus nunca pudo dejar de ser un nifio en algtn repliegue de su
mismisidad. Desde muy temprano tuvo la intuicién de que la vida,
mas alla de la nifiez, suponia unos riesgos que temia asumir. “Los
vagabundeos, las sucesiones de destierros a los que nos obligé la
historia del mundo” contribuyeron a crearle certeza de que al tras-
pasar los limites de la infancia se encontraria en los dominios de lo
pasajero, lo efimero y lo transitorio (Vicondelet, 2004). Lo que no
sabia es que antes de esos recuerdos debieron existir unos senti-

mientos ausentes de imdgenes que aprovechaban los recuerdos con
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imagenes para expresarse de una manera sublimada. Balthus, se

quedé en su ayer debido al miedo en el futuro.

El pintor eligié ignorar la vida adulta, sus ambigiiedades y sus ci-
clos, que se abren y se cierran, y los puso a esperar detras de la
puerta mientras él pintaba “una eternidad que pasa”, como definié
el escultor Alberto Giacometti la pintura de Balthus. De modo que
optd por perpetuar en sus pinturas ese instante impreciso entre la
inocencia y la plenitud carnal de las nifias, como tinica manera de
vivir inmune al deterioro del simple hecho de existir. Si acaso le to-
caba padecer las ansiedades de separaciéon de animales como
Mitsou o de personas amadas como su padre, o si constataba el
eclipse de la candidez del cuerpo por la llegada de la adolescencia,
apelaba al recurso fantasioso de conservarlos intactos en sus pintu-
ras, con la vividez de la realidad. Fue un mecanismo ilusorio, pero

eficaz, para triunfar sobre el tiempo y sobre su propio ciclo vital.

Las impuberes pintadas por Balthus son el mismo Balthus en sus
deseos de ser el eterno nifio de su madre. No en la expresién de
cuerpos femeninos, sino en la frescura de unos cuerpos que expan-
den su vitalidad con tal fuerza que derrotan la posibilidad de la
muerte. En la vanidad de adolescentes melindrosas que estancaron
el tiempo en el punto en que la belleza no necesita de afeites ni arti-
ficios, pues se es bella porque si. En la negacién de no ver que la mu-
jer que estd a punto de nacer en la adolescencia también estd a pun-

to de empezar a deteriorarse hasta morir. En la ignorancia atrevida

de imaginar que el futuro es el instante que vive. Esta lectura he-
cha sobre lo femenino en los lienzos se puede trasladar a la masculi-
nidad de Balthus que los pinta. El lo sabia, tal vez sin tomar concien-
cia de que lo sabfa, pues afirmaba que cuando alguien pinta, parte
de sf mismo y su historia desconocida. (Vircondelet, 2004). Pero no
solamente las pintaba sino que también las deseaba desde su sexua-
lidad adulta aunque no actuara su deseo con ellas. La convivencia
con Laurence y Frédérique, ambas de dieciséis afios, son anécdotas
personales secundarias si se les compara con sus pinturas y el pro-

ceder ante estas.

Balthus se confiesa sexualmente ante el lienzo en el lenguaje apoco-
pado de la pintura, aunque nunca hubiera tenido ese propdsito. No
cuenta sus pecados sino sus deseos ocultos, y lo hace sin contricién
de corazdn ni propdsito de enmienda. Sus pinturas son erdticas no
porque él tenga la voluntad de hacerlas asf sino por el consenso ma-
yoritario del elenco que asf las califica. Balthus siempre insistié en
que las nifias de sus pinturas eran angeles, y no hay duda de que
tienen trazos de ellos. Cuerpos inocentes, desprovistos de vellosida-
des, atin inodoros e insipidos pues no han comenzado a secretar los
humores y flujos de las mujeres adultas. En una edad en la que atn
no se le tiene nombre a algunas sensaciones que emanan del cuer-
po, porque son tan solo eso, sensaciones. Asimismo, las carnosida-
des y proporciones corporales que ordena la genética, apenas si se

insintan, de modo que aun no estan atrapadas en el rigor de los ca-



nones de la biologia y de la belleza. Pero para la tradicién cultural
occidental, las poses al desgaire de las nifias, la ropa interior entre-
vista, sus desnudeces francas o sugeridas, sus muslos iluminados y
abrazadores, acompafiados de sonrisas ingenuas o tontarronas ex-
presan erotismo. Parte del artilugio de Balthus estd en cargar de
inocencia las figuras de las nifias para disimular la sexualidad pre-
sente en ellas y dejar al observador a solas con su conciencia para

que defina a cudl de las dos le da mayor preponderancia.

Balthus, el idolo del futbol en su vecindario de Ginebra a los doce
afios, se las ingenid para acceder a las impuberes a la mejor manera
propuesta por el fildsofo Bataille: suspender las prohibiciones pero
sin suprimirlas. En su taller de pintura, se sentaba frente al lienzo en
la que estaba disefiada la ninfula desnuda que estaba pintando, y
mientras se fumaba un cigarrillo tras otro, la miraba durante horas
con la respiracién acezante de los voyeristas. Luego se paraba y soba-
ba con la palma de la mano el cuerpo en el lienzo con el animo de lo-
grar los tonos gredosos y la opacidad penumbrosa que ansiaba obte-
ner. Fue un ritual que realizé con detenimiento durante meses y
afios, hasta que consideraba que la pintura estaba terminada. Ese so-
bajeo tenia por fin expresar nifias ingravidas y angelicales, segtin de-
cfa, pero debia haber un placer sin ruido y no reconocido por él que
lo alentaba a acariciar y acariciar las nifias de los lienzos. Esa era la
reedicién alucinada del placer de un nifio que se negaba a crecer, que

conservaba vivido el deseo por sus pares femeninas, con pieles de du-

razno, rubor en las mejillas y la mirada transltcida de las candoro-
sas. En ultimas, Balthus tocaba en un lienzo lo que sabia que en la rea-

lidad no debia hacer, y hasta donde se sabe, nunca hizo.

Lo anterior explica la ofuscacién de los moralistas frente a su obra.
No hay de qué acusar a Balthus, salvo de pintar imagenes que ha-
cen que los demds se imaginen lo que no estd en ellas. Porque sobar
nifias en los lienzos es un ejercicio profesional tan legitimo como
cualquier otro. Y si desde su interioridad obtenia un placer secun-
dario que él desconocia, mas que un delito era una ventaja compa-
rativa porque disfrutaba lo que hacia, al punto que fue capaz de le-
garle a la cultura universal una obra perenne. Como dice Bataille,
el erotismo es privado, no estd hecho para hacerlo publico. Si al-
guien lo hace publico, es la visién de quien lo publica y no de las
pinturas ni de su autor. De modo que lo més apropiado es mirar los
trabajos de Balthus en silencio, compartir los juicios sobre ellos en

la privacidad, y disfrutarlos a conveniencia.

@ A manera de conclusion

La vida de Balthus estuvo llena de largos periodos de retiro dedica-
dos exclusivamente a pintar con devocidn, ensayando en su sole-
dad plasmar en los lienzos los fantasmas que merodeaban en su
mente. En su taller en el nimero 4 de la rue de Furstemberg en Pa-
ris, se encerraba durante dias enteros, solo recibia de vez en cuan-

do alguna visita. Después de la herida de guerra en 1939 se recluyé
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en el castillo de Champrovent (Francia) por varios afios en compa-
nfa de su esposa Antoinette. Lo mismo hizo a comienzos de los cin-
cuenta en el castillo de Chassy (Suiza) cuando convivia con Lauren-
ce Bataille. Desde 1977, después de ejercer un cargo burocratico en
Roma durante varios afios, hasta su muerte, vivié en el Gran Chalet
de Rossiniére (Suiza) en comparifa de su esposa japonesa Setsuko y
su hija Harumi. Balthus buscaba los lugares apartados y bucélicos
para unirse con la naturaleza y evitar asi todo aquello humano que
se interpusiera con sus fantasias pictdricas. Lentamente se fue con-
virtiendo en una suerte de anacoreta refinado, refractario a los va-
lores de su tiempo y dispuesto a construir un mundo ideal que cal-

zara con sus ansias de perfeccion.

La pintura en Balthus es el espejo en el que refleja —pinta— lo que él
quiere ver reflejado. Es el ojo que se mira en sus inventos, como dijo
Octavio Paz en el poema que le dedicé a Balthus. Las nifias, atin sin
cintura e ignorantes del arte de seducir, mirandose en un espejo reca-
mado en la mano, le confirman como por ensalmo que él atin es un
nifio. Semejante a la nifia que se mira. No por haber nacido en un
afio bisiesto, sino por su voluntad soberana de seguir siéndolo, o es-
pecularmente, por el miedo a dejar de serlo. Sus pinturas le ratifican
que el tiempo psicoldgico es mas poderoso que el tiempo convencio-
nal marcado por un reloj digital, porque él las detiene a perpetuidad
justo en el instante en que van a comenzar a perder los atributos que

sustentan la idea de inocencia. “Mis nifas sobrepasan la condicién

mortal, exaltan la vida con la tensidon de su carne, con la luz que las
rodea. Es una forma de sublimar su destino mortal” (Vircondelet,
2004, p. 156). Y que todo aquello que desapareci6 en su vida por la
simple inercia de los acontecimientos —como el gato Mitsou— puede

hacerlo sobrevivir eternamente en un lienzo.

Definir a la persona de Balthus como un anacoreta es quizas el rétulo
mas préximo a su parabola vital. La palabra proviene del griego ana-
choresis que significa fugarse fuera del mundo de lo cotidiano, el que
elige una vida contraria a las convenciones sociales. Con el andar del
tiempo el término adquirié una carga religiosa y cristiana de persona
que vive en un lugar solitario, entregada a la contemplacién y a la
penitencia. Después de haber vivido una vida ruidosa y desaforada
en Parfs en los afios treinta, Balthus se fue aislando y construyendo
su cosmos particular en el que él dictaba sus propias reglas y conven-
ciones. Como la evolucién de la palabra misma, él también se fue re-
fugiando en el catolicismo recalcitrante de sus antepasados polacos.
Las declaraciones a sus bidgrafos se cargaron del lenguaje farragoso
de los misticos y de las alusiones alborozadas a la trascendencia espi-
ritual como intuicién de la proximidad de su propia muerte. “Pintar
es como rezar” afirmaba con iluminismo candénigo, y anotaba sobre
su trabajo de pintor que “No puedo desprenderme de ese vocabula-
rio religioso, no encuentro nada mas adecuado, mas ajustado a lo que
quiero decir que ese caracter sagrado del mundo...” (Vircondelet,

2004, p. 23). Nonagenario, continuaba pintando como siempre con



colores sosegados, sepias, poco densos, con lo cual queria expresar al
tiempo por fin vencido. Aunque nunca perdid la clarividencia sobre

su propia finitud, a la cual se resistié con una pintura esplendorosa y
vital, los afios lo obligaron a rendirse ante la decrepitud con la digni-

dad de un “caballero polaco”.

Balthazar Michel Klossowski de Rola, el que pintaba con virtuosismo la
tersura y la ingenuidad traviesa de las nifias antes de ser zarandeadas
por las sordideces de la vida adulta; el conde que no era conde pero se
hacia llamar conde; el mismo de quien se decia que Picasso habia califi-
cado como el més grande pintor del siglo XX. (Boncene, 1984), murid
el 18 de febrero de 2001, diez dias antes de cumplir 93 afios, en su cha-
let en las montarias de Rossiniére. Sus restos, en un ataud cubierto con
un pafo negro, fueron transportados en una carroza tirada por dos
percherones enjaezados con morriones de plumas negras como en los
entierros de alcurnia. A su sepelio asistieron primeros ministros, estre-
llas de cine y del rock, principes arabes y supermodelos. El catélico y
controvertido Bono —lider de la banda musical irlandesa U2— cantd
un Ave Maria que conmovio a los cuatrocientos asistentes. Ademas, los
oficios religiosos fueron realizados por el cardenal polaco Henryk Gul-
binowick, por orden expresa del Papa Juan Pablo II. La ocasién fue
aprovechada por la viuda, Setsuko Ideta, para recibir el sacramento del
bautismo de manos del cardenal mencionado. Fue todo un festin de
catolicidad destinado, por la Iglesia de Roma, para quienes han dejado

un legado digno y respetable, y no de perversién y pecado.
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