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Este nimero de la revista Psicologia fue publicado con el auspicio de la
Facultad de Humanidades y Educacién de la Universidad Central de
Venezuela.



EDITORIAL

Presentamos el primer nimero del afio 2006 de esta nueva época de
PSICOLOGIA que iniciamos con un nimero anterior en el Gltimo trimestre
del afio 2005.

Sobre la base de la politica editorial que nos hemos trazado, en esta
oportunidad intentamos combinar distintas areas con temas representativos
del mundo de la psicologia. Iniciamos una seccién dedicada a invitados
especiales, orientada a incorporar articulos de investigadores extranjeros o
nacionales con temas que puedan servir de apoyo a la docencia. Por otra
parte, damos cabida a trabajos derivados de tesis de pregrado o postgrado con
mencidén publicacion u honorifica y una seccion informativa de aquellos
productos finales que han recibido reconocimiento especial.

En este ndmero, los profesores del Instituto de Psicologia, lleana
Recagno-Puente, Cristina Otalora, Leonor Mora ofrecen un articulo sobre
género y adolescencia, Euclides Sanchez, aporta una reflexion sobre los
vinculos de la universidad y la comunidad.

De la Escuela de Psicologia, también en el area de la psicologia del
desarrollo incluimos un trabajo de la Profesora Liliana Cubillos respecto a la
nocion de justicia en la infancia y adolescencia. Del Profesor Miguel Padrén,
avance de un trabajo de investigacion financiado por el CDCH sobre
violencia carcelaria.

En la seccion de invitados especiales se publica la traduccién de una
ponencia del Dr. R. Clarke Fowler, expuesta en abril de 1994 en la reunion de
la American Educational Research Association, la traduccién y los
comentarios fueron realizados por el Profesor Alfonso Orantes. Esta obra,
sobre las diferencias entre Piaget y Vygotski resulta un insumo valioso para
las asignaturas sustantivas de nuestra Escuela.

Finalmente, se incluye parte del trabajo derivado de la tesis de pregrado
de las hoy licenciadas Nilda Salazar y Amaia Urdanibia, en la cual muestran
los resultados de la construccién y aplicacion de un instrumento para
determinar la adhesion al tratamiento y los factores asociados en pacientes
con presion arterial elevada.

Reiteramos la invitacion tanto a los docentes e investigadores de nuestra
universidad y de otras instituciones, asi como a los psicélogos, para colaborar
con articulos, resefias 0 hacernos llegar sus sugerencias y opiniones.

Comité Editorial
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ARTICULOS
Género y Adolescencia en Familias Populares *
Ileana Recagno-Puente, Cristina Otalora y Leonor Mora

Instituto de Psicologia
Universidad Central de Venezuela

Resumen

El objetivo de este estudio fue conocer las expectativas de
género en adolescentes hombres y mujeres de familias
populares. Se efectudé un estudio cualitativo en el cual se
entrevistd a seis adolescentes en el contexto de sus hogares.
Los datos fueron codificados para lograr una descripcion desde
la perspectiva del adolescente mujer o vardn sobre su vida
cotidiana, su relacién con el otro género, el significado de la
maternidad, el sexo y la pornografia, sus expectativas hacia el
futuro. Se encontro en este grupo de adolescentes una variedad
de rasgos que de alguna manera tipifican subgrupos
representativos de una cultura en la cual se superponen la
variedad de experiencias personales propias de la edad, los
tipos de familias y el contexto de los estratos populares.

Palabras clave: género, familias populares, adolescencia, vida
cotidiana.

Abstract
The aim of this investigation was to know the expectations of
gender in males and females teenagers of lower - class
families. A qualitative study was carried out in which six
teenagers were interviewed in their homes context. The
information was codified to achieve a description from the
perspective of the male or female teenager about their daily
life, his/her relation with the other, the meaning of motherhood,
the place of sex and pornography, and their expectations
towards the future. In this group of teenagers a variety of
features that somehow typify representative subgroups of a
culture in which the variety of typical personal experiences of

! Este trabajo forma parte de una investigacién financiada por el CDCH-UCV sobre «Género y vida familiar:
un estudio de significados».
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the age overlap, the types of families, and the context of the
lower classes were found.

Key words: gender, lower - class families, adolescence, daily
life.

Es posible registrar formas variadas de vivir la adolescencia. Muchas de
ellas tienen que ver con los significados de ser hombre o mujer en nuestra
cultura, con el nivel educativo, con la calidad de vida del grupo familiar y el
proyecto de vida a futuro de esos jovenes.

El estudio de la adolescencia asociado al género en el contexto de la
vida familiar resulta de interés si consideramos que la familia,
independientemente de su estructura, es el primer escenario en donde se
establecen las bases para que la mujer y el hombre pongan en juego lo que se
espera de ellos en las diferentes etapas de su vida. Es a través de las préacticas
discursivas y los actos que ocurren en la vida cotidiana del hogar que se
trasmiten de padres a hijos los modelos de conducta.

Nuestra finalidad es contribuir con la comprension de los significados
asociados al género en jovenes adolescentes de ambos sexos, en este caso,
pertenecientes al contexto de familias populares. Consideramos que indagar
dentro de este marco, acerca de las motivaciones, expectativas, valores y
planes a futuro, podria ofrecer nuevos datos para entender la adolescencia
como etapa del desarrollo humano.

Organizamos este articulo en cuatro secciones: la primera recoge
algunos elementos de caracter conceptual y empirico que permiten situar el
contexto en el cual se inscribe el estudio; la segunda describe aspectos de
orden metodolégico y del procedimiento realizado; la tercera presenta los
resultados; la dltima integra las conclusiones del estudio.

Algunas Reflexiones sobre la Familia Popular VVenezolana

Al indagar sobre el caso de la familia popular venezolana, identificamos
algunos rasgos que la caracterizan por su diversidad. Encontramos asi que la
heterogeneidad es una expresion que define la estructura de la familia
popular habitante de los centros urbanos en Venezuela (Moreno, 1993; 1995).
Tal naturaleza aparece sefialada en la variedad de uniones que es posible
hallar, asimismo en el tipo y nimero de miembros que conforman los grupos
familiares. Acerca de la heterogeneidad que caracteriza a la familia,
Recagno-Puente y Platone (1998), refieren el impacto diferencial
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experimentado por la familia como consecuencia de los procesos de
modernizacién que ha tenido el pais. Esto llevaria a pensar que los cambios
en los diversos ordenes del sistema social han tenido repercusiones sobre la
vida familiar, una de ellas expresada en la mayor diversidad de estructuras
familiares, en donde los valores y roles tradicionales se han modificado.

Otro de los rasgos que identifican a la familia popular es el proceso
homogéneo que ocurre en su interior. En la dinamica de funcionamiento
familiar se puede apreciar que la madre y los hijos son los miembros
incondicionales del grupo y juntos caracterizan una experiencia de vida. Es lo
que Moreno (1993; 1995) identifica como “matricentrismo” y Hurtado
(1995a; 1995b) Ilama “matrilinealidad”. Estos rasgos apuntados de manera
general como constitutivos de la familia popular en Venezuela, estan sujetos
a las particularidades que determina la “estructuracion de lo popular”
(Hurtado, 1995b), lo cual pauta una diversidad en el funcionamiento de sus
habitantes a causa de la existencia de variados “estratos socioeconémicos”
gue coexisten en el mismo sector popular.

De modo que, lo popular hace referencia a una cultura, pero también a
una condicion de vida econdmica y social. Ambas: condicidn y cultura,
funcionan de manera interdependiente, representan modalidades que logran
diferentes expresiones de orden social y psicolédgico en sus miembros,
trascienden los limites geogréficos en tanto muestran adaptaciones comunes a
problemas que resultan comunes. Razoén por la cual entre sus miembros se
encuentran semejanzas considerables en “... las relaciones personales, la
orientacién temporal, los sistemas de valores y los habitos relativos al empleo
del dinero” (Lewis, 1983, p. XLVI).

La “cultura de la pobreza”, como lo expresa Lewis (1975, 1983),
representa no sélo restricciones econdémicas, privacion y escasez, sino que
constituye modos de sobrevivencia que desarrollan las personas frente a este
estado de cosas. Una caracterizacion que muestra rasgos distintivos de los
individuos pertenecientes a esta “cultura” incluye el presente como el tiempo
efectivo de las realizaciones y la escasa o nula planificacion del futuro, lo que
sitia la vida en el ambiente inmediato y le otorga un restringido sentido
historico.

En un contexto familiar distinguido por pautas de funcionamiento como
las que hemos descrito, los hijos se forman en un ambiente que no les provee
la vivencia de la pareja a través de sus padres y tampoco tienen el referente
cultural para ello. Los jovenes que han crecido con esta ausencia, se inician
en la construccion de su vida en pareja y repiten asi el ciclo de relaciones que
los precede. De este modo contribuyen a mantener los valores que definen a
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la cultura popular, es decir, la realidad cotidiana de la familia que estos
jovenes forman, terminara por reproducir realidades sociales cotidianas
(Moreno, 1995).

Adolescencia: Construccion de Identidades

De acuerdo con la tradicion en la psicologia, se asume como hecho
indiscutible que durante el desarrollo adolescente ocurren logros
determinantes para el ser humano, uno de ellos es afirmar su “identidad”
(Noguera y Escalona, 1989), es decir, consolidar el concepto de si mismo y
su posicion con respecto al grupo social de pertenencia, lo cual puede
realizarse de diferentes maneras: en la rebeldia con que muchos adolescentes
de estrato medio actGan en su entorno familiar como lo indica Fleming
(1963), son evidentes las actitudes de reafirmacion ante los mayores como
también una tendencia a la confrontacion y a la agresion hacia los padres. Sin
embargo, esto parece no ser un rasgo de los adolescentes del sector popular o
se manifiesta en ellos a través de otros comportamientos.

Es durante la adolescencia cuando suceden, ademés, los radicales
cambios fisicos y sexuales a los cuales se articulan las conquistas evolutivas
en el plano cognoscitivo, evolucion que cursa en estrecha relacion con lo que
provee el contexto. De forma armonica, los progresos y alcances en cada uno
de estos planos constituyen el ambito apropiado que permite hacer manifiesta
la reflexion sobre el “propio pensamiento”, y sobre cuestiones de orden
ontoldgico como, ¢quién soy yo? O, en todo caso, ;cdmo me sitto frente al
entorno? ¢cémo sobrevivo?

Sostienen Noguera y Escalona (1989), que los alcances progresivos con
respecto al sentimiento de identidad, favorecen en el adolescente su
autopercepcion como “un ser separado de los demas, diferente y Gnico, mas
alla de los elementos fisicos, psicolégicos o sociales que pueda compartir con
los otros” (p. 80). Dicho de otro modo, tal “individuacion dentro de lo social”
permite reafirmar la “integridad del yo” como complejo totalizante, que tiene
su expresion en la conciencia de continuidad temporal sin dejar por ello de
ser variable.

Otra posicion ofrecen Rapacci y Ocampo (2001), cuando sefialan que no
es la pérdida de la identidad, o su inexistencia lo que define al joven; por el
contrario, “existen hoy identidades, multiples maneras de ser joven, distintos
intereses, preguntas y blsquedas, asi como diferentes formas de expresarlas”
(p. 25). Tal diversidad que atraviesa “lo juvenil” contiene variadas formas de
ser y estar en el mundo, y desde esta pluralidad resulta admisible una
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perspectiva de “construccién cultural” a través de la cual el joven pueda ser
definido a partir de la relacion intersubjetiva con los otros que dan sentido a
su vida desde lo cotidiano y lo social.

Esta pluralidad en torno al ser adolescente, es posible apreciarla en una
investigacion, realizada con 1.680 adolescentes caraquefios. El estudio estuvo
orientado por la hipotesis segln la cual...

... la consecucion de identidad, recibe la influencia de un crecido

nimero de factores, que, matizando en cada momento la

superacion de los diversos obstaculos, terminan por producir un
perfil multiple que diagrama diversos y a veces opuestos rostros de

la adolescencia, mas alla de los elementos comunes que a ellos

subyacen (Noguera y Escalona, 1989, p. 357).

A partir de los resultados obtenidos, el estudio es concluyente al sefialar
la coexistencia en el medio caraquefio de una heterogeneidad respecto a la
adolescencia:

... la edad, el sexo y el nivel social, inciden de tal manera en el

desarrollo, que nos acreditan a hablar de la existencia ya no de un

adolescente caraquefio Unico y omnipresente, sino de varios
paradigmas de adolescencia que coexisten. No negamos, claro
esta, la existencia de retos comunes, pero nuestros datos
evidencian que cada adolescente enfrenta esos problemas en un
momento distinto, y con diversos recursos Yy diferentes
posibilidades de éxito... (Noguera y Escalona, 1989, p. 357-358).

La perspectiva de la “construccion cultural de lo juvenil”, a la cual
haciamos referencia antes, nos permite abordar la complejidad de la identidad
del adolescente desde la lectura de los diferentes &mbitos de relacion -
familia, escuela, politica - y de la pluralidad de sus interacciones - adultos,
pares, nifios - en otras palabras, donde y con quiénes el joven construye sus
representaciones, acciones y valoraciones. En sus actuaciones cotidianas
ocurren las interacciones que permiten afirmar que la construccion de la
identidad “no se agota en los procesos de desarrollo evolutivo sino que por el
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contrario se construye y deconstruye a lo largo de la vida” (Castafieda, 2001,
p. 85).

Segun hemos visto, aproximarse a la comprension de la diversidad que
caracteriza a la expresion de la identidad en los adolescentes implica
examinar, sin desestimar lo contextual y los otros participantes en la
interaccion, diferentes aspectos que involucran: las actividades cognitivas
individuales las cuales adquieren su significacion en las interacciones
sociales (Carrugati y Mugny, 1988); la consideracion de la existencia propia
definida por la relaciéon (Gonzélez, 1994); es decir, la subjetividad
permanentemente determinada en la vida social y, a su vez, determinante de
su propio desarrollo, donde el ser reside en la relacién y los nexos y
conexiones que se derivan del intercambio se constituyen en medios y fines
que aseguran la subjetividad y por ende al ser; finalmente, la construccion
social de lo juvenil (Rapacci y Ocampo, 2001), entendida como un proceso
de caracter multiple y diverso en el cual se manifiesta el joven desde una
pluralidad de sentidos que responden a complejas redes simbolicas de
significaciones culturales.

Pero si bien existe la multiplicidad, también hay elementos comunes
que permiten hablar de esa totalidad llamada adolescencia. Uno de ellos
mencionado al principio, es el del cambio biol6gico, expresado en las
transformaciones morfolégicas y fisiologicas, hecho que marca la etapa,
siendo en cambio lo social lo que la diversifica y la determina. Ya Conger
(1977) afirmaba que la adolescencia comienza en la biologia y termina en la
cultura.

Como aspecto resaltante de esta etapa, lugar comin de diversas
investigaciones (Fundaici, 1999; Gonzalez, 2004; Lutte, 1991; Mora, 1998;
Recagno, 2002) es el desarrollo sexual que se presenta durante estos afios con
especial intensidad, asociado a la idea de embarazo precoz, el cual es
considerado como problema exclusivo de la joven. Esto nos conduce a
referirnos a los roles y a las relaciones de género que se presentan en esta
etapa.

Mujeres y Hombres Adolescentes: Vivencia de la Sexualidad

La categoria género se explica a través de tres dimensiones (Flax,
1995): la primera se refiere a una relacion social independiente y autonoma
de otras como raza y posicién econémica, pero que al mismo tiempo la
moldean. Es una forma de poder y afecta nuestras teorias y practicas de
justicia. En segundo término, es una categoria de pensamiento, es decir, el
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género limita o hace parcial de forma sutil o abierta el pensamiento, pues
segln esta autora, si no investigamos activamente los efectos del género
sobre la sociedad y lo que pensamos de ella, nuestro conocimiento seré
inadecuado. Y, en tercer lugar, el género es un elemento constituyente central
en el sentido del yo de cada persona y en la idea de una cultura de lo que
significa ser persona.

Esta categoria ha sido de especial importancia y utilidad para
comprender y analizar los comportamientos y los problemas que
tradicionalmente se han considerado tipicos o inherentes a las mujeres y a los
varones. Resulta ser ademds una clave Util para escudrifiar en todo el proceso
de socializacién de los y las jovenes que tiene como resultado una manera
diferente de asumir la sexualidad, y de vivirla durante la adultez.

A través del género, la socializacion se realiza de manera diferencial,
con particular dramatismo por la accién del entorno social, econdmico y
cultural en donde los adolescentes se insertan, y que a menudo termina por
obstruir o abolir potencialidades evolutivas (Noguera y Escalona, 1989),
como por ejemplo ser padre y madre, rol que debe ser una opcién de vida
tomada libre y responsablemente.

Desde un punto de vista evolutivo, la identidad que se ha construido en
la adolescencia se alia con otra identidad, se abre y se une a ella, en tanto esas
dos identidades comparten no sélo el dia a dia de la relacién, sino también un
proyecto futuro de union y comunicacién, lo que hasta ese momento eran
biografias separadas empiezan a ser una biografia compartida. De esta
manera hablamos de acceso a la intimidad y decimos que se inicia una nueva
etapa evolutiva (Palacios, 1999). Esta vision ideal, no es la que podemos
vislumbrar para la familia popular venezolana, ya que el paso a la adultez, o a
una nueva etapa evolutiva en los adolescentes, se da de manera abrupta, por
una parte debido a la iniciacidn temprana de la maternidad y la paternidad, y
por otro, como resultado de la necesidad de insercion prematura en el campo
de trabajo. En el caso de la maternidad son las mujeres frecuentemente
quienes deben enfrentar el ser madres sin la presencia del hombre. Este a su
vez, vive una paternidad que no siente como tal, ni en los mismos términos
que es la maternidad para la mujer. La constitucién de la pareja adolescente
ademas se ve amenazada por razones objetivas como la dificultad para el
hombre de desempefiar el rol de proveedor que le permita el sostenimiento
del hogar (Recagno, 2002).

La literatura cada vez mas abundante sobre este fenémeno (Burin, 1999;
Corcoran, 1999; Meler, 1999; Tubert, 1997) y que no se limita a nuestras
fronteras, encuentra explicacion en la forma en que han sido socializados el
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hombre y la mujer, pero sobre todo en lo que se refiere a la sexualidad y a los
roles que de ella se desprenden. Al hombre regularmente se le reconoce y
promueve mayor libertad de accion, por consiguiente menos control de sus
actos. Por el contrario, a la mujer se le sugiere un mayor cuidado por su
integridad corporal. Riesgos como el embarazo, que I6gicamente es mas
evidente en la mujer, no se asumen como la responsabilidad de una decisién
de pareja. Como lo presenta Jodelet (1976, c.p. Quifidnes, Herrera,
Piedrahita, Polanco y Sanchez, 2000):

El lenguaje del cuerpo es revelador. En €l se inscribe la historia
personal y social de cada individuo; en el caso de la mujer es
expresivo del enorme peso de las normas, valores y estereotipos
referidos a su condicion genérica, que la atan a culpas, miedos y le

niegan gran parte de las posibilidades de autonomia y placer
(p.16).

En el contexto popular caraquefio Otalora (1998), en un estudio que
tuvo como objetivo el andlisis de la visién por parte de la mujer de la crianza
de sus hijos e hijas a través del tiempo, constato la presencia de incoherencias
entre lo que la madre exige a sus hijos e hijas durante la infancia y lo que no
les permite durante la adolescencia. Asi como entre la vision de la crianza de
los varones y las mujeres durante la infancia y la adolescencia y el rol como
esposas y esposos a cumplir en el futuro. La autora observé cémo para el
varon la educacién es coherente y continua a lo largo de la infancia y la
adolescencia, perdiendo luego dicha coherencia con lo que de él se espera en
la adultez respecto a las relaciones de pareja y a la paternidad. La sexualidad
no fue mencionada como un aspecto sujeto a limitacion. En la joven, en
cambio, se centra la responsabilidad en el ejercicio de la sexualidad,
recayendo sobre ella las restricciones y los cuidados. A la nifia se la orienta
hacia el mantenimiento del vinculo afectivo. Para el vardn, en cambio, en su
crianza pareciera quedar un vacio sobre los afectos y la responsabilidad hacia
los otros, distintos a su propia madre, con repercusiones sobre la modalidad
de interrelacion familiar en la adultez.

Otra demostracién del contraste existente entre hombres y mujeres con
respecto a la vivencia de la sexualidad y la reproduccién la constituye el
estudio de Bricefio (1994, c.p. Pavan, 2001). En esta investigacion se
encontré que reproduccion y maternidad constituyen para la joven aspectos
mas cercanos que la sexualidad, en contraste con los jovenes, para los cuales
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es legitimada como un acontecimiento centrado en la actividad genital y la
satisfaccion.

Asi pues, la identidad de género construida durante la infancia y que
alcanza su mayor expresion durante la adolescencia, va a estar tefiida por la
socializacion, por las relaciones que han establecido el joven y la joven con
las personas de su entorno mas inmediato. Estas relaciones, si nos atenemos a
lo descrito por Moreno (1995), seran con la madre y los hermanos, la figura
del padre queda alejada de esa construccion.

En sintesis, de los estudios revisados se desprende que los y las jovenes
parecen manejar significados diferentes alrededor de: la maternidad,
paternidad, sexualidad, aspectos que se relacionan estrechamente con el
género y que nos invitan a la discusion del tema de los significados.

Los Significados: Una Manera de Interpretar el Mundo

Este trabajo se sitla en el contexto de la elaboracion de significados
sobre género incluyendo aquellos significantes asociados histéricamente con
los modos de vida. Segun la interpretacién de Bruner (1991) los significados
construyen la realidad social, y el conocimiento individual. Esa realidad y el
conocimiento de esos significados sélo es posible alcanzarlos a través de los
relatos personales. Estas consideraciones permitan afirmar de acuerdo a este
autor, que en la vida social, en la relacion intersubjetiva, adquieren
importancia bésica “la narratividad” y la “trama narrativa”. Es a través de
ellas que se define y posibilita la tarea interpretativa que hacen los individuos
del mundo. Pensamos que en la perspectiva actual es necesario ir mas alla del
individuo “... [constructor de significados]... que preexiste a la relacion y
centrarse mas bien en los sistemas de signos compartidos de la comunidad
interpretativa... la comunidad genera el significado del texto... al
apropiarselo en su sistema de signos” (Gergen, 1996, p. 319).

Para enriquecer el conocimiento del tema se requieren otros enlaces,
uno de ellos indica que el juego de los significantes es esencialmente parte
del lenguaje y éste, como acto humano, es parte de la accion practica sobre la
realidad. Los individuos desarrollan su quehacer en el mundo, en interaccion
con los otros, o a nivel de los objetos, generando acciones que, a través de
una red compleja, modifican los significados. La persona estructura los
significados y con ellos elabora su realidad. Pero la practica del actor sobre
esa realidad significante tiene otra vertiente, en la cual los significados son a
su vez reconstruidos posteriormente, en un bucle de retroalimentacion.
Entender esa relacién entre relato significativo, contextos sociales y
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materiales en los cuales se construyen esas narrativas es parte de nuestro
problema.

La aproximacion entre esta narrativa, y el contexto familiar y social de
los participantes es una manera de comprender en qué medida las visiones de
género se relacionan con la experiencia vivida por los adolescentes en sus
contextos de vida familiar y comunitaria.

Método

Se trata de una investigacion de tipo cualitativo (Flick, 2004), basada en
el andlisis de entrevistas en profundidad buscando acceder a la complejidad
de los temas relacionados.

Como estrategia empleamos el estudio instrumental de casos (Stake,
1999). El material de base para este estudio fueron trece entrevistas
realizadas a seis adolescentes, hombres y mujeres, efectuadas en el contexto
natural del hogar, en un barrio de la ciudad de Caracas.

Se seleccionaba a las familias como centro de una dindmica y como
conjunto de personas con caracteristicas especificas hasta alcanzar una
saturacion tedrica, en la diversidad de formas de constituirse la familia. De
las entrevistas realizadas a los integrantes de los distintos grupos familiares,
fueron seleccionadas aquellas correspondientes a los adolescentes entre 15 y
19 afios.

Para el analisis utilizamos algunos de los procedimientos analiticos e
interpretativos definidos por Strauss y Corbin (2002) para la teoria
fundamentada, alcanzando el nivel de analisis intenso de categorias o
“codificacién axial”. El investigador recoge los datos, luego codifica y
analiza para describir la informacién emergente y desarrollar conceptos.

Resultados
Vida Cotidiana en Adolescentes de Familias Populares
El grupo con el cual trabajamos presenta experiencias diversas y
diferentes grados de madurez, dentro de la misma categoria adolescente:

quienes ya tienen hijos, quienes mantienen un noviazgo, quienes todavia no
han tenido contactos sexuales.
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Las actividades principales en su vida cotidiana se construyen alrededor
de cinco ejes fundamentales: a) la interaccion y los afectos con las otras
personas en su hogar; b) la participacion en actividades de subsistencia,
cuidado personal, mantenimiento, preparacion de alimentos; c¢) estudio y
formacién para la vida; d) ¢colaboracion en el hogar o trabajo remunerado?;
e) recreacion, diversion o tiempo libre.

a) La Interacciony los Afectos

Hacen parte de la vida cotidiana y es el componente emocional
implicito en las relaciones con quienes comparte el espacio-hogar. En
particular el apego hacia los padres y otros familiares. También Ila
convivencia genera conflictos. En este grupo los conflictos reportados fueron
€scasos, aungue se conocian motivos para generarlos.

Lo mé&s importante de mi vida familiar es compartir con mis seres

queridos... el apoyo (Cecilia, 18a).

b) Participacion en Actividades de Subsistencia y Mantenimiento

En estos hogares con pocos recursos se solicita en forma explicita 6
implicita la colaboracion de los dem&s. Se contribuye con alimentos, con
parte del ingreso, con mantenimiento o cuidado de los nifios. La mayor
cantidad de personas hace que algunas tareas se compartan sin problema y los
nifios y adolescentes estdn incluidos en esas ayudas. Es frecuente la
colaboracion de todo el grupo familiar en las labores de subsistencia, pero si
hay varias mujeres, la colaboracion de los hombres es menor.

¢) ¢Continuar Estudios o Ayudar a la Familia?

Los criterios actuales aportan una mejor expectativa para los
adolescentes en familias populares. Se presenta la disyuntiva ¢continuar
estudios 0 ayudar a su familia? que esta en la base del abandono escolar para
ambos géneros. Se plantean ¢salir a buscar trabajo? ¢continuar bachillerato?
¢pasar a una formacion profesional?

Para los jovenes que continlan en actividades educativas, la
cotidianidad se construye alrededor de las actividades escolares, horarios,
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estudio, compafieros, a lo cual se agregan las actividades familiares
mencionadas en el punto b.

Pese a las dificultades que tuvieron para completar la escolaridad
primaria, algunos de los entrevistados expresan su esperanza de continuar una
formacién. Los retrasos escolares, las urgencias en aportar a la subsistencia
en comun, el escaso significado de los contenidos estudiados en la solucién
de los problemas de su vida cotidiana han contribuido al abandono escolar.
Con sdlo dos excepciones en ese grupo, ninguno de estos jovenes esta
cursando su educacion media regular. El deseo de trabajar para ayudar a su
familia, la dificultad de obtener insumos como libros, vestimenta, la
desvinculacion de lo que aprenden con su proyecto de vida, se transforman en
obstaculos para continuar su formacion.

Quiza a través de los nuevos programas educativos, algunos de estos
jovenes encuentren aliciente para continuar una formacion que la pobreza
familiar y otros azares de la vida les neg6.

Estdbamos estudiando de noche pero como mi mama no tenia los

reales para pagar la inscripcion nos salimos otra vez... (Yuly, 15a).

Yo si quiero estudiar, pero ahorita lo que estoy es buscando trabajo
(Gladys, 18a).

Esta joven dada su maternidad actual le sera dificil llenar esa
expectativa. Encontramos en estos adolescentes de familias del sector popular
los mismos deseos de continuar estudiando, al igual que en otros sectores.

d) Busqueda de Trabajo:

Las vivencias sobre el “trabajo” se construyen alrededor de varios
polos. Estos jovenes, muchachos y muchachas comparten actividades de
mantenimiento, de subsistencia, de atencidn a los hermanos menores, de
preparacion de alimentos, de interaccion con los padres. Una de sus
expectativas es poder ayudar a su familia, lo cual los lanza en la blsqueda de
alguna ocupacion remunerada. Aunque pueden mantenerse ocupados
participando en el hogar, alrededor del trabajo no remunerado, generalmente
esperan contribuir desde el inicio de la adolescencia con alguna ocupacion
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que genere ingresos. Dejan la primaria para comenzar a preguntarse ¢cémo
trabajar? ¢quién puede darles trabajo?

Muchos padres no saben cémo orientarlos, ni los requisitos de un
permiso para no correr riesgos legales. Algunos jovenes sin la edad requerida
son ayudantes en tareas remuneradas diversas como cargador en el mercado,
ayudante de carpinteria, nifiera, vendedor. Asi contribuyen con el
mantenimiento de su hogar de origen o de su nueva familia, si son padres
adolescentes. Aunque estén disponibles y expresen el deseo de trabajar, la
gran mayoria no logra un empleo estable.

e) La Recreacion, Diversion o Tiempo Libre:

Las opciones generalmente son socializar con familiares, vecinos y
amigos, compartir programas televisados en una u otra casa, el deambular por
el barrio o por la ciudad, el flirteo, el enamoramiento, los contactos sexuales
y las fiestas. Entre éstas, las fiestas religiosas, Santa Barbara, la Chinita, la
Virgen del Valle son festejadas en alguna calle, en colaboracién y en
proximidad de alguna de las casas donde expenden cerveza y suelen
compartir con los adultos.

Asi mismo las celebraciones de cumpleafios, bautizos u ocasiones
mdaltiples. El salir juntos con la familia en un dia de descanso, no parece ser
la norma: varios testimonios indican que varones y mujeres generalmente
salen cada quien por su lado:

[pasamos un dia de descanso] ... echando broma, y yo me voy para
la calle, pa donde unas amiguitas alla arriba, mi hermano se va y
el chiquito también... Vemos television, echamos broma, nos
sentamos afuera y nos ponemos a hablar con mi hermana, mi

prima... (Doris, 17a).

Salen por los alrededores, van con sus amigos, o bien se sientan frente a
la casa a hablar y “echar broma”. No son frecuentes las salidas fuera de la
ciudad, por los costos del transporte, tampoco las salidas a un parque, a una
playa, mas probables a un centro comercial. En un dia especial, como el dia
de la madre o del padre:
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[El dia de la madre por ejemplo] Mi mama hace sopa, asi...
comemos y no vamos pa la calle... [No hacemos nada especial... no
hacemos regalos] ... No, cuando estemos grandes si, porque yo, ...
no estamos trabajando y mi hermanita tampoco, nada mas
felicitaciones y asi, ... lo que mi hermanita hace en la escuela... [El
dia del padre] ... Ella hace algo asi, mi papa se pone a toma..., mi
mama es la que le regala, le regala que si una colonia, un interior,
una camisa... (Doris, 17a).

La television y a veces la radio aportan, junto a la escuela, la mayoria de
los insumos culturales. Uno de los participantes en el estudio, que ya habia
terminado bachillerato, decia:

Yo me lo paso en la casa... ahi en la azotea, casi no salgo... ahorita

no estoy haciendo nada... a veces leo (Eduardo, 18a).

Pero no es lo mas frecuente en estas edades, cuando el intercambio con
su grupo de pares o con el sexo opuesto se hace tan necesario.

¢Equidad de Género?

Podriamos decir que las luchas histéricas hacia una mayor equidad de
género, ocuparon casi todo el siglo XX, con enormes diferencias de una
cultura a otra. En la cultura occidental las leyes y las instituciones de
proteccion a la mujer y al nifio “representan un cambio de estatus hacia la
equidad. Pero la cotidianidad se rige por las formas mas tradicionales de la
cultura. En el seno de los hogares con frecuencia ocurren numerosas
situaciones discriminatorias” (Recagno, 2002, p. 91).

Muchas jévenes rechazan las diferencias familiares en la asignacién de
tareas, la critican y piensan que a los varones deberia proponérseles iguales
actividades que a ellas.

En el comportamiento... que porque sea varon €l no hace nada, en

eso se deberia educar igual (Doris, 17a).
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Si, por ser hombres, ellos se creen mejores que uno... (Cecilia,
19a).

Estas jovenes aunque asumen verbalmente el espiritu de los nuevos
tiempos, en la vida cotidiana critican las desigualdades en el trato, pero
aceptan aquellas tareas para las cuales han sido socializadas. Merece destacar
la contradiccion, pues con frecuencia cuando se habla de las tareas hogarefias,
y las preferencias si se es varén o mujer, ambos dicen “es lo mismo para los
dos”, cuando en la practica, su propia experiencia sefiala un tratamiento
diferencial para muchachos y muchachas. Se crea asi una zona de
ambigliedad en sus propias actitudes y significados de lo que se adecua para
un Sexo u otro.

Algunos jovenes en las clases populares pueden expresar un concepto
de género muy tradicional, en el cual su ideologia de lo que seria propio para
la mujer choca contra su propia experiencia, por ejemplo, sobre el trabajo
femenino fuera del hogar. Sin embargo la opinién emitida continta reflejando
mas su pensamiento intimo, o quiza el rechazo de una situacion que atenta
contra sus prerrogativas:

Yo siempre he dicho que el trabajo se hizo para el hombre, no para
la mujer, la mujer en la casa haciendo los oficios... (Yordy, 18a).

Esa opinion corresponde a un varon, hijo mayor de una madre sola, la
cual trabaja cuando puede. Cuando este hijo consigue trabajar, colabora con
el sustento de sus hermanos, pero el ingreso de su madre constituye el mayor
aporte en su hogar.

Pese a los esquemas sobre la division del trabajo, algunos muchachos
han aprendido a realizar muchas de las tareas domésticas, incluyendo el
cuidar a los hermanos menores. Esto no garantiza que su disposicion de
ayuda doméstica sea transferible a la situacion en la cual él sea jefe de hogar.
Mientras mas mujeres conviven en una familia, menor participacién suelen
tener los jovenes o sus padres, en las tareas domésticas.

Estos estereotipos contindian funcionando aun cuando la madre sea jefe
de hogar y su aporte sea el fundamental para la subsistencia familiar. Se
asumen ciertos modelos culturales que defienden la equidad, pero que todavia
no tienen la suficiente fuerza para apoyar el cuestionamiento de conceptos
discriminatorios.
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El Despertar Sexual: Amor y Sexo

Los adultos tratan de formar conciencia de ese campo atrayente y
movedizo del inicio de la vida sexual. Pese a las alertas, y el aparente
conocimiento sobre los mecanismos reproductivos, la informacidon no
siempre sirve de apoyo en el momento de la toma de decisiones, como se
observa en la frecuencia con que ocurren los embarazos adolescentes (Mora,
1998). Para ello los padres pueden contribuir apoyando la construccién de un
proyecto de vida, del cual todavia los hijos no se sienten responsables. El
aporte de los padres, ademéas de la proyeccion hacia metas sociales y
educativas, la confianza y el afecto, se manifiesta en alejar en lo posible las
presiones econémicas de manutencion y brindarles condiciones para una
escolaridad estable. El desarrollo de metas personales y mantenerse en la
escuela ha mostrado ser, en varias investigaciones, el mejor antidoto del
embarazo precoz. En condiciones de menor privacidad de los padres, los
espacios muy reducidos, compartidos con los hijos mas jovenes, significan un
contacto permanente con la sexualidad de los adultos. A veces los padres
tratan de modelar conductas, pero, debe existir una continuidad en los
controles para que el significado de la norma sea asumido por el adolescente.

El impulso sexual puede ser maximo durante la adolescencia. Es
ademas la etapa donde el ejercicio de la sexualidad implica mayores riesgos a
largo plazo, sea por contagio de infecciones de transmision sexual o por
embarazos precoces. La edad de inicio sexual, reportada por Fundaici (1999),
parece ser menor que la admitida por estos jovenes, alrededor de los 16-17
afios. Ambos géneros expresan diferencias entre el sentimiento amoroso y el
Sexo.

El amor... hay que estar juntos, el sexo, bueno algunas mujeres

dicen que eso es tené relacion... por o menos el amor no es asi, el

amor desde novio se crea poco a poco, ¢ves? (Gladys, 18a).

Alguna joven expresa rechazo ante la posibilidad de contacto sexual sin
una amistad, o un conocimiento previo de la persona:

El amor no es igual que el sexo, no,... yo digo que no, a mi no me

gustaria tener relaciones sin tener amor, me gustaria tener un novio

por lo menos un mes o dos meses, después que yo lo conozca

bien...(Gladys, 18a).
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Una apreciacion masculina del interés percibido en el sexo opuesto:

Los hombres estan mas por sexo que por amor, las mujeres estan

mas por amor que por sexo (Yordy, 18a).

[Cuando me hice hombre] ... no senti nada especial, pero las
mujeres ya lo ven diferente a uno... algunas dicen: ya se esta
poniendo bueno ya... (Yordy, 18a).

Esa expresién destaca la importancia de la visién en espejo, la mirada
del otro como sefal de atraccién, y de cdmo interviene en la manera de
construir la nueva imagen de su cuerpo en el adolescente, hombre o mujer.
Entre los adolescentes entrevistados la edad de inicio de la experiencia
sexual, expresada como deseable, es ligeramente superior a la edad real de
comienzo de su vida sexual activa.

Las Adolescentes Sin Hijos

Las solteras destacan sus diferencias con las que ya tienen hijos en
cuanto a la posibilidad de tener relaciones maritales mas estables y muestran
un cierto desdén hacia las que ya se iniciaron en la vida sexual.

[las adolescentes que salen embarazadas] ... que son unas locas...

si va a tener relaciones con un tipo tiene que cuidarse tanto él

como ella, bueno yo todavia no sé nada de eso, porque yo no... y

hay que cuidarse... (Doris, 17a).

Algunas identifican como un ideal el “casarse de velo y corona”.

Estas jovenes que no han tenido hijos contindan en sus rutinas
hogarefias, estan en sus casas, ayudando o pasando el tiempo. Algunas se
mantienen en sus liceos y son las que desarrollan planes de vida a mediano
plazo, como alternativa posible a tener hijos de inmediato.

Aun cuando permanecen en sus casas, subyace en primer término la
expectativa del compafiero, del enamoramiento, de tener una pareja...
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“novio... marinovio” y una vida sexual adulta. Asumen los riesgos
tempranamente, sin garantia de que ello constituya una mejor opcién para
construir sus vidas.

[Una razon para rechazar tener hijos] cuando no se es mayor de
edad hay unas que dicen que los muchachos amarran, que no
pueden ir para fiestas, que no pueden salir para donde ellas
quieran... bueno, yo todavia no quisiera tener un hijo porque a mi
me gusta dormir hasta tarde, ir para fiestas... En cambio con un

nifio es diferente... (Yuly, 15a).

La opcién del hijo en aquellas que no lo tienen todavia es percibida
como una complicacion mas para sus posibilidades de construir un mejor
futuro.

Embarazo Adolescente y Vida de Pareja

Los hogares populares configuran un espacio donde el principio de
evitar contactos sexuales 6 embarazos precoces, invocando razones éticas,
parece tener poca vigencia.

En muchachas que no han logrado continuar una formacion, o conseguir
una pareja estable, la presencia del hijo actia muchas veces como una fuerza
que puede convertirse en organizadora de sus opciones de vida (Pavan,
2001). A veces las dificultades econdmicas y las tensiones que se crean en la
joven pareja complican las posibilidades de construir un mejor futuro. Por lo
general ambos abandonan la escuela, pese a la mayor flexibilidad actual en
las instituciones educativas, aun cuando continien haciendo planes para
completar sus estudios posteriormente. Sélo algunos lo consiguen.

Estos cényuges adolescentes, al casarse o continuar su union después de
concebir al hijo, tienen dificultades para continuar juntos (Rice, 2000). Las
probabilidades de seguir casada o unida se dan en pocas circunstancias y
probablemente necesitardn ayuda econdmica familiar durante afios.

La familia de ella como la de él se ven en la necesidad de dar acogida a
la pareja y casi siempre tiene que involucrarse en el cuidado del hijo, y en la
subsistencia de los nuevos conyuges. Por lo general la convivencia entre
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jovenes adolescentes unidos por un embarazo accidental es de corta duracion
y proceden a los pocos meses a efectuar arreglos donde cada uno pasa a vivir
con su familia de origen y solo se ven algunas veces, tal vez menos de una
Vez por semana.

Yo me estoy quedando aqui donde mi mama... [él] esta casa de
sus papas... Si yo empiezo a trabajar tendremos nuestra casa... yo
lo voy a buscar los sdbados y pasamos el fin de semana junto con

el nifio... (Gladys, 18a).

Es frecuente encontrar en ambos, mucha dependencia emocional y
material hacia la propia familia (Brooks-Gunn & Lindsay, 1995) y en la
muchacha dificultades para asumir el rol de madre, por lo cual el contexto
familiar suele ser de bastante ayuda para la supervivencia del nifio.

De Cara al Futuro

En la blsqueda de una equidad existen muchas dificultades para
sobreponerse a las circunstancias de una menor formacion, a limitaciones del
empleo joven, y a los atractivos del inicio de una vida sexual temprana.

La postergacion de los nacimientos es parte de las necesidades de
formacion y de las politicas demogréficas en los paises que se encuentran en
el proceso de lograr una mejor calidad de vida para su poblacién, en
particular para los jovenes en las familias populares.

En las circunstancias presentes se estdn dando nuevas oportunidades
que los padres deberan apoyar para mejorar las posibilidades profesionales de
estos jovenes. En las entrevistas con los padres, éstos se quejan del poco
interés que tienen sus hijos por el estudio, pero, en este aspecto se observa
poca exigencia, que no pasa del enfrentamiento verbal hacia los hijos
adolescentes. Las respuestas son mas directas y se manifiesta menor presion a
mediano plazo, menor insistencia para lograr cambios en modos de vida no
deseados y por tanto mayores niveles de tolerancia. Esto es adecuado para el
clima familiar de convivencia, pero menos efectivo para promover una mayor
motivacion al logro en los jovenes.

Una dosis de desesperanza contribuye a hacerlos aceptar el abandono
escolar de sus hijos, al no ver muy claro qué efecto tendria algunos afios mas
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de escolaridad en el desempefio futuro y en sus opciones de trabajo, de haber
continuado una formacion, frente a la oferta restringida de empleo.

Si, este aflo mi mama me dijo que iba a ver si me inscribia en el
liceo (Yuly, 15a).

No se tiene conciencia clara de la limitacion en las oportunidades de
estudio cuando se sobrepasa cierta edad o se cuenta con recursos limitados,
para hacer frente a las exigencias de formacion, cuando ademas las otras
familias o su comunidad se encuentran igualmente carentes, para poder
mantener la continuidad escolar.

Existe ahora la oportunidad de iniciar un primero, segundo u otro afio
escolar aunque se hayan abandonado los estudios hace tiempo. Esto hace mas
accesible el remediar los avatares y desequilibrios a los cuales deben hacer
frente las familias populares.

. ahorita no estoy haciendo nada... me estoy metiendo por el
lado que no es,... porque la broma del ingreso de la Universidad
esta... si tu no pasas la prueba interna no hay oportunidad porque
por lo menos a mi, el promedio no me da... (Eduardo, 18a).

Yo lo Unico que quiero... es hacer mis cursos, estudia, trabaja en el
futuro y que no le falte nada a E [hijo] (Gladys, 18a).

Esta madre adolescente desea continuar estudios, ahora que tiene al
bebé, para que no le falte nada al hijo, aun cuando anteriormente tuvo el
apoyo de los padres, le falté la motivacién. Ahora con las limitaciones
actuales de su maternidad sera una traba mas fuerte. La ayuda familiar e
institucional seria necesaria.

Para muchos de estos jovenes, viviendo en circunstancias de grandes
limitaciones, la prioridad es la subsistencia. No han logrado definir todavia
las lineas de un proyecto de vida. No manejan suficiente informacion, ni sus
madres los han preparado para entender los cambios fisicos que les ocurren.
Ellas tampoco se comunican facilmente con sus hijos, en especial sobre lo
que atafie a los aspectos sexuales, para lo cual actualmente el liceo y la
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escuela intentan cumplir un papel formador, en los casos en que los
adolescentes han podido continuar los estudios.

Nuevas oportunidades educativas se han abierto, pero sigue siendo muy
importante el apoyo de los adultos, encerrados en su propia batalla por la
supervivencia ¢Coémo dibujarse un futuro mejor?

Discusion

Los adolescentes y las adolescentes entrevistados expresan con sus
comentarios parte de los sistemas de pensamiento dentro de una vision
contemporanea del género. Sintetizan un proceso de transformacién de las
relaciones entre los sexos alcanzada al cabo de varias generaciones, de
presiones y luchas contra el estatus que relegaba a la mujer al dmbito
domeéstico tal como lo indica Recagno (2002). La capacitacion y el empleo
por parte de las nuevas generaciones y el doble esfuerzo desplegado por la
mujer como madre, esposa Y trabajadora han promovido esas modificaciones
en los modos de pensar y de actuar en los roles del hombre y la mujer.

Aunque se han modificado en parte los esquemas desvalorizantes de lo
femenino, es un cambio que ha sido muy dispar en las diferentes culturas y
grupos humanos. Esto lo constatamos también en la vision mas tradicional
encontrada en algunos de estos actores adolescentes del sector popular.

En este grupo de muchachos y muchachas encontramos una variedad de
rasgos que de alguna manera tipifican subgrupos representativos de una
cultura en la cual se superponen la variedad de experiencias personales
propias de la edad, los tipos de familias y el contexto popular.

La vision de género se encuentra en transformacién, aunque algunos
rasgos se mantienen con pocas modificaciones. Alli donde se asumen los
nuevos significados de género, ambos sexos expresan que es lo mismo ser
hombre o mujer para enfrentar ciertas tareas. Es un significado manejado a
nivel verbal y sélo parte de €l es actuado en su praxis cotidiana. Lo expresan
pero se contradicen en la practica frente a ciertas actividades rechazadas en
su vida como menos propias de su género. O por el contrario, de presentarse
la circunstancia son habiles para desarrollar acciones de riesgo, de proteccién
0 mantenimiento, consideradas propias del sexo opuesto. Al excluir estas
actividades, como inadecuadas a su condicién, esa aspiracion a la equidad se
transforma mas en expectativas e intenciones que en conductas reales.
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Aun asi, se han dado elaboraciones en cada uno de estos jovenes, los
cuales a nivel verbal expresan cambios que no eran concebibles hace
cincuenta afios. Pero en algunos aspectos, esa paridad de género resulta ser
mas declarativa que real en estos adolescentes de familias populares. Esto
significa que los estereotipos de género persisten en muchas de las
actividades de la vida, y que se continGa hoy dia a través del tiempo y la
geografia, en ese proceso de transicién hacia la equidad.

En sus relaciones familiares, encontramos jovenes colaboradores y
comprometidos que refieren compartir la cotidianidad, las tareas hogarefias,
sin oposicién destacada hacia sus padres u otros adultos. En cambio, en la
literatura (Fleming, 1963) son evidentes las actitudes de autoafirmacién o de
rebeldia ante los mayores, como también una tendencia a la confrontacion y a
la agresion hacia los padres. Esta oposicidn que parece ser un rasgo
destacado para ambos sexos en otras culturas, parece no ser relevante en
nuestra juventud en las zonas populares, o se manifiesta en otros
comportamientos.

En cambio es significativa la aceptacion generalizada de un interés
temprano por el sexo, el compartir videos e imégenes pornogréficas entre
padres, hijas e hijos, el alojar parejas adolescentes en la casa familiar y la
aceptacion, pese a algunos dramas pasajeros, de los embarazos tempranos en
sus hijas.

Consideramos que un aspecto a sostener y apoyar como politica
educativa es el de mantener abiertas para las familias, como se viene
implementando actualmente, las posibilidades de formacion y empleo joven
para sus hijos e hijas. Encontramos en los proyectos de algunos jovenes
entrevistados expectativas de formacion que, dada la ruptura de la escolaridad
y la calidad de vida precaria, van a requerir mucho soporte institucional y
social capaz de promover un cambio en la calidad de vida de los adolescentes
menos favorecidos.

Los casos estudiados nos ofrecen una coyuntura: el acercamiento a la
diversidad proporciona nuevas formas de conocimiento de los adolescentes y
de la adolescencia como etapa del ciclo vital humano. Creemos que la tarea
de la comprensién es amplia y, por lo tanto, el esfuerzo por alcanzarla ha de
venir de diferentes partes.
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Resumen
La adhesion al tratamiento es un fenémeno relacionado con
mdaltiples variables y que ha resultado dificil de medir. El
objetivo de esta investigacion fue Disefiar, Construir y Validar
un Instrumento para Medir la Adhesion al Tratamiento y los
Factores Asociados en pacientes con PAE. Siguiendo las etapas
propuestas por Tavella (1978), se realiz6 una Validacion de
Contenido por Juicio de Expertos, encontrdndose, un 82% de
congruencia y 72% de buena redaccion en los items. Se
realizaron las modificaciones y el instrumento fue aplicado a
210 pacientes con PAE. Se calcularon 2 Anélisis Factoriales
exploratorios, obteniéndose: 4 dimensiones que evalGan
adhesion al tratamiento (“farmacolégico”, “dieta y ejercicios”,
“café y cigarrillos” y “alcohol™) y 10 dimensiones que agrupan
los factores asociados. Estos resultados dan un aporte al area de
la medicién de la adhesion y una mayor comprensién del
fendmeno para el caso de Venezuela.

Palabras clave: Construccion de Pruebas Psicologicas,
Adhesion al Tratamiento, Factores Asociados a la Adhesion al
Tratamiento, Presion Arterial Elevada.

Abstract
Treatment adherence is a complex phenomenon in which
multiple variables take part and it has been difficult to measure.
The aim of this investigation was to design, construct and
validate an Instrument to measure Treatment Adherence and its
Associated Factors in patients with High Blood Pressure
(HBP). To develop the instrument the stages proposed by
Tavella (1978) were followed. An Expert’s Validation was

2 Trabajo presentado en Octubre de 2005 en el 111 Congreso de Medicina Conductual “Enfermedades y Estilos
de Vida: Prevencién e Intervencion en Enfermedades Cardiovasculares, Diabetes y Céancer”. Caracas,
Venezuela, donde recibi6 el “Premio del Comité Académico al Mejor Cartel”.
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conducted; resulting 82% of the items congruent and 72% had
good writing. Modifications were carried out and the
instrument was applied to 210 HBP patients from the
University Hospital of Caracas-Venezuela. Two Exploratory
Factorial Analyses were conducted: 4 dimensions that evaluate
treatment adherence emerged (“Pharmacological”, "diet and
exercises”, "coffee and cigarettes” and "alcohol™) and 10
dimensions that group the associated factors. These results
contribute to the area of adherence measurement and enhance
the understanding of this phenomenon in the Venezuelan
context.

Key words: Construction of Psychological Tests, Treatment
Adhesion, Associated Factors Treatment Adhesion, High Blow
Pressure.

La Adhesion al Tratamiento es un fendémeno de gran importancia dentro
del é&rea de la salud, razon por la cual hoy en dia se cuenta con méas de 50
afios de literatura sobre el tema. Su relevancia se debe a que el abandono o
seguimiento incorrecto de los regimenes terapéuticos genera el mayor
ndmero de recaidas, de hospitalizaciones y complicaciones que pueden
suponer el fracaso de la terapia, con el consiguiente riesgo para la salud del
paciente.

La falta de Adhesion, ya sea que se relacione con dificultades en la toma
de medicamentos, la modificacién de habitos inadecuados o el abandono del
tratamiento, es una condicion que caracteriza a los pacientes, abarcando una
gran diversidad de padecimientos, ya se trate de enfermedades agudas, o de
enfermedades crénicas como es el caso de la Hipertension. Ademas
constituye uno de los problemas de salud mas relevante a los que se enfrenta
el personal que trabaja en el area (médicos, enfermeras, psicélogos,
terapeutas, entre otros).

Al respecto, Wuerzner, Hassler y Burnier (2003) sefialan que, en
muchos pacientes en los que el tratamiento resulta ser ineficaz, la explicacion
no es una pobre eficacia de la droga sino la inadecuada adhesion del paciente
a la terapia. El incumplimiento del tratamiento por parte del paciente a la
medicacion se ha reconocido como una de las razones principales por las que
la terapia falla. Sin contar aquellos casos en los que el tratamiento no incluye
una terapia farmacoldgica.

Este insuficiente o inadecuado cumplimiento tiene importantes
repercusiones; por una parte, se incrementan los costos econdémicos y
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sanitarios, siendo necesario prescribir nuevos medicamentos, aumentar las
consultas médicas, repetir las pruebas diagndsticas, asi como el aumento del
malestar potencial en el paciente. Por otra parte, se dificulta conocer la
eficacia del tratamiento, debido a que ésta depende en su mayoria de la
conducta de la persona y un tratamiento deja de ser eficaz si no se sigue
adecuadamente.

Durante 5 décadas se ha investigado el tema de la Adhesion,
encontrandose que es un fenémeno complejo en el que intervienen multiples
variables como lo son las creencias individuales (sobre la enfermedad, el
médico, el tratamiento), las habilidades, estilos de vida, barreras financieras o
de acceso al cuidado médico y un amplio rango de influencia social
(DiMatteo, 2004).

Por lo tanto, debido a la complejidad del problema de la adhesion, se ha
dificultado su abordaje, convirtiéndola en un pardmetro dificil de determinar
por el clinico, en tanto que implica una diversidad de conductas y debido a
que los diferentes métodos para estimarla (auto-reporte, el conteo de pildoras
o marcadores bioldgicos) han presentado importantes limitaciones, como la
baja confiabilidad y validez, asi como dificultades précticas para llevarlos a
cabo.

En este sentido, Orgilés, Espada y Méndez (2003) exponen que la
adhesion es un factor determinante que incide en la eficacia de los
tratamientos, por ello es relevante encontrar procedimientos e indicadores
vélidos que permitan conocer la implicacion del paciente en el régimen
terapéutico. Los objetivos de la evaluacién de la adhesién son cuantificar el
grado de seguimiento terapéutico e identificar las variables que promueven o
mantienen las conductas consideradas como de incumplimiento, con la
finalidad de seleccionar y aplicar los medios més Utiles para producir los
cambios deseados.

Para lograr el objetivo de la evaluacion y determinar la adhesion del
paciente de una manera confiable se han empleado diferentes métodos e
instrumentos. Al respecto, el New York State Department of Health (1998)
plantea que los métodos de deteccion actuales usan medidas directas e
indirectas. Algunos de los procedimientos indirectos usados con frecuencia
son los auto-informes, entrevistas, conteo de pildora, resultados terapéuticos
y monitoreo computarizado. Los métodos directos incluyen prueba de
marcadores biologicos, trazado de compuestos y medicion de niveles de
droga en los fluidos corporales. Sin embargo, a pesar de la diversidad de
formas de evaluacion, todos estos métodos tienen limitaciones, pueden
sobrestimar o subestimar substancialmente la adhesion, ser poco practicos o
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demasiado costosos, poseer escasa confiabilidad de las medidas, o ser
manipulados por los pacientes. Por esta razén, ain no se dispone de
indicadores validos de la adhesion, y la correlacion calculada con distintos
instrumentos no es muy alta.

Asimismo, solo se cuenta con medidas que indican la ejecucién o no de
la conducta de seguir las prescripciones médicas y se estd dejando de un lado
aquellos factores que estan influyendo y que al desconocerse no pueden ser
intervenidos produciendo una mejora en la adhesion. De igual modo,
tampoco se dispone de medidas que puedan sustituir las utilizadas hasta el
momento y que permitan predecir la adhesién antes de iniciar el tratamiento
con la finalidad de hacer prevencién primaria. Por esta razén, uno de los
desafios de la adhesion al tratamiento continta siendo definir un “patron de
medida” exacto, de facil uso y rentable para medir la adhesion.

Estas limitaciones se hacen tangibles cuando Servicios como la Unidad
de Hipertension Arterial (UHA), con sede en el Hospital Universitario de
Caracas (HUC): Escuela L. Razetti-UCV, desconoce qué factores influyen
sobre la adhesion al tratamiento en la poblacién de pacientes que asiste al
servicio ya sea facilitandola o dificultandola, y no dispone de medidas que
permitan su medicion lo que imposibilita el logro de uno de sus objetivos que
es disefiar programas de atencion que incidan en la adhesion de los pacientes
al tratamiento.

Por esta razdn, el desarrollo de una medida valida y confiable que
permita no sélo determinar la adhesién al tratamiento sino también los
factores que influyen en ella ampliaria el conocimiento del que dispone la
UHA para el manejo de la poblacién que asiste al servicio, facilitando la
seleccion temprana de los pacientes con alto riesgo de no-adhesién con el fin
de prestar apoyo individual a los mismos; asi como una aproximacion al
tratamiento que incluya todo los factores evaluados y que permita predecir
qué pacientes tendran més dificultades en adherirse al tratamiento y por ende
contribuir con un programa de prevencion adecuado para ellos. De igual
forma, una medida de adhesion valida y confiable, constituiria un aporte
metodoldgico en esta area, la cual presenta numerosas limitaciones.

Por lo tanto, tomando en cuenta que medir la adhesion de forma valida y
confiable es complejo; que es importante conocer los factores que la afectan
para ayudar a médicos y psicélogos a identificar a los pacientes que pueden
necesitar ayuda para mantener la adhesion y qué tipos de servicios serian los
mas provechosos, la presente investigacion se planted el objetivo de disefiar,
elaborar y validar un instrumento para medir la adhesion al tratamiento
farmacoldgico y no farmacoldgico y los factores asociados, basandose en las
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conclusiones de investigaciones cientificas y de los modelos de Adhesion
propuestos hasta el momento, y siguiendo un conjunto de procedimientos
sistematicos que ayuden a garantizar la validez y fiabilidad de los resultados
obtenidos.

Método
Variables de Estudio

Adhesion al Tratamiento: Grado en el cual el comportamiento de una persona
coincide con las indicaciones del médico. La adhesion al tratamiento se
divide en dos tipos:

Adhesion al Tratamiento Farmacoldgico: Grado en el cual una persona
cumple con la toma de medicacion, horario y dosificacion, de acuerdo a
las instrucciones dadas por el médico.

Adhesion al Tratamiento No Farmacoldgico: Grado en el cual una
persona cumple la realizacién de la dieta, de los ejercicios, la reduccion
del consumo de café, cigarrillos y/o de alcohol de acuerdo con las
indicadas dadas por su médico.

Factores Asociados a la Adhesién al Tratamiento: Conjunto de agentes que
afectan o median el resultado de la adhesion a los planes terapéuticos, tanto
farmacoldgicos como No farmacologicos.

Factores del Paciente: Conjunto de caracteristicas de los pacientes que
influyen o afectan la adhesion al tratamiento.

Factores  Sociodemogréficos:  Edad, Género y  Nivel
Socioecondmico.

Presencia de otras enfermedades.

Factores del Plano Cognoscitivo: Conjunto de ideas, opiniones y
pensamientos que tiene el paciente sobre el tratamiento, la enfermedad,
el médico y sobre si mismo, como resultado de la experiencia y
conocimientos previos acerca de los mismos. Entre estos estan:

= Creencias sobre el tratamiento.

= Creencias sobre la Enfermedad.

= Creencias sobre el médico v la relacién con él.

= Creencias sobre si mismo.

= Conocimiento sobre la enfermedad

= Memoria: Capacidad para recordar las prescripciones e

indicaciones dadas por el médico tanto farmacoldgicas como no
farmacologicas.

Volumen XXV Numerol Afio 2006 Segunda Epoca



34

Factores del Plano Conductual: Aspectos relacionados con el
comportamiento pasado y presente del paciente, que afectan la adhesion
al tratamiento. Entre estos se encuentran:

= Historia de Aprendizaje en Adhesién al Tratamiento.

= Rutina diaria.

Apoyo Social Percibido: Visién que tiene el paciente sobre el
soporte emocional, cognitivo y practico que proveen personas
significativas de su entorno (familia, amigos, parientes, etc.).

Factores del Tratamiento: Conjunto de caracteristicas del tratamiento
que influyen o afectan la adhesién al mismo.

Complejidad: Grado en el cual el tratamiento esta caracterizado por
una serie de elementos diversos que lo hacen mas o menos dificil de
cumplir. Entre estos estan:

= Frecuencia.

= Cambios de medicacion.

Consecuencias: Resultados y efectos que se generan en la persona y
su vida, previstos o derivados de seguir el tratamiento farmacologico y
no farmacolégico prescrito por el médico. Entre estos se encuentran:

= Costo/ Accesibilidad.

= Presencia de Efectos Secundarios.

Factores del Contexto: Conjunto de variables o caracteristicas del
contexto de los pacientes que influyen o afectan la adhesion al
tratamiento.

Acceso: Variables que afectan la posibilidad de disfrutar del servicio

médico y/o asistir a las citas de control. Entre estos se encuentran:

= Proximidad del servicio.

= Costo del transporte.

Tiempo entre consultas: Cantidad de tiempo transcurrido entre una

cita médica y la siguiente. Periodo de espera entre cada consulta.

Factores de la Enfermedad: Conjunto de variables o caracteristicas de
la enfermedad que influyen o afectan la adhesién al tratamiento.

Nivel de Hipertension.

Presencia de sintomas.

Ambiente:

Unidad de Hipertension Arterial del Hospital Universitario de Caracas,
ubicada en la Ciudad Universitaria en Los Chaguaramos, Caracas-Venezuela.
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Participantes:

210 Pacientes controlados de la Unidad de Hipertension Arterial del
Hospital Universitario de Caracas, 72% mujeres y 28% hombres, 80% con
edades comprendidas entre 40 y 70 afios de edad, un 80 % de los estratos
socioeconomicos 11y IV (Mendez y Mendez, 1994).

Procedimiento:

Etapa Preparatoria: Sobre la base de la revision bibliogréafica se establecié
de forma preliminar la cantidad de items que deberian evaluar cada
dimensidn, la tabla de especificaciones y se elaboraron los items. Se realiz6
un Juicio de Expertos, con la colaboracion de 15 Profesionales en las &reas
de: Psicologia Clinica y de la Salud, Medicina en Hipertension, Farmacia y
Psicometria. Sobre la base de los resultados obtenidos se realizaron las
modificaciones y eliminaciones de items; y ajuste de la tabla de
especificaciones.

Etapa Exploratoria: Se disefio el Instrumento para Pilotaje, constituido por
un total de 148 items, distribuidos en 3 partes. Este fue aplicado a una
muestra de 210 pacientes para analizar el comportamiento cualitativo y
cuantitativo de los items y del instrumento como tal.

Resultados

En este estudio se sigui6 un grupo de procedimientos tendientes a
garantizar la validez del Instrumento construido, a continuacion se reportan
los productos obtenidos.

Validez por Descripcion del Contenido

Como se especifico en el procedimiento, la validez por descripcion del
contenido del instrumento se determino a partir de las evaluaciones hechas
por expertos a los reactivos construidos y a la tabla de especificaciones.

En la figura 1 se observa que los expertos consultados consideraron que
el 82% de los items elaborados, eran adecuados para evaluar la categoria a la
que pertenecian, mientras que un 18% no era congruente con la misma.
Mientras que en la figura 2 se puede notar que los expertos consultados
reportaron que un 72% de los items estaban redactados de una manera
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adecuada y comprensible para la muestra de participantes y, que un 28%
poseian una redaccién inadecuada o confusa, sobre la base de sus
apreciaciones se hicieron las modificaciones correspondientes.

asi
o Si
18% 28% | No

82% 2%
Figura 1. Porcentaje de Congruencia de los Figura 2. Porcentaje de items con una
items con los contenidos evaluados. Redaccion adecuada.

Validez de Constructo

Antes de llevar a cabo el andlisis estadistico de los datos, los resultados
obtenidos fueron dispuestos en una matriz de doble entrada (sujetos por
items) y se realizaron célculos adicionales para algunas variables:

Cantidad de Enfermedades adicionales: Sumatoria de la cantidad de
enfermedades seleccionadas en el item 2 de la Parte 1.

Nivel de Hipertension: sobre la base de la clasificacion del 6to reporte del
Comité Nacional sobre la Prevencién, Deteccién, Evaluacion y Tratamiento
de la Presion Sanguinea Elevada (Joint National Committee, 1997 c. p.
Sanabria, Fragachan y Chuki, 2001) se determin0 el nivel de la enfermedad
tomando en cuenta la Ultima medida de la presion arterial reportada por el
paciente en el item 1 de la parte I1.

Cantidad de Indicaciones que se le dieron en el hospital: Sumatoria del
numero de indicaciones que la persona reporto en el item 3 de la Parte I1.

Cambio en el consumo de café: Puntaje asignado al participante en una escala
del 0 al 4, de acuerdo a la relacién existente entre la cantidad de consumo de
café antes de asignarle tratamiento y el cambio en comparacion con el
consumo actual. Tiene como finalidad ponderar el nivel de adecuacion de los
habitos de consumo para mantenerse saludable, es decir, el estilo de vida
saludable. Donde la asignacién del puntaje obedece a los siguientes criterios:

0: Consumo ahora mayor que 0 y la diferencia da menor que cero, lo que
implica un aumento el la cantidad de café que se consume.
1. Consumo ahora mayor que 0 y la diferencia da igual a 0, lo que implica
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que la cantidad de café que se consume se ha mantenido igual, pero se
consume en alguna cantidad.
2: Consumo ahora mayor que O y la diferencia da mayor que cero, lo que
implica que hubo una disminucidn en la cantidad de café que se consume.
3: Si ahora es igual a 0 y la diferencia da mayor que 0, lo que implica que
hubo una disminucion del consumo, de tal forma que antes se consumia en
alguna medida y actualmente no se consume en absoluto, esto implica un
esfuerzo, dejar totalmente el consumo para cumplir con el tratamiento,
aunque no siempre se hayan tenido buenos hébitos de consumo.

4: Si ahora es igual a 0 y la diferencia es igual a 0, lo que implica que no se
consumia, ni se consume café, es decir, siempre se han tenido habitos
saludables de consumo.

Cambio en el consumo de alcohol: Igual que lo descrito para café.
Cambio en el consumo de cigarrillos: Igual que lo descrito para café.

Cantidad de sintomas: Sumatoria de la cantidad de sintomas seleccionados
en el item 5 de la parte I1.

Cantidad de efectos secundarios: Sumatoria de la cantidad de efectos
secundarios seleccionados en el item 6 de la parte I1.

Conocimiento sobre la enfermedad: Sumatoria del nimero de items
respondidos correctamente, entre los items 15 al 18 de la parte 1.

Una vez establecidas las variables que formarian parte del analisis, se
procedid a realizar el célculo factorial. Sobre la base de un primer resultado,
se efectud unarevisién de las variables cargadas en cada factor, y se repiti6 el
estudio segln lo recomendado por Hair, Anderson, Tatham y Black (1999) y
Kerlinger y Lee (2001). Se evalio la cantidad de varianza explicada por cada
factor, la coherencia interna de los mismos (congruencia teorica de los
reactivos), las cargas factoriales de los items y en funcion de esto cuales de
ellos se eliminarian (aparecen en cursiva en las tablas factoriales y se
suprimen las cargas inferiores a 0,30 para facilitar la lectura de las mismas).

Se computaron dos Anélisis Factoriales de Componentes Principales
Exploratorios con Rotacion Varimax, para establecer si los items se
agrupaban de la forma como fueron definidos en la tabla de especificaciones,
y para conocer si se respaldaba la clasificacién subyacente de las dimensiones
de la adhesidn al tratamiento y de los factores asociados a la misma, lo que en
Gltima instancia indicaria la validez de constructo del instrumento.
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Analisis Factorial de Adhesién al Tratamiento

En la tabla a continuacién se observa que el porcentaje de varianza total
explicado por los primeros cuatro factores extraidos, en el Andlisis Factorial
de los items correspondientes a la Adhesidn al Tratamiento es de 35 %, por lo
general se considera apropiado en las ciencias del comportamiento un valor
alrededor del 60% (Hair, Anderson, Tatham y Black, 2004), sin embargo,
empleando un criterio a priori y con miras a obtener una solucidn
parsimoniosa se extrajeron los factores con autovalores mayores a 2.

Tabla 1
Porcentaje de Varianza Total Explicada en el Analisis Factorial de los Items
de Adhesion al Tratamiento

Factores Total % de la varianza % acumulado
1 4,08 12,37 12,37
2 2,77 8,39 20,76
3 2,64 7,99 28,75
4 2,12 6,43 35,18

El primer factor obtenido recoge la mayor cantidad de varianza,
explicando, un 12,37 % de la total. Todos los items que cargan en éste, hacen
referencia a conductas relacionadas con el cumplimiento del tratamiento
farmacologico, ya sea en cuanto a cantidad, horario, exactitud o continuidad
del mismo. Con una correlacion negativa se encuentran los items que indican
un seguimiento adecuado del régimen de medicacién, y con una carga
positiva estdn todos aquellos que tienen que ver con un seguimiento
inadecuado del tratamiento. De este modo se tiene que, en este factor cargan
de forma opuesta siguiendo un orden coherente, la adhesion al tratamiento
farmacoldgico y la no adhesion al mismo. Por esta razén, se ha sido
denominado ““Adhesidn al Tratamiento Farmacoldgico™ (ver Tabla 2).
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Tabla 2
Variables constitutivas del Factor 1 de Adhesion al Tratamiento
FACTOR 1
N° Item Carga
51 Tomo mis medicinas por un tiempo y luego las dejo sin autorizacion del médico 0,68
16 Tomo medicamentos para la Presion Arterial diferentes a los que me prescribio 0,66
30 Tomo mis medicinas unos dias si y otros no 0,62
121 Tomo mi medicamento solamente cuando siento que sube la Presion Arterial 0,59
79 Cuando me siento mejor suspendo el tratamiento, sin autorizacion del médico 0,59
103 Solo tomo el medicamento para la P.A. que me sugiri6 el médico o su genérico  -0,46
7 Vario la cantidad de medicamento que consumo de acuerdo a como me siento 0,46
6 Procuro tomar mis medicamentos en la cantidad que el médico me indico -0,43
80 Si se me indica el tratamiento 3 veces al dia, es suficiente tomarlo 2. 0,41
52 Suelo tomar los medicamentos en cantidades diferentes a las indicadas 0,38
86 Sin importar lo que pase, siempre tomo mis medicinas en la cantidad indicada -0,38
4 Solo tomo mis medicinas cuando se acerca la cita de control médico 0,38
60 Cuando no me siento bien utilizd otro medicamento para la Presion Arterial 0,36

En cuanto al segundo factor es notable que recoge un porcentaje menor

de varianza, solo un 8,39% observandose una diferencia con respecto al
anterior. La mayoria de las variables que cargan en éste se relacionan con el
cumplimiento del régimen dietético prescrito para los pacientes hipertensos.

El factor obtenido, presentado en la Tabla 3, est4 constituido en el lado
positivo por los items que hacen referencia al cumplimiento adecuado del
régimen dietético, es decir, el escaso consumo o poco frecuente de sal y
grasas, asi como también la frecuencia con que la persona practica ejercicios
en la semana.

En el lado negativo aparecen todos aquellos items que hacen referencia
al incumplimiento del régimen dietético. Esto implica que mientras mas
apegada a la dieta estan las personas de la muestra, en ese mismo sentido
practican mas ejercicios en la semana. Por esta razon, este factor ha sido
denominado ““Adhesién a la Dieta y los Ejercicios”.
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Tabla 3
Variables constitutivas del Factor 2 de Adhesion al Tratamiento

FACTOR 2
Ne Item Carga
20 Tomo mis medicinas en el horario indicado por el médico
94 No consumo alimentos muy salados 0,73
15 No consumo alimentos que tengan mucha grasa 0,65
57 Con frecuencia como alimentos ricos en grasa -0,65
101 Como alimentos con suficiente sal -0,60
111 Casi nunca como alimentos ricos en grasas 0,51
114 No tomo medicamentos para la P.A. diferentes al que me indic6 el médico 0,51
22 Usualmente como alimentos fritos -0,40
115 Usualmente le afiado sal a los alimentos -0,34
39 Como alimentos con poca sal 0,31
11,3 ¢Cuéntas veces a la semana lo practica? (EJERCICIOS) 0,25

El tercer factor explica solo el 8% de la varianza. En éste se cargan las
variables relacionadas con el consumo de café y cigarrillos y el cambio 0
disminucion en el consumo de los mismos. De este modo, los items que
definen el lado positivo del factor son, la cantidad de cigarrillos y café que se
consumia antes del diagndstico de la enfermedad y ahora; esto indica que hay
una relacién tal que mientras mas café y cigarrillos se consumian antes, mas
se consumen ahora y viceversa. Esto implica entonces que mientras mas café
y cigarrillos se consumia antes menor es el puntaje en el cambio. Tomando
en cuenta las variables que constituyen el factor y la relacion entre las
mismas, éste ha sido denominado ““Consumo de Café y Cigarrillos™.

Tabla N°4 .
Variables constitutivas del Factor 3 de Adhesion al Tratamiento
FACTOR 3

items Carga
Cantidad de cigarrillos que se fuma al dia AHORA 0,75
Cambio en el consumo de cigarrillos -0,73
Cantidad de Tazas de Café AHORA 0,65
Cantidad de cigarrillos que se fumaba al dia ANTES 0,60
Cantidad de Tazas de Café ANTES 0,53
Cambio en el consumo de café -0,47
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Este cuarto factor explica un 6,43 % de la varianza. Esta constituido por
las variables indicadoras de la frecuencia de consumo de alcohol, y el cambio
que se ha llevado a cabo en el mismo desde antes y después de que se
diagnosticara la enfermedad. De manera que, mientras mas alcohol se
consumia antes, mas se consume ahora y menor es el nivel de cambio que ha
tenido la persona. Por esta razén, el factor ha sido denominado “Consumo de
Alcohol”.

Tabla 5
Variables constitutivas del Factor 4 de Adhesion al Tratamiento
FACTOR 4

items Carga
Cantidad de dias al mes que consume alcohol AHORA 0,79
Cantidad de dias al mes que consumia alcohol ANTES 0,78
Cambio en el consumo de alcohol -0,66
Usualmente le afiado sal a los alimentos 0,36

Analisis Factorial de los Agentes Asociados a la Adhesién al Tratamiento

Siguiendo los mismos criterios explicados anteriormente se extrajo una
solucion de diez factores, con un porcentaje de varianza total explicado de
35,59 %.

Tabla 6
Autovalores Iniciales y Varianza Explicada en el Analisis Factorial de los
Items

Factores Total % de la Varianza % Acumulado
1 7,16 5,87 5,87
2 5,54 4,54 10,41
3 4,96 4,06 14,48
4 4,40 3,61 18,08
5 4,18 3,43 21,51
6 4,04 3,31 24,82
7 3,61 2,95 27,78
8 3,44 2,82 30,60
9 3,16 2,59 33,19
10 2,92 2,39 35,59
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El primer factor obtenido (presentado en la Tabla 7) recoge la mas alta
cantidad de varianza, explicando un 5,87% de la varianza total. La mayoria
de los items que cargan en éste estan redactados de forma negativa y evallan
distintas dimensiones; por ejemplo, relacién con el médico, creencias sobre la
enfermedad, creencias sobre si mismo, utilidad del tratamiento, acceso al
medicamento y apoyo familiar. Por lo tanto este factor implica elementos
tales como percepcion de incompetencia y mala comunicacion con el médico,
baja autoeficacia para cumplir el tratamiento y controlar la enfermedad y la
percepcién de menor interés por parte de otros significativos por la salud
propia; todos estos aspectos se encuentran relacionados de forma directa ya
que tienen una carga positiva en el factor.

En este sentido, el factor parece estar agrupando items que tienen como
similitud la expresion de un estilo de personalidad o estilo cognitivo, que se
puede denominar Pesimismo, dado que todos comparten la percepcion
negativa en lo que evaltan (Scheier y Carver, 1985). Por eso esta dimension
ha sido llamada Personalidad: Pesimista — Optimista.

Tabla 7
Variables constitutivas del Factor 1 de Factores Asociados a la Adhesién al
tratamiento

FACTOR 1 Personalidad Optimista - Pesimista

N° Items Carga
17 El médico no tiene suficiente conocimiento acerca de la Presion Arterial Elevada 0,76
110 La presion arterial elevada es una enfermedad que no se controla 0,73
33 No logro entender las instrucciones del médico 0,66
50 Yo nunca he cumplido un tratamiento médico 0,64
93 Pienso que cumplir una dieta no me ayuda a controlar mi presion arterial 0,64
98 Cumplir con la dieta no es indispensable para mantener la P.A. controlada 0,60
76 La Presion Arterial Elevada no es tan grave como las personas creen 0,59
8 No me siento capaz de tomar medicamentos todos los dias 0,53
113 Siento que al médico no le gusta atender pacientes 0,48
59 Creo que el médico no conoce muchos aspectos de mi enfermedad y tratamiento 0,45
97 No puedo pagar mi medicamento antihipertensivo 0,43
112 Los efectos que produce el tratamiento no son tan desagradables -0,42
55 No estoy seguro de que pueda cambiar mi estilo de vida para seguir el tratamiento 0,41
107 El médico me trata de forma irrespetuosa 0,35
27 Mis amigos y familiares nunca me preguntan por mi enfermedad 0,35
18 Mi médico con frecuencia duda acerca del tratamiento que debe prescribirme 0,30

35 Si me lo propongo soy capaz de hacer dietas para controlar la Presion Arterial
45 EIl malestar que me genera el tratamiento es leve y tolerable
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La tabla 8 se compone del segundo factor, el cual recoge un porcentaje
menor de varianza, aportando s6lo un 4,54%. En éste se agrupan la mayoria
de los items que habian sido elaborados para la dimensién Rutina Diaria.
Asimismo, cargan 2 items que evallan memoria. En el lado positivo
presentan una carga todos aquellos items que revelan habitos, rutinas o
actividades diarias que dificultan cumplir el tratamiento farmacoldgico y no
farmacologico; de igual forma estan los items que indican desagrado con el
tratamiento y los que reflejan los olvidos en la toma de medicacion. Por su
parte en el lado negativo, de manera opuesta cargan los items referidos a
facilidad y agrado con el cumplimiento del tratamiento farmacol6gico y no
farmacoldgico.

Por las razones anteriores, este factor ha sido denominado Rutina
Diaria, dado que comprende items que informan sobre el grado en el que las
actividades que la persona realiza a diario le facilitan o dificultan el
cumplimiento del tratamiento.

Tabla 8
Variables constitutivas del Factor 2 de Factores Asociados a la Adhesién al
tratamiento

FACTOR 2 Rutina Diaria

Ne° items Carga
55 No estoy seguro de que pueda cambiar mi estilo de vida para seguir el tratamiento 0,40
29 Suelo olvidar tomarme el medicamento para la Presion Arterial 0,70
122 Olvido tomar el medicamento en el horario indicado por el médico 0,68
1 Se me hace facil tomar medicinas en un horario especifico -0,55
61 Mis actividades diarias no me permiten tomar mis medicinas en el horario 0,50
42 A diario dispongo de un tiempo para tomar mis medicinas -0,49
47 Hacer ejercicios es muy agotador y tedioso 0,48
56 Mis actividades me dificultan mantener una dieta saludables 0,46
38 Me incomoda tomar mis medicinas en un horario 0,40
65 Sin importar lo que haga siempre tendré la presion arterial elevada 0,35
21 Me agrada tomar mis medicinas en el mismo horario -0,35
11 Es desagradable tener que hacer dieta 0,33
20 Necesito ayuda para cumplir mi dieta 0,31
37 Me gusta realizar ejercicios -0,31

88 La veces que me he enfermado he empezado un tratamiento pero no lo termino

118 Mi médico es un profesional bien preparado en su area

120 Recuerdo que medicamento me indico el médico

40 Si el médico me da alguna indicacion la sigo de inmediato, al pie de la letra -0,35
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El tercer factor explica un 4,06 % de la varianza. Con éste correlacionan
los items que evaltan Nivel Socioeconémico. Otras variables que presentan
una carga positiva en el factor y que igualmente estan relacionadas con el
nivel socioecondmico son la cantidad de medios de transporte utilizados para
llegar al servicio y el gasto en transporte, debido a que ambas implican una
inversion tiempo y dinero, estos resultados se reportan en la tabla a
continuacion.

Tabla 9
Variables constitutivas del Factor 3 de Factores Asociados a la Adhesién al
tratamiento

FACTOR 3 Nivel Socio-Econémico

N° Items Carga
NSE Nivel Socio Econémico 0,78
1.2 Nivel de Instruccién de la Madre 0,68
.1 Profesion del Jefe de la Familia 0,63
1.3 Tipo de Vivienda 0,55
11.14 Cantidad de medios de transporte que toma 0,44
1.4 Principal Fuente de Ingresos de la Familia 0,41
53 Creo que el médico se interesa por mi salud 0,38
90 EI médico me hace sentir que puedo confiar en él 0,37
11.13 Gasto en transporte 0,37
63 Dispongo del dinero para comprar los alimentos recomendados por el médico -0,30
70 Si no tomo mis medicamentos podria sufrir de un infarto

54 EIl médico se rie conmigo en consulta y me hace sentir comodo

89 Tengo que modificar muy poco mi alimentacidn para poder controlar mi presion

78 Es dificil creer que practicar ejercicios me ayudard a controlar mi presion arterial

El cuarto factor recoge el 3,61% de la varianza. Los cuatro primeros
items de este factor cargan de forma positiva y hacen referencia a la
posibilidad y necesidad de controlar la presion arterial. También aparecen
con carga positiva un item que indica el grado en que la persona se describe
como capaz de seguir las indicaciones del médico inmediatamente y un item
que muestra la capacidad para costearse los gastos del tratamiento.

Esto parece demostrar que el factor estd evaluando la autopercepcion que
tiene la persona acerca de su capacidad para controlar la enfermedad y la
importancia de hacerlo, debido a las consecuencias negativas que pueden
resultar. Por lo anterior este factor ha sido denominado Autoeficacia y sus
ventajas.
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Tabla 10
Variables constitutivas del Factor 4 de Factores Asociados a la Adhesién al

tratamiento

FACTOR 4 Creencias de control sobre la enfermedad:
Autoeficacia y sus ventajas

N° Items Carga
25 La Presion Arterial Elevada si no se controla podria llegar a causar un infarto 0,85
14 La Presion Arterial Elevada si no se controla podria causarme un A.C.V. 0,78
68 Tomar mis medicinas me ayuda a controlar mi presion arterial 0,59
41 Esta en mis manos practicar ejercicios para controlar la Presion Arterial 0,51
73 EIl médico me ignora cuando le hablo -0,47
40 Si el médico me da alguna indicacion la sigo de inmediato, al pie de la letra 0,46
19 Puedo costear los gastos de mi tratamiento antihipertensivo 0,41
1.9 Tiempo entre consultas 0,30
9 La Presion Arterial Elevada es una terrible enfermedad 0,31
109 Las veces que me he enfermado he cumplido mi tratamiento 0,39

34 Cuando me he enfermado he seguido el tratamiento el tiempo indicado
10 Cumplir una dieta me ayuda a controlar la presion arterial
11.11 Tiempo de espera en cada consulta

El quinto factor, reportado en la tabla a continuacion, explica un 3,43%,
y estd constituido por reactivos que hacen referencia a la posibilidad de
acceder al tratamiento y cubrir los gastos del mismo. Por esta razén, el factor
ha sido denominado “Costo y Accesibilidad del Tratamiento™.

Tabla 11
Variables constitutivas del Factor 5 de Factores Asociados a la Adhesién al

tratamiento
FACTOR 5 Costoy Accesibilidad del Tratamiento

N° Items Carga
19 Puedo costear los gastos de mi tratamiento antihipertensivo -0,40
48 He tenido dificultades para conseguir mis medicinas 0,73
24 Puedo conseguir facilmente mis medicinas para presion arterial -0,66
74 Los medicamentos que me recomendaron los consigo facilmente -0,66
108 El costo de mis medicamentos para la presion es muy elevado para mi 0,55
3 Mis medicinas para la presion arterial nunca escasean -0,49
1.2 ¢Cuantas enfermedades adicionales presenta? 0,45
1.8 Costo mensual aproximado de sus medicinas 0,42

63 Dispongo del dinero para comprar los alimentos recomendados por el médico  -0,37
11.3a Se le indicd medicamento
97 No puedo pagar mi medicamento antihipertensivo 0,33
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El sexto factor, ha sido denominado “Experiencia” y explica un 3,31%.
Con una carga positiva se encuentran las variables edad y creencias sobre la
gravedad de la enfermedad, esto implica que mientras mas edad tenga la
persona, mas fuertes son las creencias acerca de que la enfermedad es grave e
incapacitante. De forma opuesta, con una carga negativa estan las variables
conocimiento, cantidad de indicaciones que se dieron en el hospital y
creencias sobre la utilidad de los ejercicios para controlar la enfermedad. Se
asume igualmente que el factor podria estar haciendo referencia al
funcionamiento cognitivo.

Tabla 12
Variables constitutivas del Factor 6 de Factores Asociados a la Adhesién al

tratamiento

FACTOR 6 Experiencia

No items Carga
11.3t Cantidad de Indicaciones que se le dieron en el hospital -0,70
11.3b Se le indico hacer ejercicio -0,61

EDAD 0,59
Conocimiento sobre la Enfermedad -0,55

11.3c Se le indicé hacer dieta -0,53
99 La Presion Arterial es una enfermedad incapacitante 0,50
43 Practicar ejercicios me ayuda a controlar mi Presion Arterial -0,34

84 La Presion Arterial Elevada es una enfermedad mas grave de lo que parece 0,33
72 Tengo que modificar mis actividades para realizar ejercicios en la semana

En la tabla 13 se presenta el séptimo factor, el cual explica un 2,95 %,
los items que lo definen tienen que ver en su totalidad con el grado en el cual
los familiares y amigos prestan apoyo al paciente en el cumplimiento de su
tratamiento tanto farmacoldgico como no farmacoldgico. Por esta razén se le
nombro “Apoyo Social”.
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Tabla 13
Variables constitutivas del Factor 7 de Factores Asociados a la Adhesién al
tratamiento

FACTOR 7 Apoyo Social Percibido

N° Items Carga
104 Mis familiares y/o amigos me ayudan a hacer dieta 0,68
117 Los miembros de mi familia me recuerdan que debo cumplir mi tratamiento 0,62
69 Mis familiares y/o amigos me ayudan a hacer ejercicios 0,61
44 Mis parientes me recuerdan que tome diariamente mi medicacion 0,58
91 Mis familiares me ayudan con los gastos que implica mi tratamiento 0,38

66 Puedo hacer ejercicios sin gastar dinero
77 Mis ocupaciones me permiten apartar tiempo para realizar ejercicios

El octavo factor explica un 2,82 % de la varianza, ha sido denominado
“Motivacién para Cumplir el Tratamiento”, y esta compuesto por la
percepcion de la gravedad de la enfermedad, la utilidad e importancia de
cumplir el tratamiento de forma continua, la atencidn y explicacion brindada
por el médico, la experiencia previa en el cumplimiento de tratamiento
médico, la presencia de efectos secundarios y la percepcidn de autoeficacia
en la superacién de barreras para adherirse.

Tabla 14
Variables constitutivas del Factor 8 de Factores Asociados a la Adhesién al
tratamiento

FACTOR 8 Motivacién para cumplir el tratamiento

N° Items Carga
49 El médico escucha cuidadosamente cuando le hablo 0,55
102 Es importante cumplir el tratamiento para mantenerse saludable 0,49
87 EIl médico contesta mis preguntas de forma sencilla 0,48
9 La Presién Arterial Elevada es una terrible enfermedad 0,47
109 Las veces que me he enfermado he cumplido mi tratamiento 0,43
82 Los efectos secundarios dependen del tiempo que dure el tratamiento 0,43
116 Aunque el medicamento no produzca una mejoria inmediata debo seguir tomandolo 0,43
106 Puedo solucionar cualquier problema que tenga para cumplir mi tratamiento 0,34
85 Si los medicamentos no producen mejoria inmediata es mejor dejar de tomarlos -0,33
105 Los efectos secundarios permanecen mientras tomo el medicamento 0,31

96 El médico me hace sentir incomodo

11.6t Cantidad de efectos secundarios que le produce el medicamento

67 Pienso que el médico carece de preparacion suficiente para atenderme
100 La Presion Arterial Elevada es una enfermedad que puede ser controlada
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El noveno factor explica un 2,59 % de varianza total, en este factor se
observa que la mitad de los reactivos cargan de forma negativa y hacen
referencia a la ausencia de sintomas o malestares fisicos producto de la
enfermedad. Con una carga positiva aparecen la cantidad y el desagrado que
generan los sintomas, la cantidad de veces que le han cambiado el
medicamento y los efectos secundarios producidos por el mismo.

Dado que la mayoria de los items que cargan en este factor re relacionan
con la presencia o no de malestares fisicos generados (ver tabla 15), ya sea
por la enfermedad misma o por el tratamiento, el factor ha sido denominado
“Sintomas Fisicos de la Enfermedad y Tratamiento”.

Tabla 15
Variables constitutivas del Factor 9 de Factores Asociados a la Adhesion al
tratamiento

Sintomas fisicos de la enfermedad y tratamiento

N° Items Carga
71 Aunque tenga la presion arterial elevada me siento bien -0,59

11.5t Cantidad de sintomas que presenta 0,57

64 Los efectos que me producen los medicamentos son desagrables 0,48

28 Me desagrada mucho el malestar que me produce la elevacién de laP.A. 0,46
2 Cuando se me sube la presion no siento malestar -0,45
81 Aunque deje de tomar el medicamento me sentiré bien -0,45
62 Esta enfermedad no me genera malestar fisico -0,39
95 Realizar la dieta no implica un gran gasto de dinero -0,36
83 Siento que el médico trabaja por obligacion 0,30

11.12 Cantidad de veces que le han cambiado el medicamento 0,30

75 Creo que el médico me trata de forma agradable

El dltimo factor explica apenas un 2,39% de la varianza total y agrupa
items que evaltan la percepcion del paciente sobre su relacion con el médico.
De este modo, con carga positiva en el factor se encuentran las frases que
indican una percepcién negativa del médico en tanto que lo trata de forma
desagradable y no se explica bien en consulta. Por otro lado, con una carga
negativa se encuentran dos items que hacen referencia a la percepcidn que
tiene el paciente sobre el trato amable y educado que recibe de su médico y
su profesionalismo en la toma de decisiones adecuadas para el control su
enfermedad.

Ademés también carga, el Nivel de Hipertension, aunque con un
resultado paraddjico, ya que indica que mientras mayor es el nivel de
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hipertension que presenta el paciente, mejor es su percepcion del trato y la
relacion con el médico. Esto puede ser el resultado de que mientras mas
elevado es el nivel de hipertension mas frecuentes deben ser las citas de
control y por ende esto puede influir en que se establezca una relacion mas
estrecha y mejor con él médico. Dadas las variables que se cargan en este
factor se denomind ““Creencias sobre Relacion con Médico™.

Tabla 16
Variables constitutivas del Factor 10 de Factores Asociados a la Adhesion al
tratamiento

FACTOR 10 Creencias sobre Relacion con el Médico.

N° Items Carga
1.1 Nivel de Hipertension -0,44
119 El médico toma decisiones adecuadas sobre el control de mi P.A -0,44
31 Considero que el médico me trata con mucho respeto y educacion -0,43
13 El médico da sus explicaciones en términos que no entiendo 0,38
92 EIl médico con frecuencia me habla en un tono de voz desagradable 0,37
46 EIl médico actia como si yo le hiciera perder su tiempo 0,35
11.10 Tiempo en llegar a la cita médica 0,34
12 Puedo realizar ejercicios en cualquier lugar -0,31

11.7 ¢Cuéntas veces al dia debe tomarse su medicamento?
5 El médico me trata de una manera amistosa y atenta
26 Son intolerables los malestares que me genera el tratamiento
32 No tengo un lugar adecuado para hacer ejercicios
36 EIl médico da las explicaciones en un lenguaje claro, entendible y sencillo
58 La Presion Arterial Elevada puede llegar a causar la muerte

Ademas del anélisis factorial mostrado anteriormente se hicieron
otros calculos que ayudarian a establecer la validez de constructo del
instrumento, los mismos se presentan a continuacion:

Correlaciones item-escala (rpb) y (rip) para determinar la capacidad
discriminativa de los items

En la figura 3 se puede observar que un total de 81% de los items
disefiados para evaluar adhesion al tratamiento, poseen correlaciones mayores
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a 0,40 con la dimension a la que pertenecen (de acuerdo al analisis factorial)
y solo 19% estan por debajo de esto.

Existe un mayor porcentaje (61%) de los items disefiados para evaluar
los Factores Asociados a la Adhesion al Tratamiento, que poseen
correlaciones superiores a 0,40 indicativas de que estan midiendo lo mismo,
y por ende son congruentes entre si (ver Figura 4).

O Superiores

O Superiores .

. O Inferiores
| Inferiores
S

Figura 3. Porcentaje de items de Figura 4. Porcentaje de items de Factores
Adhesion al Tratamiento con Asociados a la Adhesion al Tratamiento
correlaciones superiores a 0,40. con correlaciones superiores a 0,40.

Consistencia Interna de las Dimensiones de Adherencia al Tratamiento y los
Factores Asociados

Como se puede observar, en la tabla 17, las dimensiones: “Adhesién al
Tratamiento Farmacoldgico”, “Personalidad Optimista — Pesimista”, “Costo
y Accesibilidad del Tratamiento” y “Apoyo Social”, presentan los mejores
indices de consistencia interna, ya que estan por encima de 0,70, y se puede
decir que, son dimensiones cuyos items presentan una alta homogeneidad.

Luego se encuentran las dimensiones que presentan un Alfa entre 0,50 y
0,69, éstas son: “Adhesion a la Dieta y los Ejercicios”, “Conocimiento”,
“Rutina Diaria” y “Autoeficacia y sus ventajas”. Estas dimensiones presentan
consistencia interna regular, aunque no muy elevada. Por Gltimo estan las
dimensiones que presentan un Alfa entre 0,20 y 0,49 que indicaria una
consistencia interna baja; en este caso se encuentran: “Motivacion para
cumplir el tratamiento”, “Sintomas Fisicos de la Enfermedad” y “Relacion
con el médico”, que son dimensiones cuyos items no mantienen suficiente
correlacién u homogeneidad entre si. Esto puede deberse a la poca cantidad
de items que componen cada una de las dimensiones.
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Tabla 17
Coeficientes de Consistencia Interna de las Dimensiones obtenidas en el
Analisis Factorial

Variable Dimension Alfa
Adhesion A(.jhesmn al Tratamiento Farmacol6gico. 0,72
Dieta 0,65
Conocimiento 0,67

Personalidad 0,82

Rutina Diaria 0,69

Fact Control de la Enfermedad 0,57

actores

Asociados Costo 0,74
Apoyo Social 0,70

Creencias Tratamiento 0,44

Sintomas 0,36

Relacién con el médico 0,27

Discusién

La presente investigacion se origind en la dificultad encontrada al
momento de evaluar la adhesion al tratamiento, ya que esta area presenta
numerosos inconvenientes en cuanto a la practicidad, validez y fiabilidad de
las medidas empleadas para determinar el cumplimiento de las
prescripciones, debido a que pueden sobrestimar 0 subestimar
substancialmente la adhesion, ser poco practicos o demasiado costosos, o ser
manipulados por los pacientes. Asimismo, hasta la fecha sdlo se cuenta con
instrumentos que evaltan pequefios aspectos de la adhesion al tratamiento (en
especial el farmacol6gico), sin tomar en consideracion a aquellos aspectos o
factores que inciden en que los pacientes puedan llevar a cabo las conductas
de seguimiento de las prescripciones terapéuticas.

Por lo sefialado anteriormente, la investigacion tenia como objetivo
Disefiar, elaborar y validar un instrumento para medir la adhesion al
tratamiento farmacoldgico y no farmacoldgico y los factores asociados en
pacientes con Presion Arterial Elevada. Para alcanzarlo se siguieron un
conjunto de procedimientos rigurosos empleados en la construccién de
instrumentos de medicion en Psicologia (Rodriguez, 1999; Tavella, 1978).
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Realizar los procedimientos descritos (disefio, construccion de items y
validacién con jueces) de la forma en que fueron llevados a cabo, contribuyo
a garantizar que la escala poseyera validez por descripcion del contenido, ya
que como sefiala Popham (1978) el instrumento debe cubrir apropiadamente
el contenido examinado y esto no se precisa una vez culminado el
instrumento, sino que es preparado desde un inicio mediante la creacion de
un plan de trabajo que permite avalarla. La importancia de contar con validez
de contenido es que, si no estd presente, los otros procedimientos de
validacion podrian no tener sentido, debido a que no existe la primera
garantia de que el instrumento tiene correspondencia con lo que se supone
debe medir.

Otro tipo de validez que también se obtuvo, fue la validez aparente. Esta
hace referencia a la medida en que el instrumento elaborado parece medir la
variable que se supone mide, la importancia de la misma radica en que para
los usuarios es fundamental que el instrumento en realidad evalle lo que se le
indicé que evaluaria. Cuando los jueces sefialaban que los items pertenecian a
los indicadores y categorias estaban expresando que los mismos aparentan
medir Adhesidn al tratamiento y los Factores Asociados.

Posteriormente durante la aplicacién del instrumento, se pudo observar
que el uso de una escala likert de 5 opciones de respuesta en los pacientes con
Presién Arterial Elevada resulté ser muy complejo y gener6 dificultades en
su entendimiento y por ende en la validez de los resultados obtenidos, esto
puede deberse al posible deterioro cognitivo que muchos autores han
encontrado en pacientes hipertensos (Brady, Spiro y Gaziano, 2005), ademas
el nivel socioecondmico preponderante de la muestra, indica un bajo nivel
educativo, que también puede influir en esto. Por ende, se recomienda, en el
caso de utilizar instrumentos de auto-reporte como el de la presente
investigacion, emplear escalas likert con un mé&ximo de 3 opciones de
respuesta.

Partiendo de los resultados obtenidos de la aplicacion a los 210
pacientes hipertensos de la UHA, se pudieron observar concordancias con
autores que han trabajado en el tema, asi como también hallazgos que sélo se
definen en funcion de la muestra de aplicacién y que ademas permite conocer
como es el comportamiento de los pacientes venezolanos con respecto al
seguimiento de prescripciones médicas.

En el primer andlisis factorial calculado, se encontr6 que los factores
extraidos a partir de los items diseflados para evaluar la adhesion al
tratamiento farmacol6gico y no farmacoldgico, guardan una relacién con las
dimensiones generales propuestas. Se obtuvo un primer factor que explicé el
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mayor porcentaje de varianza (12,37%) y se caracterizd por todos aquellos
items relacionados con la ingesta de medicamentos en el horario, continuidad
y dosis indicada por el médico. Los siguientes 3 factores extraidos para la
variable Adhesién al Tratamiento hacen referencia a las indicaciones no
farmacologicas para el control de la presion arterial. Estos resultados indican
que son 4 los factores que describen la Adhesion al tratamiento: Adhesion al
Tratamiento Farmacoldgico, Adhesién a las Dietas y Ejercicios, Consumo de
Café y Cigarrillos, y Consumo de Alcohol.

Sobre la base de esto, la Adhesién al Tratamiento, en pacientes con
Presion Arterial Elevada, puede ser entendida como el grado en que la
persona cumple con el tratamiento farmacolégico en cuanto a cantidad,
horario y medicamento prescrito. Asimismo, lleva a cabo un régimen de dieta
consistente en bajo consumo de sal y grasas, asociado a la realizacion de
gjercicios de manera frecuente. Manteniendo habitos de salud preventivos, en
el sentido que no consume cigarrillos, café ni alcohol o por lo menos
disminuyendo la cantidad de consumo de los mismos.

Es importante destacar que en la bibliografia revisada la mayoria de los
instrumentos y métodos empleados para determinar la adhesion, se basan
solo en los tratamientos farmacoldgicos. Autores tales como Turpin,
Jungkind y Salvucci (2003), también plantean que la mayor parte de las
investigaciones en el area se han enfocado en la adhesion a la medicacion
antihipertensiva més que en el tratamiento no farmacoldgico.

Estos resultados sugieren que las medidas no farmacoldgicas implican
conductas o héabitos distintos a las farmacoldgicas y que por ende deben ser
considerados por separado. Asimismo, dichas medidas no ha sido tomadas en
cuenta como indicadores de la adhesion al tratamiento, ya que se le ha dado
preponderancia a los aspectos farmacoldgicos en detrimento de las medidas
no farmacologicas, quedando de lado el hecho de que este tipo de medidas
son necesarias para conocer como es la adhesion cuando no se trata de una
terapia medicamentosa, sino que debe ejecutarse otro tipo de conductas.

De igual modo, esto puede estar asociado al hecho de que el
seguimiento de un tratamiento farmacoldgico puede resultar menos complejo,
ya que requiere de un nimero menor de conductas para cumplirlo, las
interrupciones en las actividades diarias son pocas, y los efectos se observan
de forma mas rédpida que cuando se deben seguir indicaciones no
farmacologicas. Esto es confirmado por Fuentes y Pérez (1984) cuando
exponen que los tratamientos estan asociados a contingencias aversivas, dado
que la enfermedad produce cambios en la vida del paciente que la hacen
perder acceso a reforzadores positivos tales como: cambios en la dieta, dejar
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de fumar y beber, de asistir a ciertas reuniones sociales y hacer otras
actividades, lo que genera una situacién de castigo por privacion de
reforzadores positivos.

Con respecto al analisis factorial calculado para la variable Factores
Asociados al tratamiento, se encontrd que a diferencia de lo descrito en el
modelo inicial del cual se derivaron los items, para esta muestra de pacientes,
existen 10 factores o dimensiones que, caracterizan a las variables que se
asocian a la adhesion al tratamiento, para el control de la Presién Arterial
Elevada. Sin embargo, es necesario sefialar que, de los factores extraidos,
solo 5 agrupan los items de manera similar a lo planteado en la tabla de
especificaciones, estos son: “Rutina Diaria”, “Apoyo social percibido”,
“Costo y accesibilidad”, “Nivel Socioecondémico”, y “Creencias sobre la
relacion con el médico”. Por su parte, las 5 dimensiones restantes
(“Personalidad Optimista — Pesimista”, “Motivacion para cumplir el
Tratamiento”, “Autoeficacia y sus ventajas”, “Experiencia” y “Sintomas de la
Enfermedad”) difirieron de lo establecido en la tabla de especificaciones. Es
decir, no se cumple el modelo tal cual como fue propuesto inicialmente.

Estos 10 factores explicaron un 35,59% cantidad que resulta poco (Hair
y cols., 1999), ya que hay un 65% aproximado de la varianza que no se
comporta seglin lo esperado. Sin embargo, es ideal contar con un modelo que
sea parsimonioso y que pueda explicar la variable con la menor cantidad de
elementos.

En este sentido, se encontr6 un primer factor que recogié la mayor
cantidad de varianza (5,87 %), el cual a pesar de ser bajo parece ser el
principal descriptor de los factores que modulan la adhesién al tratamiento.
Este fue denominado “Optimismo — Pesimismo”. Este hallazgo concuerda
con los resultados de la investigacion realizada por Grewen y cols. (2000)
que concluyd que variables como los estilos atribucionales pesimistas
(especificamente, atribuciones estables para eventos negativos), el apoyo
social y el estatus socioecondmico, tienen una influencia en la presion
sanguinea y la vulnerabilidad a la HTA en mujeres post-menopausicas.

Al parecer los estilos atribucionales pesimistas estan definidos por
varios aspectos entre los que destacan la percepcion del apoyo social.
Asimismo, dicho estilo parece repercutir significativamente sobre el control
de la presion sanguinea. De igual forma, estos hallazgos podrian dar indicios
de un estilo de personalidad presente en personas con enfermedades cronicas
tales como la Hipertension.
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El segundo factor obtenido para la variable Factores Asociados a la
adhesion al tratamiento, se denomino “Rutina diaria”; y podria indicar el
grado en que medidas preventivas de salud, como hacer ejercicios y dietas, se
encuentran incluidas en su estilo de vida. Los hallazgos obtenidos con este
factor concuerdan con lo propuesto por Chesney (1997, c.p. Gray,
Edmondson y Lemke, 1998), quien planted que ciertos comportamientos son
un componente adicional de la capacidad de los pacientes para mantener un
régimen de tratamiento, siendo uno de los mas importantes el estilo de vida.
Los estilos de vidas ocupadas y activas, la interrupcion de la rutina regular,
vacaciones o viaje, fiestas, etc. tienen una influencia significativa sobre las
probabilidades de ser no-adherentes, ya que en estos casos los pacientes estan
ausentes del hogar, estdn ocupados, y simplemente se olvidan.

Por esta razon, mientras méas ocupada sea la rutina del paciente, més
probabilidades hay de que interrumpa el tratamiento con las actividades
diarias, dificultando entonces su cumplimiento, ya que la presencia de
conductas habituales incompatibles 0 no con la adhesion al tratamiento,
podrian facilitar o dificultar su adquisicion y mantenimiento.

El tercer factor obtenido para las variables asociados a la adhesion al
tratamiento, se denomind Nivel Socioecondmico, y puede encontrarse
relacionado con el quinto factor obtenido para esta variable, el cual se llamé
“Costo y Accesibilidad”, en el sentido de que ambos reflejan las
posibilidades de acceso tanto fisico como econdmico, a los servicios
médicos, asi como a los medicamentos, por parte los pacientes que asisten a
la Unidad de Hipertension Arterial.

A pesar de que estos factores resultaran significativos para el caso de los
pacientes de la muestra, los hallazgos obtenidos difieren de lo encontrado por
Haynes (1976, c.p. Orgilés y cols., 2003), quien sefiala que las variables
demogréficas no parecen ser determinantes en la adhesion de los pacientes a
los regimenes terapéuticos, ya que a pesar de haberse encontrado relacion en
algunos estudios, la mayoria de los autores sefialan que estas variables no son
predictoras de la adhesion en si misma, estando la asociacion mediada por
otros factores vinculados a la enfermedad y el tratamiento.

Esto permite abrir la puerta a estudios en Venezuela sobre los aspectos
Sociodemograficos y su efecto sobre el funcionamiento de los pacientes en el
sentido de mayores o menores posibilidades de cumplir con su tratamiento.
Aunque, es necesario destacar que este resultado puede deberse al tipo de
pacientes que particip0 en el pilotaje del instrumento, los cuales eran en su
mayoria personas con un bajo nivel socioecondmico y con dificultades para
acceder a diferentes servicios entre ellos el sanitario.
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Por esta razon, se requiere ampliar la muestra, empleando para ello a
otras poblaciones de pacientes hipertensos, ya que seria de utilidad conocer si
se producen resultados similares a los encontrados en esta investigacion. Esta
informacion podria ser de ayuda para mejorar los servicios y entender las
razones por las que los pacientes dejan de cumplir sus tratamientos.

El cuarto factor obtenido, dentro de este grupo, se denomind
“Autoeficacia y sus ventajas” y por los items que lo constituyen, se puede
afirmar que la motivacion para adherirse al tratamiento, esti explicada en
mayor medida por las consecuencias aversivas que pueden derivar del no-
cumplimiento més que por otras razones. Esto puede ser importante al
momento de proponer una intervencion en el rea.

Este factor puede explicarse por la Teoria de la Autoeficacia propuesta
por Bandura (1987; 2001), quien expone que el comportamiento saludable es
un producto de la autoeficacia percibida (la creencia en la propia capacidad
de realizar cierta accion) y de las expectativas de resultados (las
consecuencias anticipadas de un comportamiento particular de la salud). En
este caso, las conductas de adhesion al tratamiento estarian descritas en
funcién de la capacidad para controlar la enfermedad (autoeficacia percibida)
y la relevancia de hacerlo, con el fin de evitar las consecuencias negativas
(expectativas de resultados).

Una investigacion que respalda lo hallado en este factor, es la de Gray y
cols. (1998) quienes encontraron que los pacientes que creen que son capaces
de tomar las medicaciones de la manera necesaria (alta autoeficacia) tienen
més probabilidades de hacerlo. Por lo tanto, pareciera conveniente tomar en
cuenta a este factor al momento de evaluar la adhesion al tratamiento en un
paciente con Presion Arterial Elevada.

El sexto factor obtenido, se denomind “Experiencia”, y la forma como
se constituye, coincide con lo planteado por el New York State Department
of Health (abril, 1998) quien sefiala que el nivel de conocimiento y
entendimiento de un paciente acerca de su enfermedad y de como funciona el
tratamiento son factores importantes que afectan la adhesion, ya que influyen
positivamente la motivacion del paciente para adherirse a la terapia.

Asimismo, en relacion con la memoria (recordar indicaciones) Bain
(1977, c.p. Department of Clinical Psychology of the University of
Liverpool, s.f.) encontrd que es una variable importante en el seguimiento de
las prescripciones médicas, ya que en la medida en la que los pacientes no
puedan recordar sus tratamientos no podran cumplir con los mismos. De
acuerdo a lo anterior, agrupar variables tales como el conocimiento sobre la
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enfermedad y la memoria, puede implicar la presencia o ausencia de
conductas que podrian considerarse en cierto sentido precurrentes necesarias
para llevar a cabo la adhesion al tratamiento.

El séptimo factor obtenido para las variables asociadas a la adhesion al
tratamiento, se denomino “Apoyo Social”. Con respecto a este factor autores
como DiMatteo (2004) concuerda en que el apoyo familiar contribuye a
modificar la actitud del paciente hacia la enfermedad y sus expectativas hacia
el tratamiento. Ademas, el entorno familiar puede ayudar a que la persona
realice las conductas saludables y a que evite las conductas de enfermedad.
Sin embargo, los parientes y persona allegadas pueden también estar
reforzando y manteniendo comportamiento inadecuados y patrones
incorrectos de respuesta a las conductas de adhesion.

Los resultados obtenidos para el octavo factor, denominado
“Motivacion para cumplir el tratamiento”; abarcan algunos aspectos
sefialados por Taylor, Peplau y Sears (1994, c. p Orgilés y cols., 2003)
quienes consideran que el paciente presenta una mayor adhesion al
tratamiento y emprende conductas saludables en funcién de una serie de
creencias: a) su motivacion e interés hacia la salud y hacia la consecucion de
un estado saludable, b) la gravedad que percibe en la enfermedad y las
repercusiones sobre la salud, c) lo vulnerable que se considere ante la
enfermedad y la valoracién de su propio riesgo ante ésta.

Los resultados del noveno factor, concuerdan con lo propuesto por
Meichenbaum y Turk (1991), quienes plantean que en las enfermedades
cuyos sintomas son desagradables la adhesion es mayor, ya que los
tratamientos eliminan o alivian el malestar del paciente. Por el contrario, los
tratamientos preventivos alcanzan bajas tasas de adhesion debido a la
inexistencia de sintomas desagradables y a que los beneficios de las
conductas saludables recomendables son a largo plazo. Asimismo, la
existencia de periodos asintomaticos, y el hecho de que no se produzca una
exacerbacién de los sintomas de forma inmediata si el paciente deja de tomar
el farmaco, son causas frecuentes de la falta de adhesion.

Esto es de especial importancia en el caso de los pacientes con Presion
Arterial Elevada, ya que la Hipertensién es una enfermedad silente, hecho
que contribuye a que los pacientes suspendan el tratamiento sin autorizacion
del médico, por esta razon dicho factor aparece reflejado en el analisis
factorial, debido a que es una variable significativa en la muestra de pacientes
evaluados.
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Ademas, existe una relacion contingencial entre el cumplimiento del
tratamiento y su efectividad para obtener un reforzador negativo como lo es
el evitar o detener los malestares causados por la enfermedad, que debe ser
considerado cuando se pretende determinar la adhesion de un paciente a su
plan de tratamiento.

Finalmente, el Gltimo factor extraido para las variables asociadas a la
adhesion, agrupé los items que evaluaban las creencias sobre el Médico y su
relacién con el paciente. Al respecto, otras investigaciones (Meichenbaum y
Turk, 1991), han encontrado que la total satisfaccién del paciente con la
asistencia médica correlaciona con un aumento de la adhesion. El acceso
constante al cuidado médico y a las medicinas también parece influir sobre la
adhesion al tratamiento.

En conclusion los resultados obtenidos del andlisis factorial siendo
indicadores de validez de constructo del instrumento, confirman de forma
parcial que el instrumento evalda un constructo complejo, de una manera
muy parecida a lo planteado inicialmente en el modelo, y plasmado en la
tabla de especificaciones.

Otro indicio de validez de constructo, son las correlaciones de los items
con las dimensiones, en las que se observo que la mayoria eran correlaciones
altas, s6lo en muy pocos casos las correlaciones obtenidas fueron moderadas.
En los casos en los que las correlaciones fueron inferiores al criterio los items
se eliminaron. Tomando los resultados antes descritos se puede afirmar que la
mayoria de los items evaltan de forma consistente la misma variable, lo que
es ideal al momento de elaborar un instrumento, ya que esto apunta a que el
mismo es adecuado para evaluar la Adhesion al Tratamiento y los Factores
Asociados.

Finalmente, en relacion con el grado de precision de cada dimension al
evaluar el indicador correspondiente, se encontré6 que las dimensiones
“Adhesion al Tratamiento Farmacologico”, “Personalidad Optimista —
Pesimista”, “Costo y Accesibilidad del Tratamiento” y “Apoyo Social”,
presentaron los mejores indices de consistencia interna, lo que expresa que
son dimensiones cuyos items mantienen una alta homogeneidad.

Para el resto de los factores evaluados, los indices de consistencia
interna variaron de moderados a bajos, lo que pareciera indicar que existe un
menor grado de precision al medir la Adhesion y los Factores Asociados en
pacientes con presion arterial elevada, razén por la cual sera mayor el error
en la evaluacién de los pacientes.
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Sin embargo, es importante destacar que tanto los estudios de validez de
constructo como de fiabilidad reportados en esta investigacion no deben ser
tomados como definitivos, ya que es necesario aplicar nuevamente el
instrumento en su version definitiva, porque por los momentos se cuenta s6lo
con una version provisional, debido a que se cumplieron solamente dos de las
etapas de la construccién de instrumentos psicométricos propuestas por
Tavella (1978).

A pesar de ello, estos estudios permiten tener una aproximacion
preliminar de validez y confiabilidad del instrumento, ya que en el proceso de
construccion, y analisis de items es necesario llevar a cabo pruebas de validez
que permitan demostrar que los mismos estan evaluando el contenido que se
pretende medir, recordando que la validez de un instrumento se desarrolla
desde el momento que inicia la construccion del mismo.

De igual modo, es necesario resaltar que aunque el instrumento consta
de una buena validez por descripcién de contenido, hace falta realizar otros
estudios de validez que permitan comprobar empiricamente que el
instrumento realmente mide lo que pretende medir, como por ejemplo
estudios de grupos contrastados, validez concurrente o divergente, etc.

Para finalizar, es conveniente acotar que dado que la presente
investigacion es de tipo descriptivo sélo permite tener una idea de la manera
como se relacionan las variables estudiadas, es decir, los items elaborados, en
la poblacion particular de pacientes en las que fueron evaluados. Por ello,
haran falta mas estudios que puedan ampliar el conocimiento que se ha
logrado hasta ahora en el area.

La investigacion realizada, constituye un aporte metodologico al area de
la medicion de la variable Adhesién; ya que permite que en el futuro los
estudios llevados a cabo en el area, cuenten con un instrumento de medida
con indicadores de validez y fiabilidad, que procure una aproximacion
precisa y adecuada al estudio de la Adhesion al Tratamiento. Asimismo,
servir para indicar a sus usuarios hacia donde dirigir sus intervenciones.
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Resumen

La alianza universidad comunidad ha sido reconocida como de
enorme valor para el desarrollo de la docencia y de la
investigacion universitaria y para el fortalecimiento de las
comunidades. A pesar de la importancia de este relacion, no
estan claras algunas cuestiones tedricas y operativas basicas
que desde nuestro punto de vista deben tomarse en
consideracion en el momento de plantearse superar la
orientacion  asistencialista que ha guiado el vinculo
universidad-comunidad. En este trabajo examinaré algunos de
esos asuntos, comprendiendo desde cuestiones epistemoldgicas
sobre la relacion agente universitario-comunidad, hasta
cuestiones de orden procedimental que tienen que ver con el
estatus del componente universidad-comunidad en las
funciones primordiales que debe cumplir la institucion
universitaria. Igualmente, analizaré algunos obstaculos
limitantes del desarrollo de tal alianza, presentes en el
participante universitario y en el de la comunidad.

Palabras clave: universidad, comunidad, investigacion,
docencia, psicologia social comunitaria, investigacion accion
participativa

Abstract
The alliance University-Community has been considered of
great value for the development of university teaching and
research, and for the strength of the communities. In spite of
the importance of this relationship, some theoretical and
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operational basic matters are not clear which, from our view,
must be taken into account when considering to overcome the
assistance orientation that has guided the link university-
community. In this work I will examine some of those matters
from epistemological questions on the relationship university-
community agent to questions of procedural order that have to
do with the status of the university-community component in
the main functions that the university as institution must
fulfill. Likewise, | will analyze some restricting obstacles of
the development of such alliance, which are present in the
university participant and in the community.

Key words: university, community, research, teaching,
communitarian social psychology, participative action
research

Es frecuente reconocer en la universidad la importancia del trabajo con
la comunidad para darle sentido de relevancia a la docencia y a la
investigacion y para contribuir al desarrollo social. Gran parte de este trabajo,
sin embargo, se ha caracterizado por ser asistencialista (Gonzalez, 2000) y
paternalista hacia la comunidad, produciendo dependencia del grupo hacia la
institucién y relaciones autoritarias de ésta con aquella al prescribir las
acciones que debe realizar para satisfacer sus necesidades. En la relacion
asistencialista, ademas, la universidad es un proveedor de formulas
remediales y puntuales a los problemas comunitarios, no promueve
transformaciones de las visiones del colectivo, no garantiza la continuidad de
las intervenciones que lleva a cabo y no aprende y cambia de la experiencia
de trabajo con la comunidad.

Por otro lado, cuando la universidad se plantea superar este nivel de
relacion, no hay precision de algunas cuestiones conceptuales y operativas
que es necesario considerar y de algunas limitaciones de la universidad y de
la comunidad que es necesario resolver, a los fines de cambiar exitosamente
el modelo de vinculacion asistencialista.

En este articulo reflexiono sobre varias de esas cuestiones basandome
en la experiencia de trabajo con la comunidad de la Universidad Central de
Venezuela (UCV), la cual contextualizo resefiando algunos elementos
historicos y examinando algunas dificultades y logros identificados en la
relacién de la UCV con las comunidades. En el curso del andlisis del caso, no
obstante, presento algunas implicaciones organizacionales y epistemologicas
de esta experiencia para la docencia, la investigacion y para el
fortalecimiento de las comunidades.
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Algunos Antecedentes de la Relacidn de la Universidad Central de Venezuela
con la Comunidad

En Venezuela hay actualmente més de veinte y dos universidades, entre
publicas y privadas, pero la UCV representa la universidad mas grande,
antigua e importante del pais, en cuanto al nimero de carreras universitarias
que atiende, el nimero de egresados que gradla, el ndmero de postgrados que
ofrece, el ndmero de investigaciones que realiza y el nimero de proyectos en
la comunidad que lleva a cabo.

La vinculacién de la institucion con las comunidades, en cuanto a
abordajes multidisciplinarios en éstas, se inici¢ al comienzo de los sesenta en
un intento de demostrar su pertinencia para contribuir a la solucion de
problemas sociales en areas como la salud, la educacion, la vivienda o la
organizacién comunitaria. Estas actividades se denominaron de extension y
estuvieron marcadas principalmente por una orientacién asistencialista y por
constituir iniciativas puntuales de algunos profesores o departamentos de la
universidad.

Pero en vista de la importancia académica y social que estas actividades
fueron alcanzando en el curso de los afios, en 1991 se cred la Comision
Central de Extension que se propuso organizar y promover en toda la
universidad el trabajo general de extension con las comunidades y con otros
sectores sociales tales como organizaciones no gubernamentales, gobiernos
municipales, empresas privadas, entre otros. En 1996, se le cambié a
Coordinacién Central de Extension (posteriormente adquirid el rango de
Direccion de Extension Universitaria) y, luego, en el 2000, se constituyd,
adicionalmente, el Consejo Central de Extension, organismo que esta
integrado por el director de la Direccidn de Extension nombrada antes, por
los coordinadores de extension de cada facultad y por representantes
estudiantiles. Este Consejo tiene la responsabilidad de elaborar los
lineamientos generales de la extensién universitaria (Henning y Hernandez,
2003).

El Trabajo con las Comunidades

Los Programas. El trabajo de la UCV con las comunidades puede clasificarse
como intramuros, el que se lleva a acabo en el interior de las escuelas
universitarias o0 en algunas otras dependencias de la institucion como los
institutos de investigacion, que por la naturaleza de sus fines brindan
servicios en salud, educacion u otros campos; o el extramuros, que refiere al
traslado de la cooperacién universitaria al seno de la comunidad. También
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puede agruparse en trabajos con comunidades urbanas, rurales o poblaciones
indigenas, cuya seleccion depende de las facilidades con que se cuente para
insertarse en uno u otro tipo. En términos generales, este trabajo con las
comunidades se estructura en varios programas a través de los cuales se
abordan tematicas variadas como salud, produccion, economia, desarrollo
fisico, energia, comunicaciones, biodiversidad y ambiente, alimentacion,
nifios de la calle, educacion, turismo, desarrollo comunitario.

La Experiencia Particular del Area de Psicologia

En el caso del Area de Psicologia, conformada por la Escuela e Instituto
de Psicologia y por los postgrados y el Doctorado en Psicologia, a partir de
los afios 80 se cambi0 la concepcion del trabajo asistencialista por un tipo de
relacion que se propuso fomentar una conciencia de transformacion social en
la comunidad. Tal cambio fue estimulado por las propuestas de la psicologia
comunitaria y de la psicologia social comunitaria (PSC), en particular,
disciplinas que se inician, la primera en los Estados Unidos en 1965
(Rappaport, 1977) y la segunda en Latinoamérica a mediados de los 70
(Riveray Serrano, 1985).

Dos casos especificos marcaron este cambio, el trabajo con la
denominada Comunidad de Casalta y el trabajo con la Comunidad de San
José de la Urbina, ambas de bajo nivel socioeconémico, y situadas en la
region capital de Venezuela.

En el caso de la Comunidad de Casalta, confluyeron profesores y
estudiantes de las carreras de psicologia y arquitectura, quienes se integraron
en un equipo de trabajo que tenia como propésito resolver la carencia de
vivienda en un grupo de familias, muchas de las cuales habian perdido sus
casas por un derrumbe ocurrido en septiembre de 1980. La meta era construir
con involucramiento de la comunidad, y el apoyo econémico del gobierno
local, sesenta y nueve apartamentos. Se formul6 lo que luego se Ilam¢ el
Proyecto de Autoconstruccién Casalta.

Al inicio del mencionado proyecto, la base tedrico-metodoldgica de
ambas carreras y la formacion de sus integrantes, aunque eran de buen nivel,
no eran apropiadas para abordar eficazmente el sin nimero de problemas de
disefio arquitectonico y de organizacién y participacion comunitaria que
implicaba el proyecto de autoconstruccion. La concepcion del abordaje de los
problemas sociales y de la ensefianza en ambas disciplinas, se orientaban
hacia modos de actuacion unidisciplinar donde el otro, el usuario, era s6lo un
receptor de la experticia del técnico. Esta situacion produjo dificultades
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diversas en la aplicacion del conocimiento académico de la psicologia,
especificamente de la psicologia social y de la psicologia ambiental que eran
las dos disciplinas psicolégicas mas involucradas en el Proyecto, y en la
aplicacién de los conocimientos sobre disefio arquitecténico.

Sin embargo, al poco tiempo, se estimuld la construccién de un proceso
dialégico entre el grupo de arquitectura, el grupo de psicologia y la
comunidad, que generd transformaciones en la concepcidn y practica de la
relacién profesional universitario-comunidad, en la concepcion y préctica de
la ensefianza, asi como también facilito la produccién de nuevos
conocimientos tedricos y metodoldgicos de utilidad tanto para ambas
disciplinas como para los usuarios. Cada cambio operado y cada
conocimiento producido sirvi6 como marco de referencia inmediato para
guiar las siguientes funciones docentes, de investigacion y accion en el
proyecto.

Posterior a la experiencia de Casalta y mientras ésta continuaba
desarrollandose, se comenz6 un nuevo proyecto de trabajo comunitario, esta
vez dirigido sélo por profesores y estudiantes de la asignatura de Psicologia
Social Comunitaria de la Escuela de Psicologia, en la comunidad de San José
de la Urbina. La experiencia con este grupo permitié implementar también
principios tedricos y metodoldgicos derivados de la PSC a la atencion de
necesidades como fortalecimiento grupal, organizacion comunitaria para la
recuperacion de la escuela del lugar, asi como también trabajos de
investigacion relativos a la educacion formal y no formal en la comunidad,
tema este Gltimo que fue solicitado por los propios miembros de aquella. La
experiencia con este colectivo también produjo cambios en las préacticas
docentes con los estudiantes de psicologia y en el conocimiento tedrico-
metodoldgico empleado.

Hoy se puede afirmar que el trabajo del Area de Psicologia con las
comunidades tiene tal reconocimiento en la UCV, que la Direccion de
Extension de la Facultad de Humanidades y Educacion, Facultad a la que
pertenece dicha &rea, ha invitado a docentes de Psicologia Social a participar
en proyectos comunitarios de otras dependencias de la UCV. Se trata de
proyectos desarrollados por otras facultades, especialmente por la Facultad de
Agronomia y Veterinaria, ubicados en zonas rurales, que se proponen
transferir metodologia a las poblaciones campesinas a fin de mejorar las
condiciones del cultivo y de la cria. Estos proyectos estan basados en un
enfoque de desarrollo rural sostenible que ha requerido el apoyo de las
propuestas teoricas y metodologicas provenientes de la PSC, a objeto de
fortalecer la organizacion y participacion de las comunidades en esos
proyectos.
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Toda esta actividad comunitaria en la que estd involucrada la
Psicologia, se nutre en gran medida del enfoque de la Investigacion Accion
Participativa (IAP), en cuanto a lo metodolégico, y de la PSC tanto en lo
metodolégico como en lo tedrico. Pero, ademas, progresivamente se adopta el
modelo socioconstruccionista como la base paradigmatica de ese trabajo.

Este modelo se estructura sobre presupuestos que refieren a una
concepcion de la realidad como socialmente construida en las précticas
comunicativas de los sujetos, por tanto a una realidad de caracter multiple, a
una relacion del investigador con las personas que reconoce el carécter
subjetivo de tal relacion y su dindmica transaccional y, finalmente, a un
abordaje de las cuestiones sociales desde una plataforma metodoldgica que
reconozca las hermenéuticas de los sujetos sobre su entorno y la dialéctica
presente en el conjunto de interpretaciones que se hacen sobre el mismo
(Lincoln y Guba, 2000).

Quiere decir, entonces, que los proyectos comunitarios que se llevan a
cabo inspirados en el modelo socioconstruccionista, tienden a abordarse
desde la estrategia de la investigacion cualitativa construccionista por cuanto
ésta cumple con los supuestos metatedricos sefialados. Concretamente, y en
consonancia con la base metodoldgica de la investigacion accidn participativa
mencionada antes, se practica una IAP cualitativa que trabaja con las
construcciones de los diferentes actores que intervienen en un proyecto
comunitario, que reconoce la relacion interactiva de las construcciones con el
contexto socioecondémico y cultural en que se producen, lo histdrico de esta
relacion, la vinculacién de las construcciones con la accién y el papel activo,
creativo, que la comunidad puede desempefiar en la constitucion de nuevas
construcciones y nuevos ambientes.

Logros del Trabajo Comunitario

Los logros tienen que ver con los aportes y beneficios que supone el
vinculo entre la universidad y la comunidad. En ese orden de ideas hay que
sefialar, en primer lugar, que tal alianza ha permitido a la universidad acceder
al espacio comunitario, el cual representa un &mbito de construccién de
experiencia, conocimiento y formacioén, lo que es en si mismo un aporte
singular.

En efecto, las actividades académicas en la comunidad permiten la
permanente actualizacion tanto de la teoria como de la metodologia, en
cuanto que ofrecen un espacio permanente de “validacion” puesto que facilita
la observacién de los efectos de las acciones que se ejecutan, la identificacion
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de nuevos problemas y situaciones que demandan la actualizacion tedrica y
metodoldgica. Por ejemplo, el estudio de la familia en comunidades rurales,
exige adaptar los métodos convencionales de recoleccion de informacion a
las variaciones que suelen ocurrir en el tamafio del grupo familiar durante el
momento de la entrevista. Y el estudio y satisfaccion de la necesidad de
vivienda en comunidades pobres, plantea el reto del desarrollo de
concepciones alternativas sobre la vivienda que incorpore como un activo el
capital social de la comunidad para la produccion del habitat, para el ejercicio
de la contraloria social y para la gestién de su desarrollo. Todo esto, por
supuesto, beneficia de manera significativa el crecimiento de las diferentes
disciplinas involucradas y de las propias comunidades.

Por otro lado, dicha relacién ha facilitado también la aplicacion del
conocimiento a la solucidn de problemas concretos de las comunidades que,
en muchos casos, representan fuentes de conocimientos factibles de
incorporarse al disefio de politicas publicas y modelos de desarrollo. Este
potencial de aplicacion cobra particular importancia por cuanto los problemas
de las comunidades trascienden su propio ambito y afectan dimensiones
sociales, ambientales y econdmicas de la sociedad en su totalidad. Por ello, se
hace necesaria la implementacién de politicas publicas que puedan abordar
estos problemas de forma integral, enfoque al que la experiencia universitaria
en la comunidad puede brindar un magnifico aporte.

Asi mismo, el vinculo con la comunidad representa un excelente
escenario para la formacion del recurso humano. Podriamos decir que sin esta
posibilidad, buena parte de la formacion profesional de los estudiantes, asi
como también la de los docentes, se veria disminuida. En efecto, el contacto
directo con un contexto complejo por la multiplicidad de problemas que
enfrenta y por la variedad de condicionantes que influyen, proporciona una
vision complementaria y critica de la realidad social que se torna
indispensable para la labor de cualquier profesional, especialmente para los
provenientes del campo de las ciencias sociales.

Igualmente, para los pobladores de la comunidad también se producen
beneficios. La relacién directa y participativa con la universidad es sin lugar a
dudas una oportunidad especial de aprendizaje: hay transferencia de
conocimientos y desarrollo de destrezas que son de enorme utilidad para el
fortalecimiento de la gestion de la comunidad; hay fortalecimiento de la
organizacion y del liderazgo y del proceso de participacion, pero sobre todo
se crean condiciones para la transformacion de los sujetos comunitarios en
actores de mayor potencia reflexiva y critica y con mas voluntad para actuar
como gestores de cambio.
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Dificultades para el Trabajo Comunitario

Dentro de este panorama positivo se confronta, sin embargo, algunas
ausencias y limitantes que dificultan el desarrollo del trabajo comunitario.

Una primera ausencia es no contar con una evaluacién sistematica y
detallada de lo hecho hasta ahora. Esto dificulta conocer con precision cuales
son los aciertos y desaciertos producidos, pero se reconoce que es un asunto
de necesaria y urgente atencion.

Una segunda carencia es no haber configurado nexos y redes con otros
agentes que también desarrollan actividades comunitarias. Aldn cuando las
experiencias de trabajo con la comunidad se han difundido y discutido en el
propio &mbito académico, no se ha estimulado el debate con experiencias y
conocimientos provenientes de otras organizaciones (publicas, privadas,
religiosas), alin cuando se sabe que éstas han desarrollado una intensa labor
con las comunidades a lo largo de muchos afios. Esta ausencia impide
enriquecer el conocimiento constituido con otras conceptualizaciones y
desfavorece la posibilidad de ser mas eficiente a través de las alianzas con
estas entidades.

Finalmente, otra debilidad que se enfrenta es no abordar
interdisciplinariamente los programas en la comunidad. El trabajo
comunitario exige el abordaje de su objeto desde multiples conocimientos y
especializaciones y si bien se han hecho esfuerzos por dialogar
horizontalmente con el saber comunitario, no se ha hecho lo mismo respecto
al didlogo con otros profesionales y otras disciplinas. La practica demuestra,
insistentemente, que cuando se conforman equipos interdisciplinarios, surgen
dificultades que obstaculizan la realizacion de las actividades. Esto se
expresa, por ejemplo, en incompatibilidades teéricas y metodoldgicas que
sectorializan al objeto y que no logran articularse posteriormente en un
conjunto coherente, asi como también en conflictos de poder, donde no esta
ausente la vanidad profesional y personal. Es evidente que urge discutir este
problema y elaborar proposiciones, para incorporar en los proyectos
comunitarios las estrategias y contenidos necesarios que lleven a superar esta
debilidad.

Con respecto a las condiciones limitantes del trabajo comunitario, se
debe mencionar en primer lugar que el trabajo de la universidad con la
comunidad no es el resultado de la decision de la institucion de adoptar una
politica para promoverlo. Mas bien ha sido producto de la iniciativa de algin
profesor o de algunos profesores, o cuando mas de algunas asignaturas o
departamentos. Esta situacién ha implicado que la programacién de
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actividades en la comunidad no forme parte de la planificacion académica
regular ni tenga mucha importancia en la planificacion del presupuesto
universitario.

En el caso de la planificacion académica se observa que el trabajo
comunitario no genera créditos para los estudiantes en gran parte de las
carreras universitarias, ni reconocimiento como actividad académica primaria
para los profesores. Por otro lado, tampoco se ha desarrollado una normativa
precisa que regule su insercidn en la programacion de la investigacion y de la
docencia de los departamentos.

Especificamente respecto a la docencia, la estructura organizacional de
la Universidad, asi como los lapsos académicos de los programas, dificultan
enormemente la articulacién con la comunidad. Esto se debe a que las
actividades académicas, con la excepcion de las que se desarrollan junto a la
Direccidn de Extension, se enmarcan dentro de un cronograma semestral que
impone limites de tiempo que no se corresponden con los “tiempos
comunitarios”. Por ejemplo, en la Escuela de Psicologia se dispone de un
semestre para realizar los trabajos correspondientes a las asignaturas y
pasantias, el cual debe finalizarse administrativamente antes de concluir el
“semestre calendario”, porque deben presentarse evaluaciones dentro de un
plazo sumamente rigido.

Esta exigencia crea dificultades, puesto que contradice la postura de
compromiso y respeto por los procesos comunitarios, que, ademas, no
pueden ser “abortados” por la urgencia administrativa de la Universidad. La
solucion que se pone en practica frecuentemente consiste en la realizacion de
acuerdos con los estudiantes para que continden el trabajo en la comunidad
fuera del lapso del semestre. Pero esta opcion no siempre es viable debido a
los multiples compromisos que los estudiantes deben atender. Otra solucion
que se implementa es retomar las actividades suspendidas con las nuevas
cohortes de estudiantes. Esta alternativa, obviamente, tiene la desventaja de la
discontinuidad.

En el caso de la planificacién presupuestaria, la ausencia de apoyo
econdmico significativo (0,75 % del presupuesto universitario, segin M.
Henning (Comunicacion personal, enero, 2004), limita la adquisicién de
materiales propios del trabajo comunitario, reduce la ejecucion de tareas
formativas en la comunidad, por ejemplo de alfabetizacion, que harian mas
eficiente el trabajo con la comunidad, o incluso limita el acceso de los
estudiantes a ésta. Esto se agrava cuando hay reduccién del presupuesto
universitario, precisamente porque en tales situaciones el recurso econémico
se concentra en lo que se considera la prioridad de la universidad, de la cual
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la relacién con la comunidad no forma parte. Debemos reconocer, sin
embargo, que desde hace unos pocos afios hay sefiales de que la actividad
comunitaria pueda contar con un mayor reconocimiento institucional.

Una segunda limitacién tiene que ver con la escasa formacion del
estudiante en el &rea comunitaria, lo cual cobra particular importancia en
nuestro contexto porque las actividades comunitarias se ofrecen en los
altimos semestres de la formacion profesional. Esta limitante demanda
resocializar el rol del estudiante universitario para el trabajo en la comunidad,
lo que requiere, entre otras cuestiones, el aprendizaje de una epistemologia
basada en el didlogo y la horizontalidad, que facilite la co-construccion de los
nuevos conocimientos que emergen de la experiencia. El papel para el cual el
estudiante se forma durante su estancia en la universidad, resulta mas bien
contrapuesto a esta perspectiva, por cuanto fortalece una relacion
diferenciada hacia la comunidad, basada en la experticia del académico que
se ubica “por encima” del conocimiento del propio grupo.

En tercer lugar, también se encuentran limitaciones en lo que concierne
a la actuacion de las comunidades. Continda haciéndose presente una vision
estereotipada del universitario, al cual se le atribuye un saber y una capacidad
“superior”. Ello genera, no pocas veces, la colocacion de demandas por parte
de miembros de la comunidad, vinculadas con necesidades que no pueden ni
deben ser resueltas por el personal universitario. Es necesario, entonces,
problematizar no s6lo la visidn que el universitario tiene sobre la comunidad,
sino también el estereotipo que ésta tiene sobre el universitario.

Finalmente, debemos mencionar el incremento de la inseguridad en las
comunidades como una limitacion para el desarrollo de los programas y
actividades de la universidad. En efecto, el contexto de las comunidades
populares se ha ido tornando cada vez mas violento e inseguro, debido
principalmente al deterioro social, politico y econémico del pais. Todo ello
dificulta el trabajo en la medida que se restringen los horarios de presencia a
determinadas horas del dia, o se restringe el acceso a determinados sectores
del barrio. La situacion ha llegado a limites tales que muchas veces ni
siquiera la presencia de los propios pobladores en los equipos de trabajo
puede garantizar la seguridad personal.

Pero ademas de estos efectos inmediatos, observamos que la
inseguridad representa una grave amenaza para la alianza con la comunidad
de escasos recursos, en virtud de que va generando alejamiento de estas
comunidades y migracion hacia lugares mas seguros, generalmente situados
en algunas zonas del interior o en urbanizaciones de clase media. La primera
solucion, la mudanza a comunidades del interior del pais, introduce mas

Volumen XXV Numerol Afio 2006 Segunda Epoca



71

dificultades logisticas por las restricciones administrativas y econémicas y la
segunda, la mudanza a comunidades de clase media, aunque valida como
opcion de contexto de trabajo, deja de lado la oportunidad de cooperar y de
aprender con los sectores de mayor exclusion social.

La Definicion de la Alianza Universidad Comunidad

Aunque el trabajo con la comunidad forma parte de la funcién de
extension de la universidad, preciso distinguir previamente lo que conceptlo
como comunidad para situar el &mbito del trabajo comunitario al que me
refiero.

El término comunidad alude a significados diferentes, segun el criterio
que se emplee para definirlo. Asi, si el criterio es demogréafico los colectivos
se definen con base en caracteristicas que comparten, por ejemplo la
comunidad de inmigrantes, pero si el criterio es la localizacion espacial o
criterio geografico, la comunidad puede ser identificada con referencia al
nombre del lugar que se habita (Hunter y Riger, 1986). Sin embargo, y en
acuerdo con Heller (1989), la comunidad se define principalmente por la
calidad de la interaccién que producen sus miembros, mas alla de la
identificacién del grupo por un rasgo que se comparte o por residir en el
mismo espacio.

En este sentido, Sanchez (2000), comparando definiciones de
comunidad de investigadores con las de integrantes de comunidades,
encuentra que los cuatro componentes del sentido de comunidad que
proponen McMillan y Chavis (1986) son indicadores valiosos para estimar la
cualidad relacional que refiere Heller. Segln éstos componentes, entonces, un
colectivo social adquiere el estatus de comunidad cuando en algin grado sus
miembros comparten relaciones personales entre si, sentido de membresia,
hay condiciones para que el integrante influya sobre el grupo y viceversa, hay
percepcién coincidente de necesidades y su satisfaccion se aborda
grupalmente y hay vinculacion emocional entre los participantes porque
sienten semejanzas con los otros y sienten como comunes el lugar, el tiempo
y las experiencias.

El trabajo de la universidad con la comunidad refiere, entonces, a este
nivel de la organizacion social que no necesariamente guarda semejanza con
la extension que la institucion lleva a cabo con otras agrupaciones sociales,
tales como usuarios de servicios educativos o de salud, organizaciones no
gubernamentales o empresas publicas o privadas, que pueden exigir formas
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de relacion, econdmica, politicas o social., distintas a las que se establecen
con la comunidad.

El trabajo comunitario de la universidad, y en general el trabajo de
extension, ha sido méas accion de voluntarios, aln cuando esta prevista en la
Ley de Universidades vigente como una mision béasica. Es obligante, por
tanto, tomar decisiones para que la extension y el trabajo con las
comunidades, especialmente, se sitlen en el mismo nivel de las funciones de
docencia e investigacion y en estrecha vinculacion con éstas, tal como se
sugiere en el siguiente texto en el que la extension se define como:

La Funcidn que articula de una manera sistematizada y
permanente, las demandas que plantea la sociedad y la respuesta
que la Universidad puede dar a las mismas, con lo cual sirve de
canal idoneo para expresar los requerimientos que deben orientar
estratégicamente las funciones académicas de docencia e
investigacion. (Manual de Organizacion de la Coordinacion

Central de Extension, 2000, p. 8, ¢. p. Henning y Hérnandez, 2003,
p.9).

Pero, y es necesario recalcarlo, el trabajo con la comunidades, como ya
lo ha asumido el Area de Psicologia, debe trascender lo puramente asistencial
y la relacién universidad experta comunidad lega, y plantearse otros fines
como relaciones participativas con la comunidad y la produccién conjunta del
conocimiento. En palabras de Henning y Hérnandez (2003, p. 8), la extension
universitaria debe:

Promover los esfuerzos y capacidades para proyectar la Universidad
hacia la comunidad y al mismo tiempo, lograr que ésta, interactuando
activamente se incorpore al desarrollo de las programaciones institucionales
previstas, a fin de responder eficientemente a las necesidades del pais
aportando conocimiento, generando valores y dando soluciones al desarrollo
de la nacidn, permitiendo la contrastacion tedrico-practica del conocimiento,
el estudio critico de nuestra realidad y la propuesta de alternativas factibles
de solucion a los grandes problemas de la Sociedad Venezolana.
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Desarrollo de la Alianza Universidad Comunidad

A juicio de A. M. Boadas (comunicacién personal, enero, 2004) y M.
Henning (Comunicacion personal, enero, 2004), la inclusién de la extension
y del trabajo con la comunidad, en particular, en el curriculo universitario, es
una decision fundamental para posicionarlas al nivel de la docencia y de la
investigacion, entre otras justificaciones, porque de este modo serd
reconocida por las autoridades de la universidad y por el resto de la
comunidad universitaria con derechos y deberes similares a los otros dos
componentes académicos. Esta insercion, sin embargo, exige que este otro
componente cumpla con algunos requisitos, que a juicio de la Comision
Central de Curriculo de la UCV (c.p. Henning y Ferndndez, 2003, p.23)
deben ser:

1. La asignatura o actividad debe estar dirigida hacia la formacion
integral del individuo.

2. La asignatura y/o actividad puede ser ejecutada dentro o fuera de la
universidad.

3. La asignatura y/o actividad debe promover la interdisciplinariedad.

4. Propiciar dentro de sus objetivos la interaccion con las comunidades.

5. Propiciar la produccion de conocimientos en funcion de resolver los
problemas que puedan presentar las comunidades.

Son cuestiones basicas de caracter procedimental que debe atender la
universidad para impulsar el crecimiento de su relacién con la comunidad.
Pero hay otras consideraciones, las cuales son congruentes con el patron de
relacién con la comunidad que orientard el trabajo comunitario.

El primer aspecto tiene que ver con la doble significacién que debe
caracterizar la alianza universidad comunidad. Por un lado esta el aporte que
la universidad hace a la comunidad, para lo cual la institucién debe garantizar
los procedimientos correspondientes para que ocurra, y por el otro hay que
tomar en cuenta que la insercion de la universidad en el contexto
comunitario, completa el proceso de ensefianza aprendizaje que
tradicionalmente se realiza dentro de la institucion y promueve la
investigacion orientada hacia problemas comunitarios.

Pero esta segunda significacion debe complementarse con la exigencia
de que el aprendizaje de la universidad en la comunidad debe impactar la
propia concepcidn de la misién de la institucién en lo que se refiere a su
responsabilidad con el desarrollo de la sociedad. Y para esto es indispensable
prever los espacios, momentos y procedimientos necesarios que posibiliten la
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reflexion sobre tal experiencia y posibiliten la ejecucidn de las conclusiones a
que haya lugar.

En segundo lugar, la alianza universidad-comunidad debe regirse por
tres valores principales: el reconocimiento de la importancia del contexto, el
reconocimiento de la diversidad y la importancia del “empoderamiento” de la
comunidad, valores que son compatibles con las proposiciones del modelo
socioconstruccionista sobre la construccion social de la realidad. Asi, el
contexto de la comunidad con sus diversos componentes ecoldgicos (sociales,
econdmicos, politicos, geogréficos, culturales, entre otros) marca los
significados que la comunidad construye para darle sentido a sus
experiencias. Esto quiere decir que el entendimiento del contexto comunitario
por el actor universitario es basico para entender las acciones de la
comunidad.

Pero, como la comunidad es creadora de significados sobre su vida
cotidiana, es de suponer que la diversidad constructiva en su seno serd una
constante y no una excepcion. Este valor conlleva que la universidad tiene
que descartar la existencia de una vision Unica de los problemas en la
comunidad y que debe trabajar méas en la idea de la negociacion de
construcciones. Finalmente, y como la construccion del sentido de la
experiencia se hace con el lenguaje, producto de la cultura y en consecuencia
de la comunidad (Gergen, 1999), el valor del “empoderamiento” implica
también el respeto de los modos expresivos o narrativas de los sujetos.
Ademas, como construcciones que son, éstas estan abiertas a los cambios
constructivos que son estimulados por la difusién de otros conocimientos por
el agente universitario. Es decir, la difusion del conocimiento académico en
la comunidad abre oportunidades para que las interpretaciones que la
comunidad elabora sobre su vida cotidiana sean transformadas tanto en las
versiones que constituye sobre ella, como en las practicas sociales que
desarrolla.

En tercer lugar, y asociado también con el ejercicio del valor del
“empoderamiento”, es indispensable discutir la clase de relacion que puede
darse entre el conocimiento académico y el conocimiento comunitario. En
este sentido, y siguiendo dentro de los lineamientos construccionistas, si se
parte de la idea de la realidad como socialmente construida, la vinculacion
con la comunidad debe apoyarse en la postura ontoldgica de una realidad
construida por la comunidad, expresada en el conocimiento que ésta tiene
sobre ella, y de una realidad construida por la universidad que se expresa en
otra forma de conocimiento. Sucede, sin embargo, que por lo general el
conocimiento cientifico tiende a imponerse sobre los otros conocimientos que
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no se califican como cientificos (Gergen, 1996), sustituyendo las précticas de
la gente por las practicas que promueven los expertos universitarios.

Este efecto reductivo sobre el conocimiento de la comunidad, implica,
incluso, la sustitucién de la nocién de realidad y de su relacién con ella que
histéricamente ha desarrollado el grupo. La opcién es un tipo de relacion en
la que ambos actores puedan generar un tercer tipo de conocimiento con
visiones alternativas y més complejas de la realidad. Esto requiere de una
postura epistemoldgica en la que los medios de produccion del conocimiento
no sean controlados sélo por el actor académico y que posibilite relaciones
coproductivas entre el sector universitario y el comunitario, tal que ambos
tengan la posibilidad de influirse mutuamente, de cogestionar la produccion
de las nuevas conceptualizaciones y de transportar cambios en las funciones
que ambos desempefian en sus respectivos ambitos.

En sintesis, la gestacion de un marco para el desarrollo de la alianza
comunidad universidad, tiene que tomar en cuenta las proposiciones que se
generen de la reflexion sobre cuestiones de caracter operativo, por ejemplo,
como darle base reglamentaria, cdmo incrementar la asignacion
presupuestaria, como insertarla en los curriculos universitarios, cdmo
capacitar profesores para esa funcion, y las proposiciones que se produzcan
de la reflexion sobre cuestiones tedricas tales como la ontologia
fundamentard la relacion, la base epistemoldgica que regird la interaccion
entre ambos actores y la estructura metodoldgica que orientara el ejercicio del
vinculo entre las dos partes. En este trabajo hemos adelantado algunas
sugerencias, pero obviamente se necesitan otras.
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Resumen

Dentro del &mbito de la psicologia socio-cognoscitiva del
desarrollo moral, el concepto de justicia constituye la nocion
moral mas racional, y por ende, el indicador mas preciso para
conocer el juicio moral de un individuo. En el articulo, se
revisa las diversas concepciones de justicia, en su sentido ético.
A continuacion, se describen las etapas del desarrollo de la
nocion de justicia, desde una justicia retributiva a una justicia
basada en la benevolencia, igualdad, equidad y mérito, asi
como las relaciones entre las nociones de justicia y los niveles
del desarrollo moral. En cada caso, se reportan estudios que
apoyan dichas descripciones. Finalmente, se destaca la
importancia de incluir los factores culturales en el estudio de la
nocion de justicia y el desarrollo moral.

Palabras claves: desarrollo, juicio moral, nocién de justicia

Abstract

Within the field of socio-cognitive psychology of ethical
development, the concept of justice represents the most rational
notion and thus the most precise indicator for knowing the
ethical judgment of an individual. In this article, the various
conceptions of justice on its ethical sense are reviewed. Then,
the development stages of justice notion from a retributive
justice to a justice based upon benevolence, equality, equity
and worth, as well as the relationship between conceptions of
justice and the levels of ethical development are described. In
each case studies supporting these descriptions are reported.
Finally, the importance of including cultural factors in the
study of the notion of justice and the ethical development is
highlighted.

Keys Words: development, ethical judgment, notion of justice
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La psicologia socio-cognoscitiva del desarrollo moral, ha insistido
mucho en que la nocidn de justicia es el indicador mas preciso para conocer
el juicio moral. Piaget (1977) define el juicio moral como un sistema de
reglas, donde la esencia de cualquier moralidad debe buscarse en el respeto
que cada uno (a) de nosotros (as) le profese a esas reglas. El estudio de las
sanciones constituye, por tanto, una via valida para conocer qué nocion tiene
el nifio de la regla, como aplica ciertas reglas para juzgar hechos de
distribucién de premios y castigos, entre otros aspectos. Ademas, nos informa
del isomorfismo entre el desarrollo cognoscitivo y el desarrollo del juicio
moral.

Cuando un nifio (a) le asigna una sancién a un culpable, asume una
actitud ante las reglas: sea de obediencia o de autonomia, expresa una nocion
de justicia distributiva o retributiva, se coloca en un estadio de juicio moral,
ya sea realismo moral o moral de la cooperacion y muestra una estructura
cognoscitiva.

Para Piaget (1977), la nocion de justicia constituye el conocimiento
moral mas racional y, parece devenir, directamente de la cooperacion. El
sentimiento de justicia es, en gran cuantia independiente de los preceptos y
ejemplos de los adultos y dependiente de la solidaridad entre pares y el
respeto mutuo.

Kohlberg (1992), el psic6logo mas conocido en el tema del desarrollo
del juicio moral, presenta significativos avances frente a las ideas bésicas
propuestas por Piaget, Entre ellos merecen especial atencion la nocion de
moralidad y el agregando que realiza al nimero de etapas del desarrollo, lo
que significa que el mismo, no sélo ocurre durante la infancia del individuo,
sino que se extiende hasta mas alla de la adolescencia.

En lo referente a la nocién de moralidad, Kohlberg sefiala que la moral
es lo justo. El desarrollo del juicio moral seria, entonces, una progresiva
sucesion de etapas hacia juicios cada vez mas justos. La consideracion de lo
justo como nucleo de lo moral fue apoyada posteriormente por un fildsofo
muy influyente como Habermas (1985), lo que le dio una mayor solidez a la
afirmacion de Kohlberg. Este, al igual que Piaget, sostiene que la moralidad
esta enraizada en el desarrollo cognoscitivo y en las relaciones sociales, pero
enfatiza en algo particular, la habilidad del individuo para adoptar roles.

Ahora bien, tanto Kohlberg como Piaget, defienden el razonamiento
sobre la justicia como uno de los aspectos mas importantes para conocer la
moralidad de los sujetos; esto es, el razonamiento que hacen los sujetos,
aunque no utilicen el término justicia, nos permite conocer su juicio moral.
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Estos distintos tipos de razonamiento dan lugar a las distintas etapas. En el
caso de Paiget, dos etapas, en el caso de Kohlberg, 6 etapas, englobadas en
tres niveles de desarrollo moral.

Las ideas que sobre la justicia va construyendo el sujeto durante su
infancia y adolescencia van cambiando. Precisamente ese transito constituye
la columna vertebral de este trabajo, abordado desde una linea constructivista
y evolutiva y contemplando los planteamientos conceptuales de los tedricos
mas significativos en el tema.

Para discernir sobre la justicia, es importante conocer las distintas
acepciones que este término tiene. Nos parecio pertinente realizar una resefia
sobre lo que importantes fildsofos han dicho al respecto, siempre en el
sentido ético. A continuacion, se presentan los planteamientos de los distintos
autores mencionados, acompafiando sus descripciones con algunos estudios
representativos que confirman sus tesis, para finalizar con algunas reflexiones
sobre los aspectos medulares de las distintas teorias tratadas.

¢Qué es la Justicia?

El término justicia es polisémico; las distintas definiciones que
encontramos en el diccionario de la Real Academia Espafiola (2004),
constituyen un claro ejemplo de ello. Vocablo que viene del latin iustitia que
significa una de las cuatro virtudes cardinales, que inclina a dar a cada uno lo
que le corresponde o pertenece. Pero también nos encontramos con
definiciones de caracter teoldgico como por ejemplo un atributo de Dios por
el cual le da orden a todas las cosas en nimero, peso 0 medida, o como la
divina disposicion con que castiga 0 premia, segin merece cada uno. Otras
definiciones mas generales serian: Lo que debe hacerse segin derecho o
razén. Derecho, razén, equidad.

Ademas de ser un término polisémico, también es polémico. Pareciera
que todos nosotros tomamos conciencia de la importancia de la justicia en
nuestra vida diaria, en el momento en que enfrentamos experiencias
semejantes del padecimiento de la injusticia. Probablemente ese
padecimiento funciona como un sustrato necesario para la comprension vy el
uso continuado que posteriormente hacemos de este vocablo.

Otro aspecto que no debemos pasar por alto cuando disertamos sobre la
justicia es la presencia a lo largo de toda la historia, de distintos tipos de
discriminacion, ya sea por razén de sexo, o de raza, o de condicién social,
entre otros, lo que no impidio la construccidn de nociones universales de ese
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término que, a la larga, sélo eran aplicables a grupos humanos privilegiados.
De esta manera, cualquier definicion de justicia, particularmente desde un
enfoque ético, aparece llena de connotaciones, por lo que ese término no
significara necesariamente lo mismo para dos personas distintas, ni tampoco
para una misma persona en distintos periodos de su vida (Martinez, 1999).

Historia del Concepto Etico de Justicia

Ante todo hemos de distinguir, sin pretender una clasificacion
exhaustiva, entre los usos mas habituales del término: La justicia en sentido
ético, relacionada con las creencias morales, en donde aparece tanto como: a)
una cualidad moral que puede ser referida a distintos sujetos (exigencias
justas, intercambios justos, comportamientos justos, personas justas, leyes
justas, instituciones justas, guerras justas, entre otros), como también b) una
capacidad humana para juzgar en cada momento lo que es justo y lo que no
(sentido de justicia, intelecto practico-moral, razon practica, entre otros),
como también c) alguna teoria ético-politica (justicia liberal, justicia
libertaria, justicia socialista, entre otros.

De todos modos, es sabido que en la Biblia no se hace ningin
tratamiento filosofico sistematico del concepto de justicia ni de ningun otro
concepto ético. Quizés el legado méas claro del Nuevo Testamento esté
expresado en la transformacion de la Ley del Talion, “ojo por ojo, diente por
diente”, y que lo entendemos como “devolved bien por bien y mal por mal”,
pero con el agregando de la frase: “haced el bien y no mires a quien”. Esto
nos pudiera conducir a considerar a lo justo como hacer el bien, sin importar
como los otros nos traten. Ademas, esta regla de oro ya viene expuesta en el
Viejo Testamento a través de la frase: “lo que no quieras para ti, no lo hagas a
nadie”. Esta formulacidn se vuelve positiva en el Nuevo Testamento: “todo lo
que querais que hagan con vosotros los hombres hacedlo también vosotros
con ellos” (Cortina, 1997).

Algunas Aportaciones a lo Largo de la Historia de la Filosofia

En la primera mitad del siglo VI a de C., el filésofo Anaximandro,
oriundo de la colonia de Mileto, en Asia Menor (610-547 a. de C), expone
claramente su concepcidn de justicia en un conocidisimo fragmento (Cubells,
1979, pp. 24-25): “El principio y elemento de las cosas es lo indeterminado
(&peiron). De donde los seres tienen su origen, alli mismo encuentran su
destruccion por razon de su necesidad. Pues las mismas cosas se hacen
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mutuamente justicia y se dan expiacion por su culpa segun el orden del
tiempo”.

Tal vez en la mentalidad de Anaximandro, y de sus coetaneos, sigue
Cubells, el orden politico es justo, al parecer, cuando se garantiza que todos
se darén reciprocamente un trato tal que, en caso de dafios arbitrariamente
ocasionados, los responsables expiaran sus culpas antes o después, conforme
al inexorable designio del tiempo. Esta nocion de justicia conforma hasta
cierto punto la mentalidad occidental en general, sobre todo en la medida en
que sugiere que la justicia consiste en un cierto equilibrio en el intercambio
mutuo de bienes y de dafios.

Platon (trad. 1973) recoge la idea de la justicia como orden natural y
describe el modo justo de organizar una sociedad como algo basado en la
naturaleza humana. En el libro V de la Republica, llega a definir la justicia
como “hacer lo que le corresponde a cada uno, del modo mas adecuado”.
Esto es, lo justo es que cada cual realice el trabajo para el que ha nacido. La
forma de diferenciar entre los que por naturaleza ha de pertenecer a uno u
otro estrato social es la educacidn. A través de la educacidn se descubren las
capacidades con las que ha nacido cada cual. En la cuspide de la piramide
social deberé hallarse un filésofo como rey de la ciudad.

Platén se opuso a la afirmacion sofistica de que no hay conexion
necesaria alguna entre ser justo y ser feliz. Como buen discipulo de Sdcrates,
Platon estaba convencido de que era mejor sufrir la injusticia que cometerla,
y que s6lo el hombre justo puede ser realmente feliz.

Segun Aristoteles, la justicia es la virtud perfecta, pues en ella
confluyen todas las virtudes. La justicia es entendida como expresion de la
ley natural que cumple en el orden politico la misma funcion que las leyes
fisicas en el de la naturaleza.

Avristételes, en su libro V de la Etica a Nicomaco, (trad. 1970) distingue,
en primer lugar, entre la justicia como virtud genérica (equivalente a rectitud
moral en general), y las variedades de justicia que corresponde aplicar a unos
u otros casos; asi habla de la justicia conmutativa (equilibrio de intercambio
de bienes entre individuos), la justicia correctiva o rectificativa (equilibrio
entre cada delito y su correspondiente castigo), y la justicia
distributiva (equilibrio en el reparto de bienes y de cargas entre los distintos
individuos de igual rango dentro del colectivo).

Esos tres tipos de equilibrio presentan una conexion esencial con la
nocién de igualdad, es decir, la exigencia central de la justicia consiste en dar
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un trato igual a los casos iguales y un trato desigual a los casos desiguales.
Pero distinguir qué casos concretos son iguales y cuales no exige la presencia
en los seres humanos de cierta capacidad especifica. Por ello, Aristételes
postula la existencia de un cierto “sentido de lo justo y de lo injusto” ligado
al uso del lenguaje.

Dentro de las concepciones clésicas de justicia, sefiala Cortina (1997),
una de las que mas ha prevalecido ha sido la expresada por Ulpiano, un
jurista romano del siglo Il d. C. y recogida méas tarde por Justiniano en sus
Instituciones del siglo VI: “la justicia es la constante y perpetua voluntad de
dar a cada uno su propio derecho”. El derecho es considerado como: vivir
honestamente, o dafiar a los demés, y dar a cada uno lo suyo. Existe una
justicia general que consiste en vivir cumpliendo estos tres aspectos del
derecho, y una justicia particular que atafie inicamente al tercer aspecto y que
consiste en “dar a cada uno lo suyo”.

Concepciones liberales de la justicia: J. Locke, J. J. Rousseau, I. Kant,
J. Rawls. Los filésofos que dieron cuenta del nacimiento del Estado moderno,
coinciden en entender a la justicia como el mantenimiento del contrato social
porque permite lograr la paz y la seguridad. Por ejemplo, Hobbes (trad.
1990), consideraba que antes de la existencia del Estado Civil, los hombres
vivian en lo que el autor Ilama el estado de naturaleza, es decir, un estado de
guerra de todos contra todos, porque no existe un poder comin que los
atemorice a todos. En dicho estado no existia la paz, sino el continuo temor a
la muerte violenta, no existe, por tanto, la justicia, porque la justicia solo es
posible donde hay un poder comln capaz de generar ley y hacerla cumplir.
Lo justo, por tanto, es obedecer las leyes, por extrafias que nos puedan
parecer porque, si no las respetamos, corremos el riesgo de iniciar una guerra
civil, y con ello volver al estado de naturaleza que es el estado menos
deseable.

Immanuel Kant (trad. 1989), expresa su concepcién contractualista de
justicia en su libro: La Metafisica de las Costumbres. Su enfoque sobre el
estado de naturaleza es muy semejante al planteado por Hobbes, pero difiere
de éste en la concepcion del estado civil, pues entiende que el Estado es la
unién de un conjunto de hombres bajo leyes juridicas. Cada Estado contiene
en si tres poderes: el poder soberano, en la persona del legislador, que
cumpliria la funcién de promulgar leyes; el poder ejecutivo, en la persona del
gobernante, que se encargaria de que las sentencias se ejecuten; y el poder
judicial, en la persona del juez, que adjudica lo suyo a cada uno segun la ley.

Los tres poderes han de actuar de manera coordinada pero sin usurparse
mutuamente las atribuciones. Para que el estado sea justo, el poder legislativo
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debe guardar una correspondencia con la voluntad unida del pueblo, pues,
segln Kant, nadie comete injusticia en aquello que decide sobre si mismo. A
los miembros de un Estado asi se les llama ciudadanos, los cuales poseen la
libertad legal de no obedecer a ninguna otra ley mas que a la que han dado su
consentimiento. Los ciudadanos son ademas considerados iguales e
independientes.

Al contrario que Hobbes, Locke piensa que en el estado de naturaleza,
el hombre se rige por una ley natural que le pide no dafiar a otro en su vida,
salud, libertad o posesiones. Estamos obligados por naturaleza a conservar no
solo nuestra vida, sino también la de los deméas. Cuando esta ley es
transgredida, cualquier hombre tiene derecho a castigar al culpable con un
castigo proporcional a su trasgresion. Quien ha recibido el dafio, tiene ademas
derecho de exigir reparacion. Lo justo es castigar cada trasgresion en ftal
grado que el culpable salga perdiendo, se arrepienta e inspire miedo a los
demas para obrar de esa manera.

Seglin Locke (1892), el estado de naturaleza es un estado de paz,
benevolencia y ayuda mutua, en el que todos los hombres viven juntos
guiandose por la razén, pero sin un jefe comdn. Cuando un hombre usa la
fuerza sobre otro no existiendo un soberano comin como juez, ese hombre se
coloca en estado de guerra frente a los demas y merece ser castigado.

El norteamericano John Rawls ocupa, por méritos propios, el lugar mas
destacado en las concepciones liberales de justicia, expresadas en su famoso
libro Teoria de la Justicia (1978) y que conviene apuntar brevemente: En
primer lugar, el pensamiento de Rawls revolucioné en profundidad la
filosofia politica contemporanea, marcando un antes y un después en la
reflexion sobre la justicia, especialmente la justicia distributiva y, en general,
sobre el disefio institucional de las sociedades democraticas avanzadas

En segundo lugar, Rawls diferencia entre el concepto de justicia (mas a
cabo tal reparto) y las concepciones de justicia (que son cada unade las
propuestas concretas, bien definidas, que se elaboran para dar respuesta a las
exigencias generales contenidas en el concepto de justicia). Esta distincién
permite entender que, en el mundo en general, y en el interior de cualquier
sociedad en particular, exista una pluralidad de concepciones de justicia
(utilitarismo, perfeccionismo aristotélico, perfeccionismo nietzscheano,
intuicionismos, entre otros) que pugnan por encarnarse en la realidad social
para dar contenido a aquellas exigencias genéricas del concepto de justicia.

En sus trabajos, Rawls construy0 una concepcion de justicia muy
concreta, la justicia concebida como equidad o imparcialidad, esto es, como
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la inexistencia de distinciones arbitrarias entre los individuos, acompariada de
una distribucién adecuada de beneficios y cargas. El individualismo ético,
que exige tratar a todos como personas libres e iguales en dignidad moral,
merecedores, por tanto, de igual respeto y solicitud a la hora de perseguir su
particular nocidn de justicia.

Concepciones socialistas: G. Hegel, K. Marx, M. Walzer, J. Habermas,
K. 0. Apel. Para Hegel (1988), la justicia hace referencia al desarrollo de la
libertad y la defensa del bien comin. Consideraba que un Estado es justo
cuando hace posible la realizacion de la libertad de todos sus miembros. El
hombre es en potencia un ser libre, y se desarrolla como ser racional cuando
desarrolla su libertad. Entiende la libertad como la capacidad de
autodeterminarse por lo universal. Estar determinado por lo universal
significa estar determinado por algo impersonal, vélido para cualquier
persona dentro de un mismo Estado. La persona que se orienta por la razon
universal actta por el bien comdn. En consecuencia, cada individuo obtiene
su plena libertad sélo en el Estado racional. En el Estado racional hay
identidad entre la voluntad de cada individuo y la voluntad del Estado.

Quizas el mas destacado exponente de las concepciones socialistas fue
Karl Marx, quien se nutrio de las ideas hegelianas, aunque con diferencias
importantes. En el Manifiesto del Partido Comunista (1978), este autor, junto
con Engels afirmaba que el Estado justo sera aquel en el que desaparezcan las
clases sociales porque sélo asi las leyes representaran los intereses de todos
los miembros del Estado y no los de la clase dominante. Esto supondra la
liberacion econoémica de los proletarios y, en consecuencia, la liberacion
intelectual, pues sdlo cuando se tienen cubiertas las necesidades materiales es
posible el desarrollo intelectual.

En la Critica del programa de Gotha, de 1875, Marx (c.p. Cortina,
1997), introduce el criterio de justicia que, tras la revolucién socialista,
deberia regir la distribucion de los bienes en la sociedad comunista. Debe
hacerse inicialmente bajo el principio: “exigir de cada uno segin su
capacidad, dar a cada uno segun su contribucion”, pero después, cuando se
alcance el mas alto estadio de la sociedad comunista, la distribucion adoptaria
el principio: “de cada uno segin su capacidad, a cada uno segin su
necesidad”.

Para Walzer (1993) la justicia consiste en distribuir los bienes sociales
atendiendo a los criterios propios de cada uno de ellos. Su concepcion parte
de diferenciar igualdad simple e igualdad compleja. La primera hace
referencia a las diferencias de rasgos y destrezas que hace que algunas
personas alcancen, con justicia, mayor cantidad de bienes. La segunda
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trascenderia la primera, pues alli se encontraria la verdadera justicia. Esta es
la situacion resultante de repartir los bienes de cada una de las distintas
esferas en que se halla compuesta la sociedad, atendiendo, en cada caso, a la
I6gica de la esfera en cuestion.

Finalmente, los fildsofos Apel (1991) y Habermas (1985) defensores de
la ética del didlogo, basan su pensamiento en un principio que se puede
resumir en: “Una accion es justa si es aceptada sin coaccion por todos los
afectados tras un didlogo en condiciones de igualdad”. Apel y Habermas
consideran que las condiciones en que se producen los dialogos en la vida
cotidiana no son racionales, y que la justicia se realizara cuando logremos
una situacién de didlogo que Habermas llama “situacion ideal de habla” y
Apel “comunidad ideal de comunicacion”.

En dicha situacion ideal, los interlocutores tienen cubiertas sus
necesidades elementales, conocen la informacion relevante sobre el tema que
se discute, no son coaccionados, disponen del tiempo suficiente para que
cada uno exprese su opinién sobre lo tratado, y cada persona no busca
Unicamente su propio beneficio sino que hace propuestas que todos puedan
aceptar.

A manera de conclusion sobre las concepciones de justicia. Después de
haber revisado cronoldgicamente las distintas concepciones que se han
venido conformando sobre el término justicia, pudiéramos concluir que, la
justicia, desde un sentido ético, esta relacionada con las creencias morales,
en donde aparece reflejada de dos formas distintas, aunque complementarias.
Por un lado, como una cualidad moral que puede ser referida a distintos
sujetos. Por otro lado, como una capacidad humana para juzgar en cada
momento lo que es justo y lo que no. Esas distintas concepciones de justicia
han derivado en alguna teoria ético-politica, como por ejemplo: justicia
liberal, justicia libertaria, justicia socialista, entre otros.

Cualquier definicién de justicia, particularmente desde un enfoque ético,
aparece llena de connotaciones, por lo que ese término no significara
necesariamente lo mismo para dos personas distintas, ni tampoco para una
misma persona en distintos periodos de su vida (Martinez, 1999). También
los factores, tanto culturales como las propias experiencias frente a eventos
considerados como injustos, participan activamente en la conformacién que
cada uno de nosotros (as) haga del término justicia.

Por altimo, la conformacién de esa nocion de justicia, de acuerdo ya a
planteamientos provenientes de la psicologia del desarrollo del juicio moral,
sera evolutiva y ademas, constituirda el mejor reflejo de lo que es el
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razonamiento moral del individuo. Esto justifica considerablemente un
andlisis tedrico, acompafiado de algunas evidencias empiricas acerca del
tema.

Planteamientos de Jean Piaget

El desarrollo de la nocidn de justicia fue estudiado por Piaget a través
de multiples y breves investigaciones que abordaban distintos aspectos del
tema. Para la nocién de justicia, al igual que para otros conceptos morales,
queda reflejada la existencia de dos tipos de juicios morales: el heteronomo y
el auténomo.

Con respecto a la nocién de justicia en particular, Piaget (1977)
identificd dos nociones diferentes de justicia. La justicia retributiva y la
justicia distributiva. La retributiva tiene que ver con la distribucion de
sanciones o recompensas bajo un criterio de proporcionalidad frente a la falta
0 al mérito. Esto es, una sancion es considerada como injusta cuando se
castiga a un inocente, se premia a un culpable o, en general, no se da una
relacion proporcional entre el mérito o la falta. En esta concepcion, la idea de
justicia es inseparable de la sancién y se define por la coherencia entre las
acciones y su reparticion.

La justicia distributiva en cambio tiene presente las nociones de
igualdad o de equidad; se considera que una reparticién es injusta cuando
beneficia a uno en detrimento de los demés. En esta segunda concepcién, la
idea de justicia no trasciende a la idea de igualdad; para lograr que este
sentido prive sobre otras consideraciones, es indispensable que se propicie el
respecto mutuo y la solidaridad entre cada una de los nifios (Puig y Martinez,
1989), lo que se corresponde con un juicio moral auténomo.

La concepcion de justicia como inseparable de la de sancidn, esta
directamente ligada con la presion adulta, lo que se corresponde con un juicio
moral heteronomo. Constituye ademas, la méas primitiva de las dos sanciones
de justicia, en el sentido de que es la que mas envuelve aspectos que iran
desapareciendo en el transcurso del desarrollo mental.

Para conocer en qué medida los nifios consideran justas las sanciones,
Piaget se propuso indagar la evolucién de la nocién de retribucidn, acudiendo
a la comparacion, de dos en dos, de algunas historias, donde los nifios eran
castigados y unas historias, donde los padres censuraban y explicaban a los
nifios el alcance de sus acciones; entonces se le pedia que dijeran, cuales de
estos nifios tenderian a repetir sus acciones, los que habian sido castigados o
los que no lo habian sido.
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Los resultados de los estudios arriba mencionados reflejaron, con
relacion a las sanciones, que los mas pequefios consideran més justa y eficaz
la sancion severa e independiente del acto sancionado: la sancién expiatoria.
Mientras que los mas grandes, son partidarios de la sancién por reciprocidad,
esto es, aquella sancion que requiere la reparacién del dafio causado o bien
soportar las consecuencias del acto.

La sancion expiatoria convive con la presion adulta y las reglas de
autoridad. Se apoya en una regla impuesta desde el exterior de la conciencia
del individuo y que él ha transgredido. No hay una consistencia entre el
contenido de la sancidn y la esencia de la accién sancionada. En cambio, las
sanciones por reciprocidad, por cuanto van asociadas a la cooperacion y a las
reglas de igualdad, se apoyan en reglas que el nifio reconoce desde su
interior, es decir, comprende que le une a sus semejantes un lazo de
reciprocidad.

Pero, ¢cOmo ocurre el paso de un tipo de sancién a otro? De la
evolucion general del respeto unilateral al respeto mutuo. El respeto por el
adulto decrece en beneficio de las relaciones de igualdad y reciprocidad entre
infantes y, en la medida de lo posible, entre nifios y adultos, es natural que,
en el plano de la retribucion, los efectos del respeto unilateral tiendan a
decrecer con la edad.

Lo que se mantiene de la nocidn de la retribucion es la consideracion de
que es indispensable no compensar la falta por medio de un sufrimiento dado,
sino hacer que el culpable comprenda, a través de medidas adecuadas y
consistentes con la falta, que ha resquebrajado la unién solidaria. En sintesis,
ocurre la primacia de una justicia distributiva (nocidn de igualdad) sobre la
justicia retributiva, mientras que antes era al revés. Recordemos que los
conflictos entre la justicia retributiva y la justicia distributiva eran
solucionados por los mas pequefios a través de la sancion, mientras que los
mas grandes recurren a la igualdad o equidad. Conflictos entre la autoridad
adulta y justicia, los mas pequefios optan por considerar justa la postura
adulta, mientras que los mas grandes optan por la defensa de la igualdad,
aunque ello supusiese desobedecer.

Pero, ¢como explicar que la justicia retributiva que, en situaciones
conflictivas con la justicia distributiva, domina permanentemente durante los
primeros afios, decrezca en importancia con la edad? Piaget sefiala la
intervencion de un factor: la necesidad de igualdad, que aparentemente
empieza a tornarse mas en ayuda, a medida que evoluciona el juicio moral.
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Esto pudiera deberse a dos soluciones. Por una parte, la igualdad, de la
misma forma que la justicia retributiva deviene del respeto del infante por el
adulto. Pero, por otra parte, lejos de ser el resultado de la presion adulta, la
nocién de igualdad se desarrollara fundamentalmente, por medio de la
reaccién de unos nifios contra otros, incluso a expensas del adulto. En ciertas
ocasiones, lo que permite la conciencia de las leyes de igualdad es la
injusticia padecida. Sin embargo, la sola relacién del nifio con el adulto no
incluye igualdad, por lo que el igualitarismo emerge mas bien del contacto de
los nifios entre si, del progreso de la cooperacidn entre ellos.

La justicia inmanente

Los niflos muy pequefios admiten la existencia de sanciones
automaticas, que emergen de las cosas en si mismas, aunque posteriormente
renuncian a esta creencia, bajo la incidencia de circunstancias que estan en
concordancia con el desarrollo moral. La creencia en este tipo de justicia
deviene de la traslacion a las cosas, de los sentimientos asumidos bajo la
incidencia de la presion adulta.

La desaparicion de la justicia inmanente es explicada por la experiencia
creciente y los alcances de la inteligencia del nifio, pero, no sélo la
experiencia supone una labor activa de la inteligencia, sino que también, para
eliminar los elementos afectivos que pueden tergiversar las interpretaciones,
es fundamental un verdadero pensamiento moral que solo podria darse en
algunos eventos individuales y sociales.

La aceptacién o rechazo de la justicia inmanente depende, no sélo de la
experiencia, como ya se sefial6, sino también de algunas circunstancias
morales, donde se destaca el descubrimiento de la imperfeccidn de la justicia
adulta: al sufrir injusticias, el nifio comenzard a creer menos en una justicia
universal y automatica. Este descubrimiento forma parte de un episodio,
dentro de la dinamica del conjunto, que orienta al nifio de la moral de la
obediencia a la moral de la cooperacion.

Niveles de Justicia

Piaget establecié tres etapas, que no son propiamente estadios, en el
desarrollo de la justicia:

a) Desde los 6 a los 8 afios, la justicia es considerada como obediencia, el
deber es lo justo y la desobediencia lo injusto. Se confunde la justicia con
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las prescripciones externas, particularmente las provenientes de la
autoridad paterna.

b) A partir de los 8 afios y hasta los 11-12 afios, la justicia es entendida
como igualdad. Aqui se impone el igualitarismo como criterio de justicia
por encima de la autoridad adulta.

c) A partir de los 11 afios, entendemos la justicia como equidad, lo que
implica superar el igualitarismo por la igualdad. Igualdad que condensa la
preocupacion por compensar las situaciones particulares de cada sujeto.

Planteamientos de Lawrence Kohlberg

Para Kohlberg (1978), la moral es lo justo. En esta afirmacién, notamos
un respaldo a la version formalista y universalista de la moralidad, que la
Filosofia venia defendiendo desde Kant, esto es, una Etica de la justicia. El
desarrollo moral, por tanto, es el progresivo alcance de juicios morales cada
vez mas justos. Este transitar estd descrito en una serie de seis estadios,
donde cada uno de los cuales proporciona un sistema de razonamiento moral
mas completo y, con ello un concepto mas adecuado de lo que es justo.

Los seis estadios estan estructurados en tres niveles a los que el autor
denomin¢: preconvencional, convencional y postconvencional. El término
convencional significaria un sometimiento a las normas, convenciones y
expectativas de la sociedad, y una defensa a ultranza de las mismas, puesto
que garantizarian el mantenimiento del orden social. De esta manera, el paso
de nivel preconvencional al nivel convencional, se caracteriza por la
desaparicion de la heteronomia en favor de la autonomia como criterio, asi
como por el cambio desde un enfoque instrumental hacia un enfoque de
derechos.

Con relacion al sentido de justicia, pasamos de un entendimiento
egocéntrico de la imparcialidad basado en la necesidad individual (podriamos
decir que es no tener en cuenta a los demas) a un sentido de la justicia
anclado en las convenciones compartidas del acuerdo social (basarse en las
normas sociales, por ejemplo en lo que es legal o no), tal como Piaget lo
habia sefialado. EI nivel superior estaria marcado por un enfoque de
principios universales. Para el individuo postconvencional la justicia
(igualdad y reciprocidad) y la legalidad son aspectos de la realidad social que
se pueden y se deben distinguir y, en todo caso, ha de ser la justicia la que
informe sobre la legalidad, nunca a la inversa. Se entiende que puede no
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coincidir lo justo y lo legal. Lo que se hace es aplicar por si mismo los
principios de la justicia.

Habermas (1985), toma elementos de Kohlberg e incluso colabora con
él en algunos de sus estudios. Vale la pena resaltar aqui dos elementos de este
reconocido filésofo. En primer lugar, adopta también lo justo como lo
constitutivo de la moral. Pero la forma de razonamiento moral centrada en lo
justo constituye el nivel méas alto de razonamiento y decision. Por tal razén,
considera que su propuesta tedrica deberia Ilamarse moral discursiva mas que
ética discursiva.

Sefiala tres niveles de razonamiento en su moral discursiva: El primer
nivel es el de lo pragmatico, donde lo bueno es lo que sirve, lo que funciona.
El segundo nivel se caracteriza por un modo de razonamiento ético, en el que
hay una consideracion por los ideales de la buena vida y por el proyecto de
vida individual, también se toman en cuenta las expectativas sociales. El
tercer nivel se caracteriza por un modo de razonamiento moral, entendiendo
por moral la consideracion de lo justo. Este seria el nivel mas elevado puesto
que implica transitar del plano individual a un plano general donde se toman
en cuenta los intereses de todos los individuos. Si comparamos esta
descripcion con la elaborada por L. Kohlberg e incluso con la de J. Piaget,
deberiamos resaltar sus parecidos.

Vemos como la Filosofia moral contemporanea ha visto en el trabajo de
L. Kohlberg la prueba indirecta de que el punto de vista moral depende
particularmente de factores psicologicos, y no del contexto, de la tradicion ni
de cualquier forma de vida particular: el punto de vista moral es el punto de
vista de la autonomia y de la justicia. Por ejemplo, Habermas (1985)
considera que la teoria de Kohlberg viene a confirmar la nocidn formalista,
cognitivista, y deontoldgica de la moralidad y Rawls (1978) valora las raices
psicolégicas de una concepcion de la justicia. Al respecto, este autor
consideraba a la justicia “la primera virtud de las instituciones sociales como
la verdad lo es de los sistemas de pensamiento”. De esta manera, con datos
provenientes de la Psicologia quedaron reforzados los argumentos
estrictamente filoséficos, pues lo moral se identificaba con el punto de vista
de la universalidad y de la racionalidad.

Planteamientos de William Damon

Para Damon (1977, 1988), la justicia constituye una manera de darle
solucion a las situaciones conflictivas entre varios intereses personales, donde
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las soluciones sugeridas deben ser aceptables para todos los individuos
implicados.

La justicia positiva es “aquel aspecto de la justicia que concierne a los
problemas generados en las interacciones prosociales, como por ejemplo:
problemas de cémo distribuir los recursos justamente, de posesion y de
derechos personales, o la responsabilidad por el bien de los otros, y todo lo
que constituye una respuesta adecuada a las acciones del otro” (pag. 302)

La justicia distributiva constituye, entonces, la forma como los nifios
resuelven los conflictos y proponen soluciones frente a los problemas de
repartir y compartir, esto es, el conjunto de creencias sobre como dividir
justamente los recursos.

Relacionados con actividades como compartir, tomar turnos, ayudar,
cooperar, los intereses de la justicia positiva constituyen elementos esenciales
para el comportamiento social y moral de los nifios pequefios. Estos intereses
parecen devenir de los contactos interpersonales diarios de los nifios
pequefios evolucionando en el transcurso del continuo establecimiento de
amistades y, en general, de las relaciones sociales de tipo afectivo.

La justicia positiva incluye varios aspectos:
a) Los tipos de conflictos interpersonales reconocidos por el sujeto.
b) Los medios que el sujeto construye para darle solucion a los conflictos.
c) Las personas que son significativas para el sujeto en su contribucion de
las soluciones justas a los conflictos.
d) La naturaleza de la justificacion que el sujeto invoca para apoyar la
resolucién de los conflictos.

Niveles de Justicia Positiva

Las concepciones de justicia en la infancia progresan a través de una
serie de seis (6) fases distintas, en edades comprendidas entre los 4 y los 10
afios. Las mismas guardan cierta correspondencia con el modelo de
Kohlberg, pero, como lo sefiala el mismo Damon, no necesariamente existe
un paralelismo entre la secuencia de las fases de ese tedrico y su modelo
sobre el desarrollo de la nocién de justicia.

De particular interés nos resulta el sefialamiento del autor en cuanto a
que los nifios pueden emplear varios tipos de distribucion. Pero, al crecer,
tienden a emplear los niveles mas altos de justicia positiva. También nos
previene y afirma que los niveles de justicia en los nifios no son equiparables
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a los empleados por los adultos en la distribucién de recursos. Veamos los
niveles de desarrollo propuestos por Damon:

Fase 0-A: La justicia positiva deriva del deseo del nifio de que un acto
ocurra. Las razones de la eleccién se apoyan, mas en la accion de elegir que
en su justificacion. Por ejemplo: El nifio obtiene algo porque él quiere
tenerlo.

Fase 0-B: EIl razonamiento sobre la eleccion continta reflejando el
deseo del nifio pero ahora es justificado por realidades observables como el
tamafio, el sexo u otras caracteristicas fisicas de las personas. Por ejemplo: El
nifio considera que debe obtener mas caramelos por ser él mas pequefio que
otros. Pero, estas justificaciones siguen al servicio del beneficio propio.

Fase 1-A: El razonamiento sobre la eleccion, deriva de las nociones de
estricta equidad en las acciones. Por ejemplo: Todas las personas, sin
excepcion alguna, deben obtener lo mismo. Las justificaciones son
consistentes con el principio de equidad, donde el mismo es inalterable e
inflexible.

Fase 1-B: El razonamiento sobre la escogencia de la justicia positiva se
apoya en la nocién de reciprocidad en la accién. Por ejemplo: las personas
deben obtener algo, de acuerdo a la manifestacién de acciones buenas o
malas. Las nociones de mérito y de servicio se hacen presentes. Las
justificaciones son unilaterales e inflexibles. Por ejemplo: Todas las personas,
sin excepcion alguna, reciben lo que se merecen.

Fase 2-A: Se desarrolla una relatividad moral, a partir del entendimiento
de que diversos individuos pueden alcanzar diversos recursos, aunque todavia
su justificacién se apoya en la distribucion igualitaria. Las elecciones se
basan en compromisos cuantitativos con respecto a la competencia de
necesidades. Por ejemplo: El debe obtener mas, pero aquél deberia obtener
algo también. La justicia se confunde con compromisos o atenciones
especiales a las necesidades particulares (los pobres, los débiles).

Fase 2-B: El razonamiento del nifio es claro, ya que coordina
consideraciones de equidad y reciprocidad. Toma en cuenta las exigencias de
varias personas y las demandas de situaciones especificas en las relaciones
entre unos y otros. Aln cuando la eleccion es firme y clara, las justificaciones
reflejan el reconocimiento de que todas las personas deben recibir lo suyo,
aunque en diversas situaciones esto no signifique un tratamiento equitativo.

Volumen XXV Numerol Afio 2006 Segunda Epoca



93

Pero, ¢como explica el autor el paso de un nivel a otro?

La evolucién de esta nocion es apoyada en los planteamientos expuestos
por el filésofo Frankena (1963, c.p. Damon, 1975), quien sefialaba tres
categorias de distribucién:

a) Distribuciéon Meritoria: La logica de esta distribucidn es repartir los
recursos a las personas en funcién de los meéritos, es decir, de sus
caracteristicas mas valiosas como inteligencia, raza, belleza, sexo,
simpatia. Este razonamiento implica reciprocidad; si alguien merece méas
que otro, hay que repartirle mas. Esto sugiere un estimulo a todas las
personas de una sociedad a lograr méritos establecidos por la misma
sociedad.

b) Distribucion lgualitaria: La ldgica de esta distribucion hace referencia a
que todas las personas, por el hecho de ser humanos, tienen derecho a una
parte de los recursos, o por lo menos a la igualdad de oportunidades para
adquirir los recursos. La convergencia entre este tipo de distribucién con
la meritoria le proporciona a todos igualdad de oportunidades para
competir, pero le permite al mejor participante lograr la mayor parte del
premio.

c) Distribucion Benevolente: La distribucion de los recursos recae en las
personas mas necesitadas, con esta forma de distribuir se pretende
compensar la desigualdad existente antes de la distribucion, en una
determinada situacion. Esta forma busca establecer un grado de igualdad
entre todos los participantes.

Estas tres formas de distribuir los bienes no son exclusivas, cada una de
ellas puede combinarse con otra y cada una puede ser utilizada en distintas
circunstancias, o por la clase de recurso a ser repartido, como por ejemplo,
dinero y reconocimiento, entre otras.

Investigaciones que confirman los planteamientos de Damon

En nuestro pais, Cubillos (1994) investigé el proceso de construccion de
la nocion de justicia distributiva y de juicio moral, en una muestra de nifios y
adolescentes caraquefios, encontrando que ambos procesos evaluados
presentan una progresion evolutiva en funcién de la edad, de acuerdo a lo
descrito por Damon, en primer lugar, y Kohlberg, en segundo lugar.
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Otros estudios han demostrado la evolucidn de la nocion, pero también
han arrojado otros resultados que vale la pena resefiar. Por ejemplo,
McGillicuddy-De Lisi, Watkins & Vinchur, (1994), han sefialado que los
nifios que se encuentran en el nivel denominado por Damon de benevolencia
(fase 2-B), le dan una consideracién especial a aquéllos que se encuentran en
una situacion de desventaja, particularmente si éstos son personas cercanas,
con quienes mantienen una constante interaccién, mientras que consideran
mas el mérito si las personas implicadas en la situacién en conflicto, son
extrafios.

Kruger (1993), ha confirmado lo que Damon (1988) ha venido
sefialando con relacion a la orientacion y estimulo paterno en el desarrollo de
la nocién de justicia distributiva, pero sobre todo el dar y recibir de la
interaccion entre pares. Los conflictos entre los nifios, asi como su intencion
de darles solucion contribuyen de manera relevante en el desarrollo de la
perspectiva de los otros, lo que a su vez intercede en las ideas que se forman
sobre la justicia.

Los nifios que desarrollan un alto sentido de justicia distributiva tienden
a ser mas eficaces en la resolucion de conflictos sociales y generalmente le
brindan mas ayuda a sus compafieros y comparten mucho tiempo y
actividades con ellos (McNamee & Peterson, 1986).

Por altimo, es importante sefialar lo expresado por autores como Light
& Perrett-Clermont (1989), quienes indican que en el mundo occidental,
muchos nifios/as aprenden a pensar sobre la justicia en términos de
distribucion igualitaria (un valor que nuestra cultura destaca). Cuentan con
muchas actividades que les exigen dividir materiales, tales como tizas,
regalos, entre otros, de manera igualitaria entre ellos mismos y sus
comparfieritos. Puesto que con frecuencia ven una misma cantidad dispuesta
en diferentes formas, aprenden la conservacion tempranamente. Pero, en
algunas culturas, la distribucion equitativa de los objetos y actividades u
obligaciones entre los nifios no es frecuente, lo que pudiera influir en la
tardanza con que se construyen algunas nociones légico matematicas y
posiblemente socio-morales como la justicia, particularmente la distributiva.

Conclusiones

La consideracion de lo justo como constitutivo de lo moral representa
un punto de convergencia entre la filosofia y la psicologia, pues en ambos
casos lo moral se identifica con el punto de vista de la universalidad y de la
racionalidad.
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La construccion de la nocién de justicia, pasa de un entendimiento
egoceéntrico de la imparcialidad basado en la necesidad individual, lo que es
propio de la heteronomia moral y el nivel preconvencional, segin Piaget y
Kohlberg, respectivamente, a un sentido de la justicia anclado en las
convenciones compartidas del acuerdo social, lo que se corresponde a la
autonomia moral y al nivel convencional, de los mismos autores,
respectivamente. El nivel superior, sefialado por Kohlberg, estaria marcado
por un enfoque de principios universales. Para el individuo postconvencional
la justicia (igualdad y reciprocidad) y la legalidad son aspectos de la realidad
social que se pueden y se deben distinguir y, en todo caso, ha de ser la
justicia la que informe sobre la legalidad, nunca a la inversa.

El sentimiento de justicia es, en gran cuantia independiente de los
preceptos y ejemplos de los adultos y dependiente de la solidaridad entre
pares y el respeto mutuo, asi como del desarrollo cognoscitivo.

La justicia distributiva, concebida como la forma en que los nifios dan
resolucién a los conflictos y proponen soluciones a la reparticion de los
recursos, se transforma con la edad. Elementos esenciales como compartir,
esperar turnos, ayudar, distribuir, entre otros, forman parte del
comportamiento social y moral de los nifios y adolescentes. Estos intereses
vienen de las interacciones cotidianas y evolucionan en el transcurso del
continuo establecimiento de amistades y, en general, de las relaciones
sociales.

Por ultimo, ademéas de considerar al desarrollo cognoscitivo y a la
capacidad de ponerse en el lugar del otro, como los factores explicativos del
desarrollo moral y por ende, del desarrollo de la nocion de justicia, es
importante tomar en cuenta otros factores. Los valores mas apreciados en las
diversas culturas, las expectativas e ideas sobre el desarrollo, las practicas de
crianza y educacién de nifios y nifias e incluso las clases sociales y medios de
procedencia, ademés de sentimientos como la empatia, juegan un papel
importante en el desarrollo de la nocién de justicia.
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Resumen

Se reportan resultados parciales de una investigacion sobre la
Violencia Carcelaria en Venezuela, promovida por la Cétedra
de Psicologia General, de la Escuela de Psicologia de la
Universidad Central de Venezuela y por el Consejo de
Desarrollo Cientifico y Humanistico: PG 07-18-4926-2001. Se
presenta una alternativa al abordaje tradicional del tema,
basado en el inventario de muertos y heridos, a través del
intercambio directo entre el equipo de investigadores y
miembros de cuatro factores claves del medio carcelario:
Internos o Reclusos, Custodia del Ministerio del Interior y
Justicia, Técnicos y Guardia Nacional, siguiendo una pauta de
didlogo e intercambio, que explora: la concepcion, las causas,
las principales manifestaciones y las alternativas de solucidn, a
la violencia carcelaria, mediante Grupos de Discusion. Una
matriz de respuestas por agentes y criterios, resume los
resultados de la investigacion.

Palabras claves: violencia carcelaria, grupos de Discusion,
prision rehabilitadora, pena privativa de libertad

Abstract
Partial results of a research on Jail Violence in Venezuela are
reported. This research is promoted by the Staff of General
Psychology of the School of Psychology from Universidad
Central de Venezuela and by Grant No PG 07-18-49026-2001
from CDCH. In this work an alternative to the traditional focus
on the theme based on dead and injured people inventory
through the direct exchange between the researchers team and
four key members of the jail environment: Inmates or Prisoners,
Custody of the Internal Minister and Justice, Technicians, and
National Guard is provided. A pattern of dialogue and exchange
is used which explores: the conception, the causes, the main
manifestations and solving alternatives to jail violence by means

97

Volumen XXV Numerol Afio 2006 Segunda Epoca



98

of Discussion Groups. A matrix of responses by agents and
criteria summarizes the results of the investigation.

Key words: prison violence, focus groups, rehabilitating
prison, privative of liberty sentence

Sea que la veamos desde la perspectiva biologicista del comportamiento
agresivo animal o en su dimension genérica de fendmeno social, la violencia
configura uno de los rasgos més peculiares del comportamiento humano, lo
que la convierte en tematica de estudio preeminente para las Ciencias
Sociales de hoy.

En la actualidad, el interés por el estudio de la violencia se ha
incrementado en virtud de una inusitada proliferacion de hechos sociales
cruentos y novedosos que parecen reflejar los efectos impactantes de un
trance epocal como el fin de la guerra fria, el derrumbe del llamado mundo
socialista y la superacion aparente de la confrontacion Este — Oeste, que ha
visto emerger procesos de significacion especial, en el &mbito mundial, como
la globalizacién del mercado, el terrorismo internacional, el uso avasallante
de los sistemas informaticos y comunicacionales en redes, nuevas forma de
luchas religiosas y por ideales identitarios, los movimientos ecoldgicos,
secuestros politicas y extorsivos, el sicariato, las migraciones y los
desplazados, las democracias participativas, el autocratismo, la defensa de la
Derechos Humanos, la violencia carcelaria, la coexistencia de la vieja
guerrilla de los afios 60’s, con el narcotréfico y el paramilitarismo, entre otros
que aunque resulte ya una expresion bien trillada, han comprometido
seriamente la idoneidad del instrumental conceptual de la Teoria Social, para
su analisis y compresion.

De las diversas formas de expresion de la violencia que hoy se dan en
nuestro medio, esta investigacion se compromete con la violencia carcelaria,
una modalidad de relacidn social que aunque parece afectar a primera vista,
exclusivamente a quienes la padecen, es decir, a los imputados o sentenciados
y tal vez a sus familiares, también involucra directamente al resto de los
factores que conviven en los centros penitenciarios y por supuesto a toda la
sociedad, desde una perspectiva de analisis mas amplia.

De la violencia carcelaria se habla, muy frecuentemente, en términos de
cifras, de estadisticas y nimeros, en general, que informan sobre los muertos
y heridos por armas blancas y de fuego, sobre los motines, las fugas, las
requisas, los enfrentamientos entre bandas de internos por el control del
mercado, entre otras actividades que ocurren con mucha frecuencia en los
recintos carcelarios, venezolanos o extranjeros. También suelen formar parte
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de esta nocion de violencia carcelaria, los informes acerca del decomiso de
armas de fuego, armas blancas, granadas, drogas, entre otros, realizadas al
interior de los recintos carcelarios, bien sea en la requisa habitual a los
propios internos o a sus familiares, al momento de la visita.

Es justo reconocer que en los Gltimos afios el tratamiento del fenémeno
ha visto aparecer, al lado del ideologizante inventario de muerte y sangre de
reclusos, un esfuerzo orientado hacia el anélisis de la causalidad de esa
violencia, a partir de la incidencia de otros agentes o factores:
humanos, de infraestructura fisica, juridico — conceptuales, de administracion
y gerencia institucional, que junto con los internos o reclusos, configuran la
institucion carcelaria y tratan de garantizar la consecucion de sus objetivos y
metas como institucion estatal.

Compartiendo el supuesto general segtn el cual, la violencia carcelaria
es consustancial a los sistemas penales, Rosales (1997) y admitiendo
igualmente que las fuentes de la violencia carcelaria pueden desentrafiarse, en
el plano tedrico, a partir del analisis de la relacién entre la institucion
carcelaria y el concepto de violencia legitimada (Hernandez, 1973), nuestra
investigacion se propone conocer, en la presente etapa, la concepcion, la
causalidad, las principales manifestaciones y las posibles alternativas de
superacion de la violencia carcelaria, desde la perspectiva de los cuatro
agentes mas significativos del ambiente carcelario, es decir, los Internos, los
Custodios del Ministerio del Interior y Justicia, los Guardias Nacionales y los
Técnicos de los siguientes centros penitenciarios: Centro de Rehabilitacion y
Trabajo Artesanal El Paraiso “La Planta”, el Instituto Nacional de
Orientacion Femenina INOF, el Internado Judicial Capital, EI Rodeo | y el
Centro Penitenciario Region Capital Yare I.

Objetivos de la Investigacion
Objetivo General

Describir, analizar y comprender los hechos y situaciones de violencia
que se producen en las instituciones carcelarias decididas para este estudio,
dentro de un marco racional e histdrico-social global, en los cuales tanto la
concepcion juridico penal prevaleciente, como el ejercicio habitual represivo,
por accién u omision de los agentes y situaciones en cada centro
penitenciario, ignoran o minimizan la finalidad rehabilitadora de la privacion
de la libertad, en la institucion carcelaria.
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Objetivos Especificos

1. Describir y analizar el grado de congruencia entre el nivel de conocimiento
de los fines y objetivos de la institucion carcelaria y el desempefio real y
efectivo de cada uno de los agentes de dicha institucion.

2. Analizar y comprender las distintas situaciones y actividades que se
realizan habitualmente dentro de los recintos carcelarios en estudio, en
funcioén de la finalidad rehabilitadora de la institucion carcelaria.

Objetivos de la Primera Etapa

1. Establecer condiciones organizativas y ambientales apropiadas, en cada
penal, para el desarrollo de las actividades que garanticen el logro de las
metas previstas. En esta etapa centraremos la atencidn en realizar las
actividades necesarias para lograr las metas del primer objetivo especifico
planteado.

2. Seleccionar la bibliografia requerida para el desarrollo de los objetivos de
esta etapa e iniciar el trabajo de andlisis, elaboracion y sintesis de la
informacion recogida en las actividades correspondiente.

3. Revisar con cada uno de los agentes activos del personal entrevistado, los
resultados preliminares de las discusiones realizadas por el equipo de
investigadores, para una nueva elaboracion que posibilite integrar, tanto la
revision de sus propios autores, como la vision integral de los resultados
del trabajo realizado.

Fase |

1. Presentar ante la Direccion de Custodia del Ministerio del Interior y
Justicia el Proyecto de Investigacion completo, asi como los objetivos
previstos para cada una de las etapas a desarrollar en los cuatro centros
penitenciarios seleccionados para la investigacion.

2. Tramitar ante la Direccion de Transporte de la Universidad Central de
Venezuela, los vehiculos necesarios para el traslado de los grupos de
investigadores, a los correspondientes centros penitenciarios de la capital y
de las poblaciones del Estado Miranda, segun el siguiente plan:
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En Caracas:
Centro de Rehabilitacion y Trabajo Artesanal El Paraiso “La Planta”.

En el Estado Miranda:

Instituto Nacional de Orientacion Femenina INOF - Los Teques.
Centro Penitenciario Region Capital EI Rodeo | Guatire.

Centro Penitenciario Region Capital Yare | San Francisco de Yare.

3. Analizar y discutir, con todos los miembros del equipo de investigacion, el
proceso gradual de acercamiento y comprension de la naturaleza de la
institucidn carcelaria y las implicaciones que la permanencia en este tipo
de recinto pudiera tener sobre la seguridad fisica y emocional de los
integrantes del equipo de investigacion, seglin las particularidades de la
relacién que se vaya estableciendo con los diferentes agentes, en especial
con los internos o reclusos.

4. Sobre la base de las incidencias que el proceso de conocimiento y
adaptacion al medio carcelario, vaya teniendo sobre la consecucion de los
objetivos de la etapa, se discutiran las alternativas de trabajo que mejor se
adapten a la particularidad de cada centro, teniendo en cuenta la necesidad
de garantizar los objetivos de la investigacion en su conjunto.

5. Discutir la rutina habitual del ambiente carcelario, como contexto real de
las contradicciones entre la legislacion penitenciaria vigente y las
posibilidades de su implementacion, que consigue en las diversas
manifestaciones de violencia carcelaria, una alternativa de resolucién mas
efectiva e inmediata, que la que puede lograr, a mas largo plazo, a través
de la promesa de reinsercion social como prescripcion legal, en un medio
donde las actividades de trabajo, estudio y deporte, no pasan de ser
iniciativas minimas, para internos muy interesados, mientras la gran
mayoria de la poblacién carcelaria, sobrevive en un ambiente de grandes
precariedades, sometidos a presiones y riesgos de sus derechos humanos,
expuestos a vicios, corrupcion y decadencia generalizada.

Fase Il

El inicio de la segunda fase supone haber alcanzado un conjunto de
condiciones minimas necesarias para el desarrollo efectivo de la
investigacion. Comenzando por las autoridades universitarias, quienes deben
asegurar los medios para trasladar al personal de investigacion, a sus
correspondientes centros de trabajo y regresarlos al recinto universitario al
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concluir el mismo. De igual manera, las instancias de direccion, cuerpos y
funcionarios del gobierno, relacionados con las actividades penitenciarias,
habréan concluido el procesamiento de la permisologia necesaria para asegurar
el acceso del personal y equipos de trabajo, a los respectivos centros de
investigacion.

Las autoridades de cada penal deben garantizar los espacios y las
facilidades de trabajo, en condiciones minimas de seguridad y proteccion.
Dadas las relaciones de trabajo antecedentes, con la Cétedra de Psicologia
General, se tomard el Centro de Rehabilitacion y Trabajo Artesanal, El
Paraiso, ubicado en la ciudad de Caracas, como centro piloto para monitorear
el desarrollo de la investigacion en los demdas penales, previendo la
consecucion de los objetivos de esta etapa, en la secuencia que posibilite la
dindmica real de cada centro penitenciario en particular. Esta ultima
consideracién es fundamental para la evaluacion del curso ordinario de la
investigacion, porque se trata de centros penitenciarios con una dindmica
social muy propia, signada, predominantemente, por incidencias violentas de
confrontacién, entre los cuerpos de resguardo y seguridad y la poblacién
penal, que terminan, generalmente, en saldos tragicos de sangre y muerte.
Con base en lo precedente, el desarrollo de la primera etapa prevé los
siguientes aspectos:

1. Realizar reuniones generales con todo el personal del proyecto, para
discutir los elementos comunes de orden tedrico — metodolégico y de
caracter practico, imprescindibles para el desarrollo del trabajo
investigativo. Estas reuniones estaran dirigidas a resaltar el carécter
integrador y Unico del proyecto de investigacion, analizando criticamente
los efectos que las particularidades de cada uno de los centros puedan
tener sobre los resultados del proyecto en su conjunto.

2. Luego de haber discutido y analizado la problematica de la violencia
carcelaria, con los distintos agentes que conviven en cada penal, se
promoveran reuniones entre los investigadores y dichos agentes, para
discutir las coincidencias y disparidades mas relevantes de sus
apreciaciones.

Para los investigadores, el trabajo no consiste en inventariar las
coincidencias y disparidades manifiestas en torno a la multicausalidad de
la violencia, sino mas bien, en analizar la racionalidad de las omisiones y
la significacion de la negacidn de los intercambios entre algunos agentes,
como la Guardia Nacional y los internos, por una parte y los Custodios y
los Guardias, entre otros.
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3. El cierre de esta primera etapa prevé la presentacion y discusion de los
resultados preliminares de nuestra investigacion, en un escenario de mas
amplio alcance, conformado por investigadores de la problematica
carcelaria, de las siguientes universidades: Universidad de Los Andes,
Universidad del Zulia, Universidad de Carabobo, Universidad de Oriente
y Universidad Gran Mariscal de Ayacucho, en un evento titulado
Primeras Jornadas de Violencia Carcelaria, cuya parte inicial consiste en
una Video — Conferencia Nacional, que se llevo a cabo en el auditorium de
la Facultad de Humanidades y Educacion de la Universidad Central de
Venezuela en el 2005, con el proposito de intercambiar experiencias y
resultados del trabajo penitenciario, y de incentivar la planificacion y
desarrollo de nuevas investigaciones, en el &rea, especialmente, en el
aspecto de la violencia, con la aspiracién de configurar un proyecto de
investigacion nacional que incluya a todos los centros penitenciarios del
pais, y que posibilite presentar proyectos y alternativas factibles, para
encarar el dramtico e histérico cuadro de la violencia carcelaria en
nuestro pais.

Metodologia de la Primera Etapa

El norte de nuestra propuesta investigativa apunta hacia el analisis y
comprension de las situaciones de violencia generadas en el recinto
carcelario, a partir del conocimiento de las vivencias cotidianas de los
agentes humanos que hacen vida activa en la propia institucion, tratando de
trascender el afan de constatacion directa de los hechos violentos y sus
protagonistas, mediante la reflexion e implementacion sistematica de un
marco metodoldgico que nos permita articular coherentemente un conjunto
de estrategias, técnicas y procedimientos para el abordaje del fenémeno, la
recoleccion de la data y su posterior tratamiento, en términos de la discusion
de sus resultados y su interpretacion en funcion de los objetivos de la
investigacion.

Carcel y Violencia, dos Conceptos Claves para Nuestra Investigacion

El primer paso de nuestra reflexion metodoldgica nos condujo a precisar
claramente las dos instancias de andlisis mas significativas de la
investigacion: la institucion social “céarcel” y el fenémeno de la violencia.

Iniciamos un intenso y sostenido proceso de discusion, con todos los
miembros del equipo de trabajo, que incluyé la revision, seleccion, analisis
critico y discusién de las fuentes bibliograficas mas idéneas para el estudio y
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comprensién de ambas instancias. Este esfuerzo nos permitio configurar un
marco racional e historico — social para comprender ambas instancias en su
perspectiva actual.

Salvando algunas diferencias ideoldgicas sobre la valoracion social de
la carcel y algunas preferencias personales sobre las fuentes bibliogréaficas
consultadas, los miembros del equipo de investigacién, discutieron y
analizaron el caracter histérico — social de la institucidn carcelaria, a partir de
dos fuentes bibliograficas bésicas: la obra de Foucault (1975) Vigilar y
Castigar y de Rusche y Kircheimer (1984) Pena y estructura Social. Del
primer autor resaltamos la repercusiones mas notables del cambio operado en
la cércel del siglos XVII, con el reemplazo del Suplicio como castigo
aplicado a los infractores de la ley, por un concepto més acorde con el
espiritu ilustrado del siglo XVIII, la pena privativa de libertad, principio
sobre el cual estd montado todo el sistema carcelario del mundo actual y al
cual se adscriben las funciones de retribucion y prevencion.

Los especialistas suelen abonar al saldo de la retribuciéon un
considerable nimero de aciertos, especialmente en lo atinente a la medida y
proporcionalidad de las penas, sin que ello merme en nada su desprestigiada
imagen de ruta facil para la venganza y retaliacion.

La funcion preventiva de la pena privativa de libertad, que impulsa
ardorosamente el tratamiento y la reinsercion social del delincuente, luce hoy
bien posicionada, al menos dentro del sistema penal de occidente, en los
esfuerzos de busquedas de mejoras de los sistemas penitenciarios, como parte
del empefio de profundizacion de la democracia de los Estados.

Sobre el fracaso de las aspiraciones re-socializadoras de la prision,
existe hoy acuerdo casi unanime, no obstante, la emergencia de propuestas
alternativas sélidas y confiables, no aparecen por ninguna parte. La
concepcion foucaultiana no s6lo reconoce el fracaso de la propuesta
resocializadora de la prision sino que ademds ofrece una argumentacion
racional justificadora de tal fracaso, en el ocultamiento del inmenso poder
controlador de la sociedad, tras el empefio de la ideologia rehabilitadora de la
prision y de los incansables intentos de reformas.

Particularmente Util y orientador para la comprension de la tesis
foucaultiana sobre la prision rehabilitadora, resultd la lectura del trabajo
titulado, El sentido histérico de la prisién rehabilitadora (I): un marco
foucaultiano, de Contreras y Lépez (2000) (Existe una parte Il de este
articulo, publicado por Capitulo Criminoldgico, al cual no hemos tenido
acceso todavia).

Volumen XXV Numerol Afio 2006 Segunda Epoca



105

El otro marco referencial bibliografico asumido por el equipo para el
desarrollo de la investigacion, constituido por la obra Pena y Estructura
Social, ya citada, dirige el énfasis del analisis de la problemética carcelaria,
hacia la determinacion de los factores y procesos sociales. El equipo analiz6
criticamente las argumentaciones y los modelos de anélisis seguidos por los
autores, al relacionar las particularidades de ciertos tipos de castigos con las
relaciones productivas de distintos sistemas de produccidn, con miras a
indagar sobre el origen de los sistemas penales y las caracteristicas de las
précticas penales, en funcion de las fuerzas sociales que las impulsan. De la
misma manera, analizamos la consistencia argumental y la fundamentacion
empirica de las tesis que afirman el predominio de las clases sociales menos
favorecidas, en la conformacion de la poblacion penal. Este tipo de
argumentacion resulta més féacil de verificar, acudiendo directamente a los
propios centros de trabajo o a los registros estadisticos tanto penales como
laborales.

Respecto a la violencia carcelaria, los miembros del equipo de
investigacion procedieron a la seleccion, revision y discusion de la
bibliogréfica pertinente al fendmeno social de la violencia, en sentido
general, por considerar que ésta configura uno de los rasgos mas
caracteristicos de la sociedad actual. La decisién tomada nos permitié
contextualizar la violencia carcelaria en un marco conceptual amplio del
fenémeno, que si bien no nos sirvié para ubicarla dentro de un cuadro
especifico, de un diagrama representacional determinado, si nos brindd un
conjunto de criterios o claves para interpretar ciertos rasgos de la violencia
que tiene lugar al interior de la prision, bien sea como forma de expresion o
en sentido instrumental, de los niveles de crisis o conflicto de la realidad
social presente en los penales seleccionados para nuestra investigacion, como
por ejemplo, el notable incremento de la poblacion cristiana evangélica en las
carceles estudiadas, o la posible explicacion del aumento de los cantos de
alabanza a Dios, en las ceremonias cristianas evangélicas, cuando surgen
enfrentamientos armados entre bandas de un penal, entre otras.

El equipo de investigacion asumid el anélisis critico y sistematico de los
planteamientos hechos por Wieviorka (1997) en su obra EI Nuevo Paradigma
de la Violencia. Constatando la emergencia del Fenomeno de la Violencia en
diferentes momentos de la historia de la sociedad, y reconocio la crisis
profunda que atraviesa la Teoria Social actual, para estudiar y comprender
dicho fendmeno, con toda la complejidad con que se manifiesta hoy dia.

Decisivo para nuestra comprension del fendmeno, resulté la
informacion especifica y el modelo analitico general expuesto por el autor
para caracterizar los efectos de los cambios operados en cuatro instancias
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sociales claves, para entender las dimensiones de la violencia de hoy: El
Sistema Internacional, El Estado, la Sociedad al interior del Estado y el
Individuo.

La Violencia Carcelaria en las Claves de la Sociedad Actual

Para los miembros del equipo de investigacion, la discusion critica de
los planteamientos de Wieviorka (1997), contribuyé a formar esquemas de
andlisis de los hechos observados en los escenarios carcelarios directos y a
inducir claves interpretativas de esos mismos hechos, para configurar
modelos de integracion y esquema de funcionamiento, aplicables, por igual,
a la lectura de los escenarios carcelarios reales o a las exposiciones de otros
analistas.

El interés de este esfuerzo no radica en la creacion de inventarios
convencionales o recetarios practicos para estudios puntuales, sino
basicamente, en alternativa de descubrimiento de claves de lectura e
interpretacion de sucesos violentos en ambientes carcelarios, con alta
capacidad generativa de nuevas claves, segin los cambios de escenarios y
los fines y propositos de la investigacion.

Puesto que se trata de percibir y comprender la violencia de hoy, se hace
necesario considerar el rol que van a jugar los medios impresos, radio
eléctricos, audiovisuales y los sistemas informaticos y comunicacionales, que
son hoy parte de la vida social comun, en la difusién de las noticias sobre los
hechos violentos que ocurren en el mundo y que a menudo hacen que los
espectadores o usuarios, no sepan distinguir un hecho real de violencia, de
una representacion medidtica o virtual de ésta, tal como ocurriera a una nifia
caraquefia del sector EI Cementerio, al ver la imagen de su hermano, en un
noticiero de televisién que reportaba las incidencias de un secuestro que el
mismo protagonizaba.

En relacién con la tematica especifica a investigar, la violencia
carcelaria en Venezuela, resulté importante, desde el punto de vista
metodoldgico, para el grupo de trabajo, constatar que no estaba inaugurando
esta linea de investigacion. La tradicional fama de institucion violenta y
tétrica, que acompafa a nuestras carceles, es de vieja data, y suele vincularse
a la existencia de varias obras escritas en la primera mitad del siglo XX,
ubicadas dentro del género literario y con clara intencionalidad politica, que
dan cuenta de las atroces agresiones de los carceleros de gobiernos
dictatoriales, contra los presos politicos opositores.
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Entre las investigaciones y trabajos que nutrieros nuestros esquemas
metodolégicos y contribuyeron a la elaboracion de criterios para la
interpretacion de los resultados de nuestro trabajo, debemos citar la
investigacion de Gomez (1971; 2000); Hernandez (1973) La Violencia en la
Carcel Venezolana; Linares (1981) El Sistema Penitenciario Venezolano;
Rosales (1997) Carcel y Violencia (Una aproximacion socio juridica a la
violencia penitenciaria en Venezuela); y Pérez y Rosales (2002) La Violencia
en el Espacio Carcelario.

La Técnica de Grupos de Discusion

La intensa experiencia de trabajo con la técnica de entrevistas
individuales y grupales y con la técnica de Grupos de Discusidn, asi como las
numerosas sesiones de analisis, evaluacién y sintesis del material trascrito de
las grabaciones de los diferentes agentes del centro penitenciario piloto,
resultd la actividad mas agotadora y a la vez la mas productiva y
enriquecedora, para todos los miembros del equipo, en esta primera etapa,
porque exigia discutir la pauta de trabajo de cada sesion, asegurar los
insumos necesarios para discutir los resultados y finalmente, debatir las
formas de analizar, elaborar e integrar, esos resultados en funcion de los
objetivos de esta primera etapa, es decir, la concepcion de violencia de cada
agente, las manifestaciones mas comunes, las causas y las alternativas de
solucion de esa violencia, en la vision de cada agente, con el propoésito de
encontrar las coincidencias y divergencias, entre todos los sujetos de la
investigacion.

El equipo realizé un anélisis de contenido de lo dicho por los agentes,
para derivar las conclusiones de la primera etapa y un analisis mas elaborado
de los datos textuales, a través del programa computarizado SPAD.T-4.5
(Lebart, Morineau, Bécue, Haeusler, 2000), realizado por el asistente del
proyecto en esta primera etapa, que sirvi6 para contrastar con los resultados
del analisis de contenidos.

Resultados Parciales de la Investigacion

Dado que la pauta metodolégica seguida en nuestra investigacion
establece una conversacion abierta entre los investigadores y cada uno de los
agentes de cada penal, es decir, Los Internos, los Técnicos, los Guardia
Custodios y la Guardia Nacional, del Centro de Rehabilitacion y Trabajo
Artesanal de El Paraiso, el Instituto Nacional de Orientacion Femenina, el
Internado Judicial Rodeo | y el Centro Penitenciario Region Capital Yare I,
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sobre la concepcidén general de violencia, de cada uno de ellos y acerca de las
causas, las principales manifestaciones y las posibles alternativas de solucién
de esa misma violencia, en cada uno de esos penales, presentamos las
matrices de andlisis de las respuestas mas comunes ofrecidas por los agentes.

Las tablas 1, 2, 3 y 4, proceden del analisis textual de la informacién
recogida especificamente en el Centro de Rehabilitacion y Trabajo Artesanal
del El Paraiso.

Trasladados a los centros penitenciarios donde se desarrolla, en su cruda
realidad, la problemética que nos ocupa, decidimos aproximarnos a sus
agentes directos, es decir, los que la protagonizan y a la vez la padecen
diariamente, pero no para presenciar o dar cuenta de los actos de violencia
que reportan los medios de difusion de masas, sino a compartir, con una
poblacién predominantemente joven, bajo condiciones de privacién de
libertad, en un escenario que sin dejar de ser profundamente humano,
impresiona fuerte por su precariedad, su abandono y deterioro de la planta
fisica y por las ocas de recelo, angustia, rabia y desesperacion, en los rostros
de sus habitantes, que no son solo los internos o reclusos sometidos a su
proceso legal especifico, sino también los Guardas Custodios del Ministerio
del Interior y Justicia, los Guardias Nacionales y el personal Técnico que
trabaja en el complejo proceso de atencidn a los reclusos.

Tabla 1
Concepcidn de Violencia
Internos Técnicos Custodios Guardia nacional
Agresion Violacion de los Lesiones Accién contra la
derechos humanos voluntad de otras
personas
Violacion de los Maltrato por las Ataque para Irrespeto
derechos humanos  Autoridades provocar uso de
fuerza
Peinillazos, robos Sometimiento con Lesion, amenazay  Falta de

Destruccion de lo
ajeno

atropellos

Abusos

venganza
Asesinatos
Pérdida de la razén

por consumo de
drogas

consideracion hacia
el otro
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Internos Técnicos Custodios Guardia Nacional
Falta de Falta de Falta de Falta de Autoridad
clasificacion clasificacion clasificacion
Mentalidad Requisas, drogas y Consumo y trafico Consumo de drogas
represiva de la armas de drogas

Guardia nacional
Retardo procesal

Defensa de la Vida

Hacinamiento

La infraestructura y
el Hacinamiento

Hacinamiento

Predisposicion
hacia los internos

Enfermedades
mentales

Excesivo  tiempo
libre

La visita como Enfrentamiento y Defensa del cuerpo
suministro pelea por el control castrense
del pabell6n
Polarizacién Falta de programas
policia-ladrén de educacion y de
trabajo
Tabla 3
Manifestaciones de la Violencia
Internos Técnicos Custodios Guardia Nacional
Actitud de los Enfrentamiento Organizacion de los Posesion de las
Guardias entre internos internos para armas de fuego
Nacionales  hacia enfrentar a  la (chuzos, chopos
los internos Guardia Nacional.  etc.) y drogas.
Robo, requisa y Maltratoal interno  Rifias entre Tuaneles, motines y
destruccion de la Internos. golpizas
propiedad personal
Destruccion de Venganza  contra Amenazas e
pertenencias de los internos en libertad. imposicion de
Internos normas entre
internos
Abusos  sexuales

entre internos.
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Tabla 4
Alternativas de Solucién para la Violencia
Internos Técnicos Custodios Guardia Nacional
Clasificacion  por Clasificacion de los Clasificacion de los Clasificacion de los
delitos internos Internos Internos
Desarrollar Trato humano para
proyectos de los Internos

microempresas
Generar trabajo y Dar orientacion a
diversas actividades los Internos

Mejorar la Abrir oportunidades

infraestructura a los Internos
Respetar a los
Internos

Aunque el énfasis en la primera consideracion sobre cual es la
concepcion de violencia de los agentes de los centros penitenciarios, estuvo
dirigido a indagar sobre la idea general del fenémeno o un concepto mas o
menos propio de cada agente, para caracterizar en sentido general, a la
violencia, fue notoria la apelacién inmediata al medio donde se desenvuelven
todos y a su papel dentro del mismo. Antes que una abstraccion simple de la
violencia, todos tomaron la referencia de su actividad cotidiana para describir
casi operacionalmente la que tienen en mente cuando hablan de violencia.

Los datos posibilitan hablar de una gruesa distincion entre la concepcidn
de los Custodios y la Guardia Nacional, por una parte, y los Internos, por la
otra, segin la cual, estos Ultimos son agredidos y maltratados por los
primeros, mientras que éstos aluden a situaciones y circunstancias, como
rencillas, amenazas, estados irracionales por uso de drogas, irrespeto y
desconsideracion, que justifican el uso de la fuerza para restaurar el orden.

Los Técnicos parecen asumir la distincién entre agredidos y agresores,
hablando de una violencia que padecen los internos y de abusos sobre ellos
mismaos, por parte de la Guardia Nacional.

En relacion con las causas de la violencia, destaca la falta de
clasificacion de los Internos como factor comun para todos ellos, no obstante,
es posible destacar dos planos de las atribuciones causales esgrimidas por los
cuatro agentes, el primero corresponde a aquellas fallas o incumplimientos
de deberes y responsabilidades institucionales, tales como la falta de
clasificacion, el trato dado a los visitantes, los retardos procesales, los
traslados, entre otros.
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Un segundo plano es el que corresponde a las precariedades de la
infraestructura carcelaria, entre ellas, espacios inapropiados para la
convivencia humana en el penal y el hacinamiento de los internos. Pero
surgen también un conjunto de factores causales de la violencia que tienen un
origen casi especifico de los actores, por ejemplo, derivados de los internos
encontramos el trafico y consumo de drogas, los conflictos por control
territorial, la elaboracién artesanal y el trafico de armas blancas y de guerra.
Por parte de las autoridades las requisas, los excesos y abusos de custodios y
Guardias nacionales.

En relacion con las manifestaciones de la violencia, observamos gran
polarizacion entre las respuestas de los Internos, por una parte, y la de los
Custodios y Guardia Nacional, por la otra. Los primeros identifican los
hechos violentos desde la posicion de victimas, mientras que Custodios y
Guardias, hablan de la violencia, predominantemente en términos de su
justificacién, en funcion de un ejercicio de poder o autoridad, basado en la
obligacién legal de mantener la seguridad y normalidad del centro
penitenciario.

Respecto a las alternativas para superar la violencia carcelaria, destaca
de manera notoria una cierta coincidencia entre las respuestas de los técnicos
y los custodios, sobre la posibilidad de encontrar salidas alternativas, siendo
puesto el énfasis de los técnicos en el desarrollo de actividades diversas,
proyectos y empresas de trabajo, mientras que el custodio las enfoca mas
hacia las mejoras de la relaciones con los internos, en cuanto al trato humano
y respetuoso y la creacion de oportunidades. Todos los agentes coinciden en
que la clasificacion de los internos constituye una alternativa para la
superacion de la violencia.

Conclusiones

Mas alla de su cuantificacion real o estimada, como hecho social, la
violencia carcelaria tiene estatus de existencia real en nuestro medio y se
puede considerar un problema bastante generalizado en la regién, en el cual
los medios de comunicacién de masas han jugado un papel decisivo,
otorgandole una gran significacion social, econémica y politica. Es evidente
que en los Ultimos veinte afios ha alcanzado niveles fuera de lo comdn para
nuestra historia, tanto por la diversidad como por los costos directos de sus
manifestaciones, en sangre y muerte.

Una de las implicaciones mas comprometedoras de los niveles de
exacerbacién de la violencia carcelaria, es el caracter de hecho cotidiano que
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parece haber alcanzado en la actualidad, al punto de comprometer la
responsabilidad del Estado, por el descuido de las instituciones
gubernamentales en la aplicacion constitucional y la normativa juridica, en lo
relativo al sistema penitenciario.

Respecto a la situacion particular de la violencia vivida en el Centro de
Rehabilitacion y Trabajo Artesanal de El Paraiso, mejor conocido como “La
Planta”, podemos presentar las siguientes conclusiones:

Todos los agentes estudiados conciben la violencia a partir de su
vivencia inmediata en el lugar donde habitan y laboran diariamente.

La causalidad de la violencia se ve dirigida, por todos los agentes, hacia
hechos conectados a la estructura juridica, tales como la ausencia de un
trabajo de clasificacion de los internos, los retardos procesales, los
inconvenientes de los traslados, los abusos a los familiares de los internos, al
momento de la visita, entre otros. Por otro lado, los problemas derivados de
la infraestructura fisica del recinto carcelario, el hacinamiento, las
condiciones infrahumanas de convivencia de los internos. De la interaccion
de esos dos tipos de problemas emerge un enfrentamiento entre Internos, por
una parte y los Custodios y la Guardia Nacional, por la otra, que se disputan
el espacio carcelario, en donde parece no haber Estado ni Derecho, sino
disputa por el poder para controlar econémicamente el trafico de armas, las
drogas y la seguridad de la vida dentro del penal.

El discurso sobre las manifestaciones de la violencia parece signado por
una contraposicién evidente entre Internos, por un lado y el resto de los
Agentes, por el otro, pero a través de una dinamica de victimas y victimarios,
en las que ambos se niegan y se justifican mutuamente. La violencia visible
es la del otro, emanada de sus condiciones naturales agresivas y malvadas. La
culpabilizacion del otro, aunado a problemas estructurales y de
funcionamiento del sistema penitenciario, le da el signo distintivo a
diferentes manifestaciones de violencia carcelaria que difunden a diario los
medios de comunicacién de masas: muertes, heridos, motines, violacién de
Derechos Humanos, trafico de drogas, armas blancas, granadas, ademas de la
corrupcion y maltratos de todo tipo, a la poblacién que visita a sus familiares
en los centros penitenciarios del pais.

Sobre las alternativas de solucion de la problematica de la violencia
carcelaria, los agentes consultados diversifican sus pareceres entre la
desconfianza y el pesimismo de los Guardias Nacionales, ante la
imposibilidad de cambio de la mentalidad de los Internos, al parecer los
Unicos responsables del fendémeno en la cércel. Los Internos y sus familiares
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consideran que la Unica forma de terminar con la tragedia de la violencia
carcelaria es sacar a la Guardia Nacional de estos recintos.

Los Custodios consultados orientan su mirada a la posibilidad de mas
tolerancia, mejorar el trato, orientar mas a los reclusos y mejorar algunos
aspectos de la carcel como la clasificacion de los internos. Los Técnicos
parecen recuperar el optimismo de los seres humanos y sugieren reactivar las
posibilidades de experiencias de trabajo cooperativo, micro empresas, trabajo
artesanal individual o colectivo, en conexién con la comunidad para cubrir el
ciclo completo de la produccién, a esa escala.
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Resumen

Este articulo contrasta las perspectivas discrepantes de Piaget y
Vygotski sobre aspectos criticos del desarrollo intelectual (Vg.
La naturaleza de la inteligencia, la relacion entre pensamiento y
lenguaje y la influencia de los factores sociales) y en educacion
(Vg. Los metas de la educacion, la relacion maestro-nifio, el
plan de estudios, la transferencia vertical y lateral y la relacion
entre desarrollo y educacion). Este esfuerzo fue instigado por
comentarios de que la investigacion reciente dentro de la
tradicion Vygotskiana - tradicion que muchos investigadores
han suscrito en un esfuerzo por superar algunas de las
limitaciones percibidas en Piaget - parece estar dirigiéndose, a
lo largo de algunas dimensiones, de regreso en direccion a
Piaget. La pregunta planteada ante este cambio percibido de
direccion es, sin embargo, ¢Si estas dos perspectivas podrian
integrarse? El propdsito de este articulo es facilitar el debate de
este importante asunto proyectando algunas de las bases
tedricas que tales discusiones necesitaran cubrir.

Palabras clave: Vygotski, Piaget, desarrollo, educacion
Abstract

This article contrasts the differing perspectives of Piaget and
Vygotski on a number of critical issues in intellectual

4 Traduccién autorizada del trabajo inédito “Piagetian versus Vygotskian perspectives on development and
education,” presentado en la reunién de la American Educational Research Association, New Orleans, April 4,
1994. Ademés del interés por el tema abordado, tiene una historia peculiar: llegé del Ciberespacio (29 marzo
1994) via BITNET una red precursora de Internet [From: BITNET list server at UNBVM1 (1.8a)
LISTSERV@unb.ca. Realizada por el Profesor Alfonso Orantes. Instituto de Psicologia, Universidad Central
de Venezuela.

% El autor agradece a Tom Bidell, Kathleen Camara, Sylvia Feinburg, David Feldman y Michael Glassman por
sus comentarios a un borrador previo. Copia del articulo original puede solicitarse al autor a Education
Department Salem State College, Salem, MA 01970, USA. (direccién actualizada).
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development (i.e., the nature of intelligence, the relationship
between thought and language, and the influence of social
factors) and in education (i.e., the aims of education, the
teacher-child relationship, the curriculum, vertical and lateral
transfer, and the relationship between development and
education). This effort was spurred by observations that recent
research in the Vygotskian tradition - a tradition which many
researchers have subscribed to in an effort to overcome some
of Piaget's perceived limitations - appears to be moving, along
some dimensions, back in the direction of Piaget. The question
raised by this perceived shift in direction, though, is whether
these two perspectives may be integrated? The aim of this
article is to facilitate debate of this important question by
mapping some of the theoretical ground such discussions will
need to cover.

Keywords: Vygotski, Piaget, Development, Education

A lo largo de los ultimos 30 afios, Piaget ha servido de fundamento a
mucha de la investigacion sobre el desarrollo del nifio en los Estados Unidos.
En la dltima década, a medida que las ciencias sociales se han preocupado
cada vez mas por comprender el impacto tanto de la cultura como del
contexto sobre el desarrollo y la educacion, la influencia de Piaget ha
disminuido mientras que la de Vygotski ha aumentado. Este cambio ha
ocurrido, en parte, porque las influencias culturales y contextuales se
perciben como jugando un papel muy importante en la explicacion de
Vygotski del desarrollo y uno menor en la de Piaget. Aunque los
vigotskianos contemporaneos han descrito muchos de los intentos iniciales
por desarrollar las implicaciones "unidimensionales” del enfoque
sociocultural de Vygotski, también han tomado en cuenta y dado la
bienvenida al surgimiento, "durante 1980, de una imagen mucho mas rica y
amplia de la escuela Soviética y de la socio histérica" (Minick, Stone &
Forman, 1993, p 5). Es interesante anotar que, sin embargo, Contextos para
el desarrollo (Forman, Minick & Stone, 1993), el esfuerzo mas reciente por
producir una version del desarrollo "mas amplia y enriquecida" desde la
perspectiva sociocultural, le parece a Hatano que lleva de regreso en
direccion a Piaget: "Hay una reconocible tendencia...a moverse lejos de la
transmisién y hacia el constructivismo" (1993, p. 163).

La pregunta que surge con este cambio percibido de direccién es: ¢En
qué medida son compatibles las visiones de Piaget y Vygotski? Incluso si los
investigadores estan retrocediendo en direccion al constructivismo
(Piagetiano), ¢pueden coincidir realmente estas dos perspectivas? Esta
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pregunta, que ha sido considerada en los Gltimos afios por varios autores, ha
provocado un conjunto contradictorio de respuestas: algunos han descrito sus
teorias como complementarias (Bearison, 1991; Forman & Kraker, 1985;
Glassman, en prensa; Rogoff, 1988, 1990; Tudge & Rogoff, 1989 Tudge &
Winterhoff, 1993; Zimmerman, 1993), otros como contrapuestas (Bakhurst,
Cole, Middleton & Nicolopoulou, 1988; DeVries & Zan, 1992; Downs &
Liben, 1993; Forman, 1993; Wertsch, 1985; Wozniak, 1987).

No obstante si el debate se resolviera, tendria implicaciones importantes
tanto para la investigacion como para la practica. Aunque, para que ocurra un
debate mas amplio, se requerira que se comprenda tanto la naturaleza de las
diferencias que separan como las comunalidades que unen a estos dos
pensadores, no "desde fuera", como Piaget escribid de sus criticos (Piaget en
Chapman, 1988, p.1), sino desde dentro. Desafortunadamente, las obras de
ambos investigadores han sido comprendidas desde fuera y, por consiguiente,
rechazadas - o0 aun aceptadas - por razones equivocadas (Bidell, 1988, 1992).
En este sentido, para facilitar la comprensién mutua y un debate bien fundado
entre los campos de Piaget y de Vygotski, el presente trabajo trata de definir
un conjunto de temas relevantes a la compatibilidad de las perspectivas sobre
el desarrollo y la educacion de Piaget y Vygotski. Como abordar plenamente
tanto sus diferencias como sus semejanzas es una tarea demasiado grande
para un articulo, por lo cual, este trabajo se concentrard en considerar sus
diferencias.

Antes de continuar, sin embargo, es necesario comentar sobre los
peligros de este esfuerzo, peligros que emanan principalmente de la limitada
disponibilidad de fuentes primarias. En el caso de Vygotski, el problema
serio es que la mayor parte de su obra no esta todavia disponible en inglés®.
Esta falta se debe en gran parte a que, por afios, sus obras no estaban, debido
a razones politicas, ni siquiera disponibles en ruso. Afortunadamente, sus
obras completas han sido publicadas en ruso y estdn apareciendo ahora en
inglés. Desafortunadamente, debido a que solamente dos volimenes de la
proyectada serie de seis ha sido publicadas en inglés, la mayor parte de su
pensamiento todavia es inaccesible para quienes, como este autor, no leen
ruso.

En el caso de Piaget, el problema no es que la mayor parte de su trabajo
no esté disponible - de hecho existen en inglés una pasmosa cantidad de

® En Venezuela circularon traducciones de Vygotski, hechas en la URSS. Algunas de estas publicaciones
fueron discutidas en un Seminario en la Escuela de Educacion de la U.C.V. en 1969, interrumpidos por la
intervencion de la U.C.V., perdiéndose el rastro de estos ejemplares (B. Rivera, comunicacion personal, 8 de
noviembre de 2005). En Espafia, las monumentales Obras Escogidas fueron editados en 1991 en 5 tomos por
Pablo del Rio y Amelia Alvarez, traducidas por José Maria Bravo. NT
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libros, articulos, y ensayos - aunque ciertos textos clave no han aparecido
todavia en inglés. Especificamente, sus ensayos sociolégicos (Piaget, 1977)
que abordan, entre otras cosas, uno de los aspectos peor interpretados de su
pensamiento: la influencia de la interaccidn social en el desarrollo intelectual.
(Estas obras estan programadas para aparecer en inglés [Piaget, en prensa] en
1994). Dada la extraordinaria consistencia tedrica del trabajo de Piaget a lo
largo de los afios (Chapman, 1988), el limitado acceso al conjunto de sus
ensayos es un problema relativamente menor, especialmente comparado con
la cantidad todavia no disponible del trabajo de Vygotski.

Debido a estas limitaciones, este trabajo intenta no tanto resolver el
debate sobre la compatibilidad (educativa o psicoldgica) de estas dos teorias,
como trazar un mapa del territorio a cubrir en las discusiones entre
Vygotskianos y Piagetianos. Sin embargo, al bosquejar un mapa de este
terreno, el objetivo no es juzgar, pero si explicar, en términos amplios,
algunas de las principales diferencias que separan a Piaget y a Vygotski,
empezando con sus distintas perspectivas sobre el desarrollo intelectual.

Perspectivas sobre el Desarrollo
Problemas de Investigacion

El principal problema abordado por Piaget era la formacién del
conocimiento. Su enfoque del problema consistid en la elaboracién de una
epistemologia cientifica: Como lo percibi6, la epistemologia requiere de un
enfoque interdisciplinario y el principal instrumento para construirlo esta en
la psicologia genética. Piaget sustituy0 la pregunta de Emmanuel Kant de
"Como es posible el conocimiento (Vg. matematica pura)?" con esta otra
pregunta: ";Como se construye el conocimiento y es transformado en la
ontogénesis?" (Inhelder, 1992, p. xi, énfasis afiadido).

En otras palabras, Piaget abordé una pregunta extraida del mundo
filoséfico con herramientas forjadas dentro del ambito de la psicologia
cientifica y llamo a esta misién epistemologia genética. En su raiz, este nuevo
esfuerzo buscaba una "explicacion de qué es lo nuevo en el conocimiento de
un estadio de desarrollo a otro. ;Cémo es posible lograr algo nuevo?"
(Bringuier, 1989, p. 19).

Vygotski abordé un tipo de problema muy diferente, el cual puede
describirse mejor como psicologia cultural que como epistemologia genética:
Especificamente, busco "especificar como el funcionamiento mental refleja y
constituye su entorno historico, institucional y cultural” (Wertsch, 1990, p.
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115). Vygotski consideraba que la psicologia podia responder esta pregunta,
pero so6lo explicando la conciencia y, una explicacion adecuada de la
conciencia, implicaba especificar en forma precisa como la cultura y el
contexto influyen en la "reorganizacion gradual de la conciencia™ (Lee, 1985,
p. 71) dentro del individuo. En resumen, queria comprender la relacién entre
la conciencia y la cultura - términos que Kozulin (1990) ha considerado como
elementos clave de la teoria de Vygotski. Este esfuerzo por comprender la
relacion entre la cultura y la conciencia lo llevo a investigar especificamente
como la conciencia humana y su funcionamiento es elevado a niveles
superiores mediante la transmision eficiente de formas mediacionales de
pensamiento desarrolladas culturalmente. Por ejemplo, intenté en su
investigacion describir y explicar como el nivel de funcionamiento intelectual
de un nifio se eleva cualitativamente a nivel intrapsicoldgico (i.e. interior)
cuando domina una herramienta social, como el habla.

Por lo tanto, los problemas investigados por Piaget y Vygotski estan
relacionados por cuanto ambos abordan tematicas que son cruciales para
cualquier descripcion del desarrollo intelectual; sin embargo, sus enfoques de
estos problemas difieren en dos aspectos importantes. Primero, buscaban
explicar diferentes momentos del desarrollo: Piaget se concentrd en la
creacion del nuevo conocimiento; Vygotski, por el contrario, se concentrd en
la transmisi6n y adquisicion de herramientas preexistentes de conocimientos.
Para resumir, Piaget estaba principalmente interesado en la invencion,
mientras que Vygotski lo estaba en la transmision.

Segundo, estaban interesados en diferentes ambitos del desarrollo
intelectual. Vygotski estaba interesado en un espectro restringido de la
inteligencia: concretamente, lo que era lo esencialmente humano. Lo que
queria explicar, en parte, era como los seres humanos - y solamente los seres
humanos - se encumbran por encima de sus antepasados evolutivos animales
mediante la adquisicion, uso, y el control de herramientas mentales como el
lenguaje evolucionadas socio histéricamente.

En contraste, Piaget, quien empez6 su carrera intelectual como bidlogo,
estaba interesado en una vision amplia de la inteligencia. Es decir, le
interesaba el comportamiento inteligente de cualquier organismo viviente,
fuera planta o animal (1980a). Aunque la mayor parte de su investigacion fue
realizada con nifios, estaba "convencido de que no hay ningudn tipo del limite
entre lo viviente y lo mental, o entre lo biolégico y lo psicoldgico”
(Bringuier, 1989, p.3). No quiere esto decir que Piaget no estaba interesado
en los logros superiores de la inteligencia humana; de hecho, estaba dedicado
apasionadamente a explicar el origen de la logica, la matematica y la ciencia.
Uno de sus supuestos basicos era que los mecanismos del comportamiento
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inteligente (Vg. el equilibrio, la asimilacién y la acomodacion) eran,
hablando estructuralmente, los mismos en todos niveles de la vida. A decir
verdad, Cellerier (Bringuier, 1989) llama esto uno de los insights mas
grandes de Piaget.

Sin embargo, lo que es importante sobre los diferentes problemas que
ambos abordaron, no es tanto que estos asuntos especificos los llevaran a
considerar diferentes tipos de evidencias - de hecho, ambos escribieron sobre
investigacion realizada tanto con sujetos humanos como no humanos - pero
que los problemas que escogieron investigar revelan sus diferentes opiniones
sobre la naturaleza del desarrollo intelectual humano. Para Piaget, los
cambios cualitativos de los aspectos de la cognicién que le interesaban eran
principalmente el resultado de, pero no reducidos a, factores enddgenos; para
Vygotski, por el contrario, los cambios cualitativos en aspectos de la
cognicién que le interesaban eran en gran parte el resultado de, pero no
reducidos a, factores exdgenos. Estos contrastantes puntos de vista sobre los
mecanismos del desarrollo cognitivo son mas evidentes en sus respectivas
descripciones de la influencia de la interaccion social sobre el desarrollo de la
cognicién humana.

Influencias Sociales sobre el Desarrollo Intelectual Humano

Uno de los aspectos mas incomprendidos del trabajo de Piaget se refiere
a la influencia que su teoria le concedié a los factores sociales en el
desarrollo. A menudo ha sido presentado como otorgandole, cuando mucho,
un papel reducido o, en el peor de los casos, ningun papel a las influencias
sociales. Tales criticas de su trabajo, sin embargo, estan equivocadas, como
lo demuestra un pasaje en una de sus obras mas importantes, la Psicologia de
la Inteligencia (1966).

“El ser humano esta inmerso desde que nace en un ambiente social, el
cual lo afecta tanto como su ambiente fisico. La sociedad, aun méas que el
ambiente fisico, en cierto sentido, cambia al individuo, pues no sélo le obliga
a reconocer los hechos sino también le suministra a través de un sistema
preparado de sefiales, que modifican su pensamiento.”(p. 156)

Es crucial notar, sin embargo, que Piaget distinguio entre dos clases de
los factores sociales: "[1] las interacciones o sociales generales (o
coordinaciones inter individuales) comunes a toda sociedad, y [2] las
transmisiones o formaciones culturales, especialmente educativas que varian
de una sociedad a otra o de un entorno social particular a otro" (Piaget, 1976a
p.148, énfasis afiadido). Es decir, distinguio entre los aspectos universales de
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las interacciones sociales que ocurren en todas las culturas - "En cada
entorno, los individuos obtienen informacidn, colaboran, discuten, se oponer
entre si, etc." (p.148) - y los aspectos Unicos de los eventos sociales que
ocurren en culturas especificas.

Debido a que Piaget, como epistemdlogo genético, estaba interesado en
el conocimiento en general, en contraposicion al conocimiento contextual o
culturalmente especifico, estudio los factores sociales del primer tipo: es
decir, las caracteristicas universales de las interacciones sociales que los
nifios interiorizan a partir de los intercambios sociales. Ademas, para estudiar
la contribucion de estas caracteristicas universales al desarrollo intelectual,
estudiar que hace posible la creacion de conocimientos en todos los
contextos, tuvo que evitar estudiarlo en ambitos especificos. Por lo tanto, se
esforzo, en su investigacion, eliminar los efectos de la cultura y analizar los
conceptos basicos en su forma "no contaminada" (Downs & Liben, 1993).
Por consiguiente, el hecho de que concientemente y a propésito se abstuvo de
examinar los factores contextuales indica, no que minimizé estos factores,
sino por el contrario, que "reconocié la importancia de las influencias
socioculturales" (Downs & Liben, 1993, p. 179). Si él hubiera creido que los
factores contextuales tenian poca o ninguna influencia sobre el desarrollo del
conocimiento, en realidad no habria tenido, en primer lugar, que evitar estas
influencias; ni habria dicho que, sin la verificacion de las investigacion
transcultural, la epistemologia genética se mantendria "“esencialmente
conjetural” (19764, p. 160).

Aunque la especificacion de las muchas formas mediante las cuales los
aspectos universales de la interaccion social contribuyen a la formacién de las
estructuras cognitivas rebasa el alcance de este articulo, vale la pena
mencionar un tipo que ocurre entre los pares que es de particular importancia,
es decir el conflicto cognitivo. Cuando un nifio contradice o se opone a la
opinion de otro, esto generalmente lleva a un desequilibrio cognitivo, una
perturbacion que lleva al nifio a reflexionar sobre su mundo y eventualmente
lo incita a construir estructuras intelectuales mas adecuadas. Debido a que en
las relaciones entre pares es comin el conflicto, esta clase de conflicto resulta
en la creacion de estructuras intelectuales nuevas y validas, Piaget valoro esta
contribucion al desarrollo intelectual (y también moral) (1965). Tales
conflictos estan entre los mas importantes de los aspectos universales de la
interaccion social que contribuyen al desarrollo cognitivo.

En contraposicion a muchas descripciones de Piaget, entonces las
relaciones sociales juegan no s6lo un importante, sino un papel necesario en
su descripcion del desarrollo. Las relaciones sociales, sin embargo, juegan un
papel mas grande, incluso uno realmente determinante, en la descripcion del
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desarrollo de Vygotski. Para comprender este papel, sin embargo, es
importante divagar por un momento a fin de describir en qué consistia para
Vygotski el desarrollo cognitivo a fin de comprender el papel que la cultura
juega dentro del mismo.

Vygotski (1934/1987) planteé la existencia de dos lineas de desarrollo
intelectual del nifio, el natural y el cultural. Los productos de la linea natural
fueron caracterizados como las funciones inferiores y los productos de la
linea cultural como las funciones superiores. Para Vygotski, el momento
clave en el desarrollo del nifio ocurre alrededor de la edad de dos afios
cuando estas dos lineas se cruzan y empiezan a interactuar entre si. Este
momento es muy importante porque marca la época cuando la evolucion
natural empieza a ser controlada por el individuo mediante los productos de
la evolucioén cultural. Por ejemplo, la memoria natural del nifio, una funcién
inferior, tiene determinado nivel de rendimiento que se logra en forma
natural; sin embargo, cuando, mediante el lenguaje, pasa a estar controlada
por el nifio se convierte en memoria logica, una funcion mas alta,
cualitativamente superior a su personificacidon natural.

Debido a que Vygotski postula 1) que hay dos lineas de desarrollo, y 2)
este progreso cualitativo consiste en desplazarse del nivel inferior mas bajo al
nivel cultural superior, entonces la pregunta clave que tiene que abordar es,
en forma muy sencilla: ;cémo ocurre este cambio? Su respuesta, que asigna
un papel principal a los factores sociales, se encuentra en su ley genética
general de desarrollo cultural: cualquier funcion en el desarrollo cultural del
nifio aparece dos veces, o en dos planos. Primero aparece a nivel social y
luego en el plano psicoldgico. Primero, aparece entre las personas como una
categoria inter psicoldgica y luego dentro del nifio como una categoria intra
psicologica (1931/1981, p. 163). Esto quiere decir, como lo ha sefialado
Wertsch (1981) no es simplemente que “la interaccion social conduce al
desarrollo [de las funciones superiores del nifio]...en verdad lo que él esta
diciendo [Vygotski] es que los propios medios (especialmente el habla)
empleado en la interaccidn social son tomados por el nifio e internalizados"
(p. 146, énfasis afiadido). En otras palabras, el nivel de funcionamiento del
nifio es (cualitativamente) acentuado cuando interioriza los medios externos
(anteriormente) de las relaciones sociales.

Sin embargo, es importante notar, que Vygotski no concibe este proceso
como una implantacion de algo nuevo en el individuo; mas bien, queria
representar este proceso como una reformulacion (o reestructuracion) de lo
que el individuo ya poseia. En otras palabras, las herramientas sociales
introducidas via relaciones sociales, no crean nuevas habilidades - "La
cultura no crea nada nuevo™ (1931/1981, p. 166). Por el contrario, transforma
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las habilidades naturales preexistentes del nifio (y continuamente en
desarrollo) reestructurando (o reorganizando) lo que ya posee. (Si Vygotski
consiguid describir este proceso como reestructuracién, mas que como una
importacion, es, por supuesto, un tema a debatir y aun ha sido criticado por
sus seguidores intelectuales [Wertsch & Tulviste, 1992], aunque Glassman
[en prensa] argumenta que Vygotski tuvo en realidad triunfd en este
esfuerzo).

En resumen las interacciones sociales son importantes tanto para Piaget
como para Vygotski, pero son importantes para razones diferentes. Para
Piaget, hacen una contribucién necesaria a la invencion enddgena de nuevas
estructuras mentales y esquemas. Por ejemplo, las interacciones sociales de
los nifios, especialmente aquellas con sus semejantes, son una rica fuente de
conflicto cognitivo. Producen, dentro del individuo, un estado de
desequilibrio que estimula, dentro del individuo, la creacidn de estructuras de
dominio general mas potentes. Para Vygotski, sin embargo, las interacciones
sociales son importantes porque conducen a la apropiacién (Rogoff, 1990) de
destrezas y funciones desarrolladas culturalmente. Por ejemplo, las
interacciones del nifio con los adultos permiten que adquieran el habla, el
medio principal para dominar las funciones mentales superiores. Por lo tanto,
las interacciones sociales son importantes para Vygotski debido a lo que los
nifios toman de ellas y, para Piaget, debido a lo que los nifios hacen con ellas.

La Relacion entre Pensamiento y Lenguaje

Subyacente a las descripciones contrastadas presentadas por Piaget y
Vygotski sobre la influencia de los factores sociales en el desarrollo, es una
disputa referente a la relacion entre pensamiento y lenguaje. Vygotski
sostiene que el pensamiento se eleva cualitativamente cuando estd mediado
por el habla; Piaget sostiene que no. Esta disputa, que constituye la base del
Unico intercambio intelectual directo (aunque pdstumo) entre estos dos
tedricos, serd considerado méas adelante. Al considerar sus diferencias, sin
embargo, no examinaré los detalles especificos de este intercambio porque
las criticas de Vygotski (1934/1987) a la descripcion de Piaget del lenguaje
han sido (justificablemente) objetadas tanto desde una perspectiva
Vygotskiana (Wertsch, 1985) como Piagetiana (Brown, 1988). En su lugar
me concentraré en cada una de las descripciones del papel del lenguaje (y el
habla) dentro de su propia teoria.

La descripcién de Vygotski comienza con la observacion de que los
nifios aprenden a hablar colaborando con los adultos en la conversacion. Esto
constituye para él, una ilustracién de como una herramienta socialmente
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desarrollada no es inventada, sino adquirida por el nifio. Uno de los insights
mas grandes de Vygotski, fue que el valor del habla no es Gnicamente como
una herramienta externa de comunicacion, sino como una herramienta interna
de autorregulacién y reflexion. En otras palabras, el nifio se apropia del habla
desde el &mbito social (inter mental) y luego aplica esta herramienta en un
nuevo dmbito, es decir el individual (intra mental). Por lo tanto, el habla, que
una vez medié el pensamiento social, viene a mediar el pensamiento
individual; y este nuevo uso del habla aumenta cualitativamente el nivel de
funcionamiento del nifio.

La capacidad especificamente humana para el lenguaje permite que los
nifios cuenten con herramientas auxiliares en la solucion de tareas dificiles,
para superar acciones impulsivas, planificar la solucién a un problema antes
de su ejecucién y dominar su propio comportamiento. Las sefiales y las
palabras le sirven al nifio primero y ante todo, como medios de contacto
social con otras personas.

“Las funciones cognitivas y comunicativas del lenguaje se convierten
entonces...en la base de una nueva forma superior de actividad en los nifios,
distinguiéndolos de los animales” (Vygotski, 1930-1935/ 1978, pp. 28-29).

El habla se convierte a nivel intra mental, en una "manera de ordenar
nuestros pensamientos sobre las cosas” (Bruner, 1986, p. 72). Es esta
habilidad para ordenar las cosas la que permite que los seres humanos poder
trasladarse del nivel natural al nivel cultural de desarrollo y darle al
desarrollo intelectual humano un cardcter Gnico. Concluy6, que por lo tanto,
el uso del habla a nivel intra mental era el momento mas importante del
desarrollo cognitivo.

El momento més importante en el transcurso del desarrollo
intelectual, que da origen a las formas puramente humanas de
la inteligencia préctica y abstracta, ocurre cuando convergen el
habla y la actividad practica, dos lineas de desarrollo,
anteriormente totalmente independientes. (1930-1935/1978,
p.24).

Habla y lenguaje jugaron un papel muy diferente en la descripcion del
desarrollo de Piaget. Aunque reconocié que el lenguaje era un componente
muy importante del funcionamiento intelectual humano, no le dio el puesto
privilegiado que juega en la teoria de Vygotski.
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Si es legitimo considerar al lenguaje como jugando un papel primordial
en la formacion del pensamiento, esto es asi hasta el punto de que constituya
una de las manifestaciones de la funcion simbdlica, el desarrollo de la
funcién a su vez dominado por la inteligencia en su funcionamiento total
(Piaget, 1976b, p. 118).

Por lo tanto, para Piaget, el lenguaje era una manifestacion importante
de lo que llamo la funcion simbdlica (o semidtica), pero esto no significa que
la adquisicion del lenguaje debia ser acreditada con la produccion de formas
superiores de conocimientos. No refutaria el hecho de que el lenguaje permite
que uno tenga un dialogo interno, u "ordenar las cosas;" pero cuestionaria la
proposicion de que el lenguaje puede aumentar el nivel de funcionamiento
con lo que él estaba interesado: concretamente, las estructuras de
conocimientos intelectuales subyacentes. En resumidas cuentas, el lenguaje
no es suficiente para transmitir una Idgica y solamente se comprende gracias
a los instrumentos Idgicos de la asimilacion cuyo origen se sitla a mayor
profundidad, ya que dependen de la coordinacién general de las acciones de
las operaciones (1971b, p. 40). Para Piaget, el lenguaje refleja, pero no
produce la inteligencia. La Gnica manera de avanzar a un nivel intelectual
mas elevado, no es a través del lenguaje, sino de la accion.

En resumen, Vygotski creia que el nifio se apropiaba de recursos de
pensamiento mediacionales del mundo social y, el mas importante de estos
medios, era el habla. Una vez que el pensamiento esta mediado por el habla a
un nivel interno, el nivel de funcionamiento del nifio se eleva a un nivel
cualitativamente superior. Por lo tanto, asi el hombre y la mujer han
transformado su mundo fisico exterior mediante el uso de herramientas
fisicas, como el arado de acero, asi han transformado su mundo intelectual
interior a través del empleo de herramientas mentales, como el lenguaje
(Vygotski, 1934/1987). En contraste, Piaget no le concedid en su descripcion
del desarrollo a los recursos mediacionales del pensamiento un papel
especial, ni siquiera al lenguaje. Esto es porque no reconocié que el lenguaje
podia llevar a cambios cualitativos en la estructura general del pensamiento.
Para Piaget, "el lenguaje es un producto del pensamiento, en lugar de que el
pensamiento sea un producto del lenguaje™ (1980b, p.167).

La Naturaleza de la Inteligencia Humana

El contraste final entre Piaget y Vygotski a ser considerado en esta
seccidn se refiere a sus concepciones sobre la naturaleza de la inteligencia.
Para Piaget, la inteligencia era un constructo unitario. Creia que el
comportamiento inteligente estaba subordinado a "estructuras generales de la
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mente" (Gardner, 1983, p. 1983), que la habilidad de comprensién del nifio
estaba limitada por el nivel de desarrollo de sus estructuras intelectuales,
estructuras que restringen las habilidades del nifio en todos los campos.
Igualmente importante, sostenia que estas estructuras generales de la mente
se desarrollan en la misma secuencia, pero no necesariamente al mismo ritmo
en todas culturas.

Vygotski, sin embargo, no defendié un concepto unitario de la
inteligencia. Por el contrario, sostenia que "la mente no es un complejo de
capacidades generales, sino un conjunto de capacidades especificas" (1930-
1935, p.83, c.p. Cole, 1990, p. 92, énfasis afiadido). Las capacidades
especificas que concibid eran aquellas que referia como las funciones
mentales superiores, las cuales incluian el lenguaje, la matemética, y la
escritura. Mas aun, estas habilidades no eran universales, sino culturalmente
especificas.

Por lo tanto, aunque tanto Piaget como Vygotski escribieron sobre el
desarrollo intelectual, sus nociones de lo que se desarrolla en la ontogenesis
son muy diferentes. Para Piaget, la mente es una estructura intelectual de
dominio general que evoluciona a través de las mismas etapas en todos los
contextos. Para Vygotski, la mente es un conjunto de habilidades de dominio
especifico que no son universales sino cultural y contextualmente especificas.

Resumen

Para resumir las diferencias, delineadas anteriormente, entre Piaget y
Vygotski es conveniente considerar como cada uno habria tratado el siguiente
fragmento de Marx en el cual comenta sobre la diferencia entre el hombre y
la naturaleza. “La arafia realiza operaciones que evocan a un tejedor y las
cajas que las abejas hacen al aire podrian deshonrar el trabajo de muchos
arquitectos. Pero incluso el peor arquitecto difiere de la abeja mas capaz
desde el momento en que antes de construir una caja de madera ya la ha
construido en su mente. Al final del proceso de su trabajo obtiene un
resultado que ya existia en su mente antes de que empezara a construirlo. El
arquitecto no sélo cambia la forma proporcionada por la naturaleza, dentro de
las restricciones que ella le impone, sino que lleva a cabo un proposito propio
el cual define los medios y el caracter de la actividad a los que debe
subordinar su voluntad.” (c.p. Vygotski, 1930-1935/1978, p. xiv).

Vygotski, frecuentemente citaba este pasaje de Marx, atribuido a la
discontinuidad esencial que Marx planteaba entre hombre y naturaleza. De
hecho, Vygotski sentia que el objetivo de una psicologia realmente humana
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era, en parte, explicar como se logré esa separacion de la naturaleza. Su
respuesta, brevemente, era que dominando los productos de la evolucion
cultural, esas herramientas semidticas que se adquieren en la interaccion
social, el ingeniero es capaz de ser precavido, consciente, y volitivo. Por
consiguiente, el ingeniero puede desarrollar cosas concientemente, pero la
abeja no puede.

Lo que esta claro en esta descripcion es el importante papel que juegan
las herramientas culturales para llevar a la humanidad a niveles superiores de
funcionamiento intelectual. Pero lo que estas herramientas hacen posible, en
dltima instancia, es la capacidad para una conciencia deliberada de sus
propias acciones. Ademas, porque el ingeniero esta consciente de qué puede
hacer, y de qué quiere hacer, es que puede dominar sus acciones. Por lo tanto,
una explicacion ampliada de cémo el hombre se separa de la naturaleza es
que a través de la interaccién social el hombre primero se hace consciente de
sus acciones y luego, apropiandose activamente y usando (interiormente) las
herramientas de la interaccion social, consigue gradualmente el control sobre
las acciones de las que ha tomado conciencia. Por consiguiente, la
discontinuidad entre hombre y naturaleza es un producto directo de la
evolucién cultural humana; y esta discontinuidad se mantiene actualmente
mediante la transmision cultural continua de un conjunto peculiar y diverso
de herramientas semidticas que le permiten a la humanidad funcionar a un
nivel superior en una variedad de contextos. Lo que la humanidad consigue
en Gltima instancia, gracias a la conciencia deliberada lograda a través de las
herramientas de la cultura, es la autorregulacion pero no aquella inconsciente
lograda por la evolucién natural, sino la autorregulacion consciente que
solamente puede ser lograda con el apoyo de los productos de la evolucién
cultural.

Piaget, que era mas un bidlogo que un psicélogo, habria rechazado la
discontinuidad que tanto Marx como Vygotski plantearon entre la abeja y el
ingeniero. En su lugar, habria insistido en la continuidad bésica entre estos
dos organismos biolégicos. Esto no quiere decir que negaria que la mediacion
contribuye a la plenitud planificadora, consciente o de control; ni que negaria
que el hombre puede usar herramientas semiéticas para "ordenar las cosas."
Lo que desafiaria, sin embargo, es la dependencia de Vygotski en la
conciencia como jugando un papel principal o formativo en el
funcionamiento mental superior. Objetaria esta idea en dos aspectos: primero,
afirmaria que VVygotski es antropocéntrico al afirmar que solamente los seres
humanos tienen conciencia (Bringuier, 1989); segundo y alin mas importante,
rechazaria la nocién de que simplemente elevando la propia conciencia se
puede elevar el propio intelecto. Para Piaget, la conciencia estd subordinada
al nivel general del desarrollo intelectual. Es decir, solo podemos estar
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conscientes de lo que nuestras estructuras intelectuales nos permiten estar
consciente (1976¢, 1976d).

Para Piaget, el ingeniero se hace mas capaz que la abeja, no debido a la
adquisicion de la conciencia deliberada de sus propias acciones, sino a la
construccion endogena de una herramienta de inteligencia de dominio
general; una herramienta que es construida espontdneamente a través de la
accion y no a través del lenguaje; una herramienta que de hecho hace posible
la existencia de las mismas destrezas que Vygotski valoraba; y, en el analisis
final, una herramienta que es importante, no porque conduce a niveles de
conciencia cada vez més diferenciados y organizados, sino porque conduce a
formas de conocimientos cada vez mas validos. Una herramienta, que de
hecho, en Ultima instancia acerca a la verdad (Wartofsky, 1971, 1983).

Evidentemente, entonces, Vygotski y Piaget han producido recuentos
muy diferentes tanto de la naturaleza como de la forma del desarrollo
intelectual humano. Es importante recordar, sin embargo, que estas
descripciones fueron originadas como respuesta a diferentes preguntas de
investigacion. Por consiguiente, los intentos de comparar y contrastar estos
puntos de vistas deben hacerse con sumo cuidado. Como Glick ha sefialado,
"la confusién se genera cuando las teorias se comparan en términos de los
mecanismos sin comprender a la vez que el rango de fenémenos (los
"hechos") a los que la teoria se aplica es también diferente” (1983, p. 37) La
solucion de Glick al problema, cuando comparaba tres teorias del desarrollo,
era considerar la adecuacion de cada recuento con respecto a un dominio
comun, la investigacion del nifio. Para proceder en forma analoga, se pasa a
comparar las implicaciones de su trabajo para la educacion.

Perspectivas sobre la Educacion

Aunque hay espacio para el debate con respecto a las implicancias de
Piaget y Vygotski para la educacion - debate tanto dentro como entre los
campos de sus respectivos seguidores - no cabe la menor duda del hecho de
que cada uno tenia serias objeciones a las practicas tradicionales de su
tiempo. Aunque Piaget no escribié frecuentemente sobre la educacion,
cuando lo hizo, condenaba apasionadamente a la escuela por su tendencia a
ensefiar hechos no significativos. Le molestaban los maestros que pensaban
que su "tarea no era tanto formar la mente [del nifio] como sélo equiparla”
(1971a, p. 160). Caracterizd esta clase de enfoque como la "maldicién
perdurable de la educacién - el verbalismo" (1967, p.14). En forma
semejante, de acuerdo a Van der Veer y Valsiner, Vygotski también sentia
que un maestro no debia - de hecho no podia - ser un "proveedor de
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conocimientos terminados" (1991, p. 274). La experiencia pedagdgica
demuestra que la instruccién directa en los conceptos es imposible. Es
pedagogicamente infructuoso.

El maestro que intente usar este enfoque no logra nada mas que un
aprendizaje sin sentido de palabras, un verbalismo vacio que estimula o imita
la presencia de conceptos en el nifio (Vygotski, 1934/1987, p. 170).

Por lo tanto, Piaget y Vygotski habrian coincidido con la condena de
Whitehead a los educadores que tratan de inculcar en sus estudiantes "ideas
inertes" (1929, p.115). Tal empresa no era, en opinion compartida por ambos,
no solo sin sentido, sino incluso perjudicial. Sin embargo, en cuanto uno se
mueve mas alla de esta condena compartida al “verbalismo", de qué no deben
hacer los maestros, es dificil encontrar acuerdos sobre qué deben hacer los
maestros. Algunas de estas diferencias se consideran a continuacion,
empezando por las opiniones divergentes sobre las metas de la educacion.

Las Metas de la Educacion

Quizés no deberia sorprender descubrir que Piaget, el hombre que hizo
de la creacion de conocimientos nuevos el nlcleo de la epistemologia
genética, también hizo de la creacion de nuevos conocimientos el fin
principal de la educacion: "la meta principal de la educacion es crear
individuos capaces de hacer nuevas cosas, no so6lo repetir lo que las otras
generaciones han hecho - hombres que sean creativos, ingeniosos y capaces
de realizar descubrimientos™ (Piaget en Elkind, 1989, p. 115). Para conseguir
esta meta, Piaget sostenia que "la segunda meta de la educacién... [deberia
ser] formar mentes que puedan ser criticas, puedan verificar y no acepten
todo lo que se les ofrezca" (Piaget en Elkind, 1989, p. 115). En otras
palabras, no es suficiente sélo pensar nuevas ideas. Si esto fuera suficiente,
entonces todos podriamos ser filésofos. Sin embargo, debido a que Piaget
(1972) sostiene que la filosofia, a solas, no es base suficiente para producir
conocimientos validos, entonces es necesario someter a prueba nuestras
nuevas ideas contra la realidad.

Por lo tanto, hablando en general, la meta de la educacion para Piaget es
permitir a las personas que inventen y sometan a prueba nuevos
conocimientos (Forman & Kraker, 1985). Aunque los fines educativos en
Vygotski no estan articulados claramente como en Piaget, se aprecian en su
obra mas importante, Pensamiento y Lenguaje (1934/1987), en donde se
encuentran en su teoria del desarrollo intelectual. Como fue sefialado antes,
Vygotski planted la existencia de dos lineas de desarrollo intelectual: una
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linea natural inferior y una linea cultural superior. Debido a que el desarrollo
consiste en moverse de las lineas inferiores a las superiores, esta claro que
darse cuenta de tales avances del desarrollo constituye una de sus metas
educativas. "el punto focal del desarrollo del nifio en edad escolar es el
surgimiento de las funciones mentales superiores™” (p.187). Por lo tanto, para
Vygotski, el trabajo de la escuela es asegurar que los nifios adquieran las
funciones mentales superiores, funciones como la lectura, la matematica, y la
gramatica.

Sin embargo, es importante notar que Vygotski defendi¢ ensefiar las
funciones superiores, no sélo como un fin en si, sino como medios de lograr
la finalidad de la autorregulacion consciente. El logro del nivel superior de
funcionamiento permite que las personas, al igual que el ingeniero de Marx,
planifiquen y logren sus propias metas. Este propdsito, sin embargo, solo
puede conseguirse dominando las propias habilidades naturales con la ayuda
de herramientas y estructuras culturalmente transferidas e interiormente
adaptadas.

Lo que no es tan visible en la obra educativa de Vygotski - al menos en
sus trabajos actualmente disponible en inglés - es con qué propésito ve a las
personas poniendo las habilidades que han adquirido en la escuela. Mientras
que para Piaget las metas finales de invencioén y verificacion saturan su obra
educativa - efectivamente, las Unicas cosas que estan realmente claras sobre
la obra de Piaget sobre la educacion son las metas, en contraposicion a los
medios de la educacion - tales metas generales no son evidentes en Vygotski.
Por lo tanto, aunque ambos estan de acuerdo en que una meta de la educacion
es la formacion (aunque por medios diferentes) de la mente, no es, adn,
evidente que coincidieron en el proposito final de este esfuerzo.

La Relacion Maestro-Nifio

Una de las diferencias mas destacadas entre las perspectivas de Piaget y
Vygotski sobre la educacion se refiere a la relacion entre el maestro y el nifio.
Aungque Piaget no escribid mucho sobre este asunto, su posicion es evidente
en los siguientes comentarios que escribid sobre el papel del docente. “Es
obvio que el maestro como organizador es indispensable para crear las
situaciones y preparar los dispositivos iniciales que planteen problemas Utiles
al nifio. En segundo lugar, se requiere para proporcionar contra ejemplos que
obliguen a la reflexion y reconsideracion de soluciones apresuradas. Lo que
es deseable es que el maestro deje de ser un expositor, satisfecho con
transmitir soluciones ya preparadas; su papel deberia ser el de un tutor que
estimule la iniciativa y la investigacion (1973, p.16).
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Lo que esta indicado implicitamente, si no explicitamente enunciado, es
que el maestro y el estudiante deben estar en posiciones relativamente iguales
con respecto al conocimiento. En lugar de impartir, ensefiar, e informar, el
trabajo del maestro es organizar ambientes, hacer preguntas de sondeo y
estimular la reflexién mientras trabaja junto al alumno. Esto quiere decir que
el maestro debe dejar de actuar como la fuente de conocimientos, pues este
tipo de postura no conduce al nifio al conocimiento verdadero, sino a
conocimientos de imitacion - lo que Piaget llamo "barniz escolar" (DeVries,
1990). Para formar conocimientos verdaderos, el maestro debe llevar al nifio
a que piense sus propias ideas, en lugar de aceptar las ideas del maestro.

Desde una perspectiva Vygotskiana, sin embargo, los maestros deben
estar, en términos de conocimientos, no en una posicion igual, sino desigual
con respecto al estudiante. EI maestro no sélo organiza ambientes y hace
preguntas estimulantes, como en el enfoque Piagetiano, sino que también
"explica, informa, corrige y forza a que explique al propio nifio" (p. 215-6).
Para comprender por qué Vygotski propugné un papel mas asertivo para el
maestro que Piaget, es necesario, por un momento, hacer una digresion para
explica;r su mas famoso concepto, la Zona de Desarrollo Cercano o Préximo
(ZDP)".

La nocién del ZDP de Vygotski apareci6 de su critica a las Pruebas de
C.l. cuando las objetd, entre otras cosas, por subestimar las habilidades
intelectuales reales de los nifios al medir solamente lo que el nifio podia hacer
a solas y descuidando medir lo que podia hacer con ayuda (del adulto). Su
punto era que si un nifio podia funcionar a un nivel de 8 afios solo, pero al
nivel de diez afios con orientacion, entonces las pruebas de inteligencia
tradicionales dejaban de captar esa habilidad potencial.

Propuso, por lo tanto, que el nifio tiene dos niveles de desarrollo en
cualquier momento. Primero, tiene una zona del desarrollo real, que
representa lo que puede hacer a solas. Pero también tiene una zona siguiente
de desarrollo, “que es la distancia entre el nivel del desarrollo real
determinado por la solucidn de problemas en forma independiente y el...nivel
del desarrollo potencial determinado mediante la resolucion de problemas
bajo la orientacion adulta o en colaboracién con sus pares mas capaces”
(1930-1935/1978, p. 86).

" Para la Prof. Cristina Otalora, quien obtuvo un doctorado en la Universidad de Lomonosov, la traduccién
exacta seria Zona de Desarrollo Cercano, no obstante la traducciéon mas comin es proximo, lo cual es
aceptable y es conveniente acogerla para facilitar la comunicacién. Suele traducirse también como Zona de
Desarrollo Proximal (sic). En ruso en alfabeto latino es: zona bliyaichevo rasvitia. Zona, es igual que en
espafiol, Bliya es cerca y termina en chevo por declinacién del verbo, y rasvitia es desarrollo, también
declinada. (Comunicacion personal, octubre del 2005).
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Habiendo definido la ZDP de Vygotski ahora se puede explicar las dos
razones importantes por las cuales un maestro Vygotskiano seria en el aula
mas directivo que un maestro Piagetiano. Primero, el maestro explicando,
corrigiendo e informando puede identificar el potencial de desarrollo de un
nifio. En este sentido la ZDP es usada, no para inculcar conocimientos, sino
para hacer un pronostico de las areas inminentes de crecimiento intelectual en
el nifio averiguando precisamente lo que puede conseguir con la ayuda de
otros. Es decir al ayudar al nifio, el maestro identifica aquellas funciones que
todavia no han madurado pero que estdn en proceso de maduracion,
funciones que maduraran mafiana pero que estan actualmente en un estado
embrionario. Estas funciones podian ser los 'capullos' o las 'flores' del
desarrollo en lugar de los 'frutos’ del desarrollo (1930-1935/1978, p. 86).

Hay un segundo sentido en el cual se usa ZDP y es como un medio para
asegurar que los capullos del desarrollo potencial produzcan realmente un
fruto. En otras palabras, el maestro no identifica simplemente el futuro
crecimiento posible y luego lo observa madurar, en su lugar usa “la
ensefianza para que afloren los procesos del desarrollo que yacen en la zona
del desarrollo proximo" (1934/1987, p.211) que ha identificado.

Por lo tanto, hay un claro contraste entre las perspectivas de Piaget y de
Vygotski sobre la naturaleza de la relacion entre el maestro y el nifio. Para
Piaget, la relacion maestro-nifio debe ser simétrica, en relacién a
conocimientos, porque esta disposicion permite que el nifio avance a niveles
mas elevados construyendo estructuras intelectuales cada vez mas validas; y
esta construccion ocurre mejor cuando el maestro trabaja con, no por encima
del estudiante. Por el contrario, para Vygotski, la relacion la maestro-nifio
debe ser asimétrica, permitiéndole al nifio avanzar apropiandose, dentro de la
ZDP, de un conjunto cada vez mayor de herramientas sociales; y esta
asignacion ocurre méas facilmente cuando el maestro orienta, corrige y dirige
al nifio cuando participa en practicas culturales valiosas.

La Educacion y la Formacion de Conceptos de Nivel Superior

Una pregunta importante a planteérsele a cualquier teoria educativa es la
siguiente: ;Como aprenden los nifios los conceptos del mas alto nivel? Piaget
y Vygotski proporcionan respuestas diferentes a esta pregunta y sus
diferencias provienen del hecho de que tienen opiniones opuestas sobre la
relacion entre los conceptos cientificos y los espontaneos. Para comprender
estas diferencias, sin embargo, es necesario empezar definiendo estos dos
constructos.
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Los conceptos espontaneos son las ideas que los nifios se forman del
mundo sobre la base de sus actividades cotidianas. Lo que es importante
sobre estos es que son adquiridos por el nifio libres del control de la
ensefianza explicita. En si mismos estos conceptos son tomados
principalmente de los adultos, pero nunca han sido conectados con otros
conceptos relacionados (Van der Veer & Valsiner, 1991, p.270). Por otra
parte, los conceptos cientificos son conceptos con definiciones formales las
cuales, generalmente, "han sido explicitamente introducidas por un maestro
en la escuela™ (Van der Veer & Valsiner, 1991, p. 270). Tales conceptos no
son necesariamente cientificos, en el sentido formal de la palabra, sin
embargo, son a menudo considerados por los especialistas contemporéneos
como conceptos "escolares” (Tharp & Gallimore, 1990, p.190). Los nifios en
general estan familiarizados con y han desarrollado un concepto espontaneo
del término "hermanco” sobre la base de sus experiencias informales; en
contraste, sus conocimientos de conceptos escolares, como la ley de
Arquimedes, no provienen de la experiencia diaria, sino de la instruccion
formal (Vygotski, 1934/1987).

Piaget y Vygotski habrian estado de acuerdo en que un propdsito
genuino de la educacién es que las personas dominen los conceptos del mas
alto nivel. Sin embargo, en lo que seriamente no estaban de acuerdo, era
sobre lo sabio de usar los conceptos escolares para llevar a los nifios
pequefios a esta meta.

Piaget evidentemente reconocié que las sociedades siempre han
proporcionado al individuo un sistema de ideas ya preparado, clasificaciones,
relaciones - en resumen una inagotable reserva de conceptos que son
reconstruidos por cada individuo siguiendo el patron de edad que
previamente amoldo a las anteriores generaciones (1966, p. 159).

Son estas ideas y relaciones las que tradicionalmente se han visto como
el contenido adecuado de ensefianza en el aula. Para Piaget, sin embargo, la
exposicion a tales conceptos no es propiamente educativo porque no eleva -
de hecho no puede - aumentar el nivel funcionamiento intelectual. Esto es
porque, cuando se le expone a estos pensamientos del mas alto nivel, el nifio
empieza pidiendo prestado a este conjunto tanto como le convenga,
permaneciendo desdefiosamente ignorante de todo lo que supera su nivel
mental. Y de nuevo aquello que sea prestado lo asimila de conformidad con
su estructura intelectual; una palabra deliberada para llevar un concepto
general suscita inicialmente sélo una mitad individual, y una mitad
socializada de un preconcepto (1966, p. 159).
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La leccién para los educadores que tratan de ensefiar a los nifios estas
ideas es que, cuando estan expuestos al pensamiento adulto, los nifios no
pueden evitar jalarlo a su nivel.

Sin embargo, cuan dependiente puede ser de las influencias intelectuales
circundantes, el nifio pequefio las asimila a su propia manera. Las reduce a su
propio punto de vista y por lo tanto las distorsiona sin darse cuenta” (1966,
p.160. énfasis afiadido).

Para Piaget, exponer al nifio al pensamiento de alto nivel no tiene
sentido. La Unica manera de que el nifio adquiera conceptos escolares es
primero construir las estructuras intelectuales que eventualmente permitiran
que sean asimiladas. Es solamente luego de que las estructuras apropiadas
han sido enddgenamente construidas mediante la actividad espontanea que
los conceptos de nivel superior pueden ser realmente comprendidos.

Vygotski coincide con el planteamiento de Piaget de que los intentos
iniciales de los nifios por producir conceptos adultos invariablemente seran
infructuosos; no produciran los conceptos escolares precisos, sino una
secuencia evolutiva de "preconceptos” (Vygotski, 1934/1987, p.189). Para
Vygotski, sin embargo, los preconceptos no representan una falla en la
transmisién educativa, sino el inicio del proceso educativo; un proceso en el
cual el nifio, con la ayuda del maestro, producird una serie de conceptos
posiblemente “erréneos", pero conceptos progresivamente mas adecuados.
Este proceso del desarrollo sin embargo, no es directo. Implica una
interaccién dindmica, una dialéctica, entre los conceptos espontaneos del nifio
y los cientificos de la sociedad, todo lo cual ocurre dentro de la ZDP con el
maestro guiando ese proceso. Aungue este proceso puede durar mucho
tiempo, el resultado final de este productivo enfrentamiento (entre lo
espontaneo y lo sistematico) serd un concepto completamente desarrollado,
uno que tiene tanto la riqueza de los conceptos cotidianos como las ventajas
sistematicas de los escolares.

En resumen, Piaget y Vygotski se asemejan en su concepcion de los
intentos del nifio por captar los conceptos cientificos en las situaciones
formales de ensefianza que resultan inicialmente en fracasos. Sus visiones de
este fracaso son, sin embargo, diferentes de la misma forma que las personas
ven un vaso de agua como medio lleno, o medio vacio. Para Piaget, un
preconcepto es la mitad vacia; ilustra el fracaso del nifio para comprender
ideas més allad de su etapa de desarrollo intelectual. Para Vygotski, sin
embargo, un preconcepto es la mitad llena: muestra que los nifios captan
alguna parte, aunque limitada, de un concepto de nivel superior. Es este
concepto "fallido” que el maestro y el nifio usan para subir a niveles
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evolutivos de nivel superior. Por lo tanto, mientras que Piaget "ve solamente
la ruptura, no la conexion" (Vygotski, 1934/1987, p. 174), entre los conceptos
escolares y los espontaneos, Vygotski se concentra en la conexion y aboga
por utilizarlo como un enlace para el desarrollo de conceptos de nivel
superior.

El Plan de Estudios

El enfoque para el plan de estudios de Piaget es evidente en el siguiente
pasaje donde clasifica a las asignaturas de acuerdo con la manera en la cual
se determina su veracidad.

Hay algunas asignaturas, como historia francesa u ortografia,
cuyos contenidos han sido desarrollados, incluso inventados
por adultos y cuya transmision no plantea ningln problema
aparte de los relacionados con identificar las mejores o peores
técnicas de informacién. Por otra parte, hay otras ramas del
aprendizaje, caracterizadas por el modo de comprobar su
veracidad el cual no depende de acontecimientos mas o menos
especiales producto de muchas decisiones individuales, sino de
un proceso de investigacion y descubrimiento...una verdad
matematica no depende de las contingencias de la sociedad
adulta, sino de una construccidn racional asequible a cualquier

mente sana (1971a, p. 26).

Por lo tanto, diferenciaba asignaturas de acuerdo con la forma de
verdad: algunas asignaturas son mejor caracterizadas como invenciones
sociales arbitrarias; otros como constructos basados en la investigacion
cientifica. Para Piaget, las asignaturas arbitrarias, como historia, podian ser
ensefiadas mediante la transmision cultural. Sin embargo, las asignaturas no-
arbitrarias, como matematica, ciencia, y légica, no pueden ser transmitidas;
solamente pueden ser captadas cuando el nifio mismo las inventa o reinventa.

De estos dos tipos de asignaturas, aquellas caracterizadas por la
racionalidad y la investigacién son las mas estimadas desde una perspectiva
Piagetiana. Esto es porque temas relacionados con la "formacion de
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individuos capaces de pensamiento ingenioso y de ayudar a la sociedad del
mafiana para progresar" (1971a, p.26), representan temas que todavia son el
interés principal de gran parte de la educacidn constructivista de hoy
(Forman, 1993).

Es importante recordar, sin embargo, que estas asignaturas no son
consideradas como fines en si, sino como medios para el fin mas grande de la
libertad intelectual y la creatividad. Esta visién es evidente en Piaget al
elogiar el valor de la matemética: "No hay campo donde el desarrollo pleno
de la personalidad humana y el dominio de las herramientas de la légica y la
razén que aseguren la plena independencia intelectual y mayor capacidad de
realizacion [que en la matematica]" (1973, p. 105).

En la obra de Vygotski (1930-1935/1978, 1934/1987) se mencionan una
gran variedad de materias escolares (Vg. lectura, redaccion, matematica,
razonamiento, ciencia, ciencias sociales y el dibujo). A diferencia de Piaget,
sin embargo, no privilegia los temas de acuerdo a su modo de verdad, ni para
su contribucion potencial a una estructura intelectual subyacente. En su lugar,
cada una de estas actividades es valorada en su propio derecho. Esto es
porque a estas asignaturas "se les da el estado de funciones psicoldgicas en
lugar de ser tratadas como derivadas” (Kozulin, 1990, p. 7). En otras
palabras, estas destrezas y funciones son valoradas no sélo como medios para
una finalidad comun del desarrollo, como en Piaget; en su lugar, son
valorados méas como fines diferentes en si, cada una haciendo una
contribucion Unica para el funcionamiento general.

Este reconocimiento a la singular contribucion de las diferentes
funciones es un reflejo del hecho, mencionado antes, de que Vygotski
concebia a la inteligencia como un conjunto de habilidades de dominio
especifico. Esta idea ha sido captada sucintamente en el libro de Wertsch Las
voces de la mente (1991), donde describe a la mente como una “caja de
herramientas culturales." Esta imagen invita a los maestros a pensar la
educacion menos como un esfuerzo por conformar una estructura mental y
méas como un esfuerzo por suministrarle al nifio un repertorio cognitivo
diverso de destrezas cuasi-diferentes.

Es importante preguntar, sin embargo, si algunas de esas herramientas
identificadas por Vygotski son mas valiosas que otras. Mientras Vygotski no
aborda este asunto directamente en Pensamiento y Lenguaje, pareciera
implicitamente claro, teniendo en cuenta el papel principal del habla y el
lenguaje en el pensamiento mediacional, que el énfasis principal en un aula
basada en Vygotski seria en el alfabetismo (literacy). Este énfasis, basado en
la obra de Vygotksy, se encuentra en el planteamiento de Chang Wells de que
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"es precisamente el desarrollo de la habilidad y la disposicion de participar en
“el pensamiento letrado” a través del uso de textos es la responsabilidad
principal de la escuela en las sociedades alfabetizadas" (Chang Wells &
Wells, 1993, p. 61). Pareceria que desde una perspectiva Vygotskiana, se
justificaria que un maestro enfatizara las artes y la literatura; mientras que,
desde una perspectiva Piagetiana, se justificaria que un maestro enfatizara la
matematica y la ciencia.

Transferencia

Para considerar las opiniones de Piaget versus las de Vygotski sobre la
transferencia (i.e., la nocién de que algo aprendido en un campo puede
facilitar el aprendizaje en otro campo) es importante comenzar sefialando la
diferencia de Gagne (1965) entre transferencia lateral y vertical. En la
transferencia vertical, que Lohman (1993) ha caracterizado como la
"dimensidn de lo general a lo especifico de la transferencia” (Lohman, 1993,
p.21). “la capacidad para aprender se adquiere mas rapidamente cuando ha
sido precedida por una preparacion del aprendizaje de las capacidades
subordinadas” (Gagne, 1965, p. 233). En contraste, "la transferencia lateral
ocurre cuando los conocimientos especiales o destrezas son usados para
acelerar o simplificar el aprendizaje en algun otro dominio"” (Brophy & Good,
1986, p.1986). Por lo tanto, en general, la transferencia lateral ocurre entre
dominios, mientras que la transferencia vertical ocurre dentro de dominios.

Histdricamente, los debates sobre la transferencia han tratado
especificamente con la transferencia lateral y el argumento a favor de este
fendmeno fue descrito por Piaget como la hipétesis de que una iniciacion en
las lenguas muertas [Vg. Latin o griego] constituye un ejercicio intelectual,
cuyos beneficios pueden ser transferidos a otras actividades. Se argumentaba,
para ejemplo, que poseer una lengua de la cual se desarroll6 la propia lengua
de los estudiantes y la habilidad de manipular su estructura gramatical
proporciona herramientas légicas y desarrolla una sutileza mental de la cual
la inteligencia se beneficiarda mas tarde sin importar el uso que se le de
(Piaget, 1973, p. 61-62).

Piaget considerd las evidencias de la transferencia y concluyé que la
investigacion “no habia llegado todavia a conclusiones determinantes” (p.62).
Su rechazo de la transferencia lateral, sin embargo, no debe sorprender, pues
su teoria estd basicamente en desacuerdo con el concepto de la transferencia a
través de asignaturas. Debido a que, de acuerdo con Piaget, los instrumentos
I6gicos no son creados por el lenguage, sino por la accidn, uno dificilmente
podria esperar que aceptara la idea de que aprender latin (o cualquier otra
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lengua) podia causar avances cualitativos en las estructuras intelectuales del
nifio.

Sin embargo, un argumento para la transferencia lateral se encuentra en
el trabajo de Vygotski. Para comprender por qué entonces Vygotski lo
acepto, es necesario sefialar que cuando Vygotski postuld la existencia de
funciones superiores, diferencio entre dos tipos distintos de funciones
superiores. Por una parte, hay un grupo "que consiste en los procesos de
dominar los medios externos del desarrollo cultural, VVg. lengua, escritura,
contar, dibujar" (Vygotski, 1931, citado en Kozulin, 1990, p.113, énfasis
afiadido). Estas funciones son las herramientas culturales especificas que los
nifios aprenden en la escuela. Hay sin embargo, otras funciones superiores,
las cuales constituyen los medios internos del desarrollo cultural,
especificamente la conciencia deliberada y la maestria, que son comunes a
todas las funciones enumeradas anteriormente. "la base comun de todas
funciones mentales superiores es la conciencia deliberada y la maestria. El
desarrollo de esta base es la formacion principal de la edad escolar"
(Vygotski, 1934/1987, p. 208).

En otras palabras, es el desarrollo de las funciones internas comunes (de
la conciencia deliberada y la maestria) lo que hace posible la apropiacion
eventual de las funciones superiores externas de dominio especifico (como la
lectura, la escritura, contar, etc.). Por lo tanto, para Vygotski, hay un
elemento de funcionamiento intelectual que puede ser desarrollado en un
dominio y transferido a otro. En el caso de Vygotski, sin embargo, lo que se
transfieres no es la Idgica o sutileza mental, sino la conciencia deliberada y la
maestria.

En el caso de la transferencia vertical, Vygotski y Piaget se asemejan en
que postulan teorias del desarrollo que incluyen una forma de este fendmeno;
sin embargo, difieren en la forma particular que toma este proceso en sus
respectivas teorias. El caso para la transferencia vertical en el trabajo de
Vygotski empieza con su comentario “en cada asignatura [escolar], hay
conceptos esenciales constituyentes" (1934/1987, p. 207). Por ejemplo, la
dialéctica es una idea esencial en Marx, y el equilibrio es una idea esencial en
Piaget. En cuanto uno domina tales conceptos claves, entonces uno ha
dominado un nuevo marco de referencia para comprender el mundo.

“Cuando el nifio domina la estructura que esta asociada con la
conciencia deliberada y la pericia dentro de un dominio de

conceptos, sus esfuerzos no tendran que realizarse nuevamente
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con cada uno de los conceptos espontaneos que se formaron
previamente al desarrollo de esta estructura. Mas bien, de
acuerdo con las leyes estructurales béasicas, la estructura se

transfiere a los conceptos que se desarrollaron antes."

Por ejemplo, la descripcion proporcionada anteriormente de como los
conceptos son reestructurados dentro de la ZDP constituye una forma de la
transferencia vertical. Es decir, los conceptos cientificos reestructuran y, por
consiguiente, elevan los espontaneos, transfiriéndoles un marco de referencia
sistematico. Es importante sefialar, sin embargo, que la transferencia vertical
de estructuras (en este caso del nivel cientifico al nivel esponténeo de
pensamiento) es solamente posible debido a la transferencia lateral de la
conciencia deliberada y la maestria, funciones que subyacen a la habilidad
del nifio para comprender cualquier estructura formal. (Para una
explicacion/descripcion mas detallada de la interaccién dindmica entre los
conceptos espontaneos y cientificos, ver Glassman [en prensa]).

Aunque Piaget no escribid explicitamente sobre la transferencia vertical,
su teoria de las etapas del desarrollo constituye una forma de este fenémeno.
En contraste, con la transferencia vertical encontrada en Vygotski, donde la
estructura es transferida de arriba abajo (\Vg. del cientifico al espontaneo, del
sistematico al asistematico) en la teoria de Piaget la estructura es transferida
de abajo arriba (Strauss, 1987). En otras palabras, en Piaget, el conocimiento
es una espiral en expansion (Elkind, 1976) que sélo puede ser construida de
abajo arriba a través de la organizacion esponténea de la experiencia del
individuo.

En resumen, Vygotski no solamente postula la existencia de la
transferencia lateral de la conciencia deliberada y de la pericia, sino que
también sostiene que constituye una de las contribuciones mas importantes de
la educacion al desarrollo intelectual del nifio. Para Piaget, sin embargo, la
transferencia lateral de la Idgica no habia sido demostrada y es dudoso que
hubiera considerado que la transferencia lateral de la conciencia deliberada y
la pericia fueran tan importantes como lo hizo Vygotksy, porque insistio en
que la conciencia esta constrefiida por estructuras intelectuales de dominio
general (Piaget, 1976c, 1976d). En contraste, ambos habrian estado de
acuerdo en que los conceptos espontaneos estan involucrados en una forma
de transferencia vertical, pero habrian discrepado en la direccion de esta
transferencia. Para Vygotski, la transferencia vertical ocurre a través de la
influencia arriba abajo de los conceptos escolares cuya organizacion
sistematica permite gradualmente la reestructuracion de los conceptos
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espontaneos a través de la participacion activa del nifio y el instructor. En
Piaget, sin embargo, la transferencia vertical ocurre solamente de abajo arriba
y se basa, no en la apropiacion de estructuras preexistentes adquiridas a
través de la imitacién de modelos adultos (como en Vygotski), sino a través
de la invencion, via la equilibracién de las estructuras intelectuales que
necesariamente deben preceder cualquier asimilacion de conceptos
superiores.

La Relacion entre la Educacidn y el Desarrollo

La diferencia entre Piaget y Vygotski que falta considerar en esta
seccidn se refiere a la naturaleza de la relacion entre educacion y desarrollo.
Este es un asunto que Piaget explicitamente traté en 1960 de la siguiente
manera:

El desarrollo del conocimiento es un proceso espontaneo, ligado al
proceso total de embriogénesis... un proceso que le incumbe a la totalidad de
las estructuras de conocimientos.

El aprendizaje presenta el caso opuesto. En general, el
aprendizaje lo estimulan situaciones - provocadas... [Por
ejemplo] por un maestro, en relacion a algun punto didactico....
En general es provocado, como opuesto a espontaneo. Ademas,
es un proceso limitado - limitado a un problema dado, o a una

sola estructura.

Asi que pienso que el desarrollo explica al aprendizaje, y esta
opinién es contraria a la opinién ampliamente sostenida que el
desarrollo es una suma de las experiencias discontinuas
(discretas) de aprendizaje.... Realmente, el desarrollo es el
proceso esencial y cada elemento del aprendizaje ocurre como
una funcién del desarrollo total, en vez de ser un elemento que

explica el desarrollo (1966, p. 176, énfasis afiadido).
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Para Piaget, el desarrollo explica el aprendizaje porque los nifios no
pueden aprender algo realmente a menos que ya hayan desarrollado las
estructuras intelectuales que les permitan asimilar la informacidn que se les
presenta en una situacion de ensefianza. Como se sefialé antes, cuando se le
presenta a los nifios con material de nivel superior, quedan "desdefiosamente
desconocedores de todo lo que supera [su] nivel mental. [Ellos] reducen [las
ideas] a [su] propio punto de vista " (1966 pp.159-160). Esto no quiere decir,
como Vygotski erréneamente sefialo, que el nifio de Piaget es "inmune"
(1934/1987, p 89) a las influencias externas (Vg. sociales); pero esto no
quiere decir que los intentos de adelantar el nivel del desarrollo intelectual de
los nifios pequefios exponiéndolos a pensamientos de nivel superior no
resultardn en crecimiento intelectual. Para Piaget, el desarrollo cognitivo
verdadero solo puede ser causado por la actividad espontanea.

Mientras que en la explicacion de la cognicion Piaget subordinaba la
educacion al desarrollo, la explicacidn de Vygotski subordinaba el desarrollo
a la educacién. Para Vygotski, "la caracteristica mas esencial de nuestra
hipotesis es la nocidén de que los procesos del desarrollo no coinciden con los
procesos de aprendizaje. No obstante, el proceso del desarrollo va a la zaga
del proceso de aprendizaje™ (Vygotski, 1930-1935/1978, p. 90).

Vygotski toma esta posicion porque ve a la instruccion como 1) siendo
una fuente de, y 2) dandole direccion al desarrollo: “Es razonable prever que
la investigacion mostrara que la instruccion es una fuente bésica del
desarrollo de los conceptos del nifio y una fuerza sumamente potente para
dirigir este proceso" (1934/1987, p. 177). La instruccién es una fuente del
desarrollo en lo que respecta a, que cuando un maestro ayuda a un nifio a
adquirir, por ejemplo, un concepto cientifico, le suministra un marco de
referencia organizado, un sistema a través del cual puede ver el mundo. El
nifio, sin embargo, ni automaticamente ni con exactitud adopta este marco de
referencia; en su lugar, usa los conceptos (cientificos) proporcionados por el
maestro en términos de su propia forma ideosincratica.

En consecuencia, la instruccion también debe proporcionarle direccion a
este proceso para asegurar que la secuencia del desarrollo causada por la
dialéctica entre las ideas espontaneas del nifio y las ideas formales de la
sociedad lleve al punto final adecuado. Asimismo, las estrategias que el
maestro usa para controlar este proceso incluyen la explicacién, el modelado
y la colaboracion. Es este uso de la instruccion para iniciar y guiar el
desarrollo en una direccion especial que ocurre en la Zona de Desarrollo
Proximo. Por consiguiente, para Vygotski, "el desarrollo basado en la
instruccién es un hecho fundamental... La Unica instruccién que es Util en la
infancia es aquella que va adelante del desarrollo™ (1934/1987, pp.211).
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Cuando se consideran estos opuestos puntos de vista referentes a la
relacion entre la educacién y el desarrollo, es crucial sin embargo, recordar
que cada tedrico enfoca un conjunto diferente de objetos que se desarrollan
en la ontogénesis: Piaget, se centra en el desarrollo de una estructura
intelectual universal de dominio general, una estructura cuyo ritmo, pero no
direccion de crecimiento es influida por la practica educativa; Vygotski, sin
embargo, se concentra en el desarrollo de un conjunto de funciones y
destrezas cuasi-diferentes de dominio especifico, cuyo ritmo y direccion de
crecimiento puede variar.

Resumen

Anteriormente he considerado las diferentes posiciones de Piaget y
Vygotski sobre las metas de la educacion, transferencia (vertical y lateral), el
plan de estudios, la relacion maestro nifio, la ensefianza de conceptos de nivel
superior y la relacion entre el desarrollo y la educacion. En lugar de revisar
estas diferencias, sera mas Util completar esta seccidén con sus contrastantes
perspectivas sobre la educacion resaltando los factores que subyacen vy
explican sus diferencias en estos asuntos: concretamente, los diferentes
mecanismos que llevan al (lo que cada uno considera importante en)
desarrollo intelectual y, por consiguiente, a los mecanismos que tienen que
ser atendidos en el aula.

Como se dijo antes, para Piaget, el mecanismo principal del avance
cognitivo, es la invencidn, via la equilibracién de estructuras de dominio
general cada vez mas validas, estructuras que son universales. Esta posicion
esta reflejada claramente tanto en el titulo de uno de sus volimenes sobre
educacion, Comprender es inventar (1973) y en su declaracion de que "todo
lo que uno le ensefia al nifio le impide inventar o descubrirlo” (Bringuier,
1980, p. 102). Por lo tanto, desde esta perspectiva, el trabajo del maestro es,
ni servir de modelo, ni explicar, sino estimular y respaldar la exploracion, la
invencidn, y la investigacion.

Para Vygotski, por el contrario, no es la invencién, sino la imitacion, la
que esta en el corazén de lo que ocurre (o deberia ocurrir) en el aula; por lo
tanto, la imitacién es la que debe ser el principal objeto de estudio de los
investigadores educativos.

Un aspecto central en el estudio psicolgico de la instruccién es el
analisis del potencial del nifio para elevarse a si mismo a un nivel intelectual
superior del desarrollo mediante la colaboracion, para moverse desde lo que
tiene a lo que no tiene mediante la imitacion. Esta es la relevancia de la
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instruccion para el desarrollo. Es también el contenido del concepto de
desarrollo préximo. Entendida en un sentido amplio, la imitacion es la fuente
de la influencia de la instruccién en el desarrollo (1934/1987, pp. 210-211,
énfasis afiadido).

Sin embargo, es crucial considerar que esto no quiere decir que el nifio
sea capaz de "copiar automaticamente" (p. 210) - una opinién, caracteristica
de las explicaciones empiricistas del desarrollo intelectual - lo cual es
rechazado absolutamente por Vygotski (y por Piaget [1971b]); tampoco
quiere decir que el nifio juega un papel pasivo al adquirir, a través de la
imitacion, las herramientas sociales del pensamiento de nivel superior. Lo
que significa, sin embargo, es que Vygotski vio al nifio capaz de la "imitacion
significativa” (p.210). Es decir, el nifio puede concientemente apropiarse y
utilizar para sus propios fines funciones y sistemas superiores, via la
imitacién socialmente controlada en la zona de desarrollo proximo, esa
imitacion puede llevar al avance intelectual. Es esta dependencia en la
imitacién, opuesta a la invencién, que explica las diferentes perspectivas
educativas que han sido examinadas en esta seccidn.

Aunque al sefialar su dependencia en diferentes mecanismos, se cae de
nuevo en la dificultad de comparar aspectos de teorias disefiadas para abordar
diferentes problemas (Glick, 1983). Si bien es verdad que Piaget y Vygotski
se apoyaban en mecanismos diferentes para explicar la transformacion de las
estructuras intelectuales en el desarrollo cognitivo, estos mecanismos no
producen el mismo resultado. ¢Es posible entonces teniendo en cuenta el
mismo objetivo educativo darse cuenta entonces que sus enfoques podrian ser
semejantes? La mejor manera de abordar esta pregunta es considerar cdmo
podrian alcanzar el mismo objetivo. Debido a que Vygotski y Piaget estan de
acuerdo en que una meta legitima de la educacién es la formacion de la
mente, consideraré como, desde cada perspectiva, la instruccion podria
promocionar la formacion del pensamiento critica en el nifio.

Para Piaget, la manera de satisfacer este objetivo es facilitar la
invencion del nifio de estructuras intelectuales, de una Idgica que le permitira
pensar en forma critica. La creacion de tales estructuras ocurre mas
facilmente en el aula donde se permite la discusion libre tanto entre
instructores y estudiantes, pero especialmente entre pares. "La critica surge
en la discusion y la discusion es solamente posible entre iguales” (Piaget,
1965 en Tudge & Winterhoff, 1993, p.69).

Desde una perspectiva Vygotskiana, promover una actitud critica
también empieza por tener un aula donde haya mucha critica y discusion. En
su caso, aunque, una postura critica no se inventa; en su lugar, es adquirida de
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los modelos y las estructuras presentes en el aula. Esto es evidente en la
explicacion de Brown y Campione de la ZDP como un proceso donde "el
otro que apoya actta como modelo, critico e interrogador, llevando al nifio a
usar estrategias mas potentes y aplicarlas mas ampliamente. A su tiempo, el
rol interrogativo, critico es asumido por el nifio, que es capaz de cumplir
algunas de estas funciones por si mismo via la auto-regulacion y la auto-
interrogacion™ (1984, p.145). Por consiguiente, desde su perspectiva, hay un
rol méas formativo a jugar por el maestro y, en consecuencia, menos confianza
en que la interaccion no guiada entre pares llevard al fin deseado.

Brevemente entonces, considerando el objetivo de la formacion del
pensamiento critico, Piaget y Vygotski usan estrategias relacionadas, aunque
diferentes para lograr ese fin. Ellos coincidirdn en que para promover el
pensamiento critico, la critica y la discusion deben penetrar en el aula. Aun
asi, relatan una historia diferente de cémo la atmoésfera influye en el nifio.
Para Piaget, el maestro promueve un ambiente critico a fin de permitir que al
nifio “construya [para si] las herramientas [de dominio general] que [lo]
transformara desde el interior" (1964, p.121, énfasis afiadido). Para VVygotski,
sin embargo, el maestro promueve un ambiente critico para permitir al nifio
apropiarse desde el exterior de las herramientas que, una vez interiorizadas,
lo transformaran entonces desde el interior. Debido a que tienen
explicaciones diferentes del origen de las estructuras que transforman la
mente del nifio, tienen entonces diferentes concepciones de la relacién
maestro-nifio, plan de estudios, la ensefianza de conceptos de nivel superior,
la transferencia, y, en dltima instancia, la relacion entre la educacion y el
desarrollo.

Conclusiones

Aunque los puntos cubiertos de este trabajo no constituyen una
exposicién exhaustiva de las diferencias que separan a Piaget y Vygotski,
muestran claramente que sus diferencias son considerables y sustantivas. No
estdn de acuerdo en varios asuntos que son fundamentales para cualquier
explicacion del desarrollo intelectual: concretamente la naturaleza de la
inteligencia humana, el papel de herramientas de mediacion (especialmente el
lenguaje), los mecanismos del cambio en el desarrollo y la influencia de los
factores sociales. También discrepan en varios temas educativos
fundamentales: concretamente las metas de la educacion, la relacién maestro-
nifio, el plan de estudios, la transferencia y la relacidn entre la educacién y el
desarrollo. Estos contrastes provienen, en gran medida, de los problemas
claramente diferentes que trataron de investigar en su trabajo. Antes de
regresar a la interrogante planteada al inicio de este trabajo: si sus respuestas
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a los respectivos problemas podrian integrarse, consideraré primero un
problema comin a ambos enfoques cuando se aplica a la educacion.

Piaget y Vygotski se asemejan en que ambos produjeron teorias que
planteban desafios a quien intente aplicarlos al aula. En primer lugar, Piaget
no hizo muchas recomendaciones explicitas para los educadores; las pocas
recomendaciones que hizo eran de naturaleza general (DeVries & Kohlberg,
1988). Esta falta de prescripciones educativas surge del hecho que se vio a si
mismo “primero como un epistemologo orientado por la biologia, segundo
como psicologo y, en absoluto, como educador™ (Elkind & Flavell, 1969, p.
xviii). Como su investigacion se concentré en el desarrollo del conocimiento
en general, tenia una base limitada sobre la cual fundamentar cualquier
recomendacion  educativa. "Las aplicaciones educativas de los
procedimientos experimentales y principios tedricos de Piaget tendran que ser
muy indirectos - él mismo dificilmente ha dado alguna sefial de cdmo uno
debera hacerlo” (Sinclair, 1971).

Aunque la educacion era periférica en los intereses de Piaget, era
fundamental para Vygotski. Sostenia que la escuela era donde los nifios
adquieren las variadas funciones tipicamente humanas, los sistemas de
sefiales y conceptos que caracterizan el funcionamiento intelectual superior.
Por esto Bruner ha caracterizado a la teoria de Vygotski, entre otras cosas,
como "una teoria de la educacion” (1987, p. 1). Sin embargo, a pesar de la
ubicacion primordial de la educacién en la obra de Vygotski, hay serios
problemas con su trabajo, problemas que provienen principalmente de su
imprecision (Elkonin, 1966). Desafortunadamente, muchos de los constructos
centrales de su teoria no estan adecuadamente articulados. Wertsch y Tulviste
(1992), por ejemplo, han sefialado cdmo la cultura, una parte clave de su
teoria estd mal interpretada (Kozulin, 1990).

Mas importante, sin embargo, para la discusion en curso, aun su
concepto educativo mas famoso, la Zona del Desarrollo Proximo, también
estaba mal definido (Wertsch, 1984). Lo que resulta irénico de esta situacién
es que estas teorias que estan entre las influencias mas importantes sobre las
concepciones contemporaneas del desarrollo intelectual del nifio y, por
consiguiente, sobre la psicologia de la educacidon contemporanea, ambas
estan limitadas con respecto a sus implicaciones especificas para la
educacion. Por una parte, el trabajo de Piaget esta limitado debido al rango
especifico de su aplicacién. La investigacion que realizd solamente permite
hacer comentarios de naturaleza general sobre el proceso educativo. Por otra,
el trabajo de Vygotski estd limitado debido a su imprecision. Aunque su
teoria lo permite - incluso clama por - recomendaciones educativas, las que él
mismo planted son esquematicas y tienen que ser elaboradas. Por

Volumen XXV Numerol Afio 2006 Segunda Epoca



146

consiguiente, Vygotski y Piaget se asemejan en que ambos dejaron mucho
trabajo para ser refinado y ampliado por sus seguidores educativos.

Sin embargo, incluso si los seguidores de Vygotski y lo Piaget
consiguen articular aplicaciones y ampliaciones educativas coherentes de
estos dos enfoques, estardn muy presionados para superar las grandes
limitaciones que son inherentes a los respectivos problemas que estos dos
investigadores trataron inicialmente de abordar, limitaciones que restringen
sus implicaciones tanto para la educacién como para el desarrollo intelectual.
Como se sefial6 anteriormente, Piaget se propuso explicar la creacion de
nuevos conocimientos y Vygotski se propuso explicar la transmision (y
adquisicion) de formas de conocimientos tipicamente humanas. La dificultad
de construir una teoria sobre las respuestas a cualquiera de estos problemas
particulares, es que ningun conjunto de respuestas puede probablemente
proporcionar una explicacion completa ni del desarrollo intelectual (Glick,
1983) ni de la educacion. Piaget proporciona una teoria de la invencién
individual, pero no de la transmisién cultural. Vygotski ofrece una
explicacion de la transmision, pero no de la invencion cultural individual. Sin
embargo, si queremos, como hizo Dewey, contar con una teoria "adecuada
tanto para la renovacion cultural y la transmision cultural” (Archambault,
1974, p. xxvii), entonces necesitamos un enfoque que puede explicar la
invencion y la transmision.

Ya que, como lo ha sefialado Goodnow, esta necesidad es compartida
por la mayoria de los investigadores y tedricos - "nadie encuentra
satisfactorio atribuir el desarrollo bien al “descubrimiento” o la “trasmision™
(1993, p. 376) - la pregunta se revierte a cdmo podriamos usar los
importantes insights tanto de Piaget como de Vygotski para construir una
explicacion mas completa y abundante tanto del desarrollo como de la
educacion. Es decir, regresamos a la cuestion de la extension a la cual sus
teorias podrian integrarse. A continuacién se consideran varias respuestas
afirmativas a esta pregunta.

El enfoque mas ambicioso es el de Feldman (1980, 1988) quien ha
propuesto una teoria que incluye las secuencias del desarrollo que oscilan
ente lo universal y lo Gnico. Este enfoque honra tanto al enfoque Vygotskiano
como al Piagetiano 1) reconociendo los aspectos universales y no universales
del desarrollo intelectual y 2) intentando explicar la relacion entre invencién
y transmision a lo largo de un espectro de secuencias de desarrollo. (Tulviste
[1991] ha propuesto un enfoque que es similar al de Feldman, en tanto que
defiende el estudio de actividades que son tanto universales como
culturalmente especificas; es distinto, sin embargo, en lo que respecta a que
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elude la perspectiva Piagetiana y aborda estos aspectos desde el punto de
vista Vygotskiano).

En consonancia con el enfoque de Feldman, existen intentos por
integrar los insights Vygotskianos y Piagetianos, no dentro de una teoria
amplia, sino dentro de un dominio o secuencia particular de desarrollo.
Strauss, por ejemplo, ha propugnado el establecimiento de un "nivel medio
de psicologia evolutiva educativa que permita a los investigadores tener su
trabajo fundamentado por la psicologia evolutiva y, al mismo tiempo, que su
investigacion impacte la teoria y la préactica educativa” (1987, p.133), ha
utilizado esta estrategia en la ensefianza de la ciencias (Strauss, 1987, 1991),
como otros tanto en matematica (Saxe, 1991) como en el juego
(Nicolopoulou, 1993). Ademds, Case ha argumentado que un numero de
tedricos explicitamente neo Piagetianos, por ejemplo, Case (1992a, 1992b),
Fischer (1980) y Pascual Leone (1988), han elaborado explicaciones que
podrian “en Ultima instancia resultar mas congruentes con y, quizas hacer
alguna contribucion a, la teoria socio historica" (1992b, p.95). (Debe ser
tomado en cuenta que, sin embargo, Karmiloff-Smith ha argumentado
enérgicamente que muchas explicaciones "neo Piagetianas” no son
Piagetianas, que no "conservan nada de las caracteristicas de nucleo de la
teoria de Piaget" [1993, p.3]).

Finalmente, también hay investigadores que abordan el problema de la
integracion, menos desde una perspectiva integradora y mas desde una
ecléctica: especificamente, han apreciado las contribuciones particulares de
Piaget y Vygotski, pero sin colocar explicitamente estas contribuciones
dentro de una sola teoria. Estos autores (Damon, 1984; Damon & Phelps,
1989: Forman & Kraker, 1985; Tudge & Rogoff, 1989; Tudge & Winterhoff,
1993) han sefialado las valiosas contribuciones que han hecho Piaget y
Vygotski para nuestro conocimiento tanto del desarrollo como de la
educacion, pero ellos no intentan integrar plenamente estas perspectivas.

Un enfoque alternativo para la pregunta en cuestion, por supuesto, s no
intentar en absoluto ninguna integracion. Esta estrategia es defendida por
varios autores que en gran parte han descartado la posibilidad de una sintesis
sustancial de las teorias de Piaget y Vygotski (Bakhurst, Cole, Middleton &
Nicolopoulou, 1988; DeVries & Zan, 1992; Downs & Liben, 1993; Forman,
1993; Wertsch, 1985; Wozniak 1987). En lugar de revisar cada uno de estos
argumentos, sin embargo, daré a continuacién una idea general de los dos
principales asuntos que podrian ser los mas desafiantes de conciliar.

Primero, esta la cuestion de la relacion entre las secuencias universales
y no universales del desarrollo (Downs & Liben, 1993). Aunque Vygotski y
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Piaget habrian estado de acuerdo en que hay tanto secuencias universales
como no universales del desarrollo, no habrian coincidido en la respectiva
importancia de estas secuencias. Para Piaget, es el desarrollo de una
herramienta universal (de dominio general) de la inteligencia que permite y
restringe el desarrollo de herramientas no universales (de dominio especifico)
de la inteligencia. Para Vygotski, sin embargo, los productos del desarrollo
universal, a solas, deben recibir el crédito principal por la comprensidn de las
formas mas elevadas del pensamiento humano. Para él, son los productos del
desarrollo no universales (Vg. sistemas y estructuras especificas desde el
punto de vista cultural) que permiten que el pensamiento consiga sus niveles
mas altos. Sin embargo, en particular, es porque de acuerdo con Vygotski, el
pensamiento puede ser mediado y, en Ultima instancia, elevado a través de
técnicas (desarrolladas culturalmente), es que el desarrollo no universal es
importante. Por lo tanto, el asunto de la mediacién constituye el segundo
punto importante de la discusién entre estos dos pensadores (Wozniak, 1986).
Piaget no le atribuye a la mediacion la capacidad de influir cualitativamente
en el pensamiento, mientras que Vygotski lo hace; y esto esta intimamente
relacionado con su énfasis diferente en el desarrollo de estructuras
universales versus las no universales.

El grado en que Piaget y Vygotski puedan o no ser integrados dependera
en gran parte del grado en que estos dos asuntos que se superponen puedan
ser conciliados. Esto es un tema para el debate. Aunque no estd actualmente
claro como seran resueltas estas interrogantes, estd claro que tanto la
psicologia del desarrollo como la educativa necesitan de una teoria que
puedan tratar con el desarrollo universal y no universal, con la transmision y
la invencion. Sin embargo, para desarrollar tal teoria, tenemos que
comprender que Piaget y Vygotski tienen cada uno valiosos insights que
ofrecer. En consecuencia, el debate bien fundamentado entre ambos campos
debe promover el desarrollo, si no la integracién, de extensiones enriquecidas
y ampliadas de estas dos monumentales importantes perspectivas.
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Hair, J., Anderson, R., Tatham, R. y Black, W. (1999). Analisis
multivariante. Madrid, Espafia: Prentice Hall Iberia.

Publicado hace ya algunos afios en su edicion original, este libro
constituye una de las escasas obras en espafiol que pueden encontrarse en el
pais para iniciar el estudio de las técnicas estadisticas multivariadas, cada vez
mas utilizadas (debido a su indiscutible aporte para un abordaje complejo del
fendmeno) y méas manejables (a causa de nuevos y variados desarrollos
computacionales de sencillo uso).

El libro hace una exposicién de los procedimientos de rutina para
aplicar andlisis multivariantes que resulta interesante, completa, sencilla y
que se apoya en la matematica s6lo cuando es imprescindible. Los autores
amarran la técnica al devenir completo de la investigacion, desde el
planteamiento inicial hasta el andlisis final, pasedndose por la revision misma
de la elaboracion del instrumento y de estructuracion de las bases de datos,
deteniéndose en problemas puntuales con los que frecuentemente puede
toparse el investigador y haciendo énfasis en la verificacién de supuestos
necesarios para la aplicacion de estos analisis.

Luego de hacer una revision teérica general utilizando como base el
Andlisis Factorial, distintas técnicas de andlisis se presentan estructuradas en
dos grandes bloques: Técnicas de Dependencia y de Interdependencia. Las
primeras buscan la prediccion de variables a partir de otras, y este libro
presenta una amplia paleta de opciones: Andlisis de Regresion Multiple
(prediccion de una variable con nivel de medicion de razén), Andlisis
Discriminante Multiple y Regresion Logistica (prediccién de una variable
medida en nivel nominal), Andlisis Multivariante de la Varianza o
MANOVA (descomposicion de la varianza para medidas continuas), Analisis
Conjunto o Conjoin Analysis (jerarquizacion de atributos individuales
evaluando combinaciones de los mismos), Correlacion Candnica (prediccion
simultanea de dos variables). Las técnicas de interdependencia exploran las
relaciones que se presentan de manera natural entre datos, variables e
individuos y son por tanto descriptivas, no predictivas. Aunque este libro deja
de revisar algunas de las mas usadas, hace una muy buena presentacion del
Andlisis Cluster (creacion de grupos autogenerados de acuerdo al
comportamiento natural de la data) y el Andlisis Multidimensional (analisis
descriptivo similar al Analisis Factorial, que presenta los resultados en un
plano bidimensional, de modo que las distancias entre los sujetos representan
su proximidad real).
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Por Gltimo, el libro introduce algunas técnicas mas exigentes y menos
conocidas, centrdndose sobre todo en los Modelos de Ecuaciones
Estructurales, para lo cual se pasea por fundamentos basicos de la
programacion en Lisrel.

Ya sea que provenga del ambito académico o que se dedique a la
investigacion comercial, quien esta interesado en conocer sobre técnicas
multivariadas deberia considerar la lectura de este libro, que resulta un
material sencillo y esclarecedor, rico en referencias a aplicaciones practicas,
y variado en cuanto a la revision de analisis especificos, especialmente los
predictivos.

Fatima Dos Santos
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Raczynski, J. y Leviton, L. (Eds) (2004). Handbook of Clinical Health
Psychology (Vol.2). Washington, U.S.A.: American Psychological
Association.

Este libro representa un esfuerzo claro y evidente por caracterizar el
campo de la Psicologia de la Salud y demostrar sus aplicaciones en una gran
variedad de diagnosticos reconocidos por la Medicina Contemporanea.
Temas como el consumo de cigarrillos, la obesidad, las adicciones, entre
otros, que son posibles de encontrar en publicaciones bio-médicas, en libros
bajo algin enfoque psicoldgico o incluso en manuales de auto-ayuda, son
presentados aqui, de forma general pero efectiva, incluyendo informacion de
caracter cientifico sobre sus factores de riesgo y de proteccién (aunque no
con igual énfasis), epidemiologia, técnicas y programas de intervencion, etc.

Los autores considerando la condicion integral del ser humano, enfocan
los desordenes mencionados en el parrafo anterior y otros adicionales, como
por ejemplo los referidos al suefio, sin obviar los factores bioldgicos,
psicolégicos y sociales que pueden impactar en su aparicion, desarrollo y
mantenimiento, e incluyen ademas un capitulo donde se debate el tema de la
salud, la religion y la espiritualidad, desde la vision cientifica, dando pie a la
concepcion bio-psico-social-espiritual del hombre.

El lector encontrard en esta obra, tres partes constituidas por varios
capitulos escritos por diferentes autores que se desenvuelven principalmente
en el area de la Psicologia de la Salud y la Medicina Conductual.

La parte 1 incluye capitulos sobre factores de riesgo para una gran
variedad de enfermedades, como la conducta sexual riesgosa, consumo de
cigarrillos, dietas, abuso de sustancias, etc., y métodos para su reduccion. En
la parte 2 pueden encontrarse capitulos que versan sobre factores mediadores
o moderadores de la relacion existente entre la ejecucion de conductas
riesgosas y el desarrollo de una variedad de enfermedades, como la
espiritualidad, el apoyo social, el afrontamiento y el estrés. Se incluyen
ademas temas como la percepcion del sintoma y la adherencia al tratamiento.

Finalmente en la parte 3, se incorporan tres capitulos sobre la
perspectiva bio-psico-social del dolor, la adaptacién de la familia a la
enfermedad y del paciente a la enfermedad crénica. Esta obra es de gran
utilidad principalmente para aquellos que se aproximan al area de la
Psicologia de la Salud y los que requieren informacion actualizada sobre los
temas que aqui se presentan.

Joanmir Zaragoza
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	El primer aspecto tiene que ver con la doble significación que debe caracterizar la alianza universidad comunidad. Por un lado está el aporte que la universidad hace a la comunidad, para lo cual la institución debe garantizar los procedimientos corres...
	Pero esta segunda significación debe complementarse con la exigencia de que el aprendizaje de la universidad en la comunidad debe impactar la propia concepción de la misión de la institución en lo que se refiere a su responsabilidad con el desarrollo ...
	En segundo lugar, la alianza universidad-comunidad debe regirse por tres valores principales: el reconocimiento de la importancia del contexto, el reconocimiento de la diversidad y la importancia del “empoderamiento” de la comunidad, valores que son c...
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	En tercer lugar, y asociado también con el ejercicio del valor del “empoderamiento”, es indispensable discutir la clase de relación que puede darse entre el conocimiento académico y el conocimiento comunitario. En este sentido, y siguiendo dentro de l...
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	En síntesis, la gestación de un marco para el desarrollo de la alianza comunidad universidad, tiene que tomar en cuenta las proposiciones que se generen de la reflexión sobre cuestiones de carácter operativo, por ejemplo, cómo darle base reglamentaria...
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