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Editorial

El préximo mes de octubre, entre los dias 25 y 28, ALFEPSI estara celebrando su sexto
Congreso. Esta vez bajo el lema: “Construyendo juntos el futuro de la Psicologia
Latinoamericana”. Panamd, Chile, México, Colombia y Costa Rica, han acogido nuestro
Congreso en oportunidades anteriores. Y ahora toca a Perd, a la ciudad de Lima.

La decisién fue tomada en la Asamblea del 2015, en Santa Marta, y ratificada en el
2016 en San José. La Maestra Karen Pérez, de la Universidad Continental, propuso a su
Universidad como centro de gravedad de la actividad organizativa, en uniéon a un grupo de
colegas muy vinculados y comprometidos con el trabajo de ALFEPSI —Belisario Zanabria,
Decano del Colegio de psicélogos del Perd, Lilia Lucy Montes, miembro de la Mesa
Coordinadora de ALFEPSI, Lupe Garcia, de la icdnica Universidad de San Marcos, y otros que
han tenido en sus manos la dificil tarea de garantizar la estructura de base, la logistica y al final
la realizacién misma del magno evento de nuestra Asociacion.

Los Congresos son fundamentales para la sustentacion de ALFEPSI. Ellos suponen la
creacion de los espacios de contactos directos entre los profesionales de la Psicologia
interesados en un desarrollo latinoamericanista de esta; la construccién colectiva del trabajo
de ALFEPSI por medio de su asamblea general que se reline en el marco de los congresos; la
produccién de escritos que den vida a nuestra revista Integracion Académica en Psicologia; y el
ingreso de ciertos recursos financieros para poder operar y asumir los costos minimos que
tenemos. ALFEPSI es una institucién sin fines de lucro, y de muy bajos ingresos. Por lo tanto,
nuestras posibilidades de financiamiento son muy bajas, y se derivan de lo que seamos
capaces de captar por la organizacién del Congreso.

Desde las paginas de Integracion Académica en Psicologia, queremos multiplicar la
Convocatoria al VI Congreso de ALFEPSI, que se celebrara en la sede de la Universidad “Ricardo
Palma”, en la ciudad de Lima, Peru, y con el apoyo especial de la Universidad Continental,
entre los dias 25 al 28 de octubre del presente afio 2017.

Especialmente los exhortamos a presentar sus trabajos en el formato de nuestra
revista, para que ellos sean publicados posteriormente en nuestra revista, la revista de los
psicologos y psicdlogas que queremos una psicologia para, con y desde nuestros pueblos.

iNos vemos en Lima!

Manuel Calvifio
Director
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¢COMO SE RELACIONA LA PSICOLOGIA CON LA
PRACTICA DEPORTIVA?

Francisco Enrique Garcia Ucha
Universidad de la Cultura Fisica y el Deporte, Cuba

Resumen

En este articulo el autor presenta, en sus lineas generales, la Psicologia del Deporte, tal y como se ha
conceptualizado y se ha desarrollado en Cuba. Para esto, se plantea seis preguntas que responde en el
desarrollo de su escrito: ¢Qué es la Psicologia del Deporte? ¢ Quiénes ejercen la psicologia del deporte?
éCudl debe ser la formacidn y capacitacion requerida? éCuales son las tareas de la Psicologia del Deporte?
¢Cudl es la relacion de la Psicologia del Deporte con la Psicologia? ¢ Cuales son las relaciones de la Psicologia
del Deporte con las Ciencias del Deporte?

Palabras clave: Psicologia, Deporte, practicas deportivas.
Abstract

In this article the author presents, in its general lines, the Psychology of Sport, as it has been conceptualized
and developed in Cuba. For this, it poses six questions that answers in the development of his writing: What
is the Psychology of the Sport? ; Who exercises the psychology of sport?; What training and training should
be required?; What are the tasks of Sport Psychology?; What is the relationship of Sport Psychology with
Psychology?; What are the relationships between Sport Psychology and Sports Science?

Key words: Psychology, Sport, sports practices.

La psicologia ocupa un lugar cada vez mas prominente en el deporte. Su presencia estd vinculada a
muchas de las vicisitudes que deben ser vencidas para ocupar un lugar en el podio, tal parece que la
mas importante es el control de las emociones.Sin embargo, hay mucho mas, y aqui sera descrito.

é¢Qué es la Psicologia del Deporte?

La definicion de Psicologia del Deporte tiene un determinado grado de complejidad. Para algunos es
una rama de las ciencias psicolégicas y para otros, ademas es una ciencia integrada a las ciencias de la
Cultura Fisica y el Deporte. Lo anterior se debe en parte porque es una ciencia que surge en la
frontera de dos disciplinas: La Psicologia y las ciencias de la Cultura Fisica y el Deporte.

Esta circunstancia hace que la psicologia del deporte tenga que germinarse y expandirse en
condiciones complejas, ya que demanda que quién la ejerce pueda interactuar en campos
conceptuales, tedrico y metodoldgicos diferentes donde los cédigos de comunicacién reclaman una
previa capacitacion y adquisicion de un lenguaje comun entre los especialistas de diversas ramas que
interactuan en el area de la cultura fisica y el deporte.

Siguiendo esta linea de pensamiento, Nitsch (1989) sefiala que la psicologia del deporte representa
una de las disciplinas de las ciencias del deporte y constituye un campo de la psicologia aplicada.
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Los procesos de investigacion en psicologia del deporte, entendidos como construccién de
conocimiento sobre las realidades sociales que le competen tienen que considerar el contexto en el
gue se desarrollan y las condiciones que llevan a las personas a responder a los desafios que se les
presenta.

Los procesos de investigacidon son condicionados por un contexto, y es en este que encuentran su
justificacion y pertinencia, su significado, legalidad y legitimidad social.

El objeto de estudio de la psicologia del deporte es asumido en dependencia del paradigma en
psicologia que asuma el estudioso.

Para Nitsch, la psicologia del deporte analiza las bases y los efectos psiquicos de las acciones
deportivas, considerando por un lado un analisis de procesos psiquicos bdasicos (cognicidn,
motivacién, emocionales) y, por otro lado, la realizaciéon de tareas practicas de diagnéstico y de
intervencion.

En su visidn, la funcién de la psicologia del deporte consiste en la descripcion, explicaciéon y en el
prondstico de las acciones deportivas, con el fin de desarrollar y aplicar programas, cientificamente
fundamentados, de intervencién tomando en consideracion los principios éticos (Nitsch 1989).

Si bien esta es una definicion, es obligatorio considerar lo planteado por Cantén (2003), cuando
sefiala que es necesario seguir avanzando en algunos aspectos, tales como la mejor definicion de los
campos o sub dreas de trabajo profesional, especialmente de los mds recientes, por ejemplo los
referidos al deporte turistico o la prdactica de actividad fisico-deportiva en poblaciones de riesgo
psicosocial.

Si se posee en la actualidad un cuerpo de conocimientos acerca de la psicologia del deporte, ello esta
avalado por una historia anterior, cuyo grado de objetividad fue alcanzado mediante la construccién
del conocimiento a partir de hechos producidos intencionalmente en laboratorios y en las condiciones
de la practica en el deporte. Este movimiento hacia la integracién de los hallazgos en las indagaciones
relacionadas con la psicologia del deporte abarcd inicialmente a los paises de mayor grado de
desarrollo, tales como, Alemania, Estados Unidos y Rusia, para Valdés (2007) esto comprende los
ultimos cinco afos del siglo xix y los primeros quince afios del siglo xx. Desarrolldndose un proceso de
institucionalizacién en la década de los afios 60 del siglo xx, que ha continuado aceleradamente en el
siglo xxI con una expansion de esta especialidad en todos los ambitos del deporte.

En suma, la psicologia del deporte se desarrollé en diferentes regiones y con peculiaridades propias, a
partir de la influencia determinante de factores econdmicos y sociales, que permitieron el desarrollo
del deporte y la actividad fisica. El movimiento histérico que da lugar a la psicologia del deporte dio
lugar a una variedad de direcciones tedricas y metodoldgicas que son relativamente diferentes en
cada regién, aunque conservan un hilo conductor comun.

Para el Colegio Oficial Psicdlogos de Espafia el objeto de estudio es el comportamiento en el dmbito
de la actividad fisica y el deporte.

En realidad estas definiciones dimensionan el comportamiento sin abarcar a los procesos que ocurren
en la subjetividad de la persona y que son causa de su comportamiento.

Tanto los psicologos que asumen el paradigma cognitivo conductual como el cognitivo definen la
psicologia del deporte desde sus posturas tedricas.
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Garcia (2013), la define como el estudio de las tendencias psicoldgicas de la subjetividad del
participante en su interrelacién con la actividad deportiva y las condiciones para su realizacién, que
comprenden las interrelaciones sociales y las vinculadas con el medio fisico, donde la realiza.

En su establecimiento como rama cientifica la psicologia del deporte consta de un cuerpo de
categorias que describen los atributos del objeto de estudio y permiten por el estudio de su inter
vinculacion conocer las tendencias que tendrdn lugar en el deportista en su interrelacién con la
actividad.

Durante el desarrollo de la psicologia del deporte se ha elaborado su enfoque metodolégico y
métodos de investigacion.

La indagacioén cientifica ha brindado la posibilidad de pronosticar los fendmenos psicoldgicos que se
relacionan con la actividad del deportista.

De igual modo, se aplican intervenciones psicolégicas con el propdsito de formar, asegurar o
modificar la subjetividad del participante a las condiciones de realizacién de la actividad deportiva.

Alguna de las tendencias halladas por las investigaciones en psicologia del deporte en la esfera del
alto rendimiento deportivo residen, por ejemplo como sefiala Garcia (2000) en que la estabilidad de
los rendimientos deportivos dependen de la madurez de la personalidad y que los motivos que
expresan deseos de obtener éxito en el deporte y ocupen un lugar jerarquico en la esfera de la
motivacion, encontrandose como tendencia que los deportistas de mejores rendimiento presentan un
volumen estrecho de aquellos motivos que no estan vinculados a la actividad de la deportista.
Aguellos que no presentan estas caracteristicas logran, en ocasiones un resultado significativo, sin
embargo sus éxitos no son estables. Aparecen conflictos y dificultades que debilitan la disposicién
para alcanzar los rendimientos.

Otro de las regularidades encontradas, por ejemplo se relaciona con las caracteristicas generales de
deportistas con resultados olimpicos y que se expresan por la tendencia de presentar una alta
perseverancia, compromiso con el logro, capacidad para alcanzar grados elevados de disposicion a
rendir en entrenamientos y competencias, se sienten comprometidos con los miembros de su equipo
o deporte y son sensibles a la responsabilidad que implica su actuacién en el plano social.

Es importante argumentar que al colocar las tendencias de la subjetividad del participante en el
deporte como objeto de estudio de la psicologia del deporte se facilita la investigacion de los
fendmenos psicolégicos que tienen lugar en la interaccién entre el participante, la ejecucién vy las
condiciones de realizacién de la actividad; y ademas, brinda la posibilidad de su estudio desde un
enfoque sistémico, que abarca el analisis de los aspectos subjetivos.

De este modo se garantiza estudiar al deportista dentro de la practica y también amplifica su dptica a
los demads participantes que intervienen en las diferentes situaciones deportivas: entrenadores,
adversarios, aficionados, arbitros, ejecutivos del deporte, y otros. Permite, por ejemplo, profundizar
el estudio de los nexos entre las caracteristicas de las competencias y el estrés derivado de estas
como las tensiones que surgen en los entrenamientos de alta complejidad.

¢Quiénes ejercen la psicologia del deporte?

La respuesta a esta alternativa puede alcanzar un grado determinado de complejidad. Por ldgica, los
psicologos del deporte con una formacién académica son los especialistas ideales para el ejercicio de
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la psicologia del deporte. Sin embargo, podemos encontrar toda una gama de actores en este
escenario, psicélogos que no tienen formacién académica en psicologia del deporte, socidlogos,
psicopedagogos, y personas que han pasado un curso en coaching, aun cuando no sean psicélogos,
asimismo por estilos motivadores, comunicadores, y otros.

En los uUltimos tiempos, resulta evidente el aumento de la presencia de personas que ostentando un
certificado de un curso o una carta de recomendacion como: “motivadores”, especialistas en
coaching, en comportamiento humano, como otras acepciones, aparecen en clubes deportivos,
equipos y otras instituciones deportivas asumiendo tareas que evidentemente deben ser
desarrolladas por psicélogos.

Hay que considerar que el deporte es un nicho de mercado en diferentes regiones del planeta donde
muchos pueden satisfacer sus deseos econdmicos y algunas personas llevan a cabo acciones con ese
fin sin ningun tipo de escripulo y no perciben las consecuencias de su actuacion.

La presencia en el deporte de un clima psicolégico de alta tensidn, por el deseo de alcanzar la
perfeccion y llegar a grandes rendimientos hace a los participantes propensos a buscar cualquier
ayuda para garantizar sus resultados, mantener un estado de bienestar psicoldgico e incrementar su
autoconfianza.

Sin embargo, los que se dedican al intrusismo no cuentan con el arsenal de competencias
profesionales necesarias para darle solucion adecuada a los problemas que en ocasiones se le
presentan a un deportista o a un equipo.

Resulta necesario en primera instancia considerar que cualquier tipo de intervencién psicolégica
requiere ante todo una formulacion precisa y tiene en su desarrollo grados diferentes de complejidad
gue Unicamente un experto puede darle solucidn, pongamos, por ejemplo el uso de la relajacion. Esta
requiere de un diagndstico diferencial para conocer si en realidad el participante, después de un
periodo de entrenamiento en relajacién adquirid la habilidad de relajarse o simplemente se encuentra
sugestionado.

Por lo general, el intrusismo tiende al fracaso y mas que comprender la falta de competencia del falso
experto se pierde la confianza en la psicologia anulando los posibles efectos beneficiosos que se
pudieran llegar a lograr en manos de un especialista calificado.

A menudo, la puerta de entrada del intrusismo se debe como sefialan Jara y Garcés (2010) a posibles
insuficiencias y limitaciones de los psicdlogos en el desarrollo de sus intervenciones, por ejemplo en el
entrenamiento mental. Agregaria, también fallos y errores en el encuadre de la tarea, que llevan al
solicitante de los servicios psicdlogos, sea entrenador o deportista a dudar no solo sobre la excelencia
del profesional sino sobre las posibilidades de la especialidad.

La capacitacion permanente es una de las formas mas adecuadas de aumentar la excelencia en el
guehacer profesional.

Una de las personas que estd mas implicada con la psicologia del deporte es el entrenador. El
entrenador, ocupa un lugar que por su estatus es seguido, respetado y admirado por el deportista, ya
gue en su rol determina toda la participacion del deportista en el deporte y en las tareas deportivas.
Los deportistas que no tiene disponibilidad para ser entrenados por su entrenador como tendencia no
llegan a tener resultados eficaces.
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Esto no quiere decir que el entrenador pueda ser el psicédlogo del deportista. Es tan imposible, como
gue pueda ser el médico, el nutricionista, ni el biomecanico y asi muchas ramas de las ciencias que
apoyan la cultura fisica y el deporte.

Es indudable que una de las tareas de mayor importancia en la psicologia del deporte se trate de la
capacitacion de los entrenadores.

Para capacitar especialistas en el deporte hay que tener una correcta formacién profesional como
psicdlogo del deporte.

¢Cual debe ser la formacién y capacitacion requerida?

Para colocar una muestra del desarrollo de la formacién profesional del psicélogo nos basamos en lo
planteado por Cantdn (2009), sobre la formacion en psicologia del deporte en Espafia, la cual destaca
el autor, desde los afios 80, se introdujo progresivamente en las Facultades de Psicologia,
normalmente como materia optativa de segundo ciclo. En general, eran psicdlogos interesados en
esta drea, que encontraron alli un punto de inicio de su actividad docente, investigadora y, en algunos
casos, profesional. En una fecha similar en nuestro pais se incrementaron las acciones de
adiestramiento y capacitaciéon de post grado que se imparten en la actualidad en la Universidad de
Ciencias de la Cultura Fisica y el Deporte “Manuel Fajardo”.

La formacidn y capacitacion para el desempefio profesional, implica optimizar tres elementos:
aumentar y actualizar la formacidn, ser capaces de integrar el conocimiento cientifico con la practica
profesional, y desarrollar las habilidades o capacidades personales implicadas en el ejercicio efectivo
de la profesion.

El problema de la no correcta asesoria o el fracaso en el intento de alcanzar los objetivos de trabajo
en psicologia del deporte trae consecuencias muy negativas ya que, como propensién, tras una mala
experiencia con un psicélogo se magnifica y generaliza por parte de los entrenadores y deportistas.

Las competencias profesionales del psicélogo del deporte, demandan ser desarrolladas por aquellos
gue tienen conocimientos expertos adquiridos en la practica.

Estas destrezas especializadas se desarrollan en los aspirantes a psicélogos del deporte Unicamente
por el intercambio de conocimientos vivenciales de quiénes los capacitan. Los profesores deben tener
una formacion previa fruto de los conocimientos y su aplicaciéon en la practica para desarrollar
competencias profesionales, lo que garantizara lograr promociones con la excelencia necesaria para
satisfacer las demandas complejas de la actividad deportiva.

Las insuficiencias en las competencias profesionales van a conllevar que quienes se inician en esas
condiciones sentirdn una determinada confusidn, hasta frustracion y no tendrdn los medios para
resolver las resistencias que pueden surgir de su presencia y actuacion con deportistas vy
entrenadores.

Entre los aspectos para perfeccionar la formaciéon se encuentra incluir que los programas de
formacion deban contener un esfuerzo por describir la cultura del deporte, sobre todo para aquellos
psicologos que se acercan al area del deporte sin experiencias previas en este, y la preparacion para el
intercambio con especialistas de otras ciencias del deporte.
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La autorreflexion acerca de lo que se esta realizando en el area docente y de investigacion, también
es escasa.

Al respecto, de lo mejor que aparece en la literatura reciente sobre estos y otros temas, esta el
trabajo de Jara y Garcés (2010) E/ psicélogo del deporte ante las contradicciones o incongruencias
generales de la psicologia.

Jara y Garcés 2010, al respecto senalan que la obligada carrera por el curriculo —de los profesores
universitarios— tan a menudo por encima de la calidad, la aportacidn, la relevancia y el valor practico
de las investigaciones para la docencia dejan detras las urgencias de la practica profesional.

De esta forma, ocurre un desconocimiento de los contenidos investigados por los académicos, al
hacerlo en circuitos comunicativos muy alejados de la realidad practica del psicélogo del deporte que
estd trabajando directamente con los deportistas, con los entrenadores o con los padres de aquellos.

La integracién del conocimiento cientifico con la practica profesional es una necesidad constante, no
exenta a lo largo de la historia de nuestra disciplina de cierta polémica y controversia, ejemplificado
en sus inicios en el clasico trabajo de Martens (1975) en que planteaba una cierta disyuntiva entre la
investigacion de laboratorio y el trabajo de campo.

Martens (1987) y Gorbunov (1988) indicaron que los psicélogos del deporte podian ser clasificados en
psicdlogos académicos y psicdlogos practicos. Martens (1987) subrayaba en uno de sus articulos que
habian psicélogos de bata blanca para advertir que habia psicélogos del deporte, de laboratorio y
otros que estaban en el campo deportivo, en el mismo trabajo destacd la necesidad de experimentar
en condiciones de terreno.

Aun cuando en algunas regiones siguen existiendo estas tendencias se ha logrado en nuestro pais un
acento especial al desarrollo de la psicologia del deporte vinculada a las condiciones concretas de la
actividad deportiva lo que es una fortaleza importante del enfoque cubano de la especialidad.

La formacién del psicélogo del deporte incluye con singular importancia, el conocimiento sobre el
encuadre de la tarea y su técnica dentro del programa de ensefianza. Una no correcta capacitacion en
el encuadre de la tarea conllevaria que la actuacién del profesional, no permita alcanzar los objetivos
de su intervencion en los deportistas, y entrenadores como consecuencia de una actuacién deficiente
o la creacidn de dificultades por mal manejo de algunos de los aspectos del protocolo de trabajo.

Algunos de los formadores en psicologia del deporte ven la necesidad de un adiestramiento
deliberado y sistematico, y normalizado.

El intercambio de experiencia resulta valioso cuando se efectla con peritos que adquirieron
conocimientos expertos en la practica.

Se va convirtiendo en habitual encontrar un diplomado en entrenamiento de psicélogos del deporte
gue contenga practicas supervisadas. Estos diplomados o entrenamiento en psicologia del deporte
requieren de profesores que no solo sean profesionales experimentados en las cuestiones tedricas
sino también en los quehaceres practicos de la especialidad.

La psicologia del deporte avanzara mucho mejor cuando los participantes en los programas de
postgrado puedan brindar sus servicio tan eficientemente como sea posible y que llegue a satisfacer a
quiénes lo solicitan.
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En términos generales la psicologia ha avanzado en el presente siglo desmesuradamente, cuestién
gue aparece en la literatura de psicologia del deporte.

¢Cuales son las tareas de la psicologia del deporte?

Las tareas de la psicologia del deporte como se sefiala en este trabajo se desarrollan de manera
progresiva. En todas las circunstancias que las personas que solicitan la ayuda del psicdlogo, sean
deportistas, entrenadores, directivos de organizaciones deportivas apremian la solucidn de problemas
gue han diagnosticado como los mads urgentes y que pueden representar, a veces solo una fraccién de
lo que realiza el psicologo del deporte, por ejemplo el tema de lograr cohesién en un equipo
deportivo, mejorar la disposicion a entrenar, trabajar por intensificar la motivacién de los deportistas,
lograr un grado de determinacién frente a los contrarios y elevar la resistencia psicoldgica frente a
una competencia puntual.

También, se le solicita a un psicdlogo labores como consejero de los deportistas y el entrenador, por
ejemplo qué deportistas deben formar el equipo o participar en una parte de la competencia en
funcidn del grado de complejidad de la contienda.

Y con frecuencia para que realice una evaluaciéon de personalidad ya que los entrenadores estan
interesados por saber quiénes son sus deportistas en cuanto a sus motivaciones, reactividad
emocional, grado de inteligencia en la solucidn de los problemas del juego.

A menudo, hay tareas que no competen a un psicélogo del deporte sino a un psicélogo especialista en
psicologia organizacional. Una de estas solicitudes resulta en que evallen a los entrenadores con el
propdsito de cambiar el claustro de entrenadores de un equipo, o el diagnéstico institucional y la
solucién de los problemas de la organizacidon deportiva. Por estas cuestiones es muy importante que
el psicélogo del deporte tenga claridad de qué trabajos puede asumir y cudles otros ponen en riesgo
su encuadre de la tarea y hasta su participacién futura en el deporte.

En cada caso en que se aleje de su rol como psicélogo del deporte debe hacerlo con pericia. Un
ejemplo casi clasico es el tema de ocupar el papel de psicélogo de la salud. Aun cuando no es
frecuente ocurren en la vida del deportista circunstancias que lo llevan a un trastorno
psicopatoldgico, se recomienda que el psicdlogo del deporte envie o remita a un psicélogo clinico al
deportista con estos trastornos y él haga un seguimiento en conjunto con el psicélogo de la salud que
atiende al deportista y que en este caso ocupe el lugar central de la situacién del deportista. Todo
este tema de las tareas que no pueden ser asumidas requiere de todo un manejo psicolégico. No se
trata de negar sino de poner las pautas y redirigir la cuestién, de proponer al que las solicita las
ventajas de derivar la tarea. Durante determinado tiempo los psicélogos del deporte han sido
cuidadoso en no realizar la tarea de psicélogo de la salud pero también ante la urgencia de un
deportista con un problema psicopatolégico si posee las competencias necesarias para abordarlo
debe dar una atencion primaria determinada y a la vez derivar el caso a un psicélogo de la salud, y
bajo ningln concepto manifestar indiferencia frente al problema.

Siguiendo las tareas de la psicologia del deporte

Lo mas solicitado consiste en desarrollar la preparacion psicoldgica del deportista para las
competencias.
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Al describir las tareas que conlleva la preparacién psicolégica del deportista para una competencia
tendremos, también un conjunto de trabajos que pueden aparecer de manera aislada fruto, como se
sefiald, de la solicitud de un entrenador o de un deportista.

Igualmente, hay que considerar que existen diferentes modelos de preparacién psicoldgica para las
competencias y en funcién de los autores y del paradigma que tiene asumido, las tareas pueden
cambiar de un caso a otro.

Del quehacer de la preparacion psicoldgica cabe enunciar las siguientes.

Saber emplear el psicodiagndstico para lograr una evaluacion inicial del deportista y utilizarla tanto
para brindar al entrenador y al deportista sus recomendaciones y elegir las intervenciones, como para
comparar en evaluaciones posteriores al entrenamiento mental los avances y retrocesos del
deportista en relacién con el programa de preparacidon deportiva como, también los posibles efectos
del entrenamiento psicoldgico u otras intervenciones psicoldgicas en su preparacién psicoldgica. El
tema del psicodiagndstico incluye las pruebas o tests psicoldgico y todos aquellos métodos que
permiten medir. Aqui hay que tener competencia en técnicas de observacién, en pruebas de
laboratorio experimental y en condiciones de terreno, en analisis junto al entrenador considerando
los frutos de la actividad del deportista en condiciones de terreno. Ello implica el registro de los
resultados de los deportistas en tareas deportivas o en aspectos parciales y generales de su actuacién.

El abanico de acciones del psicélogo del deporte abarca:
Desarrollar programas de entrenamiento mental.

Desarrollar técnicas de intervencion psicolégica que incluyan la terapia breve, aplicaciones de la
terapia cognitivo conductuales y de la histdrico cultural.

Confeccionar informes acordes al interlocutor (sea este entrenador, deportista, etcétera.)
¢éCual es la relacion de la psicologia del deporte con la psicologia?

La psicologia del deporte posee atributos que complican su desenvolvimiento histdrico. Se trata de
gue es una ciencia que surge en la frontera de dos disciplinas: La psicologia y la ciencia del deporte.

La psicologia del deporte no debe ser interpretada solo como una materia especial de la psicologia
aplicada. El deporte y las acciones deportivas tienen sus reglas propias, sus estructuras y sus
principios, los cudles deben de ser de dominio del psicélogo del deporte (Samulski, 2007).

Hay un movimiento, de integracion de la ciencia, visible en la psicologia del deporte e implica la
necesidad tanto de un enfoque multidisciplinario como interdisciplinario.

La psicologia del deporte en conjunto, requiere de todas las ramas de la psicologia tal como la
psicologia general, psicologia clinica, educacional, laboral, experimental y otras.

La psicologia del deporte germina en condiciones complejas, ya que su integracién demanda que
quién la ejerce pueda interactuar en campos conceptuales y tedrico metodoldgicos diferentes donde
los cédigos de comunicacidon demandan una previa capacitacion y adquisicion de un lenguaje comun
entre los especialistas que interactian en el drea de la psicologia y el de las ciencias del deporte.

A esto se agregan otros problemas, que demandan el dominio de conocimientos como son los lazos
gue se establecen entre disciplinas. Los fendmenos que aparecen como sistema de alta complejidad
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como lo es el deporte deben ser estudiados desde diferentes ciencias estableciéndose como
necesidad el enfoque interdisciplinario, multidisciplinario y el pluridisciplinario. La interaccién entre
especialistas de diferentes ciencias es imprescindible. Hace mas de dos décadas nos conformamos
con analizar la personalidad dentro de la psicologia. Se impone reconocer que la personalidad no se
agota en la psicologia y se requiere de la sociologia, la etnografia, la demografia, la genética y muchas
otras ramas del saber para decidir los factores que pueden estar rigiendo las tendencias que explican
al participante.

De todas las ramas de la psicologia, se puede considerar que la psicologia experimental realizé
aportes significativos para establecer la psicologia del deporte. Woodworth, (1899) en Estados
Unidos, ejecutd las primeras investigaciones sobre las destrezas motrices. También, Watson, (1907)
estudié el aprendizaje observando el encadenamiento de respuestas motrices. Wundt, (1920) en
Leipzig, establecidé su laboratorio de psicologia experimental, donde abordd la tematica del “tiempo
de reaccién” y las respuestas motrices, las cuales ocuparon un primer lugar, siguiendo en importancia
las investigaciones sobre “sensacién” y “percepcion”.

Si bien, los trabajos citados anteriormente no relacionan directamente la psicologia y el deporte a
pesar de estudiar distintas destrezas motrices son los que aportan las contribuciones mas concretas al
ambito de lo que hoy denominamos psicologia del deporte, ya que brinda la tecnologia para ejecutar
las indagaciones necesarias sobre variables implicadas en el deporte.

Resulta interesante apreciar como se desarrolla esta evolucidon desde la psicologia experimental a la
psicologia del deporte, en forma muy lenta pero regular.

En esta etapa de inicial de la psicologia del deporte tres paises contribuyeron desde sus posiciones en
psicologia a la formacién de la psicologia del deporte. Estados Unidos, Alemania y Rusia donde se
produjo un cambio notable con el advenimiento de la Revolucién de Octubre en 1914. En cada una de
estas naciones la psicologia tenia un desarrollo en ocasiones muy diferentes respondiendo a las
corrientes de pensamiento que dominaban la esfera de la psicologia.

También, la diversidad no solo en los paradigmas que asumian sino, ademas en la diferencias en las
tematicas abordadas en estos paises no permitieron la existencia de un enfoque integral en los
estudios.

Por otra parte la integracion de la psicologia del deporte a la psicologia en el afio 1977 resultaba
dificultosa en el plano metodoldgico por ejemplo, lo esencial que se analizaba esos momentos era si
las investigaciones en psicologia del deporte debian emplear los mismos criterios y enfoques que se
utilizan en otras areas de la psicologia, y si no, bajo qué criterios (Garcia Ucha, 2000).

Los aspectos que motivaban los problemas metodolégicos en psicologia del deporte eran:
a) Las peculiaridades del deporte como actividad.
b) La relacién de lo general y lo singular de los eventos deportivos.
c) El papel de los factores ambientales en las investigaciones en el deporte.
e) El nimero limitado de participantes en los estudios.

Analicemos uno de ellos, por ejemplo, consiste en la aplicacion de tests psicoldgicos que se relacionan
con la psicologia general y que frente a las demandas de la actividad deportiva, de caracter especifico,
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podian conducir a errores a los investigadores. Por muestra, el estudio de la atencion. La psicologia
general brinda algunos tests. Si escogemos el Test de Tachado de Touluse-Pieron podemos encontrar
resultados muy diferentes de acuerdo con la actividad deportiva que analiza.

En una investigacion desarrollada por Hahn. (1976), con voleibolistas, nadadores y gimnastas los
resultados fueron muy contradictorios, no discriminando de forma adecuada el proceso de la
atencién en su relacidn con variables de rendimiento en esos deportes. Esta relacidn resulta diferente
en cada una de estas actividades, por su duracidn, intensidad y cualidades implicadas.

La elaboracidn posterior de pruebas especificas que reflejan las exigencias a la atencién de acuerdo
con cada uno de los deportes estudiados; resultd que era mas conveniente emplear un test que
evaluard la capacidad de trabajo como era acompafiada por la atencién en los voleibolistas, como se
sostenia la concentracién de la atencidn en breves lapsus de tiempo en los gimnastas y como se
acomodaba la atencién a los requerimientos de las condiciones de ejecucién de la natacion. Todo ello
reclamo la necesidad de desarrollar técnicas especificas a las exigencias de cada evento deportivo.

Este problema se viene resolviendo aceleradamente en la actualidad en que se cuenta con
herramientas especificas en psicologia del deporte y se atienden aspectos metodolégicos especificos,
se trabaja en garantizar la validez y consistencia de las pruebas psicolégicas, desarrollar las
conclusiones de las investigaciones con los deportistas de manera especifica a su grado competitivo y
calidad en sus rendimientos. Considerando que las evaluaciones se realizan analizando los aspectos
situacionales.

Se mantiene un enfoque tanto cuantitativo como cualitativo y finalmente el uso de métodos de
analisis estadisticos apropiados, las muestras y poblaciones en el deporte por su naturaleza tienden a
ser pequenas.

Estos problemas por su interés estan en su mayoria resueltos. Estas dificultades permitieron alertar
las caracteristicas sui generis de la psicologia del deporte.

Pensar en la psicologia del deporte hoy y formarse como psicélogo del deporte tiene una diferencia
excepcional en relacién con veinticinco afios atrds. Las exigencias de la aplicacidon y la investigacion en
esta area no eran tan complejas. El desarrollo actual de la psicologia y la voluminosa cantidad de
conocimiento e informacion crea una situacién novedosa. Anteriormente uno podia preguntar a un
psicologo acerca de cual era su concepcidn en intervenciones psicoldgicas y bastaba con saber cual
era su paradigma. En la actualidad esa puede ser una respuesta muy vaga o poco precisa acerca de lo
que se requiere.

¢éCuales son las relaciones de la psicologia del deporte con las ciencias del deporte?

La psicologia del deporte ocupa un espacio dentro del enfoque de cada una de las ciencias del
deporte.

Es practicamente imposible investigar en ciencias del deporte si no se toman en cuenta la
participacidon de todas las ramas de las ciencias implicadas en el deporte, incluyendo la psicologia del
deporte.

Entre los fendmenos que llevaron a la aparicion de la psicologia del deporte, se encuentra la toma de
conciencia de los entrenadores al percatarse que deportistas con excelentes condiciones fisicas se
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derrumbaban en el momento de la competencia, mientras que otros con menos recursos fisicos
lograban superar sus limitaciones y alcanzar resultados relevantes (Cantén, 2003).

Las explicaciones a este fendmeno se relacionan con variables psicolégicas como la voluntad, el
control emocional, la disposicién a rendir, la motivacién y, hasta la capacidad intelectual del
deportista, en determinados eventos.

De esta forma, el saber psicoldgico debe unirse a los conocimientos y experiencias del entrenador
para lograr los resultados deseados en funcién de la preparacion deportiva.

Una muestra, irrefutable para comprender la necesaria vision sistémica del deportista lo experimenté
el autor de este trabajo hace afios cuando participando en la preparacion psicolégica de un equipo de
fondistas de alto grado de rendimiento, se presentd un fondista, en quién tenia firmemente colocada
sus esperanzas, el jefe de entrenadores.

Una evaluacidn psicoldgica reporté que este deportista poseia una habilidad intelectual por debajo
del promedio de la poblacién.

Inmediatamente, se dio la recomendacién de que pasara a otra modalidad deportiva, teniendo en
consideracién que las carreras de fondo, incluyendo el maratdn, requieren de participantes con un
alto grado de habilidades intelectuales.

Los maratonistas deben ser personas imaginativas, que puedan tener unas posibilidades cognitivas,
gue le permitan con frecuencia abstraerse de la carrera por medio de la imaginacion o la fantasia.

Este es un procedimiento fundamental para quién debe correr hasta 120 kildmetros en el transcurso
de una semana.

Si el corredor no tiene los recursos mentales para abstraerse de la carrera colocara su atencion en las
sefiales externas y estas terminaran por producir cansancio, fatiga, monotonia y saciedad.

En el caso antes senalado, el entrenador disentia del criterio expuesto por el psicdlogo, debido a que
el biotipo del deportista era excelente, seglin apreciacion del entrenador, conjuntamente, el
deportista aparecia, como una persona poco ansiosa.

Sin embargo, para el psicdlogo, la ausencia de tensién en el deportista en los momentos de la
competencia era fruto, de una visién muy limitada por parte del deportista de las consecuencias de su
comportamiento.

En el transcurso del primer afio de preparacion, el entrenador pudo percatarse que los resultados del
deportista no siguieron una progresién adecuada y que las manifestaciones de cansancio como
respuesta a las cargas de entrenamiento fue muy aguda incluso produciéndose un desequilibrio en el
sistema nervioso del deportista que lo llevé a no poder conciliar el suefio en los momentos de mayor
fatiga. Culmind con un sindrome de sobre entrenamiento, que lo llevé a abandonar el deporte.

Los aspectos sefialados pueden advertir como en la frontera entre la metodologia del entrenamiento
y la psicologia del deporte ocurren fendmenos que reclaman una comprension de conjunto por el
entrenador vy el psicélogo.

El trabajo interdisciplinar tiene como demandas las necesidad de establecer un lenguaje comun entre
los especialistas que facilite la comprensién de las tareas. Por simple que se establezca conlleva el
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conocimiento de las tendencias mas importantes de los objetos que estudian y su inter-vinculacion
mutua en diferentes disciplinas.

A pesar de estas demandas tras décadas de aplicaciones de la psicologia en el deporte con frecuencia
muchos psicélogos y entrenadores aun no han encontrado, con exactitud, el lugar que debe ocupar la
psicologia del deporte dentro de la preparacién deportiva.

Diferentes autores han tratado el tema de los procedimientos para establecer los vinculos idéneos
para el trabajo de los psicdlogos en los deportes. Garcia (2000) y Valdés (2007).

Es necesario amortiguar incomprensiones, malas interpretaciones y rechazos que pueden resultar, a
menudo, del vinculo entre el psicélogo y el entrenador cuando en realidad ambos especialistas estan
observando alternativas que los convierten en viajeros de un mismo vehiculo.

Estos problemas, en gran parte, pueden ser paleados con una formacidn superior en psicologia del
deporte tanto para el psicélogo, como para el entrenador y otros especialistas.

En el dmbito del deporte las diferentes especialidades tienen visiones parciales de los fenédmenos
sometidos a analisis y atencion.

El entrenador domina la metodologia del entrenamiento.
El psicélogo: la subjetividad y otras variables que conciernen a las ciencias psicoldgicas.

El médico fundamenta su trabajo en los aspectos relacionados con las respuestas fisioldgicas y
bioquimicas al ejercicio, la traumatologia, la rehabilitacidn, los aspectos relativos a la nutricidn de los
deportistas y muchos mds conocimientos relacionados a su organismo llegando a incluir hasta su
composicién corporal.

La psicologia del deporte esta presente, por ejemplo en biomecdnica, que se dedica al estudio del
movimiento, los algoritmos que dan lugar a la ejecuciéon y su perfeccionamiento. Para lograr la
excelencia hay que considerar que el soporte psicolégico de las acciones del deportista se encuentra
en la imagen mental de la ejecucion. De manera, que un especialista en biomecanica puede recurrir a
un psicélogo del deporte si su cometido esta en diagnosticar la pertinencia de la imagen mental de la
accién del deportista mediante la cual se regula el movimiento. Atendiendo a las caracteristicas que
se establecen en su formacidn, estabilidad y desarrollo.

Igualmente, la nutricion del deportista, sus habitos y preferencias alimentarias depende de muchos
elementos de cardacter psicologico que deben ser tomados en consideracion para establecer un plan
de alimentacion del deportista, un conjunto de mediadores psicolégicos van a permitir que este plan
se cumpla adecuadamente y van desde la autoestima del deportista y sus creencias y satisfaccion por
su propia imagen corporal, sus costumbres y habitos alimentarios.

Asi, se puede referir los vinculos internos entre la psicologia del deporte y cada ciencia, por muestra la
metodologia del entrenamiento. El conocimiento de las cualidades deportivas y su dependencia de las
caracteristicas del deportista. Pongamos un caso, el entrenador tiene un control de las variables de
rendimiento de un deportista, y en el desarrollo de la actividad, los resultados de este deportista no
llegan a trascender de formas adecuada por un pobre desarrollo de sus cualidades volitivas, en este
caso, el psicologo del deporte, conjuntamente de las posibles intervenciones psicolégicas para
modificar y desarrollar la perseverancia y la tenacidad, para solucionar esta deficiencia en
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combinacién con el entrenador se puede intensificar las cargas de entrenamiento con tal de aumentar
a grados superiores la capacidad de trabajo del deportista, de manera, que por medio de las sesiones
de entrenamiento con un desarrollo de la fuerza o la resistencia, y las ejecuciones del deportista
pueden resultarle menos costosas y esto habilitarlo para sostenerse en la ejecucion.

Este proceso acompanado de la orientacién psicoldgica se puede beneficiar por la modificacién del
plan de preparacidn, a plantearse nuevas creencias sobre si mismo y sus posibilidades.

Se ha comprobado que cuando el deportista adquiere una alta excelencia en las cualidades fisicas,
técnicas y tacticas su auto confianza, su deseo de rendir y la regulacion de sus emociones son
Optimos.

Incluso dentro del ambito de la metodologia del entrenamiento las propias cualidades deportivas
tales como la fuerza, la resistencia, la exactitud y otras tienen en sus bases atributos psicoldgicos que
deben ser en algunos casos reforzados y perfeccionados.

Hay deportistas que poseen caracteristicas psicofisioldgicas como lo es el tiempo de reaccién, para
algunos mas lentos o mas rdpidos. Incluso, siendo el deportista mas lento que otros el psicélogo del
deporte junto al entrenador puede mejorar su rapidez mediante el desarrollo de la capacidad de
anticipacion de las acciones del contrario. Cuestién que puede ser alcanzada por medio de un estudio
del adversario, su modelado y la percepcién de las sefiales que anteceden a su actuacién y compensar
sus debilidades o insuficiencias.

Los vinculos entre psicologia del deporte y ciencias del deporte se caracterizan siempre por una
relacion reciproca y no unilateral. Las ciencias del deporte abarcan especialidades tales como la
medicina del deporte, la pedagogia del deporte, la historia del deporte, la sociologia del deporte, la
teoria del movimiento, la biomecanica, la fisiologia del ejercicio, la bioquimica de la actividad fisica,
etcétera.

Unicamente, mediante una estrecha conexién entre la psicologia del deporte y los otros campos de la
ciencia del deporte se garantiza la exploracién e investigacion objetivas, especializadas y amplias de
dicha actividad humana.

Tal situacion requiere una modificacidon en el estilo de trabajo de los equipos de especialistas que
facilite la realizacidon de acciones eficaces y efectivas en un momento y en un aspecto critico de la
actividad como pueden ser las competencias.

El enfoque interdisciplinario debe evitar la yuxtaposicion de areas del conocimiento en el cual cada
especialista se dedica a su sector sin una relacién ni se evidencian modificaciones en las disciplinas
involucradas.

En lo fundamental se hace evidente la necesidad de integracién de los especialistas para la solucién
de los problemas. Lo que permite romper una visiéon fragmentada de las realidades que deben ser
estudiadas, conceptuadas y establecer los enfoques tedricos y metodolégicos de abordaje de los
diferentes fenédmenos que requieren estudio.

A pesar de la creciente tendencia en el 4drea de las ciencias a la integracion por medio del enfoque
interdisciplinario los estudios en el deporte tienen una gran demanda en el abordaje de la seleccién
de talentos, la rehabilitacion del deportista lesionado y el analisis y valoracion de las repercusiones de
la carga de entrenamiento en el organismo.
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Se requieren una serie de condiciones para realizar un trabajo en equipos las cuales se relacionan con
la flexibilidad de los participantes, la tolerancia, la coherencia, la rigurosidad conceptual y la
posibilidad de interactuar con ciencias en las que no se tiene una idea exacta o una formacién cultural
lo suficientemente profunda para su comprensién.

Ambitos de aplicacién de la psicologia del deporte

Desde su surgimiento la psicologia del deporte se expandié por todo el ambito del deporte, la
educacion fisica y en todas las actividades donde estd presente la actividad fisica, sea tanto en la
promocién de la salud como en la rehabilitacion de diferentes patologias, incluyendo la mejoras dela
imagen corporal.

Para algunos psicdlogos y otros especialistas de las ciencias del deporte es comun que piensen que la
psicologia del deporte se inicié en el drea del deporte de alto rendimiento (Garcia, 2008). Esto se debe
a la importancia que tiene para nuestra cultura el deporte altamente competitivo como estd
establecido en los juegos olimpicos modernos. En realidad, los primeros estudios en psicologia del
deporte comienzan en el deporte infantil y juvenil, en las escuelas de educacion media y en las
universidades.

Es conveniente sefialar como argumenta Balagué (2006), “una de las primeras aclaraciones que se ha
de realizar es que el deporte de alto rendimiento es solo una de las areas de intervencion”.

A pesar del valor percibido en la actualidad de la psicologia del deporte en el deporte de alto
rendimiento es necesario explicar que el interés por la psicologia del deporte como se sefiala
anteriormente comienza por la inquietud de pedagogos y profesores de educacidn fisica,
entrenadores, y psicélogos, que advierten sobre las ventajas de la participacién en el deporte y la
actividad fisica para la formacién integral del nifio y de los jévenes. Una de las cuestiones que
resultaba una preocupacidn para las instituciones escolares y sus actores, asi como los padres era la
tendencia a abandonar el deporte por parte de los nifios. Conocer cuales eran los factores que daban
lugar a estas circunstancias ocupa un tiempo importante aun en nuestros dias.

De igual modo, el desarrollo de los Juegos Olimpicos Modernos reclama en la figura de Coubertin
(1912) el desarrollo de la psicologia del deporte con deportistas olimpicos.

La preocupacién constante de Coubertin por lograr la formacién por medio del deporte se manifiesta
en la idea siguiente:

“Lo importante en la vida no es tanto el triunfo como el combate; lo esencial no es haber vencido,
sino el haberse batido bien. Sigan este precepto, que prepara una humanidad mas valiente, mas
fuerte, y por tanto, mas escrupulosa y generosa”.

Para Coubertin, el deporte escolar tiene como funcion fundamental, ademas del fortalecimiento de la
salud y el desarrollo de habitos, habilidades y capacidades, ofrecer a los ninos, adolescentes y
jovenes, experiencias enriquecedoras que formen parte de su vida cotidiana y para toda su vida.
Estas experiencias se relacionan con la promocidon de un estilo de vida sano, en el cual el deporte
contribuya a fomentar las cualidades del caracter, y le aporte a los jovenes procedimientos que
puedan ser tenidos en cuenta al tomar decisiones para apreciar, valorar, controlar o seleccionar los
pasos a seguir en su propia dindmica corporal. Dichas experiencias, formando parte del contenido de
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la educaciéon fisica y deportiva, proporcionan herramientas para entender la relacion entre los
elementos cuantitativos y cualitativos de su propio desarrollo y educacion.

En este contexto se desarrollan programas de psicologia para la prevencién, en apoyo a
intervenciones terapéuticas tanto fisicas como mentales, rehabilitacion para personas portadoras de
limitaciones fisicas, discapacitados.

Debido a los problemas de salud en aumento, y los costes de atencién sanitaria, en cada pais la
psicologia del deporte tiene una oportunidad uUnica de entrenar y consultar el area en la que pueden
ser expertos encontrando las maneras de promover la actividad fisica (incluyendo la participacion del
deporte) y reducir los problemas de salud y, por ejemplo uno de los mas graves es la obesidad,
incluyendo que se convierte en una epidemia en nifos.

Otros problemas estdn relacionados con las enfermedades cardiovasculares (Pelegrin y cols., 2008).

En estos momentos los psicdlogos del deporte contribuyen a incorporar en los programas contra la
drogadiccién, la participacién en el deporte y el control de las respuestas psicolégicas de los
participantes en dichos programas.

En la actualidad existen propuestas de empleo para psicélogos del deporte como orientadores
psicolégicos en los gimnasios donde se realiza fitness u otras variantes de ejercicios con el objetivo de
brindar estrategias que promueven la motivacién y la adhesién, asegurando que programas de
ejercicios se lleven de manera sostenida, proveyendo seminarios a padres y a entrenadores
personales, que provean las destrezas mentales en centros de entrenamiento y gimnasios.

Y el drea del deporte de alto rendimiento se concentra, también la atencidon en las repercusiones
negativas de la practica intensa del ejercicio en temas como el burnout, el sobre entrenamiento, la
rehabilitacidn de lesiones y operaciones quirurgicas en deportistas.

Un area emergente desde hace unos afios viene siendo la atencidn a arbitros y jueces.

Cantdn (2010) nos brinda un cuadro del dmbito de actuacion profesional en psicologia del deporte a
partir de lo planteado por el COP 2006:

e Deporte de rendimiento
e Deporte base e iniciacion temprana
e Deporte de ocio y tiempo libre
e Poblaciones especiales
e QOrganizaciones deportivas
Una descripcion mas detallada nos la brinda Garcés (2008)
Ambitos de aplicacién de la psicologia del deporte
* Arbitraje o juicio deportivo
e Deporte competitivo
e Asistencia en la direccion de entidades deportivas

e Actividad fisica en la tercera edad
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e Deporte y actividad fisica en discapacitados

* Deporte infantil o de iniciacién

* Deporte para mejorar la calidad de vida y salud de las personas

e Retiro de los deportistas del alto rendimiento

e Tratamiento para la recuperacion de lesiones deportivas

e Investigacion (Las emociones en el deporte, agresividad y deporte, y otros.)
e La clase de educacion fisica

La psicologia del deporte por las cuestiones antes expuestas muestra un futuro prominente como
especialidad aplicada a todas las manifestaciones de la actividad fisica y el deporte.
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UNA CONCEPCION INTEGRADORA DEL APRENDIZAJE
HUMANO

Diego J., Gonzalez Serra
Facultad de Psicologia. Universidad de la Habana

Resumen

En el decurso histdrico de la psicologia cientifica han sido desarrolladas diferentes teorias del aprendizaje
qgue son unilaterales, pues abordan aspectos parciales, los cuales son concebidos de manera absoluta en
detrimento de la consideracién de otros. Sirva de ejemplo la contraposicidn entre las teorias de estimulo-
respuesta, de un lado, y las teorias de la gestalt o humanistas del otro.

Nuestra posicién es dialéctica por cuanto nos esforzamos por un enfoque multilateral que enfatice el
aprendizaje humano como un reflejo creador de su medio socio-histérico.

Palabras clave: aprendizaje, psicologia dialéctica.
Abstract

In the historical course of scientific psychology several theories about human learning have been developed
that are unilateral, because they approach partial aspects conceived in an absolute way in detriment of
others. An example is the opposition among the behaviors theories, on one side, and gestalt or humanistic
theories on the other.

Our position is dialectical, based on a multilateral focus that emphasizes human learning as a creative
reflection of the social milieu.

Key words: learning, dialectical psychology.

El concepto de aprendizaje

Entendemos por aprendizaje la génesis, transformacion y desarrollo de la psiquis y del
comportamiento que ella regula en funcién de la actividad, o sea, de la interaccién del sujeto con su
medio. Aqui empleamos el término actividad en su acepcién mas amplia que incluye tanto la actividad
interna o psiquica como la externa y dentro de esta Ultima la actividad con los objetos materiales y la
comunicacion.

La esencia del aprendizaje consiste en la aparicion y modificacion de los procesos psiquicos y del
comportamiento tanto en una faceta o dimensién afectiva como cognoscitiva. Se aprenden no solo
habitos, conocimientos, y habilidades, sino también actitudes, rasgos volitivos, emociones,
sentimientos y necesidades. Por ello el aprendizaje se refiere tanto al proceso de ensefianza como al
de educacién.

Aunque es necesario reconocer la influencia de los determinantes bioldgicos o innatos, fruto de la
herencia y de la maduracién, el estudio del aprendizaje se centra en la investigacion de lo adquirido
en virtud de la experiencia del sujeto, de su interaccién con el medio. En el animal es mayor la
influencia de los determinantes innatos o bioldgicos. Sin embargo, la personalidad humana es
fundamentalmente un producto del aprendizaje.
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El término aprendizaje se refiere a los mismos hechos a que alude el principio psicolégico del
determinismo de lo psiquico en la unidad de la psiquis y la actividad como planteé S. L. Rubinstein,
(1965, 1969) donde las causas externas acttan a través de las condiciones internas.

En la medida que el aprendizaje es una funcidn especial de la escuela, la teoria sobre este tiene una
importancia cardinal para la psicologia educacional y para la pedagogia.

La unidad de lo cognoscitivo y lo afectivo en la determinacion del aprendizaje

Todo lo que se aprende surge en virtud de la unidad inseparable de lo cognoscitivo y lo afectivo.
Podriamos clasificar los determinantes inmediatos del aprendizaje en:

1- La estructuracién psiquica que implican determinados procesos y reflejos o contenidos psiquicos,
los cuales regulan la actividad y conducen a la satisfaccion o insatisfaccion de las necesidades del
sujeto.

2- El reforzamiento que consiste en el componente afectivo positivo o negativo que fija o elimina esos
procesos o reflejos psiquicos.

3- La reiteracién o repeticiéon en la actividad de ambos determinantes anteriores.

La estructuracion psiquica puede ser preponderantemente cognoscitiva o afectiva. Puede ser la
estructura cognitiva del campo perceptivo o del pensamiento en la solucién de problemas. Puede ser
la estructura afectiva, el sistema de tensiones o valencias del campo perceptivo o la serie de medios-
fines del proceso volitivo, etc.

La estructura psiquica cognoscitiva produce fundamentalmente la regulacién ejecutora que segun S.
L. Rubinstein (1965, pp. 396-397) se generaliza y automatiza para dar lugar a los hdbitos,
conocimientos, habilidades y capacidades. Pues bien, esta generalizacidén y automatizacidn se produce
en virtud del reforzamiento.

La estructura psiquica afectiva participa fundamentalmente en la regulacién inductora o motivacion
gue se generaliza y automatiza para dar lugar al caracter. Pues bien, esto ocurre en virtud del
reforzamiento. De esta manera el aprendizaje engendra la personalidad humana.

El término reforzamiento tiene un marcado sabor conductista y se refiere por lo general a un estimulo
o situacion externa que refuerza las conexiones. Aqui le damos a este término una acepcién diferente.
Por reforzamiento entendemos el componente o aspecto afectivo interno, agradable o desagradable,
gue es el que realmente refuerza, debilita o inhibe la estructuracion psiquica y la convierte o no en
una propiedad o formacidon psiquica estable de la personalidad. También debemos considerar la
ausencia de reforzamiento.

El reforzamiento puede ser positivo o negativo. El reforzamiento positivo consiste en un proceso
afectivo positivo, agradable, que fija, conserva, graba, o consolida aquellos procesos y reflejos
psiquicos que conducen a la satisfaccion de la necesidad o se asocian a ella.

El reforzamiento negativo consiste en un proceso afectivo negativo, desagradable, que inhibe o evita
aquellos procesos y reflejos psiquicos que conducen a la insatisfaccion de las necesidades o se asocian
aella.

En esencia, el aprendizaje se produce cuando una determinada estructuracion psiquica engendra
procesos y reflejos que conducen a la satisfaccion o insatisfaccion de las necesidades o a la ausencia
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de ambas y en consecuencia, en virtud de ese reforzamiento o falta de reforzamiento afectivo, dichos
procesos y reflejos psiquicos se fijan, se consolidan o por el contrario se debilitan, y desaparecen o
son inhibidos o evitados.

Este punto de vista supera la contraposicién entre tedricos como Thorndike y Hull, que destacan
unilateralmente la importancia del reforzamiento y tedricos como Kohler y Koffka que enfatizan solo
la estructuracién psiquica.

De acuerdo con su origen o fuente la estructuracidon psiquica puede ser material, comunicativa o
interna. Es material, cuando la estructuracidn psiquica refleja los objetos materiales que entran en
interaccion directa con el sujeto. Estos procesos y reflejos psiquicos se dan al nivel sensorial y en la
regulacién psiquica de los movimientos musculares. La segunda fuente es la comunicativa, cuando la
estructuracién psiquica surge a partir de la comunicacién emocional o simbdlica con otros sujetos. Por
ultimo, la interna, es cuando la estructuracién psiquica surge a partir de la propia actividad psiquica
interna del sujeto que aprende de manera relativamente independiente de los estimulos externos.
Puede ser una reestructuraciéon en el plano de la percepcidn, una actividad imaginativa o del
pensamiento o una planificacién volitiva o la persistencia en una meta. En estos casos el proceso y
reflejo psiquico que se aprende no procede directamente de un objeto material externo, ni de la
comunicacidn con otros sujetos, sino que constituyen una creacién del propio individuo que aprende.

Es importante considerar la diferencia entre los niveles animal y humano en que se produce la
estructuracion psiquica. En el animal y también en los niveles inferiores del ser humano, la
estructuracidn psiquica opera a nivel sensorial, en la regulacién psiquica de los movimientos
musculares y en las reacciones emocionales, a nivel del primer sistema de sefiales. De manera
especifica en el hombre la estructuracién psiquica actla en la imaginacién, el pensamiento, en la
voluntad y el sentimiento, o sea, al nivel de la palabra. Asi, la estructuracién psiquica puede ser
sensomotriz o verbal y a su vez, tanto la una como la otra pueden ser materiales, comunicativas o
internas.

En el caso del reforzamiento este también puede tener diferentes fuentes: material, comunicativa o
interna.

La fuente material, es cuando la reaccidn afectiva es producida por un objeto material externo que
afecta positiva o negativamente y de manera directa las necesidades y metas del sujeto que aprende.

La comunicativa, ocurre cuando la reaccién afectiva es producida por los éxitos o fracasos de otro
sujeto al cual observa y con el cual se identifica el sujeto que aprende. En este caso la comunicacién
se produce por identificacion con otro sujeto cuyos éxitos y fracasos engendran reacciones afectivas
agradables y desagradables en el sujeto que aprende. Hablamos aqui de un reforzamiento vicariante.
También el reforzamiento es comunicativo cuando la reaccién afectiva es producida por la
comunicacion emocional o verbal. Por ejemplo, cuando el padre acaricia a su hijo o cuando el
profesor le otorga una buena calificacion. Por ultimo, la interna, cuando la afectividad es producida
por procesos y reflejos psiquicos elaborados por el propio sujeto de manera independiente de los
estimulos externos. Por ejemplo, la reestructuracién en el plano de la percepcién o el hallazgo de la
imaginaciéon o el pensamiento, que resuelven problemas y afirman o niegan perspectivas de
satisfaccidn, la reestructuracién volitiva, la auto valoracién etc. producen un reforzamiento interno
puesto que engendran vivencias afectivas agradables o desagradables.
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Es importante considerar la diferencia entre los niveles animal y humano en que se produce el
reforzamiento. En el animal (y también en el nivel inferior del ser humano) la necesidad actua de
manera directa y la reaccion emocional se corresponde con el objeto externo. De manera especifica
en el hombre la necesidad es mediada por la conciencia, en el fin o proyecto, en los valores y
convicciones del sujeto y aqui el proceso afectivo se experimenta como algo interno, vinculado a los
proyectos, a los valores, a las convicciones y auto valoracion del sujeto. Asi, el reforzamiento puede
ser sensomotriz o verbal y tanto el uno como el otro pueden ser materiales, comunicativos o internos.

Determinacién externa y autodeterminacidn en el aprendizaje

Cabe destacar que las diferencias que acabamos de establecer entre los distintos tipos de
estructuracién psiquica y de reforzamiento ya anuncian dos tipos de aprendizaje: el interno y el
externo.

El aprendizaje externo, o predominantemente externo es producido por la interiorizacién de
determinantes del medio fisico y social, los cuales actian a través del psiquismo y de los procesos
internos del sujeto para producirlo. El contenido que se va a aprender viene de fuera, es dado u
ofrecido al sujeto.

El aprendizaje externo puede a su vez subdividirse en material y comunicativo. Si el sujeto entra en
interaccidon con objetos materiales externos y aprende a acercarse a ellos o evitarlos, a utilizarlos o
transformarlos en funcién de sus necesidades, se trata de un aprendizaje externo material. Si el sujeto
se comunica con otros individuos y aprende a través de ese vinculo emocional, simbdlico y de
identificacién, entonces se trata de un aprendizaje externo comunicativo. Muy a menudo el
aprendizaje externo es material y comunicativo simultdneamente.

El aprendizaje interno o predominantemente interno es producido por la actividad psiquica del sujeto
con una relativa independencia de los determinantes externos, pero parte de la experiencia anterior
formada por la interiorizacién de lo externo y siempre actla en el contexto del reflejo psiquico de las
circunstancias actuales externas. Véase, por ejemplo, la reestructuracién subita en la percepcion que
encontré Kohler en los monos vy la actividad del pensamiento, la reflexién volitiva, la elaboracién de
metas y la auto valoracién, en el hombre. En el aprendizaje interno el contenido que se va a aprender
es descubierto o creado por el propio sujeto.

El aprendizaje externo opera principalmente en virtud de la estructuracion psiquica y del
reforzamiento que denominamos material y comunicativo. El aprendizaje interno ocurre a través de
lo que hemos llamado estructuracién psiquica y reforzamiento internos.

Ademas, debemos considerar un tipo de aprendizaje que constituye una sintesis superior de los dos
anteriores: el aprendizaje interno-externo. Aqui el rol activo y creador del sujeto (el aprendizaje
interno) conduce al externo y a su vez este ultimo repercute sobre el primero. Se trata, por ejemplo,
en el ser humano, del rol activo del sujeto en la elaboracién interna de una idea o hipdtesis y en la
busqueda de informacidn o verificacidon externa que la fundamente o compruebe; o en la elaboracién
de un ideal de si mismo que conduce a someterse a situaciones externas que modifiquen su
personalidad en la direcciéon deseada. En tales casos el sujeto asume una posicion activa y creadora
(he aqui el componente interno) pero se proyecta hacia la adquisiciéon de un reflejo del medio (he
aqui el componente externo).
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Tedricos como Watson vy seguidores han estudiado de manera unilateral y reduccionista el
aprendizaje externo material. Por el contrario, los gestaltistas y humanistas destacaron solo el
aprendizaje interno. Y en consecuencia, ninguna de estas escuelas se planted la unidad dialéctica que
existe entre el aprendizaje externo y el interno. A continuacién intentaremos aproximarnos a la
comprensién tedrica de esta unidad dialéctica.

En primer lugar es necesario considerar cédmo ambos tipos de aprendizaje se contienen
reciprocamente. Todo aprendizaje, ya sea externo o interno, aunque es un producto inmediato o
directo de los procesos psiquicos, es el resultado de la unidad de la actividad externa e interna del
sujeto y solo puede darse en la unidad y penetracién de ambas.

En segundo lugar es necesario destacar la determinacioén reciproca del aprendizaje externo e interno.
El aprendizaje externo ocurre primero y crea las condiciones psiquicas para que pueda darse el
aprendizaje interno. El pensamiento manual o concreto estudiado por Pavlov en los monos, el cual
constituye un aprendizaje interno, surge en virtud de que previamente el mono ha formado habitos y
conexiones sensomotrices en el decurso de la actividad externa y emplea estos habitos en funcién de
la reestructuracidon subita de la percepcién que lo lleva a la solucidon del problema. Las teorias
cognitivistas y humanistas tienen el defecto fundamental de que no aprecian debidamente el
condicionamiento externo del aprendizaje interno.

También el aprendizaje interno repercute sobre el externo. Por ejemplo, en el ser humano, el proceso
del pensamiento que lleva a nuevas conclusiones tedricas lo conduce a experimentos u observaciones
externas de una naturaleza superior y a la formacién en la actividad externa de nuevos habitos y
habilidades mdas complejas y este es el caso del aprendizaje interno-externo que a un nivel
sensomotriz y verbal es tipico del ser humano. Claro, los tedricos estimulo-respuesta no tienen en
cuenta esto porque no reconocen el aprendizaje interno.

El aprendizaje externo y el interno existen en los animales y en el hombre. Los tedricos estimulo-
respuesta estudiaron el aprendizaje externo en la ratas y Tolman dice que el aprendizaje por
discernimiento (que es interno) también se da en la rata. Kéhler estudié en los monos el aprendizaje
interno, por discernimiento o insight. Sin embargo, mientras en los animales el aprendizaje interno se
limita a la actividad sensorial y emocional, en el hombre se amplia cualitativamente con la actividad
del pensamiento, la imaginacion, la voluntad y los sentimientos. Estos hechos requieren la
consideracién de los niveles del aprendizaje.

Los niveles del aprendizaje

Teniendo en cuenta el desarrollo de las especies animales que condujo al hombre y el desarrollo del
individuo humano de recién nacido a persona adulta, es necesario sefalar dos importantes niveles del
aprendizaje: el sensomotriz y el verbal.

El aprendizaje sensomotriz es comun al hombre y a los animales. El aprendizaje verbal es especifico o
propio solo del ser humano.

El aprendizaje sensomotriz puede ser externo o interno, pero en ambos casos ocurre en virtud del
primer sistema de sefiales, o sea, de los objetos y sujetos que actian como sefiales y no como
simbolos, ya sea como estimulos externos o como contenidos de la percepcidén y de la reaccion
emocional e impulsiva del sujeto.
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El aprendizaje sensomotriz es el resultado de la experiencia individual del sujeto que aprende y
engendra, de manera inconsciente, los habitos y las costumbres.

El aprendizaje verbal puede ser externo o interno, pero en ambos casos ocurre en virtud de la
asimilacién de la palabra u otro tipo de actividad simbdlica, ya sea como estimulos externos o como
contenido de la conciencia humana. El aprendizaje verbal aporta al individuo la experiencia social, la
cultura de la sociedad elaborada histéricamente y engendra por lo general de manera consciente los
conocimientos, habilidades y capacidades, las intenciones, proyectos, sentimientos y necesidades
superiores, o sea, produce el psiquismo especificamente humano, la personalidad.

Lo tipico del aprendizaje infantil humano en sus primeras etapas es la unidad indisoluble del
aprendizaje sensomotriz con el verbal, pero predomina el sensomotriz. El proceso de ensefanza y
educacion consiste en el paso del predominio del aprendizaje sensomotriz (en el nifio pequefio) al
predominio del aprendizaje verbal que se aprecia ya desde la edad escolar y asume su maxima
expresion en la personalidad adulta.

Por ello, en la formacién del psiquismo humano, el aprendizaje verbal tiene la mayor importancia y
sin embargo esta basado en el aprendizaje sensomotriz, de manera directa en la primera infanciay en
ultima instancia en el adulto.

La unidad indisoluble de ambas formas de aprendizaje se observa en su determinacion reciproca. El
aprendizaje verbal, en sus primeras etapas, surge en virtud del sensomotriz pues las palabras solo
pueden ser asimiladas en dependencia de su interconexién con los objetos materiales que entran en
interaccidon con el sujeto. Pero una vez asimilado el lenguaje, el aprendizaje verbal adquiere una
relativa independencia y solo en ultima instancia es determinado, confirmado o rechazado, por el
aprendizaje sensomotriz cuando el sujeto constata que sus ideas y proyectos se corresponden o no
con los hechos materiales.

A su vez el aprendizaje sensomotriz es cada vez mas determinado por el verbal. El reflejo dado en la
percepcion de los objetos materiales es mediado y modificado por las palabras que ha asimilado el
sujeto. El psicélogo soviético L. S. Vygotsky (1896-1934), iniciador de la escuela histérico cultural,
destacd cémo la ensefianza escolar impulsa el desarrollo psiquico en el nifio.

Esta determinacion reciproca explica la penetracidén mutua de ambos niveles del aprendizaje. En el ser
humano el aprendizaje sensomotriz estad estructurado por la palabra y el verbal contiene al
sensomotriz y se basa en él. Ademas, es imprescindible destacar que el aprendizaje sensomotriz en el
hombre supone la interaccién con los objetos de la cultura material y con las demas personas, lo cual
crea las bases fundamentales para que se pueda producir el aprendizaje verbal.

En virtud de que la sensomotricidad en el hombre es guiada por la palabra, se estructura a un nivel
superior por las complejas y esenciales relaciones que conlleva la palabra. Pero el aprendizaje
sensomotriz no refleja en si mismo la esencia de la realidad sino las conexiones externas entre
estimulos y respuestas, y tiene un cardcter reactivo, o sea, no opera con independencia de los
estimulos externos ni de las sensaciones organicas y propioceptivas.

En virtud de que la palabra es ademas un estimulo del primer sistema (un sonido, un grafico) puede
participar también en el aprendizaje sensomotriz y ser un resultado de este aprendizaje. Por ello no
existe aprendizaje verbal si no contiene en si mismo el aprendizaje sensomotriz. De esta forma
pueden darse automatismos en el pensamiento verbal (los habitos mentales) y los procesos y
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propiedades superiores son resultados de la automatizacién. Pero la palabra refleja en si misma la
esencia de la realidad y tiene un caracter activo, o sea, una relativa autonomia, pues puede movilizar
al organismo independientemente de los estimulos externos y de las sensaciones organicas. De esta
manera se aprecia la penetracién reciproca y las diferencias esenciales entre ambas formas de
aprendizaje.

Los tedricos estimulo-respuesta redujeron el aprendizaje humano a las caracteristicas del sensomotriz
externo y material y en consecuencia lo aislaron de todas las otras formas. Por el contrario, los
tedricos humanistas enfatizaron la naturaleza especifica del aprendizaje verbal interno pero no
consideraron su unidad con otras formas inferiores y externas. Asi, ambas posiciones se enfrentaron
de manera absoluta perdiendo de vista la unidad del aprendizaje sensomotriz y el verbal.
Corresponde a Lev Vygotsky y sus seguidores el mérito de haber enfatizado dentro de la psicologia
soviética el aprendizaje verbal externo en unidad con el sensomotriz.

Asi, el aprendizaje humano presenta simultaneamente los siguientes niveles y formas en unidad
dialéctica:

Externo
Sensamotriz '
Interno
Aprendizaje humano 1
T Externo
Verbal
' Interno

Cada una de estas formas o niveles opera en el contexto de las demas y es necesario explicarlo en su
naturaleza y evoluciéon por dicho contexto.

La aceptacion de la existencia del aprendizaje sensomotriz en el hombre indica la posibilidad de
trasladar al ser humano los resultados obtenidos en investigaciones con animales. Sin embargo, no
puede olvidarse que el aprendizaje sensomotriz es verbal en el hombre y opera de manera diferente
en el contexto de los niveles superiores y especificos de este.

La interrelacidn jerarquica de las diferentes formas y niveles del aprendizaje

Ya hemos sefialado, primeramente, la unidad dialéctica del aprendizaje externo con el interno vy,
posteriormente, la del aprendizaje sensomotriz y el verbal. Falta ahora responder la pregunta: ¢éCémo
se relacionan todas estas formas de aprendizaje en la determinacion del psiquismo humano?

Diversos intentos se han hecho en esta direccidon. (Véase, por ejemplo, Gagné, R.M.,1971; Petrovski,
A. V., 1980 A). Aunque todas las formas de aprendizaje se encuentran en unidad simultanea en el
hombre adulto, si fuéramos a considerar cuales surgen o predominan primero y cuales después en el
desarrollo del ser humano, podriamos plantear la siguiente secuencia:

1- El aprendizaje externo sensomotriz

2- El aprendizaje interno sensomotriz

Pa’gina27



Integracion Académica en Psicologia
Volumen 5. NUumero 14. 2017.ISSN: 2007-5588

3- El aprendizaje externo verbal
4- El aprendizaje interno verbal

5- La integracion de todas las formas del aprendizaje bajo el predominio del aprendizaje interno
verbal, lo cual ocurre en el adulto.

En esta secuencia las primeras formas crean la base para la aparicién de las superiores y las
determinan y a su vez, al surgir estas ultimas repercuten sobre las primeras, elevdandolas a un nivel
superior. En consecuencia, el aprendizaje interno verbal es el nivel superior y el determinante
fundamental de que la personalidad alcance su desarrollo mas arménico y completo, pero a su vez
depende del aprendizaje externo verbal y del sensomotriz y es determinado por ellos. Por lo tanto,
todas las formas del aprendizaje deben ser desarrolladas armdnicamente en la busqueda del
despliegue maximo del aprendizaje interno verbal en su interdependencia con el externo verbal y el
sensomotriz.

Sin embargo, el grado de desarrollo social alcanzado por la humanidad hasta el presente limita a
ciertas minorias el aprendizaje interno verbal y establece de manera predominante en la escuela el
aprendizaje externo verbal. Esta es la ensefianza tradicional que Piaget, Rogers (1982) y Davidov
(1986) quieren superar. Pensamos que la realizacion del ideal humanista supone el logro del
desarrollo masivo del aprendizaje interno verbal en unidad con el externo verbal y el sensomotriz.

Conclusiones

Hasta aqui nuestras consideraciones tedricas y a partir de ellas, équé recomendaciones podemos
hacer a nuestros pedagogos?

1- Si el aprendizaje es la resultante de la unidad de lo cognitivo y lo afectivo y de su reiteracién en la
actividad, debemos ocuparnos tanto de la estructuracién cognoscitiva y motivacional que conduzca a
nuevos reflejos psiquicos como del proceso afectivo que los consolide. Es necesario unir
dialécticamente la ensefanza y la educacién, el conocimiento y el afecto.

2- Si el aprendizaje resulta de la unidad de lo sensomotriz y lo verbal es necesario combinar la
ensefanza tedrica con la practica, con la observacién de los hechos a los que alude la palabra. En la
medida en que el aprendizaje verbal se apoye mas firmemente en los hechos, en la experiencia
sensorial y en la prdctica, se consolidard y desarrollard de la mejor manera.

3- Si el aprendizaje resulta de la unidad de la actividad externa y la interna, es necesario comenzar por
la interiorizacién, por la asimilacién de los conocimientos y combinarla con métodos activos que
promuevan el aprendizaje interno, o sea, la participacién activa del sujeto en la creacién de sus
propios conocimientos, proyectos y actitudes, y de aqui volver a la asimilacién activa de nuevos
contenidos externos.

Es necesario, de inmediato, eliminar este tipo de ensefianza fria, sin emocidon ni motivacion,
puramente verbal y reproductiva, alejada de la practica y que no promueve el rol activo y creador del
sujeto que aprende. Esto resulta decisivo para crear al ser humano que necesitamos y con el que soiid
José Marti.
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CONSEJOS PARTICIPATIVOS DE NINEZ Y
ADOLESCENCIA EN COSTA RICA. UNA ESTRATEGIA
SOCIAL Y POLITICA PARA PROMOVER Y PROTEGER EL
EJERCICIO PLENO DEL DERECHO DE PARTICIPACION
DE PERSONAS MENORES DE EDAD: APUNTES DESDE
LA PSICOLOGIA COMUNITARIA

Sender Herrera Sibaja
Centro de Psicologia y Desarrollo Humano, Costa Rica

Resumen

Esta ponencia pretende visibilizar las iniciativas nacionales e internacionales en relacidn con la promocién y
proteccién del derecho de participacidén de personas menores de edad (en adelante PME), y su importancia
para la construccién de ciudadania y practicas democraticas desde edades tempranas. El marco de
referencia mdas importante serd la Convencion sobre los Derechos del Nifio (en adelante CDN), aprobada por
la Asamblea General de Naciones Unidas en noviembre de 1989 y ratificada en Costa Rica en julio de 1990,
en la cual se plantea la doctrina de la proteccidn integral en contraposicion a la doctrina de la situacion
irregular.

Palabras Clave: Participacion, Derechos, Nifiez, Adolescencia, Autonomia.
Abstract

This paper aims to visualize the national and international initiatives related to the promotion and protection
of the children’s and adolescents (onwards minors) Participation Right and its importance for the
construction of citizenship and democratic practices since early ages. The most important framework will be
the Convention on the Rights of the Child (onwards Convention), approved by the General Assembly of the
United Nations at November 1989 and ratified in Costa Rica at July 1990, which pose the integral protection
doctrine on contradistinction to the irregular situation doctrine.

Key Words: Participation, Rights, Childhood, Adolescence, Autonomy.

Introduccion

Esta ponencia pretende visibilizar las iniciativas nacionales e internacionales en relacién con la
promocién y proteccién del derecho de participacion de personas menores de edad (en adelante
PME), y su importancia para la construccién de practicas democraticas desde edades tempranas.

La participacion de PME es un derecho que se encuentra consignado entre los articulos 12 al 17 de la
Convencion sobre los Derechos del Nifio (en adelante CDN). Involucra al menos cuatro componentes:
1) ser informados/as, 2) emitir opinion, 3) ser escuchados/as e 4) incidir en las decisiones. Ademas de
ser un derecho, en la Politica Nacional de Nifiez y Adolescencia de Costa Rica (en adelante PNNA) se
considera también un principio de derechos de personas menores de edad (PNNA, 2009:59).
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Desde el afio 2007 de manera programatica el Instituto Interamericano del Nifio (en adelante IIN) se
propuso entre sus planes la conformacidn de espacios de participacion para la nifiez y la adolescencia,
para lo cual se ha promovido en los Estados partes que integran la Organizacién de Estados
Americanos (en adelante OEA) el desarrollo y consolidacién de Consejos Consultivos (en adelante CC)
de PME con el fin de fortalecer las capacidades de participacidn, ciudadania y democracia desde
edades tempranas.

En el caso de Costa Rica, el Patronato Nacional de la Infancia (en adelante PANI) puso en marcha
iniciativas y estrategias para el impulso, conformacion y consolidacion de Consejos Participativos de
PME. Es importante acotar, que la mayor fraccién de los paises que forman parte de la OEA han
denominado a estos espacios de participacion de PME: Consejos Consultivos. Para el PANI, re-
conceptualizar y re-plantear el concepto de consultivo, sustituyéndolo por participativo, implica una
accién que procura no solamente garantizar el acceso de la informacién, emitir opinién y defender la
escucha para las PME, sino ademas, fortalecer las capacidades de participacién y organizativas de las
PME para lograr incidencia en los procesos de toma de decisiones.

La participacion como derecho humano: Aproximaciones conceptuales

En esta ponencia, al abordar el tema de la participacion como derecho humano no se realizara una
exposicion acerca de los derechos humanos propiamente dicho, esto debido a la consideracion de la
extension solicitada. Las personas interesadas en esta temdtica pueden revisar al menos: La
Declaracién Universal de Derechos Humanos, el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos,
Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales, Declaracién Americana de
Derechos y Deberes del Hombre, Protocolo Adicional de la Convencion Americana de Derechos,
Declaracién sobre el Derecho de los Pueblos a la Paz y otras convenciones, declaraciones, normativas
y resoluciones disponibles en el sitio oficial de las Naciones Unidas.

Una introduccidn necesaria a las aproximaciones conceptuales de la participacién como derecho
humano se encuentra en el articulo no. 6 de la Carta Democratica Interamericana (2001), la cual
establece:

La participacién de la ciudadania en las decisiones relativas a su propio desarrollo es un
derecho y una responsabilidad. Es también una condicidn necesaria para el pleno y efectivo
ejercicio de la democracia. Promover y fomentar diversas formas de participacion fortalece la
democracia.

En este articulo se encuentran varios aspectos relevantes: 1) La participacion ciudadana integra de
forma circular cuatro aspectos fundamentales: Derecho, responsabilidad, toma de decisiones vy
desarrollo. Es decir, la participacion es un derecho que cada persona tiene la responsabilidad de
ejercer para formar parte de los procesos de toma de decisiones, de forma tal que coadyuven con las
acciones a favor del propio desarrollo (para ampliar en el tema del desarrollo humano desde la
doctrina de derechos humanos es dable revisar al menos la Declaracion sobre el Derecho al Desarrollo
y la Declaracion sobre el Progreso y el Desarrollo en lo Social); 2) La participacién ciudadana integra
también de forma circular tres aspectos esenciales: Condicién necesaria, ejercicio de la democracia,
promocién y fomento de diversas formas de participacion. En otras palabras, promover y fomentar
diversas formas de participacion, es una condicidon necesaria para el ejercicio y fortalecimiento de la
democracia.
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Con lo anterior mencionado, se puede presentar en perspectiva varias apreciaciones: 1) La
participacién como derecho (ciudadana, social, cultural, solidaria, econémica y politica —ver
convenciones, declaraciones y otras normativas que han sido agrupadas en derechos de primera,
segunda y tercera generacién) requiere de tres representantes elementales: Persona, Estado vy
Comunidad, los cuales interactuan también de forma circular; 2) La participacién como derecho
requiere también que el Estado facilite las condiciones para promoverlo, fomentarlo y protegerlo.

La interaccién circular de lo expuesto en los dos parrafos anteriores tiene como propdsito el
fortalecimiento de las practicas democraticas, sin olvidar una premisa en relacién con la doctrina de
derechos humanos: El Estado no crea los derechos, sino que los reconoce, dado que estos existen de
forma natural antes que positiva, por ende, es responsabilidad tanto del Estado como de la
comunidad y de cada persona el ejercicio pleno de estos. Se reconoce que esta ultima expresién no es
aceptada por muchas personas.

La participacion como derecho humano de personas menores de edad

La observaciéon no. 12 del Comité de los Derechos del Nifio (2009) plantea que “De los componentes
gue se extraen de los articulos 12 hasta el 17 de la Convencidén de los Derechos del Nifio se adquiere
un acercamiento al concepto de participacién de NNA”, en afios anteriores, Espinar (2002:13) habia
mencionado:

La revision de la bibliografia existente sobre el tema de la participacién infantil permite
observar que en la mayoria de los enfoques tedricos no se explicita conceptualmente en qué
consiste la participacién, y se constata que el término es empleado desde diferentes
perspectivas. Podemos sefialar que la mayoria de los enfoques se situan en el marco de la
Convencion Internacional de los Derechos del Nifio (1989) con énfasis en uno u otro aspecto,
pero no muestran una posicidn y concepcién epistemoldgica de la intervencidn de los nifios
gue explicite la naturaleza de la participacidn infantil.

Lo que el autor plantea es una dificultad conceptual en relacién con la participacién como derecho,
ante lo cual plantea una agrupacién de autores que describen el concepto de participacion (Espinar,
2002:13) (Ver cuadro 1)

Ademas, el IIN (2010:16) menciona:

Hernandez (1994) distingue tres dimensiones de la participacion: ser, tener y tomar. Ser parte
nos remite al lazo social que une a las personas con todos los espacios colectivos que integra
durante el curso de su vida y que juegan un papel basico en la conformacién de su identidad.
Tener parte hace referencia al lugar que le dan “mi lugar”, “tu lugar”, “nuestro lugar” desde el
cual realizar los intercambios con los demas. Tomar parte refiere al hacer, conlleva una actitud
activa del sujeto que se implica en una accidon o toma de decision que asume su colectivo.
Sanchez (1995) plantea que la participacion, en esta acepcion estricta de tomar parte,
“compromete la afectividad y las capacidades cognitivas de las personas” en la elaboracion y
puesta en practica de conjuntos de decisiones articuladas con un modelo de desarrollo y de

convivencia.

De acuerdo con el IIN (2010:14) la participacién como derecho integra el encuentro o cumplimiento
de otros derechos a saber:
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...el derecho a la formacién de un juicio propio, a la libertad de opinién y de expresion, a ser
escuchado, a buscar, recibir y difundir ideas, a ser informado y a buscar informacién, a la
libertad de asociacidn y de reunidn, a la libertad de pensamiento y de conciencia, a la
consideracién de sus puntos de vista en espacios tales como la familia, la escuela y otros
espacios institucionales.

Este punto de partida enmarca a la persona menor de edad como persona, pensante, capaz de
hacerse juicios y de valorar posibilidades, tomando en consideracion el principio de autonomia
progresiva. Esto no solamente genera cambios en relacién con las percepciones asignadas a personas
menores de edad, sino ademads, del posicionamiento del Estado y la sociedad frente a las PME. Para
el 1IN (2010:15): “No puede pensarse en un sujeto de derecho que no sea sujeto de enunciacién,
reconocido en su capacidad de tener palabra propia, de formarse ideas, de opinar, de expresar y
sostener esas opiniones ante otros”.

El ejercicio de participacion centrado en el proceso de toma de decisiones favorece el
empoderamiento de NNA. Para el IIN (2010:16) “Aspectos centrales del desarrollo personal como la
autoestima, la posibilidad de mantener conductas auténomas, el respeto y la consideracién hacia los
otros se ven fortalecidos y alimentados con las experiencias participativas que el nifio o nifia tenga
oportunidad de vivir durante su desarrollo”. La participacidén activa permite generar pertinencia y
confianza, asi mismo capacidad de logro y autorrealizacion. De acuerdo con el [IN (2010:17):

En la medida en que los enunciados de la convencidon comienzan a reflejarse en practicas
reales se produce un proceso de fortalecimiento de los nifios, niflas y adolescentes como
sujetos activos en las diversas esferas sociales: familia, comunidad, instituciones... En el caso
de los nifos y nifias este proceso requiere de ciertas habilitaciones del mundo adulto;
acompafamientos y facilitadores que posibilitan experiencias de reflexién, conciencia y accién
colectiva.

Los escenarios de participacién de NNA es amplio, pero los niveles de participacidn deben ser acordes
con los espacios de participacién, respetando principios como el Interés Superior, la No
Discriminacién y la Autonomia Progresiva. En relacion con lo anterior, el [IN (2010:21):

A través de la participacion, los nifios, nifias y adolescentes comienzan a comprender que
tienen derechos pero que estos vienen acompafiados por responsabilidades. El ser escuchado
trae la obligacién de escuchar a los otros, de esta forma el nifio se educa en la diversidad y la
tolerancia a través de précticas concretas.

Desde esta doctrina, el ejercicio participativo debe integrar la perspectiva de género, promoviendo
desde edades tempranas relaciones iguales y equitativas entre hombres y mujeres. En esta linea, el
IIN (2010:21) plantea:

En este marco los espacios participativos deben reconocer y respetar al nifio o nifia como
portador de cultura, de valores, de experiencias; cualquiera sea su edad siempre tiene una
historia, su historia, que se engarza con la de su familia, su comunidad, su etnia. La esencia de
la ética de la participacion es la aceptacién y el respeto al otro como persona, respeto que no
implica evitar la reflexidn critica sobre sus valores y experiencias pero si ahuyentar toda idea
de superioridad o arbitrariedad basada en relaciones de poder.
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Convencidn Internacional de los
Derechos del Nifo

“La  Convencion no emplea
directamente el término
‘participacion’ de los nifos, salvo
en los casos en los que se les
permita intervenir como parte
interesada en los procedimientos
de separacion de sus padres (Art.
9) y en el caso de nifios con
impedimentos fisicos o mentales
(Art. 23). Si sefala con claridad,
sin embargo, el derecho a la
opinion (Art. 12), a la libertad de
expresion 'y al acceso a
informacion (Art. 13), a |la
libertad de pensamiento, de
conciencia y de religion (Art. 14)
y, a la de asociacion (Art. 15),
como condiciones que hacen que
la participacion pueda
entenderse como intervencién en
las decisiones que atafien los
intereses de los mismos nifios”.
(Espinar, 2002:13).

Roger Hart

“La definicién de participacion de Hart
(1992) esta relacionada a la condicién de
ciudadania que tienen los nifios y que se
visibiliza a través de su intervencién en
las decisiones sobre lo que les afecta
individualmente y en el entorno en el
que habitan. Esta definicion enfatiza la
idea de proceso y via para construir la
democracia como modo de vida vy
gobierno, sirviendo, ademds, como
criterio o medida para evaluar la calidad
de un sistema que se quiera denominar
democrético. En ese sentido, la nocién
de participacion infantil para Hart esta
mas vinculada a la idea de participacion
ciudadana”. (Espinar, 2002:14).

Peter Crowley

“Crowley (1998) enfatiza el caracter
civil y politico que tiene el derecho a la
participacion, y que debe ser
considerado como un fin en si mismo,
y no Unicamente como un medio o un
proceso. En ese sentido, y esta es
también la posicion de la UNICEF, la
participacion debe ser respetada no
solo como meta, sino también como
estrategia para  alcanzar  otros
objetivos; de ahi su cardacter
‘facilitador’. Siguiendo una relectura
de la Convencion, Crowley enfatiza
que el derecho de la participacidn
debe darse en ‘todos los asuntos’ que
sean de particular interés para el nifio
o0 que puedan afectar su vida en los
diferentes ambitos de la vida social en
los que estd inserto, y no solo en las
cuestiones tratadas explicitamente en
la Convencién”. (Espinar, 2002:15).

Garcia y Mico

“A  partir de perspectivas o
nociones (politica, psicoldgico-
social, filoséfico-ética, moral y
juridica) que fundamentan o
justifican la plena participacién
democratica, Garcia y Mico
(1997) vinculan los conceptos de
ciudadania democrética y nifez
acufiando la nocion de
preciudadania. En ese sentido, los
nifios son parte fundamental del
sistema democratico futuro y
forjan sus convicciones a través
de diversas formas de
socializacion.” (Espinar, 2002:16).

Participacion como protagonismo
integral

“El concepto de participacidn que usa el
enfoque del protagonismo es
considerado como una nocién
dependiente del paradigma social,
politico, econémico y cultural en el que
se inscribe. Sefialamos los trazos que
componen el concepto de participacion
de este enfoque: la participacién es un
derecho, un fin instrumental para la
consecucion de otros derechos; es el
ejercicio concreto de actoria social y de
construcciéon de identidad; es un
principio, una practica y un proceso que
apuntan no solo a la concientizacién del
individuo sino a la construccién de
actores sociales; esta vinculado al
ejercicio de la ciudadania y del poder”.
(Espinar, 2002:16).

Espinar

“La participacion infantil se concibe,
siempre, con el sustento de una
organizacion, ya que, de forma aislada,
dificilmente podrdn conseguir lo que
buscan”. (Espinar, 2002:20).

Cuadro 1. Acercamientos al concepto de Participacién de NNA

Fuente: Elaboracion propia a partir de lo descrito por Espinar (2002:13-20).
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El fortalecimiento de las capacidades de participacién desde edades tempranas, debe promover una
ciudadania democratica, pero no de cualquier forma, sino con perspectiva de género, lo cual
permitiria proponer cambios ideoldgicos y culturales en funcidn de las relaciones desiguales e
inequitativas entre hombres y mujeres.

El derecho de participacion de PME en la Convencidn sobre los Derechos del Niiio

Si bien es cierto existen otros instrumentos internacionales,! en materia de derechos de nifios, nifias y
adolescentes (NNA), en materia del derecho de participacién de PME se parte de la CDN, instrumento
gue insta a los Estados a iniciar procesos de promocién y proteccién del derecho a participar en
diferentes niveles, propiciando el reconocimiento de la ciudadania infantil y adolescente.

También es cierto, que ni la Convencion ni otros tratados de derechos humanos de personas menores
de edad, como tampoco la legislacidon nacional (v.g. Cédigo de la Nifiez y la Adolescencia y Ley de
Justicia Penal Juvenil) hacen referencia o nombramiento explicito a la participacién como término o
concepto, si es cierto, que los momentos metodolégicos propuestos tanto en la normativa
internacional como nacional dan cuenta mediante la agrupacidon de caracteristicas y marcos
conceptuales de la existencia de la participacién, tanto como derecho, como principio de derechos de
PME, asi lo indica la Observacion no.12 del Comité de los Derechos del Nifio (2009):

Desde que se aprobd la Convencién en 1989, se ha logrado progresar notablemente a nivel
local, nacional, regional y mundial en la elaboracién de leyes, politicas y metodologias
destinadas a promover la aplicacidn del articulo 12. En los ultimos afos se ha ido extendiendo
una practica que se ha conceptualizado en sentido amplio como “participacién”, aunque este
término no aparece propiamente en el texto del articulo 12. Este término ha evolucionado y
actualmente se utiliza por lo general para describir procesos permanentes, como intercambios
de informacién y didlogos entre nifios y adultos sobre la base del respeto mutuo, en que los
nifos puedan aprender la manera en que sus opiniones y las de los adultos se tienen en
cuenta y determinan el resultado de esos procesos.

A partir de lo anterior, se plantea que la participacién de PME es un derecho que se encuentra
consignado principalmente entre los articulos 12 al 17 de la CDN. Involucra al menos cuatro
componentes: 1) ser informados/as, 2) emitir opinién, 3) ser escuchados/as e 4) incidir en las
decisiones, a saber:

e Emitir opinion (articulo 12.1).

1Sociedad de las Nacionales, Consultorio de la Trata de Mujeres y la Proteccion del Nifio, 1919. Unién Internacional de
Socorros, Ginebra, 1920. | Congreso Americano del Nifo, Argentina, 1916. Al primer Congreso Americano del Nifio,
sucedieron: el Il, celebrado en Montevideo en 1920;el lll en Rio de Janeiro, Brasil, en 1922; y el IV en Santiago de Chile, en
1924; el V en La Habana,Cuba, en 1927; el VI en Lima, Perd, en 1930; y el VIl en México, en 1935. Declaracion de los
Derechos del Nifio, 1924. | Decdlogo referente a los Derechos del Nifio, 1924. El Decédlogo de los Derechos del Nifio,
formulado por el Cuerpo Médico de Chile en mayo de 1928: el Cédigo Panamericano adoptado en 1924 en el Primer
Congreso Internacional de Economia Social, llevado a cabo en Buenos Aires, Argentina; y el del Congreso Cientifico
Panamericano de 1925, celebrado en Peru (Vicente, 2008: 61).

Pa’gina35



Integracion Académica en Psicologia
Volumen 5. NUumero 14. 2017.ISSN: 2007-5588

e Ser escuchado (articulo 12.2).

e Expresion (articulo 13).

e Libertad de pensamiento, conciencia y religién (articulo 14).

e Derecho a la libertad de asociacion y de celebrar reuniones pacificas (articulo 15).
e Derecho a la proteccién de la vida privada (articulo 16).

e Acceso a informacion (articulo 17).

Esto implica un planteamiento circular que garantiza la participacidn protagdnica mds que la
decorativa de PME en sus diferentes escenarios, en el tanto y cuanto se cumplan con estos cuatro
momentos metodoldgicos. El Instituto Interamericano del Nifio (en adelante IIN), en un documento
denominado “La participacién de nifios, nifias y adolescentes en las Américas” (2010:31) cita a Hart
(2006) en relacion a lo que se conoce como “escalera de la participacion”, lo cual es una postura
tedrica util para reconocer el nivel de participacion que se estd asignando a cada PME, pero complejo
al mismo tiempo, porque permite interpretar que para alcanzar ciertos niveles superiores de
participacién, ha habido que transcurrir por los niveles inferiores, y estos, son contrarios con lo que
propone la CDN. Lo que permite entender la escalera de la participacion son las caracteristicas de los
distintos niveles de participacidn, necesariamente esto no implica que para alcanzar un nivel se tuvo
gue transcurrir uno anterior, sino, comprender el nivel de participacién utilizado en un determinado
escenario o espacio de participacidn y su pertinencia en términos del interés superior y la autonomia
progresiva de cada PME. A continuacién se mencionan de forma general y resumida la escalera de
participacién de Hart (2006), citado por el lIN (2010:31):

1) “Manipulacion” consiste en aquellos proyectos en los que los nifios no entienden los temas
gue se tratan y, por lo tanto, no comprenden el sentido de sus propias acciones.

2) “Decoracién” se refiere a aquellos eventos en los que los nifios participan Unicamente para
reforzar una causa que defienden adultos.

3) La “Participacion Simbdlica” se refiere a aquellas instancias en las que los nifios son
aparentemente instados a participar pero que en realidad tienen poca o ninguna opcién sobre
los temas tratados o el modo en que estos seran comunicados. Estan sometidos al discurso
adulto.

4) “Asignados pero Informados”, el proyecto habra de cumplir con una serie de requisitos: a) el
nino debe entender las intenciones del proyecto, b) debe entender quien toma las decisiones
en cuanto a su participacién y por qué; c) debe tener un rol significativo y no “decorativo”; y d)
debe haberse ofrecido a participar en el proyecto voluntariamente después de que el proyecto
le fuera explicado con claridad.

Los niveles anteriores son considerados como "falsa participacién", o “pseudo-participacion”, dado
gue los intereses de las personas involucradas no estan instalados en las iniciativas.

5) “Consultados e Informados”, el proyecto es enteramente manejado por adultos pero los
nifios operan como consultores. Los nifios entienden los propdsitos del proyecto y sus
opiniones son tomadas en serio.
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6) “Proyectos Iniciados por Adultos con Decisiones Compartidas con Nifios”, este sexto nivel es
donde se alcanza una participacion plena; el nifio deja de ser simplemente consultado para
pasar a compartir la toma de decisiones con los adultos.

7) “Proyectos Iniciados y Dirigidos por Nifos”, es dificil encontrar ejemplos en los que estos
proyectos se desarrollen adecuadamente. En una primera instancia porque los adultos no
responden bien a las iniciativas propias de los nifios. En segunda instancia porque incluso en
aquellos casos en que los adultos si acepten la iniciativa proveniente de los nifios se torna
dificil para aquellos no adoptar un rol directriz.

8) “Proyectos Iniciados por Nifios con Decisiones Compartidas con Adultos”, este ultimo nivel
es generalmente alcanzado por aquellos que se encuentran en las uUltimas etapas de la
adolescencia y consiste en incorporar a los adultos en proyectos que ellos mismos han
concebido y desarrollado.

Dado lo anterior, se procede a revisar los componentes de la participacion anteriormente
mencionados: 1) ser informados/as, 2) emitir opinién, 3) ser escuchados/as e 4) incidir en las
decisiones.

Ser informados implica: a) dar informacién pronta y oportuna; b) con un lenguaje claro; c) acorde con
las formas de aprendizaje predominantes para la PME; d) su desarrollo cognitivo, e) madurez
emocional y f) mediante una metodologia acorde con el principio de autonomia progresiva.

Para emitir opinion deben darse las condiciones propicias para las PME, ademas de las anteriores: g)
con disponibilidad de tiempo necesario y suficiente por parte de las personas adultas; h) en un
espacio fisico propio de la edad y la madurez emocional; i) y en un ambiente de confianza y empatia.

Ser escuchados y escuchadas involucra ademds de lo anterior: j) aplicacién de técnicas de escucha
activa y k) didlogos asertivos, I) no amenazantes ni atemorizantes y Il) centrados en los intereses mas
qgue en las posiciones de las partes, es decir, m) haciendo uso constante de los principios de
negociacién y de la n) solucién alternativa y pacifica de divergencias.

El ciclo circular de estos componentes de participacidon se cumple con la incidencia de las PME en los
procesos de toma de decisiones, para lo cual se requiere, ademas de lo anterior: o) disposicion y
voluntad de las personas adultas de ejercer, promover, garantizar y proteger el derecho y principio de
derecho de participacion de PME; p) explicar y procurar comprension a las PME mediante la mayor y
mas pertinente informacion relacionada con los alcances y limitaciones de las distintas alternativas de
decision y q) plantear acuerdos consensuados que garanticen y protejan el interés superior de la PME
en congruencia con el principio de autonomia progresiva.

De forma complementaria y progresiva podrian asociarse los ultimos niveles de la escalera de
participaciéon de Hart (2006) adaptada por el IIN (2010), con los cuatro componentes de la
participacién de PME que acaba de describirse. (Ver cuadro 2)

Dado lo anterior, a continuacidon se ofrece una mirada de estos niveles y componentes de la
participacién a lo largo de la CDN.

Derecho a ser informados e informadas

En el articulo 9.4., sefiala que
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... el Estado Parte proporcionard, cuando se le pida, a los padres, al nifio o, si procede,
a otro familiar, informacidon basica acerca del paradero del familiar o familiares
ausentes, a no ser que ello resultase perjudicial para el bienestar del nifio. Los Estados
Partes se cerciorardn, ademas, de que la presentacidon de tal peticién no entrafie por si
misma consecuencias desfavorables para la persona o personas interesadas...”
refiriéndose a las situaciones donde la separacion de los padres, madres y personas
encargadas de la PME haya sido adoptada por el Estado y cuya custodia mediante “...
detencion, encarcelamiento, exilio, la deportacion o la muerte (incluido el
fallecimiento debido a cualquier causa mientras la persona esté bajo la custodia del
Estado) ...

Escalera de Participacion de Hart

Componente de la Participacion Comentarios Personales
adaptada por el lIN P P

Implica una actitud receptiva de la PME de la
informacidn dada por las personas adultas. Para
Consultados e Informados. Ser informados e informadas. esto es necesario contextualizar a la PME, asi
como garantizar la comprension y aceptacion por

parte de la PME.

Iniciativa de las personas adultas con - s,
.. . Emitir opinion. .
Decisiones Compartidas con PME. Para lograrlo es necesario respetar los factores

temporo-espaciales de las PME, asi como su

desarrollo cognitivo y madurez emocional.

Iniciativas de las PME dirigidas por Es necesario implementar metodologias propias

Ser escuchados y escuchadas.

PME. de la edad y de la madurez emocional.
Para que ocurra, debe existir voluntad a favor de
la participacidon de PME por parte de las personas
Iniciativas de las PME con Incidir en las decisiones. adultas, asi como un analisis en conjunto de los
Decisiones Compartidas con alcances y limitaciones de las decisiones y la
Adultos. creacion de una agenda compartida y

consensuada de trabajo que procure satisfacer los
intereses en comun mas que las posiciones.

Cuadro 2. Asociacién de Escalera de Participacién de Hart adaptada por el IIN con los Componentes de la Participacion

Fuente: Elaboracion propia. 2014.

Por otro lado, en el articulo no. 17 indica que “Los Estados Partes reconocen la importante funcion
gue desempefian los medios de comunicacion y velaran por que el nifio tenga acceso a informacion y
material procedentes de diversas fuentes nacionales e internacionales, en especial la informacidn y el
material que tengan por finalidad promover su bienestar social, espiritual y moral y su salud fisica y
mental...” Para lograrlo menciona en los incisos posteriores que se alentard a los medios de
comunicacion para que difundan informacién y materiales “de interés social y cultural para el nifio ...”,
teniendo en cuentas las “... necesidades lingliisticas del nifio perteneciente a un grupo minoritario o
gue sea indigena ...”, asi como la promocién de la “... elaboraciéon de directrices apropiadas para
proteger al nifio contra toda informacion y material perjudicial para su bienesta r...”

"
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El articulo no. 24.2., inciso e, menciona que los Estados parte aseguraran que “... todos los sectores de
la sociedad, y en particular los padres y los nifios, conozcan los principios basicos de la salud vy la
nutricién de los nifios, las ventajas de la lactancia materna, la higiene y el saneamiento ambiental y las
medidas de prevencion de accidentes, tengan acceso a la educacion pertinente y reciban apoyo en la
aplicacion de esos conocimientos ...”

El articulo 28.1., inciso d, menciona en relacion con el derecho a la educacion: “Hacer que todos los
niflos dispongan de informacién y orientacidon en cuestiones educacionales y profesionales y tengan
acceso a ellas ...”

Emitir opinién

En su articulo no. 3.1., sefiala que se debe considerar de forma primordial el interés superior del nino
en las medidas concernientes a los nifios “que tomen las instituciones publicas o privadas de
bienestar social, los tribunales, las autoridades administrativas o los érganos legislativos ...”. Por
ejemplo: en las situaciones donde las personas menores de edad deban ser separados de sus padres y
madres o personas encargadas, por los motivos que se indican el articulo no. 9.1., el articulo 9.2,,
sefiala que “se ofrecerd a todas las partes interesadas la oportunidad de participar en él y de dar a
conocer sus opiniones ...” refiriéndose a la administracion de la justicia tanto en sede administrativa
como en sede judicial.

El articulo no. 12.1., expresa que los Estados parte garantizardn a la PME “... el derecho de expresar su
opinién libremente en todos los asuntos que afectan al nifio, teniéndose debidamente en cuenta las
opiniones del nifo, en funcién de la edad y madurez del nifio ...”, para tal efecto plantea la condicién
de las PME de “... formarse un juicio propio ...”.

Asi también, el articulo no. 13.1., expresa que “El nifio tendra derecho a la libertad de expresién; ese
derecho incluird la libertad de buscar, recibir y difundir informaciones e ideas de todo tipo, sin
consideracién de fronteras, ya sea oralmente, por escrito o impresas, en forma artistica o por
cualquier otro medio elegido por el nifio”.

En los siguientes parrafos del mismo articulo se plantean algunas condiciones o restricciones
centradas en garantizar el respeto, la reputacidn de los demas y la proteccidn de la salud, la moral y el
orden publico y la seguridad nacional.

Derecho a ser escuchados y escuchadas

Haciendo referencia a los indicado en el articulo no. 12.1, el articulo 12.2., indica: “Con tal fin, se dara
en particular al nifio oportunidad de ser escuchado, en todo procedimiento judicial o administrativo
gue afecte al nifio, ya sea directamente o por medio de un representante o de un érgano apropiado,
en consonancia con las normas de procedimiento de la ley nacional”.

Justamente la escucha activa a partir del derecho de emitir opinidn resulta necesario para garantizar
el articulo no. 16.1.,, el cual reza: “Ningun nifio sera objeto de injerencias arbitrarias o ilegales en su
vida privada, su familia, su domicilio o su correspondencia ni de ataques ilegales a su honra y a su
reputacion”. Para tal efecto el parrafo dos manifiesta que “El nifio tiene derecho a la proteccién de la
ley contra esas injerencias o ataques”.

Asi también se aprecia en el articulo 26.2., en relacion con el tema de la seguridad social: “Las
prestaciones deberian concederse, cuando corresponda, teniendo en cuenta los recursos y la

Pa’gina39



Integracion Académica en Psicologia
Volumen 5. NUumero 14. 2017.ISSN: 2007-5588

situacion del nifio y de las personas que sean responsables del mantenimiento del nifio, asi como
cualquier otra consideracién pertinente a una solicitud de prestaciones hecha por el nifio o en su
nombre”.

Incidir en las decisiones

El articulo no. 10.1., menciona que “... toda solicitud hecha por un nifio o por sus padres para entrar
en un Estado Parte o para salir de él a los efectos de la reunidn de la familia serd atendida por los
Estados Partes de manera positiva, humanitaria y expeditiva ...”, esto en relacidn con lo sefialado en el
articulo 9.1., con referencia a la separacién de las PME de sus padres, madres o personas encargadas.

Por otro lado el articulo no. 14.1., describe que “Los Estados Partes respetaran el derecho del nifio a
la libertad de pensamiento, de conciencia y de religion”. Para tal efecto sefiala en el parrafo 2 que
“Los Estados Partes respetaran los derechos y deberes de los padres y, en su caso, de los
representantes legales, de guiar al nifio en el ejercicio de su derecho ...”, de conformidad con “... la
evolucidon de sus facultades”, bajo las condiciones sefialadas en el parrafo 3: “... estard sujeta
Unicamente a las limitaciones prescritas por la ley que sean necesarias para proteger la seguridad, el
orden, la moral o la salud publicos o los derechos y libertades fundamentales de los demas”.

De la misma manera y con las mismas condiciones y restricciones el articulo no. 15.1., menciona que
“Los Estados Partes reconocen los derechos del nifio a la libertad de asociacion y a la libertad de
celebrar reuniones pacificas”.

La anterior férmula, integracién de los componentes de participacién, aunado con los niveles de
aplicacion y el intento de encontrarlos interactuando en la CDN, requiere al menos de un elemento
mas: los espacios de participacion, al respecto en la Observacién General no.5 (2003) del Comité de
los Derechos del Nifio, se expresa:

Los acontecimientos Unicos o regulares como los parlamentos de los nifios pueden ser
alentadores y suscitar la concienciacion general. Ahora bien, el articulo 12 exige que las
disposiciones sean sistematicas y permanentes. La participacidon de los nifios y las consultas
con los nifios tienen también que tratar de no ser meramente simbdlicas y han de estar
dirigidas a determinar unas opiniones que sean representativas. El énfasis que se hace en el
parrafo 1 del articulo 12 en “los asuntos que afectan al nifio” implica que se trate de conocer la
opinidn de determinados grupos de nifios sobre cuestiones concretas; por ejemplo la opinidén
de los nifios que tienen experiencia con el sistema de justicia de menores sobre las propuestas
de modificacién de las leyes aplicables en esa esfera, o la opinidn de los nifios adoptados y de
los nifios que se encuentran en familias de adopcion sobre las leyes y las politicas en materia
de adopcion. Esimportante que los gobiernos establezcan una relacidn directa con los nifios, y
no simplemente una relacion por conducto de ONG o de instituciones de derechos humanos.
En los primeros anos de vigencia de la Convencidén, las ONG desempefiaron una importante
funcién innovadora al adoptar estrategias en las que se daba participacion a los nifios, pero
interesa tanto a los gobiernos como a los nifios que se establezcan los contactos directos
apropiados.

Ahora bien, teniendo claridad de algunos aspectos propios de la participacion como derecho,
conceptualizaciéon, componentes, niveles y espacios de participacion, es dable considerar los aspectos
metodoldgicos para su implementacion con PME. En el 2002, Save the Children Suecia financié un
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proyecto de investigacion en Perd, siendo el coordinador del mismo Angel Espinar, del cual surgié el
documento: El ejercicio del poder compartido. Estudio para la elaboracion de indicadores e
instrumentos para analizar el componente de participacién de nifios y nifias en proyectos sociales. El
estudio tuvo los siguientes objetivos: “1) elaborar un marco de comprension conceptual de la
participacién infantil, 2) construir una tipologia de las diversas formas de participacién que tienen los
nifios y, 3) disefar indicadores que permitan visualizar la participacion infantil”. (Espinar, 2002:4).
Uno de los hallazgos de este estudio fue destacar la importancia de realizar disefios metodoldgicos de
consulta adaptados para la nifiez y la adolescencia, asimismo, la relevancia de construir disefos
metodoldgicos de investigacidn cualitativos para la indagacién.

La promocion y la proteccion del derecho de participacion en las Américas y el Caribe

Para América y el Caribe, la inclusidn de la participacién en la agenda politica esta liderada por la OEA
a través del lIN, organismo especializado en politicas de infancia y la adolescencia. El IIN, Organismo
Especializado de la Organizacién de Estados Americanos (OEA) en materia de nifiez y adolescencia, en
su plan de accién 2007-2011, desarrollé la linea tematica de Participacion donde se definen objetivos
para realizar “acciones a favor del derecho a la participacion y la educacidn ciudadana en la nifiez y
adolescencia”. El 2008 fue el punto de partida del proceso, el IIN con la colaboracién de UNICEF
convoca el Foro Interamericano de NNA en Querétaro (México) titulado “Mi derecho a participar”,
constituyéndose un didlogo para 35 PME participantes provenientes de 13 Estados de la Regién (lIN-
OEA, 2009:5).

A partir de estas acciones y de la construccion de instrumentos,? el IIN impulsé la iniciativa de
conformaciéon de consejos consultivos de NNA en cada pais de las Américas, a continuacién se
exponen algunos avances.

En el documento “La participacion de nifios, nifias y adolescentes en las Américas (OEA-IIN, 2010) se
expone la situacién de la participacion infantil y adolescente en los paises de América, a 20 anos de la
CDN, los resultados se obtuvieron de los informes que cada Estado envio al IIN durante el 01 de junio
y el 14 de agosto del 2009, en total fueron enviados 15 informes, distribuidos asi:

e América Central: Costa Rica, El Salvador y Panama.

e América del Norte: México y Canada.

e América del Sur: Argentina, Brasil, Chile, Ecuador, Paraguay, Perd, Uruguay, Venezuela.
e Caribe: Republica Dominicana y Jamaica.

A cada Estado se le solicitd que fundamentara los informes a partir de las siguientes caracteristicas:
marco normativo, la participacion infantil y adolescente en las Politicas Publicas de los Estados,
participacidn e institucionalidad, recursos financieros asignados, recurso humano capacitado, aportes
para una definicidon de participacion, iquiénes y dénde participan?, acerca de los asuntos sobre los
cuales participan y evaluacién de impactos.

2 OEA-IIN. (2010). Menu de Indicadores y Sistema de Monitoreo del Derecho a la Participacién de Nifios, Nifias y
Adolescentes. Uruguay.
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Los resultados del analisis de tendencias a partir de la informacidon suministrada por cada Estado se
pueden resumir de la siguiente forma de acuerdo con el interés de este trabajo de investigacion:

“Los informes incluyen solo aquellas experiencias que tienen visibilidad desde el Estado y que
se encuentran debidamente sistematizados. Esto da cuenta de la rigurosidad con que los
Estados informantes asumieron la tarea, pero, a su vez nos lleva a reconocer las limitaciones al
momento de dar cuenta de los niveles de participacién infantil que se dan en dmbitos menos
institucionalizados pero de enorme relevancia al momento de pensar en una cultura de
derechos...” (OEA-IIN, 2010:63).

“En algunos casos se incluyen politicas de participacion juvenil. La juventud es entendida como
una franja etaria que abarca entre los 15 y los 25 afos, llegando en algunos casos hasta los 35
afios. Incluye adolescentes y adultos jovenes. Esto dificulta visualizar la verdadera
participacién que en esos programas tienen las personas menores de 18 afos”. (OEA-IIN,
2010:63).

“Varios Estados incluyen entre sus acciones el reconocimiento de los nifos, nifias vy
adolescentes como titulares de derechos a través de actos administrativos tales como
autorizarlos a iniciar acciones judiciales, solicitar proteccion, denunciar situaciones de maltrato
o abuso, tramitar documentacién. Si bien estos pueden considerarse pasos significativos en el
reconocimiento del nifilo como actor social, resulta discutible su inclusion dentro de las
practicas participativas”. (OEA-IIN, 2010:63).

“La mayor parte de las experiencias asi como documentos referidos a la participacion infantil y
adolescente datan de la ultima década”. (OEA-IIN, 2010:64).

“Existen puntos en que los Estados muestran dificultades importantes para brindar
informacién clara. Es el caso de las metodologias utilizadas, los recursos destinados vy la
evaluacién de los impactos que las experiencias tienen en sus protagonistas”. (OEA-IIN,
2010:64).

“A partir de la entrada en vigencia de la Convencidn, en 1990, se aprueban en el Continente,
un conjunto de Cédigos referidos a la nifiez y la adolescencia que introducen la Doctrina de la
Proteccidn Integral en el ordenamiento juridico de los Estados. No en todos los paises estos
cuerpos juridicos consagran explicitamente a la participacidon entre los derechos de los nifos,
nifias y adolescentes reflejando matices importantes al respecto”. (OEA-IIN, 2010:65).

“Al momento de informar sobre las politicas publicas los Estados tienden a enmarcar la
participacién dentro de politicas integrales de proteccién de derechos. En algunos casos esto
lleva a que la participacion sea considerada en un sentido muy amplio y que, como tal pierda
visibilidad”. (OEA-IIN, 2010:65).

“En muchos casos los nifios participan en distintos eventos a nivel nacional o incluso
internacional, pero no quedan claros los mecanismos de representaciéon ni de devolucién de
estas experiencias en sus grupos de origen. No esta claro que pueda decirse que los grupos
participan a través de sus representantes o si la seleccion y la participacion es a nivel
individual”. (OEA-IIN, 2010:66).
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“En los informes aportados por los Estados se observa una diferencia en cuanto a la
jerarquizacién de las reformas legales y su relacién con la efectiva implementacién de las
politicas. Mientras unos identifican las politicas con la formulacién y aprobacién de normas,
otros esbozan una critica en el sentido de las limitaciones que estas normas tienen en la
transformacién de realidades culturales y relaciones de poder. La distancia entre normativa e
implementacién de acciones es reconocida por una amplia mayoria de los Estados”. (OEA-IIN,
2010:66).

“Las transformaciones institucionales recientes o en curso en un numero importante de
Estados confirma la apreciacidon ya realizada de que el proceso de reconocimiento de la
participacién como un derecho de los nifios nifias y adolescentes, y la implementacion de
politicas acordes con dicho reconocimiento toma fuerza aproximadamente una década
después de aprobada la Convencion”. (OEA-IIN, 2010:67).

“Los unicos Estados que informan la participacion de nifios y adolescentes en la distribucién de
los recursos presupuestales son Costa Rica y Peru. Los Estados ejecutan los recursos a través
de transferencias a gobiernos locales y, en muchos casos a ONG’s. El predominio, entre los
paises informantes de situaciones de no asignacién de recursos especificos para programas de
promociéon de la participacion infantil y adolescente estaria indicando una escasa
institucionalizacion de los espacios que, dentro de las instituciones de infancia, trabajan en
este tema”. (OEA-IIN, 2010:67).

“Algunos informes reflejan preocupacién por situaciones que se generan cuando los procesos
se ponen en marcha sin contar con personal debidamente capacitado. También se sefiala una
cierta incongruencia cuando se asigna al sistema educativo la responsabilidad de promover y
garantizar los derechos, entre ellos el referido a la participacién sin contar el personal docente
con la capacitaciéon minima necesaria. El material recogido refleja un cierto consenso en
considerar la capacitacion tanto de los protagonistas como del personal adulto como una de
las claves para desarrollar estrategias exitosas en el campo de la participacién”. (OEA-IIN,
2010:68).

“Las ambigliedades e indefiniciones en torno a qué es y qué no es participacion infantil y
adolescente, han demostrado convertirse en una dificultad al momento de evaluar el grado de
cumplimiento de este principio/derecho por parte de los Estados. De hecho, los propios
Estados al momento de confeccionar los ‘Informes Pais’ solicitados han reflejado esta
dificultad para delimitar con mayor precision aquellas acciones y experiencias pertinentes en
relacion a la participacién de otras que se enmarcan dentro de la proteccién integral, que
pueden generar condiciones de mayor inclusion e incluso reafirmar a los destinatarios en su
calidad de titulares de derechos pero que, con una minima rigurosidad no pueden
considerarse como experiencias de participacion”. (OEA-IIN, 2010:68).

“En muchas de las experiencias no queda claro el poder de decision que tienen los
participantes. En este sentido se destacan por su potencial las que se desarrollan a nivel de
gobiernos locales, las que recogen propuestas acerca de las problematicas urbanas, los
gobiernos estudiantiles de los Centros de estudio, la inclusidon de adolescentes en Consejos
locales y nacionales de Proteccidn, y las experiencias de presupuesto participativo. Por la
informacién aportada existirian varias experiencias en que la participaciéon infantil y
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adolescente se encuentra acotada a espacios y formas predeterminadas por los adultos; se
trataria de casos de participaciéon ‘asignada’”. (OEA-IIN, 2010:70).

“Los Estados reconocen las dificultades para alcanzar cierta equidad en el ejercicio del derecho
a la participacion. Existen dificultades para alcanzar al conjunto de los territorios nacionales,
en especial los nifios, nifias y adolescentes que habitan las zonas rurales no tienen las mismas
oportunidades que los que residen en las ciudades. Esto se asocia a las carencias de recursos
humanos capacitados y a la fragilidad de las instituciones. Una carencia significativa es la falta
de formacion en la concepcién de derechos y en especial en participaciéon de los maestros,
profesores y personal que trabaja con nifios, nifias y adolescentes. No se trata de que todos se
especialicen en el tema sino que incorporen los “minimos operativos” necesarios para
reconocer, aceptar y promover la participacién como componente que transversaliza todas las
actividades con nifios, nifias y adolescentes”. (OEA-IIN, 2010:71).

“Entre las experiencias informadas por los Estados se incluyen algunas acciones de
reafirmacién de derechos que si bien pueden poner a los nifios, nifias y adolescentes en
condiciones de mayor inclusién, acceso a la informacién, autoestima y otras condiciones que
favorecen la participacion no son, en si mismas experiencias de participacion”. (OEA-IIN,
2010:71).

“Otro grupo importante de experiencias que se reiteran en distintos Estados son las ‘versiones
infantiles’ de las formas de participacién adultas. Nos referimos a elecciones infantiles;
parlamentos infantiles o juveniles; alcaldias infantiles, y otras experiencias en que se procura
el involucramiento de la nifez en los mecanismos formales de los adultos pero cuyas
consecuencias en la vida real son diferentes segun como se desarrollen los procesos previos y
posteriores que, por lo general tienen menor visibilidad. Cabria preguntarse si estas
propuestas responden a los intereses de los participantes o parten de las inquietudes de los
adultos por transmitir a las nuevas generaciones sus modalidades de participacion”. (OEA-IIN,
2010:71).

“Cabe observar que los informes no incluyen experiencias en que explicitamente se trabaje la
perspectiva de género. En ese sentido la expresidn ‘nifios, nifias’ utilizada en espafiol en forma
casi automadtica podria estar encubriendo inequidades de género en el acceso a la
participacién”. (OEA-IIN, 2010:71).

“Los informes recibidos confirman las dificultades de los Estados para sistematizar las
experiencias y, especialmente para realizar su seguimiento y evaluacién. La mayor parte de
ellos no da cuenta de evaluaciones sistematicas. Las respuestas sobre los impactos se
organizan mas en torno a impresiones personales y supuestas evidencias cualitativas que a
datos cuantitativos”. (OEA-IIN, 2010:72).

“Ante la pregunta de si los nifios y nifias participantes tienen oportunidad de expresar sus
opiniones y puntos de vista sobre las experiencias, todos responden afirmativamente pero no
dan cuenta de las opiniones recogidas. Solo existen algunas referencias al componente
placentero que para los participantes tienen estas experiencias. Esto nos lleva a reflexionar
acerca de la contradiccidon que encierra el hecho de que al momento de evaluar las
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experiencias de participacion no parece jerarquizarse las opiniones de los nifios, nifias y
adolescentes participantes”. (OEA-IIN, 2010:73).

e “En cuanto al conocimiento conceptual y metodolégico acumulado hasta el momento se hacen
evidentes algunas carencias. La bibliografia abunda en referencias a la Convencién, citas de
textos legales y fundamentos de principios que legitiman el derecho a la participacién de
nifos, nifas y adolescentes, pero muestra vacios en referencia a: Contar con una
caracterizacion que permita consensuar acerca de qué es y qué no es participacion. No contar
con dicho acuerdo llevaba a que la consagracion de este derecho a nivel normativo no
garantizara su ejercicio en tanto dejaba su interpretacion a la discrecionalidad adulta. En este
sentido la caracterizacién consensuada alcanzada a partir del trabajo realizado por el IIN
constituye un paso significativo y da la base a los Estados para la implementacion de politicas
en base a criterios compartidos a nivel regional. Lo antedicho es condicién necesaria para la
elaboracién de sistemas de evaluacién y monitoreo que, entre otras cosas permitan analizar el
grado de cumplimiento de los Estados en relacion a los mandatos de la Convencién. No es
posible dimensionar la existencia de algo que no tiene clara definicidon. Los documentos e
informes recibidos no dan cuenta de las metodologias utilizadas”. (OEA-IIN, 2010:74).

Una explicaciéon posible de lo anterior “es que mientras algunas facetas de las experiencias llegan a las
autoridades que elaboran los ‘Informes Pais’; las referidas mas al ‘cara a cara’ durante el proceso
quedan en la memoria de los operadores dificultando su sistematizacidn y socializacion”. (OEA-IIN,
2010:75).

De acuerdo con lo anterior, la situacion actual de los Estados Partes de la OEA en relacién con el
derecho de participacion de NNA ofrece oportunidades vy riesgos, siendo el interés y las experiencias
descritas como parte de la oportunidad y la perpetuaciéon de una visiéon adultocéntrica como riesgo.
Esta situacién adultocéntrica como una heredera del patriarcado, debe ser analizada necesariamente
desde la perspectiva de género.

Dado lo anterior, una forma civil y social organizativa se ha instaurado como una ruta estratégica para
garantizar el derecho de participaciéon de PME: los consejos consultivos. Tal cual como se planteé en
la Introduccién, en Costa Rica, el PANI se propuso re-conceptualizar y re-plantear el concepto de
consultivo, sustituyéndolo por participativo, lo cual implica una accién que procura no solamente
garantizar el acceso de la informacién, emitir opiniéon y defender la escucha para las PME, sino
ademas, fortalecer las capacidades de participacién y organizativas de las PME para lograr incidencia
en los procesos de toma de decisiones.

A continuacidén se hara un breve resumen de las experiencias desarrolladas en algunos paises de
América con la finalidad de destacar sus logros y oportunidades para su implementacién en Costa
Rica:

En Ecuador, desde el aifio 2003 el Cddigo de la Nifiez y la Adolescencia contemplaban:

... la creacion de los Consejos Consultivos Nacionales de la Nifiez y la Adolescencia. En el art.
198 se establece que el Consejo Nacional serda quien establezca el funcionamiento de los
consejos consultivos en todos sus niveles, tanto el Consejo Nacional, como el Concejo Cantonal
promoveran la formacion de Consejos Consultivos de nifios, nifias y adolescentes en sus
respectivos niveles, seccionales y nacionales”, para que garantice “los derechos de opinién y
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participacién de los nifos nifias y adolescentes dentro del sistema teniendo un rol de consulta,
denuncia, veeduria ciudadana y fortalecimiento del Movimiento Nacional de nifios, nifias y
adolescentes.3

Lamentablemente el Cédigo de la Nifez y la Adolescencia de Costa Rica no hace mencion explicita en
relacion con el derecho de participacién, mucho menos con relacién a la conformaciéon de consejos
consultivos.

El Consejo Nacional de la Nifiez y la Adolescencia (2011) de Quito, Ecuador, a través del Sistema
Nacional Descentralizado de Proteccién Integral a la Nifiez y la Adolescencia (SNDPINA), publicé una
“Propuesta metodoldgica para la conformacion de consejos consultivos (CC) de NNA”. En este
documento se plantea el proceso de conformacién a partir de lo establecido en la Constitucién de la
Republica del Ecuador (2008), el Cédigo de la Nifiez y la Adolescencia de Ecuador (2003) y la Ley
Orgadnica de Participacion Ciudadana de Ecuador (2010). El documento propone los siguientes pasos
metodoldgicos (2011:10):

Diagndstico de espacios de participacion de NNA ... validacién de diagndstico de de espacios
de participacién de NNA ... conformacién del equipo impulsor ... identificar temas y actividades
de interés de NNA ... Diagnodstico de percepciones de NNA ... priorizacién de temas de interés
de NNA ... Presentacion de la agenda cantonal de NNA ... Discusidon del reglamento para la
eleccién de representantes y funcionamiento del CC de NNA ... aprobacion del reglamento de
eleccién de representantes del CC cantonal de NNA ... conformacién de la comisidn electoral y
elaboracién del cronograma del proceso ... eleccion de representantes ... posesion de los
representantes del CC de NNA ... definir mecanismos de evaluacién y consulta permanente ...
elaboracién del informe anual de rendicidn de cuentas del CC cantonal de NNA y presentacion
publica del informe de rendicién de cuentas del CC cantonal de NNA.

En este proceso de conformacidn y consolidacidon de CC de NNA existen criterios relacionados con la
edad, no asi visiblemente desde la condicién de género.

En Paraguay, desde el 2008 se credé la Direccién de Participacidn Protagdnica con la intencién de
sumar a las diferentes experiencias de organizacidn y participaciéon de nifas, nifios y adolescentes
impulsadas y acompafiadas desde la Secretaria Nacional de la Nifiez y Adolescencia (SNNA). La SNNA
propuso desde el Plan Estratégico 2009-2013, en su objetivo estratégico nimero tres:

Promocién de procesos de participacidon protagdnica, de nifias, nifios, adolescentes y adultos
referentes en comunidades, asentamientos, barrios y companias, reconociéndolos como
actores de la realidad que les afecta. Durante el 2009 esta direccidon promovid los Aty
Nomongetara (Asambleas de Didlogos) como espacios de analisis, discusién y propuestas en
vistas a la elaboracién del Segundo Plan Nacional de Accién de la Nifiez y Adolescencia. Esta
actividad fue llevada a cabo junto con la sociedad civil.*

3Disponible en: http://foronna.org/index.php?option=com_content&task=view&id=116&Itemid=4. Consultado el 05 de
septiembre de 2013.

4 Disponible en: http://www.cdia.org.py/gfx/publicaciones/Aty%20%C3%91omonguetara%20de%20los%20NNA%20del%20Sur.pdf.
Consultado el 05 de septiembre de 2013.
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Es Costa Rica, lo mas cercano a la experiencia de Paraguay es la Ley de la Persona Joven (8261),
comprendiendo edades entre los 12 hasta los 35 afos. Sin embargo, es importante acotar: En la
Segunda Encuesta Nacional de Juventudes: Informe de Principales Resultados. Consejo Nacional de
Politica Publica de la Persona Joven, 2013, la muestra seleccionada en cuanto a edades oscilé entre
los 15 a los 35 afios de edad. De esto se podria inferir un sesgo adultocéntrico que excluyé a PME de
12 a 15 anos de edad.

En el contexto del XX Congreso Panamericano del Nifio, la Nifia y Adolescentes y el 12 Foro
Panamericano del Nifio, la Nifia y Adolescentes, realizado en Lima, Peru, en el 2009, el Instituto del
Nifio y Adolescente del Uruguay (INAU) se propuso crear el Consejo Asesor y Consultivo (CAC) del
Directorio del INAU, conformado por adolescentes de todo el pais, el cual tendria como cometido
principal asesorarlo en politicas de infancia y adolescencia.’

Desde el afio 2010 existe en Peru el Consejo Consultivo de Nifias, Nifios y Adolescentes (CCONNA), y
tiene como objetivo “Promover prdcticas de organizacidén y participacion democratica que inicie a
nifias, ninos y adolescentes en el ejercicio de sus deberes y derechos ciudadanos” y tiene como
principales funciones:

Asesorar a la Direccién de Niias, Nifios y Adolescentes (DINNA), participar expresando opinién
en los temas de politicas publicas sobre infancia y adolescencia. Elevar propuestas en materia
de niflez y adolescencia. Vigilar los derechos del nifio, la nifia y adolescente., formado por
Delegados de cada.®

En el 2010, en el contexto del Encuentro Regional Intergeneracional de Participacién Infantil y
Adolescente realizado en Bogotad, los paises participantes firmaron un Acuerdo de Voluntades donde
se comprometieron entre otros asuntos a: “... promover la creacion e implementacién de los Consejos
Consultivos en los paises donde aun no existen, con el fin de proporcionar y garantizar la efectiva y
real participacion de nifios, nifias y adolescentes en sus contextos sociales”.”

Costa Rica también firmé este documento, a través de representantes de la Gerencia Técnica del
Patronato Nacional de la Infancia.

A propésito de lo mencionado en acdpites anteriores, aunado a la exposicidn de las experiencias en
las Américas, se desea resaltar el aporte Villagrasa (2008), el cual elabora el documento: Los derechos
de la infancia y la adolescencia: La participacion social de la infancia y la adolescencia, por su
incorporacion a la ciudadania activa, sefialando que los Estados deben generar:

. un mayor desarrollo efectivo, en aras del cumplimiento real de la Convencion sobre los
Derechos del Nifio, poniéndose especialmente de relieve que su derecho de participacion en
todos los ambitos que son de su interés, aun resulta inaplicado de forma general, incluso en la
elaboracion de los informes que, sobre la aplicacién de la Convenciéon, deben presentar los

5 Disponible en: http://archivo.presidencia.gub.uy/sci/proyectos/2012/05/mides 318.pdf. Consultado el 05 de septiembre de 2013.
5Disponible en: http://www.mimp.gob.pe/index.php?option=com content&view=article&id=160&Itemid=302. Consultado el 05 de
septiembre de 2013.

7Disponible en: http://proyectoiinacdi.org/colombia-participacion-iin-acdi/participacion/. Consultado el 05 de septiembre de 2013.

Pa’gina47


http://archivo.presidencia.gub.uy/sci/proyectos/2012/05/mides_318.pdf
http://www.mimp.gob.pe/index.php?option=com_content&view=article&id=160&Itemid=302
http://proyectoiinacdi.org/colombia-participacion-iin-acdi/participacion/

Integracion Académica en Psicologia
Volumen 5. NUumero 14. 2017.ISSN: 2007-5588

estados ante el Comité de los Derechos del Nifo, en los que se obvia de forma general su
opinidn sobre los asuntos que realmente les afectan.

Ademads, sefiala que (Villagrasa, 2008):

... €S preciso promover una nueva cultura de acercamiento a los derechos de la infancia, desde
la concienciada importancia de la convivencia pacifica y desde el respeto a los derechos
humanos, de manera que se les dote de los mecanismos precisos para tomar decisiones de
acuerdo con sus necesidades, como deseable ejercicio de su ciudadania y en cumplimiento de
sus responsabilidades como sujetos de pleno derecho.

Esto implica garantizar la doctrina de proteccion integral desde la perspectiva de las PME,
minimizando las visiones adultocéntricas, propias de una cultura patriarcal.

La promocion y la proteccion del derecho de participacion en Costa Rica

El articulo no. 9 de la Constitucién Politica de Costa Rica establece que el Gobierno de la Republica “es
popular, representativo, participativo, alternativo y responsable. Lo ejercen el pueblo y tres Poderes
distintos e independientes entre si. El Legislativo, el Ejecutivo y el Judicial”.

En 1998 se publica en Costa Rica la Ley 7739 Cédigo de la Nifiez y la Adolescencia, cuyos principios en
materia de derechos humanos de personas menores de edad se basan en la Convencion sobre los
Derechos del Nifio firmada en 1989 en la Asamblea General de las Naciones Unidas.

El Codigo de la Nifiez y la Adolescencia (CNA), expresa en el articulo no. 14 el derecho a la libertad, el
cual comprende:

a) Tener sus propias ideas, creencias y culto religioso y ejercerlo bajo la orientacion de sus
padres o encargados, segun la evolucion de sus facultades y con las limitaciones y garantias
consagradas por el ordenamiento juridico. b) Expresar su opinidn en los dmbitos de su vida
cotidiana, especialmente en la familia, la comunidad y la escuela; también como usuarios de
todos los servicios publicos y, con las limitaciones de la ley, en todos los procesos judiciales y
administrativos que puedan afectar sus derechos.

Asimismo, el CNA expresa en el articulo no. 20 el derecho a la informacién, el cual reza:

Las personas menores de edad tendran el derecho de obtener la informacidn, sin importar su
fuente y modo de expresion, en especial la que promueva su bienestar social, espiritual y
emocional, asi como su salud fisica y mental. El ejercicio de este derecho debera ejecutarse de
manera responsable y bajo la orientacion de los padres, representantes o educadores.

En su titulo 1V, capitulo I, el Cédigo de la Nifiez y la Adolescencia establece la creacion del Sistema
Nacional de Proteccién Integral, cuyo propdsito principal es:

... la proteccion integral de los derechos de las personas menores de edad en el disefo de las
politicas publicas y la ejecucion de programas destinados a su atencién, prevencion y defensa,
por medio de las instituciones gubernamentales y sociales que conforman el Sistema Nacional

de Proteccién Integral de los Derechos de la Nifiez y de la Adolescencia®”.

8 Articulo no. 168 del Cédigo de la Nifiez y la Adolescencia.
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De acuerdo con el articulo no. 169 del Cédigo de la Nifez y la Adolescencia, el Sistema Nacional de
Proteccién Integral estara conformado por las siguientes organizaciones:

e El Consejo Nacional de la Nifiez y la Adolescencia.’

e Las instituciones gubernamentales y organizaciones de la sociedad civil representadas ante el
Consejo de la Nifiez.1°

e Las Juntas de Proteccién de la Infancia.?
e Los Comités tutelares de los derechos de la nifiez y la adolescencia.'?

La Ley 8261, Ley General de la Persona Joven indica acerca de sus objetivos planteados en el articulo
no. 1 que estos: “... se entenderan como complementarios de la politica integral que se define para
los adolescentes, en el Cédigo de la Nifiez y Adolescencia, en lo que resulte compatible y con
prevalencia de esta ultima etapa de la vida ...”

El inciso C del mismo articulo dice: “Propiciar la participacion politica, social, cultural y econdmica de
las personas jovenes, en condiciones de solidaridad, equidad y bienestar.”

En su articulo no. 2, Definiciones, se refiere a la persona joven como: “Personas con edades
comprendidas entre los doce y treinta y cinco afios, lldmense adolescentes, jévenes o adultos jovenes;
lo anterior sin perjuicio de lo que dispongan otras leyes en beneficio de los ninos y adolescentes”.

Y a adolescente como “Persona mayor de doce afios y menor de dieciocho afios de edad”. En el
articulo no. 4, Derechos de la Personas Jovenes, inciso b) menciona: “El derecho a la participacién,
formulacion y aplicacion de politicas que le permitan integrarse a los procesos de toma de decisidn en
los distintos niveles y sectores de la vida nacional, en las areas vitales para su desarrollo humano”

Asi también en su articulo no. 9, Coordinacion con la sociedad civil, establece:

El Estado y la sociedad civil, con la participacion de las personas jévenes, coordinara una
politica integral y permanente, asi como planes y programas que contribuyan a la plena
integracién social, econdmica, cultural y politica de la persona joven, por medio de estrategias
claras, oportunas y precisas.

También en el aifio 2009 se publica la Politica Nacional para la Nifiez y la Adolescencia que comprende
un periodo entre el 2009 hasta el 2021, donde se proponen las aspiraciones, responsabilidades, ejes,
lineamientos estratégicos y criterios para la evaluacién de logros con el fin de garantizar el
cumplimiento de los derechos de personas menores de edad.

La Politica Nacional para la Nifiez y la Adolescencia (PNNA), establece la direccién estratégica del
Estado costarricense en la promocion, respeto y garantia de los derechos humanos de todos los nifios,
nifias y adolescentes.

9 Articulos no. 170 y 171 del Cadigo de la Nifiez y la Adolescencia.

10 Articulo no. 173 del Cadigo de la Nifiez y la Adolescencia.

11 Articulos no. 179 y 180 del Cdédigo de la Nifiez y la Adolescencia.

12 Articulos no. 181 hasta 183 del Cédigo de la Nifiez y la Adolescencia.
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Dentro de su justificacion juridica establece el Paradigma de Proteccidn Integral el cual enfatiza cuatro
categorias de derechos de aplicacidon universal, entre ellos, el punto c: Derechos relacionados con la
participacidén que enfatiza que las personas menores de edad (PME):

En tanto sujetos activos y protagdnicos de derechos, se les debe garantizar el bienestar y la
seguridad social, asi como las oportunidades y el acceso a participar en la gestaciéon y toma de
decisiones en todo asunto que les afecte, tanto dentro del dmbito de la familia, la escuela, la
comunidad, asi como de la sociedad en general.

Los derechos asociadas a la participacion son considerados como la “columna vertebral” de la CDN
(PNNA, 2009:28). Los principios orientadores del Modelo de Gestion de PNNA consolidan la
promocién de la participacion de las PME (PNNA, 2009:59, 92).

De acuerdo con los Ejes y Lineamientos de la PNNA, el eje de Institucionalidad Democratica introduce
lineamientos asociados a la participacion de las PME (PNNA, 2009:62):

... b. Promocién y garantia de la participacion de la nifiez y la adolescencia como sujetos
activos de derechos; ... Lineamiento m. Acceso a la informacion para las personas menores de
edad; ... Lineamiento f. Fortalecimiento del Sistema Nacional de Proteccion Integral.

Para el afio 2011, el Ministerio de Descentralizacion y Desarrollo Local y el Instituto de Fomento y
Asesoria Municipal publican el documento denominado “Plan para el Fortalecimiento de los
Gobiernos Locales e Impulso a los Procesos de Descentralizacién y Desarrollo Local 2011-2014”, el
cual contiene “la ruta de la seguridad humana a través sobre la cual, se impulsaran las acciones y
estrategias para el fortalecimiento de las municipalidades” (IFAM, 2011:5), e incluyen ejes y metas
estratégicas, entre las cuales se cita el Eje de Seguridad Social y Bienestar, que tiene como meta la
Proteccion de la Nifiez y la Adolescencia, especificamente dicta: (IFAM, 2011:28):

Para el 2013 al menos 25 Gobiernos Locales crean entornos protectores de la nifez y la
adolescencia capaces de prevenir, disminuir riesgos y de realizar acciones de atencién y
proteccion posibilitando al Sistema de Proteccidn Integral cumplir su mandato de asegurar en
el pais la garantia de proteccién integral de las personas menores de edad. Para el 2014 al
menos en 50 Gobiernos Locales se han fortalecido los mecanismos nacionales para estimular
el trabajo en red y la sinergia entre organizaciones de la sociedad civil, instituciones estatales y
gobiernos municipales para la promocion y defensa de los derechos de la nifiez y la
adolescencia en los municipios. Para el 2014 al menos el 25% de los Gobiernos Locales
participan y propician acciones con los Consejos de la Persona Joven. Para el 2014 el 25% de
los Gobiernos Locales estén participando en el “Programa Cantones Amigos de la Infancia” y
estén promoviendo ambientes protectores para la nifiez y la adolescencia.

Ademads, menciona el documento (IFAM, 2011: 28) que “Los municipios propician espacios y
mecanismos para promover la participacidn activa infantil y adolescente involucrando los Consejos de
la Persona Joven”, estableciendo como una de sus estrategias para el proceso de inclusién de los
derechos de la nifiez y la adolescencia en la agenda local: “La busqueda constante y la promocidn de
la participacién de las personas menores de edad” (IFAM, 2011: 29).

En el Marco del Proyecto del MEP (2012): “Etica, Estética y Ciudadania”, Programas de Estudio de
Educacion Civica, Tercer Ciclo de Educacién General Basica y Educacion Diversificada, Dimension
Formativa, establece la democracia como un valor, el aprecio de espacios de participaciéon /
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representacion como una actitud y la participacion social y politica como una practica a desarrollar
con las PME.

Un avance y logro importante en relacién con esta tematica es la Politica Judicial dirigida al
Mejoramiento del Acceso a la Justicia de las Nifias, Nifios y Adolescentes en Costa Rica (2010), la cual
da énfasis al derecho de participaciéon de PME en procesos judiciales, consignado tanto en el enfoque
de la politica, sus lineamientos estratégicos, asi como en el proceso de implementacién de esta.

Con la finalidad de crear estrategias sociales para promover la Proteccién Integral de Personas
Menores de edad y operacionalizar en lo local el Sistema Nacional de Proteccion Integral, el Consejo
Nacional de Nifiez y la Adolescencia aprobd el 14 de mayo del 2009 el documento denominado
“Subsistemas Locales de Proteccidn como Base Comunitaria del Sistema Nacional de Proteccion
Integral de los Derechos de la Ninez y la Adolescencia” que define al Subsistema Local de Proteccién
como (2009:1):

. una apuesta a la descentralizacidén, desconcentracidn, corresponsabilidad y participacion
ciudadana en las politicas programas y servicios orientados a la prevencién, atencion y defensa
de los derechos de la nifiez y la adolescencia, en consonancia con lineamientos nacionales.

Los Subsistemas Locales de Proteccidn interaccionan con el Modelo de Gestion del Patronato
Nacional de la Infancia tanto a nivel nacional, regional como local para articular las Instituciones
instaladas en cada comunidad, Gobiernos Locales y Organizaciones Sociales con el fin de promover y
proteger los derechos de las personas menores de edad.

En esta linea, en noviembre del 2009 la Presidencia de la Republica firma el Decreto Ejecutivo no.
35876-S denominado “Lineamiento para el Sector Social y Lucha contra la Pobreza: Implementacién
de los Subsistemas Locales de Proteccién a la Nifiez y la Adolescencia en las once comunidades
prioritarias”, en su articulo 42 establece que:

Las instituciones del sector deberan asegurar la participacién ciudadana en la implementacién
del Subsistema Local de Proteccion en el marco del Sistema Nacional de Proteccién Integral,
garantizando especialmente la participacién de las personas menores de edad con derecho a
opinar, a ser escuchados y a ser tomados en cuenta en los asuntos que involucren a estos
grupos etareos.

Asimismo, establece la operacionalizacidon de cuatro ejes para la articulacidon de los SSLP, siendo uno
de ellos la participacién de las personas menores de edad y dice: “La participacién, como derecho,
transforma las relaciones de poder entre los nifios, nifias y adolescentes y los adultos y favorece la
capacidad de esta poblacion para influir en sus familias, comunidades e instituciones”.

Entre los principales productos esperados en este eje se encuentran:

1) Nifas, niflos y adolescentes opinando y participando en la toma de decisiones de las
acciones vinculadas al Subsistema Local de proteccion; 2) Nifios, nifias y adolescentes
participando activamente en la exigibilidad de sus derechos, 3) Personas menores de edad
organizadas ejecutando proyectos dirigidos a los nifios, nifias y adolescentes de la comunidad.

Por tal razon, las orientaciones del PANI desde el drea de Promocién y Prevencidon para el 2016 se
centran en dos grandes propdsitos: 1) Conformar y consolidar los SSLP, 2) Conformar y consolidar los
Consejos Participativos de PME.
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La plataforma de servicios del Patronato Nacional de la Infancia (PANI), tiene disponible el Centro de
Orientacion e Informacion (COl), que impulsa desde el afio 2009 la linea telefénica gratuita 1147 para
NNA, la cual tiene como obijetivo:

Facilitar espacios de comunicacién para que los nifios, las nifias, los y las adolescentes
accionen la defensa y garantia de sus derechos y ejerzan su participacion ciudadana, mediante
la expresién de sus inquietudes, consultas o denuncias.

El Eje de Promocion del Plan Estratégico Institucional del PANI (2008-2012), establece como una de
sus caracteristicas la participacion de las PME.

De acuerdo con el Decreto Ejecutivo no. 35494-S DEL 26/06/2009: Reglamento de las Juntas de
Proteccidn a la Nifiez y la Adolescencia, CAPITULO I, Disposiciones preliminares, en el articulo 22—
Principios, el inciso d) menciona el “... reconocimiento y el fomento del valor de la participacién de los
nifios, nifias y adolescentes, sus familias y las comunidades en la promocién y defensa de los derechos
de las personas menores de edad”.

En al afo 2011, el Patronato Nacional de la Infancia publicd las Guias Metodolégicas para crear
diagnodsticos participativos cantonales de derechos de personas menores de edad, mapeos de
espacios de participacion de PME*3 y la ruta para la conformacién de consejos participativos de NNA,
con la finalidad de conformar y consolidar los Subsistemas Local de Proteccién.

Para el 2012 el Patronato Nacional de la Infancia impulsé desde el Area de Promocién y Prevencién la
consulta de opinién diagndstica y participativa de los derechos de personas menores de edad,
sistematizando la informacion con la finalidad de extraer de ella las lineas de accién para
implementarlas a partir del afio 2013 con el fin de alcanzar estos dos propdsitos: Conformar-
consolidar los Subsistemas Locales de Proteccion y Conformar los Consejos Participativos de Personas
Menores de Edad en todos los cantones que cuenten con Juntas de Proteccién de Nifiez y
Adolescencia activas.

Durante el 2013, el PANI se ha propuesto validar de forma participativa con las PME, las comunidades
y representantes Interinstitucionales los resultados obtenidos de los diagndsticos participativos de la
situacidon de derechos de NNA, identificacion de espacios de participacién de PME y mapeo de
recursos afines con las competencias del Cdédigo de la Nifiez y la Adolescencia, asi como la
construccion de agendas cantonales participativas e intergeneracionales.

En resumen, en Costa Rica, la conformacion de consejos participativos de NNA, se han planteado los
siguientes momentos metodoldgicos:

Elaboracion del Diagndstico Participativo Local
e | momento: planeando nuestro diagndstico participativo y el mapeo de recursos

e |l momento: divulgando y sensibilizando a actores institucionales y comunales

13 En cumplimiento con lo consignado en el VIl Estado de los derechos de la nifiez y la adolescencia en Costa Rica. Hacia el
cumplimiento de la Politica nacional para la nifiez y adolescencia (2009-2021).
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e |l momento: informando y capacitando a nuestros aliados y aliadas para el diagndstico
participativo y el mapeo de recursos

e |V momento: recolectando la informacion para el diagndstico participativo y el mapeo de
recursos y actores

e V momento: ordenamiento, analisis, priorizacién de la informacion recopilada y redaccion del
documento final

e VI momento: validando y presentando los resultados a la comunidad e instituciones

e Construyendo un mapa de actores y recursos institucionales y comunales

Conformacion de Consejos Participativos de PM

e Momento |: Diagndstico de Espacios de Participacion de NNA.

e Momento Il: Validacidn del Diagndéstico de Espacios de Participacion de NNA.

e Momento lll: Diagnéstico del Estado de Derechos de PME.

e Momento IV: Priorizacion de Temas de Interés de NNA y Aprobacién de la Agenda Cantonal.
e Momento V: Conformando el CCC-NNA.

Este es un proyecto nacional, impulsado a través de las JPNA y configurado desde la estrategia de los
SSLP.

En la actualidad, a nivel comunitario se ha establecido en Costa Rica vehiculizar la promocién de los
derechos humanos de nifiez y adolescencia a través de los Consejos Participativos de NNA, e
instaurar la prevencion desde la conformacidn, consolidacidn y desarrollo de los SSLP.

Conclusiones

Existe una amplia normativa internacional y nacional en materia de derechos humanos y derechos de
personas menores de edad que garantizan y protegen el ejercicio pleno del derecho y principio de
participacién de PME. La implementacién de iniciativas que fortalezcan las capacidades de
participacién de personas menores de edad, deben acompafiarse de acciones que promueven
cambios ideoldgicos y culturales en funcidn de las formas de relacionarse entre las personas adultas y
las PME.

El ciclo de participacién de PME no inicia y termina con la garantia del derecho de a la informacion,
emitir opinidn y ser escuchados/as, debe garantizarse ademas la incidencia en los procesos de toma
de decisiones con la participacidn activa de las PME.

Los espacios y formas de participacion de PME serdn reales en el tanto y cuanto las personas adultas
instauren mecanismos adaptados a las diferentes franjas de edades y sus caracteristicas, de manera
tal que se garantice el principio de autonomia progresiva en las iniciativas para promover y proteger
el derecho de participacion de NNA.

El ejercicio de la ciudadania y las practicas democraticas deben instalarse desde edades tempranas,
pero esto no se hace de cualquier manera, debe hacerse desde la perspectiva de género.
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Es necesario, al menos, constituir las iniciativas de Consejos Participativos como parte de los
Programas Nacionales, y no proyectos aislados. Una ruta de trabajo para garantizar este derecho es
promocionarlo desde el escenario familiar, creando las condiciones de empoderamiento para
ejercerlo en los demads escenarios propios de los aparatos ideoldgicos secundarios.
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PSICODRAMA CON NINOS Y NINAS: LAS PRIMERAS
PREGUNTAS. CUBA

Celia Garcia Davila
Lisette Fabelo Pérez
Maestria de Psicodrama y procesos grupales. La Habana. Cuba

Resumen

El Psicodrama es una metodologia que moviliza el pensamiento y la creatividad humana. Convierte a
personas que lo vivencian en protagonistas de sus vidas. La visualizacidon de herramientas para enfrentar los
conflictos de la cotidianidad es un aprendizaje esencial para lograr entendernos a nosotros mismos. En este
sentido, se logra identificar: potencialidades y las vivencias adquieren mayor criticidad.

Esto se alcanza por la interaccion grupal en los encuentros sistematicos. Los cuales configuran las
necesidades, preocupaciones y deseos en un atomo compartido por la mayoria del grupo. Las historias,
dialogan con naturalidad y se revivencian desde otros puntos de vista.

El cuerpo en su totalidad entra en escena para dramatizar lo que se quiere contar. Adquiere su maxima
expresion, a través de su forma, ritmo y sobretodo: memoria. El cuerpo juega, abraza, huele y saborea. Se
convierte en muchos cuerpos.

El resultado de este trabajo es la metodologia en si misma, una reflexion sobre la manera de encuentro con
los grupos y las relaciones que se establecen. Dando al traste con una experiencia por sistematizar y
profundizar en sus aportes al aprendizaje en los grupos y a los cambios que en los participantes de estas
experiencias se da.

Se pueden compartir sistematizaciones realizadas hasta la fecha, ademas de video y fotos.
Palabras clave: Psicodrama, metodologia, grupos
Abstract

Psychodrama is a methodology that mobilizes human thought and creativity. It turns people who experience
it into protagonists of their lives. The visualization of tools to face the conflicts of daily life is an essential
learning to get to understand ourselves. In this sense, we can identify: potentialities and experiences acquire
greater criticality.

This is achieved by group interaction in systematic encounters. Which configure the needs, concerns and
desires in an atom shared by the majority of the group. The stories, talk naturally and are revived from other
points of view.

The whole body comes on stage to dramatize what you want to tell. It acquires its maximum expression,
through its form, rhythm and above all: memory. The body plays, hugs, smells and tastes. It becomes many
bodies.

The result of this work is the methodology itself, a reflection on the way of meeting with the groups and the
relations that are established. Giving up with an experience to systematize and deepen their contributions to
learning in groups and the changes that participants in these experiences gives.

You can share systematizations made to date, as well as video and photos.

Key words: Psychodrama, metodology, grups
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“El psicodrama y juego de roles no dan al nifio un repertorio de respuestas o modelos de accion
que deban utilizarse mecdnicamente en cada situacion, sino mds bien tiene por objeto desarrollar

su flexibilidad y espontaneidad a fin de capacitarlo y prepararlo para que pueda

explorar varias alternativas y posibilidades en situaciones presentes y futura”. 14

El psicodrama es una metodologia que moviliza el pensamiento y la creatividad humana. Convierte a
personas que lo vivencian en protagonistas de sus vidas. Promueve la visualizacidon de herramientas
para enfrentar los conflictos de la cotidianidad como aprendizaje esencial para lograr entendernos a
nosotros mismos en nuestras relaciones humanas. En este sentido, se logran identificar:
potencialidades y las vivencias adquieren mayor criticidad.

En Cuba se conocen pocos trabajos sistemdticos, aunque gracias a la Maestria de Psicodrama y
procesos grupales existen espacios de formacion que acercan a su metodologia y sus paradigmas.

Por esta razén hablar de psicodrama en espacios académicos no es ni tan siquiera bien recibido, y
entonces hablar de psicodrama en nifos y nifias provoca mas resistencias.

En este trabajo iremos a dos manos comparando el psicodrama para adultos y el psicodrama para
nifios y nifias por lo que se diversificard de alguna manera el concepto de psicodrama de manera
general.

Por eso es indispensable contextualizar desde dénde hablamos de psicodrama.'®
El psicodrama en pocas palabras para las autoras significa:
1. Ayuda arecordar personas y escenas olvidadas.
2. Permite hablar con personas que no estan cerca como si estuvieran presente.
3. Entender mejor los conflictos desde otros roles participantes.
4. Ejercitar el cuerpo dinamicamente tomando conciencia de nuestros dolores.

Lo anterior se alcanza por la interaccion grupal en los encuentros sistematicos. Los cuales
configuran las necesidades, preocupaciones y deseos en un atomo compartido por la mayoria del
grupo. Las historias dialogan con naturalidad y se revivencian desde otros puntos de vista. El
cuerpo en su totalidad entra en escena para dramatizar lo que se quiere contar. Adquiere su
maxima expresion, a través de su forma, ritmo y sobretodo: memoria. El cuerpo juega, abraza,
huele y saborea. Se convierte en muchos cuerpos.

No obstante, de estos beneficios algo pasa cuando hablamos de psicodrama para nifios y nifias, las
experiencias cotidianas son bien pocas y en nifios casi irreconocibles. En el dmbito internacional
tenemos que existen muy pocos trabajos que aborden lo educativo y desde lo terapéutico hacen muy
poca distincidn al trabajo para y con los nifios. El valor educativo que el psicodrama tiene para el
cambio y el acompafiamiento en el nifio no es muy resaltado, a veces ni mencionado.

14 R. Lippit: Psycodrama in the kindgarden and Nursery School- Group Psychotherapy and Psychodrama, VIl 1959, p. 262.
15 Visitar sitio: www.haciendo-almas.org, etiqueta: Teatro Espontdneo Terapéutico.
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No por acaso entonces cuando estamos hablando de psicodrama para nifios y nifias necesitemos
poner fuera en palabras y ojala en conceptos lo que significa el psicodrama en este “aqui y ahora”.

En conversaciones sistematicas muchos profesionales de la psicologia lo visualizan como el terrible
momento de escoger un protagonista y contar su historia, por esta razén no conciben la posibilidad
de ver la relacion entre el psicodrama con los grupos infantiles.

Sin embargo, el psicodrama es mds que su propia metodologia, es un paradigma para vivir la vida y
encontrarse en los grupos, es ademas casi imposible de imagindrselo en una sola manera de hacer,
pues cada coordinador en su espacio hace su propia construccion.

En cada puerta que se abre se viste de la cultura,'® de la gente, de los valores y toma los colores de
guienes lo vamos haciendo nuestro. Son los principios éticos-estéticos de cada coordinacidn, pero
también de las personas que se acercan a dicha metodologia.

Se caracterizal’ por su complejidad ya que permite el florecimiento del inconsciente, pues la entrada
de todo el cuerpo, hace a la persona verse en total integralidad. (Garcia, 2010 b)*® Adem4s utiliza
recursos creativos que se acompafian de objetos proyectivos (los ejercicios con mdscaras, cojines, la
relajacién corporal, las esculturas y las dramatizaciones). Todo ello beneficia la resignificacion de los
simbolos en los grupos y favorece la exposicién de las vivencias para la toma de consciencia del “el
aquiy el ahora”.t®

Hay quienes lo hacen mds sociodramadtico, dando mayor protagonismo al grupo, por tanto muchas
veces a las problematicas psico-sociales, hay quienes desde la estética corporal ponen enfasis en
maravillosas esculturas que son exprimidas para develar la subjetividad propia y grupal. Hay quienes
utilizan mas objetos, quienes interpretan mas, quienes menos por tanto el grupo o protagonista es
duefio de su propia escena. En fin, el psicodrama es algo mas que el protagonista agonizando, es
juego, disfrute y empoderamiento de un espacio y un tiempo.

Para los adolescentes, jévenes y adultos, es un espacio para interactuar y soiiar, sin embargo, para los
nifos y las nifias el psicodrama pareceria que esta siempre con ellos y no es asi. Como los vemos
jugar, ser espontdneos, cantar y su cuerpo siempre estar en movimiento podriamos erréneamente
pensar que ellos no lo necesitan y esto es bien cuestionable.

16 En América Latina y Cuba, pioneros del psicodrama son: Armando Bauleo, Alicia Minujin, Mirtha Cuco, y Ursula Hauser.
Las tres Ultimas mujeres con un impacto importante en Cuba, sobre todo Ursula Hauser quien lleva mas de diez afios en el
pais realizando formacién en psicodrama psicoanalitico, y ha consolidado la maestria ya mencionada con anterioridad.
(Garcia, 2011 c) Garcia, C. (2011) Psicodrama: dispositivo para el apoyo psicoldgico en tiempo de desastre natural. CD
Caudales del CIPS. 2011.

17 En si mismo un proceso que permite la expresidn de la subjetividad propia y colectiva en escenas concretas; pasajes del
pasado, presente o futuro y por tanto la posibilidad de estar en cualquier lugar, de viajar en el espacio y en el tiempo
acompanfado de personas, olores, sabores y colores significativos. Ser actor-protagonista y construir con manos propias las
situaciones que emergen, elemento este, indispensable para el cambio.

18 Garcia, C. (2010 b): El psicodrama pedagdgico en el dmbito del proyecto: Deporte en el barrio: el reto de vivir mejor del
barrio La Timba. DVD del Tercer Taller Internacional de Juventud. CIPS. 2010.

1% |a mirada debe ser de forma espontanea y creativa, pero sobretodo critica para que el encuentro sea verdaderamente
magico con los que nos rodean (el grupo, la familia, las instituciones, los medios, etc.) y se pueda reconstruir sentidos,
matices de nuestra historia y se desarrolle la habilidad de ser empaticos.

Pa’gina58



Integracion Académica en Psicologia
Volumen 5. NUumero 14. 2017.ISSN: 2007-5588

Durante sesiones de psicodrama que realizamos en el afio 2011(Garcia f, 2015), realizamos diversos
analisis sobre el trabajo de los nifios y las nifias entre los que estdn:

En relacion a los nifios y las niiias:
1. Repetian los mismos juegos en casi todos los encuentros.
2. Cantaban las mismas canciones.
3. Persistian los mismos conflictos entre ellos.
4. El juego es su espacio de contenciéon y comunicacién.

5. La participacion activa de grupos infantiles ante la propuesta psicodramatica versus necesidad
de adentrarse en la tarea para que las actividades cumplan con los objetivos.

En relacidn a la coordinacion:
6. Las resistencias de la coordinacidn versus ética-preparacion psicodramatica.

7. Ante las situaciones conflictivas en los nifios la coordinacién debe ocupar roles diferentes,
complementarios que sirvan para darle desarrollo a lo que sucede para la toma de conciencia.

Posterior a esto nos hicimos las siguientes preguntas:

1. Como hacer que los nifos produzcan nuevas relaciones en los juegos que realizan, sin
repetirse en las mismas dinamicas y los mismos roles.

2. Cual es el papel de la coordinacion adulta en los juegos de los nifios y las nifias.

Para adentrarnos a estos cuestionamientos fue necesario ahondar como se plantea anteriormente en
la diferencias entre el psicodrama de adultos y el psicodrama de nifios.

e Empoderamiento del espacio de trabajo

Cuando se trabaja psicodrama con nifios, no sucede lo que con los adultos que llegan a los espacios a
tomar asiento y muchas veces las carteras y los bolsos inhiben el cuerpo. Si estamos en las aulas y
pedimos sacar las sillas y mesas los nifios se empoderan del lugar. En las experiencias con grupos de
diversos municipios de La Habana en Cuba, percibimos que mientras mas pequefios inclusive, mas se
adentraban al centro de las aulas.

e Lavelocidad de la dinamica grupal

Los adultos son lentos y los nifios rapidos, los adultos esperan las consignas, los nifios las proponen y
las ejecutan, se dividen en subgrupo y juegan entre ellos. Con los nifios suceden cosas fuera del
centro y los adultos deambulan fuera para no participar directamente.

e Caldeamiento espontaneo

Los nifios caldean espontaneamente, mover el cuerpo es parte de la dinamica en esas edades, los
adultos necesitan casi siempre de mas tiempo para caldear inespecificamente y especificamente en la
tematica que se va a abordar.
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e Participacion

Como particularidad la participacién activa de todos, el interés mantenido durante todo el encuentro
y la diversidad de roles que juegan.

Estas diferencias hacen en la practica tener ciertas especificidades en el trabajo con los grupos
infantiles:

1. entrenarse en la psicologia de los roles para propiciar mayor diversidad y espontaneidad a los
encuentros.

2. clarificar en las escenas que emergen cudl puede ser el rol que complemente y equilibre el
desarrollo de ellas.

develar las situaciones reales de los nifios y las nifias.
propiciar que nifios y nifias jueguen diversos roles en la misma situacion.
caldearse antes de comenzar el trabajo con los nifios y las nifias.

tener la propuesta de encuentro concebida con actividades claras.

N o v W

provocar desaprendizajes en los ninos de modos de actuar desde la espontaneidad, diferentes
a la indisciplina y el voluntarismo.

El valor educativo del psicodrama con nifios y niilas

“Los antecedentes del psicodrama, segun Maria del Carmen Bello en su libro Jugando en serio. El
psicodrama en la ensefianza, el trabajo y la comunidad.?’® son: el juego, los cuentos con la
representacion ..., el sociodrama y por ultimo el teatro de la espontaneidad, el cual es en su
sistematizacién lo que deviene en método psicodramatico.”(Garcia, 2013 e, p. 250).

El afo 1914, es tomado como momento referente para el nacimiento del psicodrama. Se distingue
por (Moreno, 1993)?!: el predominio en el trabajo grupal y en segunda linea la visibilizacion del
cuerpo acompainado de la palabra. Esto favorecié la creacion de escenarios donde las personas
pueden actuar la vida y/o resignificar lo vivido. Lo cual permite resaltar el acto, el hacer.

Jacob Levy Moreno (1889-1974) cred el Psicodrama y el Teatro Espontaneo, hombre multicultural
(judio de origen, rumano de nacimiento, vienés de crianza y afincado en Estados Unidos) creador y
transformador de su contexto. Se inspird en la filosofia, la religién, la sociologia, el teatro y la
psicologia y resulté del proceso un instrumento de cambio en donde la entrada del cuerpo es vital.
(Garcia, 2010 a)?? Este método tenia como esencia para su creador la posibilidad de cambiar al mundo
hacia el bienestar de todos y todas si las personas eran protagonistas de sus vidas.

20 M. C. Bello (2006). Jugando en serio. El psicodrama en la ensefianza, el trabajo y la comunidad. México: Pax.

21 ].L. Moreno (1993). Psicodrama. Sexta Edicidn. Argentina: Lumen.

22 C. Garcia (2010 a). Recursos pedagdgicos construidos por entrenadores/as deportivos/as para trabajar la violencia
escolar a través del psicodrama pedagdgico. Informe de tesis para la obtencidn del titulo de Master en Psicodrama y
procesos grupales, Facultad de Psicologia, Universidad de La Habana, Cuba.
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Durante el psicodrama se produce una emergencia de roles, a través de la cual se proyectan
cualidades de la personalidad de los sujetos que intervienen, las cuales deben ser analizadas a partir
de la influencia que ejercen en la percepcidn de los problemas o conflictos y en la manera en que los
individuos actuan ante ellos.

La teoria de los roles se vincula, a su vez, con la teoria del desarrollo del nifio, ya que esta ultima
explica el proceso de formacidn de los roles durante su desarrollo. Esta teoria describe el nacimiento
del nifio como un acto de espontaneidad y le trasmite una herencia social y cultural a cambio de
necesitar toda esta ayuda. Esta teoria sustenta la idea de que los roles no estan aislados, sino que se
agrupan en una especie de red, donde todos tienen relaciéon y se mantienen en el tiempo.

Esta teoria constituye el nucleo tedrico en la obra de Moreno y el soporte del método del
psicodrama.

Para Moreno el desarrollo infantil transcurre desde la asuncidn por parte del nifio de diferentes roles
en la relacion con las personas, las cosas y los objetos que le rodean, hasta la conformacién de una
matriz de identidad. Para esto es necesario contar con una serie de técnicas y recursos que permitan
el acercamiento satisfactorio al grupo infantil:

Juego de titeres: dejamos que el niflo escoja los titeres que desee y los ponga a dialogar entre ellos,
por lo general los nifios se los colocan en ambas manos y en algunas ocasiones incluyen mufiecos para
hacer una dramatizacién mas compleja de la situacién.

Juego de personajes: se le pide al niflo que escoja un personaje de peliculas, cuentos, libros que lo
dramatice y exprese las emociones o sentimientos de la persona. Se puede ser mas directivo y
preguntarle al nifio “¢qué haria el personaje ...”? en una situacién en particular.

Representacion de animales: cuando se realiza el psicodrama en grupo se le puede pedir a los nifios
gue escojan un animal expliquen por qué se sienten identificados con ese animal. Ademas de pedirle
gue interactudn entre animales, para observar las relaciones y conductas durante el drama.

Dramatizacion de una fabula o historia: se le puede pedir al nifio protagonista que dramatice un
cuento o fabula y asigne a sus compafieros el rol que desea que desempefien.

Baul de los disfraces: se le pide al nifio que escoja un disfraz del baul y represente ese personaje o rol,
donde puede expresar las carcteristicas y sobre todo las conductas de ese disfraz o personaje.?3

Entre los grupos de nifios que se distinguen durante los trabajos realiazados estan los que buscan el
orden defendiendo las reglas disciplinarias que conocen y se acuerdan, de esta manera estan del lado
de la coordinacién. Otro grupo lo conforman los que se saben agradables y reproducen estas
amabilidades para con la coordinacidon y los excluidos que devuelven las conductas por las que
normalmente son recriminados. La actuacion de ciertos roles, tanto para los nifios y nifias, sirven de
satisfaccidon parcial a necesidades o deseos reprimidos por la educacion familiar o por las restricciones
sociales y culturales. Por tanto, rotar o transformar los grupos antes mencionados es una tarea
educativa de la coordinacion.

Zhttp://psicdv.com/psicodrama-en-ninos-y-adolescentes/# edn2
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En encuadres como el del psicodrama psicoanalitico francés se plantea que la sesién, que dura de
quince minutos a una hora, sirve para que los nifios propongan un tema a representar por los
analistas o profesionales en formacién que trabajan como yo-auxiliares; siendo los nifos quienes
eligen y distribuyen roles para si y para los coordinadores y coordinadoras. Los temas transferenciales
son abordados a través de la dramatizacion. Otros encuadres plantean que el trabajo grupal con nifias
y nifos deben contemplar entre treinta minutos y una hora; y concebir la sesion en funcion de
objetivos bien generales para flexibilizar el trabajo psicodramatico en funcidn de las necesidades del
grupo, primando los juegos dramaticos

El psicodrama serviria para reestructurar el sistema de valores que se recompensa institucionalmente.
Dandole valor a las acciones creadoras de los nifios. Los nifios y nifias necesitan reconciliarse con su
creatividad y confiar en sus ideas, exponerlas sin temor aunque discrepen de las ya conocidas. Esto
provocaria menos excitacion y euforia en los espacios en que se permitan: la espontaneidad vy
troncharia menos el ingenio de los nifios capaces de transformar.

Ahora damos paso a una de las experiencias de trabajo con grupos infantiles que permitieron las
reflexiones tedricas anteriores.

Aspectos metodoldgicos de una experiencia de trabajo grupal con nifos

Existen particularidades para el trabajo con psicodrama en nifios y nifias (Garcia f, 2014). El mismo se
realiza a través del juego psicodramdtico y el sociodrama, donde todas y todos pueden ser
protagonistas desde una tematica en comun.

Los protagonismos individuales se realizan a través de la dramatizacién de historias de forma colectiva
y se realizan en subgrupos representaciones para luego develar la subjetividad a través de la
intervencion de la coordinacién.

Definicidn de las categorias de analisis:

La dindmica en grupos donde se aplica el psicodrama: Es el proceso grupal donde ocurren relaciones
entre los miembros las cuales serdn analizadas y tenidas en cuenta durante el proceso
psicodramatico.

Indicadores de andlisis de la dindmica grupal (Garcia, 2010 a):?* Todas aquellas acciones u omisiones
gue nifos y nifias realizan desde que comienza la sesidn, que develan las dindmicas internas del grupo
durante el proceso psicodramatico (caldeamiento, dramatizacion y cierre).

e Juegos espontdneos: Acciones realizadas a nivel individual y grupal que tienen como fin la
satisfaccion de los nifios y nifas.Como por ejemplo los que realizan para integrar la
coordinacién al grupo.

e Roles: papeles desempafiados por nifios y nifias y la coordinacion durante la sesidn que
expresen la manera de relacionarse como expresion de la dindmica grupal.

24 C. Garcia (2010 a). Recursos pedagdgicos construidos por entrenadores/as deportivos/as para trabajar la violencia
escolar a través del psicodrama pedagdgico. Informe de tesis para la obtencidn del titulo de Master en Psicodrama y
procesos grupales, Facultad de Psicologia, Universidad de La Habana, Cuba.
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e Expresion corporal: Posturas corporales en el espacio vacio, posiciones que ocupan en el salén
al interactuar con él, juegos que realizan, emociones y sentimientos que expresan.

Métodos y técnicas:

Juego de roles: miembros del grupo asumen determinados papeles que deberan desarrollar en medio
de una situacién de interaccidn colectiva. Cambio de roles: Este es un procedimiento mediante el
cual A deviene en By B en A. (Herrera, 2004).2> De esta forma el protagonista es capaz de comprender
la posicién y reaccién de la situacidn, y se puede utilizar para que este se vea a si mismo como espejo.

Esculturas: Se utilizan para representar sentimientos e interacciones propicias para hacer consciente
desde el cuerpo, lo inconsciente.

Dramatizacidn de escenas: La recreacidn, en el espacio dramatico, de situaciones vividas por el grupo.
Aparecen tantas representaciones como sean propuestas por el grupo.

Expresion corporal: Supone aquel conjunto de procedimientos en que se realiza la comunicacion y
actividad conjunta coordinador-grupo teniendo como mediador los lenguajes del cuerpo como un
todo.

Procedimientos generales:

Respondiendo a los objetivos de nuestra investigacién participaron en la experiencia tres grupos de
veinte nifios y nifas, los cuales cursaban la escuela primaria y se contraté con la escuela segun el
diagnéstico de esta en cuales debiamos realizar el trabajo.

Conformandose los siguientes grupos:
1. Escolares de cuarto grado de la Escuela “Miguel Figueroa”, en el Canal del Cerro.
2. Escolares de cuarto grado de la Escuela “Hermanas Giralt” de San Miguel del Padrén

3. Escolares de sexto grado de la Escuela “Luis Gustavo Pozo” de La Timba, Plaza de la
Revolucion.

Se realizé un andlisis de contenido de cada una de las tres sesiones realizadas. Teniendo en cuenta la
metodologia cualitativa.

Para desarrollar el trabajo en las instituciones escolares se realizaron primeramente dos estrategias?®
bien definidas por el equipo de coordinacidn para poder llevar a cabo los objetivos propuestos:

1. Estrategia de acercamiento a la escuela:

Los contratos con las escuelas se realizaron utilizando espacios que se tenian identificados con
anterioridad. En el caso de la escuela “Luis Gustavo Pozo” del Grupo de Investigacién del Proyecto, y
de la direccién de la escuela directamente con la que existen relaciones positivas de trabajo. En el
caso de “Hermanas Giralt” de San Miguel del Padrén a través de una psicdloga que colabora en este
centro con la cual se contd también, para la realizacidén del trabajo aca presentado. Y por ultimo, con

25 L. F. Herrera (2004). Dindmica de grupos y educacidn. Santa Clara, Universidad Central de Las Villas. [Versidn digital]
26 C. Garcia (2011 c). Psicodrama: dispositivo para el apoyo psicoldgico en tiempo de desastre natural. CD Caudales del
CIPS. 2011
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la escuela “Miguel Figueroa” del Canal, a través del “Taller de Transformacidn Integral del barrio”
(TTIB), con el cual se realizan trabajos en la comunidad y que tiene vinculos directos con la direccion
de la escuela. Los puntos fundamentales que se desarrollaron estuvieron dirigidos hacia:

e Explicar el tipo de metodologia, que necesitaba respeto del encuadre y privacidad en el
espacio.

e Presentacidn de los objetivos.
e Espacio, horario y dias para trabajar.

e Descripcion del diagndstico de la escuela y de los grupos especificos con los que se iba a
trabajar.

Las direcciones de las escuelas aceptaron y colaboraron con la realizacién del trabajo.
2. Estrategia para el trabajo grupal con psicodrama:

e Preparacion de la coordinacidn para trabajar con las técnicas psicodramaticas y compartir la
propuesta de trabajo.

e Establecimiento del disefio para el trabajo grupal con nifias y nifios. (contempld entre treinta
minutos y una hora; y se concibieron los objetivos bien generales para flexibilizar el trabajo
psicodramatico en funciéon de las necesidades del grupo, primando los juegos dramaticos).

e Realizacidn del trabajo grupal.
e Elaboracion de las relatorias posterior al trabajo con el grupo.
Andlisis de los resultados:

Cada grupo es Unico y necesita de un andlisis construido desde los propios miembros con
acompafiamiento para realizar una mirada hacia lo interno de su dinamica, que les posibilite la
potencializacion de la creatividad.

Sin embargo, pudiéramos generalizar en un acercamiento a la dindmica grupal de los grupos de
escolares donde se utiliza metodologia psicodramatica teniendo en cuenta el analisis de contenido de
las relatorias elaboradas:

1. Juegos espontdneos: Acciones realizadas a nivel individual y grupal que tienen como fin la
satisfaccion de los nifios y niflas.Como por ejemplo los que realizan para integrar la
coordinacion al grupo.

e Los nifios y las nifias ocuparon el espacio vacio del aula enseguida entraron en contacto
con la coordinacién.(Al correr mesas y sillas hacia los extremos del aula, los nifios y las
nifias comenzaron a jugar, caminar, aglutinarse como una masa compacta, como si les
hubiéramos descubierto.) (En la presentacion se compactaron como grupo y la
coordinacion daba vueltas alrededor de nifios y nifias. En el caldeamiento aparecieron los
subgrupos de costumbre, con dindmicas internas para funcionar donde las nifias y los
nifios no se mezclan. Los subgrupos se definieron rigidamente, parecian casitas donde no
se podia entrar)
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e Prevalecen los juegos espontaneos sin consignas de la coordinacion, sin embargo, a
medida que el tiempo pasa el grupo se va involucrando mds en la tarea y se integra.
(Jugaron y se movieron por el espacio con esculturas que van desde aglutinarse hasta
dividirse en subgrupos, otros se aislan. La coordinacion ocupd los espacios que quedaron
libres para promover el protagonismo de los nifios y las nifias.)

e El grupo propuso las tareas a realizarse y en otro momento la coordinacién. (Los juegos
espontdneos sin consignas de la coordinacion surgen también durante la dramatizacion
sobre todo en el publico, caracterizdandose por frases que contienen malas palabras de los
varones hacia las nifias, quienes se concentran para dramatizar.)

e Mostraron sus conflictos y necesidades grupales con claridad e intentaron reflexionar
sobre ellos.

e En los grupos mas pequefios (cuarto grado), necesitaron mds tiempo para realizar juegos
espontaneos, sin embargo, el grupo de sexto grado estaba mas interesado por saber de la
propuesta que la coordinacion traia.

. Roles: papeles desempefiados por nifios y nifas y la coordinacién durante la sesién que
expresen la manera de relacionarse como expresion de la dindmica grupal.

Los roles asumidos por la coordinacién y el grupo dependieron de los juegos espontaneos y las
dramatizaciones que se realizaron. Los que fueron indistintamente entre: espectadores,
actores, mediadores, participantes de la actividad. (Comenzaron a jugar roles
complementarios teniendo una division sexista (los nifios juegan, las nifias observaron) (la
coordinacion también y alentaron a centrarse en la tarea que la propusieron ellas mismas:
atender a la coordinacion).

Variaron las tareas grupales y roles por lo que la estructura del grupo es bien diversa.

Los roles fueron consensuados y por tanto visibilizados durante la etapa de dramatizacién. (La
coordinacion propuso la dramatizacion y dividié el espacio dramdtico. Los subgrupos
interactuaron en la zona del publico y la co-coordinacion ocupd el rol de mediadora entre ellos.
Facilitd la tarea. Existian roles bien definidos en los subgrupos para organizar y cumplimentar
la tarea.)

Expresion corporal: Posturas corporales en el espacio vacio, posiciones que ocupan en el salén
al interactuar con él, juegos que realizan, emociones y sentimientos que expresan.

Repitieron posturas y consignas grupales que se construyeron en el espacio durante el trabajo
en subgrupo. (Realizaron esculturas repetitivas donde los nifios y las nifias terminaron
tirdndose los nifios y las nifias al piso, en los tres subgrupos que se formaron. Las posturas eran
relacionadas a las consignas repetitivas de: “Amar, querer y cuidar a la naturaleza”.)

Realizaron diversas posturas corporales que representaban simbdlicamente expresiones
construidas por ellos mismos. (Las nifias pasaron a jugar el rol de “mangos”, palabra que se
utilizé para decir que una persona es sensualmente seductora, las nifias eran los mangos y los
varones iban a comérselos.)
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Conclusiones

La dindmica grupal se establecid a medida que el encuentro pasé por las etapas de desarrollo del
psicodrama. Las primeras relaciones se construyeron desde la presentacion de la propuesta de
trabajo. Seguidamente los nifos y las ninas comenzaron a realizar juegos espontaneos, se movieron
por el espacio y a la misma vez se presentaron.

Las normas de trabajo grupal se reprodujeron tal cual se desarrollan en el espacio docente. Emergié
como permitido: buscar agua, ir al bano, el aislamiento de la persona que se aisla del grupo y de lo
gue se estd haciendo.

Los roles se establecieron segun los juegos espontdneos que fueron realizando hasta el trabajo en
subgrupos donde unos entraron a escena y otros observaron. Por lo que estos roles se consensuaron
y se hicieron visibles.

Demostraron una energia interna fuerte para desarrollar grandes acciones educativas desde el
psicodrama, incluyeron, cuerpo, mente, emocién, mucho movimiento y expresién corporal en el
espacio.

Recomendaciones para préximas acciones educativas:

e Caldearse con el grupo para poder ser parte del proceso desde dentro vivenciando que se
forma parte desde un rol facilitador.

e Conocer los nombres de los miembros para memorizarlos y hacerlos familiares es uno de los
propdsitos del caldeamiento, ya que luego la curva psicodramatica “hace al grupo motor” y la
intensidad coloca a la coordinacién en el papel de facilitar el proceso que emerge.

e Ser lider en el grupo para dar las consignas sin el poder de la autoridad impuesto sino ganado.
e Creatividad para llamar la atencidén con gracia y mantener la motivacién.

e Visibilizar lo que sucede entre los miembros del grupo para devolverlo de una manera que
ayude a reflexionar en los procesos grupales que se asumen desde roles aprendidos, pero que
pueden ser reconceptualizados, reconstruidos desde el mismo grupo. Congelar al grupo para
que se miren entre ellos y visualicen su estructura, tiempo para auto/observarse.

e La coordinacion debe estar en proceso de andlisis de si mismo, de sus propias potencialidades
y limitaciones.

e El trabajo debe ser supervisado entre los miembros y si es necesario una supervision externa
reconociendo el momento de desarrollo en que se encuentra desde el crecimiento de los
miembros que la componen.

e la coordinacidon debe estar preparada para saber observar lo que acontece en el grupo,
escuchar lo que se expresa y ser escuchada y observada.

e Laintegracién de las caracteristicas de cada uno de los grupos y la experticia en el trabajo con
nifos y las nifas que se tenga por parte de la coordinacion impactara en el logro de los
objetivos educativos.
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e Al trabajar con nifios debemos tener presente la etapa del desarrollo en la que se encuentra el
menor:
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CODEPENDENCIA EN NOVIAZGO DE ADOLESCENTES
DE NIVEL MEDIO SUPERIOR

Beatriz Gomez Castillo
Universidad Auténoma del Estado de México

Resumen

El objetivo de la presente investigacidn fue describir la codependencia en el noviazgo en 133 adolescentes
con un rango de edad de entre 15 a 19 afios de nivel medio superior de una escuela de la ciudad de Toluca.
Utilizando el instrumento de codependencia de Pérez y Delgado (2003).

Los resultados muestran que, los adolescentes tienen propension a la codependencia por estar enfocados a
los problemas ajenos antes que los propios; y codependencia debido a la incapacidad o dificultad para
reconocer o expresar los sentimientos y emociones, ademas de influencia sobre las decisiones y
comportamientos hacia las personas cercanas, la mayoria de la muestra no es susceptible a padecer
codependencia en el noviazgo. El antecedente de drogadiccion, violencia observada y violencia ejercida es el
que tiene mayor frecuencia con un nivel alto de codependencia, en tanto de los que no presentan
antecedentes de alcoholismo y violencia vivida es el de mayor frecuencia.

Palabras clave: Codependencia, Noviazgo, Adolescencia
Abstract

The aim of this research was to describe codependency in dating in 133 adolescents with an age range of 15
to 19 years in the middle school age range from a school in the city of Toluca. Using Perez and Delgado’s
(2003) codependency instrument.

The results show that adolescents are prone to codependency to be focused on the problems of others before
their own; and codependency due to inability or difficulty in recognizing or expressing feelings and emotions,
in addition to influencing decisions and behaviors towards people close to them, most of the sample is not
susceptible to codependency in courtship. The history of drug addiction, observed violence and violence
exercised is the one that is most frequent with a high level of codependency, while those with no history of
alcoholism and violence experienced are the most frequent.

Keywords: Codependency, Relationship, Adolescence.

Introduccion

La codependencia es una condicién multidimensional que puede ser llamada como la adiccién mas
comun que desarrollan las personas. La persona codependiente es adicta a un patrén destructivo de
relacionarse con los otros. Se caracteriza esencialmente como un patrén de comportamientos para el
mantenimiento de una relacién de dependencia afectiva con una persona, que a su vez, es controlada
por un objeto de dependencia, que puede o no ser de tipo afectivo Pérez y Delgado, (2003). De ahi la
importancia de abordar la codependencia en las relaciones del noviazgo.

Desde la perspectiva tedrica, este fendmeno se ha estudiado a través del modelo psicosocial cuyo
principal representante es Erickson (1992), quien menciona que en la adolescencia se vive una crisis
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normativa, es decir, una fase normal de incremento de conflictos, donde la tarea mas importante es
construir una identidad coherente y evitar la confusidn de papeles.

De acuerdo al estudio realizado por Gayol y Ramos (2002), se encontré un porcentaje
significativamente mayor de codependencia en las mujeres cuya pareja abusaba del alcohol y las
maltrataba en comparacion de aquellas mujeres que no tenian estos problemas.

I. Adolescencia

Pick y Vargas (2001) la define “como una época de rapidos cambios fisicos, sociales y emocionales. Es
una etapa del desarrollo que va de los 12 a 19 aiios”; llena de transformaciones importantes del
individuo, que atraviesa de diferentes maneras en mayor o menor grado de dificultad debido a los
procesos adaptativos interpersonales.

Por su parte Monroy (2002) la define como: la etapa del desarrollo humano, que tiene un comienzo y
una duracién variables, la cual marca el final de la nifiez y crea los cimientos para la edad adulta. Estd
marcada por cambios interdependientes en las dimensiones bioldgicas, psicoldgicas y sociales del ser
humano.

Asimismo, Warren (2005) sefiala “que es un periodo de la vida humana durante el cual alcanzan su
madurez las funciones sexuales, es decir, el periodo comprendido entre el comienzo de la pubertad y
la edad adulta” siendo esta cuando comienzan a darse las relaciones amorosas, debido a la descarga
de hormonas que genera el cuerpo del adolescente; durante esta etapa comienzan a funcionar las
glandulas sexuales que segregan sustancias en el organismo encargadas de la reproduccién, los
jovenes se sienten atraidos fisicamente por el sexo opuesto por lo cual, ponen mayor énfasis en su
arreglo personal, se producen los primeros contactos fisicos (intercambios de besos y caricias).

El proceso de la socializacién en esta etapa empieza muy temprano, cuando el nifio aprende a
adaptarse a ciertas normas estructuradas por el grupo social familiar al que pertenece. Al continuar su
desarrollo también aprende a ajustarse a otras normas de grupo, a las reglas generales y a las
regulaciones de la sociedad.

Il. Noviazgo

Para Rivas (2000) el noviazgo va mas alla de la mera relacién de amistad. Se afiade una atraccién hacia
el otro de un orden especial, inmaterial, espiritual, que se quiere fomentar, enriquecer, cultivar, en
orden a resolver dos cuestiones que entonces se plantean: una, si es posible la continuidad de esa
relacion que ha surgido; y otra, si puede convertirse en matrimonial.

Por su parte Pacay (2003), considera que “el noviazgo en los adolescentes se encuentra basado en
una conquista de tipo emocional, en la que cada uno de los implicados trae sus objetivos y nunca se
llegan a fusionar”. En este tipo de relaciones lo Unico que prevalece es la atraccion fisica, el interés, la
duday la curiosidad.

Erickson (1992), afirma que la etapa de noviazgo e incluso el enamoramiento, no significa una
cuestidon sexual, es una tentativa para llegar a definir la propia identidad, proyectando sobre otro la
propia imagen difusa acerca de si mismo y verla reflejada y gradualmente clarificada.

La mayoria de los autores que han escrito sobre adolescencia, coinciden en que el amor es una
emocion, un sentimiento o un afecto, que se manifiesta en la conducta y también se acompana de
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reflexiones o un componente intelectual. Este sentimiento compromete la autoestima, implica un
nivel de interaccidn o comunicacién entre las personas, para poder llegar al conocimiento de la otra,
incluye aspectos de la sexualidad como son el deseo, la atraccidén; es decir, una determinada
respuesta sexual y de algin modo interviene en el crecimiento personal.

Caratozzolo (2003), plantea que el amor adolescente se puede comparar con el gran primer amor que
todas las personas recuerdan porque “el amor se transforma en pasion, emocién que transporta y
exalta a sus participes”.

Il Codependencia

Por su parte, la codependencia, en el dmbito de la literatura de la psicologia clinica, se encuentra una
diversidad de definiciones de las cuales, se muestran diferentes posturas: Wescheider & Cruse (2004),
Pérez y Delgado (2003), Norwood (2010); Voli (2010). Coinciden en que es una dependencia hacia
otra persona; por su parte, Medina (2010) lo define como un estado de soledad y vacio aislado del
mundo y de si mismo; finalmente Beattie (2007) la describe como un vinculo afectivo con una persona
dependiente, para Riso (2006) son los esfuerzos denotados por buscar el supuesto bienestar a la
persona amada, a expensas de las propias necesidades.

Melody (2002) describe la codependencia como una condicién emocional, psicolégica y
comportamental que se desarrolla como resultado de una prolongada exposicién a la practica de un
conjunto de reglas relacionales opresivas, dentro del marco de un vinculo afectivo con una persona
dependiente.

La codependencia, es un estado en el que se encuentra el ser totalmente enajenado, solitario, aislado
del mundo y de si mismo, se trata de un estado de soledad y vacio que se intenta llenar con cosas del
exterior, sin resultado alguno (Medina, 2010). Es una condicién multidimensional que puede ser
llamada como la adiccion mas comun que desarrollan las personas. La persona codependiente es
adicta a un patrén destructivo de relacionarse con los otros. Se caracteriza esencialmente como un
patrén de comportamientos para el mantenimiento de una relacion de dependencia afectiva con una
persona, que a su vez, es controlada por un objeto de dependencia, que puede o no ser de tipo
afectivo (Pérez y Delgado, 2003).

Para Wescheider & Cruse (2004) otra caracteristica importante es la presencia de preocupaciones y
dependencias excesivas (emocional, social y a veces fisica), hacia una persona, lugar u objeto.
Eventualmente la dependencia obsesiva hacia otros, se convierte en una condicidén patoldgica que
afecta al codependiente en sus relaciones con su contexto.

Se entiende como las expectativas de conseguir determinados resultados que no dependen
directamente de si mismos sino de la relacién con otras personas, es decir los codependientes
necesitan para su propia satisfaccion que los demas actiuen de forma que ellos consideren adecuada
(Voli, 2010).

Existen diversos autores que han aportado una lista que caracteriza a las personas codependientes a
continuacion se mencionan algunas de ellas:

Melody (2005) describe las cinco caracteristicas de la codependencia:

1. Dificultad para experimentar niveles apropiados de autoestima.
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Dificultad para establecer limites funcionales con las demas personas; es decir para
protegerse a si mismos.

Dificultad para asumir adecuadamente la propia realidad

Dificultad para cuidar de si mismo, afrontar sus propias necesidades, y deseos de un
modo auténomo.

Dificultad para experimentar la propia realidad con moderacidon segun, las diversas
circunstancias, presenta conductas compulsivas, poco apropiadas para su edad, el
codependiente es extremista, es blanco o negro. Se le hace dificil ver los puntos
medios.

En concordancia con la propuesta anterior, Medina (2010) menciona los siguientes rasgos:

1.

© 8 N O N A W N

I
N B O

Dificultad para establecer y mantener relaciones intimas sanas
Congelamiento emocional

Perfeccionismo

Necesidad obsesiva de controlar la conducta de otros
Conductas compulsivas

Sentirse responsable por las conductas de otros

Profundos sentimientos de incapacidad

Verglienza de ser como se es

Autoimagen negativa

. Dependencia de la aprobacion externa
. Dolores de cabeza y espalda crénicos
. Gastritis y diarreas crénicas

13.

Depresién

En tanto que Beattie (2007) considera once caracteristicas en la codependencia:

Baja autoestima
Represién
Obsesidén
Control
Negacion
Dependencia
Comunicacidn
Limites Débiles

Falta De Confianza
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" Jra
=  Problemas sexuales

Abad (2006) considera dos aspectos en las que se caracteriza un codependiente, la primera en
relacion consigo mismo y la segunda en relacién con los demas:

Las dificultades en relaciéon con uno mismo:
e Experimentar niveles apropiados de autoestima
e Examinar y expresar sus sentimientos
e Reconocer y ocuparse de sus necesidades
e Experimentary expresar su realidad moderadamente
e Establecer limites disfuncionales
Las manifestaciones en relacidn con los demds son:
e Querer tener control sobre los actos y la conducta de los demds
e Tener cuidados obsesivos con los demas.
e Estar centrado en el otro, lo que conduce el abandono de uno mismo
e Necesidad compulsiva de rescatar a otros
e Ser dependiente, esperar que alguien mas satisfaga sus necesidades
e Independiente, incapaz de pedir ayuda para satisfacer sus necesidades
e Dificultad para tener comunicacién

e Incapacidad para relacionarse intimamente con otra persona

Método

La muestra se constituyd por 133 adolescentes con un rango de edad de 15 a 18 afios, con una
relacion de noviazgo de 6 meses o mas, estudiantes de nivel medio superior de la Universidad
Auténoma del Estado de México. A los cuales se les aplicd el instrumento de codependencia
elaborado por Pérez y Delgado, (2003).

El propdsito de este instrumento, es medir los diferentes factores de la codependencia (CD). Su
fundamento tedrico se encuentra, a decir de los autores, en los hallazgos empiricos de Hughes-
Hammer, Martsolf, y Zeller, (1998); obtenidos a través del disefio y evaluacion psicométrica del
Codependecy Assessment Tool. (CODAT).

Dicho instrumento es una escala likert con 5 opciones de respuesta que van de nunca, a siempre;
consta de 43 items divididos en tres subescalas:

a) Focalizacion en el Otro / Negligencia de si mismo: Tiene 17 items, incluye comportamientos que
indican los grados en que los sujetos establecen limites en sus relaciones con otras personas.
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Especificamente se refiere a las diferentes maneras en que las personas expresan afecto, interés y
preocupacion por los problemas de los otros, pero descuidan los objetivos, intereses y
preocupaciones propios.

b) No Afrontamiento: son 13 items que evalian los comportamientos asociados con la incapacidad o
dificultad para reconocer o expresar los propios sentimientos y emociones.

c) Sobre-Control: estos 13 items, exploran las conductas que tienen el propdsito de ejercer una
influencia impositiva directa y constante sobre las emociones, decisiones y comportamientos de la
persona con quien se tiene un vinculo significativo.

En cuanto a la confiabilidad o consistencia interna, obtuvieron el Alfa de Cronbach para cada una de
las escalas, con los siguientes resultados:

Focalizacién en el Otro / Negligencia de si mismo: a= 0.76
No afrontamiento: a=0.85
Sobrecontrol: a=0.85

Lo que significa que las tres escalas del instrumento presentan una alta consistencia en las escalas que
miden la codependencia.

Las aplicaciones se realizaron en forma grupal, con una duracién aproximada de 30 minutos, cuidando
los requisitos metodoldgicos como: control de grupo, instrucciones, entendimiento de los reactivos;
se revisaron todos los cuestionarios aplicados para detectar inconsistencias o errores en las
respuestas.

Resultados del instrumento de codependencia de Pérez y Delgado (2003).

La media obtenida en cuanto a focalizacidon fue de 29.29, con una desviacidon estandar de 8.31, donde
la mayoria de la muestra se ubica entre 20.98 y 37.60 con un 27.7%, lo que indica su preocupacién
por problemas propios y los problemas de los demas es equilibrada, mientras que el 14.3% de la
muestra tiene un nivel de focalizacidon por debajo de 20.98, es decir que se enfocan solo en sus
propios problemas y finalmente el 18% presenta un nivel de focalizacion por arriba de 37.60, lo que
quiere decir que estan enfocados a los problemas de los demds antes que los propios, es decir
presentan propension al de codependencia en este factor.

La media obtenida en cuanto al factor no afrontamiento fue de 29.78, con una desviaciéon estandar de
8.14, donde la mayoria de la muestra se ubica entre 21.64 y 37.92 con un 27%, lo que revelan que la
expresion y reconocimiento de sentimientos y emociones son equilibrados, mientras que el 15% de la
muestra tiene un nivel de no afrontamiento por debajo de 21.64, es decir que expresan sus
emociones y sentimientos con facilidad y finalmente el 18% presenta un nivel de no afrontamiento
por arriba de 37.92, lo que quiere decir que revelan incapacidad o dificultad para reconocer o
expresar los sentimientos y emociones, es decir presentan al nivel de codependencia en este factor.

La media obtenida en cuanto al factor sobrecontrol fue de 24.26, con una desviacion estandar de
6.27, donde la mayoria de la muestra se ubica entre 17.99 y 30.53 con un 19.2%, buscan ejercer una
influencia sobre las emociones, decisiones y comportamientos de la persona con quien se tiene un
vinculo significativo es equilibrada, mientras que el 12.8% de la muestra tiene un nivel de
sobrecontrol por debajo de 17.99, es decir no ejercen ninguna influencia impositiva sobre las
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personas con quien se tiene un vinculo significativo y finalmente el 18% presenta un nivel de
sobrecontrol por arriba de 30.53, lo que quiere decir que estan ejerciendo influencia sobre las
decisiones y comportamientos hacia las personas cercanas, es decir presentan el nivel de
codependencia en este factor.

La media obtenida en el nivel de codependencia fue de 83.33, con una desviacion estandar de 20.227,
donde la mayoria de la muestra se ubica entre 63.05 y 103.60, caracterizada por preocupacién y
extrema dependencia (emocional, social y a veces fisica) de una persona o de un objeto, es
equilibrada, mientras que el 18.7 % de la muestra tiene un nivel de sobrecontrol por debajo de 63.05,
es decir no expresan preocupacion y dependencia (emocional, social y a veces fisica) de una persona o
de un objeto y finalmente el 17% presenta un nivel de codependencia por arriba de 103.60, existe
dependencia emocional hacia las personas cercanas.

Los adolescentes en esta muestra tienen propensidon a la codependencia por estar enfocados a los
problemas de los demas antes que a los propios; y codependencia debido a la incapacidad o dificultad
para reconocer o expresar los sentimientos y emociones, ademas de influencia sobre las decisiones y
comportamientos hacia las personas cercanas.

Conclusiones

En relacidn al factor “focalizacién” un porcentaje bajo de los sujetos de la muestra, presentan mayor
preocupaciéon por los problemas de los otros, descuidando los propios objetivos intereses vy
preocupaciones, impidiendo un desarrollo psicolégico apropiado.

En el segundo factor “no afrontamiento”, un porcentaje bajo de los y las adolescentes de la muestra
revelaron incapacidad o dificultad para reconocer o expresar los sentimientos y emociones,
blogueando una armonia emocional.

I”

El tercer factor “sobrecontrol”, solo un bajo porcentaje de la muestra indicé que buscan ejercer una
influencia impositiva directiva y constante sobre las emociones, decisiones y comportamientos de los
demas con los que se tiene un vinculo significativo.

Y finalmente un porcentaje bajo de los participantes indican tener codependencia, es decir la mayoria
de la muestra no es susceptible a padecer codependencia en el noviazgo.

Discusion
De acuerdo con la postura psicolégica cognitivo conductual en relacién con la codependencia
menciona que de acuerdo a las creencias que se le dijeron a un individuo dan lugar a las evaluaciones

y a las respuestas como: hacerse cargo de una persona anteponiendo sus necesidades y generando
patrones de conducta aprendidas en etapas tempranas de la vida, Young (2001).

La codependencia se caracteriza por la falta de identidad propia, lo que en los adolescentes esta muy
presente y son susceptibles a elegir este tipo de relaciones. El codependiente deja de preocuparse por
sus sentimientos, necesidades y deseos porque solo se interesa por la aceptacion, lo que afirma
Izquierdo (2003) el deseo del adolescente de que haya alguien que reconozca, acepte y aprecie su
identidad como ser independiente prepare el camino para el primer amor y permanecer enamorados
es una de las mas grandes satisfacciones de la vida. Cree que su valor como persona depende de la
opinion de los demas debido a que piensa que son mas importantes que él mismo, haciendo a un lado
su verdadera identidad por el miedo al rechazo. Trata de mantener un buen estatus y una buena
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imagen de acuerdo a otras opiniones ya que su autoestima es muy baja y solo merece el valor que los
demas le otorgan.

Como sugerencias, consideramos que:

Es conveniente realizar otras investigaciones de tipo comparativo entre hombres y mujeres, para
conocer si existen diferencias significativas en patrones de codependiencia segun el género.

Realizar estudios correlacionales, que permitan identificar la ausencia o presencia de codependencia.
Abarcar otro tipo de variables, para la profundidad la codependencia.

Realizar investigaciones en parejas consolidadas, asi como la relacidon de acuerdo a las diferentes
edades, o duracion del noviazgo.
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Resumen

El objetivo principal de este trabajo es identificar, en una poblacién de adolescentes escolarizadas de entre
12 y 17 afios, conductas de riesgo vinculadas a la alimentacion y analizar su relacion con el Miedo a la
Evaluacion Negativa (MEN). La muestra estuvo formada por 71 adolescentes escolarizadas de dos escuelas
privadas del conurbano bonaerense de la provincia de Bs. As., de entre 13 y 17 afios de edad. Las
participantes completaron un cuestionario sociodemografico, el Brief Fear of Negative Evaluation Scale
(BFNES) y fueron entrevistadas con la Eating Disorder Examination, (EDE-16). Los resultados mostraron que
efectivamente hay asociacion entre las conductas de riesgo vinculadas a la alimentacién y el miedo a la
evaluaciéon negativa, siendo esta moderadamente mayor en aquellas participantes en riesgo que
presentaban conductas alimenticias compensatorias de tipo restrictivo, lo cual se adecua a las teorias de
desarrollo de las trastornos de la conducta alimentaria.

Palabras clave: trastornos alimentarios, evaluacién negativa.
Abstract

The main objective of this work is to identify risk behaviors related o food and analyze its relationship to the
Fear of Negative Evaluation (MEN), in a population of adolescents attending school between 12 and 17
years. The sample consisted of 71 adolescents schooled from two private schools of south Buenos Aires, in
the province of Buenos Aires, between 13 and 17 years old. Participants completed a sociodemographic
questionnaire, the Brief Fear of Negative Evaluation Scale (BFNES) and the Eating Disorder Examination
(EDE-16). The results showed that there is a relationship between risk behaviors related to food and fear of
negative evaluation. This relationship is moderately increased in those participants in risk who had
compensatory eating behaviors of restricive type, which conforms to the theories development of disordered
eating behavior. Key words: risk behaviors related to food; fear of negative evaluation; restrictive
compensatory features; purgative compensatory features.

Key words: Eating Disorder, Negative Evaluation.

Introduccion

En la actualidad, los Trastornos de la Conducta Alimentaria, pueden considerarse dentro de las
patologias con mayor relevancia social por su alta prevalencia dentro de las poblaciones de riesgo:, o
sea, mujeres jovenes o adolescentes pertenecientes a los paises occidentales, desarrollados o en vias
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de desarrollo. La epidemiologia muestra que los TCA son mas frecuentes en mujeres, siendo la
proporcién de uno a nueve en varones en referencia a las mujeres, y que su prevalencia con respecto
a otros trastornos va en aumento desde hace tres décadas, presentandose 0,5-1% de Anorexia
Nerviosa (AN); 1-3% de Bulimia Nerviosa (BN); y 3% de Trastornos de la Conduccta Alimentaria No
Especificados (TCANE) (Peldez Ferndndez, Labrador Encinas & Raich, 2005). Es por ello que resulta
imprescindible dirigir la atencién sobre aquellos sintomas o maniifestaciones de los TCA que son
indicadores de riesgo, predisponentes o de mantenimiento, con respecto al padecimiento de estos
trastornos en las poblaciones de riesgo descriptas anteriormente. Los trastornos de conducta
alimentaria (TCA), se refieren al conjunto de sintomas cualitativos y cuantitativos necesarios para el
diagndstico de Anorexia Nerviosa, Bulimia Nerviosa, o Trastornos de Alimentacién No Especificado
segun los criterios propuestos por el Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales
DSMIV-TR (APA, 2000). En cambio, las conductas de riesgo vinculadas a la alimentacion, son aquellos
sintomas o manifestaciones aisladas manifestadas en menor frecuencia y magnitud (Ledn Hernandez
et al., 2008). Por otro lado, factores de indole sociocultural también pueden representar un riesgo a
padecer un TCA; tal seria el caso del Miedo a la Evaluacién Negativa (MEN). La MEN es un constructo
psicolégico que refiere a la aprehensidn, el malestar y las expectativas que una persona puede tener
acerca de que otros la evalien negativamente (Watson & Friend, 1969 en Gallego, Botella, Quero,
Banos & Garcia-Palacios, 2007).

Gallego et al.,, 2007 y Leary, 1983 coinciden en que las personas con altas preocupaciones de ser
evaluadas negativamente por otros serian mas propensas a evitar situaciones donde se ven expuestas
a ser percibidas y evaluadas desfavorablemente y también serian mas reactivas a los factores
situacionales relacionados con estas preocupaciones, que aquellas sin o con poco MEN.

El MEN ha sido mas ampliamente investigado y relacionado con la ansiedad, y especificamente de la
ansiedad social (e.g.: Gilbert & Meyer, 2005a; Striegel-Moore et al., 1993). Esto tiene por resultado
gue a veces dichos constructos se solapen, o que se mida el MEN a través de escalas de ansiedad
social mas globales. En tal sentido, no es extrafio encontrar en investigaciones de TCA, variables
relacionadas a la ansiedad o ansiedad social, y que el MEN se mida a través de dichas variables mas
generales y no a través de otros instrumentos mds especificos (Grabhrn, Stenner, Stangier &
Kaufhold, 2006; Striegel-Moore et al.)El MEN ha sido ampliamente estudiado como factor de riesgo y
nexo entre los trastornos alimentarios y la fobia social (e.g.: Bulik, 1995; Bulik et al., 1991). En dichas
investigaciones, toman especial relevancia los conceptos de aprobacién social (Clark & Ehlers, 2002);
preocupacion por la imagen corporal y conductas dietantes como estrategias de afrontamiento ante
los afectos negativos generados por la preocupacion de ser evaluados. También son importantes los
conceptos de insatisfaccién corporal, preocupacion por la apariencia, self fisico (Striegel-Moore et al.,
1993), preocupacién por la auto-presentacion y el self social (William James 1990/1983 en Striegel-
Moore et al.,, 1993). Una posible hipdtesis explicativa acerca de cédmo se interrelacionarian los
constructos antes mencionados, supone que el cuerpo femenino puede ser considerado como un
objeto social accesible a la vista de todos, y que es observado en mayor medida por hombres vy
mujeres que el de los hombres. Este hecho, podria conllevar altos niveles de ansiedad social en
aquellas mujeres que no se sienten satisfechas con su apariencia fisica, focalizando asi su miedo a la
evaluacién negativa alrededor de su cuerpo, aunque sin descartar otros aspectos comportamentales y
psicoldgicos como disparadores de ansiedad social (Silberstein, Striegel-Moore & Rodin, 1987;
Striegel-Moore et al, 1993).
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Se ha postulado el constructo tedrico de miedo a la evaluacion negativa de la apariencia (MENA), con
la intencidn de distinguir y especificar algunos aspectos del concepto mas amplio de MEN. El MENA,
refiere al “miedo generado por la creencia que tiene la persona de que serd evaluado negativamente
a causa de su apariencia” (Hart et al. 2008 citado por Levinson et. al, 2013, p. 126). En un reciente
estudio Levinson, Rodebaugh, White et al. (2013) pusieron a prueba un modelo de factores de riesgo
gue compartirian tanto los trastornos de ansiedad como los TCA, compuesto por perfeccionismo,
MEN y MENA. Sus resultados muestran que el MEN no explicaria tan adecuadamente los TCA, y que
en cambio si predeciria mejor a los trastornos de ansiedad. Por otro lado, el MENA si seria un factor
con mayor explicacidén y prediccién sobre los TCA. Segun los autores, las razones por las cuales el MEN
si tiene cualidad explicativa respecto de los TCA en estudios previos tendrian relacion con las
caracteristicas de la toma, los sintomas, el periodo del proceso diagndstico considerado o el tipo de
muestra. Sin embargo, dichas diferencias explicativas entre el MEN y el MENA, también podrian
deberse a que originalmente ambos constructos no estaban deslindados, sino confundidos. Es por
esto razonable que, en principio, el concepto de MENA explicara limitadamente los sintomas
definitorios de los TCA, y que a medida que se identificé y se profundizé el término, fuera un mejor
nexo explicativo entre los trastornos de ansiedad social y los TCA, y los trastornos de la imagen
corporal (Levinson, Rodebaugh, White et al, 2013; Lundgren, Anderson & Thompson, 2004).

En un estudio de validacién de la Escala de Miedo a la Evaluacién sobre la Apariencia (Fear of
Negative Appearance Evaluation Scale, [FNAES] Thomas, Keery, Williams & Thompson, 1998), al
analizar la relacién entre el MENA y diferentes rasgos patolégicos de los TCA como de ansiedad y
depresion, se mostré que aunque tuviera una correlacion de .78 con la ya existente Escala de Miedo a
la Evaluacidon Negativa (FNES), la FNAES presentaba un incremento de varianza del 38 %, explicando
mejor la insatisfaccién con la imagen corporal, las fallas en la capacidad de control de la ingesta y el
peso, y la restriccidon dietaria (Lundgren et al., 2004). En el mismo estudio, también se mostré una
varianza compartida de .58 entre el FNAES y la escala que media ansiedad social. En conclusidn, tanto
la variable MENA, MEN vy la ansiedad social, tienen una alta asociaciéon entre si y con los rasgos
constitutivos de los trastornos de alimentacion.

En el contexto social occidental actual, prima un doble discurso contradictorio de consumismo
ilimitado vy, por otro lado, de estimulo privacién alimenticia para no desobedecer al esquema
corporal “legitimo”, al esquema que responde a la cultura de la delgadez (Valiente, 2009). Dada esta
contradiccion, en la que es imposible responder a los mandatos sociales de consumo y de belleza y
delgadez, aquellas personas con rasgos de ansiedad social, como el miedo a la evaluacidn negativa,
son mas vulnerables a padecer un TCA.

El propdsito general de este trabajo es identificar, en una poblacién de adolescentes escolarizadas de
entre 12 y 17 afios, conductas de riesgo vinculadas a la alimentacién y analizar su relacion con el
Miedo a la Evaluacién Negativa (MEN).

Método

En funcién de los objetivos propuestos, el estudio a realizar se lleva a cabo con un disefo de tipo
transversal, descriptivo, correlacional y de diferencia de grupos.

La muestra aqui considerada forma de una muestra mayor, de 200 adolescentes escolarizadas,
perteneciente a la investigacién “Rastrillaje de Trastornos de la conducta alimentaria y exploracion
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habitos y representaciones de la alimentacion en colegios secundarios de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires y Gran Buenos Aires”, PROAPI 2013, a cargo de los profesores Eduardo Leonardelli y
Analia Veronica Losada, para la Facultad de Psicologia y Psicopedagogia de la Pontificia Universidad
Catolica Argentina.

Para este trabajo, y en el contexto de un proyecto institucional (Leonardelli, E. & Losada, A., 2013), la
recoleccidon de datos se tomd una muestra de 71 adolescentes escolarizadas de entre 12 y 17 aios,
provenientes de dos instituciones educativas privadas de Gran Buenos Aires, zona Sur. Ambas
instituciones tienen su matricula alumnos de la misma localidad provenientes de familias de nivel
socioecondmico medio y medio-alto.

Los cursos escolares incluidos registraban 207 alumnas de sexo femenino (los adolescentes de sexo
masculino no se incluyen en este estudio), de las cuales respondieron y dieron su consentimiento 71
familias y adolescentes, lo que da un porcentaje de consentimiento de 34.29%. El nimero de casos
aptos para ser analizados en su totalidad se redujo a 69, dado que 2 casos se perdieron debido al
ausentismo de dichas participantes a alguna de las dos etapas del procedimiento.

La edad media de la muestra es de 14.09 afios con un desvio tipico de 1.95 afios, la media del peso y
altura es 49.38 kg (DT=9.71) y 1.57 m. (DT=0.09) respectivamente. El indice de Masa Corporal, por su
parte, 20.01 media y un desvio tipico de 3.68.

Instrumentos

Consentimiento Informado, Cuestionario Sociodemografico; el Examen de Trastornos Alimentarios
(Eating Disorder Examination, [EDE]) en su ultima versién, EDE 16.0 (Fairburn, 2008); y la Escala Breve
de Miedo a la Evaluacién Negativa [Brief Fear of Negative Evaluation Scale (BFNES); Leary, 1983)].

El Examen de Trastornos Alimentarios (Eating Disorder Examination, [EDE] Fairburn, 2008), es una
entrevista estructurada que evalua la frecuencia de las conductas clave de los TCA con un perfil de
cuatro subescalas: (a) Restriccion, (b) Preocupacién por la figura, (c) Preocupacién por el peso y (d)
Preocupacion por la ingesta, que representan las principales dreas de la psicopatologia de los TCA. La
consistencia interna de las subescalas se situa entre .68 y .90. No se disponen por el momento datos
sobre la fiabilidad test-retest, aunque es un instrumento sensible al cambio tras la aplicaciéon de una
intervencion. El modo de puntuacidn se basa en dos cédigos —frecuencia y severidad— que se
responden en una escala de tipo Likert basados en el criterio del entrevistador; por este motivo, la
administracion por profesionales capacitados es indispensable. Hay estudios que indican una
adecuada validez discriminante (Cooper, Cooper & Fairburn, 1989; Fairburn & Cooper 1992 Rosen,
Vara, Wendt & Leitenberg 1990, Wilson & Smith, 1989 en Raich, Sanchez-Carracedo & Mora, 2003).
Ademas, presenta una validez concurrente moderada con relacién a autoinformes derivados de
diarios alimentarios, y una elevada correlacion con la frecuencia de vémito autorregistrada.

La Escala de Miedo a la Evaluacion Negativa Version Breve, ([BFNES] Brief Fear of Negative Evaluation
Scale, Leary, 1983), consta de 12 items seleccionados de la version extensa, original. Sus respuestas se
basan en una escala tipo Likert con 5 opciones de que varian desde Totalmente en desacuerdo hasta
Totalmente de acuerdo, y poseeria una estructura factorial bidimensional: un factor de items directos
(BFNES-S) y un factor de items inversos (BFNES-R) (Gallego et al, 2007). Presentaria un nivel de
consistencia interna de .90 y un nivel de fiabilidad alta que variaria de .91 para la BFNES-S y .75 para la
BFNES-R. En la muestra de la presente investigacion presentd una fiabilidad (Alfa de Cronbach) de .81.

Pa’ginago



Integracion Académica en Psicologia
Volumen 5. NUumero 14. 2017.ISSN: 2007-5588

La BFNES presenta una validez convergente con otras medidas de fobia social, depresion y ansiedad
general (Gallego et al., 2007).

Procedimiento

En primer término se hizo una reunidn personal con los directivos a los fines de informar sobre el
objetivo de la investigacidn y el procedimiento. Los alumnos fueron convocados e informados de los
objetivos de la investigacidn, asi como de la confidencialidad de su participacidon a través de una carta
distribuida por canales institucionales, dirigida a ellos y sus padres o tutores. En ella, ademas, se
anticipaban las formas ulteriores de contacto y derivacidon en caso de localizar algln riesgo para la
salud detectado entre las participantes. Junto con esa carta se distribuyd el formulario del
consentimiento informado que debia ser firmado por los responsables legales como requisito
obligatorio para su participacion en la muestra. Las alumnas autorizadas a través de consentimiento
informado proveyeron informacion en dos encuentros. En el primero, en forma presencial y colectiva
con la presencia de dos miembros del equipo de investigacion en cada aula, se completd el
cuestionario sociodemografico y el BFNES. En un segundo encuentro, entre treinta y sesenta dias
después, un equipo de entrevistadores capacitados, tomé a cada participante en forma individual la
EDE 16.0, en aula acondicionada a tal efecto del propio colegio. En la apertura de las entrevistas se
recordd a las participantes las condiciones de devolucion de los resultados y a modo de
reconocimiento se les dio un recordatorio de su participacion.

Analisis estadistico de los datos

Para el los analisis estadisticos de los datos aqui reportados se utilizé el paquete estadistico SPSS para
Windows (version 18.0).

El puntaje de corte para identificar riesgo de TCA se establecié segln los puntajes estandarizados de
la presente muestra y los de parametros mencionados segun el tipo de riesgo restrictivo o purgativo,
se tomaron como criterios clasificatorios los rasgos compensatorios restrictivos y purgativos de la
EDE-16. Dentro de las conductas compensatorias restrictivas se consideran: (a) restriccién del comer,
(b) saltear comidas, (c) evitar ciertos alimentos, (d) querer tener el estémago vacio y (e) la auto-
imposiciéon de reglas dietéticas. Las conductas compensatorias purgativas consideradas son: (f)
vomitos, (g) laxantes, (h) diuréticos, (i) ejercicio fisico excesivo, y (j) otras conductas extremas de
control. Se utiliza Chi cuadrado y Odds ratio para contrastar la independencia de estos entre si y su
asociacién con el riesgo general de TCA, en casos no clinicos, determinado a partir de la subescala
global de la EDE-16. Se realizé una prueba t de comparacién de medias en funcion de comparar el
puntaje del BFNES MEN en cada subgrupo de riesgo de TCA (purgativo o restrictivo), se realizé una
prueba t de comparacion de medias. A los fines de evaluar la correlacion lineal entre las subescalas de
la EDE-16 y el BFNES se utilizé una correlacion R de Pearson.

Resultados

En la Tabla 1 se presentan los estadisticos descriptivos del comportamiento de la BFNES. Se hallé una
puntuacion media de 38.31 (DT = 9.45), dentro de un amplio rango de puntuaciones, siendo la
puntuacion minima de 15 y la maxima de 67.
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| Imc |[Edad |[BFNES |
IN |validos* |66 69 |68 |
[Media 120,01 14,09 138,31 |
Desv. tip. 13,68 1,95 9,45 |
|Asimetria 1,02 0,33 [-0,20 |
[Minimo 11,67 12 115 |
10 15,05 12 124,90 |
25 17,57 12 132,00 |
Per-
cen- |50 20,18 |14 138,00 |
tiles
75 122,23 |16 145,75 |
90 124,09 17 51,10 |
[Maximo 135,84 [E% |57 |

Tabla 1.Estadisticos descriptivos de indice de Masa Corporal, edad y de puntaje total en el Brief Fear of Negative Evaluation
Scale (BFNES ) (n = 69).

El orden de los criterios propuestos en el DSM IV-TR (APA, 2000) para cada TCA se resumen en la
Tabla 2, mientras que la Tabla 3 presenta las frecuencias de cada criterio diagndstico para cada TCA, la
de diagndsticos positivos y las conductas compensatorias restrictivas y purgativas, establecidas en la
muestra a través de la EDE-16.

Como puede apreciarse en la Tabla 3, no se detecté ningln caso de AN o BN. Sin embargo, si pueden
observarse la presencia de criterios aislados de cada trastorno: el mas frecuente fue amenorrea,
26.1%, aunque no se tiene la seguridad de que sean todas pospuberales; miedo intenso a ganar peso
es el segundo en frecuencia de aparicion, el 24.6, y el 17.4% una distorsion en la percepcion de silueta
o peso. Por otro lado, solo se hallaron conductas compensatorias inapropiadas referentes a BN en un
18.8% de la muestra, y el cuarto criterio en un 5.8%.

La conjuncién de los criterios para AN presentes en la muestra arroja que: un 31.9% (cfr. Tabla 3)
presentaba un criterio solo, un 14.5% dos criterios, y un caso (1.4%) presentaba tres criterios.
Realizando la misma operacion para BN, se encontrd que un 21.7% de la muestra tenia un criterio, y
un caso (1.4%) sumaba dos. La conjuncién de criterios resulta importante para no desestimar casos
gue, por no cumplir estrictamente los cuatro criterios propuestos por el DSM IV-TR (APA, 2000),
pueden ser igualmente considerados como casos de riesgo a padecer un TCA en el futuro y a los
cuales hay que prestarles atencidn preventiva.
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Anorexia Nerviosa

1. Peso inferior al 85% esperable segun talla y edad
2. Miedo intenso a ganar peso o a volverse obeso

3. Alteracién de la percepcion del peso o la silueta corporales, exageracidon de su importancia en la autoevaluacién o
negacion del peligro que comporta el bajo peso corporal.

4. En las mujeres pospuberales, presencia de amenorrea: ausencia de al menos tres ciclos menstruales consecutivos

Bulimia nerviosa

1. Presencia de atracones recurrentes:

a- Ingesta de alimento en un corto espacio de tiempo (p. Ej., en un periodo de 2 horas) en cantidad superior a la que la
mayoria de las personas ingeririan en un periodo de tiempo similar y en las mismas circunstancias.

b -Sensacion de pérdida de control sobre la ingesta del alimento (p. Ej., sensacién de no poder parar de comer o no
poder controlar el tipo o la cantidad de comida que se esta ingiriendo).

2. Conductas compensatorias inapropiadas, de manera repetida, con el fin de no ganar peso, como son provocacion
del vomito; uso excesivo de laxantes, diuréticos, enemas u otros farmacos; ayuno, y ejercicio excesivo

3. La autoevaluacion esta exageradamente influida por el peso y la silueta corporales

4. La alteracién no aparece exclusivamente en el transcurso de la anorexia nerviosa.

Tabla 2.Criterios diagndsticos para AN y BN segun el DSM-IV TR.

En lo respectivo a los rasgos compensatorios, se hallaron 13 casos (18.8%) con rasgos purgativos
compensatorios, y 23 casos (33.3%) con restrictivos. Es interesante este Ultimo dato ya que significa
que un tercio de la muestra esta preocupada acerca de su imagen y/o silueta de manera tal que
recurren a conductas restrictivas de alimentacion.

Al no encontrar ningun caso de diagndstico positivo, ya sea de AN o BN, no corresponde diferenciar
los subtipos restrictivo o purgativo propuestos por el DMS IV —TR.

Posteriormente, en funcién de identificar los casos de la muestra que, sin ser casos actuales y
definidos de algun TCA, presentan un riesgo importante de padecerlos, por alcanzar un puntaje
estandarizado en la escala Global de la EDE-16 muy elevado. Para estandarizar los puntajes se
tomaron los propuestos por Fairburn (2008) dado que, en comparacion con sus parametros, la
muestra considerada no presenta diferencia para el “Puntaje Global de la EDE” medida que resume a
las cuatro subescalas de riesgo. Lo que sugiere que dicha escala de resumen de la EDE-16 se comporta
como en el lugar de origen. Tampoco se presentan diferencias significativas para tres de las cuatro
subescalas de la EDE-16. Solo la subescala “Preocupacion por el comer” se comporta de modo distinto
(t bilateral = 2.47; p<.14) en la presente muestra (media = .49; d.s. =.94) que en la original (media=
.26; d.s. =.59)
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N Criterio Porcentaje
Validos Ausente |Presente |Ausente |Presente
AN
1. Pérdida de peso 69 69 0 0.00 100.00
2. Miedo intenso 67 50 17 72.5 24.6
3. Distorsion perceptiva 67 55 12 79.7 17.4
4. Amenorrea 69 51 18 73.9 26.1
Diagnostico AN 67 69 0 100.00 0.00
BN
1. Atracones 67 67 0 97.1 0.00
2. Conductas compensatorias 67 54 13 78.3 18.8
3. Autopercepcion negativa 67 67 0 97.1 0.00
4. Hay alteracion no debida a AN 67 63 4 91.3 5.8
Diagnostico BN 69 69 0 100.00 0.00
Rasgos Purgativos Compensatorios 69 56 13 81.2 18.8
Rasgos Restrictivos Compensatorios 69 46 23 66.7 33.3

Tabla 3. Frecuencias para AN, BN y rasgos compensatorios restrictivos y purgativos (n=69)

Usando un criterio habitual para identificacion de puntuaciones extremas, el estar en el 5% superior
de una distribuciéon y como Fairburn (2008) no presenta parametros para centiles, se consideré estan
“en riesgo a padecer un TCA” aquellas adolescentes que puntian mas de 1.65 en el “Puntaje Global
EDE” estandarizado (a partir de la media = .932 y desviacién estandar = .805 propuestos por Fairburn,
2008). De esta manera, ocho casos quedaron asi identificados como “de riesgo de TCA”.

Se considerd en riesgo a padecer un TCA a aquellas adolescentes que puntuaban mas de 1.6 en el
“Puntaje Global EDE”, medida que resume a las cuatro subescalas de riesgo. Se encontraron 8 casos
(11.59%) que superan esta puntuacion lo que también desde este punto de vista, la muestra local
presentaria una proporcién mayor de casos no clinicos pero de riesgo. En efecto, en una distribucion
normal se espera solamente un 5% de casos sobre estandarizada de 1.6, en nuestra muestra
aparecieron mas de (8/69) 11%; lo que puede constituir una diferencia estadisticamente significativa
(Prueba de hipdtesis para una proporcion del ,05; P=8/69; z corr. = 1.96; p< .0504).

La determinacién de la prevalencia de cada grupo de conductas de riesgo vinculadas a la
alimentacion, restrictivas y purgativas, en relacién al resto de la muestra, se muestra en la Tabla 5.
Ella asocia los “casos riesgo” determinados a partir del puntaje de corte sobre la Escala Global de la
EDE-16 con la identificacion de rasgos compensatorios restrictivos y purgativos a partir de la misma
EDE-16.
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Muestra de referencia Prueba t para medias

Muestra actual

Escalas de Ia (Fairburn, 2008) independientes
EDE-16

M DT  Min. Mdx. M DT t p
Puntaje Global .94 1.09 0 5.2 .93 .8 .0841 .9330
Restriccion 74 113 0 5.4 .94 1.09 -1.3342 .1831
Preocupacién 49 94 0 5.6 .26 .59 2.4711 .0140
por el comer
Preocup_)auon 138 153 0 525 1.33 1.09 .3053 .7603
por la Silueta
Preocupacion 115 13 0 493 1.18 92 -.2165 .8287

por el Peso

Tabla 4. Descriptivos de subescalas de riesgo de TCA de EDE-16 en la muestra actual (n=69) y en
muestra de referencia del Manual de la EDE-16 (n=243).

La tabla 5 muestra la contingencia entre un puntaje de riesgo segun la EDE-16 y la existencia de
Restriccion. En ella no se llega apreciar asociacidon entre ambas variables. En efecto, uno de los ocho
casos identificados como de riesgo de TCA presenta rasgos purgativos compensatorios. Sin embargo,
esta cifra no parece significativa ya que la presencia de dichos rasgos en los casos de no riesgo es,
proporcionalmente, mayor (12/49; 19.7%).

Rasgos Purgativos Compensatorios

No Si Total
n 49 12 51
Riesgo No
seglin % 80.3% 19.7% 100%
EDE n 7 1 8
Global Si
% 87.5% 12.5% 100%
n 56 13 69
Total
% 81,20% 18.8% 100%

Tabla 5.Contingencia de riesgo de TCA y presencia de Rasgos Purgativos Compensatorios (n=69)

Esta independencia no se puede confirmar mediante la prueba de chi cuadrado dado que una celda
no cumple con la condicién de tener una frecuencia minima esperada de 5. Se recurre entonces a la
“odds ratio” que toma el valor de .583 con I.C. 95: .065- .5.203 que, por lo tanto sostiene la
independencia las variables.
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La tabla 6 muestra cémo se procede de la misma manera para contrastar la independencia del riesgo
de TCA vy la presencia de rasgos compensatorios restrictivos. Aqui si los rasgos compensatorios
parecen acompaiar la identificacién del riesgo. Como nuevamente no se cumple con el requisito de
Chi cuadrado de un esperado de cinco para todas las casillas, se efectia la odds ratio que en este caso
arroja una asociacién estadisticamente significativa entre las variables. En efecto, el odds vale 19,68
conunlC.95:2.22-172.7.

Rasgos Restrictivos
Compensatorios Total
No Si
Riesgo segin No n 45 16 61
EDE Global % 73.8% 26.2% 100.0%
Si n 1 7 8
% 12.5% 87.5% 100.0%
Total n 46 23 69
% 66.7% 33.3% 100.0%

Tabla 6.Contingencia de riesgo de TCA y presencia de Rasgos Restrictivos Compensatorios (n=69)

Por ultimo, se determind contingencia en la muestra, mas alld de representar casos riesgo a padecer
un TCA por el EDE-16, de ambos tipos de conductas compensatorias, las purgativas y las restrictivas,
lo que ilustra la Tabla 7.

Conductas Restrictivas Total

compensatorias

No Si
n 41 15 56
No
% 73% 27% 100%
Purgativas
n 5 8 13
Si
% 38% 62% 100%
n 46 23 69
Total
% 67% 33% 100%

Tabla 7.Casos con presencia de ambos tipos de comportamientos compensatorios (n=69).

La tabla permite apreciar la prevalencia de comportamientos restrictivos en adolescentes
escolarizadas casi duplica a la de comportamientos purgativos, aunque teniendo en cuenta el tamafio
de la muestra no clinica de adolescentes (n = 69), resulta llamativo que un 11.6% presente ambos
tipos de rasgos compensatorios. Estas 8 adolescentes, serian potenciales casos a padecer un TCA y
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deberia investigarse en detalle su evolucidn. Por otra parte, en este caso si seria posible realizar la
prueba de Chi cuadrado para mostrar la asociacién de ambos comportamientos dado que la
practicamente se cumple con el supuesto del minimo esperable, que llega a ser 4,33 para la celda
menor. Dicha prueba corrobora la asociacién: chi? (corregido por continuidad) = 4,27; g.l.= 1; p< .039).
Si se realiza la Odds ratio se llega a un resultado semejante: |la odds ratio vale 4,37 con un IC. 95: 1,24
— 15.48; es decir confirma la asociacion entre las distribuciones de ambos rasgos (Tabla 8)

ig. Asint.
Chi-cuadrado de Pearson * Valor gl Sls s
(bilat.)
Sin correccién 5,734 1 ,017
Con correccién por continuidad para tablas 4,277 1 1039

2x2

Tabla 8. Pruebas de asociacién entre comportamientos compensatorios inadecuados de tipo restrictivo y purgativo.

Para investigar si existen diferencias en el miedo a la evaluacién negativa entre aquellas participantes
gue tengan segun tipo de rasgos de conductas compensatorias inadecuadas que presenten las
participantes, se realizé una comparacion entre los diferentes grupos de rasgos compensatorios y sus
respectivas medias de Miedo a la Evaluacion Negativa. (Tabla 9)

BFNES seglin rasgos de conductas compensatorias inadecuadas (n=69).

Rasgos N Media D.S. Min. Mdn. Max. Asim.
Nulo 40 3600 8724 15 3550 54 1048
Solo 15 43,13 9,724 22 4500 57 -,902

restrictivo
Solo 34,00 10,296 17 37,00 44  -1,436
purgativo

Restrictivo y

. 8 43,50 7,540 34 43,50 54 ,085
purgativo

Tabla 9. Comparacion de medias de Miedo a la Evaluacion Negativa en submuestras que presentan solo Rasgos Purgativos
Compensatorios (n=13) vs. solo Rasgos Restrictivos Compensatorios (n=23)

Como puede observarse en la tabla 8,9. y los andlisis estadisticos confirman MEN se encuentra mas
elevado en aquellas adolescentes en riesgo que presentan ambos rasgos compensatorios y entre las
que presentan restrictivos (B = 43.5 y B = 43.13, respectivamente), que en aquellas que tienen
rasgos purgativos o no presentan rasgos restrictivos o solo purgativos (B=34y B = 36).

En la tabla 10 se pueden observar las medias y desvios tipicos de MEN para cada uno de los grupos
etareos. Para establecer la relacién entre edad y evaluacién negativa, se realizan un ANOVA (Tabla n°)
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que no arroja diferencias significativas entre ninguno de los grupo(F (5, 62) = .598; p < .72) y los
coeficientes de correlacion son casi nulos (Tabla n°) y tampoco tienen significacion estadistica.

Edad N M DT
12 22 36.86 8.18
13 11  38.64 9.57
14 6 42.67 8.06
15 8 41.13 4.70
16 8 38.88 10.26
17 13 36.38 13.44

Tabla 10.Puntuaciones del Miedo a la Evaluacion Negativa a lo largo de la edad (n=69).

ANOVA
BFNES segln edad
BFNES cil;rc?ri\jss gl culz\a/ldi:tc?ca F Sig.
Inter-grupos 275,218 5 55,044 ,598 ,702
Intra-grupos 5709,297 62 92,085
Total 5984,515 67

Correlaciones entre Edad y BFNES

Rho de
Edad x BFNES P de Pearson Spearman
Coeficiente de correlacion ,013 ,056
Sig. (bilateral) ,914 ,652
N 68 68

Por ultimo, para evaluar las correlaciones tedricamente esperables entre el MEN vy el riesgo de TCA,
en la Tabla 11 se reportan los coeficientes R de Pearson entre la EDE-16, Global y cada una de sus
subescalas, yBFNES, y sus valores de significacion estadistica.

Pa’gina88



Integracion Académica en Psicologia
Volumen 5. NUumero 14. 2017.ISSN: 2007-5588

Correlaciones  EDE-16  Restric- Preocup. Preocup. Preocup.

entre BFNES y... Global cion comer  Silueta Peso
Rho de

Spearman ,470 ,402 ,397 ,432 ,457
Sig. (bilateral) ,000 ,001 ,001 ,000 ,000
N 66 66 66 66 66

R de Pearson ,510 ,393 ,362 ,488 ,527
Sig. (bilateral)  ,000 ,001 ,003 ,000 ,000
N 66 66 66 66 66

Tabla 11 Correlaciones entre BFNES y subescalas de la EDE-16

Como puede observarse en la tabla 10, tanto a través de r de Pearson como de Rho de Spearman se
detecta una correlacién moderada y altamente significativa entre el MEN y todas las escalas de la
EDE-16.

Discusion

Dado que, como era de esperar, se confirmé la correlacidn lineal directa entre edad y el puntaje de las
escalas de la EDE-16, resultd conveniente descartar la existencia de correlacion lineal entre MEN y
edad, a fin de controlar la edad como posible confundidor de la correlacién entre EDE-16. En tal
sentido, se descarta la asociacién entre edad y MEN (para este rango etario): ni ANOVA de MEN por
edades; ni los coeficientes de correlacién, arrojaron valores resultados estadisticamente significativos.

Estos procedimientos son suficientes a los efectos del presente estudio, aunque quedaria por explorar
otra forma de asociacién curvilinea con pico entre los 14 y 15 afios, como la sugerida por la Tabla 9.

Por otra parte, si bien no se registré ninguin caso de TCA, y la EDE-16 tuvo un comportamiento acorde
al de la muestra de referencia (Fairburn, 2008), el andlisis descriptivo de los resultados de la
aplicacion de la EDE-16 refuerzan la creencia de una creciente incidencia de los TCA en las jovenes, al
menos de la zona metropolitana de nuestro pais. Por un lado, la subescala de la EDE Preocupacion
por el comer, aparece significativamente mas alta en la muestra local. Por otro lado, la proporcion de
casos de riesgo, identificados a partir del Cos del Puntaje Global de la EDE de la poblacion de
referencia supera significativamente al 5% esperable: (8/69)

De tal modo que no debe considerarse la ausencia de casos positivos de TCA como ausencia de riesgo
de TCA. Antes bien, resulta llamativo que un tercio de la muestra presente rasgos restrictivos
compensatorios en respuesta a preocupacion por la imagen y/o silueta. También lo es que un 31.9%,
presente uno de los criterios diagndsticos de AN y otro 14.5% sume dos criterios. De estos resultados
se deduce que las adolescentes de esta muestra se encontrarian muy influidas por la cultura de la
delgadez y un ambiente de riesgo (Valiente, 2009).

Sin embargo, teniendo en cuenta las limitaciones metodoldgicas del muestreo: su caracter no
aleatorio, el indice de no-consentimiento, la asimetria en la distribucién de la edad, el hecho de
provenir de solo dos escuelas de un mismo sector de la poblacidn juvenil de la zona metropolitanay el
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tamaio reducido de la muestra se reconoce una moderada validez externa para las presentes
conclusiones. En particular, a las conclusiones que expresen un simple valor descriptivo de miedo a la
evaluacién negativa o riesgo de TCA, aisladamente considerados. Es por esto que seria deseable, en
futuros estudios, contar con muestras mas amplias y con una buena distribucién de casos por edad.

Este trabajo se propuso, centralmente, evaluar la correlacion entre el miedo a la evaluacion negativa y
los rasgos y/o conductas de riesgo vinculadas a los TCA y en adolescentes escolarizadas de entre los
12 y 17 afios. Ahora bien, se puede concluir que, mas alld de la edad de las adolescentes
escolarizadas, la correlacion buscada entre el MEN y el riesgo de TCA aparece directa, clara,
consistente y de intensidad moderada, tanto con el riesgo global de padecer un TCA, como con los
rasgos que lo conforman. La relacién mds intensa fue la de MEN con la preocupacién por el peso,
seguida por la preocupacién por la silueta y la escala de EDE-Global, indice general de todas las
escalas de riesgo.

Extrafiamente, la correlacion de la MEN con la escala de restriccidon no fue una de las mayores, hecho
gue se esperaria dada la asociacién de medias presentada entre el MEN y los Rasgos Restrictivos
Compensatorios (Gilbert y Meyer, 2005a/2005b; Levinson y Rodebaugh, 2012). Aqui se pone de
nuevo en evidencia la necesidad de incluir otras medidas afines que ayuden a tener mas precisién
sobre la relacién de estas variables con los TCA, como ya se dijo en parrafos anteriores.

El temor a la evaluacién negativa también aparece asociado con comportamientos (restrictivos y
purgativos) que distinguen y especifican a los TCA, en particular la restriccidon alimentaria.

Por ultimo, aunque este trabajo versa sobre las conductas y/o rasgos de riesgo y no sobre
diagndsticos clinicos, estas tendencias donde prevalecen las conductas restrictivas sobre las
purgativas concuerdan con aquellas teorias que sostienen que en el desarrollo de un TCA, primero se
optaria por medidas restrictivas frente a la insatisfaccion corporal, y si estas fallaran, a largo plazo
podrian desarrollarse conductas purgativas al estilo de AN Purgativa o BN (Gilbert & Meyer, 20053;
Striegel-Moore et al., 1993). También, las tendencias descriptas previamente se adaptan a las edades
presentadas por la muestra, ya que una gran porcidn de esta corresponde al rango pre-adolescente y
no se espera la presencia de TCA plenamente desarrollados, y consecuencia, tampoco el desarrollo de
conductas purgativas compensatorias, las cuales serian secundarias al desarrollo del trastorno, como
ya fue explicado previamente.
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TECNICAS PARA TRABAIJAR EL ESTRES, LA SALUD EN
LA SEXUALIDAD FEMENINA

Alina Ortega Bravo
Escuela de Salud Publica. MINSAP

Resumen

La relacidn entre el estrés y la sexualidad constituye un vinculo importante poco trabajado, que por lo
general ha sido abordado en la bdsqueda de diferencias entre los hombres y las mujeres con relacion a las
respuestas de estrés. Algunos de estos estudios se han referido a la sexualidad como amortiguador del
estrés, aunque no todos desde el mismo angulo, ya que algunos han enfatizado en los aspectos bioldgicos,
otros en los aspectos sociales (familia, trabajo, entorno), otros en los aspectos psicoldgicos y otros en la
interrelacion de todos los factores. Se presentan investigaciones, realizadas por la autora, en las que
encontré presencia de estrés en ambos sexos, aunque menos visualizado por la mujer, asi como los
conflictos de pareja mas comunes en sujetos estresados, se reflejé la comunicacion y la separacion conyugal
como fuentes de tensién. Por otro lado la autoestima baja, los pensamientos negativos, los temores y las
dificultades en los afrontamientos como causa y efecto de trastornos e incluso de disfunciones sexuales. La
autora propone una serie de técnicas que favorecen disminuir tensiones, elevar la autoestima, el
autocontrol y el auto cuidado. Una de ellas son los Hatha Yoga, dado por sus propias peculiaridades al
buscar el equilibrio armdnico entre lo fisico y lo espiritual, asi como la concentracién, la postura y la
respiracion, que unido a los masajes, la digito presion, la relajaciéon, permite al individuo conocerse,
desarrollar sensaciones desconocidas, ampliar sus potencialidades, asi como las vivencias de sensaciones
placenteras y agradables, que repercuten en el disfrute de su sexualidad.

Palabras clave: estrés, salud, sexualidad femenina
Abstract

The relationship between stress and sexuality is an important link that has rarely been addressed, which has
generally been addressed in the search for differences between men and women in relation to stress
responses. Some of these studies have referred to sexuality as a shock absorber of stress, although not all
from the same angle, since some have emphasized in the biological aspects, others in the social aspects
(family, work, environment), others in the aspects Psychological and other factors in the interrelationship of
all factors. We present researches, carried out by the author, in which there was presence of stress in both
sexes, although less visualized by the woman, as well as the most common couple conflicts in stressed
subjects, reflected the communication and the conjugal separation as sources of tension. On the other hand,
low self-esteem, negative thoughts, fears and difficulties in confrontations as a cause and effect of disorders
and even sexual dysfunctions. The author proposes a series of techniques that favored to reduce tensions,
raise self-esteem, self-control And self care. One of them is the Hatha Yoga, given by its own peculiarities
when seeking the harmonic balance between the physical and the spiritual, as well as the concentration, the
posture and the breathing, that united with the massages, the digital pressure, the relaxation, allows The
individual to know himself, to develop unfamiliar sensations, to expand his potentialities, as well as the
experiences of pleasurable and pleasant sensations, which affect the enjoyment of his sexuality.

Key words: stress, health, female sexuality
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Introduccion

La sexualidad humana desde su concepto mas amplio es el derecho que tiene cada ser humano a
vivirla de manera plena, placentera, responsablemente sobre la base de la igualdad, sin excluir sexo,
raza ni orientacion sexual.

El género surge a través de un proceso de construccion social que define lo masculino y lo femenino a
partir de los sexos bioldgicos, hasta establecer las posiciones de poder entre ellos.

El proceso de salud-enfermedad se manifiesta de forma diferente entre hombres y mujeres porque
estd influenciado por factores diferentes para cada uno.

Las desigualdades de género en salud pueden ser de tipo biolégica, muy relacionada con la anatomia
y fisiologia que caracteriza a cada sexo.

Otra forma de desigualdades de género en salud son definidas como sociales o iniquidades de género
gue pueden ser evitadas o eliminadas mediante dos formas fundamentales, la igualdad de derechos
que garantiza que las leyes favorezcan de la misma manera a hombres y mujeres, y propiciando la
posibilidad de que cada ser humano tenga oportunidades para resolver sus necesidades y alcanzar sus
propdsitos y que cuenten con las posibilidades de acceso y recursos en materia de salud.

La salud es un elemento importante del desarrollo social. Constituye el resultado de la actividad de los
seres humanos y un componente imprescindible de la calidad de vida. Una sociedad demanda del
concurso y participacién tanto de los hombres como de las mujeres para alcanzar altos niveles de
salud y de desarrollo. Por lo que profundizar en la sexualidad femenina mas que un reto constituye
una necesidad social.

Objetivo General:

Contribuir al enriquecimiento de la sexualidad a través de técnicas para trabajar el estrés y la
sexualidad

Desarrollo:

La sexualidad comprende todos los factores: lo psicoldgico, lo bioldgico y lo sociocultural, por lo que,
en la medida que el hombre aprende y se desarrolla como ser sexuado, es que establece también sus
vinculos y afrontamientos con sus entornos, en los cuales puede desarrollar concepciones, estilos y
modos de vida adecuados o no, que van a influir en sus afrontamientos y salud.

Es importante visualizar la sexualidad en un sentido amplio y abarcador donde prima el placer, la
libertad, la diversidad y la responsabilidad.

A su vez, el conocimiento profundo de los factores que condicionan las desigualdades de género
relacionados con la salud, permite la realizaciéon de acciones tendientes a su eliminaciéon o
disminucion.

No resulta facil encontrar en la literatura el abordaje de temas relacionados con la sexualidad
femenina y mucho menos con el vinculo entre el estrés, la salud y la sexualidad.

Como resultados de investigaciones sobre el tema, diferentes autores han sefialado:
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e Mujeres describen con frecuencia sentimientos negativos de incomodidad y afectos negativos,
mientras que los hombres manifiestan afectos positivos y satisfaccién por su propia ejecucién
bajo estrés. (Alvarez, 2000.)

e Los hombres son mas vulnerables al estrés que las mujeres. (Cala, 2001.)

e El estrés no es un factor que afecta directamente en el mal funcionamiento sexual de las
mujeres universitarias. Resultados indican que cuando existe un alto nivel de estrés en las
mujeres, la satisfaccidn, la lubricacion y el orgasmo, son mayores. (Castafieda, 2006.)

e Las disfunciones sexuales tanto femeninas como masculinas en relacién a la situacién de estrés
gue se crea en la pareja muchas veces se acrecienta por los pensamientos negativos que se
generan, que difieren segln el genero, lo que se refleja en el discurso: En el caso del hombre
mas centrado en el desempefo y en la mujer vinculado a subvaloraciones y autoestima baja.
(Ortega; 2009)

e Entre los conflictos de pareja mds comunes encontrados en sujetos estresados, se reflejé la
comunicacion y la separacién conyugal como fuentes de tensidn, al igual que las relaciones
familiares con dificultades sobre todo entre padres e hijos. El no tener pareja y la estabilidad
constituian situaciones estresantes importantes. (Ortega, 2009)

e Las mujeres tienen mayor tendencia que los hombres a desarrollar problemas de ansiedad
depresion y trastornos sexuales dado por las presiones de las desigualdades de la vida
cotidiana. (Real, R. M., 2010.)

e Enla menopausia, hay cambios bioldgicos, psiquicos y sociales que impactan en la salud
mental y la depresiéon. Las mujeres vulnerables tienen mas riesgo de depresién. En la
transicién a la menopausia, disminuyen los estrégenos y hay cambios de humor. El estrés,
los problemas fisicos y de actividad fisica, los cambios de estilo de vida (trabajo,
familia) y edad, contribuyen a los sintomas psicoldgicos. (J. Lépez Olmos, 2013) Elsevier
Espafa

e Baja autoestima y autovaloracidon en mujeres con disfunciones sexuales. (Pérez, V. y col. 2014.)

Coincidimos con la literatura y estudiosos del tema, que el estrés es uno de los factores que mas
influye en las relaciones sexuales, pudiendo originar serios trastornos bien porque provoque su
aparicion o bien porque agrave un trastorno desarrollado por otras causas.

Es importante profundizar en los estudios de la sexualidad femenina, ya que las sociedades nuestras
machistas han derivado sus estudios fundamentalmente a la sexualidad masculina, por lo que en la
literatura se encuentran mas promovidos las investigaciones y tratamiento a la disfuncion eréctil y a la
eyaculacion precoz.

Existen factores estresares externos e internos que repercuten en la sexualidad. Entre los factores
estresores externos se encuentran la falta de privacidad que afecta la intimidad. El exceso de roles: rol
de padre o madre, trabajador, familia en general que aumenta en la medida que aumenta la edad,
pues no solo estan los hijos sino también los padres ancianos y en el propio individuo los trastornos
propios de la salud en la adultez media. En el caso de las mujeres se vincula la llamada doble-jornada
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gue agudiza la situacién ya que debe enfrentar ademas los problemas del hogar con las limitaciones
econdmicas actuales.

Por otro lado los factores estresares internos que agudizan el cuadro al ser vivenciados de acuerdo a
las caracteristicas muy particulares de cada uno, en tanto influye la forma en que cada cual evalta y
valora su situacion que no siempre refleja la realidad.

Una situacion sexual puede convertirse o ser evaluada como estrés por multiples razones, entre ellas
el temor al fracaso, excesivas exigencias sexuales, conflictos de pareja, miedo al embarazo o a la
trasmision sexual de enfermedades, ansiedad e incapacidad para disfrutar de las sensaciones erdticas.

La preocupacion obsesiva por lograr un rendimiento sexual adecuado, experiencias sexuales
anteriores asociadas a miedo, ansiedad, fracaso y frustracion, pueden hacer que cualquier estimulo o
situacion que permita prever o evaluar la inminencia de una relacién sexual se convierta en aversiva y
se trate de evitar, haciendo que la persona se dedique principalmente a auto observarse en lugar de
disfrutar de la relacién.

Es por lo que los temores y los miedos toman fuerza y se convierten en fuertes presiones y a la vez en
circulos viciosos que generan angustia y depresidn, que en el caso de la sexualidad se describen como
el temor al desempefio, al fallo y la auto observacion.

Se sefiala que acontecimientos agrupados aumentan la propension a enfermar en periodo de doce
meses como la muerte del conyugue, la separacién y el divorcio.

En nuestra experiencia clinica ademas de estas situaciones, la infidelidad es un factor de estrés a largo
plazo, a pesar que en el caso de las mujeres tiende a la reconciliacién con la pareja tras un aparente
perddn, aparecen reacciones que afectan el vinculo dadas las huellas dejadas.

Pueden ser situaciones de tensidon cronica de gran estrés, las enfermedades prolongadas, los
conflictos de pareja de continuos, situaciones de trabajo negativo conflictivo permanente.

Otros aspectos generadores de situaciones de estrés, son la soledad, el sentirse solo o sola, pero las
guejas mas frecuentes en este sentido estan dirigidas a la soledad en compaiiia que limita la
expresion del Yo, repercutiendo de forma negativa en la autoestima y en los afrontamientos
centrados en la emocidn, manifestandose a través de mecanismos evasivos y de rechazo.

Las personalidades favorecedoras de la salud que tienden a conductas optimistas y de ver la vida
como reto tienden con mas frecuencia a buscar el placer en las relaciones sexuales, que aquellas
personas con tendencia al pesimismo y a la depresion.

El bienestar psicolégico, es un término abordado con frecuencia desde el estrés y se define como la
vivencia subjetiva relativamente estable que se produce en relacidon con un juicio de satisfaccion por
la vida en las dreas de mayor significacion para cada individuo y posee un caracter positivo, de
disfrute personal.

En la medida que el bienestar psicolégico es mayor, mejor el disfrute personal y tendrda una
repercusion positiva hacia la busqueda del placer sexual.

Hay autores que plantean que las caricias y la sexualidad nos ayudan a soportar mejor el estrés, pero
por otro lado la sexualidad causa estrés cuando existe un conflicto en este campo. (Jursh. G., 2004). Si
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la pareja tiene problemas no resueltos que cada vez causan mayor tension, las caricias son percibidas
y sentidas de forma negativa.

En momentos de intensificacion de estrés se acrecienta las dificultades en la comunicacién con la
pareja en cuestiones de la sexualidad, insuficiente comunicacion erética e incluso puede producirse la
ausencia de fantasias eroticas.

La autoestima baja, los pensamientos negativos, los temores vy las dificultades en los afrontamientos
pueden ser causa y efecto de trastornos en la sexualidad e incluso pudieran llegar a disfunciones
sexuales de mantenerse en un tiempo mayor a tres meses y de no acudir al facultativo para
orientacién y tratamiento.

Es por lo que en la medida que ampliamos los conocimientos en este campo, se modifican
concepciones que obstaculizan el desarrollo del placer, el disfrute en su sentido mds amplio, el que
pudiera incluir entre otras cosas las discrepancias con la pareja, la familia y sean vistas estas como
parte de la vida.

Es por esto que se propone para trabajar el estrés, la salud en la sexualidad femenina:

e El desarrollo de la autoestima.

Habilidades sociales como la asertividad.
* Técnicas para trabajar el autocontrol como la relajacién y los ejercicios respiratorios.

* Trabajar en estilos de vida mas sanos que permitan un espectro mayor de motivaciones e
intereses que faciliten los afrontamientos y disminuyan las tensiones y por ende la
enfermedad.

e Uso de diferentes modalidades de Terapia Corporal.
e Enfoque individual y Personalizado.

Como modalidad fundamental se propone la practica del yoga que no solo se diferencia de los
ejercicios fisicos porque adopte posturas estaticas y busca mas la calidad en las repeticiones, sino que
ademads consume menos cantidad de energia, disminuye la fatiga lo que favorece la salud.

Existen diversos tipos de yoga, siendo el nivel mas elemental el Hatha Yoga que estimula la voluntad y
el equilibrio fisico y psiquico de forma estable y consta de tres elementos inseparables que son la
concentracion, la respiracion y las posturas. Las posturas o asanas tienen funciones especificas sobre
el cuerpo, produciendo beneficios para la salud que ademas influyen en el estado emocional e
intelectual del sujeto

Entre las posturas que producen beneficios para la sexualidad se encuentran: el Yoga Mudra, la cobra
pelviana y la viparita karani que estimula la irrigacién de los genitales, la actividad sexual y vigoriza
el sistema nervioso

Se practica la concentracién a través de la respiraciéon

Se recomienda el masaje shiatsu que consiste en aplicar presidon cuidadosamente estudiada en puntos
especificos del cuerpo para eliminar la fatiga y estimular las posibilidades de autocuracién. Se aplica
con las manos y los dedos.
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Es posible incluso que el cuerpo de respuestas no esperadas a modalidades y técnicas que estan
disefiadas para el alivio de tensiones como pueden ser: mareo, dolor de cabeza, deseos de dejar el
ejercicio, molestias y esto esta dado porque el organismo en sus vias en la busqueda del equilibrio
desarrolla mecanismos de adaptacién que tienen implicito el reemplazo de funciones.

La sexualidad humana es un elemento de gran importancia en la vida de hombres y mujeres, por lo
gue investigar y estudiar sobre los vinculos entre el estrés y la sexualidad, puede contribuir a brindar
una mejor calidad de vida.

A modo de conclusion, podemos decir que se contribuyé al enriquecimiento de la sexualidad a través
de la propuesta de diversas técnicas para trabajar el estrés, la salud en la sexualidad femenina.
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Resumen

Las competencias parentales, se definen como aquel conjunto de capacidades que permiten a los padres
afrontar de modo flexible y adaptativo la tarea vital de ser padres, de acuerdo con las necesidades
evolutivas y educativas de los hijos (Lépez, Martin, Cabrera, y Maiquez, 2009). En esta investigacion se
tomaron en cuenta tres habilidades que forman parte de las competencias parentales: el control emocional,
los recursos empaticos y la plasticidad para el control en madres de familia. El objetivo fue analizar si existe
diferencia entre las habilidades parentales que desarrollan las madres de familia con doble jornada y las
madres de familia que se dedican al hogar. Se trabajé con una metodologia cuantitativa, la investigacién se
realizd en dos fases; en la primera se aplicd la ficha de trabajo 16 del Manual de Evaluacion de las
Competencias y Resiliencia Parental de Barudy y Dantagnan (2010), el analisis de datos se realizé por medio
del programa estadistico SPSS version 20, se utilizaron pruebas de frecuencias simples y una prueba no
paramétrica llamada “U de Mann — Whitney”. En la segunda fase se llevd a cabo una intervencion
psicoldgica con la intencidn de brindar herramientas para el desarrollo de las habilidades parentales. En los
resultados se encontré que en ninguna de las tres dimensiones evaluadas existen diferencias significativas,
por lo que se concluye que la diferencia de grupos; madres con y sin doble jornada, no influye en la forma
en que ejercen sus competencias parentales, en este caso respecto al control emocional, los recursos
empaticos y la plasticidad para el control. De la misma forma tampoco influye en el caso de las madres con
doble jornada su ocupacidén; ya que el grupo estuvo conformado por secretarias, intendentes, psicologas,
odontodlogas y abogadas, y tampoco se encontraron diferencias significativas dentro de este grupo.

Palabras claves: Competencias; Habilidades; Parentalidad; Doble jornada.
Abstract

Parenting skills are defined as the set of capabilities that allow parents cope in a flexible and adaptive way
the vital task of parenting, according to the developmental and educational needs of children (Lopez, Martin
Cabrera, and Mdiquez, 2009). This research took into account three skills that are part of parenting skills:
emotional control, the empathic resources and plasticity for control mothers. The aim was to analyze
whether there is a difference between parenting skills that develop the mothers with double day and
mothers who devote themselves to home. We worked with a quantitative methodology, research was
conducted in two phases; in the first the worksheet 16 Evaluation Handbook of Competence and Parental
Resilience Barudy and Dantagnan (2010) was applied, the data analysis was performed using the SPSS
version 20, tests simple frequencies were used and a nonparametric test called "Mann - Whitney". In the
second phase it was carried out psychological intervention intended to provide tools for the development of
parenting skills. The results found that in none of the three dimensions evaluated significant differences, so it
is concluded that the difference of groups; mothers with and without doubleheader does not influence how
they exercise their parental responsibilities, in this case with respect to emotional control, the empathic
resources and plasticity control. Likewise it not affects the case of mothers with their occupation
doubleheader; since the group was comprised of secretaries, mayors, psychologists, dentists and lawyers and
no significant differences within this group were found.

Keywords : Skills ; Abilities; Parenthood ; Doubleheader.
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Resumo

Competéncias parentais sdo definidos como o conjunto de capacidades que permitem aos pais a lidar de
uma forma flexivel e adaptdvel a tarefa vital de parenting, de acordo com as necessidades de
desenvolvimento e educacionais das criangas (Lopez, Martin Cabrera, e Mdiquez, 2009). Esta pesquisa levou
em conta trés habilidades que fazem parte de competéncias parentais: controle emocional, os recursos
empdticas e plasticidade para as mdes de controle. O objetivo foi analisar se existe uma diferenga entre as
competéncias parentais que se desenvolvem as mdes com dupla jornada e mées que se dedicam a casa. N6s
trabalhamos com uma metodologia quantitativa, a pesquisa foi realizada em duas fases; na primeira folha
de cdlculo 16 Avaliagdo Handbook of Competence e Parental Resiliéncia Barudy e Dantagnan (2010) foi
aplicada, a andlise dos dados foi realizada através do SPSS versdo 20, os testes foram utilizadas freqiiéncias
simples e um teste ndo paramétrico de chamada "de Mann - Whitney". Na segunda fase foi realizada a
intervengdo psicoldgica destinado a fornecer ferramentas para o desenvolvimento de competéncias
parentais. Os resultados revelaram que em nenhuma das trés dimensbes avaliadas diferencas significativas,
por isso, conclui-se que a diferenga de grupos; se as mdes com e sem doubleheader néo influenciar a forma
como exercem as suas responsabilidades parentais, neste caso no que diz respeito ao controle emocional, os
recursos de empatia e controle plasticidade. Da mesma forma, ndo afeta o caso das mdes com seus
doubleheader ocupacgdo; desde que o grupo foi composto por secretdrios, prefeitos, psicologos, dentistas e
advogados e ndo houve diferengas significativas dentro deste grupo foram encontrados.

Palavras-chave: competéncias; habilidades; parentalidade; Doubleheader.

Introduccion

Segun Solis-Pontén (2004), “podria considerarse que la parentalidad constituye el estudio de los lazos
de parentesco y de los procesos psicoldgicos inherentes. La parentalidad necesita un proceso de
preparacion, y aun de aprendizaje, no en el sentido de una pedagogia parental, sino como el trabajo
gue pone en evidencia el caracter complejo y los aspectos paraddjicos del fendmeno natural de la
reproduccién humana”, p. 11.

Desde el punto de vista de Zicavo y Fuentealba (2012):

Se reafirma la parentalidad como proceso en construccién y cambio constante, cuya
practica es afectada por las condiciones de contexto que influyen en la forma de
vinculacidn parental y en las representaciones emergentes de “subjetividad social” que
superan lo atribuido como natural, deconstruyendo los roles de género, para luego
volver a construirlos desde la equidad, el bien comun, el interés superior del nifio/a y
los derechos fundamentales, (p. 119).

Es por lo anterior y por la importancia que la parentalidad tiene que se realizd la investigacidon
referente a las competencias parentales, especificamente en lo que respecta a las habilidades que
como padres se van desarrollando en el transcurso de la crianza de los hijos, ya que como bien es
sabido no es algo que se adquiera inmediatamente al procrear, sino en la convivencia diaria con ellos,
de la misma manera en que son importantes los estilos de crianza que los padres/madres ejercen en
el desarrollo de su paternidad/maternidad.

Objetivo

El objetivo fue analizar si existe diferencia entre las habilidades parentales que desarrollan las madres
de familia con doble jornada y las madres de familia que se dedican al hogar.
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Marco conceptual

Para Houzel, (2004, citado por Solis-Pontdn, 2004), no basta solamente con procrear o ser designado
como padre o madre, sino que es necesario “convertirse en padre”, y esto es un proceso muy
complejo ya que va a involucrar niveles tanto conscientes como inconscientes del funcionamiento
mental. En este proceso se encuentran involucradas tres funciones o ejes:

El ejercicio de la parentalidad: Este eje proporciona orden y organizacién al sistema familiar y
tiene que ver con los lazos de parentesco y con los derechos y obligaciones que le
corresponden a cada miembro del sistema, también se asocia con las prohibiciones y con las
reglas que serdan las que daran estructura y permitiran un funcionamiento adecuado.

La experiencia de la parentalidad: En este eje se encuentra el deseo de tener un hijo y todo el
proceso que conlleva a la parentalidad.

La prdctica de la parentalidad: Aqui se toman en cuenta todas y cada una de las practicas
cotidianas que los padres realizan en torno a sus hijos y que tienen que ver con los cuidados
tanto fisicos como psiquicos.

De la misma manera, también existen determinadas funciones que como padres se realizan para
brindar estructura a los hijos y estas pueden ser las siguientes desde el punto de vista de Ochoa-
Torres y Lelong (2004, citados por Solis-Pontén, 2004):

Funcidn de apaciguamiento: Se refiere a satisfacer las necesidades vitales del nifio como lo son
la alimentacién, el calor, el contacto, el sostén, la higiene y la tranquilidad; ya que son los
padres quienes se encargan de proteger al nifio de las amenazas del exterior. También se
tiene que tomar en cuenta que la satisfaccion de estas necesidades serd acorde a las
costumbres de cada sociedad y por lo tanto no serdn iguales en todos los sistemas familiares;
de la misma forma que es conveniente tomar en cuenta la necesidad real del nifio y no solo lo
que los adultos opinen.

Funcidn de seguridad: Aqui entran las practicas de crianza de los padres como por ejemplo la
forma de llegar, de hablarle, de cargarlo, etc. y que deben ser reiterativas para que el nifio se
vaya anticipando para lo que va a suceder; lo anterior le proveera seguridad al nifio al igual
gue la tranquilidad que los padres le transmitan.

Funcion estimuladora: Esta funciéon es indispensable para el desarrollo neurolégico del nifio y
los padres principalmente son los que las proveen; pueden existir dos tipos de estimulaciones,
las proximales que se caracterizan porque los padres mantienen contacto muy cercano con el
nifios y las distales en donde los padres guardan cierta distancia respecto a él.

Funcidn socializadora: Tiene que ver con que el nifio vaya aprendiendo poco a poco a acatar
las reglas, las exigencias y los horarios del contexto en el que se encuentra, es decir que se
vaya adaptando a la rutina familiar.

Funcidon de transmision transgeneracional de valores: Aqui se refiere a la transmisiéon del
sistema cultural de una generacién a otra. A la transmision de los valores familiares que deben
guedar bien cimentados en los hijos porque en el transcurso del tiempo necesariamente
sufriran modificaciones conforme a la etapa de desarrollo por la que atraviesa el sistema
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familiar, pero esas modificaciones no pueden ser tan fuertes que terminen por quebrantar los
valores, pero si deben ser flexibles.

Estas funciones se van cumpliendo también gracias a la sensibilidad parental que se refiere a que los
padres sean capaces de recibir, interpretar y responder de manera apropiada e inmediata a las
sefiales de su hijo, esta sensibilidad parental también depende de la experiencia que los padres van
adquiriendo. Solis-Pontdn (2004) también menciona los términos de maternitud y paternitud que “se
refieren a la calidad de esta percepcion y de esta sensibilidad; designan la sensacién afectiva sentida
por un individuo cuando expresa ser completa y profundamente padre o madre”, p. 89. Es importante
mencionar que esta paternitud y maternitud la pueden sentir los padres para un hijo y no para otro.

Darling y Steinberg, 1993; Gray y Steinberg, 1999; Steinberg, 1990 (citados por Betancourt y Andrade,
2011) mencionan que “las practicas parentales se definen como aquellas conductas que los padres
utilizan para socializar a sus hijos, y pueden agruparse en dos categorias: apoyo y control”, p. 28. El
apoyo parental se refiere “a la cantidad de soporte y carino que expresan los padres hacia sus hijos”,
Amato y Fowler (2002, citado por Betancourt y Andrade, 2011, p. 28), y el control parental es
definido “como el conjunto de limites, reglas, restricciones y regulaciones que los padres tiene para
sus hijos, y el conocimiento de las actividades que estos realizan”, Barber, Olsen y Shagle (1994,
citado por Betancourt y Andrade, 2011, p. 28).

También vale la pena hacer la diferencia entre el control psicolégico y el control conductual, en donde
el primero es considerado como un tipo de coercién, es decir, un control pasivo pero agresivo y hostil;
y el segundo se encuentra relacionado con la supervision y atencién hacia los hijos, Barber (1996,
citado en Betancourt y Andrade, 2011). De Minzi, (2005) menciona que uno de los mayores recursos
de que dispone el nifio es la percepcidn de una relaciéon contenedora de parte de sus padres y que
una relacién basada en una aceptacién y un control adecuados facilitan la adaptacién de los nifios a
las diversas situaciones que se le presentan. Y por el contrario cuando el nifio percibe baja aceptacion
y poco control de parte de sus padres se siente solo con respecto a ellos.

En esta misma linea, Mestre (2001), dice que el sentido de seguridad que los nifios alcancen sera
gracias al grado de estructura que la familia brinde, ya que entre menos estructura existe hay mas
inseguridad e indecisién en los nifos, de tal forma que las relaciones con los hijos también tienen que
ser de acuerdo a la edad y al nivel de desarrollo.

Barudy (citado en Barudy y Dantagnan, 2010) describe las competencias parentales como “una forma
semantica de referirse a las capacidades précticas de los padres para cuidar, proteger y educar a sus
hijos, y asegurarles un desarrollo sano” (p. 77). Asimismo, hace una diferenciacion entre lo que es la
parentalidad social y la biolégica, en donde la primera se refiere a todos los cuidados fisicos y
psiquicos que los padres proporcionan y la segunda especificamente a la capacidad de procrear.
Bayot, Hernandez y De Julidn (citados por Lépez, et al, 2009)) senalan que la personalidad es la que
influye en la forma de educar a los/as nifios/as.

Para desarrollar las competencias parentales existen varios factores que interactian entre si y son: la
herencia, el aprendizaje y la propia experiencia, ya sea de buen trato o maltrato. Barudy (citado en
Barudy y Dantagnan, 2010) refiere que existen dos componentes que permitiran hacer una
evaluacion, una promocién y una rehabilitacién de la parentalidad, en su caso; se trata de las
capacidades parentales fundamentales y las habilidades parentales. Con respecto a esto ultimo
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componente solo se investigaron tres habilidades: a) el control emocional, que tiene que ver con la
capacidad que los padres tienen de mentalizar la situacidn, reconocer sus emociones y elaborar una
respuesta adecuada para enfrentar el problema que provoca la molestia o por el contrario con la poca
capacidad de controlarse en una situacién de tensién o estrés. Su falta de empatia y su escasa
habilidad para manejar las emociones que la situacion les provoca, los conducen a encontrar una
salida inmediata a lo que les molesta; b) los recursos empaticos tienen que ver con la capacidad que
los padres tienen de comprender a sus hijos, colocarse en su lugar y encontrar opciones de actuacion
adecuadas para los desafios que se presenten, y c) la plasticidad para el control se ve reflejada en la
flexibilidad que los padres tienen para hacer ajustes precisamente en el control que ejercen hacia sus
hijos.

Con respecto a esa flexibilidad de la cual se habla, Jiménez (2005, citado por Zicavo y Fuentealba,
2012) menciona que en la actualidad también la familia se ve en la necesidad de cambiar su
estructura, ya que ahora la mujer también busca una independencia econdmica y una realizacién
profesional y el hombre aparte de ser proveedor también se encarga del cuidado de los hijos y realiza
labores domésticas, cuestiones que necesariamente repercuten en las funciones parentales.
Coincidiendo con esto, Zicavo y Fuentealba (2012), mencionan que en las relaciones parentales se
realiza una redistribucion de las funciones, los tiempos dedicados a la crianza de los hijos se
flexibilizan, pero lo mas importante es que la experiencia de ser padres favorece la satisfaccion, el
desarrollo y la realizacién personal, lo que a su vez se refleja en el compromiso y la responsabilidad
parental. Al respecto, Zicavo (2008) refiere que durante la crianza y la formacién de los hijos son
indispensables ambos padres, no importando la etapa de desarrollo por la que los hijos atraviesen.

Metodologia

El presente trabajo es resultado de un proyecto de investigacidn con enfoque cuantitativo, que tuvo
como objetivo analizar si existe diferencia entre las habilidades parentales que desarrollan las madres
de familia con doble jornada y las madres de familia que se dedican al hogar. Se llevé a cabo en dos
fases, la primera consistié en la aplicacidn de la ficha de trabajo 16 del Manual de Evaluacion de las
Competencias y Resiliencia Parental de Barudy y Dantagnan (2010), que evalla las capacidades
empaticas del adulto por medio del examen de sus niveles de impulsividad y autocontrol.

La aplicacién se realizé con mujeres cuyo principal criterio de inclusién es que fueran madres de
familia; el segundo criterio de inclusion es que un grupo tuviera doble jornada de trabajo y otro grupo
se dedicara al hogar. El numero total de participantes fue de 62; 32 madres de familia que tienen
doble jornada y 30 madres de familia que se dedican al hogar.

En la segunda fase se disefid y se llevd a cabo una intervencién psicolédgica con la intencién de dar a
conocer las habilidades parentales para que las madres de ambos grupos tuvieran la oportunidad de
llevar a cabo un andlisis personal del desarrollo de sus habilidades. Ademds de proporcionarles
algunas herramientas para el desarrollo de su funcidén parental como: habilidades de comunicacién
con los hijos, procesos de resolucion de conflictos y de negociacién, estrategias para establecer
limites y regulacién del comportamiento en los hijos. El andlisis de datos se realizé por medio del
programa estadistico SPSS version 20, se utilizaron pruebas de frecuencias simples y una prueba no
paramétrica llamada “U de Mann — Whitney”.

Resultados
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En la ficha 16 del Manual de Evaluacion de las Competencias y Resiliencia Parental la informacién que
se encontro fue la siguiente:

a) En cuanto al control emocional en el grupo de madres que se dedican al hogar se obtuvo una
media de 3.31 y en el grupo de madres con doble jornada se obtuvo una media de 3.25; cabe
sefialar que se tienen como puntos de referencia al 1 como minimo y al 5 como maximo, lo que
significa que ambos grupos tienen un control emocional dentro del punto medio. Respecto a los
resultados obtenidos en la prueba U de Mann — Whitney se obtuvo una significancia de .609 por
lo que no se encuentra una diferencia significativa entre ambos grupos, con base al nivel de
significancia establecido (p< 0.05).

b) En recursos empaticos en el grupo de madres que se dedican al hogar se obtuvo una media de
4.07 y en el grupo de madres con doble jornada se obtuvo una media de 3.44; donde el 1 es el
minimo y el 5 el maximo puntaje, por lo que se puede observar que ambos grupos hacen uso de
sus recursos empaticos de una forma similar. Respecto a los resultados obtenidos en la prueba U
de Mann-Whitney se obtuvo una significancia de .076 por lo que no se encuentra una diferencia
significativa entre ambos grupos con base al nivel de significancia establecido (p< 0.05).

c) En cuanto a la plasticidad para el control; en el grupo de madres que se dedican al hogar se
obtuvo una media de 2.87 y en el grupo de madres con doble jornada se obtuvo una media de
3.00; donde el 1 es el minimo y el 5 el maximo puntaje, y se puede observar que ambos grupos
cuentan con flexibilidad para adaptarse a las situaciones que se les presentan con respecto al
control que ejercen hacia sus hijos. Respecto a los resultados obtenidos en la prueba U de Mann-
Whitney se obtuvo una significancia de .584 por lo que no se encuentra una diferencia
significativa entre ambos grupos con base al nivel de significancia establecido (p< 0.05).

Conclusiones

Con lo anteriormente expuesto, respecto al analisis de los resultados que arrojé el instrumento
aplicado (la ficha de trabajo 16 del Manual de Evaluacion de las Competencias y Resiliencia Parental
de Barudy y Dantagnan, 2010) se concluye en un primer momento que la diferencia de grupos;
madres con doble jornada y madres que se dedican al hogar, no influye en la forma en que
desarrollan y ejercen sus habilidades parentales, en este caso especifico respecto al control
emocional, los recursos empaticos vy la plasticidad para el control. De la misma forma tampoco influye
en el caso de las madres con doble jornada su ocupacion; ya que el grupo estuvo conformado por
secretarias, intendentes, psicdlogas, odontdlogas y abogadas y tampoco se encontraron diferencias
significativas dentro de este grupo.

En este sentido cabe sefialar que de acuerdo al contexto social y cultural propios de cada generacion,
habra practicas de crianza que podran o no desarrollarse; ya que la época en la que criaron a estas
participantes permitia a sus padres delegar muchas mas responsabilidades y/o actividades que no
requirieran la presencia o supervision de estos; cuestiones que en la actualidad no podrian
desarrollarse de la misma forma debido a la complejidad del contexto.

Con lo anterior se llega a la conclusion de que en el desarrollo y ejercicio de las habilidades
parentales influye en gran medida la personalidad de la madre y que se van a encontrar
interactuando entre si factores como la herencia, el aprendizaje y la propia experiencia como lo
mencionan diversos autores, Bayot, et al (citado en Lépez et al, 2009) y Barudy (citado en Barudy y
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Dantagnan, 2010). Y ademas es importante mencionar que dentro del desarrollo de las habilidades
parentales no solo se tiene que ver a la madre de familia, sino que también se tiene que tomar en
cuenta su contexto social y cultural, donde son sumamente importantes las creencias, acciones y
emociones que giran en torno al ser madre que normalmente estan involucradas directamente con su
historia de vida.

De la misma forma, en esta investigacion se encuentra que el desarrollo de las habilidades parentales
no es influido solamente por la profesion u oficio al cual se dedique la madre de familia; lo anterior
porque se puede llegar a pensar que la mujer al trabajar también fuera del hogar tendrd la capacidad
de desarrollar mas habilidades y de dedicar mds tiempo de calidad a sus hijos; también se tiene que
tomar en cuenta que al tener mas responsabilidades aumenta su estrés, lo cual puede estar
interfiriendo en el desempefio de sus habilidades parentales. Y visto desde otro sentido, no por el
hecho de que una mujer se dedique al hogar quiere decir que no sea capaz de desarrollar las
habilidades que les permitan a sus hijos un sano desarrollo; esto tiene que ver con la personalidad y
no con la profesién u ocupacién de la madre de familia, tal y como se demuestra en los resultados en
los que se arrojaron puntuaciones muy similares en ambos grupos de participantes.
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