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IN MEMORIAM

Sergio Yulis N. Ph.D. (1936-1980)*

El dia 5 de junio fuimos estremecidos por la
pérdida de nuestro amigo Dr. Sergio Yulis.

Al momento de su muerte en Montreal,
Sergio Yulis era Director de la Divisién Psico-
l6gica del Instituto Allan Memorial, Director del
Servicio Psicolégico del Hospital Royal Victoria
y Profesor Asociado de Psicologia en la Universi-
dad de Mc. Gill.

De acuerdo a sus convicciones de hombre
libre, vino a Canadi desde su tierra natal en
1974, luego de un corto periodo de trabajo en
Costa Rica. Ya en esta época habia adquirido
una posicién de gran respeto y distincién en la
disciplina de su eleccién: la Psicologia Clinica.

Nacido en Santiago de Chile el 28 de julio
de 1936, Sergio Yulis recibié su Educacién Bisica
y Secundaria en esa ciudad. En 1962 se gradud
“‘summa cum laude’’ como Psicologo de la Uni-
versidad de Chile. Desde 1956 a 1960 ensefio
en el Instituto Hebreo en Santiago de Chile.
Desde 1959 a 1961 asistié a cursos en la Escuela
de Filosofia también en la Universidad de Chile.
La rigurosa metodologia y la lucidez que carac-
terizaron su trabajo, fueron forjadas en gran
parte en esa época. Después de la graduacién,
enseid en la Universidad de Chile hasta 1965.
Al obtener una Beca Fulbright del gobierno
de los Estados Unidos, Sergio Yulis continud
sus estudios en el Departamento de Psicologia
en la Universidad de Iowa, donde obtuvo su
Master en 1967 y su Doctorado (Ph. D.) en Psi-
cologia Clinica en 1968. Fue nombrado Profesor
Asistente en el Departamento de Psicologia de

la Universidad de Iowa en 1968, y luego Psico-
logo Jefe de la Universidad de Tratamiento de
Trastornos de Adiccion, llegando a ser Director
del Servicio Psicolégico de la Clinica de Salud
Mental de Norriston, en Pennsylvania.

En 1969 retornd a Chile como Profesor del
Departamento de Psicologia Clinica, tanto de la
Universidad de Chile, como de la Universidad
Catdlica de Chile. En 1970 fue elegido Director
de la Escuela de Psicologia de la Universidad
Catdlica de Chile y participé como Profesor
Invitado en el programa conjunto de la Organi-
zacién de los Estados Americanos y la Escuela
de Medicina de la Universidad de Chile, para el
entrenamiento de expertos en Salud Pablica.
Desde 1970 a 1971 fue Asesor de Investigacién
en la UNESCO y en el Ministerio de Salud de
Chile, en el tema de la coeducacién en Chile.

Los méritos de su trabajo fueron reconocidos
tempranamente: en 1964 obtuvo una beca del
Estado de Israel para el entrenamiento de lideres
juveniles y en 1966 una beca de la Organizacion
de los Estados Americanos para continuar sus
estudios superiores en los Estados Unidos, en
1967 recibio la Beca Internacional de la Univer-
sidad de Iowa, en 1968 fue elegido Sigma Chi, en
1971 fue nombrado Miembto Honorario de la So-
ciedad de Psicologia Clinica y Psiquiatria de Cos-
ta Rica, en 1977 Terapeuta Didacta de la Corpo-
racién de Psic6logos de Quebec y en 1978 Miem-
bro de Honor de la Sociedad Chilena de Psicolo-
gia Clinica.

Sergio Yulis estaba fuertemente comprome-
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tido con la premisa de que la conducta humana
debia ser estudiada mediante un método cienti-
fico. Su investigacién, guiada por una profunda
comprensién de la filosofia de la ciencia, ejem-
plificd esta creencia. Dirigié investigaciones en
diversos temas: alcoholismo y drogadiccidn,
efectos del dafio cerebral orginico, sexualidad
humana y disfunciones sexuales y la evaluacion
y desarrollo de la Terapia Conductual. Sus
investigaciones y publicaciones revelan dos carac-
teristicas personales que tocaron profundamente
a cada uno de los ue lo conocimos: Sergio Yulis
estaba comprometido tanto con el esfuerzo por
aminorar el sufrimiento humano, como el de
desarrollar las habilidades del profesional de la
salud. En ambas empresas se destac6, no sélo
como un hombre de gran conocimiento, sino
también como un hombre que tuvo la valentia
de comunicar su humanismo esencial.

Durante los cinco afios de liderazgo en el
Instituto Allan Memorial, Sergio Yulis hizo una
contribucién significativa a la extensién y el forta-

DISCURSO LEIDO EN LA CEREMONIA

RELIGIOSA EN LA SINAGOGA DE
SANTIAGO DE CHILE

Me dirijo a Uds. en representacién de la Sociedad
Chilena de Psicologia Clinica, con la triste mision
de despedir a nuestro querido amigo, socio y
colega, Dr. Sergio Yulis Nemirovsky*.

Sergio pertenece a esa estitpe de cieritificos
que trascienden el mero rol de hacer ciencia.
Fue antes que nada un hombre lleno de inquie-
tudes, comprometido totalmente con la Psico-
logia, sin concesiones de ninguna especie.

Estas caracteristicas lo hicieron llegar a remecer
hasta sus mismas bases, las antiguas concepciones
de la disciplina, generando con su llegada a Chile
en 1969, un intenso movimiento de pensamiento
y actividad tanto en sus seguidores como en
quienes discreparon de sus posiciones.

~ *Discurso leido en la ceremonia religiosa en la Sinagoga
de Santiago de Chile.
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lecimiento de los servicios psicologicos a través
del Hospital Royal Victoria.

Lector avido y cabal, amaba los libros, la
misica y las artes. Conversador respetuoso e
informado, sabia muy bien que el acuerdo pasivo
era una empresa estéril. Gozaba una discusion
inteligente, tanto con sus alumnos como en
consulta con colegas o en el didlogo con amigos.

Podemos decir de él, lo que el gran poeta
chileno Pablo Neruda escribié sobre otro gran
hombre... ‘‘él era tan romintico como sabio,
un hombre de tempéramento, decidido y apasio-
nado. Posefa sabiduria y fuerza de voluntad’’.

B. Dubrovsky
R. Harris

Departamento de Psiquiatria y Psicologia, Instituto Allan
Memorial, Universidad de Mc Gill.

*Traduccién Maria Inés Winckler.

Su entusiasmo y vitalidad encontraron su
mejor expresion en la actividad docente y como
formador de terapeutas, siendo quien habla y
muchos de los presentes, el fruto profesional
y, pot qué no decitlo, el fruto humano de su
capacidad de entrega y pasion por su quehacer.

Su obligado alejamiento de la Universidad
lo llevé a continuar esta tarea en el extranjero,
privindonos de su importante presencia y gene-
rando un vacio y un cierto estancamiento en la
actividad clinica, al menos en lo que se refiere
al enfoque propiamente cientifico de ésta. Sin
embargo, sus raices chilenas eran muy fuertes,
tanto que cada vez que le fue posible vino a
entregarnos sus nuevas concepciones y modali-
dades de trabajo, permitiéndonos asi ponernos
al dia en aspectos fundamentales para nuestra
ciencia. Su deseo de volver se cristalizd final-
mente en la decision de dejar su importante



cargo a la cabeza del Departamento de Psicologia
de la Universidad Mc Gilly el Allan Memorial
Institute, y volver a su patria a continuar su labor
formadora, aun cuando tuviera que ser obligada-
mente en forma privada.

Nuestra Sociedad, que quiere ser simbolo y
representacion del alto nivel de desarrollo logrado
por la especialidad clinica, lo considerd como
el colega mis calificado para ser designado
nuestro primer Socio de Honor, rango destinado
s6lo a los escogidos de la especialidad. Paradojal-
mente nuestra Sociedad debe sufrir su primer
luto por quien fue su mis elevado exponente.

Creo interpretar el sentir de muchos de
nosotros al decir que el mejor homenaje a nuestro
compafiero, seria trabajar, estudiar y continuar
con la misma motivacién y entusiasmo, en la
tarea por €l emprendida, de mostrar la impot-
tancia y lo que somos capaces de dar los psicdlogos
como cientificos a nuestra sociedad.

Y manteniendo viva esta intencidn, te despe-
dimos.

Augusto Zagmutt C.
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Funcion del aprendizaje en la Teoria Freudiana

sobre la Angustia : Primera Etapa

MARIA DE LOS ANGELES SAAVEDRA® y ALINE SANDFORD?
Universidad de Chile

RESUMEN : E/ presente trabajo es un andlisis de
la evolucion de las ideas de Freud sobre la angus-
tia, para relacionarlo con el concepto de
aprendizate, entendido éste desde un enfoque
conductista.

En esta publicacion aparece la clarificacion de
la terminologia empleada. Se describe el método
historico de andlisis. Aparece luego lo que corres-
ponde a su primera etapa o los juicios mds tem-
pranos emitidos por Freud sobre la angustia. Para
ello, se seleccionaron pasafes de su casuistica y
del trabajo ‘‘Metapsicologia de la Represion’’,
aparecidos en 1895. Se concluye que para Freud
@l finalizar esta primera etapa, la causa especifica
de la angustia, aunque fuese adquirida a través
de la experiencia, es el resultado de una ‘‘de-
flexion. de la tension sexual desde el campo
psiquico’’, y tiene aun poco que ver con apren-
dizafe.

En una publicacion posterior, aparecerin las
dos etapas siguientes, en las que se analizan su
25% Conferencia (1917) y sus dos d@iltimos tra-
bafos sobre la angustia (1926 y 1932).

1y2 Departamento de Fisiologia y Biofisica. Facultad de
Medicina Norte, Universidad de Chile. Casilla 6524. San-
tiago-Chile.

SUMMARY : This paper represents an attemptto
survey the development of Freud's ideas about
anxiety, with special reference to the implied role
of learning in these views of bis.

In the present publication, a clarification of
the terminology employed appears. Learning is
understood from a behavioral perspective. The
method, an historical analysis, is described. The
First Stage, corresponding to Freud's earliest
statements on anxiety are analyzed. To this end,
passages from his cases and his work on ‘‘Metha-
psychology of Repression’’ (1895) were selected.
The concluding statement in relation to this
early period may be summarized as follows: the
specific cause of anxiety even if acquired through
experience, results from a ‘‘deflection of the
sexual tension away from the psychical field’’,
and has still very little to do with learning.

INTRODUCCION

Freud utilizé6 muy pocas veces el término aprendi-
zaje. Nunca hizo referencia a la posible conexién
entre aprendizaje y las causas de la angustia,
como se ha hecho frecuentemente en las Gltimas
dos décadas (e. g. Kanfer and Phillips, 1970).
Existen, sin embargo, varios investigadores que
conceden originalidad a Freud también en esta
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irea, considerando que ha ejercido una impor-
tante influencia en el desarrollo de sus teotias
(e. g. Dollard y Miller, 1950; Mowrer, 1939,
1960). Mowrer (1960) sugiere que ‘‘aunque
Freud escasamente menciond el aprendizaje y
aparentemente jamis se refirié a una teorfa del
aprendizaje, su huella en el pensamiento con-
temporineo es inconfundible. Freud desafi6 las
teorias orginicas que estaban en boga en su
época, sosteniendo que las neurosis, lejos de ser
una ‘‘osis’’ de los nervios, eran realmente adqui-
ridas. Incorpord en su posicidn sistematica ciertas
ideas que han influido poderosamente en el
desarrollo subsecuente de las teorias del apren-
dizaje. Fue asi como, al mantener que el *‘sin-
toma neurdtico’’ es esencialmente una forma
de defenderse o ‘‘sujetar’’ la angustia (Freud,
1926), se estaba anteponiendo a los trabajos que
surgieron posteriormente en condicionamiento
de evitacién’’ (p. 259). '

Dado que la angustia es un problema.central
en psicotcrapia es importante analizar el papel
que Juega el concepto de aprendxzaje en la
concepcxon Freudiana de la angustia y la evolu-
cién de estos conceptos mediante un analisis de
sus esctitos originales. Para Freud, la angustia
también era el punto ‘‘nodal’’ en la comprensién
de la vida mental y el fenémeno fundamental
de las neurosis (252 Conferencia de Freud, 1917);
esto hace que resulte de considerable importancia
analizar el desatrollo de su pensamiento, desde
su enfoque ‘‘tdxico’’ original (1892) a su version
Gltima y definitiva (1926). El trazar la evolucién
de sus ideas sobre la angustia y su posible relacion
con el factor aprendizaje es el objeto  de este
trabajo.

Es indudable que la presencia de la angustia
en el desarrollo de la neurosis podria entenderse
mejor si los principios de aprendizaje con ella
relacionados se hacen explicitos. Si la angustia
constituye el fenémeno fundamental de las
neurosis (Freud, 1926; May, 1960), s obvio que:
a) al estar envueltoel aprcndlzajc en la experiencia
de la angustia en forma importante, ésta puede
ser modificada, y que b) manipulando apro-
piadamente el aprendizaje como variable expe-
rimental, estableciendo las condiciones para la
produccién de la angustia, puede progresarse en
la comprensién de sus mecanismos. Esto implica
la posibilidad de estudiar la adquisicion de la
angustia en seres humanos como se ha hecho con
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las fobias (Watson and Rayner, 1920; Eysenck
and Rachman, 1965) y el “‘stress’’ (Lazarus and
Opton, 1966).

Aunque los estudios de la angustia en el ser
humano, en situaciones experimentales de apren-
dizaje, s6lo se iniciaron alrededor de la década del
50 (ver Spielberger, 1966), el aumento conside-
rable de trabajos relacionados y el aporte de
conceptos tales como ‘‘sefial’”’ (estimulo o clave
efectiva), generalizacién, extincién, etc., han
contribuido importantemente a la formulacién
de teorias sobre la angustia (Kanfer and Phillips,
1970). Al hacer un anilisis de la funcién del
aprendizaje en la angustia, a partir de la obra
de Freud, queremos destacar su contribucién en
ésta area, especificamente, en lo que se refiere
al aspecto activante de la situacién (‘‘sefial’’)
desencadenante de la angustia, tal como lo
propusiera en 1926. En esta forma se afiaden
elementos de criterio a la proposicion de May
(1950) cuando afirma que el altimo puente entre
el psicoanilisis y la psicologia experimental
académica serd probablemente la Teorfa del
Aprendizaje.

TERMINOLOGIA

Para entender el enfoque Freudiano de la rela-
cién entre aprendizaje y angustia, en especial la
ausencia del vocablo ‘‘aprendizaje’’ de sus escri-
tos, es aclarador tener presente el significado de
este término en su idioma nativo y recordar, a la
vez, que la Teoria del Aprendizaje solo se desa-
rrollé en la Psicologia Norteamericana con Wat-
son a fines de la década del 20 y comienzos del
30, cuando Freud habia ya formulado sus teotias
basicas. Como el vocablo ‘‘lernen’’ tiene en ale-
min una connotacién mis cognitiva que el tér-
mino empirico aprendizaje, hemos elegido inter-
pretar a Freud como refiriéndose a aprendizaje
cada vez que escribe sobre ‘‘experiencia’’ y me-
moria, en un contexto causal. Esto nos parece
compatible con el enfoque conductista que pre-
valece actualmente en torno al aprendizaje.

La definicién conductista de aprendizaje in-
cluye siempre la nocién de cambio en el compor-
tamiento, como tesultado de la experiencia (Kim-
ble, 1961). Freud dificilmente podria haber usa-
do el término en este contexto. ‘‘Lernen’’ signi-
ficaba ‘‘recibir sabiduria’’, ya sea pasiva o activa-



mente (Heyne, 1906). Incluso después de su
muerte, la definicién de ‘‘lernen’’ no habia va-
riado substancialmente; significaba *‘volverse
conocedor’’ (Triibner, 1943).

Con respecto a la palabra ‘‘angst’’, podria
decirse que en su uso corriente tiene mis la con-
notaaon de “‘miedo” que de angustia, ya que

“‘angst’’ apunta mas bien a un temor ante ob-
jetos conocidos. Lo importante, como se veri lue-
go, es que en Freud cabe distinguir dos aspectos
en la significacion del término ‘‘angustia’’: por
una parte, angustia seria una respuesta (innata o
aprendida), y por otra, un estimulo o sefial. Esta
diferenciacién es conceptual y operacionalmente
ail.

La terminologia empleada en las Teorias de
Aprendizaje hacen uso frecuente de los conceptos
estimulo y respuesta, condicionados e incondi-
cionados. Cuando un organismo se comporta o
reacciona a un estimulo en forma refleja, el esti-
mulo que hace surgir la respuesta se eonoce como
estimulo incondicionado y la conducta que resul-
ta, la respuesta incondicionada. Si un estimulo
que originalmente no produce una respuesta in-
nata llega a producirla, por asociacién con un
estimulo incondicionado, se le denomina estimu-
lo condicionado y la conducta resultante, la res-
puesta condicionada. En condicionamiento clisi-
o, el estimulo incondicionado sirve de refuerzo,
es decir, de evento que tiende a aumentar la
probabilidad de las respuestas. El castigo, un
reforzador aversivo, aumenta las respuestas, de
evitacién. Veremos luego algunos ejemplos de es-
timulos aversivos ya que son los principales pro-
ductores de miedo. Esto no significa que los refor-
zadores aversivos sean los Gnicos productores de
miedo, ya que la ausencia de refuerzos positivos
es también aversiva y conduce a frustracion anti-
cipatoria, tal como la expectacién de estimulos
nociceptivos conduce a una forma de castigo an-
ticipatorio.

METODO

El presente analisis tendri un desarrollo histérico.
Incluira tres etapas: La primera, cubriri los jui-
cios mis tempranos de Freud sobre la angustia.
La segunda, se referir a un petiodo de transicién,
donde se seleccionarin ejemplos de su casuistica
y de su trabajo ‘‘Metapsicologia de la Repre-
si6n’’. Se discutird luego la 25* Conferencia
en lo que dice relacién con angustia y los aspec-

tos pertinentes sobre el Yo y el Ello. La tercera
parte tendra que ver con sus dos Gltimos trabajos
sobre angustia, ‘‘Inhibicién, Sintomas y Angus-
tia”’ (1926) y su 32* Conferencia ‘‘Angustia
y Vida Instintiva’’ (1932).

PRIMERA ETAPA

En extractos de los ‘‘Fliess Papers’’ (Draft A,
1892), la preocupacion de Freud era si la angustia
ocurtia por disposicién hereditaria o si era resul-
tado de una ‘‘noxa’’ sexual.

¢Deriva la angustia, en una neurosis de angustia, de una
inhibicién de la funcién sexual o de la angustia ligada a
su etiologia? (p. 17).

Del Draft D:

Nuevamente, la pregunta es hasta qué punto emerge esta
condicién en casos hereditarios, sin noxa sexual.

Estos primeros enunciados de Freud sobre
angustia plantean el problema de herencia v/s
experiencia (sexual, en este caso). El hecho de
que la angustia pueda ser producto de una expe-
riencia sexual traumitica, sin embargo, no impli-
caria aprendizaje, pues el estado de angustia pro-
ducto de esta experiencia derivaria de una energia
endbgena, perteneciente a un deseo sexual in-
satisfecho, la que se transformaria en la angustia.

En el Draft F, Freud sefiala lo siguiente:

..la angustia de mis pacientes neurdticos tiene mucho que
ver con la sexualidad; en particular, me ha llamado la aten-
ci6n que el coitus interruptus practicado en una mujer condu-
ce a la neurosis de angustia (p. 189).

Freud se pregunta si esta angustia sera la conti-
nuacién de la angustia sentida durante el acto
sexual conducente al coitus interruptus, es decir,
la preocupacién de que esta medida preventiva
pueda fallar (angustia ocasionada por el temor
ante el peligro externo aprendido de tener un
hijo); descarta esta alternativa, ya que algunos
de sus pacientes sin temor al embarazo también
tienen angustia, y concluye que no seria un
“‘miedo histérico de memoria continuado’’

La siguiente cita extraida de los ‘‘Fliess Pa-
pers’’ ofrece el germen de ciertas ideas que desa-
rrollard posteriormente. Especificamente, en este
extracto anticipa la idea que el aumento de una
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estimulaci6n fisica conduce al displacer, al miedo
y a un estado de angustia, idea que elaborarin
posteriormente Dollard y Miller (1950). Aplicara
esta idea particularmente a la primera experiencia
traumatica, el nacimiento, y a traumas debidos
a accidentes. Aun cuando Freud en esta temprana
época estaba principalmente interesado en la
transformacién de la energia, ciertas frases ya in-
dican su preocupacién por el aspecto dual de
la angustia, estimulo y respuesta.

...la fuente de la angustia no debe ser buscada en la esfera
psiquica; es un factor fisico de la vida sexual la que pro-
duce angustia. Pero, ¢por qué ocurre esta transformacién
en angustia cuando existe una acumulacién? El mecanis-
mo normal para tratar con tensién acumulada en el caso
de excitacion exdgena es mis simple. La fuente de excita-
cién exterior envia a la psiquis una cantidad de excitacién
que es manejada concordantemente. Para este propdsito
cualquier reaccién que disminuya esta cantidad de exci-
tacién fisica es suficiente. Pero es diferente con tensiones
endégenas, cuando la fuente yace en el propio cuerpo
(hambre, instinto sexual...). En este caso sdlo sirven las
reacciones especificas, reacciones que previenen la ocurren-
cia de excitaciones futuras sobre los 6rganos terminales
en cuestién.

...la tensién endégena puede crecer continua o disconti-
nuamente y sélo ser percibida cuando alcanza un cierto
umbral. Sélo sobre este umbral se vuelve psiquico ya que
entra en relacién con ciertos grupos de ideas que entonces
producen remedios especificos. Asi, la tensién fisica sexual
sube sobre cierto valor haciendo surgir la libido psiquica
que luego conduce al coito. Si la reaccién especifica no
surge, la tensién psiquica aumenta en forma desmedida.
Se convierte en perturbacién; pero todavia no existe razén
para que se transforme. En la neurosis de angustias, en
cambid, ocurre la transformacién, y esto hace pensar que
las cosas ocurren en la forma siguiente. La tensién fisica
aumenta, llega a valores umbrales que hacen surgir un
estado afectivo; por alguna razén, el encadenamiento
psiquico permanece insuficiente, no puede transformarse
en estado afectivo sexual pues hay algo que falta en los
determinantes psiquicos. Concordantemente, la tensién
fisica, no estando limitada psicolégicamente, se transforma
en angustia... donde hay un desarrollo de la tensién sexual
fisica abundante que no puede transformarse en afecto,
...la tensién sexual se transforma en angustia. Asi, un fac-
tor serfa la acumulacién de tensi6n fisica y la prevencién de
su descarga en la direccién psiquica. La angustia seria la
sensacién de la acumulacién del estimulo endégeno a
respirar, un estimulo incapaz de ser elaborado psiquica-
mente aparte de esto; la angustia podria ser empleada
para tensién fisica acumulada en general.

El que la tensién fisica pudiera permanecer
en la via fisica produciendo angustia, serd una
descripcion insuficiente para Freud en 1926. En
sus propias palabras:
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De acuerdo con nuestro enfoque general, pensatemos
que el aumento de la excitacién subyace la angustia, un
aumento que, por un lado, es responsable del caracter
desagradable de ésta, y por otro, sitve para aliviarla. Este
resumen puramente fisiolégico nos satisface escasamente
(de ‘“‘Inhibicién, Sintomas y Angustia’’, p. 70).

En estos Drafts, Freud distinguié las fuentes
de tensién acumulada como provenientes del am-
biente externo o interno (enddgeno). Descarta
la primera momentineamente, sefialando para la
segunda, que cualquier reaccién es suficiente pa-
ra disminuir la excitacién psiquica producida por
el aumento de estimulacién endégena. Al refe-
rirse al umbral, separa lo que es tensién sexual
puramente fisica, de la libido psiquica; esta al-
tima resultaria de la experiencia, en tanto se pro-
duce una conexién con un objeto externo o el
propio cuerpo, pues ambos pueden ser reforza-
dores. Si no existe acceso a la satisfaccién, se pro-
duce una perturbacion en el nivel de la libido psi-
quica, perturbacién que Freud desarrollara poste-
riormente como nocién de ‘‘sefial’’.

A modo de resumen, los puntos mis impot-
tantes que emergen del contenido de los apuntes
mas tempranos de Freud y que se encontrarin
elaborados en trabajos ulteriores, serfan los si-
guientes:

1. La nocién de que el aumento de una estimu-
lacién es la base del displacer, y

2. La nocion de que una perturbaciéon a nivel
psiquico puede ocurrir cuando se encuentran
presentes presiones instintivas insatisfechas.
Este concepto se ampliard luego para incluir
peligros externos.

Podemos anticipar también que en sus traba-
jos posteriores, las ideas de transformacién y con-
version ya no se encontraran relacionadas con an-
gustia.

En 1895 Freud publica su primera version
oficial sobre las neurosis de angustia. En este tra-
bajo contintia distinguiendo entre la excitacion
sexual ‘‘somatica’’ por un lado, y libido-sexual
o deseo fisico, por otro. En particular, detalla el
mecanismo del displacer como resultado de un
aumento de la estimulacién y de los sintomas
‘‘concomitantes’’. Por ejemplo, el aumento de
una irritabilidad general puede indicar una acu-
mulacién de excitacién o incapacidad de tolerar
tal acumulacién. Apunta luego a la disposicién



de una expectacion ansiosa, donde la angustia se
encuentra en una especie de situacién de espera
lista para ligarse a cualquier contenido (pesimis-
mo), hipocondriasis, inclinacién a la angustia
moral, etc.). Estas serfan manifestaciones apren-
didas de una angustia subyacente.

La expectacién ansiosa es el sintoma nuclear de la neurosis.
Revela abiertamente también una parte de la teoria de la
neurosis. Podriamos decir quizis que aqui estd presente
una cantidad de angustia libremente flotarite que cuando
existe expectacién controla la eleccién de ideas y siempre
esta pronta a encadenarse (ligarse) a cualquier contenido
ideacional adecuado, ...pero tiene otro medio de encon-
trar una expresién fuera de éstas. La angustia puede irrum-
pir a la conciencia repentinamente sin que surja a rafz
de ideas de muerte, shock o amenaza de locura... puede
ligarse a una perturbacién de una o mis funciones corpo-
rales: la respiracién, accién cardiaca, inervacién vasomoto-

ra, etc. (p. 93).

Aungque se podria pensar que la ligazén a un
contenido ideacional adecuado proviene de una
expetiencia especifica del individuo, Freud sugie-
re que la angustia existente se emplea simple-
mente para reforzar aversiones que se encuentran
genéticamente determinadas. El miedo a las cule-
bras y a las tormentas eléctricas fueron ejemplos
ilustrativos de Freud. Estas ideas se encuentran
contenidas en Teotias del Aprendizaje modernas.
que han reexaminado la controversia instinto vs.
aprendizaje (Seligman and Hager, 1972). Estas
teorias reconocen las condiciones biologicas
limitantes del aprendizaje; en otras palabras,
postulan que un organismo se condiciona mis
facilmente a unos estimulos que a otros porque
se encuentra ‘‘preparado’’ para ello, por su
historia evolutiva y resultante genética. Seria
mis facil, por ejemplo, condicionar el miedo a
las arafias o a la oscuridad, que a estimulos gené-
ticamente inocuos como un conejo o una flor
(Seligman, 1971). En forma semejante, minimi-
zando la contribucién del aprendizaje a las neu-
rosis, Freud interpretaba las fobias de la siguiente
manera:

Una fobia que actaa en forma obsesiva se forma solamen-
te si existe ademis un recuerdo de una experiencia donde
la angustia fue capaz de encontrar su expresién. Es un
error tratar de explicar tales casos como resultado simple-
mente de la persistencia de impresiones fuertes. Lo que
hace que estas experiencias sean significativas y la memo-
ria de éstas duradera, es después de todo, sblo la angustia
que fue capaz de emerger en ese momento (de la expe-
riencia) y que puede emerger igualmente ahora. En otras
palabras, tales impresiones permanecen poderosas s6lo en

‘e

personas con ‘‘expectacién ansiosa’’ (p. 96).

Sefialé que cuando no existian causas aparen-
tes en una neurosis de angustia, rara vez era difi-
cil encontrar evidencias de tipo hereditario. Sin
embargo, propone que la enfermedad puede ser
adquirida:

...cuando existe base para considerar que la neurosis es
adquirida, una cuidadosa investigacién dirigida con este
fin revela que existen un conjunto de noxae e influencias
de la vida sexual que operan como factores etiolégicos.

Como se dijo anteriormente, ‘‘adquirido’’ no
significa en este contexto lo mismo que ‘‘aprendi-
do’’. Se trata de una experiencia individual en el
ambito de la vida sexual, donde la energia acu-
mulada de una libido insatisfecha se transforma
en la experiencia de angustia. En lugar de esti-
mulacién sexual intensa, el individuo experimen-
ta angustia. Segiin Freud, este factor puede estar
presente sin ser aparente, ya que frecuentemente
existen otras condiciones concomitantes aparen-
tes: disposicidén, sumacin de elementos etiologi-
cos especificos o refuerzos provenientes de otros
““noxae’’. En estos casos aunque los factores etio-
l6gicos parecerian no ser sexuales, también lo
son, como se da en los siguientes ejemplos: Una
mujer cuya neurosis de angustia se manifestd des-
pués de la pérdida de su hijo. El caso de un estu-
diante cuyo estudio se vio interferido por una
neurosis de angustia. En ambos casos Freud en-
contrd que sus pacientes estaban practicando el
“‘coitus interruptus’’, lo que denomind el factor
especifico. Ademis, su observacién de que los
pacientes con neurosis de angustia generalmente
notan un descenso importante de la libido y
deseo psiquico sexual, contribuyb a mantener su
nocién de que la tensién sexual acumulada se
transforma en angustia. La idea de transforma-
cidén se encuentra aqui mis escondida que en
otras anotaciones donde predomina la idea de
“*transformacién quimica’’. En estas notas y en su
trabajo oficial sobre el tema de la angustia, la
idea de ‘‘transformacién’’ lleva también consigo
una connotacién neuroldgica:

El mecanismo de la neurosis de angustia debe ser bus-
cado en la defleccion de la exitacién somitica sexual de
la esfera psiquica y en el mal empleo consiguiente de esa
excitacién... En abstinencia se acumula la excitacidn so-
mitica; se deflecta hacia otras vias que tienen mayor posi-
bilidad de descarga que la via a través de la psiquis. Asi,
la libido naufragari a la larga y la excitacién se manifestara
subcorticalmente como angustia (p. 108).
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Los conceptos ‘‘descarga’’, ‘‘via’’ y ‘‘excita-
cién’’ son reminiscentes de impulso nervioso. Po-
dria pensarse que la excitacién somaitica sexual
conducida a través de fibras aferentes a estructuras
superiores, podria terminar ya sea en estructuras
que dan lugar a experiencias placenteras o en
aquellas que generan displacer. La investigacién
neuropsicoldgica moderna ha contribuido a esta-
blecer que la estimulacién eléctrica de algunos
centros cerebrales del sistema limbico (e.g. regién
septal) producen ‘‘placer’’, y la de otros, estados
afectivos aversivos (Routtenberg, 1978).

Freud hace referencia explicita al Sistema Ner-
vioso en el pasaje siguiente:

...el hecho de que ocurra la enfermedad neurética depen-
de del factor cuantitativo de peso total que puede ser so-
portado por el sistema nervioso comparado con su capaci-
dad de resistencia. Cualquier cosa que pueda mantener
este factor cuantitativo debajo de valores umbrales, o
pueda traerlo de vuelta a este nivel, tiene efecto terapéu-
tico, ya que mediante esto puede mantener la ecuacién
etioldgica insatisfecha (p. 131). Lo que se entiende por
‘‘carga total’’ y por ‘‘capacidad de resistencia’’ del sistema
nervioso podria, sin duda, ser explicado mis claramente
sobre la base de ciertas hipétesis relacionadas con la fun-
ci6n de los nervios (principio de constancia).

Las observaciones siguientes son de interés pot-
que por primera vez apunta al problema de los
peligros externos como causa de la angustia en
forma clara, atribuyéndole al hecho importancia
como fuente de peligro.

Nos podriamos hacer la siguiente pregunta. ¢Por qué bajo
condiciones de insuficiencia fisica para dominar la excita-
cién sexual se encuentra el sistema nervioso en el peculiar
estado afectivo de angustia? La psiquis se encuentra en un
estado de neurosis de angustia cuando se da cuenta que es
incapaz de afrontar una tarea (peligro) externa con reac-
ciones apropiadas; se encuentra en el estado de neurosis
de angustia si se da cuenta que no puede manejar la exci-
tacién (sexual) endégena, es decir, se comporta como si
estuviera proyectando hacia afuera esa excitacién. El afecto
y su correspondiente neurosis estin firmemente relacio-
nados la una con la otra. El primero es una reaccién a la
excitacién exdgena, la segunda una reaccién a la endé-
gena. El afecto es un estado que pasa ripidamente; la
neurosis es un estado cronico. Mientras que la excitacién
ex6gena opera con un impacto dnico, la excitacién endo-
gena opera como una fuerza constante. En la neurosis el
sistema nervioso esti reaccionando contra una fuente de
excitacién interna, mientras que el estado afectivo corres-
pondiente esti reaccionando contra una fuente de exci-
tacién analoga externa (p. 112).

96

Como puede verse, dada una acumulacién in-
terna de sexualidad frustrada, el efecto de peli-
gros externos puede sumarse a la formacion de
una neurosis de angustia. Los factores internos y
eXternos se separaran en su teotia posterior y les
seran otorgados pesos opuestos como factores pro-
ductores de angustia. Mientras los peligros exter-
nos, mis tarde calificados como ‘‘angustia objeti-
va’’ abarcarin desde el aumento de estimulacion
externa a amenaza de castraci6bn, y amenazas
morales, los peligros internos incluirin todas las
estimulaciones internas producidas por diferentes
impulsos (instintos del Yo, instintos sexuales,
instintos de destruccién).

El enunciado mis conciso respecto del rol de la
experiencia (sexual) se encuentra en la respuesta
que Freud hace a la critica de Lowenfeld. Mien-
tras que éste argumenta a favor de una predispo-
sicién hereditaria como factor mis importante en
la neurosis de angustia, Freud mantiene que
““existen bases para considerar la neurosis como
adquirida... y... la evidencia de un factor
hereditario todavia no estd presente’’. A pesar
de esto, incluye en su ecuacién etiolégica una
“‘precondicion’’, la que es frecuentemente, pero
no necesariamente, hereditaria. Esta es la condi-
ci6n sine qua non para que ocurra la neurosis de
angustia. Un liberador especifico potencial de la
angustia sdlo puede tener efecto si esti presente
la precondicién. Existen también causas concu-
rrentes que pueden o no producirla, dependien-
do de la intensidad de la causa especifica. Lo que
sefialamos y recalcamos aqui, es que la causa
especifica a que se refiere Freud, aun siendo
adquirida en la experiencia, resulta de una de-
fleccion de la tensién sexual del campo psiquico y
no tiene todavia, en esta etapa del desarrollo de
su teoria, relacién con aprendizaje.

Como puede apreciarse, estan siempre jugan-
do en la concepcién temprana de Freud, dos as-
pectos. Su concepto de la energia como una fuer-
za biol6gica imherente al ser humano y el ingre-
diente de la experiencia, apenas esbozado, que
serd lo que en etapas posteriores tomari mis peso
en su teorfa. Hasta ahora, habla de ‘‘bases para
considerar la neurosis como adquirida’’, pero lo
plantea sin desarrollar la idea y sin concederle el
rol esencial que le asignari posteriormente, entre
1917-1932.
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Lo real y lo imaginario
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RESUMEN': Se plantea la necesidad de construir
un paradigma para la Psicologia. Este puede
Jundarse a partir de dos conceptos bisicos: Ima-
gen (1) y Realidad (R).

Se definen 1y R describiendo las principales
caracteristicas de .

Se muestran las diversas posibilidades de
interaccion entre I y R.

Se definen los efectos I y R, plantéandose que
Ja Psicologia puede ser entendida como el estudio
de los efectos 1.

Se finaliza aplicando los concepros de 1 y R a/
problema de la imagen personal.

La situacion actudl: la necesidad de un
paradigma.

Uno de los hechos que mis- sorprende a la
petsona que se acerca a conocer la Psicologia
es que, en vez de encontrarse con un cuetpo
de conocimientos en que hay un consenso, se
encuentra con una serie de teotias sustentadas
por diversas escuelas y corrientes entre las cuales
no existe siquiera acuerdo acerca de la definicion
de Psicologia, ni de cuiles deben ser sus objetivos
y métodos.

Por otra parte, cada una de estas cortientes
ha realizado observaciones y experimentos, y
formulado deducciones y reflexiones que parecen

'Escuela de Psicologia Pontificia Universidad Catélica de Chile.

Vicufia Mackenna 4860. Santiago-Chile.

SUMMARY : The need for building a paradigm in
Dsychology is stated. Such a paradigm would use
the bastc concepts of Image (I) and Reality (R).

1 and R are defined and the main characteris-
vics of I are described. Several interaction possibi-
lities between 1 and R are shown. The effects of 1
and R are defined and it is proposed that Psycho-
logy colud be understood as the study of I effects.

Findlly, the application of I and R concepts
are suggested to the problem of personal Image.

indudablemente validas e interesantes. Sin em-
bargo, parece muy dificil poder unir todos estos
hallazgos parciales en un marco sistemdtico y
coherente.

Esta situacién de la psicologia ha sido repre-
sentada metaféricamente a través de un antiguo
cuento hindi acerca de un grupo de ciegos que se
encontraron con un elefante: los ciegos tocaron
distintas partes del elefante e interpretaron de
distinta manera su experiencia:

—iEs una serpiente muy grande!— afirmé el
ciego que tocd la trompa.

—iEs una lanza!— djjo el que tocd un colmillo.
—iMentira es una columnal— interrumpié el
que tocd una pata.

—iTodos estin equivocados, es una cortina!
—insisti6 el que tocd una oreja.

Tal estado de cosas tiene consecuencias no
solo en el plano tedrico, sino que también en
el plano practico. El tratamiento que recibe el
que consulta a un psicdlogo depende habitual-
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mente mis de la posicién del psicélogo que de
las caracteristicas del problema por el cual se
consulta.

Recientemente ha comenzado a surgir acuerdo
acerca de la necesidad de encontrar un lenguaje
comin. La palabra ecléctico, antes cargada de
significados peyorativos ha empezado a adquirir
una valorizacién positiva. Sin embargo, el eclecti-
cismo representa sdlo parcialmente una solucion,
ya que los hechos, sin la luz que da una teoria,
pierden significado.

Una manera de comprender la situacién que
caracteriza a la Psicologia es utilizando el esque-
ma de analisis de Kuhn (1970), quien al describir
la evolucién de las ciencias, desarroll6 el concepto
de ‘‘Paradigma’’. El paradigma es una conste-
lacién de creencias, valores y técnicas, compar-
tidas por los miembros de una comunidad cienti-
fica. Después de un cierto tiempo el paradigma
es reemplazado por otro més amplio que incluye,
tanto los hechos explicados por el paradigma
anterior, como aquéllos que estaban en contra-
diccién con éste. Un elemento indispensable en
la construccién de una paradigma es la formula-
cién de ciertos conceptos basicos que permitan
descubrir interrelaciones entre hechos, plantear
problemas, etc.

El periodo anterior a la formulacién de un
paradigma —periodo preparadigmatico— ‘‘estd
generalmente marcado por profundos debates
acerca de los métodos, problemas y normas de
solucién legitimas, aunque estos debates sirven
mis bien para definir escuelas que para producir
acuerdo’’ (Kuhn, 1970, p.47). La analogia con
la situacion de la psicologia es muy clara y asi
lo han sefialado diversos autores que coinciden
en situar a la psicologia en un periodo prepa-
radigmatico.

De acuerdo a todo lo sefialado parece impres-
cindible encontrar un paradigma que sirva de
base a la construccién de la Psicologia.

En este articulo pretendemos enfrentar esta
empresa, para lo cual buscaremos los conceptos
centrales en los cuales fundar nuestra ciencia.
Una vez encontrados éstos, procederemos a
definirlos y determinar algunas de las principales
interrelaciones entre ellos. Finalmente examina-
remos de qué manera los conceptos asi definidos
permiten arrojar nueva luz sobre algunos pro-
blemas antiguos e iluminar nuevos problemas a
ser estudiados.
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La bisqueda de una salida.

¢Por dénde podemos iniciar la bisqueda del
paradigma? Partitemos utilizando los mismos
elementos que hemos usado ahora para repre-
sentar la situacién de la Psicologia: La metafora
de los ciegos y el concepto de paradigma.

Al analizar la conducta de los ciegos descu-
brimos que hay dos elementos centrales, dos
polaridades: Por una parte ‘‘El Elefante’’, es
decir eso que estd ahi afuera y que es percibido
de distintas maneras por cada ciego. Por otra
parte, ‘‘La percepcién que tienen los ciegos de
eso que esti ahi’’, la imagen que cada uno se
forma.

Curiosamente, el concepto de paradigma estd
basado justamente en esas dos mismas polari-
dades: Por una parte, el Paradigma, que repre-
senta la imagen, la percepcién que tienen los
cientificos de un aspecto de la realidad. Por
otra, el aspecto de la Realidad estudiado por esa
ciencia, eso que se pretende observar y acerca de
lo cual se formulan conceptos y teorias.

Tenemos entonces que en ambos casos nos
encontramos con un polo que podemos llamar
La Realidad, eso que se percibe y se estudia, y con
otto que podemos llamar La Imagen, es decir
una determinada representacién de esa Realidad.

Estas dos polaridades representan una distin-
cién fundamental para cualquier Ciencia, pero
en el caso de la Psicologia tienen un papel doble-
mente central ya que el objeto de estudio de la
Psicologia, su ‘‘Elefante’’, es siempre ‘‘Un ciego
estudiando un Elefante’’. El objeto de estudio
de la Psicologia tiene una caracteristica que lo
diferencia de otros: Nuestros ‘‘objetos’’, sean
‘estos planarias, ratas, monos o seres humanos,
se caracterizan porque perciben, asocian, recuer-
dan o anticipan, es decir, forman imigenes de
la realidad.

Si reflexionamos nos damos cuenta que la
Psicologia sélo puede existir si existe una dife-
rencia entre estos dos polos. Si no, seria igual
estudiar las caracteristicas de un estimulo que la
percepcion de éste y por lo tanto el estudio de la
percepcion visual, por ejemplo, seria idéntico al
estudio de los fenémenos Gpticos.

La preocupacién por la interrelacién entre
estos dos polos bisicos se encuentra presente en
la historia de la Psicologia desde sus inicios. Asi
James (1890) dedica todo un capitulo de su



famoso texto de Psicologia al problema de la
petcepcién de la realidad, llegando a la conclu-
sion de que existen varios ‘‘6rdenes de la reali-
dad”’. En este articulo James entiende por
“‘realidad’’ la ‘‘realidad subjetiva’’. Esta misma
concepcion del término realidad la encontramos
mucho después en Watzlawick (1979), quien
se plantea ‘‘¢Es real la realidad?’’, llegando a la
sorprendente conclusién de que la realidad no es
real. Tanto en James, como en Watzlawick,
encontramos que el término realidad se encuentra
definido y usado equivocamente, utilizindose el
concepto de realidad para sefialar, tanto la
realidad propiamente tal, como la representa-
cién de ésta.

Parece entonces, de primordial importancia
definir ambos polos, porque si usamos el mismo
concepto ‘‘Realidad’’ para ambos, caeremos
inGitilmente en confusiones.

Bateson (1972) se acerca a la definicién de
estos polos cuando utiliza los conceptos de Mapa
y Territorio. Estos conceptos reaparecen con
innumerables aplicaciones practicas en la Progra-
maci6én Neurolingiiistica (Dilt, Grinder, Bandler,
Bandler y De Lozier, 1980). Lankton (1980,
pag. 17) afirma a propdsito de esta relacion ‘‘El
mapa no es el territorio, nosotros operamos a
partit de nuestra representacién sensorial del
mundo y no en la ‘“‘realidad’”’ misma... No es
el “mundo’’ en si mismo el que dicta nuestra
satisfaccion o infelicidad, es la versiéz que cada
persona hace de €l. La mayoria de nuestra con-
ducta (quizds toda) estd mediada por construc-
ciones internas y la representacién sensorial de
nuestro mundo’’

Los conceptos de mapa y tertitorio son una
buena aproximacion al problema, sin embargo,
reflejan s6lo un tipo de relacién entre Realidad
e Imagen. Es necesario por lo tanto, buscar una
definicién mis completa, junto con una desctip-
ci6n de las diferentes posibilidades de relacién
entre estos conceptos.

Imagen y Realidad.

Denominaremos nuestros polos: Imagen (para el
que usaremos el simbolo I) y Realidad (para el
que usaremos el simbolo R). Llamaremos I a toda
construccién, plan, esquema, forma, estructura,
proyecto, programa o modelo que representa
de alguna manera a algo fuera de él. Llamaremos

R a todo aquello que existe, independientemente
de si es representado o no.

De acuerdo a esta definicién, son ejemplos
de I una percepcibn, una estatua, un mapa, una
tarjeta perforada, un recuerdo, una foto, una
palabra, un suefio, una sefial ferroviaria, un
disco, un modelo matemitico, un gesto, un
plano, etc.

Cuando decimos que I representa, decimos
que I esta de alguna manera vacio, que de alguna
manera no es. Esto quiere decir que I siempre
hace referencia a algo fuera de él y que es la
relacion con eso lo que le da sentido (En forma
similar a lo que los fenomenélogos han llamado
intencionalidad).

Por otra parte I no es R, esto quiere decir que
I es en cierta medida inmaterial, que, de alguna
manera es independiente del espacio y del
tiempo. Esta caracteristica de I se refleja en distin-
tas situaciones: Que podamos ver y escuchar a
alguien que muri6 o se encuentra en otra parte
del mundo, usando fotos, grabaciones, peliculas,
o usando nuestros recuerdos. Que podamos trans-
portar un plano de una casa con mucha mas
facilidad que la casa y que si se destruye ésta, si
tenemos el plano, podemos volver a construirla
mucho tiempo después, o en otro lugar. Que
se puedan transmitir gestos de una generacién
a otra, como igualmente historias o leyendas.
Que podamos actuar en funcién de circunstancias
que puedan suceder en el futuro, como lo estoy
haciendo en estos momentos, gracias a que puedo
imaginar tanto la posible existencia futura de un
niimero de la Revista Chilena de Psicologia, como
tu existencia, amable lector.

LAS DIRECCIONES DE 1.

I puede representar tanto a R como a I. Al repre-
sentar I a I se abre la posibilidad de que se
produzcan cadenas de I que pueden alargarse
indefinidamente. Por ejemplo: ‘‘Les voy a contar
la historia de un hombre que recordaba haber
visto en la television a una persona que contaba
como habia escuchado un disco’’

Si incluimos en el altimo I el primer I de la
cadena ‘‘Disco que contaba la historia de un
hombre’’ ...esta cadena se repite hasta el infinito.

Laing (1969) ha recurrido a estas cadenas para
explicar lo que sucede en la interaccién de las
personas. Por Ej.: Yo quiero que tii me quieras.
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Yo quiero que ti quieras que yo te quiera. Yo
quiero que td quieras que yo te quiera, sin que te
des cuenta que yo quiero que td quieras que yo
te quiera, €tc.

Igualmente, la posibilidad que tiene I de
representar a otras I le permite hacer algo mis
extraflo a(in y esto es, representarse a si mismo,
como en el siguiente ejemplo: ‘‘Esta es una
frase’’.

Esta caracteristica de I abre las puertas a un
sinnimero de posibilidades (sin ir mas lejos,
lo que estamos haciendo en este articulo al cons-
truir [ acerca de como es I y como se construye I),
como igualmente a situaciones conflictivas
muchas de las cuales han sido estudiadas por
los teéricos de la comunicacién (Watzlawick,
Beavin y Jackson, 1971), a propésito de la para-
doja. Por Ej.: ‘‘Esta afirmacion es falsa’’.

Hasta el momento, al hablar de representar,
puede parecer que I es algo pasivo que se limita
a reflejar a R 0 a otras I. Sin embargo, la relacion
entre [ y R se da en ambos sentidos. I puede
representar tanto informacién acerca de una R
ya existente, como constituirse en un programa
o modelo para construir una R futura.

La foto es un ejemplo del primer tipo de rela-
cién y el plano de un edificio que se va a construir
un ejemplo del segundo tipo. Podemos asi hablar
de una direccion R — I'y de una direccion I = R.

Si observamos a nuestro alrededor encontra-
mos innumerables ejemplos de esta direccion.
Practicamente casi todo lo que nos rodea corres-
ponde a R moldeada por I: Ropa, muebles,
autos, calles, casas, ampolletas, revistas, etc.

Estas dos direcciones de I pueden darse, y
habitualmente se dan, en forma simultinea.
En el caso del lenguaje hablado, lo usamos tanto
para describir e informar, como para ordenar
e influir sobre otros. Un plano puede representar
tanto una casa construida, como una por cons-
truir.

Ilustraremos estas posibles interconexiones
entre [ y R a través de un tipo especial de I: La
informacién genética. Tomaremos como ejemplo
un guindo y sus guindas. Una guinda lleva
dentro de si la imagen de un guindo. Esta imagen
es la que al actualizarse le permite transformarse
en un arbol. Esta imagen representa entonces,
ala vez, una realidad que fue y una realidad que
puede ser (En otras palabras, en la guinda R
existe un guindo I que corresponde a un guindo

114

R anterior y a un guindo R posible en el futuro).
Por otra parte, un guindo tiene igualmente una I
a partir de la cual construye sus guindas. Esta 1
representa igualmente a las guindas que fueron
como las que pueden ser. A lo largo del tiempo
se van produciendo variaciones en cada I y en
cada R. Y esto es lo que llamamos evolucion.
En este ejemplo concreto vemos con asombro
como lo real corresponde en gran medida a lo que
antes fue una imagen, y como la vida crece y se
desarrolla a través de una alternancia de pasos
entre I y R.

Un altimo elemento que incluiremos, tiene
que ver con la formacién de I. I puede ser for-
mada directamente en contacto con R o a través
de otras I. Estas a su vez pueden haber sido
formadas en contacto con R o a través de un
contacto con I, y asi indefinidamente. Por ejem-
plo, puedo formar una imagen de un paisaje
determinado a través de verlo directamente o de
contemplar una foto, o escuchar o ver una
descripcion de éste,la que a su vez puede ser
hecha por alguien que vio un paisaje o una foto,
o escuchd, o leyd acerca de él...

En el caso de los I que formamos los seres
humanos la posibilidad de formar I a partir de
otras I es extraordinariamente importante. Noso-
tros sabemos de Africa, del espacio exterior, de
sucesos que sucedieron hace cien, doscientos o
millones de afios, sin que hayamos tenido una
experiencia directa de contacto con ellos, sino
que se han formado por el contacto con otras I
que hemos recibido. Esto significa una enorme
ventaja ya que podemos multiplicar nuestras
posibilidades de recibir informacién. Por otra
parte esta misma caracteristica tiene la desventaja
de que esta informacién puede tener todo tipo
de distorsiones. Asi, desde el punto de vista
psicologico I tales como ‘“‘el cuco’” o ‘‘el viejo
pascuero’’, tienen el mismo tipo de existencia
que Africa. Son I formadas a través de las I que
otras personas nos han comunicado.

EFECTOS 1 Y R.

Otra manera de definir I y R es a través de sus
efectos.

Imaginemos un sandwich apetitoso. Dicho
sandwich I, tiene claras consecuencias en noso-
tros: Salivar, secretar jugos gastricos, etc.

Si cambiamos nuestro ejemplo del irea



alimenticia al 4rea sexual nos encontraremos
que estas I no solo van a tener las consecuencias
propias de una conducta apetitiva, si no también
las de una conducta consumatoria, y en algunos
casos en forma mas intensa que frente a una
situacion real (En cudntos casos de disfuncién
orgismica se experimenta orgasmo sblo en una
actividad 1...).

Acabamos de ver un ejemplo de una situacion
I sin R. Busquemos un ejemplo de R sin 1. Este
puede ser una relacién sexual bajo los efectos
de un somnifero. En este caso nos encontramos
con que un embarazo setfa una consecuencia
distintiva de R y no de I. Podemos decir entonces
que existen dos tipos de consecuencias: Conse-
cuencias R, que son aquéllas que se producen
independientemente de que una determinada
sttuacion sea representads, y Consecuencias I
que son aquéllas que dependen del hecho de que
una determinada situacion sea representada.
Ambas consecuencias son reales, las diferencia-
mos solamente en cuanto a su origen.

Esta diferencia resalta con claridad en el efecto
placebo. En este caso, vemos que cuando toma-
mos un medicamento, estamos teniendo de
hecho dos medicamentos: Un medicamento
R (La substancia que estd en el medicamento) y
un medicamento I (El medicamento tal como
lo petcibimos, junto con la informacién y opinio-
nes que tenemos acerca de él, etc.) que provoca
el llamado ‘‘efecto placebo’’. En los estudios
de la eficiencia de las drogas se separa ambos
medicamentos, ya que se desea conocer el efecto
R de la droga. (Seria interesante estudiar, en este,
caso la interaccién de ambos efectos viendo qué
sucede si se hace actuar medicamentos I y R de
aparentes efectos opuestos; por ejemplo, le
damos a un sujeto un hipertensor y le decimos
que es un hipotensor).

Hasta el momento el desarrollo de la Ciencia
en Occidente ha estado centrado fundamental-
mente en el estudio de los efectos R sin considerar
los efectos I. Sin embargo, lentamente se han
acumulado evidencias que nos muestran que los
efectos I son extraordinariamente importantes.
Un ejemplo de estos estudios son los realizados
por Rosenthal. Estos muestran c6mo las I de un
profesor acerca de sus alumnos los transforman en
mas ‘‘inteligentes’’. (Rosenthal y Jacobson,
1968). Igualmente, las I de los investigadores

influyen en la conducta de las ratas (Rosenthal
y Fade, 1963). Hallazgos recientes muestran
como es posible que un grupo de mujeres bajo
los efectos de la hipnosis, hagan crecer sus senos,
a través de concentrarse en senos I mis grandes
(Staib & Logan, 1977; Willard, 1977).

Sin embargo, estos ejemplos mas dramaticos
no son necesariamente los mis importantes o
los mas frecuentes. Si volvemos a nuestra defi-
nicién de los efectos I, nos damos cuenta que
practicamente toda la conducta de los animales
y el hombre esta fundamentalmente determinada
por lo que percibimos, o recordamos, o pensa-
mos, o queremos, o imaginamos. Todos estos
conceptos corresponden a I. Por lo tanto en la
medida en que podamos estudiar cuiles son los
diversos tipos de I, cdmo éstos se forman, cdmo
se modifican y como es su interaccién con R,
podremos comprender y modificar el comporta-
miento de los animales y el hombre.

ALGUNAS POSIBLES APLICACIONES Y
PREGUNTAS.

Para terminar, aplicaremos los conceptos desarro-
llados a un problema central en la Psicologia.
Rogers, al contruir su teoria de la personalidad,
planteaba que la conducta neurdtica estaba
fundamentalmente determinada por el grado de
discrepancia entre lo que €l llamaba Organismo
y Self. En estos momentos podemos usar los
términos que hemos construido, y definir muy
simplemente al Organismo como Yo-R y al Self
como Yo-I.

Podriamos ahora preguntarnos si Yo-I esta
compuesto por una sola I, o por diversas I y por
lo tanto si pueden existir incongruencias no sola-
mente entre mi Yo-I y mi Yo-R, sino entre mis
diversos Yo-I. Los seres humanos cambiamos.
Por lo tanto todos nosotros hemos construido
una serie de I acerca de nosotros, que en este
momento tienen necesariamente una Cconcor-
dancia muy baja con la realidad. Todos nosotros
tuvimos que construir una I de nosotros como
nifios, sin embargo, no somos nifios ahora.
Podriamos también suponer que en distintas
situaciones hemos actuado distinto y podemos,
por lo tanto, haber construido en esas diversas
situaciones I distintas e incluso opuestas. Esto
podria concordar con lo que habitualmente se
encuentra trabajando en terapia gestiltica, en
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la cual vemos c6mo dentro de cada persona
aparecen diversas partes de si, distintas, opuestas,
y en conflicto. Conceptos similares ha planteado
Ahsen (1977) cuando expresa que toda persona-
lidad esta construida por lo que él denomina
“‘Personality Multiples’’. En otras palabras, él
esta diciendo que no somos uno, sino que esta-
mos compuestos por una multiplicidad de identi-
dades que correspondetia a estas diversas 1.

En relacién a la formacién de las I que se
aplican a uno mismo, tenemos que darnos cuenta
de otro fenémeno. Nosotros solamente percibi-
mos indirectamente muchos aspectos de nosotros
mismos. Ninguno de nosotros ve directamente
su cara o su espalda; ninguno de nosotros escucha
su voz de la misma manera que la escuchan los
demas. Para vernos necesitamos espejos, fotogra-
fias, filmaciones, etc. Esto hace que nuestra
imagen personal dependa en forma extraordi-
nariamente importante de las I que nos entregan
otras personas. Estas [ estin tefiidas por la historia
de cada una de esas personas y por su forma
especial de ver el mundo. De modo que con
mucha facilidad podemos construir I acerca de
nosotros mismos que estén en contradiccién
con nosotros como R; en la medida que hemos
visto la importancia de lo que hemos llamado
efecto I, podemos concluir que podemos estar
siendo moldeados por imagenes falsas acerca
de nosotros mismos y en la medida que éstas
imagenes crean efectos I, nos convencen de la
validez de éstas imagenes.

Como vemos, parece posible que estos nuevos
conceptos tengan aplicaciones interesantes.
Ahora le corresponde al lector aplicar estas I
y evaluar su posible relacién con ese sector de R
que llamamos ser humano, y con las I que se
han desarrollado para comprendetlo.
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Programacion neuro-lingiiistica :

Aplicacion a un caso clinico

FRIDA RINGLER ACCORSI? y CARLOS ZALAQUETT MONTENEGRO?
Universidad de Chile

RESUMEN: En ¢l presente articulo se ilustra,
@ través de un caso clinico, algunos de los concep-
tos y herramientas bdsicas de la Programacion
Neuro-Lingilistica, desarrollada en los #ltimos
anios en Estados Unidos por Richard Bandler y
John Grinder.

Se hace una breve introduccion tedrica y se
describe 'y aplica a un caso las técmicas de
Metifora Terapeditica, Reencuadre, Polarizacion
y Fantasia Guiada.

En este caso, Ja utilizacion de este tipo de
tratamiento se mostrd altamente efectivo tamto
por la brevedad del tiempo de terapia (12 sesio-
nes) como por la mantencion de los resultados
terapéuticos después de un seguimiento de 5
meses.

Para la gran mayoria de las personas que actiian
en el campo de la Psicoterapia existen terapeutas
que asombran por su capacidad de producir
cambios y ayudar al crecimiento de sus pacientes.
Frente a este fenémeno, algunos investigadores
se han preguntado si tales personas poseen una
capacidad intrinseca o si comparten una estruc-
tura comiin que les hace tan eficaces.

1 Autor Principal. Escuela de Psicologia,Universidad Catd-
lica de Chile. Vicufia Mackenna 4860, Santiago-Chile.

2Coautor. Escuela de Psicologia, Universidad Cat6lica de
Chile. Vicufia Mackenna 4860, Santiago-Chile.

SUMMARY : The present article shows, through
a case report, some of the concepts and tools of
the Neuro-Linguistic Programming approach
recently developed by Richard Bandler and John
Grinder, in North America.

A brief theoretical introduction is made,
followed by a few basic techniques which are
applied to a specific case described. These tools
include the Therapeutic Methaphor, Reframing,
Polarsty Integration and Guided Fantasy.

In this case, the use of this treatment proved
to be highly effective as indicated by the short
period of treatment needed (12 sesions), and the
lasting results as shown by a five month follow-

up.

A partir de tal cuestionamiento, los autores
Richard Bandler y John Grinder observaron
detenidamente a través de peliculas y personal-
mente, el quehacer terapéutico de Fritz Perls,
Virginia Satir y Milton Erickson entre otros,
encontrando que lo que é&stas personas hacen
tiene una estructura comdan.

Este descubrimiento les permiti6 el acceso a
una serie de modelos de comunicaciéon extrema-
damente poderosos, que son aprendibles por
otros terapeutas.

Ast nace la Programacién Neuro-Lingiiistica
(P.N.L)), disciplina que desarrolla herramientas
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especificas, que pueden ser utilizadas en cual-
quier tipo de interaccibn humana con gran
efectividad.

La P.N.L. se apoya en el hecho de que el ser
humano no opera directamente sobre el mundo
real en que vive, sino que lo hace a través de re-
presentaciones o modelos de éste, a partir de las
cuales genera y gufa su conducta. Estas represen-
taciones, que ademas determinan el c6mo se per-
cibird el mundo y qué elecciones se verin como
disponibles en él, difieren necesariamente de la
realidad a la cual representan debido a los proce-
sos de generalizacién, omisién y distorsion,
que son universales para los seres humanos (Ban-
dler y Grinder, 1975).

“‘Los modelos que guardan la informacién
recibida pueden ser mapas o representaciones
Auditivas, Visuales, Kinestésicas, etc. y la
informacion recibida a través de uno de estos
canales (sentidos), puede ser representada o
almacenada en un modelo equivalente al canal,
o bien en uno de los otros sistemas o modelos
tepresentacionales’’ (Grinder y Bandler, 1976).
Por ejemplo, se puede crear un modelo visual
(imagen) a partir de un estimulo visual, o audi-
tivo (palabra), o kinestésico (sensacion).

Ahora bien, aunque el ser humano tendria
la misma capacidad para crear modelos en
cualquiera de los seis sistemas representacio-
nales (visién, audicién, gusto, tacto, alfato y el
lenguaje, que puede representar a los cinco
primeros y a si mismo), debido a factores de
aprendizaje llega a manejarse en unos mejor
que en otros, utilizindolos preferencialmente,
razén por la cual hay personas preponderante-
mente auditivas, visuales, etc., en sus represen-
taciones o modelos del mundo. El que la
experiencia pueda ser almacenada en distintos
sistemas tepresentacionales permite que estos
sistemas guarden distintos tipos de informacién,
y también distintos modelos del mundo, dindose
casos en los cuales estas informaciones puedan
ser contradictorias, encontrindonos asi con una
incongruencia entre los sistemas representa-
cionales del individuo, lo que sera fuente de
conflictos internos y/o conductas y actitudes
polares.

El modelo o sistema representacional mejor
estudiado hasta el momento es el lenguaje,
y el modelo mis explicito y completo del lenguaje
natural humano es la gramitica transformacional,
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la que constituye un metamodelo de la estruc-
tura de éste.

La P.N.L., al adoptar para la terapia la forma
del modelo transformacional del sistema humano
de representacién del lenguaje, desarrolls un
metamodelo formal de psicoterapia que es, en
primer lugar explicito, es decir, describe el
proceso de terapia paso a paso permitiendo asi
su aprendizaje. En segundo lugar, este modelo
es independiente del contexto, es decir, tiene
que ver con la forma del proceso y no con sus
contenidos, por lo cual tiene una aplicacién
universal. En tercer lugar, el metamodelo plantea
la necesidad de un conjunto de condiciones en
el uso de la gramitica y los aspectos no-verbales
en terapia, es decir, de un lenguaje preciso y
ad-hoc porque usindolo adecuadamente pode-
mos ayudar a los pacientes a expandir aquellas
partes de sus sistemas de representaciones que los
limitan y empobrecen, logrando ‘‘la introduccion
de cambios en los modelos de los pacientes, los
que les permitirffan tener mas opciones en sus
comportamientos’’ (Grinder y Bandler, 1976).

El propésito de este articulo es mostrar la
aplicacion de este nuevo enfoque en el trata-
miento de un caso y la utilizacién y descripcién
de algunas de sus herramientas bisicas.

Segiin este enfoque, los pacientes que llegan
a terapia en busca de ayuda, generalmente son
petsonas que se han bloqueado a si mismas vy
no son capaces de incorporar a sus mapas o
estructuras nueva informacién disponible, la que
les permitirfa resolver sus dificultades. Desde
este punto de vista, lo que haria exitosa a cual-
quier terapia setia la introduccién de cambios
en los modelos de representacién de los pacientes
cambios orientados a una flexibilizacién, ampli-
ci6n y adquisicion de recursos (Bandler y Grinder,
1975).

CASO:

Descripcion de la paciente: Julia es una profe-
sional destacada de 28 afios, que posee un C.I.
superior al normal; esta casada en segundas
nupcias desde hace dos afios y tiene una hija de
cinco afios de edad, de su primer mattimonio.
En su historia vital destacan los siguientes aspec-
tos: Hija Ginica. Posee una imagen idealizada
de la madre (inteligente, fuerte, pertinaz, libre,
afectiva, protectora, amiga, querida por todos),
quien muri6 hace dos afios, quedando la paciente
con una gran dependencia no resuelta y desarro-



llando una sintomatologia diversa (acentuacién
del miedo a ia muerte, hipocondsia y periodos
depresivos).

La imagen del padre es buena, pero estd casi
completamente opacada por la fuerza de la
imagen y de la relacién materna. El padre fallecié
cuando Julia tenia 10 afios y la madre, entonces,
dedico su vida a salir adelante econ6micamente,
y criar a su hija, afianzando una fuerte relacién
diadica.

Motivo de consulta:

a) Terror a la muerte.
b) Hipocondria (temor a cincer hepitico y otros).
¢) Fobia a los aviones.

Proceso terapéutico: 12 sesiones.

La primera sesion se enfoca principalmente
a la obtencién de informacién y a lograr que
la paciente acepte un marco mis amplio de
terapia, ya que en un comienzo habia explicitado
que solamente deseaba centrarse en su miedo
a morir y en su fobia a los aviones.

En la segunda sesion, la paciente llega comu-
nicando que el dia anterior habia sufrido una
fuerte crisis depresiva. Al explicarla, irrumpe en
llanto y dice: ‘‘...echaba de menos a mi mami
...ella solucionaba todos los problemas ...el
solo saber que ella estaba ahi me permitia
enfrentar cualquier cosa...”’. A partir de esta
situacidn, se analiza sus relaciones con los padres
y los roles que cada uno de ellos desempefiaba
en su vida. Aparecen nuevos datos significativos:
la paciente tuvo asma hasta los 10 afios, época
en que falleci6 su padre. Luego de un largo
periodo de remision, el asma reapatece poco
después del nacimiento de su hija y vuelve a
desaparecer cuando Julia se separa de su primer
marido. La paciente cuenta, ademis, que en sus
crisis asmaticas su madre ‘‘perdia los estribos’’
y era el padre quien la cuidaba siendo éstas,
pricticamente, las Gnicas ocasiones de real cerca-
nia con €l

La maniobra terapéutica se centra en destacar
la relacion entre la dolencia asmitica y la presen-
cia de tridngulos afectivos (padre-madre-pacien-
te; y luego esposo-paciente-hija), ya que ésta
cesa espontineamente después de la muerte del
padre y de la separacién de su esposo. Se destaca

e ilustra el modelo diidico aprendido mediante
una metifora terapéutica:

Metifora terapéutica (Gordon, 1978): una metafora es una
representacion novedosa de las relaciones que se dan en una
determinada experiencia, es decir, es una técnica que posee
la capacidad de transmitir un mensaje o ensefianza sobre
un problema determinado en un contexto diferente al ori-
ginal; de este modo revela contenidos que de otra manera
permanecerian ocultos para la persona. Esto se ve favoreci-
cido por el hecho de que el lenguaje de la metifora, que es
un input verbal hace que las palabras adquieran un signifi-
cado especifico para cada persona, permitiéndole correla-
cionarla con su propio modelo del mundo; es decir, preser-
va la estructura de la situacion problematica del paciente, a
la vez que le incorpora nuevos elementos para su compren-
sién.

“Durante el dia, el sol opaca a las estrellas,
a las cuales no es posible ver a simple vista. El
sol no es la estrella mayor sino la mas cercana
y por eso su luz encandila mis que las otras.
A veces es posible visualizar la luna incluso de
dia, pero su impresion es leve. Algunas noches,
cuando el sol no estd presente, la luna brilla y
es posible apreciar su esplendor. También, en
el primer momento en que el sol desaparece,
la vista permanece afin sin acostumbrarse a la
penumbra y no es posible ver, se estd como a
ciegas, todo es obscuro, no hay nada’’.

Esta metafora ilustra la relacién ‘‘madre-sol”’
que opaca otras relaciones significativas (otras
estrellas) y la aparicién eventual del ‘‘padre-
luna’’ cuando el sol se eclipsa momentineamente
(la madre pierde los estribos frente a las crisis
de asma). Asi mismo, destaca la dificultad de
Julia para habituarse a la penumbra provocada
por la desaparicion del sol (muerte de la madre).
No logra aiin ver a otros y asocia la ausencia del
sol con la soledad y muerte (miedo a morir).

Luego de ser planteada la metifora, la paciente
reconoce por primera vez en su vida que su
maravillosa relacion con la madre tuvo un lado
frustrador y limitante: ‘‘...no me permitié
tener una relacién firme y estable con mi padre
ni con otras personas’’. Deslumbrada con la luz
del astro materno, no vio su propia luz ni la
de otros e incluso llegd a prescindir de la necesi-
dad de Dios (segiin sus propias palabras).

En la tercera sesion, la paciente llega alin
remecida por el descubrimiento de la sesion
anterior. Siente rabia hacia la madre y se culpa
por ello. Nuevamente se utiliza una metafora
a fin de hacer comprender a Julia que es posible
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sentir dolor y/o rabia frente a algunas conductas
frustradoras de la ‘‘funcién madre’’ y no necesa-
riamente descalificar a la persona total. Se
obtiene que la paciente acepte sus emociones
como algo espontineo, como reacciones a esti-
mulos del medio (como el dolor que puede
producir un pisotén, independientemente de
si fue o no intencional) y de que es posible la
coexistencia de sentimientos de amor junto a
emociones de rabia, odio o rencor.

Cuarta sesidn. Se hace tomar conciencia a la
paciente de su tendencia a generalizar y repetir
las relaciones diddicas y de las dificultades que
ello le acarrea a ella misma y a los demas. Por
ejemplo, la relacion de Julia y su esposo actual
o deJulia y su hija, en las cuales no tienen cabida
terceros. Es decir, no hay cabida para una relacién
entre su esposo y su hija, en desmedro de la
armonia de las relaciones del grupo familiar.

Quinta sesi6n. Ademias de una creciente
necesidad de encausar sus inquietudes religiosas,
la paciente reporta haber tenido sensaciones de
muerte y miedo sin causa aparente. Aqui elegi-
mos utilizar la técnica de Reencuadre (Bandler
y Grinder, 1979):

Reencuadre (Dilts, Grinder, Bandler, De Lozier y Came-
ron-Bandler, 1979): El reencuentro es una técnica que par-
te de la premisa de que toda conducta tiene: a) una inten-
cién positiva, es decir, persigue un fin positivo para el or-
ganismo; b) que su adecuacion o inadecuaciéon depende
del contexto en que esta conducta se da. Asi, cuando los
recursos habituales de la persona se vuelven inadecuados
para la solucién de un determinado problema, se procede a
través del reencuadre, a hacer accesibles recursos (con-
ductas) que hasta ese momento estaban asociados a otros
contextos, ampliando asi el repertorio de conductas del
paciente en el contexto problema.

Para lograr, esto, se separa la intencién positiva que subyace
a la conducta problema y, manteniendo la intecién (pro-
teger, cuidar, crecer, etc.), se autogeneran nuevas alternati-
vas de respuesta que permitan alcanzar el mismo fin de
igual o de mejor manera. Una vez ampliado el repertorio
conductual, es imprescindible llevar a cabo un ‘‘chequeo
ecolégico’’ al interior de la persona, lo que consiste en
detectar las posibles incongruencias de éstas nuevas alterna-
tivas de conducta, o recursos, con los modelos preexisten-
tes. En caso de haber algiin tipo de objecién, se procede a
reencuadrar, del mismo modo antes descrito, la nueva
situacién, hasta que esta objecién desaparezca, momento
en que se observa un estado de equilibrio en el paciente.

Se procede a tomar contacto con la parte del
organismo que es responsable de las sensaciones
de muerte y miedo a fin de averiguar cudl es la
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intencién positiva que las motiva, es decir,
cuil es el fin positivo que pretenden alcanzar.
Para ello le pido a la paciente que cierre los
ojos y, hablando hacia dentro de si misma, le
pida a dicha parte que se comunique con ella
a través de una imagen, palabra o sensacién
(de modo semejante a la técnica de ‘‘Focusing’’.
Gendlin, 1969). Surgen internamente, en forma
espontinea, las palabras: ‘‘ser feliz, disfrutar
de la vida™.

Aqui vemos ilustrado uno de los conceptos
de la P.N.L.: la respuesta polar. Mediante ella
el organismo pretende lograr exactamente lo
contrario de lo que dicha respuesta representa.
En este caso, hacer que Julia busque la vida a par-
tir del impacto de una sensacién de muerte.

A continuacién se prosigue la técnica estable-
ciendo una clave o sefial de comunicacién y su
significado (si 0 no). Esto se lleva a cabo pareando
una imdgen, palabra o sensacién con el signifi-
cado (Ej.: cada vez que la parte responde positi-
vamente a una pregunta, lo hace mediante la
palabra clave ‘‘felicidad’’). Una vez hecho esto,
le pido a Julia que le pregunte a la parte si estaria
dispuesta a considerar nuevas alternativas (recur-
sos) que le permitan cumplir su intencién posi-
tiva de igual o de mejor manera. La paciente
reporta una respuesta afirmativa.

Le pido, entonces, que solicite a la parte que
tome contacto con la parte creativa de Julia y le
comunique su intencién, de modo que la parte
creativa genere un sinndmero de alternativas,
entre las cuales elija tres que le parezcan las mas
adecuadas para llevar a cabo su intencién. Las
alternativas que surgen espontineamente, a
continuacién, son las siguientes:

1) Imagen de ‘‘romper las cadenas con la ma-
dre’’.

2) Se visualiza a si misma ‘‘dando y recibiendo
amor’’.

3) Se ve a si misma siendo creativa profesional-
mente y permitiéndose tener éxito.

Al llevar a cabo el ‘‘chequeo ecolégico’’, es
decir, al indagar por las posibles incongruencias
de los nuevos recursos con los mapas o esquemas
previos del organismo, aparece una objecion
ala alternativa 3. Se toma contacto con esa parte,
responsable de la objecibn, y se inicia un nuevo
reencuadre. En este caso, la intencién positiva



de la parte se refiere al hecho de que no es
prudente hacer sinénimo de ser feliz el tener
éxito profesional.

Las alternativas que se obtienen son:

1. Gozar de las cosas porque son inttinsecamente
buenas y no por el reconocimiento que ellas
puedan implicar.

2. Gozar del compartir y colaborar con otros en el
trabajo.

3. Mirarse a si misma y no hacerse trampas en re-
lacién a las alternativas anteriores.

Al finalizar el segundo reencuadre, la paciente
reporta sensacién de tranquilidad, lo que se ob-
serva abiertamente en su aspecto.

La sexta sesi6n se centra en torno a los cambios
“‘espontineos’’ en la conducta y actitudes que la
paciente reporta estar experienciando, y en c6mo
estos cambxos han repercutido posmvamcntc en
su hija: ‘‘...]la noto menos tensa, mas esponti-
nea, menos autoexigente, con menor temor al
ridiculo, mas feliz en general...”

Estos cambios que Julia describe en su hija son
los mismos que ella siente que se han producido
en ella misma en el transcurso de la terapia (es
interesante observar el efecto, relativamente ra-
pido, del modelo materno en la conducta de la
hija).

En la séptima sesi6n, la paciente reporta estar
muy bien en su relacién con el mundo, pero con
inquietud y angustia frente a la idea de tener otra
guagua, cosa que también desea fervientemente.
Para trabajar esta incongruencia utilizamos la
técnica de polarizacion:

Polarizacion (Bandler y Grinder, 1979): La polarizacién es
una técnica que se utiliza una vez que se ha detectado una
incongruencia en los modelos de representacion del pacien-
te. Se procede pidiéndole a la persona que autogenere una
imagen de una de las partes en su mano derecha y otra en
la mano izquierda. A continuacién se hace dialogar a las
partes a fin de conocer los puntos de conflicto y llevarlos a
una resolucién; luego de la cual se procede a hacer que la
paciente junte lentamente las manos, con las imagenes en
ellas respetando su propio tiempo, hasta que se produce
una fusién de ambas imigenes en una sola, distinta a las
anteriores. Si esta nueva imagen es sentida como placente-
ra, sin contradiccién, y la persona no percibe objeciones, se
procede a su integracién al esquema total, para lo cual se
hace que el paciente acerque ambas manos hasta su pecho.
Sigue a esto, una sensacion de equilibrio y bienestar que es
posible percibir abiertramente.

Imagen de la mano izquierda: Se ve asi misma
vestida de obscuro y en actitud de rechazo y
€nojo.

Imagen de la mano derecha: Se ve a si misma
radiante, con mucha luz. ‘‘Lleva una guagua
en brazos y da la impresién de estarlo pasando
regio”’

Ambas figuras no se miran entre si. La de la
derecha se vuelve a mirar y la de la izquierda
gira la cabeza hacia el lado contrario. Le pido que
se identifique con cada una de las partes sucesi-
vamente, a fin de establecer un diilogo.

Der.) “‘Soy feliz, s6lo siento una onda agradable
a mi alrededor, de amor y ternura. Me siento
dedicada a mi guagua, protegiéndola, pero a
la vez relajada y suelta’”

Izq.) ““Todo es obscuro donde me encuentro. La
luz de “‘la otra’’ quiere instroducirse en mi ho-
yo negro peto no puede. Escondo la cabeza co-
mo para hacer todo mis negro. A la vez, siento
verglienza de no dejar entrar la luz, pero me
da miedo hacerlo. Miedo y vergiienza a ser
vista en esta actitud obscura. No se por qué
tengo esta actitud y me da vergiienza el no
querer tener una guagua sin tener razones’’

La figura de la izquierda adquiere una posi-
cién fetal, tensa, dentro del hoyo negro. Hago
que la paciente se centre en la sensacion que estd
experimentando en ese momento y utilizo una
técnica de regresiéon (Espinosa, Ringler y Win-
kler, 1976), que consiste en hacer que la paciente
imagine que cierra los ojos (ya los tiene cerrados
en todo el trabajo anterior) y se petmita que la
sensacion la lleve hacia el pasado, hacia una si-
tuacién en la cual sintidé lo mismo. Una vez alli,
le pido que detenga su viaje regresivo y abra los
ojos en la fantasia y vea dénde esta.

La paciente se ve a si misma en una casita chica
y pobre, de una sola pieza, con ventanitas peque-
fias. Frente a esto reacciona diciendo: ‘‘Esto no
me ha pasado a mi, no tiene nada que ver con-
migo..."”" y luego agrega: ‘‘Ahora recuerdo, es
una casa que yo me imaginaba en mi primer ma-
trimonio cuando mi marido comentaba que él
podia ser feliz siendo pobre y me culpaba a mi
de no poder setlo’’. Seguidamente reconoce su
miedo irracional a la pobreza aunque nunca la ha
experimentado.

Sigo la sesién efectuando un reencuadre con la
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parte de la izquierda, responsable de la actitud
de miedo a la pobreza.

Intencién positiva: Evitar eventos que pudie-
ran conducir a problemas econémicos serios.
Alternativas:

1. Dejar que su esposo maneje las finanzas (hasta
ahora lo hacia ella).

2. Plantearse realmente una politica de ahorro.

3. Trabajar y producir ella econdmicamente (has-
ta ahora su trabajo era mis bien orientado al
placer de lo que hacia o a los logros de buen
éxito personal).

Luego del reencuadre, el aspecto de la imagen
de la izquierda sufre un cambio: se para, mira
a su alrededor. Ya no es obscura. No hay discre-
pancia entre las dos imagenes. Entonces se le pide
a la paciente que proceda a juntar lentamente
ambas manos, con las respectivas imigenes en
cada una, hasta que se funden en una nueva. Al
hacer esto, surge una imagen en la que la pacien-
te se ve a si misma tal como esti ahora: bien,
serena, contenta. Se chequea si dicha imagen es
placentera y si no hay objeciones y se procede a
integrarla a la estructura total. Hay sensacion de
armonia interior, paz y bienestar, lo que es obser-
vable.

En las sesiones octava y novena se trabaja con
técnicas de reencuadre problemas relacionados
con la pareja y somatizaciones y conductas hipo-
condriacas, las que tenian como intencion lograr
afecto y cuidado de los demis.

En la décima sesién se estima necesario elabo-
rar su incapacidad de cuidarse y darse a si misma
lo que necesita, lo que se lleva a cabo mediante
la técnica de Fantasia Guiada:

Fantasia Guiada (Bandler y Grinder, 1975): la fantasia
guiada es el proceso mediante el cual las personas utilizan
su imaginacién para crear una nueva experiencia, que les
servird de modelo o estructura referencial, a partir de la cual
podrin modificar sus conductas desadaptativas, o bien,
podrin incorporar nuevas conductas en un drea especifica
de su comportamiento. Durante este proceso, el terapeuta
puede observar los mecanismos de generalizacidn, distor-
sién u omision, que utiliza el paciente en su estructuracion
del mundo; a la vez que tiene la posibilidad de determinar
los canales que utiliza la persona en forma preferencial en
su relacién con el mundo externo, yaquellos que usa prefe-
rencialmente en su mundo interno. Las técnicas de imagi-
neria, con los métodos y formas que se utilizan en ellas, son
facilmente asimilables al concepto de fantasia guiada de
Bandler y Grinder, con lo que es posible obtener una ma-
yor eficacia y comprensién en su utilizacion pues conoce-
mos asi el esquema biasico que subyace a ellas.
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Se utiliza como imagen de partida la ‘‘Imagi-
neria del Nifio’’ (Stevens, 1971): Julia visualiza
la imagen de ella misma cuando nifia, parada en
el camino. Timida avergonzada, caminando ha-
cia ella con algo de susto. Tiene aproximada-
mente cinco afios. La paciente se sorprende ya
que sus recuerdos de infancia eran de que ella era
una nifia risuefia, amorosa y coqueta. Siente fuer-
tes deseos de abrazarla, darle amor, proteccién,
acurrucarla.

La nifia tiene miedo de que no le presten aten-
cién. Sabe que esa sefiora que esta frente a ella es
ella misma en el futuro y se sorprende. Le pre-
gunto: ‘‘;Por qué es timida?’’. Entonces, repen-
tinamente, la imagen de la nifia cambia de aspec-
to, crece y se convierte en una nifia de 12 afios.
Julia me dice que la timidez es algo que se dio
posteriormente como a los 106 12 afios. Recuerda:
“‘...de repente me puse fea. Dejé de ser el centro
en el colegio... mi mejor amiga se fue de viaje...
vinieron los grupos en que yo no era importante o
especial para nadie... y nadie lo era para mi..."".

Le pido que vuelva a centrarse en su nifia pe-
queiia. Esta le ofrece entonces un canasto con flo-
res y un papelito en el que se lee: “‘Amor, segu-
ridad, camino cotrecto’’. También, la nifia le pi-
de a Julia que siga siendo tal como es: Siendo ella
misma. A su vez, Julia quiere regalarle a la nifia
un puente: ‘‘Para que salte el mal periodo’’. Pe-
ro ésta lo rechaza. Dice que no le importa
pasar ese mal periodo siempre que tenga amot
como para sobrellevarlo.

Julia mira a la nifia y sibitamente recuerda
que en un momento del pasado sintié que ésta
le estorbaba y se ve a si misma separindose de la
nifia y dejandola atada a un édrbol del camino.
Exclama: ‘‘No podia seguir siendo nifia chica’’.
Le pido que regrese en la fantasia a ese momento
del pasado y libere a la nifia, retomen el camino
juntas y se encargue, de ahora en adelante, de
protegerla, darle afecto y cuidado. La paciente
abraza a la nifia, le pido que sienta el calor de su
pequefio cuerpo y cémo ese calor va disolviendo
los limites entre ambas, hasta que la nifia se hace
una con ella, integrindose a su cuerpo: desde
ahora Julia es responsable de que esa nifia tenga
lo que necesita, de cuidarla y amarla. Hay una
sensacién de armonia interior y alegria en la pa-
ciente.

Las dos Gltimas sesiones se dedican a elaborar,
afiatar y redondear los cambios terapéuticos obte-



nidos. De comiin acuerdo, en la decimosegunda
sesidn se procede al alta terapéutica: Julia ha per-
dido su miedo patolégico a la muerte, ha dismi-
nuido casi totalmente su hipocondria y reporta no
angustiarse frente a la idea de viajar en avién. La
relacién con su esposo e hija se ha vuelto mais
fluida y compartida por los tres. La paciente se
siente, en general, menos tensa y su meticulosi-
dad y petfeccionismo disminuyeron considerable-
mente. Comienza a orientar sus inquietudes re-
ligiosas y a tener una conducta mis activa en ese
aspecto. La muerte de la madre ya no es vivida
como una tragedia irreparable. Reporta, ademas,
que le es mas ficil pedir afecto y aceptar sus
propios defectos y los de los demis. Se ha vuelto
mas responsable de su aporte econémico en el
hogar.

En nuestro dltimo contacto, 5 meses después
de finalizada la terapia, la paciente mantiene
tanto la desaparicion de los motivos de consulta

(terror a la muerte, hipocondria y fobia a los
aviones) como aquellos otros avances logrados
durante el proceso de psicoterapia.
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RESUMEN: Se derivd una escala de prestigio
ocupacional para 41 carreras universitarias a partir
de seis indicadores relacionados con cuatro di-
mensiones bistcas: las recompensas, las relaciones
soctales derivadas del ejercicio de la profesion,
lo normativo-valérico y el grado de habilidades
y destrezas estimadas para el aprendizaje de la
profesion.

Se utiliz6 una muestra intencionada estrati-
ficada de 193 sufetos y una submuestra de 25
jueces para obtener una escala global de prestigio.

Los resultados mostraron una alta multicoli-
nealidad entre los indicadores, lo que condujo a
un andlisis de componentes principales para la
construccion de la escala.

Se analizaron las correlaciones de la escala
derivada con los otros estudios relacionados con
la temaitica.

Las diversas teorias acerca de la decisién vocacional
(Cntcs 1974; Super, 1957) postulan la existen-
cia de una amplia gama de factores potencial-

*Este estudio forma parte de una investigacion mas amplia
acerca de los factores que inciden en la eleccién profesional de
los egresados de la ensefianza media que aspiran a ingresar a la
Universidad (Proyecto DIUC N° 122/79: Incidencia de facto-
res individuales y ambientales en la eleccién profesional).
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Universidad Catélica de Chile.: Diagonal Oriente 3300,
Santiago, Chile.

2 Asesoi Vicerrectoria Académica, Pontificia Universidad
Catélica de Chile.Avda. Bernardo O'Higgins 340, Of. 212,
Santiago, Chile.

En esta investigacién colaboraron los siguientes ayudantes;
Cecilia Acle, Mauro Barrientos, Verénica Langdon, José Anto-
nio Montalbin, Jorge Ossa, Cristiin Toloza y Ximena Va-
lenzuela.

SUMMARY: A scale of occupational prestige
for 41 University professional careers was cons-
tructed on the basis of six indicators for the fol-
lowing dimensions: societd rewards, social
relations derived from professional practice, value
-oriented judgements concerning societal needs
for professions and abilities and skills required
for the apprenticeship of the profession.

A stratified sample of 193 Ss and a subsample
of 25 judges were used to derive a global scale
of prestige.

The scale was constructed via principal com-
ponents due to the high multicollineality among
the indicators.

The correlations between both the global and
the derived scale, and indicators from other
studies were also analysed.

mente explicativos de la eleccidén profesional.
Estos cubren desde variables en el nivel psico-
l6gico individual hasta aquellas que son propias
de la estructura normativo-valérica de la sociedad.

Una de las variables de este nivel estructural,
el prestigio de las carreras universitarias, se hipo-
tetiza como determinante de la decisién que el
sujeto toma al postular a la educacién superior.
Para llegar a evaluar su incidencia es imprescin-
dible disponer de una escala de prestigio de las
carreras,

En Chile, hasta ahora sélo se han efectuado
estudios aislados sobre el prestigio de las ocupa-
ciones (Carter y Sepilveda, 1964). El prestigio
de las carreras universitarias se ha abordado
solamente en forma indirecta, v.gt., a través del

125



nivel de puntajes en los exdmenes de admisién
de los candidatos que ingtesan a la Universidad
(Schiefelbein, 1973).

Por este motivo, el presente trabajo tiene como
objetivo la construcién de una escala de prestigio
de las carreras universitarias a partir de una
encuesta.

Por otra parte, con la finalidad de explorar
la incidencia del prestigio de las carreras sobre
la preferencia y eleccién profesional, se utilizaron
los datos de dos estudios vinculados a esta tema-
tica: aquel de las primeras elecciones sefialadas
por una muestra de 600 alumnos de tercer afio
medio (Montecinos et al., 1978) y el promedio
del lugar de postulacion de los alumnos ingre-
sados en 1977 a 21 carreras ofrecidas por la Ponti-
ficia Universidad Catdlica de Chile.

(Himmel y Maltes, 1979).

1. ANTECEDENTES

Todas las sociedades humanas se caracterizan
por presentar un determinado grado de diferen-
ciacién y valorizacién de los roles que cumplen
sus distintos miembros. Esta diversificacién se
traduce, sobre todo, en la divisién funcional y
técnica del trabajo (Barber, 1964). Por otra parte,
la evaluacién arranca tanto de la interaccién social
en el logro de objetivos individuales como de la
integracioén social.

Uno de los criterios de la evaluacion es, preci-
samente, la ocupacién que desempefia un indivi-
duo en la estructura social. Como ésta no es
independiente del sistema normativo-valdrico
que impera en la sociedad en un momento dado,
resulta que las ocupaciones se organizan en una
jerarquia, de forma que é&sta es consistente con
dicho sistema de normas y valores, las cuales se
dan incluso transculturalmente.

(Yucthman y Feshelson, 1972).

La jerarquia, entendida en estos términos,
es lo que habitualmente connota al prestigio o
status ocupacional.

Aunque el concepto de prestigio ocupacional
ha tenido diversas acepciones en la literatura
sociolégica, Goldthorpe y Hope (Citados por
Coxon y Jones, 1978, Pag. 25) resumen lo que
otros autores han llamado prestigio ocupacional
en los siguientes términos:
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2. Un juicio descriptivo acerca de lo deseable que
es desempefiar la ocupacién, principalmente
referido a la recompensa material ofrecida
al que la ejerce.

b. Un juicio descriptivo con respecto al repre-
sentante tipico de esa ocupacidn, que expresa
la probabilidad estadistica de obtener respeto
de otros y ser aceptado por aquellos con
respecto a los cuales existe consenso en torno
a su nivel de prestigio.

c¢. Un juicio normativo y moral acerca del valor

social y humano del trabajo implicado por
dicha ocupacion.
Las tres acepciones comprenden emisiones
de juicios. Aunque los dos primeros sean
descriptivos, implican una valoracion de
la ocupacién en una escala jerirquica.

En efecto, la primera connotacién lleva impli-
cita una escala y una valoracion de las recompen-
sas que la sociedad otorga a los individuos que
ejercen diferentes profesiones.

En el segundo caso, se alude a una jerarqui-
zacion de las relaciones sociales y a la valoracién
que éstas tienen.

Por diltimo, en la tercera acepcion se encuentra
presente una valoracién y jerarquizacién de la
necesidad que tiene la sociedad del tipo de tra-
bajo implicado por la ocupacion.

De lo anterior, se podria conluir que el presti-
gio ocupacional es un juicio valorativo que
expresa un constructo multidimensional, cuyos
componentes se refieren a las recompensas otot-
gadas, las relaciones sociales y la utilidad de las
ocupaciones para la sociedad.

Sin embargo, esta conceptualizacién resulta
incompleta, sobre todo en relacion a las profe-
siones universitarias. En este caso, la sociedad
exige asimismo que el individuo posea variados
niveles de destrezas y de habilidades para iniciar
el aprendizaje de la profesion y por ende, es un
aspecto que deberia incluirse en la construccién
de una escala de prestigio.

Aun cuando las consideraciones anteriores
permitan visualizar las dimensiones que confor-
man el constructo de prestigio ocupacional de las
carreras universitarias, su nivel de operaciona-
lizacién no es suficiente para estudiar empirica-
mente el problema.

Por ejemplo, la dimension de las recompensas
materiales (sueldos o remuneraciones) puede ser



ampliada también a recompensas no directa-
mente materiales, tales como libertad de horario
y trabajo independiente. En consecuencia, tanto
el ingreso esperado como la posibilidad de ejer-
cicio libre de la profesién se incluyeron en el
instrumento de medicidn.

En cuanto a la dimensién de las relaciones
sociales, se conceptualiz6 tanto como el grado
de influencia del profesional en el modo de
pensar y actuar de las personas como la probabi-
lidad de ocupar cargos que impliquen tomar
decisiones y manejar personas. Estos indicadores
serian un reflejo de las relaciones de poder y
autoridad que puedan asignarse a los profesio-
nales en una ocupacion dada.

En términos de la dimensiéon de valor social
concomitante a la ocupacién, se detivé como
indicador la necesidad que se supone tiene la
sociedad de los servicios que prestan los profesio-
nales titulados en cada una de las carreras.

Por tltimo, con respecto a las habilidades y
destrezas que se estiman deben poseer los candi-
datos al aprendizaje de una profesion dada, se
dedujo que un referente adecuado era el grado
de dificultad estimada de los estudios o su equi-
valente, es decir, la capacidad intelectual que se
requiere para sortear con éxito los estudios con-
ducentes al titulo en una profesion dada.

Cabe mencionar que, a excepcioén del altimo,
los indicadores sefialados han sido utilizados en
diversos estudios recientes sobre el tema. Asi
port ejemplo, el estudio de Siegel (1971) considera
los cinco primetos ademids de otros mas vincula-
dos a ocupaciones no universitarias. Otros estu-
dios, como el de Goldthorpe y Hope (1972)
diferencian entre juicios subjetivos y objetivos de
prestigio. Sin embargo al efectuar la correlacién
entre la escala subjetiva y la escala objetiva se
llega a un valor de 0,94, lo cual indica que cual-
quiera de ellos puede setvir como forma de
medicién (Yuchtman y Fishelson, 1972).

En este trabajo se conjeturd que si era posible
combinar los indicadores descritos, se podia
construir un indice de prestigio de la profesion
a través de la asignacién de pesos o ponderaciones
a cada uno de los indicadores.

La ventaja que tiene el conceptualizar el
prestigio ocupacional como un constructo multi-
dimensional reside en que, por una parte, se
puede llegar a un perfil analitico para cada una
de las carreras examinadas que permita explicar

su posicidén relativa en la jerarquia ocupacional
y por otra, a un indice global de prestigio, a
través de la combinacién que es deducible a partir
del perfil de relaciones funcionales entre los
indicadores.

II. METODOLOGIA

Los datos referentes a las seis dimensiones se
recogieron por medio de un cuestionatio, en el
cual se pididé a los encuestados que valoraran
a cada una de las carreras en todas las dimensiones
en una escala de tipo Likert de cinco puntos.
Por otra parte, a una submuestra de 25 personas
se les solicit6 que clasificaran las carreras univer-
sitarias escogidas, en cinco grupos, de acuerdo
al prestigio global que le asignaran, antes de
responder el cuestionario. Esto tuvo por objeto
obtener una clasificacién intuitiva que permitiese
validar las dimensiones seleccionadas y la escala
que de ellas resultara.

Como las universidades chilenas ofrecen
vacantes en 554 carreras, algunas de las cuales
se repiten, fue necesatio reducir este nimero
a una cifra manejable por los entrevistados. Asi
por ejemplo, las diferentes Pedagogias se reduje-
ron a tres categorias: Pedagogia en Educacion
Media en el 4rea cientifica, en el area humanista
y en el drea técnico-artistica. El mismo proceso
se utilizé6 con los Bachilleratos, las licenciaturas
y las Bellas Artes, exceptuando Mdsica, asi como
también con la amplia gama de carreras técnicas
que se agruparon en la categoria de ‘‘Técnicos
Universitarios’’. Esta ultima categorfa, como
se vera mias adelante, resulté ambigua.

Las restricciones mencionadas condujeron
a un listado compuesto por 41 carreras.

El cuestionario se aplic a una muestra inten-
cionada de 193 personas de las cuales un 39,4%
eran profesionales; un 22,3% empleados de
rango medio y un 38,3 % eran estudiantes univer-
sitarios. Originalmente se habia proyectado una
muestra de 300 sujetos, pero las dificultades para
encuestar a empleados de rango medio (técnicos,
secretarias, empleados de banco, etc.) obligaron
a restringir el tamafio muestral.

Tanto los profesionales como los estudiantes
universitarios se distribuyeron a través de las
diferentes carreras. S6lo los profesores de Ense-
fianza Media se encuentran sobretrepresentados
pues corresponden al 8,2% de la muestra total.
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El nivel educacional de todos los sujetos es de
por lo menos Ensefianza Media completa, lo que
se fijo con la finalidad de asegurar un conoci-
miento minimo de las carreras.

En cuanto a la distribucién por sexo, la mitad
de la muestra son hombres y el resto mujeres. Las
edades fluctuaron entre los 20 y 45 afios.

El anilisis incluy6 la determinacién de media-
nas y desviaciones intercuartiles para la estima-
cién de los perfiles de las carreras universitarias.

Por otra parte, se realizé el calculo de la matriz
de intercorrelaciones entre los indicadores y de
&stos con la escala global de prestigio derivada
por los jueces.

La construccion de la escala se llevo a cabo
a través de un anilisis de componentes princi-
pales, calculado a partir del algoritmo de con-
vergencia iterativo propuesto por Hotelling
(Maxwell, 1977).

III. RESULTADOS Y DISCUSION

Los perfiles de prestigio de las 41 carreras seleccio-
nadas se encuentran consignados en la Tabla N°
1.

Los datos muestran que los petfiles de las dife-
rentes carreras reflejan caracteristicas propias de
las mismas. Asi, por ejemplo, las carreras de
Pedagogia son evaluadas con escasas expectativas
de ingreso, de ocupar cargos altos y de un bajo
grado de dificultad, con una escasa probabilidad
de ser ejercidas libremente, pero altamente nece-
sarias para la sociedad y con un grado de influen-
cia mas que mediano en el modo de actuar y pen-
sar de la gente.

En cambio, la carrera de Medicina aparece
consistentemente evaluada en la categoria supe-
rior, con la particularidad de que el 100% de los
jueces en la escala global de prestigio la clasifico
en el grado mas alto. Otras carreras aparecen con
diferencias marcadas al analizar las opiniones
para cada uno de los indicadores. Se observa por
ejemplo, que Periodismo es considerada de me-
diano prestigio en todos los aspectos salvo con
respecto a la influencia en el modo de actuar de
las personas. Teologia recibe bajas evaluaciones
en todos los indicadores, menos en la influencia
sobre los demis. A Enfermeria y Obstetricia, por
otra parte, se le asignan valores relativamente ba-
jos con la sola excepcién de la necesidad que
tienen para la sociedad.
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Al examinar los datos por indicadores, se ve
que las expectativas de ingresos mis altos se dan
en general en carreras tradicionales en Chile. Tal
es el caso de Medicina, Derecho, Ingenieria Civil
y Odontologia. Cabe destacar que la carrera de
Ingenieria Comercial aparece con la mas alta
expectativa de ingreso, siendo de relativamente
corta trayectoria en nuestro pais. Ello se explica
probablemente por la alta demanda de ingenie-
ros comerciales que se ha producido en los alti-
mos afios.

Las carreras con el mis alto grado de influencia
son aquellas que por su naturaleza, determinan
pautas conductuales en la sociedad. Tal es el caso
de Medicina y Psicologia, por una parte y Dere-
cho, Periodismo y Teologia por otra.

Con respecto a las expectativas de ocupar car-
gos altos, nuevamente se observa, con la excep-
ci6n de Ingenieria Comercial, un peso mayor para
las carreras que tradicionalmente se ha asociado
con posiciones relevantes en la sociedad, como
Derecho, Ingenieria Civil y Medicina. Esta Gltima
carrera parece tener un prestigio generalizado en
toda la sociedad occidental (Satfatti, 1977).

El grado de dificultad de las carreras es suscep-
tible de ser explicado por un proceso de generali-
zacibn, a partir principalmente de las expectativas
de ingreso y de cargo.

Por otra parte, las catreras que cubren Ciencias
o Arte en sus curriculos, también son evaluadas
con un mayor grado de dificultad, lo cual podria
estar determinado por la distribucidn de las apti-
tudes cientificas y artisticas en la poblacién
general.

Cabe mencionar que casi todas las profesio-
nes consideradas son percibidas como necesarias
para la sociedad, recibiendo una mayor pondera-
cidn las catreras asociadas con las dreas de salud y
educacién.

En cuanto a las posibilidades de ejercicio libre
de la profesion, éstas son visualizadas como altas
para las carreras de Medicina, Derecho, Odonto-
logia y Bellas Artes. De hecho, las tres primeras
tradicionalmente eran ejercidas en forma liberal,
pero en la actualidad los profesionales egresados
de ellas dedican por lo menos la mitad de la jor-
nada de trabajo a una institucion u organizacion.

El anilisis anterior se ve corroborado también
al examinar los promedios y desviaciones estandar
de cada uno de los indicadores y de la escala glo-
bal de prestigio (Tabla N° 1).



TABLA 1.

MEDIANAS DE LAS EVALUACIONES EN LOS SEIS INDICADORES DE LA ENCUESTA
Y EN EL INDICADOR GLOBAL DE PRESTIGIO

Expectativa Expectativa  Grado de Necesidad Ejercicio Prestigio

CARRERAS de ingreso Influencia de cargos dificultad en la soc. liberal global
1. Administracién Pablica 2,93 2,65 3,58 3,39 3,28 1,45 3,05
2. Agronomia 3,53 2,86 3,41 3,46 3,88 3,35 3,93
3. Antropologia 2,45 3,09 2,11 3,56 2,64 2,96 3,43
4. Arquitectura 3,91 357 3,39 4,02 3,83 3,92 4,82
5. Bach. Area Humanista 2,27 2,81 2,09 2,99 2,58 1,93 2,43
6. Bach. Lenguas Clasicas 2,09 2,29 1,83 3,00 2,12 1,97 2,41
7. Bellas Artes 2,24 3,20 1,89 3,06 2,82 4,05 2,71
8. Bibliotecologia 2,26 2,24 2,04 2,53 2,71 1,59 1,60
9. Construccidén Civil 3,63 2,79 3,59 3,64 3,81 3,48 3,63
10. Contaduria 3,04 2,39 2,85 2,98 3,19 3;11 2,42
11. Derecho 4,02 4,22 4,16 3,85 3,72 4,17 4,45
12. Disefio 2,98 2,96 2,51 3,07 2,88 3,59 2,72
13. Enfermeria 2,68 3,17 2,73 3,03 4,14 2,26 3,08
14. Ingenieria Civil 4,27 3,43 4,40 4,40 4,15 3,79 4,89
15. Ingenieria Comercial 4,63 3,90 4,71 4,31 4,06 3.74 4,86
16. Ingenieria de Ejecucion 3,51 2,76 3,49 3,78 3,73 3,04 3,25
17. Ingenieria Forestal 3,47 2,68 3,44 3,71 3,62 3,09 3,64
18. Kinesiterapia 3,09 3,02 2,61 3,20 3,55 3,00 2,91
19. Lic. Area Cientifica 2,67 2,79 2,24 3,20 2,96 2,01 3,00
20. Lic. Area Humanista 2,53 2,92 2,22 3,08 2,93 1,97 2,89
21. Medicina 4,51 4,54 4,46 4,59 4,82 4,01 5,00
22. Medicina Veterinaria 3,66 2,98 3,22 3,92 3,70 3,84 3,86
23. Misica 2,06 2,98 2,04 2,97 2,71 3,43 2,14
24. Obstetricia 3,15 3,35 2,85 3,32 4,08 2,95 2,95
25. Odontologia 4,13 3,35 3,19 3,93 4,40 4,04 4.27
26. Pedagogia Bisica 1,83 3,78 2,34 2,60 4,25 1,61 1,88
27. Ped. Media Area

Cientifica 2,08 3,57 2,51 2,89 4,14 1,61 2,44
28. Ped. Media Area

Humanista 2,05 3,79 2,45 2,85 4,12 1,60 2,33
29. Ped. Media Area Téc.

Artist. 1,94 3,25 2,27 2,73 3,84 1,61 2,19
30. Parvularia 2,32 3,91 2,60 2,59 3,72 2,11 2,28
31. Periodismo 3,24 4,51 3,56 3,35 3,36 5,27 3,67
32. Psicologia 3,15 4,63 3,70 4,10 4,11 3,93 4,33
33. Servicio Social 2,57 3,87 3,11 2,92 3,93 2,46 2,85
34. Sociologia 2,74 3,90 3,05 3,36 3,51 2,83 3,44
35. Teatro 2,64 3,29 1,88 2,87 2,80 3,25 2,08
36. Técnico Universitario 2,35 1,99 1,96 2,60 2,79 2,17 1,45
37. Tecnologia Médica 3,02 2,61 2,42 3,11 3.33 2,39 2,55
38. Teologia 2,01 4,04 2,37 3.35 2,94 2,99 2,28
39. Traduccién (lengua act.) 2,97 2,20 1,84 3,06 2,86 3,47 2,25
40. Quimica 3.39 2,53 2,89 3,83 3,57 2,99 3,63
41. Quimico Farmacéutico 3,61 2,94 3,33 3,82 3,68 3,27 3,72

Promedios 2,58 3,24 2,85 3,34 3,45 2,89 3,12

Desviaciones estandar 0,75 0,63 0,76 0,52 0,60 0,83 ,58
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Se advierte por ejemplo, que la necesidad de
los profesionales en la sociedad es considerada
mias bien alta para todas las carreras. Este indica-
dor, a su vez, es aquel que presenta una de las
menores desviaciones estindar.

Las desviaciones intercuartiles revelaton que
los sujetos encuestados son bastante consistentes

entre si. La Gnica carrera que presenta cierta
ambigiiedad en las seis dimensiones es la de téc-
nico universitario, pero esto se debe probable-
mente a la amplitud de su cobertura.

La matriz de intercorrelaciones de los seis indi-
cadores y de éstos con el indicador global de pres-
tigio se encuentran resumidos en la Tabla N° 2

TABLA 2
MATRIZ DE INTERCORRELACIONES DE LOS INDICADORES DE PRESTIGIO

Exp. Remun. Influencia Cargos Altos Grado Necesidad Ejercicio Prestigio
Dificultad Sociedad Libre Global
X X, X, X, Xs X X,
X1 1,000 0,2086 0,8549 0,8932 0,5276 0,7339 0,8883
X1 0,2086 1,000 0,4647 0,2972 0,5236 0,2645 0,3825
X3 0,8549 0,4647 1,000 0,8170 0,6780 0,5140 0,8482
X4 0,8932 0,2972 0,8170 1,000 0,4746 0,7151 0,9425
Xs 0,5236 0,5236 0,6780 0,4746 1,000 0,2126 0,5584
X6 0,7339 0,2645 0,5140 0,7151 0,2126 1,000 0,6890
X7 0,8883 0,3825 0,8482 0,9425 0,5584 0,6890 1,000

Se ve que en general los seis indicadores estin
altamente correlacionados entre si (el promedio de
las intercorrelaciones de X; a X es 0,5453). Solo
el grado de influencia y la necesidad para la socie-
dad aparecen algo mis independientes dentro del
conjunto. X tiene a su vez una de las menores
desviaciones estandar.

La alta multicolinealidad de por lo menos cua-
tro de las variables se reflej6 también en un anali-
sis de conglomerados que se llevd a cabo con los
seis indicadores, segiin la técnica de Tryon, des-
crita por Fruchter (1954). El anilisis corrobord
que los indicadores de expectativa de remunera-
cién, de ocupar cargos altos, de grado de dificul-
tad y posibilidad de ejercicio libre forman un
conglomerado definido (B = 1,93, p <, 05), es
decir de aquella variables que representan aspec-
tos mias tangibles del prestigio.

Si se examinan las correlaciones de cada indica-
dor con la escala global de prestigio, se observa
que con la excepcion del grado de influencia y la
necesidad en la sociedad, las demis variables pre-
sentan correlaciones extraordinariamente altas.

Las consideraciones anteriores llevaron a des-
cartar la posibilidad de construir un indice de
prestigio a través de una ecuacién de regresion
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miltiple. Por este motivo, la escala de prestigio
fue construida por el método de los componentes
principales a través del algoritmo de Hotelling
(Maxwell, 1977).

El primer componente, extraido con unos en la
diagonal principal de la matriz de intercorrelacio-
nes de los seis indicadores, explico el 64% de la
varianza comin. El alto porcentajc de varianza
comun y la satisfaccion del prmc1p10 de parsimo-
nia hicieron innecesaria la extraccién de un se-
gundo componente. Por lo tanto, la ecuacién
para determinar la escala en puntaje estandar fue
la siguiente:

Zp = 0,9245Z1 + 0,5126Z, + 0,9257Z,+
0,9138Z+ + 0,6959Zs + 0,7373Zs

La aplicacion de esta ecuacién a cada una de las
carreras mencionadas y su postetior transforma-
ci6n mediante P = Z, + 10 se aprecia en la Ta-
bla N° 3, la que contiene ademis la escala ordinal
resultante.

El promedio de la escala transformada es prac-
ticamente 10 y la desviacién estandar 3,9.

La ventaja de utilizar una escala de este tipo
reside en su mayor variabilidad, ya que permite



TABLA 3
ESCALA DE PRESTIGIO DE LAS
CARRERAS UNIVERSITARIAS

Escala Escala
Carreras Original Transfor- Rango
mada

Medicina 9,66 19,66 1
Ingenieria Comercial 7,96 17,96 2
Ingenieria Civil 7,06 17,06 3
Psicologia 6,10 16,10 4
Derecho 5,98 15,98 5
Odontologia 5,08 15,08 6
Arquitectura 4,58 14,58 7
Medicina Veterinaria 3,18 13,18 8
Construccién Civil 2,75 12,75 9
Periodismo 2,43 12,43 10
Ingenieria de Ejecucién 2,23 12,23 11
Quimico Farmacettico 2,15 12,15 12
Agronomia 2,12 12,12 13
Ingenieria Forestal 1,84 11,84 14
Quimica 1.02 11,02 15
Obstetricia 1,00 11,00 16
Sociologia 0,21 10,21 17
Servicio Social —0,29 9,71 18
Kinesiterapia —0,42 9,58 19
Enfermeria —0,93 9,07 20
Administracién Piablica —1,09 8,91 21
Disefio —1,20 8,80 22
Contaduria —1,40 8,60 23
Teologia —1,66 8,34 24
Tecnologia Médica —1,79 8,21 25
Antropologia —2,21 7,79 26
Educacién Parvularia —2,32 7,68 27
Bellas Artes —2,35 7,65 28
Pedagogia Media

Cientifica —2,43 9T 29
Pedagogia Media Humanista —2,46 7,54 30
Traduccién leng. moder.) —2,80 7,20 31
Teatro —2,80 7,14 32
Licenciatura Cientifica —3,13 6,87 33
Masica —3,14 6,86 34
Pedagogia Bisica —3,16 6,84 35
Licenciatura Humanista —3,51 6,49 36
Pedagogia Media-Téc. Artis. —3,79 6,12 37
Bachillerato Humanista —4,67 5,33 38
Técnico Universitario —5,63 4,37 39
Bachillerato en leng. Clas. —6,12 3,88 40
Bibliotecologia —6,17 3,83 41

discriminar en mejor forma entre el grado de
prestigio de las diferentes carreras.

Sise interpreta la alta multicolinealidad de los
indicadores escogidos en relacién a la escala, se
podria hipotetizar un proceso de generalizacion
en el juicio estimativo de los diversos indicadores
a partir de algunos de ellos. Esto aparece especial-
mente claro en carreras que se encuentran ubica-

das en los extremos de la escala. Como ejemplo se
pueden citar los casos de Medicina e Ingenieria Co-
mercial en el nivel superior y las carreras de Edu-
cacién en el extremo inferior.

Con la finalidad de establecer la validez
convergente de la escala derivada en el acapite
anterior, se la correlaciond con varias otras, pro-
venientes del mismo estudio o de investigaciones
realizadas por otros.

En primer término, se obtuvo la correlacién
entre la escala global de prestigio y aquella deri-
vada por el método de los componentes principa-
les, la cual ascendi6 a 0,94. En estas circunstan-
cias, seria aparentemente indiferente cuil de ellas
usar, pero resulta mis adecuada la Gltima por la
mejor separacién que produce entre las carreras
debido a su mayor variabilidad.

En segundo lugar, se correlaciond tanto la
escala de prestigio como su indicador global con
los resultados obtenidos por Montecinos et al.
(1978) en una muestra de 600 estudiantes de 3er.
Afio de Ensefianza Media, en la primera prefe-
rencia de ingreso a la Universidad. Las correlacio-
nes de rango de Spearman para 25 carreras com-
parables resultaron respectivamente 0,623 y
0,638. Ambas correlaciones son significativas y no
presentan diferencias entre si.

De esto se deduce que la imagen de prestigio
que tienen las carreras es uno de los factores de
peso en las preferencias mostradas por los estu-
diantes a mis de un afio del ingreso a la Univer-
sidad.

Para determinar mis especificamente el peso
del prestigio sobre la eleccion profesional, se
correlacionaron los seis indicadores, el indicador
global y la escala de prestigio con el promedio del
lugar de postulacion de los alumnos ingresados a
las catreras de la Pontificia Universidad Cat6lica
de Chile en 1977 (Himmel y Maltes, 1979). Las
correlaciones mis altas se observan entre el lugar
de postulacién y las expectativas de renta (0,830),
el prestigio global (0,818). la escala de prestigio
(0,80), el ejercicio libre de la profesién (0,799), el
grado de dificultad de la carrera (0,751) y las ex-
pectativas de cargo (0,745). En cambio, el lugar
de postulacién se correlaciona moderadamente
con el grado de influencia potencial (0,403) y pre-
senta una correlacién nula con la necesidad del
profesional para la sociedad (0,065).

De este modo, se observa que un porcentaje
sustancial de la varianza del promedio del lugar
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de postulacion se explica por el prestigio asignado
a las carreras. Al hacer el anilisis de cada indica-
dor, se aprecia que posiblemente los candidatos
a la Universidad toman en cuenta aspectos mas
bien concretos al efectuar su eleccion profesional
que consideraciones mis abstractas, tales como el
grado de influencia potencial o la necesidad de
la profesién para la sociedad.

Como las conclusiones de las dos mediciones
de prestigio con el promedio del lugar de postu-
lacién son practicamente iguales, se ratifica que
en apariencia, serfa indiferente usar cualquiera
de ellas.

Sin embargo, la escala de prestigio derivada
por el método de los componentes principales
posee una mejor capacidad de cuantificacién de
las diferencias entre las carreras.

Finalmente, es necesario sefialar que la escala
construida constituye una primera aproximacién
al problema. Sin embargo, es preciso indicar que
esta experiencia fue replicada, encontrindose una
estabilidad de 0,90 entre muestras de caracteristi-
cas similares.
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La influencia de Locke y Leibniz en la Teoria

de las Organizaciones
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RESUMEN: Con un marco de referencia pasado
en las diferencias mas relevantes que existen entre
las teorias de la personalidad que siguen la trads-
cion de Locke y aquellas que siguen la tradicion
de Leibniz, se analizan los supuestos de la natu-
raleza humana que estin implicitos en algunas
de las principales teorias de las organizaciones.

E/ andlisis nos muestra que una gran parte
del debate tedrico contemporineo, puede enten-
derse como una prolongacion de la controversia
entre las teorias de la personalidad que siguen
una y otra de estas tradiciones.

Finalmente, se plantea la necesidad de tras-
cender estas dicotomias para poder identificar
las principales materias de controversia, y sobre
esta base, conmstruir una teoria integral que
considere la diversidad del hombre y las organiza-
ciones.

I. INTRODUCCION

Broad, (1975), Yolton, (1956), y otros autores
han mostrado la influencia de John Locke y
Gottfried Wilhelm Leibniz en la filosofia y las
ciencias sociales del mundo occidental y Allport,
(1955), ha sefialado que las teorias de la mente

! Transitoriamente: Departament of Management Studies.
/Sheffield Polytechnic. Pond Street. Sheffield. United King-
dom. S1 1WB.

SUMMARY: The major differences berween
theories of personality which follow Lockean
tradition and those which follow the Leibnizian
tradition are used as a frame to analyse the
underlying assumptions of man's nature in some
important organizational theories.

The analysis shows that a great deal of current
theorerical debate can be seen as a prolongation
of the comtroversy between Lockean and Leib-
nizian theories of personality.

Finally, it is argued that it is necessary to
transcend these dichotomies in order to identify
the key areas of controversy. So as to be able to
build a more comprehensive theory of organi-
zations which encompasses the diversity of man
and organizations.

humana de Locke, (1690), y Leibniz, (1765),
han originado dos tradiciones en la teoria de la.
personalidad.

Este articulo destaca las caracteristicas mis
relevantes de ambas tradiciones y analiza sus
influencias en la teoria de las organizaciones.

II. LAS TRADICIONES DE LOCKE Y LEIBNIZ
EN LA TEORIA DE LA PERSONALIDAD

Las escuelas psicologicas que siguen la tradicién
de Locke asumen, implicita o explicitamente,
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que la mente del recién nacido es una ‘‘Tabula
Rasa’’; es decir, que es como una hoja de papel
en blanco que se activa o imprime s6lo con los
estimulos y registra pasivamente las experiencias
percibidas. Se postula, por lo tanto, que no hay
nada en la mente que no haya pasado primero
por los sentidos.

De lo anterior se desprende que las primeras
experiencias definen los aspectos mis importantes
de la psiquis y que éstos tienden a permanecer
con escasas modificaciones. Consecuentemente,
las experiencias posteriores son menos impor-
tantes, ya que tienden a acomodarse a lo que
ha sido estructurado durante los primeros afios
de la vida. Las ideas complejas que el individuo
desarrolla posteriormente, por lo tanto, se
explican como el resultado de combinaciones
diversas de las previas ideas simples.

En la medida que la psiquis es modelada
por las circunstancias externas y drives biologicos,
se considera que lo externo y visible es mucho
mis importante que lo interno y no directamente
observable. Los psicologos que siguen esta tradi-
cién, por consiguiente, tienden a sostener que
la personalidad es el resultado de un conjunto
de elementos que se han originado en las expe-
riencias que sufrié el individuo durante su
temprana infancia.

La tradicién de Leibniz, en agudo contraste,
sostiene que la psiquis es inherentemente activa
y que manipula las experiencias de acuerdo con
su propia naturaleza. Para ellos, la conducta
del hombte no es tanto el resultado de las pre-
siones del pasado sino, mis bien, la actualizacién
de las potencialidades naturales del ser humano.
De alli que su estudio de la personalidad se
orienta no tanto a descubrir las experiencias
pasadas del sujeto, sino que, principalmente,
a lo que éste puede llegar a ser en el futuro.

No es de extrafiar, entonces, que los seguidores
de la tradiciébn de Leibniz sostengan que la
naturaleza del hombre y sus potencialidades
futuras son los principales determinantes de la
personalidad de los individuos. En efecto, en la
medida que postulan que el intelecto, a la luz
de la naturales humana, modela y procesa activa-
mente las experiencias, se deduce que el hombre
es el principal artifice de su propia personalidad.

La personalidad, en consecuencia, se entiende
como una totalidad, que obtiene su unidad in-
tegrada desde la naturaleza misma del hom-
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bre, que es capaz de autodirigirse; es decir, se
le ve como un sistema autoorientado hacia el fu-
turo.

La polémica entre los psicologos que respon-
den a una y otra de estas tradiciones, se concentrd
originalmente en la teoria global de la personali-
dad, y las materias mis discutidas se relacionaron
con el peso de los factores constitucionales, tem-
peramentales y biograficos en la determinacién
de la personalidad. Hoy en dia, sin embargo, la
controvetsia se ha desplazado hacia una serie de
topicos mis especificos tales como: Potencialida-
des e Impresiones; El desarrollo de la personali-
dad; La conciencia; El rol del inconsciente; Inte-
gracion y Conflicto psiquico; Los procesos de
aprendizaje; La importancia del Yo; La funcién
de la cultura y del medio ambiente; La motiva-
ciébn; Los métodos de estudio de la psicologia;
etc.

Allport (1955), analizé la influencia de estas
tradiciones en la psicologia contemporanea y
Ardnt (1974), ha definido algunas dimensiones
de anilisis, que establecen una serie de continuos
entre las posiciones que adoptan ambos enfoques
con respecto a estas materias de controversia.
Estos dos trabajos muestran que la gran mayoria
de las teorias de la personalidad, pueden ser
consideradas como variaciones o derivaciones de
las ideas basicas de Locke y Leibniz. En efecto,
la tradicién de Locke ha influido poderosamente
la obra de autores tales como: Freud, Jung,
Klein, Murray, Lecky, Dollard y Miller, Skiner,
etc.; y la influencia de Leibniz aparece clara en
los escritos de: Koheler, Koffka, From, Horney,
Allport, Goldstein, Maslow, Roger, etc.

En un articulo anterior (Estévez, 1980), nos
refetimos a las razones que dan Allport y Ardnt
para clasificar a estos autores como seguidores
de una u otra de estas tradiciones. Por lo tanto,
pasaremos a considerar las implicaciones metodo-
l6gicas de ambos enfoques.

Los seguidores de la tradicién de Locke sostie-
nen que los principios y métodos de la psicologia
no necesitan ser diferentes de aquéllos usados
por otras ciencias. Tienden a estudiar la psiquis
desde ‘‘afuera’’, a través de las conductas obje-
tivamente observables. Adoptan el enfoque po-
sitivista y por lo general se inclinan por la meto-
dologia analitica reductivista. Su meta es aislar e
identificar las unidades elementales y establecer
la clase de relaciones que existen entre ellas. Su



metodologia, en consecuencia, requiere de estric-
tas definiciones operacionales y rigurosas técnicas
de control. Mas exactamente, ellos tratan de cons-
truir modelos ‘‘isomérficos’” de la psiquis’, en
los cuales los elementos son clasificados y combi-
nados de acuerdo al cldsico estilo aristotélico.

Esta metodologia caracteriza especialmente a
las teorias conductistas, en las cuales la investi-
gacion experimental con animales es frecuente,
y donde se sostiene que la conducta humana, a
pesar de su mayor complejidad, no es cualitativa-
mente distinta de la de los animales. Aunque de
una manera diferente, las escuelas psicoanaliticas,
especialmente la Freudiana y Kleniana, también
se inclinan por los modelos isomérficos, cuando
sostienen que la conducta actual de los indivi-
duos es una ‘‘suerte de reproducciéon’’ de la reac-
ciones que originaron las experiencias mas tem-
pranas.

Por el contrario, los seguidores de la tradicién
de Leibniz postulan que la psiquis debe ser estu-
diada como una totalidad activa y autodetermina-
da y no como un objeto compuesto de la agrega-
cién de distintos elementos. Adoptan un método
de investigacién que enfatiza el anilisis de la tota-
lidad, y s6lo después de comprender la personali-
dad total en su contexto, dirigen la atencién
hacia las funciones mas basicas. Pero aun cuando
se ocupen de un aspecto parcial, siempre lo es-
tudian en cuanto €l es parte de una totalidad
especifica.

Su estudio de la psiquis es desde ‘‘adentro’’,
y mediante la percepcién empitica de la naturale-
za del hombre, de la manera como €l se ve a si
mismo y de cémo el indidividuo estd determinan-
do su conducta actual. El pasado, en consecuen-
cia, solo es importante en la medida que tenga
realidad psicologica actual para el sujeto.

En resumen, ellos sostienen que el hombre
solo puede ser estudiado como un ser distinto,
ya que si la psicologia se concentra en sus carac-
teristicas comunes con los otros animales, se li-
mitari a conocer su dimension animal, pero nun-
ca descubrird su humanidad.

2Beer, (1962), explica las caracteristicas de los modelos iso-
mbrficos.

III. LA TEORIA DE LAS ORGANIZACIONES
Y SUS SUPUESTOS SOBRE EL
COMPORTAMIENTO HUMANO

A pesar que la historia nos muestra que las orga-
nizaciones grandes y complejas han existido des-
de hace mias de dos mil afios, el desarrollo siste-
matico de la teotia de las organizaciones solo se
inici6 durante la primera década de este siglo,
en el momento que surgieron los grandes com-
plejos de produccion.

Antes de la revolucién industrial, las relaciones
entre los trabajadores y sus patrones fueron del
tipo amo-esclavo, y sefior-sietvo y, las principales
formas de ‘‘motivacién’’ fueron las amenazas
y castigos fisicos, sociales o econémicos. A medi-
da que aument6 la complejidad del proceso pro-
ductivo, surgié la gran industria y con ello se
modificaron la mayor parte de las relaciones psi-
cosociales y econdmicas que habian existido du-
rante la era de los talleres familiares y los gremios
artesanales.

E/ Modelo Burocritico y La Escuela Universalista
de la Administracion

Durante el periodo inmediatamente posterior a la
revolucién industrial, las sociedades mis desarro-
lladas tomaron la forma de un capitalismo com-
petitivo, en el que la capitalizacién de los escasos
recursos de la sociedad dependia fuertemente del
rendimiento organizacional. En este contexto,
Weber (1910), postuld que los roles internos de
cada organizacion debian definirse sobre la base
de la competencia técnica. Consecuentemente, y
bajo la influencia de la filosofia politica de Adam
Smith (Schneider, 1968), Weber plante que la
burocracia era la forma ideal de organizacion.

Su concepto de burocracia no tiene ninguna
relacién con la connotacién peyorativa que le atri-
buye el lenguaje comin de nuestros dias, sino
que se refiere a un modelo organizacional carac-
terizado por la competencia técnica, division del
trabajo, especializacién de tareas, divisidn jerar-
quica de la autoridad, reglas que determinan pro-
cedimientos uniformes, especificacién de los
deberes y de la autoridad de cada puesto de tra-
bajo, registro de todos los actos administrativos
e impersonalidad del estilo administrativo.

Poco después, Taylor (1911), postulé que la
esencia de la administracién consistia en dirigir
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a los individuos y grupos para el logro de las
metas organizacionales, y su teoria se basé en la
creencia de que las herramientas fundamentales
del éxito administrativo eran la racionalizacién
del proceso productivo y el uso de recompensas
y castigos econémicos. Mientras Taylor y sus se-
guidores se concentraron en la administracién de
la produccién, Fayol (1916), fue el primero en
postular una teoria que abarcaba toda la actividad
administrativa. De hecho, él defini6é una serie de
principios o reglas de la administracién y planted
que las principales actividades administrativas
eran: Planificacién, Organizacién, Coordinacién
y Control.

Las formulaciones de Taylor y Fayol constitu-
yeron las bases de lo que hoy en dia se conoce
como la "‘Escuela de Principios Universales de la
Administracién’’. En efecto, basados en ellos,
Mooney y Reiley (1931), definieron algunos prin-
cipios que recogian las ideas de Weber. Urwick
(1943), describi6é una gran cantidad de principios
para cada una de las funciones descritas por Fa-
yol. Kootz y O’Donnell (1959), y Newman,
Summer y Warren (1972), enriquecieron la Es-
cuela Universalista con la incorporacion de algu-
nos aportes tomados de la Escuela de Relaciones
Humanas y de la Teoria General de Sistemas, pe-
ro, al fin de cuentas, ellos también trataron de
definir principios generales que especifican lo
que debe hacerse en la administracién de cual-
quier organizacion.

Simultineamente, los primeros psicdlogos de
la industria se ocuparon de estudiar las caractetis-
ticas basicas del trabajo, tratando al mismo tiem-
po de facilitar la satisfaccion del trabajador y de
maximizar su rendimiento en el puesto de tra-
bajo. La psicologia industrial, por lo tanto, se
concentrd en actividades tales como: Anilisis
de la tarea; Seleccion y evaluacion del personal;
La influencia del ambiente fisico, el nivel de rui-
do, la fatiga, la resistencia a la monotonia y otras
variables; Los incentivos, etc. Como puede apre-
ciarse la psicologia industrial no pretendi6 contri-
buir a la teoria de las organizaciones, sino que se
limitd a ofrecer un servicio técnico que facilitaba
la implementacién del modelo y la teorfa anterior-
mente mencionados.

El Modelo Burocratico y la Escuela Universa-
lista de la Administracién sobrevaloran la impor-
tancia de las variables estructurales y no asignan
mayor relevancia a las variables de la persona-

136

lidad. Suponen que el ser humano es esencial-
mente docil y razonable. En efecto, plantean que
en la medida que se dispone de trabajadores ap-
tos y entrenados, la administracién debetia ocu-
parse de implementar un sistema de incentivos
que recompense al trabajador que hace exacta-
mente, y de la manera mas rapida posible, lo que
la administracién le ordend que hiciera.

El supuesto motivacional implicito es que los
trabajadores tienen un precio para tolerar la ruti-
na y los trabajos altamente fraccionados. En otras
palabras, de acuerdo con la tradicién de Locke,
se sostiene que el hombre esti movido por fuer-
zas externas y se deduce que las fuerzas mas ob-
vias y apropiadas para- controlar el esfuerzo hu-
mano son las recompensas y los castigos extrin-
S€cos.

Tal como lo plantearan algunos seguidores de
Locke (Mc Dougall, James, Freud), en estos mo-
delos se percibe al hombre comiin buscando el
placer, evitando el dolor, el esfuerzo y, de esta
manera se explica por qué los individuos gastan
tanta energia eludiendo sus tareas y boicoteando
los objetivos de la administracién. Se supone,
entonces, que el trabajador comin tiende natu-
ralmente a oponerse a las metas organizacionales
y que, en consecuencia, sélo puede esperarse un
rendimiento adecuado cuando: a) Las tareas son
simples y repetitivas, no dejan nada a la creativi-
dad del individuo ya que éste no tiene ningiin
interés por esforzarse; b) Los ‘‘outputs’’ son ex-
ternamente definidos y controlados, y c) Se pagan
bonos a los que superan las cuotas asignadas.

Por dltimo, es importante recordar que estas
escuelas son la expresién del pensamiento filoss-
fico que fue dominante cuando ellas nacieron:
el racionalismo y el empiricismo positivista que
también caracteriza a la tradicién de Locke. Con-
secuentemente, entonces, ellas han tratado de es-
tudiar las organizaciones con el método reduc-
tivista de anilisis que demostrd ser tan fructifero
en el campo de las ciencias naturales (Bunge,

1967).

La Escuela de Relaciones Humanas y el Enfoque
de Recursos Humanos

La Escuela de Relaciones Humanas, que reco-
noce como su fundador a Elton Mayo, se inici6
alrededor de 1930. Sus representantes criti-
caron fuertemente las ideas de Weber y Fayol
y, enfatizaron la importancia de las relaciones so-



ciales en el trabajo. Mayo (1945), plante6 que el
comportamiento laboral depende mis de las fuer-
zas sociales de los grupos de iguales y de referen-
cia, que de los incentivos y controles operados
por la administracién. Es un hecho, agregé, que
las organizaciones informales surgen porque el
disefio formal de la organizacion no es capaz de
responder a las necesidades humanas de apoyo,
amistad, interaccién y reconocimiento social.

A la luz de este planteamiento, muchos psi-
cdlogos sociales e industriales se ocuparon de in-
vcstxgar qué tipo de relaciones intra e intergrupo
son mas apropiadas para la actividad laboral (en-
tre otros: Bales, 1958; Sherif y colab., 1953,
1961). Estas investigaciones respaldaron lo postu-
lado tras los estudios en la Western Electric Co.
(Roethlisberger y Dickson, 1939), y llevaron a
sostener que las tareas basicas de la administra-
cién eran hacer que cada trabajador se sienta im-
portante y util en su trabajo, permitir el recono-
cimiento y facilitar la satisfaccién de las necesi-
dades sociales de los miembros de la organiza-
cion.

Algunos afios después, sin embargo, estos
planteamientos fueron criticados, tanto por ser
una simplificacién ingenua y parcial de la con-
ducta laboral, como por proponer un estilo ad-
ministrativo que es tan manipulador como el de
la teorfa tradicional que pretendian superar.

Este nuevo enfoque ha sido propuesto bajo
diferentes nombres, como por ejemplo: La ‘‘Teo-
tia Y’ de Mc Gregor (1960); El ‘‘Sistema 4’ de
Likert (1967); El ‘“‘“Hombre Complejo’’ de
Schein (1965), y El ‘“‘Modelo de Recursos Huma-
nos’’ de Miles (1965). 'Pero, en la medida que
ellos comparten los mismos postulados bisicos,
las Gltimas publicaciones han tendido a agrupar-
los en una escuela que lleva el nombre propuesto
por Miles, de Recursos Humanos.

Mc Gregor puede ser considerado como el
pionero de esta escuela y el fundador de la psi-
cologia organizacional. Su genialidad no con-
sistid tanto en la creacion de ideas originales?,
sino que mis bien, en su capacidad de sintetizar
y definir dos concepciones de la conducta orga-
nizacional, la ‘““Teoria X'’ y la ““Teoria Y’ (Ben-

% En realidad muchas de ellas estaban dispersas en algunos
escritos, o vienen de la psicologia de la auto-realizacién perso-
nal, en especial de Maslow, (1943,1970).

nis, 1972), las que no por accidente reflejan res-
pectivamente la tradicién de Locke y la de Leib-
niz.

Influidos por Mc Gregor, los que sostienen
el modelo de Recursos Humanos plantean que
la motivacién de los trabajadores es afectada por
varios factores estrechamente interrelacionados
entre si, como por ejemplo: el dinero, las necesi-
dades de afiliacién y logro, el scnndo que tiene
el trabajo para el que lo ejecuta, etc.

Siguiendo la tradicion de Leibniz, se supone
que los trabajadores tienen el talento potencial
y que los profesionales de la administracién de-
ben aprender cdmo actualizar esas potencialida-
des. Se parte de la base de que los hombres estin
premotivados y que deben corregirse las fallas
organizacionales que les impiden desarrollar su
natural deseo de contribuir en el trabajo. Se
sostiene que los miembros de la organizacién
tienen una conciencia interna basada en los valo-
res humanos de la verdad y el amor y que ellos
estin en un proceso de maduracion y actualiza-
cién de sus potencialidades.

Se postula que los trabajadores son capaces de
tomar decisiones significativas en su trabajo y,
que al permitirles aumentar su nivel decisional
se favorece a la organizacién en su conjunto. En
la medida que la naturaleza del hombre lo orien-
ta activamente a su autorealizacién y que los in-
dividuos le atribuyen un significado a su trabajo,
se deduce que, si se integran las metas del indi-
viduo y las de la organizacién, el trabajo puede
llegar a ser una fuente de realizacién personal
(Argyris, 1964a).

Consecuentemente, se plantea que la adminis-
tracion debe favorecer la expresion de lo que es
naturalmente humano y es por eso que se enfati-
za la necesidad de ampliar y enriquecer el puesto
de trabajo (Davis y Taylor, 1972; Herzber, 1976),
ya que incrementando la variedad, la autonomia
y la responsabilidad de la tarea, se aumenta la sig-
nificacién intrinseca del trabajo, y con ello, se
favorece la satisfaccién laboral. En otras palabras,
se supone que la buena y significativa ejecucién
de la tarea conduce a la satisfaccién, y no lo in-
verso como fuera postulado por la escuela de
Relaciones Humanas.

En linea con estos supuestos, se afirma que los
profesionales de la administracién estin moral
y técnicamente obligados a entender la compleja
naturaleza motivacional de los trabajadores, ya
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que, solamente sobre la base de este conocimien-
to, pueden tratar de determinar cdmo usar mejor
los recursos que les ofrece su fuerza de trabajo.
Los jefes deben, en consecuencia, ayudar a que
sus trabajadores definan sus metas personales
dentro del contexto organizacional.

La estrategia administrativa propuesta, es ra-
dicalmente distinta a la del Modelo Burocritico
y a la de la Escuela Universalista. La actividad ad-
ministrativa ya no se orienta a manipular los
trabajadores para que acepten que los ejecutivos
tienen el derecho de definir sus objetivos y condi-
ciones de trabajo, sino que busca integrar las me-
tas de los individuos con las de la organizacién.
Su puesta en prictica, por lo tanto, exige de una
“‘educacién’’ de los ejecutivos en el ‘‘nuevo es-
tilo”’, y es por eso que se ha puesto tanto énfasis
en los grupos ‘T’ (Argyris, 1964b; Golem-
biewski y Conkie, 1975).

Sin embargo, aunque de una manera distinta,
la escuela de Relaciones Humanas y el modelo
de Recursos Humanos, también postulan una
suerte de principios generales para optimizar el
rendimiento organizacional. La diferencia radica
en que los modelos cldsicos enfatizan la impor-
tancia de las variables estructurales y se basan
en supuestos que responden a la tradicién de
Locke; mientras que, estos Gltimos enfatizan la
importancia de la motivacion humana, particu-
larmente de la autoestima y la autorrealizacién,
relegan a un segundo plano los factores cultura-
les, tecnolbgicos y las circunstancias econémicas
y, expresan claramente la tradicién de Leibniz.

E/ Modelo Sistémico Socto-Técnico y la Escuela
de la Contingencia

Ambos enfoques han sido influidos por la Teoria
General de Sistemas y, al enfatizar la singulari-
dad de cada organizacién en los distintos perfo-
dos de su existencia, coinciden en su critica a las
formulaciones de caricter universal.

El punto de vista Socio-Técnico surgié con las
investigaciones de Trist y Bamforth (1951), en
las minas de carbén de Gran Bretafia. Las prime-
reas formulaciones del modelo estuvieron muy
determinadas por la teoria psicoanalitica y par-
ticularmente por la escuela Kleiniana de Relacio-
nes Objetales (Segal, 1979), y los métodos de
grupo de Bion (1961). Las publicaciones posterio-
res, sin embargo, han integrado el enfoque sis-
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temitico (Emery y Trist, 1960; 1978; Herbst,
1974; Rice, 1963), y mis recientemente ha habi-
do una marcada tendencia hacia el desarrollo de
una perspectiva interdisciplinaria que integra
aspectos de la Antropologia, Psicoanalisis, Psico-
logia y Economia.

El modelo se basa en la suposicién de que no
existe una forma de administracién que garantice
la eficiencia organizacional, sino que ella esti de-
terminada por la naturaleza de los objetivos de
cada organizacién y por las demandas que le ha-
cen sus subsistemas (por ejemplo: miembros),
y otros sistemas (por ejemplo: economia). En
consecuencia, se postula que existen diferentes
formas que son apropiadas para las distintas com-
binaciones de objetivos y demandas. De alli,
entonces, que su propdsito sea el producir el
“‘mejor ajuste’’ entre los sistemas sociales y tec-
nolégicos, que es posible en el contexto de las
limitaciones de cada organizacién, y no buscar
un estado final que refleja un conjunto pre-
establecido de principios y valores.

La amplitud y variedad del trabajo de los socio-
técnicos no permite dar una opinién general acer-
ca de sus supuestos sobre el comportamiento
humano. De hecho, su rasgo diferencial ya
no es tanto su orientacién psicoanalitica, sino
mas bien su basqueda de la optimizacién conjun-
ta de los aspectos sociales y técnicos de la orga-
nizacién. En efecto, Brown (1967), ha sefialado
que los modelos conceptuales utilizados por el
Instituto Tavistock han incorporado las teorias
de la Gestalt, del Campo de Lewin y la Antro-
pologia Funcional. Simultaneamente, se ha desa-
trollado una fuerte corriente no psicoanalitica
que tanto en Inglaterra (Cherns, 1976), como en
Estados Unidos (Pasmore y Sherwood, 1978), han
contribuido a enriquecer el modelo.

Es indiscutible, sin embargo, que la influencia
de Klein y Bion estd muy presente en los trabajos
de: de Board (1978), Reed y Palmer (1972), y
Palmer (1979). Estos autores, siguiendo la tra-
dicién de Locke, perciben a los individuos su-
friendo angustias y hostilidades que se derivan
de periodos muy tempranos de su desarrollo y
que son la consecuencia tanto de fuerzas innatas,
como de las caracteristicas de su medio ambiente
infantil. Sostienen, por lo tanto, que el compor-
tamiento laboral no se altera ficilmente con el
cambio de las relaciones sociales y condiciones
del trabajo.



No es de extrafiar, entonces, que sus escritos
se concentren en los dos tipos predominantes de
angustia descritos por Klein (esquizo-paranoidea
y depresiva), y en la identificacién de la manera
en que los sistemas sociales funcionan como or-
ganizaciones de defensa contra tales angustias
(Jaques, 1955; Menzies, 1960; de Board, 1978).

Siguiendo las ideas de Bion (1961), algunos
socio-técnicos van mis lejos, y explican el com-
portamiento de los grupos de la organizacién en
términos de los ‘‘supuestos inconscientes basicos
del grupo’™* . Es decir, se atribuyen propiedades
inconscientes a los grupos como tales y no tan
s6lo a los individuos que los componen. El lider
(ejecutivo), entonces, es entrenado para recono-
cer estos procesos grupales y movilizar el ‘‘su-
puesto basico’’ que resulte mis adecuado para
resolver la situacién que esta enfrentando el gru-
po (Rice, 1963; Reed y Palmer, 1972; Palmer,
1979).

La escuela de la Contingencia fue iniciada por
Woodward (1958), al mostrar que la estructura
mis apropiada de la organizacién es aquella que
responde a la tecnologia de proceso que carac-
teriza a la empresa. Poco después, Burns y Stalker
(1961), enfatizaron la importancia de la tasa de
cambio de la tecnologia y el mercado; y Lawrence
y Lorsch (1967), la tendencia al aumento de la
diferenciacién para cofrentar la variedad crecien-
te de las demandas del medio ambiente y, la
necesidad de asegurar la integracién convergente
de los objetivos de las partes de la organizacién.
Posteriormente, el modelo se ha enriquecido
con los aportes de Thompson (1967); Perrow
(1970); Child (1972);' Khandwalla (1977), y
otros destacados cientistas sociales.

Los autores que se agrupan bajo las corrientes
socio-técnicas y psico-sistemiticas (Katz y Kahn,
1966), son por lo general psicélogos y emplean
un modelo mucho mis elaborado del comporta-
miento humano que los tedricos de la contingen-
cia. Estos tltimos estin mucho mis interesados
en la adaptacién estructural de la organizacion
a las tareas que exigen las demandas cambiantes
del medio ambiente y, generalmente, se limitan

4 Bion, (1961), plantea que el comportamiento grupal puede
estar caracterizado, ya sea por la actividad ‘‘W'’, o madura,
que sigue el patrén depresivo Kleiniano; o por la actividad
‘§", esquizo-paranoidea, que se expresa como si operara
sobre supuestos bisicos de dependencia, pareamiento y eva-
sion- lucha.

a desarrollar un modelo grueso del ‘‘hombre
comiin’’. Es decir, tienden a simplificar su ana-
lisis mediante la suposicién de que el comporta-
miento de los trabajadores se explica principal-
mente por variables sociolégicas tales como el
adiestramiento, escolaridad, afiliacién de clases,
etc.

Nos parece, sin embargo, que no logran evitar
un compromiso con las teorias psicologicas del
comportamiento humano ya que, en la medida
que sobrevaloran los factores estructurales del
orden, desorden, continuidad y cambio social es-
tin asumiendo que las variables individuales no
tienen un peso significativo en la conducta or-
ganizacional. En otras palabras, suponen que al
mejorar la estructura, los individuos van a reac-
cionar en la direccién deseada y, con ello, sos-
tienen implicitamente que la conducta individual
esta determinada por las condiciones organiza-
cionales existentes. Es evidente, entonces, que sus
supuestos tienen mucho en comin con la teoria
administrativa tradicional y que, en consecuen-
cia, pueden adscribirse a la tradicion de Locke.

Es importante aclarar, sin embargo, que no
toda la sociologia de las organizaciones responde
a esta concepcion. En efecto, existen importantes
contribuciones tedricas, que aunque han tenido
escasa aplicacién en la prictica del Desarrollo
Organizacional, han enriquecido notablemente
lo que hoy sabemos sobre las organizaciones
(por ejemplo: Silverman, 1978 y Salaman,
1979). Por otra parte, la orientacién fenémeno-
l6gica de la sociologia, principalmente el Inter-
accionismo Simbdlico y la Ethnometodologia,
han desarrollado las bases de una teotia socio-
l6gica de las organizaciones que enfatiza el rol
de los actores individuales y que postula que
el orden organizacional es el resultado de nego-
ciaciones y compensaciones constantes entre sus
miembros (Bitter, 1965; Douglas, 1971; Mc
Auley, 1979; Strauss y colab., 1964).

Dos Enfoques Psicologicos para Optimizar el
Rendimiento Organizacional.

Durante las altimas décadas ha habido una gran
cantidad de psicdlogos que se han interesado en
el campo organizacional. En efecto, la mayor
parte de las escuelas contemporaneas de psico-
logia han hecho publicaciones planteando lo que
ellas pueden hacer para mejorar las organiza-
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ciones. La mayoria de ellas se concentran en el
entrenamiento de ejecutivos; asi, por ejemplo,
siguiendo las ideas de Kelly, (1955), los ejecutivos
son entrenados para ser el ‘‘hombre cientifico’’;
o siguiendo la corriente del Anilisis Transaccio-
nal, para estar 0.K. con organizaciones O.K. (de
Board, 1975; Clary, 1972).

Dos orientaciones psicolégicas, sin embargo,
han alcanzado un desarrollo mayor y podrian ser
consideradas como teorias organizacionales
emergentes. Una, en la tradicién de Locke, que es
la expresién organizacional de la teorfa Neo
Conductista del Aprendizaje y, la otra, en la
tradicién de Leibniz, que es la proyeccién de la
escuela de la Gestalt al campo organizacional.

La teorfa del aprendizaje plantea que la orga-
nizacién deberia ser entendida como un sistema
complejo de recompensas y castigos, dentro del
cual la conducta de los miembros puede ser
condicionada hasta el punto de lograr un funcio-
namiento armonioso y sin problemas de la ma-
quina organizacional. Se afirma que uno puede
olvidarse de fen6menos no observables tales como
los sentimientos, actitudes y pensamientos de los
trabajadotes, y que la administracién debe con-
centrarse en el control del comportamiento.

Siguiendo esta perspectiva, Luthans y Kre-
itner, (1975) y; Hammer y Hammer, (1976),
indican que los ejecutivos deben explicar clara-
mente a sus subordinados cuiles son las conductas
deseadas que serin recompensadas y qué tipo de
comportamiento no lo seri. Es fundamental
asegurar un ‘‘feedback’’ continuo, es decir, que
se reconozca la conducta adecuada y que se
sefialen tanto los errores como la manera de
resolverlos. Las recompensas deben ser distintas
para los diferentes niveles de rendimiento y debe
haber una relacién clara entre el rendimiento
laboral y la recompensa.

Como puede apreciatse, la aplicacién de este
modelo al medio organizacional requiere de un
gran esfuerzo administrativo para el manejo de
las contingencias de refuerzo y la determinaciéon
de las recompensas.

El enfoque gestiltico entiende a la organi-
zacién como un sistema de percepciones, creen-
cias v procesos de solucién de problemas que se
interrelacionan entre si, y plantea que debe
prestarse especial atencién a la remocién de todo
lo que bloquea la percepcion clara y la solucién
creativa de los problemas (Adams, 1974). Enfa-
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tiza la necesidad de entrenamientos formales para
incrementar la creatividad y, de asegurar que las
posiciones claves estén en manos de individuos
brillantes y creativos (Steiner, 1965). La adminis-
tracién, por lo tanto, debe implementar proce-
dimientos que garanticen la seleccién y pro-
mocién de aquel personal clave que no tiene
bloqueos para pensar productivamente.

Los miembros de la organizacién, en conse-
cuencia, deberfan ser alentados a lograr un gran
conocimiento de si mismos, de sus sentimientos
y acciones, a hacer lo que ellos realmente quieren
hacer y a remover los estrechamientos defensivos
de la mente, el temor al fracaso, la rigidez men-
tal, la resistencia a explorar ideas nuevas y la
tendencia exagerada a categorizar dicotémica-
mente las cosas buenas o malas (Herman, 1972;
Herman y Korenuch, 1977).

IV. ALGUNAS IMPLICACIONES PARA EL
'DESARROLLO ORGANIZACIONAL (D.O.)

Los supuestos sobre el comportamiento humano
que estin detrds de cada una de estas teorfas
condicionan tanto la eleccion de la estrategia
de optimizacidén organizacional como el compor-
tamiento de los trabajadores que deben imple-
mentar dicha estrategia.

En efecto, por una parte, como sefialara Mac-
Gregor, (1960, 1966), los profesionales de la
administracién tienden a actuar de acuerdo con
sus convicciones acerca del comportamiento
humano y si se considera que los ejecutivos de
hoy son generalmente entrenados en univer-
sidades e institutos superiotes, es evidente que
ellos son influidos por una o mas de estas teorias
y sus cotrespondientes supuestos.

Por otra parte, es un hecho que existe una
creciente demanda por la asesoria organizacional
de los cientistas sociales y, por lo tanto, es cada
vez mias claro que estos modelos estin detet-
minando significativamente la estructura, condi-
ciones de trabajo y estilo de administracion que
adoptan las organizaciones. En efecto, en la
medida que los consultores y expertos en D.O.
siguen un modelo; o una particular combinacién
de ellos, tienden necesariamente a diagnosticar
las organizaciones enfatizando ciertas variables
y no considerando mayormente otras y, en conse-
cuencia, terminan por disefiar estrategias que



responden a una u otra clase de supuestos sobre
el comportamiento laboral.

Durante la década del sesenta y a comienzo
del setenta la escuela de Recursos Humanos y la
tradicién de Leibniz dominaron la practica del
D.O.. Este enfoque se ve claramente en: NTL
(1966) ; Tannembaum y Davis (1966) : Beckhard
(1969); Bennis (1970); Argyris (1971); Burke
y Hornstein (1972) ; French y Bell (1975); etc. De
acuerdo con Stephenson (1975), es posible decir
que el estado final deseado de este modelo refleja
el rechazo de aquellos valores de la sociedad que
bloquean la realizacion personal y que su aplica-
cién se orienta a cambiar esos valores. De alli que
Transfield (1978) lo defina como un movimiento
social que busca remover los valores errados de
las organizaciones y de la sociedad en su con-
junto.

Goodge (1975), va todavia mas lejos refirién-
dose a este enfoque como ‘‘el modelo del amor
y la verdad’’ y, afirma que a pesar de sus objeti-
vos, cambiar las organizaciones, tiende a ubicar
los problemas en la organizacién informal y no
toca ni la organizacién formal ni la estructura
de poder existente, en otras palabras, no afecta ni
a los empresarios ni a los sindicatos. Stephenson
(1975), agrega que esta escuela no distingue entre
los diferentes tipos de relaciones interpersonales,
por ejemplo, de amistad y trabajo, y siguiendo
a Standford (1972), sugiere que las relaciones
““auténticas’’ pueden ser también una forma de
manipulacién.

En resumen, Goodge (1975), critica el modelo
de Recursos Humanos por ser inconsecuente con
los supuestos de la tradicién de Leibniz y, Ste-
phenson (1975), postula tanto que la ‘“‘autenti-
cidad’’ no favorece necesatiamente la realizacion
petsonal como que el rendimiento organizacional
no se optimiza alcanzando un clima de amistad,
como resultado de ello, Stephenson escoge la
tradicién de Locke y propone una reformulacién
del modelo burocritico de Weber.

Leavitt (1965), propuso una tricotomia para
clasificar los principales modelos organizacionales
en teotias estructurales, tecnoldgicas y huma-
nisticas. Friedlander y Brown, (1974), prefirieron
una dicotomia entre los enfoques tecno-estructu-
rales (que enfatizan la tarea y/o la tecnologia),
y de procesos humanos, (que destacan el rol de
los individuos). Ambas clasificaciones nos recuer-
dan que las diferencias de los enfoques son el

resultado de enfatizar distintas variables y de
escoger distintos puntos de partida para el diag-
ndstico organizacional. No cabe duda que estos
esquemas son muy Utiles como clasificaciones
pero, como hemos sefialado, creemos que no
puede eludirse la consideracion de los supuestos
basicos del comportamiento humano que estin
detris de las distintas formulaciones teéricas. O,
mas exactamente, nos patece que la gran mayoria
de las teorias que alimentan el D.O. se basan en
ciertas concepciones del comportamiento laboral
que deberfan ser identificadas, probadas y eva-
luadas.

Pensamos que ninguna de las dos tradiciones
analizadas, nos provee de un sistema que nos
permita anticipar los eventos del comportamiento
dentro del rango de confianza que exige la prac-
tica del D.O. Es cierto que las teorfas que res-
ponden a ambas tradiciones nos han entregado
un valioso conocimiento de las organizaciones.
Pero, ¢Cémo resolvemos sus planteamientos
opuestos?, ;Cémo podemos sostener al mismo
tiempo que el comportamiento humano es
reactivo y proactivo?, y ;Cémo podemos afirmar
simultineamente que el hombre debe adaptarse
a la organizacién y viceversa?

La segunda de estas preguntas es materia de
la psicologia de la personalidad, pero es evidente
que cualquiera que sea su respuesta, tendri
importantes repercusiones sobre la teoria de las
organizaciones y la practica del D.O.

Desde la perspectiva del D.O., las otras pre-
guntas podrian simplificarse si dejamos de pensar
en términos de dicotomias aristotélicas y desarro-
llamos un enfoque dialéctico. De alli que pense-
mos que se necesita una teoria de las organi-
zaciones que supere las divergencias de las tra-
diciones de Locke y Leibniz, que trascienda
las dicotomias, reconcilie los extremos y admita
la diversidad del hombre y las organizaciones.

Algunos autores han hecho contribuciones
que podrian set el punto de partida de un modelo
dialéctico. El ‘‘Hombre Complejo’’ de Schein
(1970), es un reconocimiento de la diversidad
del hombre, pero en definitiva su posicién tedrica
se integra a la escuela de Recursos Humanos y a
la tradicion de Leibniz. En el otto extremo, los
tedricos de la contingencia han enfatizado Ia
diversidad de las demandas de la organizacidn,
pero al no considerar las variables individuales
se alinean con la tradicion de Locke. En términos
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practicos, la contribucién mais importante la
hacen los socios-técnicos, al plantear la meta
del mejor ajuste entre los sistemas sociales y
tecnoldgicos en el contexto de las condiciones
especificas de cada organizacién, pero a pesar
de que éste es un buen enfoque pragmaitico
para el experto en D.O., en términos reales, no
llena el vacio teérico que nos preocupa.
Creemos, por lo tanto, que el desafio perma-
nece y, que esta tarea se facilitard enormemente
si dedicamos algiin tiempo a clarificar y distinguir
las verdaderas materias de controversia, de lo que
es el reflejo de nuestras actitudes intolerantes.

REFERENCIAS

Adams, J.L., (1974). Conceptual Blockbusting. San Francisco:
W .H. Freeman and Co. Publish., 1974.

Allport, G.W ., (1955). Becoming. New Haven, Connecticut:
Yale University Press, 1955.

Argyris, C., (1964a). Integrating the Individual and the
Organization. New York: Wiley, 1964.

Argyris, C., (1964b). ‘‘T-Groups for Organizational Effecti-
veness'’'. Harvard Business Review, March-April 1964,
Vol. 42, N° 2, pp. 60-74.

Argyris, C., (1971). Management and organizational Deve-
lopment. New york: McGraw-Hill, 1971.

Arndt, W.B., (1974). Theories of Personality. New York:
Mc Millian Publishing Co. Inc., 1974.

Bales, R.F., (1958). Tasé Roles and Social Roles in Problem
Solving Groups. En: Newcomb, T.M. and Hartley, E.L..
Readings In Social Psychology. New York: Holt Rinehart
and Winston, 1958.

Beckard, R., (1969). Organization Development. Massachu-
setts: Addison-Wesley, 1969.

Beer, S., (1960). Cibernética y Administracion. México:
Editorial Continental S.A., 1968.

Bennis, W.G., (1970). Organization Development: Nature,
Origins and Prospects. Massachusetts: Addison-Wesley,
1970.

Bennis, W. G. (1972). ‘‘Chairman Mac in Perspective’’.
Harvard Business Review, Sept.-Oct., 1972, Vol. 50, N°5,
pp. 140-142, 144-145.

Bion, W.R., (1961). Experience in Groups. London: Tavi-
stock, 1961.

Bitter, E., (1965). ‘‘The Concept of Organization’’. Socia/
Research. 1965, Vol. 32, pp. 239-255.

Broad, C.D., (1975). Leibniz: an Introduction. Cambridge
(U.K.): Cambridge University Press. 1975.

Brown, R.K. (1967). ‘‘Research and Consultancy in Industrial
Enterprises’’. Sociology, Jan. 1967, Vol. 1, N° 1, pp.

33-60.

Bunge, M., (1967). Scientific Research. Betlin: Springer,
Verlag, 1967.

Burke, W.W. and Hornstein, H.A., eds., (1972). The Social
Technology of Organization Development. Virginia:
N.T.L. Learning Resources Corp., Inc., 1972.

142

Burns, T. and Stalker, G.M. (1961). The Management of
Innovation. London: Tavistock, 1961.

Cherns, A., (1976). ‘‘The Principles of Sociotechnical De-
sign’’. Human Relutions. 1976, Vol. 29, N° 8, pp. 783
-792.

Child, J., (1972). Organization Structure, Enviroment and
Perfomance: The Role of Strategic Choice. En: Salaman,
G. and Thompson, K., eds.. People and Organizations.
London: Longman, 1973.

Clary, T.C., (1972). ‘‘Transactional Analysis’’. Training and
Development Journal, October 1972, Vol. 26, N° 10, pp.
14-19.

Davis, L.E. and Taylor, J.C. eds., (1972). Desigrn of Jobs.
Harmondsworth: Penguin Books, 1972.

de Board, R., (1975). “‘how To Be O.K."'. Management
Today, December 1975, pp. 46-50.

de Board, R., (1978). The Psychoanalysis of Organizations.
London: Tavistock, 1978.

Douglas, J., ed.,” (1971). Understanding Everyday Life.
London: Routledge and Kegan Paul, 1973.

Emery, F.E., (1978). Systems Thinking. Harmondsworth:
Penguin Books, 1978.

Emery, F.E. and Trist, E.L., (1960). Socio-Technical Systems.
En: Emery, (1978), op. cit., pp. 281-296.

Emery, F.E. and Trist, E.L., (1978). Analytical Mode!l for
Sociotechnical Systems. En: Pasmore and Sherwood,
(1978), op. cit., pp. 120-131.

Estévez R.A., (1980). McGregor Suggests an Inheret Dualism
in the Nature of Individuals. In What Ways does the Orga-
nization Theory Take this Dualistic Nature of Man into
Account? (Unpublished paper), Sheffield: Department
of Management Studies. Sheffield Polytechnic.

Fayol, H., (1916). General and Industrial Management.
London: Pitman, 1949.

French, W.L. and Bell, C.H., (1973). Organization Deve-
lopment. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall,
1973.

Friedlander, F. and Brown, L.D. (1974). ‘‘Organization
Development’’. Annual Review of Psychology, 1974, Vol.
25, pp. 313-341.

Golembiewki, R.T. and Mc Conkie, M. (1975). The Centra-
lity of Interpersonal Trust in Gruop Processes. London:
John Wiley and Sons, 1976, pp. 132-185.

Goodge, P. (1975). ‘‘The Love/Trust Model and Progress in
Organization Development’’. Journal of Exropean Train-
ing, 1975, Vol. 4, N° 3, pp. 179-184.

Hammer, W.C. (1974). Reinforcement Theory and Con-
tingency Management in Organizational Settings. En:
Steers and Porter, (1979), op. cit., pp. 151-179.

Hammer, W.C. and Hammer, E.P. (1976). Behavior Modifi-
cation on the Bottom Line. En: Steers and Porter, (1979),
op. cit., pp. 179-196.

Herbst, P.G. (1974). Sociotechnical Design. London: Tavi-
stock, 1974.

Herman, S.M.A. (1972). A Gestalt Orientation to Organiza-
tion Development. En: Burke, W.W., ed.. New Techno-
logies in Organization Development: 1. La Jolla, Califor-
nia; University Associates, Inc., 1972, pp. 69-89.

Herman, S.M.and Korenuch, M., (1977). Authentic Mana-
gement. A Gestalt Orientation to Organization and their
Perfomance. Massachusetts: Addison-Wesley, 1977.



Herzberg, F., (1976). The Managerial Choice. Homewood,
Illinois: Dow Jones-Irwin, 1976.

Jaques, E., (1955). Socia/ Systems as a Defence Against Perse-
‘cutory and Depressive Anxiety. En: Klein, M.; Heimann,
P. and Money -Kyrle, R., eds.. New Directions in Psycho-
analysis. London; Tavistock, 1955.

Katz, E. and Kahn, R., (1966). The Social Psychology of
Organizations. New York: Wiley, 1966.

Kelly, G.A., (1965). The Psychology of Personal Constructs.
New york: W.W. Norton and Co., Inc., 1955.

Khandwalla, P.N., (1977). Design of Organizations. New
york: Harcourt Brace Jovanovich International, 1977.

Koontz, H. and O’Donnel, C., (1959). Principles of Manage-
ment. New York: Knopf, 1959.

Lawrence, P. and Lorsh, J., (1967). Organization and Its
Enviroment. Cambridge, Massachussets: Harvard Uni-
versity Press, 1967.

Leavitt, H.J. (1965). Applied Organizational Change in
Industry: Structural, Technological and Humanistic
Approaches. En: March, J.G., ed., Handbook of Organi-
zations. Chicago: Rand McNally, 1965, pp. 1144-1170.

Leibniz, G.W., (1765). New Essays Concerning Human
Understanding. New York: McMillan, 1896.

Likert, R., (1967). The Human Organization: _It: Mana-
gement and Value. New York: McGraw-Hill, 1967. °
Locke, J., (1690). A# Essays Concerning Human Understand-

ing. London: A. D. Woozley, 1964.

Luthams, F. and Kreitner, R., (1975). Organizational Beha-
vior Modification. Glenview, Illinois: Scott, Foresman,
1975.

Margulies, N. and Raia, A.P., eds., (1972). Organization
Development: Values, Process and Technology. New
York: McGraw-Hill, 1972.

Maslow, A.H. (1943). ‘A Theory of Human Motivation’’.
Psychological Review, 1943, Vol 50, pp, 370-396.

Maslow, A.H., (1970). Motivation and Personality. New
York: Harper and Row, revised 2nd. ed., 1970.

Mayo, E., (1945). The Social Problems of an Industrial Civi-
lization. Boston: Harvard Univ. Grad. School of Business,
1964.

McAuley, J. (1979). The Sociologist Conception of Organi-
zations; The Social Organization of Organizations.
(Working paper), Sheffield: Departament of Mana-
gement Studies, Sheffield Polytechnic.

McGregort, D., (1960). The Human Side of Enterprise. New
York: McGregor-Hill, 1960.

McGregor, D., (1966). Leadership and Motivation. Cam-
bridge, Massachusetts: The M.1.T. Press, 1966.

Menzies, I.LE.P. (1960). ‘‘A Case Study in the Functioning
of Social Systems as a Defence Against Anxiety’’. Human
Relations, 1960, Vol. 13, pp. 95-122.

Miles, R.E., (1965). ‘‘Human Relations or Human Resour-
ces’’. Harvard Business Review, 1965, Vol. 43, N° 4 pp.
148-163.

Mooney, J.D. and Reiley, A.C., (1931). Onward Industry.
New York: Harper, 1931.

Newman, W.; Summer, C. and Warren, E.K., (1972).
The process of Management. Englewood Cliffs, New
Jersey: Prentice-Hall, 1972.

N.T.L., (National Training Laboratories), (1966). Whar is
0.D.? En: Margulies and Raia, (1972), op. cit., pp.
354-356.

Palmer, B.W .M., (1979). The Study of the Small Group in
an organizatinal Setting. En: Smith and Farrell, (1979),
op. cit., pp. 41-61.

Pasmore, W.A. and Sherwood, J.J., eds., (1978). Sociotechni-
cal Systems: A Sourcebook. La Jolla, California: Uni-
versity Associates, Inc., 1978.

Perrow, Ch., (1970). Organizational Analysis: A Sociological
View. Belmont, California: Wadsworth, 1970.

Reed, B.D. and Palmer, B.W., (1972). An Introduction to
Organizational Behaviour. London: GRUBB Institute
of Behavioural Studies, 1972.

Rice, A K. (1963). The Enterprise and Its Enviroment.
London: Tavistock, 1963.

Roethlisberger, F.J. and Dickson, W.J., (1939). The Manager
and the Worker. Cambridge, Massachusetts: Harvard
University Press, 1939.

Salaman, G., (1979). Work Organizations Resistence and
Control. London: Longman, 1979.

Segal, H., (1979). Klein. Glasgow: Fontana/Collins, 1979.

Schein, E.H., (1965). Organizational Psychology. Englewood
Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall International, 1965.

Schneider, H.W ., eds., (1968). Adam Smith’s Moral and
Political Philosophy. New York: Harper and Row, 1968.

Sherif, M.; Harvey, O.J.; White, B.J.; Hood, W.R. and
Sherif, C., (1961). Intergroup Conflict and Cooperation:
The Robbers Cave Experiment. Norman, Oklahoma:
University Book Exchange, 1961.

Sherif, M. and Sherif C., (1953). Groups in Harmony and
Tension. New York: Harper, 1953.

Silverman, D., (1978). The Theory of Organization. London:
Heinemann, 1978.

Smith, D.B. and Farrell, B.A ., eds., (1979). Training in Small
Groups. Oxford: Perganon, 1979.

Stanford, G., (1972) ‘‘Openess as Manipulation’’. Socia/
Change, (Human Relations Training News), 1972, Vol.
2, N° 3, pp.

Steers, R.M. and Porter, L.W., eds., (1979). Motivation and
Work Behavior. New York: McGraw-Hill, 1979.

Steiner, G., ed., (1965). The Creative Organization. Chicago:
University of Chicago Press, 1965.

Stephenson, T.E., (1965). ‘‘Organization Development:
A Critique’’. Journal of Management, October 1975, Vol.
12, N° 3, pp. 249-265.

Strauss, A.; Schatzman, L; Bucher, R.; Ekrlich, D. and
Sabshim, M., (1964). Psychiatric 1deologies and Insti-

tutions, Glencoe, Illinois: Free Press, 1964.

Tannenbaum, R. and Davis, S.A., (1969). ‘‘Values, Man
and Osganizations''. Industrial Management Review,
1969, Vol. 10, N° 2, pp. 67-86.

Taylor, F., (1911). The Principles of Scientific Management.
New York: Harper, 1947.

Thompson, J.W., (1967). Organizations in Action. New
York: McGraw-Hill, 1967.

Transfield, D.R., (1978). Some Characteristics of Organi-
zation Development Consultants. Doctoral thesis, She-
ffield: Department of Management Studies, Sheffield
Polytechnic, 1978.

Trist, E.L. and Bamforth, K.W., (1951). ‘‘Some Social and
Psychological Consequences of the Longwall Method
of Coal-Getting’’. Human Relation, 1951, Vol. 4, pp.
1-38.

143



Turner, R., ed., (1974). Ethnomethodology. Harmonds-
worth: Penguin Books, 1974.

Urwick, L., (1943). The Elements of Administration. New
York: Harper, 1943.

Weber, M., (1910). The Theory of Social and Economic
Organizations. New York: Free Press, 1964.

Woodward, J., (1958). Technology and Organization. Lon-
don: Her Majesty’s Printery, 1958.

Yolton, J.W., (1956). John Locke and the Way of ldeas.
Oxford: Oxford University Press, 1956.



REVISTA CHILENA DE PSICOLOGIA
VOL. III, N° 2, 1980

Relaciones, Entrenamiento - Agudeza Empatica

y Efectos Colaterales en el funcionamiento

psicologico

GABRIEL REYES F!y DAGOBERTO BENITEZ J!
Universidad de Chile

RESUMEN': E/presente estudto, examina los efec-
tos que tres modalidades de entrenamiento (Di-
dactico-experiencial, Grupo de Encuentro y Di-
ddctico con modelamiento) tuvieron en el nivel
de Agudeza Empitica y en el nivel de Autoac-
tudlizacion de veintiiin estudiantes de Psicologia.

El obfetivo principal de esta investigacion fue
discriminar entre estas modalidades, la alternati-
va de ensentanza que garantizara la obtencion de
incrementos significativos en ambas variables y la
permanencia en el tiempo de tales resultados.

Los datos obtenidos muestran que el entre-
namiento didictico experiencial fue el dinico que
produfo cambios significativos y permanentes en
las dos variables. El entrenamiento didictico fue
eficiente s6lo en el corto plazo, en tanto el grupo
de encuentro tuvo efecto dnicamente en el nivel
de actudlizacion de los entrenados. Se discuten
las implicancias tebricas y pricticas de estos resul-
tados y se sugieren nuevas alternativas de inves-
tigacion.

! Académicos del Departamento de Psicologia de la Univer-
sidad de Chile. Avda. José Pedro Alessandri 862. Santiago-
Chile
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SUMMARY: This paper examines the effects
that three modalities training (Didactic-Expe-
riential, Encounter Group and Didactic with
Modelling) had on the Empathic Accuracy and
Self-Actualization levels of twenty-ome Psycho-
logy students.

The main purpose of this research was to
discriminate, among these nodalities, a teaching
mode that warranted the attaining of significant
increase in both variables and temporary perma-
nence of such results.

The data obtained show that Didactic-Expe-
riential Training was the only one to produce
meaningful and lasting changes in both variables.
The effect of the Didactic with modelling style
lasted only for a short time while the Encounter
Group HAD effect only on the Self-Actualization
level of the trainees. Theoretical and practical
implications of these results are discussed and
new directions of research are suggested.

La habilidad de los terapeutas para compren-
der aguda y sensitivamente las experiencias pro-
fundas de las personas con quienes trabajan, ha
sido destacada por numerosos autores, (Rogers,
1957; Truax, 1961; Carckuff, 1965; Betz, 1963;
Anderson, 1968; Gendlin, 1970; Wexler, 1974).
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En cuanto a esto, Fiedler F.C. (1949-1950), de-
mostrdé que la comprensién empitica era el ele-
mento mas caracteristico de una relacién terapéu-
tica ideal tal como la conciben terapeutas de dis-
tintas orientaciones y personas no relacionadas
con el campo de la psicoterapia.

Aunque la importancia de la empatia ha sido
enfatizada en distintas orientaciones psicotera-
péuticas, es Carl Rogers (1951-57-61-71-73),
autor de la Psicoterapia Centrada en el Cliente,
quien ha fundamentado y esclarecido su papel en
el cambio positivo de las personas. Para este autor,
la comprensién empitica es: ‘‘percibir el mundo
subjetivo de los demis como 57 fuéramos esas pet-
sonas’’ (Rogers, 1975). Por su parte Truax, Ch.
(1967) investigador de la misma orientacion la
define como *‘‘la sensibilidad del terapeuta al flu-
jo de sentimientos del cliente y la habilidad ver-
bal para comunicar la comprensién alcanzada’’,
y la denomina Agudeza Empitica. Siendo mais
especificos Pierce y Drasgow (1969) utilizan la
siguiente definicion: ‘‘la empatia consiste en la
habilidad para reconocer sentir y comprender los
sentimientos que otra personas ha asociado con
sus expresiones verbales y conductuales y para
comunicar agudamente esta comprensién a ella’’.

Por otra parte y en relacion a este fenémeno,
Rogers (1951-57) ha establecido que para que se
produzca un proceso de cambio, el terapeuta
debe expresar su comprension de los significados
de la comunicacidn del cliente. Es también requi-
sito, que el cliente logre percibir la comprensién
que se le brinda. Ambas condiciones sefialan la
importancia y la necesidad de que la empatia ten-
ga una clara expresion a través de las respuestas
del terapeuta. El valor de dicha respuesta reside
en que permite al cliente la simbolizacién de su
experiencia y la puesta en marcha del proceso de
cambio personal (Gendlin, E. 1970).

Considerando estos antecedentes, es facil en-
tender por qué uno de los aspectos bisicos de la
formacién de terapeutas es el entrenamiento de
dicha habilidad. Un aspecto de importancia que
se relaciona con los intentos de entrenar la empa-
tia se refiere a las evidencias experimentales que
correlacionan positivamente los altos puntajes de
empatia con el buen ajuste personal. Asimismo,
se ha observado correlacion positiva entre los ba-
jos puntajes de empatia y los indices de desajuste
psicoldgico (Bergin y Solomon, 1970). Se ha
sefialado ademas que la empatia es una capacidad
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que no puede modificarse a voluntad. En la me-
dida que esti arraigada en la estructura personal,
es necesario que se produzca una reorganizacién
de dicha estructura para que esta capacidad de
comprensidn y expresion varie (Kinget, M. 1971).

El buen ajuste personal en términos de la Teo-
ria Centrada en el Cliente, ha sido concebido
como la manifestacion libre a ‘‘la capacidad del
ser humano, latente o manifiesta, de compren-
derse a si mismo y de resolver sus problemas de
modo suficiente para lograr la satisfaccion y efica-
cia necesarias para un funcionamiento adecuado’’
(Rogers y Kinget, 1971). De esta manera podria
esperarse que aquellos individuos que logren un
mayor nivel de autoactualizacion, estarin en me-
jores condiciones de ofrecer comprensién a los
otros.

El examen de diversos intentos de entrenar
empatia, permite clasificar a los entrenadores en
Didacticos o Experienciales, segin el énfasis que
asignen a la experiencia personal de los entrena-
dos (Truax y Doud, 1964). Asi los primeros conci-
ben la empatia como una habilidad que forma
parte del comportamiento interpersonal. Para los
segundos, ella constituye una actitud. Esta dife-
rente concepcidn, se refleja tanto en los progra-
mas (contenidos y secuencia), como en la forma
de direccién que asumen los entrenadores.

En los programas Didicticos, los contenidos
son predeterminados y su secuencia es rigida. El
monitor establece una relacion directiva y la ense-
flanza asume esta caracteristica, orientandose el
trabajo a la adquisicién de la habilidad. El entre-
namiento Experiencial no esti sustentado por un
programa de contenidos predeterminados; el
aprendizaje en este caso se logra a partir de la ex-
periencia directa de los propios entrenados. En
consecuencia se busca crear un clima de libertad
que permita la autodireccién y el descubrimiento
de lo que se espera aprender.

Puede desprenderse de lo anterior que las
modalidades resefiadas, difieren en el grado de
estructuracién de sus programas y en el nivel de
directividad que ejercen sus monitores, lo cual
estd en relacién directa con las posibilidades de
participacién que poseen los entrenados en el
proceso de aprendizaje. Al respecto numerosos
estudios han destacado el valor de la participacién
en el logro de una mayor productividad, mayor
creatividad y mejor calidad de lo aprendido



(Lippitt, 1940; Williams, 1930; K Lewin, 1942;
Koch y French, 1948; Rogers C., 1966y 70, etc.).

Al considerar estos resultados, podria suponer-
se que un entrenamiento Experiencial, en tanto
permita un aprendizaje a partir de la propia ex-
periencia, setia efectivo en incrementar los niveles
de agudeza empitica de los entrenados. En este
mismo sentido, y considerando ademis los ante-
cedentes que relacionan empatia y nivel de auto-
actualizacidn, podria hipotetizarse que una expe-
riencia psicoterapéutica grupal, en tanto favorece
el desarrollo personal, la buena comunicacion y
las relaciones interpersonales, incrementara tam-
bién el nivel de agudeza empitica, de quienes
participan en ella. En cuanto a la modalidad
Didactica de entrenamiento, algunos estudios
han reportado su mayor efectividad en compara-
cién con la Experiencial, sobre todo cuando se
combina con el modelamiento auditivo. No obs-
tante, se carece de evidencia en cuanto a la confia-
bilidad de estos resultados y a su permanencia en
el tiempo.

Para los efectos de este estudio, se considera-
ron tres modalidades de entrenamientos; Didac-
tica-Experiencial (GI), Grupo de Encuentro (GII)
y Didéctica con modelamiento auditivo (GIII).
E! objetivo principal de este trabajo ha sido en-
contrar evidencias empiricas acerca de la efectivi-
dad de las modalidades sefialadas. Para el cum-
plimiento de este propdsito se plantearon las
siguientes interrogantes:

1. De las modalidades sefialadas ¢cuil es la mas
efectiva en términos del incremento y perma-
nencia de los niveles de agudeza empitica de
los entrenados?

2. Qué efectos colaterales tienen estas modalida-
des en los niveles de autoactualizacién de los
entrenados?

METODO

Sufetos: Se empled una muestra al azar de 21
estudiantes de primer afio de Psicologia, subdivi-
dida en tres subgrupos de n = 7.

Disefio: Experimental de tipo clasico (9 celdas),
compuesto por dos grupos experimentales y un
control, con una mediacién preentrenamiento y
dos mediciones postentrenamiento. La variable
independiente fue la modalidad de entrenamien-

to aplicada, cuyos valores fueron: Entrenamiento
Didictico-Experiencial (GI), Grupo de Encuentro
(GII) y entrenamiento Didactico con Modela-
miento (GIII), el cual constituyé el Grupo de
Control. Las variables dependientes fueron Nivel
de Agudeza Empitica y Nivel de Autoactualiza-
cién.

Instrumentos: La Escala de Agudeza Empitica,
fue creada por Truax Ch. en 1961 y mide el nivel
de agudeza empaitica de un terapeuta a través del
analisis del contenido de sus interacciones verba-
les en la prictica psicoterapéutica. Establece 9
grados que van desde el 1 (falta completa de agu-
deza) al 9 (grado maximo de agudeza).

Inventario de Actualizacién Personal (POI), es
un test de personalidad que mide madurez psico-
16gica, construida por Shostrom en 1973, adapta-
do y standarizado en Chile por Celis y otros en
1976 sobre una muestra de estudiantes de la Uni-
versidad de Chile.

Procedimientos: Medicion Antes: se aplico el POI
a los 21 sujetos para obtener los niveles de auto-
actualizacion, y un set grabado de 8 interaccio-
nes, al que los sujetos debian responder para su
posterior evaluacién por jueces.

Entrenamiento: Consistid en 12 sesiones de tres
horas cada una, que se distribuyeron a intervalos
iguales en un lapso de tres meses. El GI, recibi6 la
modalidad Didactica-Experiencial, en donde el
entrenador ofrecia una serie de recursos y activida-
des (clases, entrevistas grabadas, pasos practicos,
ejercicios papel-lapiz, role-playing, multitera-
pia), cuyos contenidos estaban relacionados direc-
tamente con la adquisicién de la habilidad de
agudeza empitica. Un aspecto central era la posi-
bilidad de los entrenados a elegir las actividades,
sugerir nuevas secciones y participar directamente
en establecer la forma de llevarlas a cabo. El
entrenador era un terapeuta experimentado que
proporcionaba una serie de condiciones facilita-
doras del aprendizaje, tales como empatia, acep-
tacién positiva y autenticidad. El GII, correspon-
di6 a la modalidad Grupo de Encuentro descrito
por Rogers, C. (1970). Naturalmente esta moda-
lidad ejercida por un terapeuta de experiencia, no
incluyé ninguna orientacién directa para el desa-
rrollo de la habilidad de agudeza empitica. El
GIII correspondi6 a la modalidad Didictica con
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modelamiento, y consisti6 en la aplicaciéon de un
programa de contenidos y secuencias predetermi-
nadas, orientado especificamente hacia la adquisi-
cion de la habilidad. El entrenador entregaba
directivas acerca de c6mo aprender a comprender
empiticamente, basindose en clases lectivas y
muestras grabadas para modelar las respuestas de
los entrenados.

Medicion Después: Se realizaron dos nuevas apli-
caciones de los instrumentos ya mencionados,
una inmediatamente después de los entrena-
mientos, y la otra un afio después de la fase expe-
rimental.

Jueces: Se utilizaron 4 jueces previamente entre-
nados en el uso de la Escala de Truax, cuya uni-
dad de criterio alcanzé una correlacién Rho
(Spearman) de 0,80 antes de comenzar a evaluar.

HIPOTESIS

Se elaboraron 27 hipétesis destinadas a predecir
el comportamiento de los grupos en ambas
variables dependientes. Las hipotesis intragrupos
postulaban un aumento signficativo en los niveles
de agudeza empitica para las 3 modalidades
inmediatamente después del entrenamiento.
Sin embargo, para la medicion de seguimiento
se hipotetizé que los grupos Didactico Experien-
cial y de Encuentro mantendrian los niveles
alcanzados, y que en el grupo Didactico con
Modelamiento se observaria un decremento
significativo.

Interesaba ademis comparar la efectividad
de las modalidades entre si, para lo cual se
postularon hipdtesis intergrupos que sefialaban
la mayor eficacia del entrenamiento Didactico
Experimental.

En relacién al nivel de autoactualizacién, se
planted un cambio significativo en los 3 grupos,
inmediatamente después del entrenamiento, en
tanto que para la medicién de seguimiento se
esperaba la mantencién de los niveles en los
grupos I y II, y un decremento significativo en
el grupo III.

RESULTADOS

El analisis estadistico de los datos, se efectud con

las siguientes pruebas anilisis de Varianza no
paramétrica H (Krusgall-Wallis), T (Wilcoxon),
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U (Mann-Whittey), t (Student) y Analisis de
Varianza simple F (Snedecor), todo en relacion
con el nivel de medicidn de las variables y la inde-
pendencia de las muestras para cada caso particu-

lar.
Los resultados obtenidos en relacién con lo
hipotetizado sefialan lo siguiente:

1. Los entrenamientos Didéactico Experiencial
y Didéctico con modelamiento produjeron
aumentos significativos en los niveles de
agudeza empatica inmediatamente después
de la fase experimental.

2. El Grupo Encuentro no produjo diferencias
significativas en el nivel de agudeza empatica
de los entrenados después de la fase experi-
mental.

3. En la fase de seguimiento se observé que los
grupos Didactico Experiencial y G. Encuentro
mantuvieron los niveles de empatia alcanzados
en la medicién postentrenamiento, en tanto
que el grupo Didactico con modelamiento
mostrd un decremento significativo de sus
niveles (Ver Tabla 1).

4. Al comparar el logro total de agudeza empi-
tica alcanzado por los grupos, se observa que
el grupo Didactico Experiencial fue superior
a los grupos de Ecuentro y Didictico con
modelamiento respectivamente (Ver Tabla 2).

5. En relaciébn a la variable autoactualizacion,
los resultados indican que los 3 grupos tuvieron
un aumento siginificativo de sus niveles,
inmediatamente después de la fase esperimen-
tal. (Ver Tabla 3).

6. Al comparar los resultados obtenidos en la
medicién de seguimiento con los del post-
entrenamiento, para la variable mencionada,
se constatd que el Grupo Didictico Experien-
cial aument6 significativamente su nivel
de Autoactualizacién, en tanto que los grupos
de Encuentro y Didictico con modelamiento
mantuvieron los niveles alcanzados. (Ver
Tabla 4).

DISCUSION

Los datos indican que solo los grupos I y III
obtuvieron cambios significativos en Agudeza
Empitica, favoreciendo el logro mayor a la moda-
lidad Didactica con Modelamiento (G. III). Estos
resultados podrian explicarse a partir del grado de



TABLA 1

DIFERENCIAS INTRAGRUPOS EN AGUDEZA EMPATICA ENTRE LAS
MEDICIONES PRE/POST Y POST/SEGUIMIENTO

MEDICIONES Pre Post Dife- T Post. Dife- T
GRUPOS rencias obs. Seguimiemo rencias obs
Grupo I
Didactico Exp. 1,90 2,43 0,53 0 2,43 2,86 0,43 6
Grupo II
De Encuentro 2,11 2,53 0,43 7 2,54 2,20 0,34 11
Grupo III
Didictico con
Modelamiento 2,51 4,27 1,76* 1 4,27 2,60 1,67 1]
T critico: 2
*Diferencias significativas al nivel 0,05.
TABLA 2

COMPARACION DE LAS DIFERENCIAS DE LAS DIFERENCIAS INTERGRUPOS DE LAS
MEDICIONES PRE SEGUIMIENTO EN AGUDEZA EMPATICA

Diferencias

Diferencias de las

u
Pre/Seguimiento Diferencias Observado Significacién

Grupol  Grupoll

0,96 0,09 0,87" 9 p = 0,027
Grupo I Grupo III

0,96 0,10 0,86" 11 p = 0,049
Grupo 11 Grupo Il

0,10 0,09 0,01 16 p =0,159

*Diferencias significativas al nivel 0,05

TABLA 3

SIGNIFICACION DE LAS DIFERENCIAS EN AUTOACTUALIZACION INTRAGRUPOS
ENTRE LAS MEDICIONES PRE/POST ENTRENAMIENTO

MEDICIONES X Grupal X Grupal Diferencias T Observado
GRUPOS PRE POST
Grupo I
Didaictico Exper. 52,33 57,97 5,64 4,063
Grupo II
De Encuentro 51,96 58,46 6,50 3,515*
Grupo III
Didictico con
Modelamiento. 52,65 60,40 7,75 3,422

t critico = 2.447 (0,05), 3.707 (0,01)

*Diferencias significativas al nivel 0,05.
**Diferencias significativas al nivel 0,01.
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TABLA 4

COMPARACION DE LAS DIFERENCIAS EN AUTOACTUALIZACION INTRAGRUPOS
ENTRE LAS MEDICIONES POST/SEGUIMIENTO

Mediciones iGrupal 3(-.Grupal Diferencias t Observado
Grupos POST SEGUIMIENTO
Grupo I
Didactico Exper. 57,97 65,15 7,18* 2,696
Grupo II
De Encuentro 58,46 65,36 6,90 1,837
Grupo III
Didactico con
Modelamiento. 60,40 60,75 0,35 1,335

t critico = 2,447 (0,05), 3,707 (0,,01)
*Diferencia significativa al nivel 0,05.

estructuracién de los programas y de la accién
del entrenador. En la modalidad Didactica se
aplicd un programa de contenidos especificos
y en una secuencia predeterminada lo que habria
permitido un mejor aprovechamiento del tiempo
disponible. A través de sus funciones, (control
de actividades, entrega de informacién, cotrec-
cién y sugerencias de respuestas) el entrenador
didactico se constituyd en un agente de modela-
miento y refuerzo que ayud6 a los entrenados
a discriminar las claves necesarias para emitir
buenas respuestas. La combinacién de ambos
factores (caracteristicas del programa y accién del
entrenador) al parecer correspondieron con las
expectativas educacionales de los entrenados,
lo que facilité el mejor rendimiento. Por estas
razones la modalidad Didactica, parece constituir
la alternativa de trabajo mis eficiente en el corto
plazo.

El logro de la modalidad Didictica Experien-
cial (G. 1), significativo, pero inferior al G. III,
no concordé con lo hipotetizado y mas bien
apoyb lo reportado en estudios anteriores (Payne
y otros, 1968, 1972). En esta modalidad, la
secuencia de los contenidos fue determinada
con la participacién directa de los entrenados.
quienes ademas pudieron incluir otras actividades
que consideraron necesarias para la integracion
del grupo. Esta mayor flexibilidad implic6 que los
entrenados tardaran en adaptarse a la falta de
directividad y estructuracién explicita. En efecto,
la funcién del entrenador fue biasicamente la de
crear un clima facilitador del aprendizaje a partir
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de la accién y experiencia de los entrenados sin
ensefiar directamente. Como consecuencia de
esto, el tiempo dedicado al entrenamiento espe-
cifico de la habilidad fue considerablemente
menor en tanto que los entrenados tardaron en
darse cuenta de las condiciones que se les ofrecia
y en asumir la responsabilidad del proceso for-
mativo.

El Grupo de Encuentro, no produjo un cambio
significativo en la Agudeza Empitica de los
entrenados; esta modalidad tenia como objetivo
principal lograr un desarrollo del nivel de auto-
actualizacién a través de un proceso terapéutico.
Aunque este Gltimo objetivo fue logrado, los
resultados parecen indicar que, a menos que exista
un programa de contenidos especificos y la accion
del entrenador sea claramente orientadora, no es
posible alcanzar niveles significativos de Agu-
deza Empitica con esta modalidad. Esta evidencia
empirica asi no permite avalar la relacién entre
ambas variables sostenidas por la teorfa.

Un resultado inesperado fue el aumento signi-
ficativo de la autoactualizacién del Grupo III,
el que puede explicarse por el intercambio
natural con los otros entrenados, por la influencia
de las actividades propias del Departamento y
por la influencia probable que el propio entre-
nador ejercié, en términos de ofrecer condiciones
que favorecen el desarrollo personal.

El estudio de seguimiento, que examind el
monto de cambio y su permanencia en el tiempo,
mosttd que el Grupo III mantuvo sus niveles



de autoactualizacién y diminuyd su agudeza
empatica al punto de no presentar diferencia con
los puntajes previos al entrenamiento. El énfasis
en los aspectos cognitivos, la falta de participa-
ci6n, la ausencia de compromiso personal en
el aprendizaje, setfan factores que incidieron
en la extincién de la habilidad adquirida en el
corto plazo.

En el Grupo de Encuentro, se observd una
tendencia de crecimiento en Autoactualizacién,
en tanto que la habilidad de Agudeza Empitica,
se mantuvo en un bajo nivel. Esto confirma la
inefectividad de esta forma de trabajo.

En cuanto al Grupo Didictico Experimental,
la evidencia sefiala un aumento significativo en
sus niveles de Autoactualizacion y una tendencia
al crecimiento en Agudeza Empatica. La combina-
cién de los aspectos didacticos y experienciales,
parece ser un factor importante en el logro de
estos resultados. El entrenador en esta modalidad,
ofrecié condiciones de ayuda que habtian creado
una atmésfera de libertad experiencial, lo cual,
implicaria una mayor autoexploracién, con un
mias alto grado de participacién y compromiso
personal. Asi, el aprendizaje se fue ligando a las
inquietudes y necesidades de los entrenados,
constituyéndose en lo que Rogers C. llama
‘‘aprendizaje significativo’’, es decir, aquel que
se incorpora 'y cambia al individuo, que es
penetrante, autopropulsado, y tiene mayor
permanencia. En otros términos, en la medida
en que el entrenamiento Didactico-Experiencial
actila sobre componentes cognitivos, afectivos
y reactivos, se constituye en una alternativa de
trabajo mis englobador, que conduce a la adqui-
sicién de una actitud empatica.

Lo anterior permite concluir la mayor eficacia
de la modalidad Didéctica Experiencial compara-
da con las otras formas de entrenamiento,
cuando se examina el monto de cambio y la per-
manencia de los resultados. La falta de efectivi-
dad del Grupo de Encuentro, permite concluir
que este trabajo de reorganizacion personal no
produce un desarrollo concomitante de la habi-
lidad de agudeza empitica.

En estudios posteriores, parece necesario man-
tener el grado de participacién de la modalidad
Didactica Experiencial, pero esta vez establecien-
do limites que garanticen un trabajo mas espe-
cifico para la adquisicién de la habilidad. Esto,
probablemente, mejoraria los resultados obteni-

dos hasta ahora con esta modalidad. Otro factor
que debe controlarse, es la influencia que los
entrenadores ejercen sobre los entrenados. Una
posibilidad en relacién a esto, puede ser el estu-
dio de la percepcién que los entrenados tienen
de las condiciones de ayuda que le ofrecen sus
entrenadores. También resultaria atil, controlar
la equivalencia de los contenidos de los progra-
mas, de tal forma que la tnica diferencia corres-
ponda a la modalidad de trabajo.

Finalmente, se hace indispensable utilizar un
grupo de control que no esté sometido a ningin
entrenamiento, a fin de conocer el efecto de
variables extrafias a las modalidades de trabajo
en estudio.
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Comentarios de Libros

MANUAL PARA HJJOS CON
PADRES DIFICILES
J.Van Den Brouck.

Edit. Pomaire, 1980

Se trata de un libro que pre-
tende impactar al piblico.
En primer lugar por su titulo
(y ciertamente que lo consi-
gue...). Luego por aparecer
destinado a los hijos, y ser un
libro para hijos... adultos,
que puedan tener la madurez
y la perspectiva suficiente para
evaluar el esquema educativo
que tuvieron los padres con
ellos. Finalmente, por la fina
ironfa que encierran sus pagi-
nas, las cuales describen diver-
sos tipos de actitudes de los
padres y diversos modelos de
paternidad.

Podriamos decir que se trata
de un libro para adultos con
conocimientos de psicologia
psicoanalitica, que desean
conocet diversas modalidades
de sentir la paternidad. Espe-
cialmente relevante es entender
de qué manera la inmadurez
emocional de los padres inter-
fiere las relaciones padres-hijos
y motiva actitudes paternas
inadecuadas, las cuales, a su
vez, otiginan defensas normales
entre los nifios. De acuerdo con

y Revistas

la autora, asi como hay hijos
prematuros, hay también
padres prematuros ‘‘precipi-
tados bruscamente por el azar
de un nacimiento en una tot-
menta afectiva para la cual nadie
los ha preparado...”’. Este
fenémeno serfa mias frecuente
entre los padtes, que entre las
madpres, en las cuales los nueve
meses de gestacién contribuyen
a acelerar su maduracién.

Uno de los aspectos origi-
nales de este libro esta dado por
el intento de la autora de enfo-
car las actitudes paternas y
maternas desde el punto de
vista del nifio. En este aspecto
tiene paginas muy bien logradas
en las cuales muestra lo absurdo
de muchas actitudes adultas si
se les observa desde una pers-
pectiva infantil. Para aceptar-
las el nifio requiere cierto grado
de madurez y de sentido de la
realidad que la autora contrasta
con las actitudes de los padres,
mostrando frecuentes parado-
jas, descritas con ironia y buen
humor.

En resumen un libro de
lectura agradable y rapida ‘‘para
hijos’’ que mais bien serviria a
psicdlogos que trabajan en
dindmica familiar y a padres

con cierta base de conocimien-
tos psicoanaliticos.

LUIS BRAVO VALDIVIESO
Psicélogo

THE LANGUAGE OF
CHANGE

Elements of therapeutic com-
munication

Paul Watzlawick

Basic Books Inc., Publishers
New York, 1980

Usando un sinmimero de
ejemplos practicos y consideran-
do muchos afios de trabajo re-
lacionados entre si, el autor
parte su anilisis del ‘‘lenguaje
del cambio”’ con un ejemplo
que es de gran conocimiento
popular: ‘“‘podemos librar a
los nifios de sus verrugas,
comprandoselas’’. En la prictica
esto se logra dindole al nifio
una moneda y diciéndole que
ahora la verruga nos pertenece.
Generalmente el nifio pregunta
entre sorprendido y admirado,
cdmo se supone que va a entre-
garnos la verruga, y se le contes-
ta que no se preocupe, que va
a irse sola.

Aunque

hemos conocido
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desde tiempos inmemorables,
todo tipo de tratamientos
MAgicos y Superticiosos para
las verrugas, no ha habido una
respuesta cientifica satisfactoria
para sus resultados, y en espe-
cial no la hay para el ‘“‘trata-
miento’’ recién mencionado.

Lo que ocurre es realmente
extraordinario, una interaccién
simbélica, totalmente absurda,
lleva a un resultado concreto:
los vasos sanguineos que llegan
a la verruga se empiezan a
constrefiir y finalmente ésta se
atrofia por anoxia. Una comu-
nicacién interpersonal lleva a
un cambio fisico.

Partiendo de este ejemplo y
completando su anilisis con
muchos datos histdricos, el
autor va desarrollando la idea
de que existe un lenguaje
especial, que subyace este tipo
de cambios, y que es un pode-
roso determinante de los estados
de dnimo, de la conducta y
de las decisiones.

El libro pretende ‘‘ser una
gramitica introductoria, un
curso de lenguaje, permitiendo
al terapeuta captar la esencia de
este lenguaje y usarlo para el
beneficio de sus pacientes’’.
Aunque incluye bastantes fun-
damentaciones tebricas, el libro
esta centrado principalmente
en lo pragmatico.

En los capitulos 2 y 3 aparece
un completo anilisis de ‘‘nues-
tros dos lenguajes’’ y su cotre-
lacién con el hemisferio cerebral
derecho y el hemisferio cerebral
izquierdo, ‘‘nuestros dos cere-
bros’’. En una revision histérica
muy completa, se acumula
informacién que sustenta el
planteamiento de que los seres
humanos usamos dos estilos
de lenguaje, con caractetisticas
propias y distintivas: el lenguaje
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digital, en que nos comuni-
camos a través de signos que
tienen una relacién conven-
cional con el significado (ej:
palabras) y el lenguaje analo-
gico, en el que hay una corre-
lacién obvia con el significado,
al que se representa simbdlica-
mente o por analogias (ej:
imagenes).

Se incluye un capitulo
completo (4) en que se recopila
y otganiza una gran cantidad de
evidencia experimental, espe-
cialmente desde el campo de la
medicina, que fundamenta
estos planteamientos.

En el capitulo 5, el autor
plantea que en forma opera-
cional se puede decir que
*‘cualquiera que solicita nuestra
ayuda sufre, en un sentido u
otro, de su relacibn con el
mundo, y por lo tanto, de su
imagen del mundo’’; a partir
de la contradiccion entre el
c6mo le aparecen las cosas a €l y
el modo en que deberian ser de
acuerdo a su imagen del mun-
do. El paciente puede entonces
elegir una de dos alternativas:
intervenir activamente en el
curso de los eventos y adaptar el
mundo, mis o menos, a su
imagen, o adaptar su imagen a
los hechos inalterables.

En este punto, se relacionan
los dos temas mis importantes
desarrollados hasta aqui, la
lateralizacion cerebral y el con-
cepto de imagen del mundo.
“‘El traslado de la percepcién de
la realidad, la sintesis de nuestra
experiencia del mundo en una
imagen, es altamente probable
una funcién del hemisferio
derecho; el hemisferio izquier-
do probablemente se encarga
de racionalizar esta imagen, de
separar del todo el sujeto y el
objeto, asi como también de

extraer las consecuencias prede-

cibles de esta imagen’’.

Para cambiar entonces, nece-
sitamos primero saber gué debe
ser cambiado (lo que significa
captar la imagen del mundo
involucrada) y luego como
debe lograrse este cambio. De
aqui se derivan aspectos impor-
tantes sobre el lenguaje y las
técnicas a usar en psicoterapia.
El lenguaje que interesa enton-
ces especialmente, es el lenguaje
del hemisferio derecho, en el
cual se concibe y se expresa la
imagen del mundo.

Los acercamientos posibles
desde el punto de vista terapéu-
tico pueden ser:

1. Uso de los patterns de len-
guaje del hemisferio dere-
cho: dandole mucha impor-
tancia al trabajo realizado
por Milton Erikson y en un
anilisis que desafortunada-
mente pierde mucha riqueza
al ser traducido del inglés al
castellano, el autor nos
muestra las ventajas de la
condensacién, caracteristica
del lenguaje analdgico.

2. Bloqueo del hemisferio
izquierdo: consiste en usar
técnicas terapéuticas que
bloqueen el hemisferio
izquierdo y permitan expre-
sarse al hemisferio derecho.
Las posibles técnicas son la
técnica de la confusién de
Erikson, la prescripciéon de
sintomas, la ilusién de
alternativas, y el re-encuadre.
En los capitulos siguientes

(Cap. 8 “‘Prescripcién de con-

ductas especificas’’, Cap. 9

‘*‘Cualquier cosa menos eso’’ y

Cap. 10 ‘‘Rituales terapéu-

ticos”’) el autor muestra dis-

tintas aplicaciones de los princi-
pios del lenguaje analégico, con
ejemplos que incluyen terapia



de pareja hasta el tratamiento
de un nifio con Disfuncién
Cerebral Minima y dependencia
a los medicamentos.

Tal como el autor lo sefiala,
se ve el propésito de la terapia
como un cambio de la imagen
del hemisferio derecho del
paciente.

Aun cuando queda claro a
través de los casos citados, es
importante prevenir que estas
técnicas no pueden usarse como
receta, sino que los principios
del ‘‘lenguaje del cambio”
deben ser adaptados a cada
persona y situacién especifica.

En el dltimo capitulo, el
autor hace un breve anilisis de
las posibles criticas que puede
generar este enfoque de la
terapia.

En mi opini6én, este es un
libro que todo terapeuta apre-
ciard y disfrutard y que ademis
es interesante para cualquier
lector interesado en temas
psicologicos.

Ademis de ser entretenido
constituye un gran aporte al
desarrollo de la psicoterapia.

MARIA INES WINKLER

Docente Depto, de Psicologia Clinica
Universidad Catélica de Chile

ANNUAL REVIEW OF
PSYCHOLOGY

Volumen 30. Aiio 1979.

Editores :
Merk Rosenzweing Y.
Lyman W. Porter

Annual Review Inc.
California.

Del vasto nimero de articulos
que trae el compendio para el
afio 1979 me ha parecido inte-

resante referirme al de Alvin
Zender (paginas 417 -51)
‘‘La Psicologia del Proceso
Grupal”’.

Comienza el articulista con
una revisién de lo que ha sido el
desarrollo del tema mencionado
con las palabras de Kurt Lewin
en 1942 quien predecia que el
estudio de los grupos y no el
individuo llegatian a ser uno de
los campos en psicologia tanto
tedricos como empiricos de
mayor preferencia. ‘‘No hay
posibilidades de crear un mundo
mejor sin un estudio profundo
y cientifico de las funciones del
liderazgo, la cultura y otros
parametros de la vida grupal’’.

La prediccién de Kurt Lewin
ha sido segiin el autor correcta
ya que el campo ‘‘Proceso
Grupal’’ en psicologia ha
producido una enorme cantidad
de investigaciones e influido en
la practica educativa y psico-
l6gica.

Como producto de la Segun-
da Guerra Mundial los psico-
gos sociales comienzan sus
estudios en temas tan relevantes
como: discusién grupal, pro-
ductividad grupal, cambio de
actitudes, problemas de lide-
razgo, etc. Ademis las investi-
gaciones en un area determi-
nada han derivado en otras
como por ejemplo las investiga-
ciones en el impacto de la
decisién grupal llevé al estudio
de las presiones sociales dentro
del grupo.

A continuaci6n el articulista
se aboco a los tdpicos que han
sido investigados mis reciente-
mente: ‘‘La conducta cognitiva
en grupos’’ es decir los pasos
que sigue un grupo en la reso-
lucién de problemas o las
maneras que tiene el grupo para
percibir o procesar informacién.

Subtitulos en el mismo t6pico
son: Deliberando y Decidiendo
donde se compara la manera en
que las personas individuales
resuelven problemas y como
lo realizan los grupos. El autor
menciona varios estudios que
apuntan en demostrar que la
actividad cognitiva individual
no se diferencia de la grupal.

Como mejorar las decisiones
Grupales. El articulista revisa
diferentes técnicas que se han
propuesto para una mayor
eficiencia en la resolucién de
problemas y la capacidad de
superar las inhibiciones entre
los miembros del grupo, reducir
la confusién de los miembros
debido a sus distintos Back-
grounds y la tarea de decisiones
en situaciones ctiticas. El mo-
delo de Smart y Vertinsky, de
Kupperman, Wilcox y Smith
y de Janis y Mann son citados
entre otros como ejemplos de
técnicas desarrolladas en esta
area.

Otro topico revisado por el
articulista se refiere al tema de
la “‘Presion Social en los miem-
bros de un grupo’’. Dice el
autor que las primeras investi-
gaciones en esta irea consideran
que la presién social se ejercia
con el fin de asegurar que el
grupo alcanzara sus objetivos o
mantuviese su existencia como
tal.

Actualmente los investiga-
dores han asumido que la
presion social puede causar
polarizacién entre los miembros
y es explicada por Nujers y
Lawin como un artificio estadis-
tico, o cuando un individuo se
ve apoyado en su punto de vista
por otros miembros y/o cuando
aprenden nuevos argumentos
que refuerzan su punto de vista
y por tanto se polarizan.
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El articulista también revisa
las condiciones bajo las cuales
las presiones tienen mayor
efecto predictivo. Una regla
general es que el poder de un
grupo sobre sus miembros es en
funcibn de la cohesion del
grupo. Brehm y Mann consi-
deran que la regla anterior se
cumple mayormente cuando
al miembro del grupo no le
importa la restriccion ‘a su
libertad. Wilder hablé de la
importancia que tiene un grupo
monolitico versus subgrupos.
Muchos mensajes similares por
muchas personas del grupo
tienen un efecto mayor que la
opinién del grupo total.

Junto a los topicos anteriores
el autor revisa temas tan impot-
tantes como la Desindividua-
lizacion en que los miembros
de un grupo han perdido su
individualidad en especial en
actos antisociales; la cohesion
Grupal y sus leyes contestando
a preguntas esenciales como:
Qué hace que las personas se
atraigan; Deseos de Afiliacién;
Factores en relaciéon a Lide-
razgo; influencia del terreno
del Grupo en la Cohesién;
Estructura Grupal, etc.

En resumen el autor consi-
dera que tres han sido los
topicos que mis han atraido
la atencién en el tema: Los
origenes de la cohesién grupal;
La naturaleza social de la pre-
si6n en los grupos y la dindmica
de la toma de decisiones.

SALOMON MAGENDZO
Psicélogo
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THE STRUCTURE OF

MAGIC 1

Richard Bandler y

John Grinder

Editado por Science and

Behavior Books, Inc. Palo

Alto, California 94306.

Editado en 1975, apareci6

recientemente en la Editorial

Cuatro Vientos.

El titulo de este libro pareciera
estar invitando a entrar al
mundo de lo esotérico y la
sofrologfa. Sin embargo a poco
de avanzar en su lectura es
posible darse cuenta que su
intencién es precisamente la
contraria: pretende objetivar
lo migico en la terapia y los
terapeutas exitosos de cualquier
posicion, establecer que esta
supuesta magia tiene una
estructura definida, que res-
ponde a reglas explicitas y que
es susceptible de ser aprendida.
Concepciéon bisica para
emprender esta tarea es la de
que los éxitos comunes que en
mayor o menot grado se atri-
buyen a todas las formas cono-
cidas de terapia en manos de
estos terapeutas ‘‘magicos’’
pueden ser explicados descri-
biendo los diversos métodos en
un solo conjunto de términos
de modo de hacer explicitas las
similitudes revelando asi el
factor coman subyacente.
Sefiala que la realidad es un
territorio del cual conocemos
s6lo mapas o representaciones
que de €l hacemos y cuya
amplitud o riqueza depende
de restricciones neuroldgicas,
sociales e individuales que nos
limitan. No operamos entonces
sobre el mundo directamente
sino sobre los modelos o mapas
que de €l nos formamos para

guiar nuestra conducta. El uso
de estos modelos esti impli-
cando la capacidad de manipu-
lar simbolos, habilidad que
puede setvir tanto para la creati-
vidad y el crecimiento como para
estrechar y empobrecer el
mundo. Los procesos de mode-
lamiento humano, definidos
aqui como los de Generali-
zacibén, Supresién y Distorsién
son los responsables del enri-
quecimiento o empobreci-
miento de estos mapas o mo-
delos de la realidad y son en
consecuencia determinantes
en la posibilidad de sufrimiento
e insatisfaccién producto de las
limitaciones de la experiencia
que es consecuencia de la
representacién del mundo y
no del mundo mismo.

Podemos entonces encontrar
un factor comiin a esta magia
terapéutica al sefialar que es en
lo bisico la capacidad de modi-
ficar los modelos empobrecidos
de los clientes, ampliando y
enriqueciendo estos modelos
y en condolencia aumentando
el nimero de opciones dispo-
nibles para los pacientes.

Los autores escogen una
forma especifica de represen-
tacién de la experiencia huma-
na, el lenguaje. Estudian la
comunicacién verbal a través
de una herramienta sofistica-
damente desarrollada como es
la Gramatica Transformacional,
que es el elemento clave en que
se basa este enfoque. Este es un
modelo del modelo que tene-
mos de la realidad, vale decir se
trata de un Metamodelo. Este
permite abordar el fenémeno
del lenguaje pasando por sobre
la tarea imposible de abordar
directamente su riqueza expre-
siva y se centra en las reglas que
forman estas expresiones (sin-



taxis) independientemente de
su contenido.

La representacion linguistica
completa de la experiencia
recibe en este Metamodelo el
nombre de Estructura Profunda
y esti formada por relaciones
seminticas 16gicas. En el proceso
de hablar se producen transfor-
maciones en la forma de comu-
nicar esta experiencia, haciendo
elecciones generalmente no
conscientes y que responden
a reglas conocidas. El proceso de
hacer estas elecciones y transfor-
maciones da lugar a la llamada
Estructura de Supetficie que
es la representacion de la re-
presentacién lingiiistica com-
pleta que es la Estructura
Profunda. Esta llamada Estruc-
tura de Superficie es el punto
de unién o ligazén de las pala-
bras agrupadas por quien
habla, determinindose enton-
ces en forma grifica una es-
tructura de arbol.

El metamodelo para la
terapia sefiala que el primer
paso es entrar en el modelo del
mundo del cliente, lo que se
hace tomindolo de su expresion
en la Estructura de Superficie.
Esto permite determinar que
esta estructura es incompleta y
que no es la representacion
completa de la Estructura
Profunda, lo que da lugar a
modelos empobrecidos de la
realidad, limitando las opciones
de la conducta del cliente. Los
procedimientos descritos en el
libro permiten descubrir la
Estructura Profunda, la que a
su vez puede ser desafiada o
confrontada para enriquecerla.
El supuesto basico es que la
ampliacion del campo de
opciones lleva al cambio de
conducta del cliente.

Los autores advierten sin

embargo, que este trabajo no
pretende ser una nueva forma
de terapia sino que consiste en
una serie de herramientas
terapéuticas para ser usadas
en cualquier modelo terapéu-
tico, sin excepcién alguna. No
es entonces una terapia en si.

Este texto no postula sola-
mente antecedentes tericos
sino que es en realidad un
verdadero manual para la accién
terapéutica, entregando de
manera explicita y objetiva cada
una de las herramientas utili-
zadas para modificar las distin-
tas modalidades empobrece-
doras de la representacion de la
realidad, determinando pasos
y ejercicios para llevar a cabo
las operaciones propuestas hasta
el grado de llegar a ser verda-
deras recetas de como efectuar-

las. Sin embargo, la artificia-
lidad inicial de los procedi-
mientos debera dar paso a una
actitud suelta y flexible en la
medida que el entrenamiento
de los iniciados vaya progre-
sando. En realidad puede
fluminarse mejor lo sefialado
al decir que se ensefia como
establecer ciertos blancos lin-
giiisticos y en seguida se entre-
gan las armas (l€ase reglas) para
atacar estos blancos lingiiisticos,
de una manera especifica.

Se enfatiza el hecho de que
este metamodelo es una forma
especifica de representacién de
la realidad que se basa en la
comunicacién verbal, que es
un caso especial del modela-
miento global de los seres
humanos. Es posible generalizar
este modelo a otras formas de
modelos representacionales
humanos, lo que se ejemplificaa
través de la ampliacién de estos
principios a algunas técnicas
terapéuticas no verbales.

La lectura de este libro no es
precisamente facil tanto por la
densidad de algunas materias
como por el hecho de que estd
formulado para angloparlantes.
La base linguistica del material
asi lo determina por lo que
pensamos que una posible
traduccién de este texto al
Castellano requeriria de una
adaptacién previa a nuestra
gramitica y lenguaje. Sin
embargo estas dificultades no
lo hacen menos interesante
puesto que es un enfoque sor-
prendentemente novedoso 'y
que permite dar respuesta a
preguntas dificiles de responder
desde otras perspectivas. Pre-
guntas tales como ¢/por qué
habitualmente no se logran

resultados al plantear a un

paciente un factor o elemento
muy obvio que estd determi-
nando su dificultad?, pueden
ser respondidas con claridad
desde este metamodelo.

Sin embargo su mayor mérito
no esta en lo meramente nove-
doso sino en el hecho de poder
llegar a ser un elemento mis en
el duro camino de la Psicologia
en su etapa preparadigmatica.
Si este metamodelo sobrevive a
la confrontacion con la realidad
y pasa a ser patrimonio universal
de la Psicologia puede llegar a
convertirse en una pieza impot-
tante en el desarrollo de esta
ciencia.

AUGUSTO ZAGMUTT CAHBAR
Psicélogo
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EMERGING WOMAN.
A DECADE OF MIDLIFE

TRANSITIONS
Natalie Rogers.
Personal Press, Box 789,
($975US8)
Point Reyes Station,
CA 949956
USA.

Natalie Rogers, M.A. es una
psicoterapeuta que trabaja con
individuos y grupos. Fue entre-
nada en arte terapia, teoria
feminista, movimiento y yoga.
Inici6 con su padre Carl Rogers,
en California, talleres de trabajo
con el enfoque Centrado en la
Persona. Ha desarrollado pro-
gramas de entrenamiento para
Mujeres Consejeros de Mujeres
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y Facilitadores Centrados en
el Cliente.

El dar coraje y soporte a las
mujeres y el ayudarlas en su
proceso de transformacién vy
cambio, es el proposito de este
libro escrito e ilustrado por
esta autora.

En 200 pags. de relato sen-
cillo y directo, la autora expone
su experiencia como ama de
casa, madre, mujer divorciada,
terapeuta en clernes, mujer
sola, hasta convertirse final-
mente en Natalie Rogers des-
pués de un largo periodo de
aprendizaje y trabajo personal
consigo misma.

La inspiran, su gran carifio
hacia la mujer y el deseo de
unirlas y ayudarlas en el recono-
cimiento de sus dificultades en
la sociedad contemporinea

actual. Las instiga a tomar
conciencia de sus sentimientos
y de sus transiciones hacia el
camino de la realizaciéon per-
sonal.

Usando penetracién psico-
l6gica cuenta su propia historia,
entendiendo y aprendiendo
junto al lector; va dibujando
su propia imagen como desde
un espejo, tarea no facil de
realizar sin despefiarse hacia lo
tedrico e interpretativo.

Tal vez, lo mis revelador de
este libro sea, el descubrimiento
de la historia de todas las muje-
tes en la historia de una mujer.
Finalmente lo mas personal,
es lo mas general.

MARIA EUGENIA MONETA
Departamento de Fisiologia y Biofisica
Universidad de Chile.
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