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Introduccion

ROCIO ENRIQUEZ ROSAS
OLIVA LOPEZ SANCHEZ

Este cuarto volumen de la Coleccion Emociones e Interdisciplina es resul-
tado de un esfuerzo académico en colectivo que orienta la mirada hacia dos
dimensiones centrales, en las cuales la afectividad se analiza tanto a partir
de los procesos pedagogicos, como del arte y del registro de lo estético.

Es a través de una mirada que trascienda las polaridades entre el sujeto
racional y el sujeto emocional, como podemos adentrarnos y detenernos en
el estudio del sujeto que siente, piensa y reflexiona. Es justo en ese punto
donde es posible acotar, tedrica y metodoldgicamente, las emociones como
objeto de estudio socioldgico. Las emociones estin socialmente normadas
y, en este sentido, son juzgadas y evaluadas a través de sus diversas expre-
siones. De esta manera, pueden ser analizadas a partir de las reglas y prin-
cipios que las sostienen y reproducen, asi como de la trasgresion de esas
normatividades que puede dar lugar a nuevas configuraciones del orden
social. Lo social implica necesariamente el estudio de las emociones y, por
tanto, la capacidad de penetrarlas criticamente sin caer en la diferenciacion
del sujeto entre su dimension racional y emocional (Hochschild, 2007).

Para David Le Breton (2013), el ser humano estd en conexidn con su en-
torno social a través de las emociones y formas diversas en que los hechos
sociales le afectan. Es a través de la experiencia afectiva como el sujeto
construye progresivamente su interioridad, y la interpretacion antropologi-
ca de los estados afectivos advierte sobre el origen socialmente construido
de los mismos.

El pensamiento esta ligado y, de alguna manera, condicionado por la emo-
cion. Esta dltima tiene su origen en materiales y referentes que provienen
del inconsciente del sujeto y que pueden registrarse, plasmarse, reflejarse
en creaciones artisticas que decantan la experiencia afectiva del individuo.
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Siguiendo a Le Breton (2013), es posible la expresion lectura e interpre-
taciéon de una emocion por “el otro”, en la medida en que existe un mundo
de sentidos compartido y es por medio de ella como los sujetos se vinculan
con una comunidad sociocultural especifica. Lo que Steven Gordon (1990)
reconoce como cultura emocional, es formulado por Le Breton (2013) como
marco emocional compartido. En este sentido, la emocion esta referida ne-
cesariamente al &mbito de lo relacional y es a través de lo social como se
dota de sentidos y significados al acontecer afectivo. Las expresiones en
comun entre los miembros de una comunidad de pertenencia van gestan-
do, entonces, un lenguaje que da cabida a formas especificas de nombrar,
mostrar y regular las emociones (Le Breton, 2013). Por su parte, Gordon
(1990) se refiere especificamente a la cultura emocional y sefiala que para
ella se aprenden diferentes vocabularios que reflejan las normas y creen-
cias implicadas en cada una de esas experiencias, en un contexto sociocul-
tural definido.

Como sefiala Hochschild (1990), la cultura emocional estd aconsejada en
libros, peliculas, actos religiosos y leyes, por tanto, si se desea estudiarla en
un grupo social, es necesario adentrarse en su produccion cultural a lo lar-
go de la historia. Gordon (1990) afiade que hay un lenguaje compuesto por
etiquetas que se atribuyen a cada una de las diferentes emociones en tanto
experiencias compartidas por muchos miembros; preocupaciones centra-
das en la significacion de la interaccién social y lo bastante diferenciables
como unidades mas o menos independientes. El vocabulario emocional tie-
ne como uno de sus objetivos sensibilizar a los sujetos sobre aquello que
les conmueve y que es compartido por una comunidad, y da cuenta de los
contenidos afectivos que transitan en las distintas esferas de la vida coti-
diana (familia, religion, educacion e instituciones). Asi, las sociedades con-
cretas despliegan una densidad del lenguaje para destacar aquellas emocio-
nes culturalmente valoradas y prevenir / advertir también sobre aquellas
que deben ser controladas, reguladas y posiblemente reprimidas.

Una cultura afectiva esta compuesta por una red densa en la cual cada
emocidn estd ligada con las otras y solo a través de la interpretacion del
conjunto podemos dar cuenta del acontecer social (Le Breton, 2013); por
tanto, no es posible migrar las emociones y sus significados de un grupo
sociocultural a otro, pues es al interior de cada comunidad afectiva donde
se hallan los sentidos que se producen a través de la enunciacidn, la expre-
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sion y la socializacion de las emociones; y estas se gestan en el espacio de
conjuncion entre el mundo intimo y el mundo social (Le Breton, 1999).

Por otra parte, la poesia, la literatura, el teatro y las artes en general
ofrecen elementos centrales para el analisis de la expresion emocional a
partir de un grupo sociocultural particular (Le Breton, 1999; Gordon, 1990;
Hochschild, 1990), y el estudio narrativo adquiere especial relevancia para
la interpretacion de su densidad (Kleres, 2010).

A partir de estas consideraciones, hemos decidido distribuir los articu-
los del presente volumen en dos ejes tematicos: el primero, “Procesos pe-
dagdgicos y afectividad”, coloca la discusion en las relaciones que se esta-
blecen en el campo de la educacién con respecto a la formacién emocional
y los desafios que estas relaciones presentan. Los procesos de socializacién
en las instituciones de educacién tienen alta incidencia en las formas en
que los sujetos contemporaneos significan, expresan y regulan socialmente
sus emociones y conforman lo que algunos autores (Pedraza, 2000; Lopez,
2018) han denominado como “educacién sentimental”.

La relacion entre pedagogia, arte y emociones es una veta metodologica
para construir estrategias analiticas en la identificaciéon de la educaciéon
sentimental y los productos culturales constituyen, no el resultado de esa
educacién sino el motor que la orienta, regula e inscribe en sentido subje-
tivo y material.

En el primer articulo de este eje, “Clima emocional en una muestra
de habitantes del estado de México”, Gabriela Rodriguez Hernandez,
Olga Margarita Rodriguez Cruz y Brenda Yuriko G6émez Martinez nos
comparten los resultados de un estudio de corte cuantitativo, cuyo ob-
jetivo fue conocer la percepciéon del clima emocional y la existencia de
diferencias significativas por sexo, nivel educativo y estado civil en una
muestra de habitantes del estado de México. Los resultados revelan que
las emociones colectivas predominantes en un contexto social, genera-
das a través de la interaccion social de los miembros de un grupo en un
entorno particular, son vividas de manera diferente por sexo: las mujeres
perciben un clima emocional mas negativo que los hombres, enmarcado
por un contexto de inseguridad y violencia. El nivel educativo también
establecio diferencia, pues los participantes con mayor escolaridad sefia-
lan un clima mas negativo y, en oposicion, los casados uno mejor que los
solteros.
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La interrelacion entre afectividad, cognicién y aprendizaje en el ambito
educativo es el tema de “La ensefianza de habilidades socioemocionales en
un grupo de primaria”, estudio realizado por Melisa Gutiérrez, Citlalli Rojas
y Marquina Teran. Este analisis se encuadra en la perspectiva vygotskyana
que concibe las emociones como resultado de la interaccién con otros en un
contexto sociocultural. A partir de la aplicaciéon de un programa de educa-
ci6on emocional en un ambiente considerado de alto riesgo, las autoras nos
ofrecen una sugerente estrategia de las emociones en el contexto educativo.

José Carlos Cervantes Rios y Silvia Chavez Garcia plantean en el tercer
articulo, “Coeducar las emociones de los nifios”, una propuesta pedagdgica
conceptual y practica denominada coeducacion emocional con nifios de
seis afos. A partir de la concepcion histoérico-cultural de la psicologia y la
perspectiva de género, implementan una propuesta para modificar los mo-
delos sexistas en una escuela primaria en Puerto Vallarta, Jalisco. Tomando
en cuenta dos escenarios de intervencion, uno planeado y otro espontaneo,
examinan y promueven una comunicacion que reconoce la funcién social
de las emociones y pondera su papel en una mejor convivencia. Los hallaz-
gos principales son las actividades intencionadas como las situacionales,
en los cuales se detectaron indicios entre los nifios de una mayor sensibili-
zacion respecto a la identidad de género; asi como ciertos cambios en sus
discursos y practicas, sobre todo en cuanto a la resolucién de conflictos.

Problematizar y profundizar desde un marco filosofico el ambito de
la discapacidad y las formas contemporaneas de inclusion, asi como las
que prevalecen de exclusion, es el objetivo del articulo “La discapacidad:
pre-juicio historicamente constituido y sus efectos paradojales de discri-
minacién, exclusién e indiferencia”, de Blanca Estela Zardel Jacobo. De
manera paralela a la discusiéon conceptual de la discapacidad en tanto
condicién bio-psico-social, se argumenta sobre esta como una forma de
discriminacion que toma forma principalmente en la modernidad. La dis-
capacidad situada sociohistéricamente ofrece coordenadas de lectura
especificas para su interpretacion, propone deconstruir las representaciones
multiples de marginacién y exclusion, y trabajar desde los postulados de
pluralidad, diferencia, alteridad que favorecen las posibilidades de inclusién
y convivencia. La ética de la fraternidad es, finalmente, el horizonte deseado
que promueve nuevas formas de relacién en las cuales se privilegian los
discursos y las practicas de inclusion social.
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El segundo eje, “Fl registro de los afectos en la creacidn artistica”, esta
compuesto por trabajos que buscan establecer relaciones complejas entre
el mundo de las emociones y el arte en sus distintas maneras de expresion.
Interesan especialmente el vinculo entre la musica y la comunicacién emo-
cional, asi como la problematizaciéon de la relacion estrecha y fértil entre
la locura y el arte desde una perspectiva psicoanalitica. El analisis de las
emociones en obras literarias y el acercamiento a temas como la esperanza
y la solidaridad a través del analisis del sujeto migrante en la fotografia y el
cine son también componentes esenciales de este apartado.

Ximena A. Gonzalez Grandoén, en su texto “La comunicacién emocional
en la interaccién musical social”, realiza un recorrido reflexivo sobre los
argumentos de las neurociencias acerca de la interaccién musical como
una forma de comunicacion, en la que emergen emociones humanas, cons-
trefiidas bioldgica y culturalmente, como experiencias subjetivadas y cor-
porizadas que se desarrollan a partir de consensos y normativas sociales.
El articulo resalta la discusion entre lo innato y lo adquirido, con ensayos
experimentales que corroboran la presencia de particularidades biolégicas
en la interaccidon emocional, gestual, corporal y motriz con la musica. Se
suman a la discusion las evidencias empiricas e histoéricas que corroboran
la diversidad cultural presente en las experiencias emotivas musicales y en
sus formas de comunicacion y significacion.

Por su parte, “Las emociones y su lugar entre lalocura y el arte: una mirada
psicoanalitica”, de Pablo Pérez Castillo, profundiza en la centralidad del
afecto y la derivacion de los sentimientos y las emociones para la explicacion
de la dindmica psiquica desde el marco de interpretacién psicoanalitico. El
autor se interesa en la melancolia y aquellos sentimientos implicados en lo
que se entiende como locura, asi como la relaciéon de estos con distintas
expresiones artisticas. Asimismo, se busca dilucidar sobre los mecanismos
afectivos e inconscientes presentes en estas dinamicas relacionales. El abor-
daje de la expresidn artistica pretende establecer conexiones tanto en el
quehacer creativo como en el receptivo-activo y su relaciéon con la escucha
analitica. Las reflexiones del autor ahondan sobre la dinidmica psiquica
especifica del arte y la problematizacion de la nocién de locura.

En “El vivir infausto y los humores del mundo en la percepcidon narrativa
de Guadalupe Nettel”, Maria Esther Castillo Garcia analiza la obra de esta
escritora para mostrar cOmo se escenifica y trasmite una experiencia afec-
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tiva en la literatura. La linea argumentativa nos lleva al reconocimiento de
la pasién como un elemento fundamental de la memoria y, por lo tanto, del
sentido de la vida del ser humano. En palabras de la autora, el texto presen-
ta las premisas deudoras de la filosofia, del psicoanilisis, del estatuto de lo
fantastico, asi como también una suerte de redencidn histérico-cultural al
inquirir el malestar de las sociedades contemporaneas que requiere abrir el
texto literario hacia algunas iniciativas provenientes de las ciencias socia-
les en la pesquisa sobre la pasion y las emociones.

A través del analisis de dos obras artisticas, Alma Delia Zamorano Rojas
y Oscar Colorado Nates, en su trabajo “Esperanza y solidaridad: anélisis
de imégenes de migrantes en la fotografia y el cine”, muestran cémo las
imagenes se trasforman en representaciones que dan cuenta de un mun-
do de significados, en este caso de los migrantes y las problematicas que
enfrentan cotidianamente en su transito por circuitos cada vez mas com-
plejos y de mayor riesgo. La migracion es un fenémeno social situado con
coordenadas espacio temporales especificas que a través de las narrativas
visuales busca dar cuenta de la visiéon del mundo de quienes viven esta ex-
periencia, asi como de las emociones implicadas en ella. Asi, las obras per-
cibidas despiertan en los sujetos sentimientos que provocan interés en un
fenémeno particular y sus posibles implicaciones: “[...] ante este panorama
(de la migracién), los productos visuales y audiovisuales aqui expuestos
manifiestan una resignificacion de la migracién”, concluyen los autores.

El noveno y ultimo texto, “La emocién como representacion social amo-
rosa en conceptos de pareja y dramaturgias de géneros juveniles”, de Ma-
ria Adriana Ulloa Hernandez, tiene como objetivo estudiar desde la teoria
de la comunicacién y con una perspectiva de género las representaciones
amorosas de 30 mujeres y hombres jovenes, de entre 19 y 31 afios, residen-
tes de la Ciudad de México. La investigacién se centrd en desentrafar, a
través de relatos biograficos, las representaciones que tienen sobre si mis-
mos y sobre sus parejas las y los jovenes a partir de cuatro dimensiones: las
ficciones de género, los capitales personales, los contratos sociosexuales
de pareja y las actitudes comunicativas. La autora concluye sobre la exis-
tencia de relaciones que reproducen asimetrias y la presencia de vinculos
vanguardistas agrupados en torno a la equidad y la democratizacion de los
lazos emocionales.
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Clima emocional en una muestra
de habitantes del estado de México

GABRIELA RODRIGUEZ HERNANDEZ
OLGA MARGARITA RODRIGUEZ CRUZ
BRENDA YURIKO GOMEZ MARTINEZ

Resumen: el clima emocional hace referencia a las emociones colectivas predominantes
en un contexlto social especifico. El objetivo de la investigacion fue conocer la percepcion
del clima emocional en una muestra de habitantes del estado de México. La muestra fue
no probabilistica conformada por 552 personas, hombres y mujeres con una media de
edad de 23 aiios. Los resultados revelaron que las mujeres perciben un clima emocional
mds negalivo que los hombres, el nivel educativo marco diferencia,

pues los participantes con nivel educalivo superior perciben un clima mds negativo,
mientras los casados perciben un mejor clima emocional que los solteros.

Palabras clave: percepcion, emociones colectivas, contexto social.

Abstract: emotional climate refers to the collective emotions that predominate in a spe-
cific social contexl. The objective of the research was to learn about the perception of the
emotional climate in a sample of residents of the State of Mexico. The sample was not a
probability sample; it was made up of 552 people, men and women with an average age
of 23. The resulls showed that women perceived a more negative emotional climate than
men did; level of schooling marked a difference, as the participants with a higher level

of education perceived a more negative climate, while married people perceived a better
emotional climate than single people did.

Key words: perceplion, collective emolions, social conlexl.

Elclimaemocional hace referenciaalas sensaciones colectivas predominantes
en un contexto social, las cuales son generadas a través de la inte-racciéon de
los miembros de un grupo en un entorno particular (De Rivera & Paez, 2007).
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Es un tipo de opinidn publica que involucra emociones, normas y creencias
acerca de las relaciones que existen entre individuos y grupos en un ambiente
determinado (De Rivera, 1992; Conejero et al, 2004; De Rivera, Kurrien &
Olsen, 2007; Zubieta et al, 2008; Espinosa, Herschkowicz & Genna, 2011).
Esta forma colectiva de la emocion es construida socialmente y es objetiva
en el sentido de que es percibida independientemente de los sentimientos
del individuo. Si bien estos juicios se basan, en parte, en las experiencias y
observaciones personales, también son influidos por lo que hacen y dicen
los otros (Conejero et al, 2004). Sin embargo, estos juicios no solo se reflejan
en reacciones emocionales de la gente ante determinados eventos sino que
crean realidades subjetivas e intersubjetivas, es decir, colectivas, lo cual
hace del clima emocional una variable relevante en la comprension de los
comportamientos de las organizaciones y sus miembros (Tran, 1998; Ruiz,
2007; Zubieta et al, 2008).

Lo anterior se puede resumir en que el clima emocional de un pais o
contexto especifico se describe a través de patrones estables o transitorios
de accesibilidad a categorias que evidencian las emociones predominan-
tes (Fernandez-Dols, Carrera, Hurtado de Mendoza & Oceja, 2007). Este
tipo de clima puede ser entendido como el predominio relativo de un con-
junto de sucesos que despiertan reacciones e interacciones sociales car-
gadas de afectividad (De Rivera, 1992; Paez, Asin & Gonzailez, 1994; Paez
et al, 1996). O con las percepciones y creencias compartidas que permean
las interacciones sociales e influencian la accidn colectiva en una sociedad
(Sampson, 2003; Conejero et al, 2004; Ruiz, 2007a, 2007b).

De alli la importancia de conocer el tipo y el poder predictivo del clima
emocional, el cual no es una experiencia subjetiva de la emocidén a través
de ciertos temas sino una forma en que las emociones particulares se hacen
asequibles en una sociedad. En este sentido, se ha encontrado asociaciéon
positiva entre el clima emocional positivo con la confianza institucional
(Paez & Asun, 1994; Zubieta et al, 2008), asi como que un entorno de miedo
se asocia con la conducta de evitacion intergrupal, permitiendo la integra-
cion de exogrupos (Conejero et al, 2004). Asimismo, Basabe y Ros (2005)
sefialaron que la percepcidon de mas emociones y estados de dnimo posi-
tivos que negativos en un contexto grupal se asocian con una identidad
colectiva més sélida y satisfactoria, y se encontr6 que la identificacién con
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un grupo autovalorado favorablemente evidencia correlatos de clima emo-
cional positivo (De Rivera & Péaez, 2007).

Por otra parte, un clima negativo se asocia con una cultura carcelaria de
violencia y evitacién, mientras que la participacién en actividades que in-
cluyen modelos prosociales y activismo por parte de los internos se asocia
con un clima positivo (Ruiz, 20006).

Las deficiencias organizacionales tienen consecuencia en la identidad so-
cial y el clima emocional, apreciandose un ambiente generalizado de descon-
fianza que promueve la desarticulacién social e instaura practicas sociales y
productivas de indole individualista que afectan diversos bienes sociales
y publicos (La Barrera, Espinosa, Cueto & Ferrandiz, 2012). Por su parte,
Ferrandiz (2011) sefiala que el clima socioemocional de confianza se asocia
con la autoestima colectiva y, en menor medida, con la dimensién de baja
eficacia del autoconcepto colectivo.

Asimismo, se han identificado correlaciones interesantes entre la satis-
faccion con la vida y el clima positivo, en especifico con las emociones de
esperanza y confianza en las instituciones, lo que se supone promoveria
la percepcidon de un entorno social mas seguro y equitativo. Respecto del
clima emocional negativo, las reacciones de enojo / agresividad y tristeza
tienen una relacion inversa en la satisfacciéon con la vida (Zubieta et al,
2008; Ordinola, 2012).

En México, desde el afio 2008, el fendmeno de la violencia se posiciond
como un tema prioritario tanto en la agenda publica como en la percep-
cién de la ciudadania, y aun cuando hubo un incremento en el presupuesto
destinado a la seguridad publica, la incidencia delictiva aumento 83% en
una década (2001-2011). De un diagnéstico realizado a escala nacional se
identificaron 57 demarcaciones con altas tasas delictivas y condiciones que
constituyen factores de riesgo para el surgimiento o la permanencia de dis-
tintos tipos de violencia, una de las zonas identificadas como de alto riesgo
es el municipio de Ecatepec de Morelos, circunscrito al estado de México
(Programa Nacional para la Prevencion Social de la Violencia y la Delin-
cuencia e Instalacion de la Comision Intersecretarial, febrero de 2013). Otro
elemento destacable es la brecha que existe entre la percepcion y el senti-
miento de inseguridad de los ciudadanos y las condiciones objetivas de los
delitos y la violencia, la cual se ha estrechado en los Gltimos afios (Centro
Nacional de Prevencién del Delito y Participacion Ciudadana, 2010).
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Ante este contexto, el papel de las emociones sociales es relevante en la
creacion, conservacion y trasformacion de los conflictos. La idea princi-
pal es identificar el clima emocional que perciben un grupo de habitantes
del estado de México, pues se ha detectado que las emociones juegan un
papel fundamental en contextos conflictivos. Por ejemplo, se ha observa-
do que el miedo genera condiciones favorables para promover la violen-
cia, ya que una sociedad temerosa tiende a pelear frente a condiciones
amenazantes minimas. Otra emocién identificada es el odio, pues este
produce ideas que propician una clara distincién entre el endo-grupo y el
exo-grupo, generando la deslegitimacion del primero (Bart-Tal, Rosen &
Nets-Zehngut, 2007).

Partimos del hecho de que los factores que influyen en el fenémeno de
la violencia y la delincuencia son multiples, y entre ellos podemos mencio-
nar: el crecimiento desordenado, expansivo y disperso de las ciudades, esto
provoca tensiones y conflictos en los diferentes sectores de la poblacién;
la concentracidén de poblacién en condiciones de desigualdad (en ingreso
y riqueza), la violencia familiar y de género; la vulnerabilidad, exclusion y
criminalizacion de los jovenes; la pérdida de valor e interés por la educa-
cion formal como mecanismo de ascenso social; la formaciéon de modelos
de comportamiento ligados con la cultura de la ilegalidad, la migracién y la
inmigracidn, entre otros. Por lo que el propoésito de este estudio es cono-
cer el clima emocional que prevalece en habitantes del estado de México
—territorio en el que prevalece un ambiente de criminalidad y violencia—
y como inciden en este variables sociodemograficas como el sexo, estado
civil y nivel educativo, en el sentido de que las emociones de miembros de
un grupo afectan a las relaciones intergrupales (Mackie & Smith, 2002). Es-
tas emociones pueden ser apreciadas por hechos que afectan al grupo con
el que la persona se integra, pues ella no tiene que vivir el acto violento
personalmente, pero su identificacion con personas que han tenido este
tipo de experiencias directas es importante para la percepcion del clima
emocional, toda vez que se trata de sensaciones vinculadas con la perte-
nencia grupal.
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METODO
Sujetos, instrumentos y procedimiento

La muestra fue no probabilistica y estuvo conformada por 552 personas ha-
bitantes del estado de México, como se dijo antes, una de las entidades
federativas donde se presentan altos indices de violencia. Del total de par-
ticipantes, 49.6% fueron mujeres y 50.4% hombres, con una media de edad
de 23 anos (DE= 4.80); 64% eran solteros y 329% casados.

Se disefid un cuestionario autoadministrado integrado por la escala de
clima emocional (Paez et al, 1997) compuesto por 10 items, con un continuo
de respuesta de uno (nada) a cinco (mucho). Los items se agrupan en dos
dimensiones subyacentes: clima positivo, el cual identifica la percepcién de
emociones positivas: alegria, esperanza y solidaridad, asi como la de procesos
sociales que refuerzan las emociones positivas, confianza en las instituciones
y tranquilidad para hablar. Clima negativo, identifica la percepcion de
emociones negativas dominantes en el clima social o en la interaccidon
cotidiana: tristeza, miedo y enojo. Ademas de detectar el clima emocional
positivo y negativo, se puede obtener la balanza de clima, representada por
la resta entre la media del positivo menos la media del negativo.

La aplicacion del cuestionario se realiz6 de forma individual previo
consentimiento informado donde se explicaba que la participacion en
este estudio era voluntaria y an6énima, y para uso exclusivo de una inves-
tigacion. Todos los andlisis descritos se llevaron a cabo con el programa
Statistical Package for the Social Sciences, version 15.0 (SPSS Inc.).

Resultados

A fin de verificar la consistencia interna se calcul6 el coeficiente alfa de
Cronbach. Este anélisis indic6 que la escala de CE contd con una consis-
tencia interna de a = .64. Para la subescala de clima positivo fue de a = .76,
mientras que para la de clima negativo fue de o = .77.

En la tabla 1.1 se muestra el analisis individual de los reactivos de la esca-
la de clima emocional (Péez et al, 1997), la cual tuvo el total de respuestas.
Todos los items muestran una distribucién unimodal centrada en el valor
tres y la totalidad presentan medias superiores a dos con sesgo positivo. Es
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M DE
Ambiente general : 2.47 : 82
Esbéfanza ‘ 2.64 ‘ 91
Solidaridad : 214 : .89
Confianza : 21 : 92
Miedo - 346 | 126
Enojo : 3.47 : m
Tristeza : 3.03 : 1.02
Alegria - 275 ‘ 87
Trarr;c{u”idad ‘ 2.61 ‘ 92
Clima positivo : 2.88 : .67
C“'n"]'a' negativo - ‘ o 3.32 - ‘ 91

Balance de clima -0.83

Nota: M = media, DE = desviaciéon estandar.

de notar que las emociones negativas, miedo, enojo y tristeza, obtuvieron
los valores mas altos, por arriba de tres, aunque en general la desviaciéon
tipica asegura una capacidad de discriminacién dentro de los rangos acep-
tables. La balanza de clima socioemocional representada por la resta de la
media del clima positivo, menos el clima negativo, arrojé un valor de -0.83.
Lo que indica una tendencia a una percepcion negativa del clima social
emocional en los participantes de este estudio.

En la tabla 1.2 se muestran los resultados de las pruebas t de Student
que se realizaron con el objetivo de identificar diferencias en cuanto a la
percepcion del clima emocional y distintas variables de control. Por cuanto
hace al género, se obtuvo un valor de ¢ (550) = 2.02, p <.05, donde las muje-
res perciben un clima emocional mas negativo que los hombres (M = 3.40,
DE = 0.91).

El nivel educativo (tabla 1.3) también marc¢ diferencia t (550) = 2.07, p <.05,
observando que los participantes con nivel educativo superior (M = 3.42,
DE = .88) perciben un clima negativo.

El estado civil también present6 diferencia t (550) = 2.25, p < .05, pues
los casados (tabla 1.4) perciben un mejor clima que los solteros (M = 2.59,
DE = .59).
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Femenino : Masculino :

M M t
(DE) .............. (DE) ...................
Climspositvo 1246 i oass P

(0.59) (0.62) 1.32
C||manegat|vo34o ....... 324 ...................
RIS SO ST SO (09]) ............. (090) ......... 202* -

Basico . Superior

Clima positivo

(0.58) 0.28
Clima negativo 3.42
(0.88) 2.07*

Soltero ¢ Casado

Clima positivo 2.47

Clima negativo 3.30

Nota: M = media, DE = desviacién estandar*.
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DISCUSION

Los andlisis estadisticos realizados a la escala de clima emocional de Paez
et al. 1997) sefialan que el instrumento cuenta con validez y confiabilidad
adecuadas en esta muestra de habitantes del estado de México. Los valores
de alfa fueron altos para las dos subescalas de clima emocional y aceptable
para la escala total.

De los primeros datos obtenidos, se aprecia una tendencia a percibir la
balanza de clima socioemocional con un valor negativo y las emociones
que predominan son el miedo, el odio y la tristeza.

El miedo se encuentra dentro de la categoria de las emociones basicas,
el cual es generado por pensamientos sobre cosas buenas o malas (Elster,
2002). Es una reaccion de sobresalto cuando se evaltia una situacién como
peligrosa y se desea evitar un posible dano. Es de tipo actitudinal al utilizar
el término para explicar acciones intencionales o que alguien tiene ciertos
deseos o creencias. Su funcién principal es evitar situaciones peligrosas,
tanto desde el punto de vista fisico como psicolédgico (Izard, 1993).

Por otra parte, odio, coraje, enfado o enojo muy violento tienen la funcion
de movilizar la energia necesaria para la accién motora (Izard, 1993). Estos
son una emocion fictica negativa donde existe frustraciéon de deseos, lo
que supone la condicion de un conocimiento, como plantea Gordon (1987).

La tristeza esta caracterizada por un tono sentimental desagradable. El
letargo cognitivo y motor caracteristico de esta puede facilitar la basque-
da de sus causas; su expresion puede preparar, a través de la empatia, el
apoyo de otros congéneres (Izard, 1993). Dicha emocién esti anclada a
definiciones culturales que establecen lo bueno y malo, lo correcto o in-
correcto, lo digno o indigno; asi, su justificaciéon y aprobacién como legitima
depende de los marcos culturales (Rodriguez, 2008).

Hay que sefalar que no existe evidencia empirica sobre el clima emocio-
nal y su relaciéon con variables de tipo sociodemografico como la edad, el
sexo y el estado civil. Los resultados obtenidos son inquietantes y sugeren-
tes, en el sentido de que muestran que tanto el hecho de ser mujer como
tener un mayor nimero de afios de educacion lleva a una percepciéon mas
negativa del clima emocional, lo que evidencia que este no solo esta influen-
ciado por condiciones inherentes al ser humano como el género sino por
situaciones transitorias como el nivel educativo y el estado civil, pero que
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se relacionan y posibilitan el acceso a ciertas categorias de emocidn subjetiva
(Fernandez-Dols et al, 2007), asi como a las reglas de expresién emocional
que se aprenden de cada cultura. Se revela entonces la participacién de la
cultura en la manera como se experimentan las emociones, pues esta brin-
da las valoraciones positivas o negativas con que son evaluados los sucesos
y los comportamientos, los cuales pueden ser vistos como apropiados o no
en funcion de las normas sociales bajo las cuales se rigen las personas, en
el entendido de que los sistemas simbolicos utilizados por los individuos al
construir el significado son sistemas ya existentes, profundamente arraiga-
dos en el lenguaje y la cultura.

Asimismo, los datos revelan la importancia de la adaptacién comunica-
tiva y motivacional de hombres y mujeres para la identificacién de ciertas
emociones, incluso para la percepcion del clima emocional social, donde
la edad, los antecedentes culturales y las dindmicas socializadoras llevan a
procesos diferenciales.

Lo anterior se entiende mejor si consideramos que los roles de género
son prescritos culturalmente; asi, el papel de ama de casa versus proveedor
conduce a motivos sociales distintos, como las necesidades de intimidad,
poder y estatus, lo cual explica el hecho de que el estado civil, en particu-
lar estar casado, derive en una percepcién positiva del clima emocional,
variable que podria quedar insertada en las necesidades socioemocionales
como el apego y apoyo social que normalmente se satisfacen en los grupos
primarios, como la familia, que son protagonistas y algunas veces determi-
nantes (Blanco & Diaz, 2000).

Esta primera aproximacion al por qué el género, la edad y el estado civil
marcan diferencia en la percepcion del clima emocional, lleva a conside-
rar que en un contexto de violencia e inseguridad las personas evaliian las
condiciones del medio y el grado en que estas afectan su bienestar. Dicho
proceso implica recuperar los recursos adaptativos para superar las amena-
zas, los dafios u obstaculos identificados, lo que conlleva a la elaboracién de
estrategias de afrontamiento ante situaciones de violencia.

Finalmente, el conjunto de emociones predominantes en el contexto
donde se procesé la informacién marca un momento en la historia de los
entrevistados, o incluso podemos considerarlo como un elemento que defi-
ne el entorno sociohistorico de los habitantes del estado de México.
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Para concluir, y con la reserva y modestia que requiere cualquier inter-
pretacion de datos, los obtenidos en este estudio remiten a sefialar que la
percepcion del clima emocional no se enfoca hacia los sentimientos indivi-
duales de miedo, enojo y tristeza que se relacionan con una identidad co-
lectiva sino sobre las emociones dominantes en el clima de una sociedad, al
menos como se perciben con quienes se convive y / 0 comparten espacios y
experiencias de vida. Pues ciertamente, desde el ambito personal se puede
sentir miedo ante el clima de violencia que se vive directa o indirectamente,
pero al mismo tiempo se puede percibir miedo en la atmdsfera, o sentir eno-
jo ante una institucién por su inaccién o ineficiencia ante tal escenario. Este
campo afectivo percibido es el que analiza el enfoque del clima emocional
al sostener que las emociones tienen funciones interpersonales y sociales y,
por consiguiente, se conocen los efectos que determinada(s) emocion(es)
dominante(s) puede(n) tener en la conducta colectiva, aunque no sea la
emocion que las personas experimenten en lo particular (Techio et al, 2007).
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La ensenanza de habilidades socioemocionales
en un grupo de educacion primaria

MELISA DEL CARMEN GUTIERREZ MOSQUEDA
SILVIA CITLALLI ROJAS MONTANO
MARQUINA TERAN GUILLEN

Resumen: la educacion emocional basada en evidencia ha demostrado efectividad en
lo académico y el bienestar social. El objelivo del presente estudio es ensenar habilidades
socioemocionales mediante grupos cooperativos; se realizo una evaluacion inicial a
Iravés de cuestionarios; en la intervencion se trabajaron los componentes conciencia,
regulacion, habilidades socioemocionales y empatia, asi como habilidades de vida
(Bisquerra, 2000) y evaluacion final. Se encontraron discrepancias entre tener

las habilidades sociales y aplicarlas en la vida colidiana, pues no existe conciencia
individual de que algunos actos perjudican a los otros, ni sobre como actuar en diversas
circunstancias o defender opiniones sin recurrir a la violencia.

Palabras clave: habilidades socioemocionales, grupo cooperativo, educacion primaria,
conciencia emocional, regulacion, empalia.

Abstract: evidence-based emotional education has proven ils effectiveness in academic
settings and in social welfare. The objective was lo leach socioemotional skills through
cooperative groups: first, questionnaires were applied as an initial evaluation; the
intervention included work on the components of awareness, regulation, socioemotional
skills and empathy, and life skills (Bisquerra, 2000); then there was a final evaluation.
Discrepancies were found between having the skills and applying them in everyday life:
deficiencies in social skills, not understanding thal their acts harm others, nol knowing
how to act in different circumstances or how to defend their opinions without resorting
to violence.

Key words: socioemotional skills, cooperative group, elementary school, emotional
awareness, regulation, empathy.
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El presente estudio reflexiona sobre la relacion entre afectividad, cognicion
y aprendizaje, tres aspectos interrelacionados en el ambito educativo y es-
pecificamente en el aula. El analisis se encuadra desde dos perspectivas: una
tedrica basada en el enfoque sociocultural de Vygotsky (1995), considerando
que las emociones se adquieren en la interacciéon con otros dentro de un
contexto sociocultural; y una segunda de la evaluacion de la intervencion, de
manera particular en la aplicaciéon de un programa de educacién emocional
en un ambiente considerado de alto riesgo.

Partimos del hecho de que los nifios que viven en este tipo de contexto
familiar y social carecen de las habilidades que les permiten un desenvol-
vimiento adecuado, aunado a la repeticiéon de patrones sociales, como con-
siderar que los comportamientos violentos son normales y que no hay otra
forma de reaccionar.

Ademas, el incremento de la desercion, la violencia escolar, el bajo rendi-
miento académico, pueden desencadenar situaciones desfavorables como
problemas alimenticios, adicciones o depresiones que impidan un desarro-
llo 6ptimo, por lo que se requiere implementar programas de intervenciéon
que ayuden a prevenir comportamientos nocivos.

Asi, desde el marco de la intervencién psicopedagdgica se disefidé una
estrategia encaminada a desarrollar competencias emocionales en una po-
blacion considerada de riesgo psicosocial, la cual involucra los contextos
familiar, personal y social. De acuerdo con Guasch y Ponce (2005), algunos
de los indicadores en estas dimensiones son:

En el contexto familiar: el maltrato fisico o psiquico, abandono, negligen-
cia, abuso sexual, familias multiproblematicas, relaciones conflictivas,
drogadiccion y encarcelamiento.

En el contexto personal: ausentismo y fracaso escolar, conductas reacti-
vas, conductas disociales, problemas emocionales, identificacién de mo-
delos delincuenciales, jovenes “sin techo”, nifios extranjeros no acom-
panados, agregando actitudes antisociales y caracteristicas cognitivas
asociadas con la inadaptacién (bajo control, rigidez cognitiva, locus de
control externo, déficit de empatia y en las habilidades cognitivas para la
resolucion de problemas interpersonales), escasas habilidades sociales,
autoconcepto negativo y baja autoestima.
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En el contexto social: entorno con carencia (barrios marginales), con altos
indices de delincuencia y victimizacién, con una red de sostenimiento
social deficitaria y culturas minoritarias no integradas en el entorno so-
cial (pp. 216-217).

La definicién sobre riesgo psicosocial no solo involucra un contexto sino
tres: el familiar, social y personal, los cuales estan interrelacionados, lo
que nos hace suponer el efecto exponencial en los comportamientos
desadaptados y de ahilanecesidad de disefiar intervenciones que favorezcan
comportamientos més adaptativos. Los nifios que viven en situaciones de
marginacion donde hay un alto indice de delincuencia, adicciones, violencia,
relaciones familiares conflictivas o familiares que se encuentran en la carcel,
también presentan en lo personal problemas de conductas como actitudes
antisociales y déficit en las habilidades sociales y cognoscitivas.

Una alternativa para disminuir el riesgo psicosocial es el papel de la
escuela como agente de socializacién que brinde los apoyos necesarios
para que los nifios desarrollen habilidades emocionales, sociales y asertivas
que rompan el circulo de conductas violentas y marginacion, sobre todo si
consideramos que ellos aprenden en la interacciéon con otros a construir
su conocimiento, se apropian de las normas y los patrones culturales de su
grupo social, asi como de las habilidades y la expresion de las emociones.

La expresion de las emociones no se separa de los aspectos cognosci-
tivos, ya que en el pensamiento hay una tendencia afectiva-volitiva; una
comprension verdadera y completa del otro es posible cuando entendemos
dicha tendencia, sus deseos, necesidades, intereses y emociones (Vygotsky,
1995). Esto es: las habilidades socioemocionales se construyen en la inte-
raccidn con otros que funcionan como mediadores de significados cultura-
les, por ejemplo, se propicia que las ninas lloren y expresen sus emociones,
pero los nifos no.

En este sentido, Kozulin y Giadis (2003) sefialan que para Vygotsky exis-
te una dinamica entre relaciones de pensamiento, emocidén y motivacién;
el pensamiento es engendrado por la motivacion, esto es, por nuestros de-
seos, necesidades, intereses y emociones.

Los aprendizajes involucran el desarrollo del pensamiento y estos se
construyen en la interaccién con otros, que para Vygotsky (1979) es la zona
de desarrollo proximo, es decir, la distancia entre el desarrollo real y la
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capacidad potencial del nifio si interactda con nifios o adultos mas capaces.
En este principio se apoya el desarrollo de grupos cooperativos, donde se
propicia que los més habiles ayuden a los menos y se les guia a través de la
mediacién verbal, la simbélica y la apropiacion de los significados.

Un concepto central de esta investigacion es el de mediacion cultural,
que es la apropiacién de los simbolos de la cultura a través de la interac-
cion colectiva. Para Vygotsky (1995) y Kozulin (2000), uno de sus seguido-
res, hay tres clases de mediadores: instrumentos materiales, psicolégicos y
otros seres humanos. Los primeros solo tienen una influencia indirecta en
los procesos psicologicos porque se dirigen hacia procesos de la naturaleza,
que plantean nuevas demandas a los procesos mentales. Los instrumentos
psicolégicos implican un empleo colectivo, una comunicacion interper-
sonal y una representacion simbélica. En la mediacion de otras personas
como mediadoras de significado, estas participan como mediadores sim-
bélicos para la apropiacion de la cultura; a través de la interaccion se tras-
miten creencias y formas de acciéon generadas socialmente y propician que
los individuos modifiquen o consoliden sus concepciones previas (Rebollo,
Hornillo & Garcia 20006).

La construccion de los significados es un proceso de negociacion que se
construye en la interaccidn cara a cara, por tanto, los significados sobre las
emociones se aprenden en los diversos contextos socioculturales, aunque
algunas veces hay contradiccién entre sus propios significados. Por ejem-
plo, la familia proporciona ciertos mediadores culturales, la escuela unos y
la comunidad otros, y en esta complejidad el nifio se apropiara de los que
sean mas significativos para él.

Lo anterior nos lleva a sehalar que un elemento importante que atravie-
sa a la medicacion cultural es el concepto de agencialidad, planteado por
Wertsch (1999, en Rebollo & Hornillo, 2010; Rebollo et al, 20006), y definido
como las acciones de personas para participar activamente en la creacion
de significados y practicas culturales.

La relacion entre cognicién y emocioén es muy estrecha, lo que pensamos
y sentimos no son entidades separadas sino integradas y el bienestar subje-
tivo se encuentra precisamente en la congruencia entre estos dos aspectos.
Si bien durante mucho tiempo se habian dejado las emociones de lado, es
en los afios noventa cuando Mayer y Solovey (1990, en Fernandez-Be-
rrocal & Extremera, 2002) definen el concepto de inteligencia emocional;

32 / LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ARTISTICOS



esto ha propiciado el desarrollo de diversos estudios desde distintas pers-
pectivas, no solo desde la investigaciéon basica sino también aplicada, asi
como su efecto en la salud y el aprendizaje.

En este sentido, consideramos que el componente afectivo es un ele-
mento importante para superar los numerosos problemas sociales (Rebollo
et al, 20006), lo que ha derivado en la implementacién de programas sobre
la educacién emocional que tienen como finalidad desarrollar habilidades
socioemocionales que permitan al alumno mejorar su calidad de vida, su
bienestar psicoldgico y la promocion de la salud, asi como prevenir el abu-
so de drogas, la violencia y el acoso escolar (Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning et al, 2003; Elias, 20006).

La educacidén emocional es un proceso educativo, continuo y permanente
que pretende potenciar el desarrollo socioemocional y cognitivo mediante
la capacitacion del individuo para afrontar los retos que le plantea la vida
cotidiana, acrecentando el bienestar personal y social (Bisquerra, 2000).

Por otra parte, las habilidades socioemocionales son un conjunto de
competencias que facilitan las relaciones interpersonales, la prevencion y el
manejo de conflictos; los ninos se desempenan mejor en la escuela y tienen
relaciones 6ptimas con sus compaiieros y los adultos (Renom, 2003; Jones &
Bouffard, 2012). Diversos autores como Bisquerra (2000), Romasz, Kantor y
Elias (2004), Renom (2003), asi como la organizacion SEL (2003) consideran
que la educacion debe propiciar las competencias de conciencia y la
regulacion emocional, las habilidades socioemocionales y las habilidades
para la vida. A su vez, Elias (20006) plantea el conocimiento de si mismo y
de los otros, la toma de decisiones responsables, el cuidado de los otros y el
conocimiento de como actuar.

En general, se observan coincidencias en los diversos autores sobre las
competencias en lo que respecta a identificar y nombrar las emociones, la
regulacioén, el desarrollo de las habilidades sociales y para la vida. De ma-
nera especifica se considera que el conocimiento de si mismo y de los otros
involucra nombrar e identificar los sentimientos, ser responsable de enten-
der las obligaciones éticas, la seguridad, las conductas legales y reconocer
fortalezas; esto es, identificar y cultivar las cualidades positivas.

La toma responsable de decisiones implica el manejo de las emociones
y su regulacion, entender circunstancias, establecer metas y objetivos a
corto y largo plazo, resolver problemas creativamente, explorar alternati-
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vas que guien hacia la responsabilidad y la solucién de problemas (Elias,
2000; Bisquerra, 2000).

Por otra parte, el cuidado de los otros involucra la empatia, ser capaz
de ponerse en el lugar de ellos, el respeto y aprecio a la diversidad. Saber
como actuar involucra la comunicacidn efectiva, el empleo de lenguaje ver-
bal y no verbal para expresarse y promover intercambios positivos con los
otros. Construir relaciones positivas y reconfortantes, negociar, solucionar
satisfactoriamente los conflictos, rechazar las provocaciones, identificar las
necesidades propias y actuar éticamente (Elias, 2000).

Finalmente, la regulacion emocional es la capacidad de controlar los im-
pulsos y las emociones desagradables, lograr el equilibrio entre la expre-
sion de las emociones y su control (Renom, 2003).

Actualmente hay estudios basados en evidencias que demuestran la in-
fluencia de la educaciéon emocional en aspectos académicos y de bienestar
social (Pérez-Escoda et al, 2012; Durlak & Weissberg, 2010). Por ejemplo,
Durlack et al. (2011) realizaron un metaanalisis de 207 programas sobre
educaciéon emocional y encontraron que 11% de los participantes mejord
en las pruebas de ejecucion, en las habilidades sociales y emocionales, y
disminucién en problemas de conducta. Otro elemento que contribuye a la
interactividad es la implementacién en la escuela de programas de grupo
cooperativo, ya que fomentan la responsabilidad individual y colectiva.

METODO

Para el presente estudio se establecié como objetivo de la intervencion de-
sarrollar y evaluar un programa de habilidades socioemocionales mediante
el trabajo en grupos cooperativos en una escuela primaria de riesgo psico-
social, de bajos ingresos y alta incidencia de delincuencia y violencia.

Los objetivos especificos del programa fueron que los alumnos:

« Establecieran las reglas de trabajo y convivencia.

e Identificaran sus emociones y las emociones en los demas.

e Conocieran la importancia de la comunicacion, los factores que la com-
ponen y su rol en la interaccién social.

e Desarrollaran habilidades sociales.

e Entendieran qué es un conflicto y la importancia de resolverlo.
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e Implementaran estrategias para la negociacion y resolucién de con-
flictos.
 Presentaran conductas asertivas ante situaciones de la vida cotidiana.

Participantes

Treinta y un alumnos de sexto grado, cuya edad oscila entre los 10 y 12 afios,
de una primaria pablica ubicada en la delegacién Alvaro Obregén de la
Ciudad de México.

Instrumentos

Se aplicaron los siguientes instrumentos para evaluar el impacto de la in-
tervencion:

Cuestionario de Educacién Emocional de Bisquerra (CEE-R) (Alvarez,
2001), version reducida, es un instrumento de 20 reactivos reagrupados en
cuatro dimensiones, en escala Likert con cuatro grados de valoraciéon (o si
la conducta formulada en cada item no sucede nunca; uno algunas veces;
dos con frecuencia y tres siempre) (Bisquerra, 2010; adaptacién 2012). Las
dimensiones del cuestionario son: conciencia emocional, autoestima, habi-
lidades socioemocionales y habilidades para la vida.

La Escala de Comportamiento Asertivo (CABS) de Wood, Michaelson y
Flynn (1978; 1983).

El Inventario de Habilidades Sociales de Goldstein (1980).

Fases de intervencion

El disefio de la intervencidn consté de tres fases:

e Diagnoéstico: evaluacién diagnédstica: consistido en la aplicacion del
Cuestionario de Educaciéon Emocional de Bisquerra (CEE-R), la Escala de
Comportamiento Asertivo (CABS) y el Inventario de habilidades sociales
de Goldstein (1980).

 Intervencioén: se trabajo con el desarrollo de las habilidades socioemo-
cionales por bloque temético: conciencia emocional, asertividad, habilida-
des sociales y habilidades para la vida. La practica se realiz6 en grupos coo-
perativos, los cuales favorecen la participacion individual y la agencialidad
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de los nifios, asi como la negociacidn de los significados. Cada grupo estuvo
a cargo de una estudiante de psicologia que participaba como mediadora de
la actividad, se enlazaban conocimientos previos con nuevas tematicas so-
bre situaciones de la vida cotidiana, para propiciar la opinién y la reflexion,
y guiar y favorecer las actividades planeadas.

e Final: al finalizar los bloques se aplicaron los cuestionarios del diagnos-
tico para evaluar el impacto del programa de intervencion.

Procedimiento de intervencidn

Se trabajé en grupos cooperativos de cinco a seis nifios; en caso de ser ne-
cesario se organizaron grupos mas grandes; se asignaba una mediadora res-
ponsable de guiar la actividad, de recapitular el tema visto y la asociacion
con la nueva tematica; se propiciaba la participacién de todos los nifios, asi
como la resolucion y reflexion de los problemas que fueran surgiendo.

Al finalizar la actividad, se retroalimentaba y se evaluaba; la facilitadora
responsable valoraba el desempefio de los alumnos mediante rdbricas, lis-
tas de cotejo, cuestionarios y autoevaluaciones.

RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacidn se presentan los resultados, comparando la evaluacion diag-
nostica, intervenciony final. Debido a que los instrumentos utilizados sirven
para identificar el nivel de respuestas que los nifios tienes antes y después
de la intervencion, los datos de los instrumentos se analizaron, comparando
las puntuaciones de las respuestas de los nifios con las esperadas en cada
instrumento y subprueba, por lo cual solamente se retomaron las medias de
las puntuaciones de las respuestas.

Inicialmente describiremos las diferencias del instrumento CEE-R, el
cual evaltia conciencia y control emocional, autoestima, habilidades so-
cioemocionales y habilidades de vida y bienestar subjetivo.

Los resultados que se obtuvieron en el cuestionario de educacién emo-
cional muestran que las puntuaciones son bajas tanto en el diagndstico
como en el final, ya que la puntuacion total del instrumento fue de 6o; la
media del diagndstico, de 32 y la evaluacion final de 31.12; también se obser-
va un descenso entre ambas fases.
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TABLA 2.1. RESULTADOS TOTALES DEL CUESTIONARIO DE EDUCACION EMOCIONAL

Paraidentificar el efecto delaintervencion en educacion emocional se analizd
si existen diferencias en las dimensiones que integran el cuestionario: los
resultados indican que si hay diferencias entre las evaluaciones diagnoéstica
y final, ya que en tres de las dimensiones se detectd una disminucion entre
ambas fases, mientras que en la dimensién de habilidades para la vida y
bienestar subjetivo se not6 un incremento entre ambas fases (tabla 2.2).

Lo anterior podria suponer que no hubo efectos de la intervencién, pero
como observamos en la dimensién de habilidades de vida y bienestar sub-
jetivo, en esta escala si hubo incremento, lo que nos hace suponer que hay
una mejoria en dicha area. Sin embargo, al relacionar la escala de habilida-
des sociales y la intervencion, existe una dificultad para identificar y nom-
brar las emociones, lo cual nos senala el obstaculo que tienen los nifios en
este aspecto, y podemos inferir que en las interacciones de los nifios con
los deméas no hablan ni expresan sus emociones, lo cual supone un riesgo
tanto para la interacciéon como para el bienestar general de este grupo.

El conocimiento de si mismo y de los otros involucra nombrar e reconocer
los sentimientos, ser responsables, entender las obligaciones éticas, la
seguridad, las conductas legales, reconocer fortalezas; esto es, equilibrar
y cultivar las cualidades positivas. Estas habilidades se relacionan con la
conciencia emocional (Elias, 2006; SEL, 2003; Renom 2003). Podemos inferir
que si el nifo no ha desarrollado esta conciencia emocional, su relacion con
otras personas es conflictiva y dificil, favorece el rechazo social y la exclusién,
pero sobre todo que actia negativamente al no identificar sus propias
emociones y sentimientos, lo cual lleva a diversos problemas de salud.

La toma responsable de decisiones involucra el manejo de las emocio-
nes, su regulacion; entender las circunstancias de uno, establecer metas y
objetivos a corto y largo plazo, explorar alternativas que guien a la respon-
sabilidad y la solucién de los obstaculos (Elias, 20006; Bisquerra, 2000). Si
no se aprende el control de las emociones, las respuestas son impulsivas y
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Evaluacién diagnéstica : Evaluacién final

Conciencia y control emocional 5 47

Autoestima : n : 1012
Hab,|ldade550C|a|es ....................... 8 78 ...............

Habilidades para la vida 8 8.48

y bienestar subjetivo

conllevan a la afectacidn a terceras personas, perturbando su relaciéon con
los otros.

Con respecto a la escala de comportamiento asertivo (CABS), se encon-
tr6 que en la evaluacién diagnostica 10 alumnos fueron asertivos, siete
agresivos, tres pasivos, tres pasivos-asertivos y uno fue pasivo agresivo. En
la evaluacioén final, 11 alumnos fueron asertivos, siete pasivos, dos agresivos
y uno pasivo asertivo (tabla 2.3).

Los resultados indican que disminuyeron las conductas agresivas, obser-
vandose que regulaban sus conductas para no reaccionar de esta manera;
sin embargo, les costaba trabajo reaccionar asertivamente, lo cual puede
deberse tanto a un conflicto cognitivo como a un desarrollo de la autorre-
gulacion de sus propias emociones, asi como a un logro en la agencialidad
de este proceso.

Este conflicto cognitivo puede observarse desde dos dimensiones: en la
primera, los alumnos se dieron cuenta de sus respuestas agresivas, ademas
de que no habian logrado consolidar las respuestas asertivas; en la segun-
da, el conflicto con el contexto cultural en que se desarrollaban, ya que la
familia fomenta la violencia, en particular los padres hacia los hijos varones
(uno de los niflos nos reportaba que su papa le decia: “los moretones se qui-
tan pero lo maricén no”). Lo anterior coincide con lo planteado por Rebollo
y Hornillo (2010) acerca de que “las emociones surgen en la legitimizacion
o resistencia hacia los mediadores culturales, es decir, surgen de la actitud
hacia los valores sociales que representan estos modos de mediacion y el
papel social que a su uso le otorga cada persona” (p.240).

Ademas, los comportamientos agresivos presentan una alta incidencia
a pesar de que eran sancionados; es conveniente sefialar que en general
los nifios no son escuchados y el contexto sociocultural no favorece que
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expresen o manifiesten sus deseos. Como parte de la cultura se espera que
sean “obedientes y buenos”, es decir, que se comporten como los padres o
maestros desean, sobre todo en el caso de las nifias; esto reafirma nuestra
suposicion de que el contexto en el que se desarrollan no favorece el com-
portamiento asertivo.

En la lista de chequeo de habilidades sociales de Goldstein, en la eva-
luacion diagnoéstica la media del grupo fue de 148 puntos, en la evaluacién
final la puntuacién media fue de 181 puntos, mientras que la puntuacién de
la lista es de 250 puntos, lo que sefiala que los alumnos tienen deficientes
habilidades sociales.

Esta lista se divide en seis bloques, las primeras habilidades sociales son:
escuchar, iniciar una conversacion, mantener una conversacion, formular
una pregunta, dar las gracias, presentarse, presentar a otras personas y ha-
cer un cumplido.

En la evaluacion diagnoéstica del grupo 1, de 40 puntos se obtuvo una media
de 27 puntos y en la evaluacién final una media de 29; se observd que los
alumnos aumentaron un poco sus habilidades basicas, pero se requiere
seguir trabajando en ellas. A pesar de que se consideran habilidades que
se practican en la vida cotidiana, muchos de los nifios las desconocian y no
las empleaban; ahora reconocen que son habilidades que poseen (tabla 2.4).

El grupo 2, habilidades sociales avanzadas, evaltia habilidades como: pe-
dir ayuda, participar, dar instrucciones, seguir instrucciones, disculparse y
convencer a los demds; su calificacion es de 30 puntos.

La evaluacion inicial tuvo una media de 21, en la evaluacién final la media
fue de 23 puntos, estas habilidades comtinmente se practican en el ambito
escolar, por lo que los alumnos estin mas familiarizados con ellas (tabla 2.4).
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Grupo 3: Habilidades relacionadas con los sentimientos 35 23 22

Grupo 4: Habilidades alternativas a la agresién 45 3] 33
Grupo 5: Habilidades para hacer frente al estrés 60 38 44
Grupo 6: Habilidades de planificacién : 40 : 30 : 30
Total 250 148 181

El grupo 3, habilidades relacionadas con los sentimientos, evalia habili-
dades como: conocer los propios sentimientos, expresar los sentimientos,
comprender los sentimientos de los demas, enfrentarse con el enfado de
otro, expresar afecto, resolver el miedo y autorrecompensarse.

La puntuacién de esta escala es de 35 puntos, en la evaluacion diagnos-
tica los alumnos obtuvieron una media de 23, y en la final de 22. La media
de este grupo disminuyd porque —consideramos— dichas habilidades no
son fomentadas en la familia; sin embargo, las practican sin tener concien-
cia de ellas, han identificado sentimientos, pero no les gusta comunicarlos.
Esto coincide con la escala de educaciéon emocional y, sobre todo, con la de
conciencia y control emocional, donde las puntuaciones son bajas y dismi-
nuyen en la evaluacién final.

El grupo 4 evaliia habilidades alternativas a la agresiéon, como: pedir
permiso, compartir algo, ayudar a los demas, negociar, empezar el auto-
control, defender los propios derechos, responder bromas, evitar los pro-
blemas con los demas y no entrar en peleas; tiene una puntuacién total de
45 puntos.

La media de este grupo es de 31, en la evaluacion final se obtuvo una media
de 33 puntos (tabla 2.4). Esto llama la atenciéon debido a que son alumnos
etiquetados con grandes indices de violencia, sin embargo, la prueba nos
arroja datos de convivencia mayores a los esperados, pues reafirma nuestros
supuestos de que hay un efecto de la intervencidn; que los chicos estén en
un proceso de conflicto cognitivo tanto en lo intraindividual como en lo
interindividual y que han logrado desarrollar habilidades de autocontrol; en
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la asertividad se observa un incremento; en evitar problemas con los demas,
consideramos que los efectos y la intervencién misma se deben analizar
debido a que en la escala de asertividad se observé un aumento en pasi-
vidad, y que puede haber confusion entre los chicos con respecto a no tener
problemas con los otros de una manera pasiva y no asertiva.

El grupo s, habilidades para hacer frente al estrés, son: formular una que-
ja, responder una queja, demostrar actitud deportiva después de un juego,
resolver situaciones vergonzosas, arreglarselas cuando te dejan solo en una
actividad o situacion, defender a un amigo, responder a la persuasion, res-
ponder al fracaso, enfrentarse a mensajes contradictorios, responder a una
acusacion, prepararse para una conversacion dificil, hacer frente a presio-
nes del grupo; tienen una puntuacién de 6o.

En la evaluacidn inicial la media del grupo fue de 38, mientras que en
la final fue de 44. Los alumnos aumentaron sus puntuaciones, aunque se
puede observar que no han tenido una orientacidn sistematica sobre las ha-
bilidades que engloba este bloque; estas las aplican los sujetos segun las
circunstancias y muchas veces lo hacen incorrectamente. Debido alaedad y
la necesidad de pertenecer a un grupo, no suelen expresarse y por ello estas
habilidades cuestan mayor esfuerzo adquirirlas.

En el grupo 6, son habilidades de planificacién: tomar decisiones, discer-
nir sobre la causa de un problema, establecer un objetivo, determinar las
propias habilidades, recoger informacion, resolver los problemas segiin su
importancia, tomar una decisién y concentrarse en una tarea.

En la evaluacién inicial y final se observ una media de 30 (tabla 2.4);
estas habilidades implican la conjuncién de las mencionadas, por lo que re-
fieren mayor complejidad y adquirirlas requiere mas compromiso por parte
de los alumnos; muchas de ellas estan desarrollaindose favorablemente.

Se detectd que existian deficiencias en las competencias emocionales
como la conciencia emocional, por lo que en la intervenciéon se enfoc6 la
definicién de la emocidn, el vocabulario emocional, y se encontrd que los
nifos tenian dificultad para definir lo que es una emocién; para ellos esta es
derivada de las acciones de otros y se asocia con las situaciones de la vida,
ademis de que la relacionan con los sentimientos. Las que mas conocen
son: tristeza, felicidad, amor, enojo, miedo, alegria y carino. Las que menos
conocen hacen referencia a estados de animo.
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TABLA 2.5. DEFINICION, RECONOCIMIENTO Y EXPRESION DE EMOCIONES

Rubro / calificacién 4 3 2 1
. B B 2 1
Definicién de emocién : Definicién:  :  Definicién i Definicién Solo ejem-
: fisica-reaccién: 2de3 : 1 plificay no
: (consecuencia)- : : menciona
pensamiento  : : ninguno de los
: : aspectos
B 2 1
Tipos de emociones ¢ Identificatres : Identificados : Solo ejem- No identifica
tiposdeemo- : ountipode : plificayno ningun tipo de
ciones :  emociones : menciona emociones
: * ningun tipo de
: emociones
Frecuencia 8 7 16 2
Experiencias personales H H 2 1
Nombrala i Nombrala : Nombrala Solo nombra
emociénysu i emocidnysu : emociény su la emocidén
estado fisicoy @ estado psico- ! estado fisico
psicolégico ! légico :
7
: 3 : 2 1
Reconocela i Reconoce : Solopuede No reconoce
i emocidnyla ! solamentela : expresarla ni expresa la
: puede expresar : emocién : emocién emocién
Frecuencia : 7 : 7 : 9 5

De manera mas especifica con respecto a la definicion de emocion, 14 alum-
nos la ejemplifican sin mencionar ninguno de los aspectos sefialados; en
cuanto a los tipos de emociones, 16 los ejemplifican; en las experiencias
personales, 16 alumnos nombran la emocion y solo el estado fisico, dejando
de lado el aspecto psicologico.

Otra actividad consistié en un juego con mimica; se observo que cuando
se les pedia que reconocieran y expresaran las emociones, solamente siete
alumnos lo pudieron realizar, nueve las expresaron sin reconocerlas (tabla
2.5). Lo cual nos indica la dificultad para identificar y nombrar la conciencia
emocional; si los nifios no pueden identificarla en si mismos sera dificil que
identifiquen en los otros las sefiales que les permita interactuar de manera
empatica y, por tanto, desarrollar relaciones positivas, lo que aumenta los
riesgos de problemas de adiccidn en etapas tempranas, en el bienestar psi-
colégico, la salud y las dificultades en la interaccion en esta etapa escolar.
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Emocién
Situacién

Felicidad
Orgullo
Miedo
Tristeza
Enojo
Diversién
Amor
Sorpresa
Temor
Nervios
Llorar
Nada
Normal

S

Si se muere un ser querido

Otro aspecto considerado fue la correspondencia de las emociones con
diversas situaciones de la vida; se puede observar que en la mayoria de
ellas hay correspondencia con la emociéon que experimentarian. Existen
tres situaciones especiales: la primera es que en seis de las 10 situaciones
presentadas, los alumnos sefalan que no sentirian nada o se sentirian nor-
mal; la segunda es que en las situaciones de guerra y tener una pistola, seis
y cinco alumnos respectivamente seflalan que sentirian felicidad, lo cual
no tiene correspondencia; esto puede ser atribuido a que en este contexto
son situaciones normales para ellos; la tltima es que se mencionan como
emociones: la diversion, los nervios y querer llorar (tabla 2.6).

El primer escenario nos sefala la dificultad que tienen los nifios para
identificar emociones ante situaciones positivas como estar con la familia,
0 en guerra, que festejen su cumpleafios o ir a la playa, ya sea por descono-
cimiento de la situacién, o porque no son significativas para ellos.

En el segundo contexto, donde se sefala estar en guerra o que le mues-
tren una pistola, comentan que les daria felicidad y refleja que la violencia
se percibe como positiva, asi como la influencia del contexto sociocultural
donde se fomenta y valora esta como una situacién “normal”. Lo que coin-
cide con lo planteado por Rebollo y Hornillo (2010), de que las personas
acceden al control de los recursos materiales y simbolicos, refuerzan su
capacidad y protagonismo social al utilizar estos mediadores en la interac-
cién cara a cara.
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Es a través del uso legitimando o resistiendo los mediadores culturales
como se desarrollan las emociones y, por tanto, si se percibe la violencia como
algo que se legitima, esto es normal; los comportamientos seran violentos, y
si a esto se agrega que no se tiene conciencia ni expresion de las emociones,
se mantendran.

Se identifica que las respuestas a los instrumentos son bajas tanto en el
diagnostico como después de la intervencion, principalmente en lo que se
refiere a la conciencia y expresion de las emociones, si bien se identifican
logros en aspectos especificos como el desarrollo de las habilidades socia-
les, lo que nos indica que el contexto en el cual los nifios se desenvuelven
no les ha ayudado a desarrollar las competencias emocionales, muy proba-
blemente por desconocimiento de la importancia y el efecto que tienen las
emociones en la salud y las condiciones de vida. Muchas veces se perciben
las emociones como algo que sentimos pero que no nos afecta ni influyen
en nuestra relaciéon con los otros, como algo privado e interno, por lo que
no identificamos si son positivas, negativas o se desconoce su nombre es-
pecifico. Probablemente es una barrera que impide que estas competencias
emocionales se presenten y pongan a nifilos y nifias en situaciones de con-
flicto y vulnerabilidad. De acuerdo con Rebollo, Hornillo y Garcia (2010),
las emociones estin mediadas por la cultural y atravesadas por la agencia-
lidad del sujeto.

Otro aspecto que se considerd fue escuchar a los otros: se observd que
les cuesta trabajo escuchar sin interrumpir, poner atencién a la actividad e
interpretar lo que se esta diciendo. Estos comportamientos interfieren con
las actividades académicas, provocando errores y distorsiones en la comu-
nicacién.

También se trataron los derechos asertivos y se observo que los menos
frecuentes son: equivocarnos y ser responsables de nuestros errores, inten-
tar cambiar lo que no nos satisface, detenernos y pensar antes de actuar, pe-
dir lo que queremos, sentir y expresar dolor, no justificarse ante los demas.
Esto coincide con la dificultad para identificar las emociones como sentir
y expresar dolor, las habilidades sociales, la asertividad, el expresar lo que
queremos y la autorregulacion emocional.

Lo anterior nos sefiala la resistencia de los alumnos a los comportamien-
tos emocionales y asertivos que chocan con dos contextos socioculturales:
la familia y la comunidad, que propicia enfrentamientos con los comporta-
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mientos esperados en el ambito escolar, favorece el conflicto cognitivo, le
brinda agencialidad al alumno y la oportunidad de que tome las acciones
para participar en la creacién de significado.

Asimismo, se observé que hubo un efecto de los grupos cooperativos, ya
que los nifios empezaron a ser mas tolerantes con compafneros que recha-
zaban y propiciaban la regulacion al corregir o sefalar los comportamien-
tos adecuados o inadecuados.

CONCLUSIONES

Se senala la necesidad de continuar trabajando con la educacién emocional
en poblacién de alto riesgo, pues requiere mayor atencion debido a que
los contextos socioculturales en los que el nifio se desarrolla no le propor-
cionan modelos adecuados de comportamiento; se favorece la violencia y
no la conciencia de las emociones, pues propicia que se perciba la violen-
cia como “normal” y no se reflexiona como nos sentimos ni qué sienten
los otros. Es necesario entonces romper este circulo de falta de empatia.
Tampoco se desarrollan habilidades sociales como escuchar a otros para
favorecer interacciones positivas, mejorar el bienestar social y los compor-
tamientos asertivos.

Es importante reflexionar que no es facil el trabajo con los nifios, ya que
se observa resistencia en la expresion de las emociones y el manejo de
comportamientos positivos; es necesario enfatizar en el conflicto cognitivo
que los lleve a desarrollar nuevos esquemas y que les brinde agencialidad
en las acciones.

Los resultados de las evaluaciones diagnostica y final indican que los
niflos no han logrado desarrollar las habilidades socioemocionales; la es-
cala que presenta la media mas baja es conciencia emocional, le siguen
habilidades para la vida y las habilidades socioemocionales, mientras que
la escala mas alta es la de autoestima. El contexto en que se desenvuelven
no les proporciona recursos necesarios para fomentar habilidades y esto
refuerza el riesgo psicosocial.

También se observa la influencia del contexto sociocultural en lo que
respecta a la escala de conducta asertiva, ya que se tiene la concepcién de
que las mujeres tienden a ser mas tranquilas y reservadas y los hombres
suelen actuar de forma agresiva, lo que nos lleva a reflexionar sobre las
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diferencias de género, que no abordamos en el presente trabajo, pero que
influyen tanto en la evaluaciéon como en la intervencion. Por otro lado, es
necesario desarrollar nuevas actividades y ejercicios en los cuales se dis-
tinga la fuerza del contexto sociocultural y las diferencias de género; en
particular que los nifos reflexionen de manera activa sobre estas proble-
maticas que afectan a la sociedad.

Se observo que en la intervencién son pocos los alumnos que logran una
definicion correcta de la emocidn, de su reconocimiento y expresion; en al-
gunos existen asociaciones con situaciones inadecuadas, lo que nos indica
la importancia de desarrollar programas de habilidades socioemocionales.

Otro aspecto a considerar es que estas deberian estar integradas en los
programas educativos y las actividades escolares, que se capacite a los do-
centes en el trabajo de las habilidades socioemocionales para su aplicacion
cotidiana en el aula e involucrar en esta tarea a los padres de familia.
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Coeducar las emociones de los niitos
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Resument: el proposilo del capitulo es presenlar experiencias escolares coeducali-

vas centradas en las emociones de un grupo de infantes varones de seis aitos desde

un enfoque historico—cultural en psicologia. La estructura del lexto es: primero una
introduccion cronologica sobre el estudio de las emociones; posteriormente se reloman
antecedentes sobre como se ha abordado el binomio educacion—emociones en el sistema
educativo mexicano. Luego se hacen algunas precisiones leorico-melodologicas como
definir la coeducacion y describir las situaciones de aprendizaje, tanto planeadas como
espontdneas, con algunos ejemplos, de los que se obtienen algunas conclusiones. La me-
todologia empleada fue la sistematizacion de experiencias.

Palabras clave: coeducacion emocional, sistematizacion de experiencias, psicologia
historico—cullural.

Abstract: the purpose of the chapler is lo present coeducational school experiences

that focus on the emotions of a group of sixv-year-old boys using a historical-cultural
approach within the field of psychology. The structure of the text is: first a chronological
overview of the study of emotions, followed by a look al the way the combination educa-
tion-emotions has traditionally been handled in the Mexican educational system. Then
cerlain theorelical-methodological clarifications are made, such as defining coeducation
and describing the learning situations, both planned and spontaneous, with some exam-
Ples, from which the chapter’s conclusions are drawn. The methodology used was that of
systematizalion of experiences.

Key words: emotional coeducation, systematization of experiences, boys and Histori-
cal-cultural psychology.
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El presente capitulo tiene basicamente dos objetivos: 1. Analizar el concepto
de las emociones desde la psicologia histérico-cultural, relacionandolo con
los estudios de género; y 2. Presentar una propuesta pedagogica conceptual
y practica con nifios de seis afios desde la coeducacidon emocional.

Para responder al primer objetivo se revisaron diversos autores y autoras
—Vygotsky, Rebollo, Del Pino, Seidler, entre otros— que definen o clasifi-
can las emociones, asi como su funcién en la vida de las personas desde un
enfoque histérico-cultural (Vygotsky, 1999; Rebollo, 20006).

Con base en estas ideas, hemos retomado el concepto de Simén (2010)
sobre coeducacién, quien la define como “cambiar modelos sexistas por
modelos humanos” (p.61). Para el segundo objetivo reportamos un trabajo
de intervencidn, durante el ciclo escolar 2012-2013, en una escuela prima-
ria particular de Puerto Vallarta, Jalisco, con un grupo de 21 alumnos (seis
nifias y 15 nifios) de primer grado, entre seis y siete afios de edad, mediante
dos tipos de estrategias: por un lado, aquellas intencionadas (actividades
previamente planeadas) y, por el otro, las situacionales que se presentan es-
pontaneamente; ambas abordadas con un enfoque de género. Las primeras
tienen la intencidn de crear un campo semantico compartido que favorezca
la comunicacién de las emociones, la resolucion de conflictos, la empatia
y la construccién de significados conjuntos; en tanto que las estrategias
situacionales pretenden aprovechar la convivencia diaria para potenciar la
significatividad del aprendizaje emocional, a la vez que aporten al desarro-
llo del autocontrol de las propias emociones.

Los hallazgos principales son que, como producto de las actividades in-
tencionadas como de las situacionales, se detectaron indicios de una mayor
sensibilizacidn respecto a la identidad de género que ya poseen los nifios,
asi como ciertos cambios en sus discursos y practicas, sobre todo en cuan-
to a la resolucion de conflictos. Sin embargo, no fue posible conformar un
contexto suficientemente favorable que sostuviera un cambio mayor res-
pecto de otros ambientes familiares, de amistad o diversion, en los que los
niflos estan inmersos y les plantean otro tipo de ideas.
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BREVE RECUENTO HISTORICO DEL
CONCEPTO DE LAS EMOCIONES

Queremos dedicar este apartado a plantear dos ideas fundamentales: las
emociones —desde la concepcion de diversos autores— y el desarrollo de
la infancia en relacion con el estudio de las masculinidades. Todo esto des-
de el enfoque de la psicologia histérico-cultural.

A lo largo de la historia, las emociones' han sido motivo de reflexion y
anélisis. Fueron pensadas desde la antigiiedad de la civilizacién occidental
en la Grecia antigua. Para Platéon (1988), todo aquello relacionado con la
afectividad alteraba a tal grado el alma, que impedia la actividad intelectual
y fluidez de las ideas: en contraposicion, su discipulo Aristételes (2002) le
concede un valor positivo al aplicarla a la retérica, ya que permite involucrar
a las personas que escuchan los discursos como medio de convencimiento.

En la época moderna es retomada por algunos fildsofos como Descartes,
quien concibe las pasiones como percepciones pasivas, mismas que clasifica
en tres tipos: las primeras relacionadas con el cuerpo, como el hambre, la
sed, el dolor, el placer, las sensaciones, los sentidos y el movimiento; las se-
gundas conciernen al espiritu, que es la voluntad y la percepcién involunta-
ria; las terceras se refieren a las que unen al cuerpo con el alma, son un puen-
te entre las primeras y las segundas, o como sefnala Vygotsky (2004): son
percepciones del alma mantenidas por cuerpos en las particulas de sangre.

Por su parte, Baruch Spinoza (1980) emplea el término afectos, enten-
diendo por tales “las afecciones del cuerpo, por las cuales aumenta o dis-
minuye, es favorecida o perjudicada, la potencia de obrar de ese mismo
cuerpo, y entiendo, al mismo tiempo, las ideas de esas afecciones” (p.124).
Esta vision aporta una idea nueva hasta entonces: la posibilidad de enten-
der las emociones como parte de un todo, un inicio de monismo filos6fico
que después se convertira en uno psicologico en el enfoque histérico-cul-
tural. Por su parte, Kant las entiende como enfermedades o trastornos del
espiritu (en Vygotsky, 2004).

/ Dependiendo de los distintos autores y contextos histéricos, se emplean como sinénimos emociones,
afectos, pasiones y sentimientos. Trataremos de precisar las diferencias en la medida en que cada uno lo
refiera explicitamente.
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En tiempos mas cercanos, entre los siglos XIX y XX entran en juego otras
disciplinas como la biologia con Darwin —continuador del naturalismo—,
quien desde 1872 ya consideraba que la expresion de las emociones en el
hombre no eran otra cosa que el producto de la evolucién de su origen ani-
mal. Algunos de sus seguidores como Spencer y Ribot plantearon en 1896
que las emociones solo eran un resquicio de reacciones innatas que desapa-
recerian en un futuro. Esta idea llevada al extremo concluia que “el hombre
del futuro sera un hombre carente de emociones” (Vygotsky, 1993, p.404).
Tal afirmacién coincidira perfectamente con los postulados basicos de la
psicologia cognitiva estadounidense, surgida en 1967, que concibe al ser
humano como una miquina (Hardy, 2003, p.499).

Heredera de esta tradicion filosoéfica, la psicologia incorpora las emo-
ciones a sus multiples objetos de estudio. En este sentido, sobresalen las
aportaciones hechas entre 1884 y 1885 de William James y Carl Lange como
una teoria clasica del siglo X1X. Ellos retoman la idea de Descartes de que
las emociones son reacciones del cuerpo como parte de su funcionamiento.
El primero se enfoca en los cambios vasomotores, mientras que el segundo
lo hace con las reacciones viscerales. El inconveniente de tales ideas es
producir una explicacion dualista y mecanicista en psicologia, separando
el cuerpo del alma (Vygotsky, 2004).

A principios del siglo XX, Freud identifica que las emociones no estan ais-
ladas del resto de la vida humana y que cambian en relacién con las distin-
tas etapas del desarrollo. Las relaciona como sintomas de rasgos neur6ticos
debido a la represion sexual inconsciente. Por su parte, Alfred Adler plantea
entre 1926 y 1933 que las emociones tienen un papel crucial en la formacion
del caracter y que este es el eje de la personalidad (Vygotsky, 1993).

Siguiendo a Vygotsky, este aborda el tema de las emociones en varios
trabajos entre 1931 y 1934, donde reconoce la influencia de otros psicélo-
gos en sus ideas. Al analizar las investigaciones de Biihler, descubrié que
las emociones tienen funciones distintas conforme las diferentes etapas del
desarrollo infantil: instinto, amaestramiento e intelecto. En Claparede reco-
noce la diferencia entre emocién y sentimiento, y concuerda en definir la
primera como una reacciéon inmediata ante algiin estimulo de la realidad,
mientras que el segundo muestra la percepcidon anticipada que representa
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Teoria : Principio /s Autor [ es
: : y afos

Pasiones Percepciones de naturaleza pasiva . R.Descartes
. a) Cuerpo: sensaciones, sentidos, dolor, placer, : 1649
* hambre y sed. Movimiento
. b) Espiritu: percepcién involuntaria / voluntad  :
: ¢) Espiritu y cuerpo: pasiones :
Afectos Las emociones tienen relacién con la conciencia @ B. Spinoza
de la realidad y del cuerpo de las personas. Es 1677
un monismo filoséfico
Razén pura Seran enfermedades o trastornos del espiritu I. Kant
nconvenientes para el hombre : 1781

: Origen biolégico, instintivas, observablesenel i Ch. Darwin
: reino animal (utilidad bioldgica) : 1872

! Vestigios de las reacciones de huida refrena- : H.Spencer
: da (temor) y rifia refrenada (ira) tendientes a y T. Ribot 1896

ensacion o percepcién de los cambios orgéni- W. James
cos (vasomotores) : 1884-1885

Cambios viscerales C. Lange
Psicofisiologia Se obtienen respuestas fisiolégicas similares : W.Cannon
de las emociones nte emociones distintas : 1915-1932
Psicoanalisis Las emociones cambian a lo largo de la nifieza  : S. Freud
a adultez 1899-1930
éPor qué provocan perturbaciones en la con- :
: ciencia humana?
! Vinculadas con aspectos de la vida humana
: Sintomas de neurosis por represién sexual :
Psicologfa individual ~ : Relacionadas con la formacién del caréacter A. Adler
: como parte fundamental de la personalidad : 1926-1933
Gestalt Se desplazan en diferentes etapas del desarrollo : K. Biihler
instinto, amaestramiento e intelecto) : 1913-1933

) Distingue la emocién (instintiva) del senti- ¢ A.Claparéde
miento (solucién adecuada, anticipada) : 1928

b) Relacién de las emociones con otros procesos *

: ¢) éPor qué las emociones producen la diversi-

: dad de contenido de la vida psiquica?

Funcionalista

¢ Investigacién experimental: “profundidad : K. Lewin
. psicolégica” : 19221927
* Reacciones emocionales son resultado de una

! estructura concreta del proceso psiquico

Psicologfa estructural

Histérico-cultural Son la parte fundamental en el desarrollo de los L.S. Vygotsky
: procesos psicolégicos superiores y de toda la : 1931-1934
: vida humana :

Fuente: adaptado de Vygotsky (1993; 2004).
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un problema causante de la emocién. En otro plano, Vygotsky (1993) sefiala
que la aportacion de Kurt Lewin fue hacer experimentos para probar que las
emociones pueden permanecer por largo tiempo como parte de estructuras
psicologicas.

Finalmente, Vygotsky (1993) rescata la idea de Spinoza sobre la integra-
cidn total de la vida emocional al resto de los aspectos de la vida humana,
reconociendo el materialismo del cuerpo, incluido el cerebro y la compleji-
dad que esto conlleva. A continuaciéon presentamos un cuadro que resume
las ideas hasta aqui expuestas.

EMOCIONES Y PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Sabemos que existen otros autores y autoras que han hecho aportaciones
valiosas al tema desde distintas disciplinas cientificas, pero nos limitare-
mos a desarrollar las ideas en apego al objetivo de analizar las emociones
desde la psicologia histérico-cultural.> Consideramos su propuesta para
clasificar las emociones en elementales y superiores (Vygotsky, 1999), las
primeras identificadas con aquellas heredadas por naturaleza (innatas) y
las segundas reorganizadas mediante la cultura. Dylan Evans (en Rebollo,
2000) las cataloga igual, pero las llama primarias, donde agrupa la alegria,
la tristeza, el miedo, la sorpresa y la repugnancia; y secundarias, que com-
prenden comportamientos morales, culpabilidad, vergiienza, orgullo, ira,
envidia, celos y amor. Nuestra postura —en concordancia con Vygotsky—
es que todas las emociones tienen una base bioldgica, pero se van trasfor-
mando en historicas en el sentido de que la sintesis de la cultura paulatina-
mente se internaliza en los individuos a lo largo de su vida. Para Vygotsky
(2004) es fundamental entender las emociones como el eje central del psi-
quismo humano, solo la unidad entre emocidn e intelecto posibilita la con-
ciencia. No puede entenderse la una sin el otro de manera reciproca.

Una idea basica retomada de Karl Biihler por Vygotsky es que las emo-
ciones atraviesan por una serie de etapas, lo que él conceptud como “de-
sarrollo”, es decir, aquel cambio que experimentan las funciones psiquicas
de los individuos a lo largo de su vida, generado por la interaccién con

K Hasta ahora, este debate conceptual no ha logrado consenso. Autores como Benesch (2009) y Castilla
(2000) retoman la idea de que las emociones y los sentimientos son sinénimos. Benesch ademds propone
agregar un tercero: el afecto.
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el contexto cultural especifico a través de las relaciones sociales. Dicha
relacion permite que las personas internalicemos las ideas, habilidades y
légicas de sentir, pensar y actuar generadas por determinada cultura, que
primero se nos presentan socialmente a través de experiencias llenas de
significado —en la familia, los medios de comunicacién, las amistades—,
y paulatinamente las incorporamos a nuestra individualidad. Esta progre-
siva apropiacion es lo que vuelve mas complejo el desarrollo conforme se
insertan nuevos elementos a los anteriores y se consolidan hasta formar los
conceptos que tenemos de la vida y el mundo; en el caso que nos ocupa, la
vida emocional de los nifios.

En todo proceso psiquico existen cuatro etapas conforme al grado de in-
ternalizacion y complejidad: primitiva, ingenua, externa e interna (Vygots-
ky, 1993). Este esquema es aplicable también al desarrollo de las emociones
humanas, por lo que podriamos ubicar a los nifios de cinco a siete afios en
la etapa externa, caracterizada por la no internalizacion de los sistemas
conceptuales ligados con la realidad y la vida afectiva, es decir, que todavia
existe la dependencia externa para regular el pensamiento y la accién. En el
apartado denominado “Precisiones tedrico-metodologicas” de este trabajo,
insistiremos sobre esta idea debido a su relevancia para la educacién formal.

Ya en otro documento se propuso la necesidad y pertinencia de estudiar
el género a través de la psicologia histérico-cultural (Cervantes, 2011), por-
que sus bases epistemoldgicas, metodoldgicas y tedricas guardan mas rela-
cién con los intereses y principios de la teoria de género que cualquier otro
enfoque dentro de esta disciplina. En esta ocasiéon queremos continuar con
la misma idea, pero agregando planteamientos que la refuerzan. Comence-
mos por una premisa fundamental para la psicologia histérico-cultural: el
desarrollo del psiquismo humano —tanto las funciones psiquicas superiores
como la conciencia— dependen del desarrollo del habla (Vygotsky, 1993).

Si analizamos esta tesis con una 6ptica de género encontramos un hecho
que concierne al tema que nos ocupa: las nifias hablan méas pronto que
los ninos y emplean mayor cantidad de palabras para expresar sus pensa-
mientos, sentimientos y acciones (Matute, Sanz, Guma4, Rosselli & Ardila,
2009). No se ha podido probar que dichas diferencias se deban a cualidades
innatas, sin embargo, la psicologia historico-cultural propone que la activi-
dad consciente es la que obliga a los seres humanos a desarrollar cualquier
habilidad (Vygotsky, 1991). Por eso, para explicar el avance de las nifias y
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rezago de los nifios en el desarrollo del habla, debemos buscar en las con-
diciones socioculturales de vida.

Estudios realizados por O’Brien y Nagle (en Craig & Baucum, 2001) pro-
baron que el género tiene mucho que ver en tal desarrollo porque, por ejem-
plo, el juego con mufiecas empleado por las nifias demanda una interacciéon
verbal mas rica y variada en comparacion con la implicada en el uso de au-
tos de juguete por parte de los nifios. Por lo que podemos concluir que son
las condiciones culturales de género las que permiten el desarrollo del habla
y de las funciones psicoldgicas superiores, incluidas las emociones.

Esto nos lleva a la idea de la masculinidad, entendida como los significa-
dos culturales que determinan los pensamientos, acciones y sentimientos
de los hombres (Instituto Nacional de las Mujeres, INMujeres, 2007). En
ese trayecto, los niflos se ven expuestos a diversas situaciones de aprendizaje
cotidiano familiar y extra familiar que los obligan a desarrollar sistemas de
funcionamiento que se internalizan conforme las etapas del desarrollo cita-
das. No seran las edades en si mismas las que determinen las habilidades y
los contenidos de la conciencia sino la sintonia o no sintonia con los modelos
de masculinidad ofrecidos.

Hasta aqui hemos bosquejado el fundamento psicolégico de las emo-
ciones desde un enfoque histoérico-cultural, y planteamos someramente su
relacion con la formacion de las masculinidades infantiles. A continuacién
abordaremos directamente el fundamento pedagdgico que permita proble-
matizar en la necesidad de integrar un enfoque de género a la coeducacién
de las emociones de los nifios.

COEDUCACION EMOCIONAL

La cristalizacion del viejo suefio democratico por el que el movimiento fe-
minista ha luchado desde sus inicios, tenia que verse reflejado en la educa-
cidn, porque en términos de equidad es la escuela un espacio caracterizado
por la intencionalidad que le imprime el poder mediatizador necesario para
el cambio. Asi pues, el tipo de educacidén libre de sexismo, encaminada a
“que todas las personas sean formadas por igual en un sistema de valores,
de comportamientos, de normas y de expectativas que sea ajeno al sistema
sexo / género” (Simén & Cremades, 2003, p.47), en otras palabras la coedu-
cacion, no podia surgir en otro terreno mas adecuado que el de la escuela.
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El concepto fue propuesto por los mismos autores como “proceso in-
tencionado de intervencion a través del cual se potencia el desarrollo de
chicos y chicas, partiendo de la realidad de dos sexos diferentes, hacia el
desarrollo personal y una construccion social comun y no enfrentada”
(p.47). Su propdsito es simple pero no sencillo: “cambiar los modelos sexis-
tas de género por modelos mis humanos” (Simoén, 2010, p.61). Sin embargo,
advierte Marina Subirats, “aunque la coeducacién supone modelos de en-
sefianza que afectan la educacion tanto de nifias como de nifios, el debate
que se establece sobre este término esta especialmente relacionado con el
concepto predominante en cada época sobre la forma adecuada de educar
a las mujeres” (1994 en linea). Esto quiere decir que, desde sus origenes
dentro de la segunda etapa del movimiento feminista, la coeducacién se ha
venido trasformando desde una forma de reivindicar el derecho femenino
de recibir educacién “masculina”, hasta el derecho humano de recibir edu-
cacion sin ningun tipo de distincion.

No obstante la critica a los modelos coeducativos, que sefialan que no
han funcionado del todo a pesar de su implementacién en varios sistemas
escolares oficiales, la propuesta en si misma es de valor suficiente para que
se mantenga la linea de implementacién en la busqueda de mejores resul-
tados. La coeducacion es a la educacién lo que la democracia es al sistema de
gobierno, equiparable a la utopia pero a la vez necesaria como finalidad que
direcciona y da sentido a las acciones, porque si bien no es garante de que se
lograra la equidad debido al caracter multifactorial que significa el contex-
to sociocultural, es condicion indispensable para que esta se lleve a cabo.
Como dice Subirats: “En definitiva, la educacién no puede hacer desapa-
recer las desigualdades, pero es una pieza esencial para reducirlas” (1994,
en linea). Con esta idea en mente es como intentamos explorar formas de
incidir en la educacién emocional de los alumnos.

La relacién entre emociones y educacioén se ha desarrollado en varias
direcciones.? Los propoésitos de este binomio tienen relevancia para nues-
tras experiencias de investigacién en la medida que se vinculan con la
equidad de género. En este sentido, la coeducacion es el modelo que la re-
presenta. De acuerdo con Simé6n y Cremades (2003), es a partir de la déca-

4 Existen propuestas como la de Otero (20006), quien las retoma como un factor decisivo a considerar en el
aprendizaje de las ciencias. Sin embargo, este tipo de trabajos no es de nuestro interés porque lo restringe a
una sola asignatura y creemos que las emociones son un eje trasversal de la educacién y de la vida misma.
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da de los noventa que se incrementaron considerablemente las propuestas
coeducativas, especialmente en los niveles de secundaria, pero han estado
a expensas de dos elementos: las caracteristicas de las y los profesores, y
las politicas publicas del momento.

En el contexto mexicano no ha sido diferente; los intentos por implemen-
tar estrategias con enfoque de género responden a politicas internacionales,
y los esfuerzos y recursos se diluyen entre las multiples necesidades que
demanda el sistema educativo del pais. Por ejemplo, tanto en el Programa de
Educacion Preescolar (Secretaria de Educacion Publica, SEP, 2004) como
en el Programa de Estudios (SEP, 2011), se pide a las educadoras que traba-
jen las emociones, pero estan desvinculadas conceptualmente del enfoque
de género, lo cual las limita en su impacto social a mediano y largo plazo.
Aunque se generaron otros materiales por instituciones gubernamentales,
como guias con sugerencias didacticas para trabajar en la escuela, asi como
textos pensados desde un enfoque de género como material de apoyo para
educadoras (Valenzuela, Diaz, Jaramillo & Zufiga 2004; INMujeres, 2005;
Lenero, 2009), tienen el inconveniente de que en la practica no se usan o
se emplean de manera distorsionada por no comprenderse los conceptos
bésicos que le dan vida a tales propuestas.

Una idea que asumimos como cierta es que tomar conciencia de las
emociones desde un enfoque de género permitiria a los niflos lograr una
autorregulacion de las mismas, expresandolas, analizandolas y compren-
diéndolas para que puedan manejarlas como parte de las interacciones que
tengan con otras personas de igual y distinta edad, lo que evidencia un ma-
yor desarrollo en el infante. La autorregulacién es una condiciéon obligada
en la evolucién de las funciones psicoldgicas elementales hacia las supe-
riores, por tanto, un objetivo sustancial que se ha marginado en el contexto
escolar por no comprenderse del todo. Como sefiala Vygotsky (1979), “la
caracteristica basica de la conducta en general es que las personas influyen
en sus relaciones con el entorno, y a través de dicho entorno modifican su
conducta, sometiéndola a su propio control” (p.86). Esto significa que, en
un principio, la regulacioén de la conducta viene del exterior, se internaliza
a través de complejos procesos, para luego hacer uso intencional de es-
trategias que la regulan desde el interior. Por lo tanto, podemos definir la
autorregulacién como el proceso psiquico de internalizacién de los signos
culturales mediante el cual las personas determinan su comportamiento de
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manera voluntaria. Debido a que esta depende de una prolongada serie de
procesos evolutivos, no es predecible que se logre en un momento dado, se
entiende que se alcanza paulatinamente segun el estado de desarrollo. Lo
que no debe perderse de vista para la educacion formal es la necesidad de
ambientes favorecedores en esa direccion.

Creemos que dentro del enfoque de la psicologia histérico-cultural,
la coeducacion puede jugar un papel fundamental en la formacion de la
conciencia sobre cualquier aspecto de la realidad. En este caso, lo que se
pretende fomentar, principalmente en los nifios varones, es la conciencia
de cémo las emociones les afectan, de qué manera y como pueden auto-
rregularlas para que cumplan la funcién de servir como espejo de lo que
acontece en sus vidas. Por lo general no tienen esta conciencia debido a
sus limitaciones en el desarrollo, pero fundamentalmente porque estas no
son objeto de reflexion. Vygotsky (1993) afirmaba que forman parte de los
conceptos cotidianos, de los que casi nunca pensamos de manera sistema-
tica, solo los vivimos a través de la socializacion y se propagan mediante la
educacion informal. Por lo tanto, la educacién emocional informal que esta
diferenciada por género (Rebollo, 2006) muestra la tendencia a reprimir o
expresar ciertas emociones a unas y otros.

En resumen, nuestra preocupacion es contar con una propuesta peda-
gogica, con enfoque de género, de tipo conceptual y practico. Para ello nos
hemos basado en las ideas de los tedricos Simén y Subirats, incluyendo
conceptos de la psicologia histérico-cultural.

PRECISIONES METODOLOGICAS

El trabajo de campo se implement6 durante dos cursos escolares conse-
cutivos previos al ciclo 2012-2013 —que es el que se reporta—, empleando
las mismas situaciones didacticas relacionadas con la identificaciéon y ex-
presion de las emociones, lo que nos ha permitido evaluar las estrategias
y hacer adecuaciones. Se trabajé de dos formas: con situaciones planea-
das y espontaneas, desde un enfoque de género.
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Situaciones planeadas

En general, una situacién planeada es aquella disefiada didacticamente
para el logro de un propdsito educativo (SEP, 2011); se compone de varias
actividades dirigidas, en nuestro caso a favorecer habilidades emocionales
y propiciar espacios de reflexién sobre las emociones, su expresion, identi-
ficacion y regulacion a través de un enfoque de género.

Estas situaciones se componen de tres momentos: 1) presentacion del
tema, que puede ser a partir de la lectura de un texto o la narracién de una
anécdota; 2) la discusiéon, donde se cuestiona a los participantes sus ideas
sobre género y se introducen ideas sobre equidad; y 3) la produccién, donde
se pide al grupo hacer algo concreto con lo discutido anteriormente, ya sea
escrito, verbal, grafico o visual.

Trabajar intencionadamente la exploraciéon de sentimientos en situacio-
nes planeadas nos permite hacer énfasis en cierto vocabulario que sirve de
referencia en futuras conversaciones. Sabemos que al inicio de la sociali-
zacion, el nifio adquiere un vocabulario suficiente para comunicarse con
los adultos, un habla funcional y practica que se necesita en la interaccion;
pero que estas palabras, al principio carentes de significado, se trasforman
en conceptos a edad tardia, es decir, las palabras asumen “la funci6n de
conceptos” por razones practicas de socializacion, y es mucho maés tar-
de —durante la adolescencia— cuando se convierten en conceptos pro-
piamente dichos (Uznadze, en Vygotsky, 1995). Mientras esto sucede, tener
un campo semdantico y un conjunto de significados compartidos favorece
la comunicacién para la resoluciéon de conflictos y el entendimiento del
otro. Desde un enfoque funcional, la palabra existe por y para la interaccion
humana, lo que Vygotsky (1995) establece claramente asi: “un concepto no
es una formacion aislada, fosilizada e inmutable, sino una parte activa del
proceso intelectual, puesta continuamente al servicio de la comunicacion,
del entendimiento y la resoluciéon de problemas” (p.118). Dar, por ejemplo,
un rostro a la envidia, un color a la tristeza, un contenido emocional a la
frustracion, es mediar entre las experiencias sentidas por nifios y nifias y
la expresion verbal de estas, estableciendo un canal de interaccién con los
otros y un mejor entendimiento de si mismos. Pero ademas, intenta poten-
ciar la formacién de un concepto de envidia, tristeza o frustracion.
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De acuerdo con Vygotsky (1995), el adulto no puede simplemente trasmi-
tir su pensamiento a la cabeza del nifio, lo que se hace es dar el significado de
las palabras y este construira pseudoconceptos; en otras palabras, conceptos
parecidos al original pero elaborados por ¢l de acuerdo con su realidad in-
terna (p.134). Esto quiere decir que, crear espacios para reflexionar sobre las
emociones —cémo son nombradas, cOmo se sienten, como se identifican
en los otros, cdmo se espera que se expresen y por qué se producen—, no
garantiza la formacioén de un concepto definitivo en el infante, aunque con-
tribuye a su potencial precisiéon a edades mas avanzadas en su desarrollo;
lo que siempre sera preferible a carecer de dichos espacios y dejar como
Unica opcion la influencia azarosa de los otros medios culturales de influen-
cia (Cervantes, 2009) —familia, iglesia, medios masivos de comunicacién—
que, desde luego, tienen la misma o mayor posibilidad de formacién que la
escuela. A esto se refiere la idea manejada lineas arriba sobre la dependencia
externa —evidente en las edades preescolares— en la regulacion del pensa-
miento y las emociones, donde la influencia que tiene el adulto sobre el nifio
o la nina para organizar la realidad es de suma importancia.

La familia, donde se encuentra el primer circulo de relaciones afectivas,
es una poderosa fuente de socializacién diferenciada por género, es donde
se ubican los “otros significativos” (Mead, en Fernandez, 2003) que van a
conformar el referente inmediato de actuacién de las generaciones infanti-
les. Los conceptos emocionales que ahi se manejan es el discurso conocido
por el nifio en cuanto a su realidad se refiere. La escuela no puede ser ajena a
dicha disertacion porque es otro espacio privilegiado de influencia relativa.
Decimos relativa porque, en la edad previa a la adolescencia, la actividad
mental del nifio no es capaz de formar conceptos como tales, por tanto,
su mente en construccidon esta bajo la influencia de aquello que signifique
una mayor comprension de su realidad practica y, en ese terreno, la familia
tiene la ventaja. Sin embargo, la escuela es el segundo circulo de relaciones
afectivas a edad temprana en los sujetos, cumple con el objetivo de am-
pliar esa socializacioén y se convierte en un espacio de capital importancia.
La ensefianza formal tiene como finalidad favorecer el potencial desarrollo
de la personalidad del educando; lo que propone el modelo coeducativo es
incluir una formacion libre de estereotipos sexistas que no limiten su expe-
riencia emocional y favorezca un mejor desarrollo intelectual y social, en
consideracion al papel esencial que las emociones tienen en dicho proceso.
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Y aqui se hace necesaria una precision. En nuestro caso, las familias de
los alumnos con quienes trabajamos no fueron incluidas en la intervencion
educativa por varias razones: primera, se consideran espacios privados de
convivencia en los que la equidad de género es dificil de permear y se re-
queriria un programa especifico y un trabajo aparte; segunda, no es de com-
petencia pedagogica el trabajo con la familia propiamente dicha, en todo
caso corresponde a las escuelas para padres que oficialmente se enfocan
en otros aspectos de la educacion al margen del analisis de género; tercera,
la resistencia al cambio es un obstaculo importante siempre presente en la
mentalidad adulta ya que los conceptos estan elaborados, es por eso que
trabajamos con los menores en formacion; por dltimo, el momento de in-
tervencion se desarrolla exclusivamente en el &mbito 4ulico, inserto en las
actividades cotidianas de la clase donde no tiene cabida la actividad fami-
liar. Esto desde luego supone una limitacién mas, pero lo que pretendemos
es la existencia de un espacio que contrarreste el contexto cultural fuera de
la escuela.

Situaciones espontaneas

Consideramos importante también ponderar las situaciones espontaneas,
aquellas que se presentan como parte de la interaccién diaria. Hay por lo
menos dos razones para ello: porque se trata de vivencias significativas y
la emocidén influye decididamente en el aprendizaje, sobre todo tratindose
de sujetos pequenos.

La significatividad de lo que se aprende es un tema ampliamente infor-
mado en el ambito docente; las y los maestros conocen el postulado de
Ausbel, que consiste en que el aprendizaje, para que sea permanente, debe
ser significativo; pero poco nos detenemos a reflexionar sobre lo que hace
que este lo sea. Las situaciones de aprendizaje pueden estar planeadas para
favorecer la significatividad, pero no olvidemos que la vida cotidiana tam-
bién ofrece un potencial significado nada desechable. La carga emocional
implicada en un conflicto o en cualquier circunstancia que requiera de una
solucidn, puede ser la diferencia entre algo que simplemente pasé y algo
que se quedo en la memoria para toda la vida; o méas atn, algo que deter-
mino la internalizacién de un concepto. Porque como qued6é demostrado
con los experimentos de Ach sobre la formacién del pseudoconcepto en

62 / LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ARTISTICOS



los nifios, que “surge y toma forma en el curso de una operacién compleja
encaminada a la solucién de un problema” (Vygotsky, 1995, p.119), con lo que
queda como condicionante que, para que este proceso arranque se requiere
la existencia de un problema cuya solucién solo sea posible con la forma-
cidén de nuevos pseudoconceptos, pues sigue siendo la palabra el instrumen-
to mediatico entre la realidad y el pensamiento. Es asi que dar contenido
lingiiistico al conflicto lo pone en una dimension de analisis susceptible de
ser comprendida por el infante; es también la oportunidad de describir las
emociones experimentadas en un contexto particular y canalizar su expre-
sién de formas més saludables para la convivencia, por ejemplo, resolver
conflictos a través del didlogo en lugar de golpear al otro u otra.

Desde luego que se trata de un proceso y, por tanto, ocupa bastante tiempo
en formacién, pero cuanto antes se ponga en marcha, dara lugar a formas
de accidn reguladas desde fuera —desde la ensefianza— que redundaran en
recursos alternativos de autorregulacién (Cervantes, 2009). En otras pala-
bras, para que surja la accidén voluntaria consciente en la infancia, la accion
dentro de si que regule sus formas de conducta, es indispensable la media-
cion del lenguaje (Luria, 1995); para que el nifio quiera y decida expresar
el enojo sin violencia, por ejemplo, debera existir un entendimiento verbal
proveniente del adulto que establezca los inconvenientes sociales de reac-
cionar con violencia, y esto no es algo que se entienda de una vez y para
siempre; se requiere un esfuerzo de parte de ambos para compartir el sig-
nificado tanto social como afectivo que esta en juego.

Por su caracter espontaneo, estas situaciones dependen de como y cuin-
do se presentan. La mayoria son predecibles en tanto son comunes entre
los nifios y las nifias que comparten edad e intereses, pero también las hay
inesperadas; lo importante aqui es saber identificar el mayor o menor im-
pacto que puede tener para el grupo o para los fines que en equidad de
género se persiguen. La mecanica de manejo sigue mas o menos el mismo
esquema: a) se pide la participacién del grupo completo en un espacio de
discusion; b) se expone brevemente el problema; ¢) se da voz a las partes
involucradas o quienes tengan algo que aportar para el mejor conocimiento
de la situacién; d) se da el espacio de discusién con preguntas dirigidas a
identificar y entender las emociones implicadas que provocaron el conflicto
y otras alternativas de actuaciéon que pudieron evitar el problema, con el re-
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conocimiento de las partes involucradas sobre sus errores o aciertos; y ) se
piden soluciones justas y realistas para que las partes queden satisfechas.

Insistimos en que el desarrollo de competencias para la convivencia no
es lineal ni las alternativas de solucioén son definitivas; la autorregulaciéon de
emociones es un proceso lento que necesita atencion constante a lo largo
de la infancia y avanza por etapas en el desarrollo: “comienza por un acto
practico que el nifio realiza por indicacidn del adulto. En la etapa siguiente
comienza él mismo a utilizar su propio lenguaje externo; finalmente, se
vuelve lenguaje interno que toma la funcion de regulacion de la conducta.
De esta forma surge la accién voluntaria consciente del nifio, mediatizada
por el lenguaje” (Luria, 1995, p.106).

Entendemos que la regulacién emocional es un precepto fundamental
en la coeducacidn, ya que el control de las propias emociones permite a los
sujetos la conciencia para alejarse de estereotipos sexistas, como asumir
que los varones deben ser valientes y no identificarse con emociones que
consideran propias de nifias, como el llanto y el miedo; ademas, que tanto
nifias como niflos crean que ciertas expresiones emocionales son “femeni-
nas” y se burlen o molesten a otros por ello. En adicion, los conflictos inter-
personales representan oportunidades de practicar formas de convivencia
en equidad, pues muchos estan relacionados con cuestiones de género, por
ejemplo, juegos violentos entre nifios y ofensas verbales entre ninas. Es asi
que una estrategia recurrente es el uso de experiencias para resolver con-
flictos similares, que se repiten con diferentes actores.

ALGUNAS EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS

Ejemplos de situaciones planeadas*

Descripcion 1

La actividad fue planeada para explorar la expresion de sentimientos. El

momento de presentacién del tema comenzd con la lectura del cuento titu-
lado Nadie me quiere, la historia de un perro que al acercarse a otros anima-

4 Las descripciones son un resumen del registro narrativo que se elabora inmediatamente después de la clase.
Se omiten algunos fragmentos para abreviar y destacar lo importante de las participaciones. Como es de
esperarse, los nombres fueron cambiados.
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les huye al interpretar que ninguno es amistoso; un zorro ayuda al perro a
descubrir que simplemente no lo conocen, y al final todos se hacen amigos.
En un segundo momento se inicid la discusion sobre qué ensefianza dejo
el cuento. Algunas respuestas fueron: “no debemos temer a los demas”,
“debemos mostrarnos amigables desde el principio”. Se les hizo notar que
el rostro de los animales era lo que hacia al perro huir, porque se expresan
los sentimientos a través de los gestos del rostro. Se les pidi6é que hicieran
distintas caras representando algunos sentimientos (alegria, tristeza, enojo,
aburrimiento, sorpresa) y pasaran al frente aquellos nifios o nifias que ex-
presan muy bien un sentimiento para la apreciacién de todos.
Posteriormente, se solicitd que recordaran cuando se han sentido tristes.

»

Algunos refirieron: “cuando muri6é mi abuelito”, “cuando atropellaron a mi
perro”, “cuando mi mama me regafia”. Luego se les pidi6 que recordaran
cuando se sienten felices: “cuando la miss me felicité porque hablé en in-
glés”, “cuando mi mama me abraza”, “cuando mi papa juega conmigo”.

En el tercer momento, de produccién, se propuso que fueran a sus mesas
a escribir’ esas dos situaciones —de tristeza y alegria— e hicieran un dibujo
de su cara en cada caso. Al terminar, sentados en circulo en la alfombra, le-
yeron algunos trabajos a la clase. Se les pedia que levantara la mano quien
se sintiera igual que su companero que estaba leyendo. Se comprobé la
identificacion de todos con la situacidon y los sentimientos que se leian. Se
concluy6 que las causas de la tristeza y la alegria son comunes a todos y
que al saberlo se puede evitar herir el corazéon de los otros, o saber como
hacerlos sentir mejor. Algunos comentaron que estaban de acuerdo y na-
rraron anécdotas en que alguien les hizo sentir mal y lloraron. Este mo-
mento planted la oportunidad para preguntar si los adultos también lloran
o solo lo hacen los infantes, y se reinicié con ello una discusién donde se
abordd la cuestion de género. Algunos respondieron que los adultos a ve-
ces lloran. Se les solicitd levantar la mano a quien hubiera visto llorar a su
papa. Nadie lo hizo; todo lo contrario cuando la persona es la madre. Nico-
l4s dijo que cuando su mama y su papa se pelean, ella es quien llora. Carlos
dijo que su mama llor6 mucho cuando murié su abuelito. Diana dijo que
cuando robaron a su perro, su mama y ella lloraron juntas. Se le pregunto si

% El grupo apenas esta experimentando con la escritura, de modo que deben leer su texto al terminar para que
se les reescriba convencionalmente el contenido. Aun asi, ellos recuerdan lo que “escriben”.

COEDUCAR LAS EMOCIONES DE LOS NINOS / 65



su papa nunca llora, y Mayra dijo que cuando ven peliculas, su mama llora
y su papa no. Emilio dijo que tal vez su papa si llora, pero nunca lo ha visto.

Se les pregunt6 si alguno ha escuchado que los nifios no lloran. Respon-
dieron afirmativamente. Se les cuestioné si creian que eso era verdad. Las
nifias dijeron que no, pero la mayoria de los nifios guard¢ silencio. Carlos
afirmé que los niflos no lloran porque son “mas fuertes”. Juan apoy?6 con el
argumento de ser “mas inteligentes”; se pregunt6 a Juan si las mamaés, ninas
y todas las mujeres que lloramos no somos inteligentes. Lo penso y dijo que
se equivoc), que mas bien los que no lloran son “mas fuertes”. Se pregunta
al grupo si opinan igual que Carlos y Juan. Algunos dijeron que si. Ana de-
clar6 que las personas lloran, chicos y grandes, porque se sienten tristes. Al
afirmar este comentario se les dijo que se puede llorar, que no hay ningin
problema, que nadie deja de ser inteligente o fuerte por eso. Marco afa-
di6 que también se llora de felicidad. Varios estuvieron de acuerdo. Se les
cuestion¢ si la fuerza tiene que ver con las ganas de llorar. Emilio dijo que
él siente algo que aprieta su garganta cuando se aguanta las ganas de llorar
(un ejemplo de fuerza tal vez entendida como reprimir el llanto). Otros
aseguraron lo mismo. Se les propuso que si les gustaria no aguantarse las
ganas de llorar cuando sienten su garganta apretada, y la mayoria asintio.
Alex dijo que ¢l lo ha hecho y que al llorar siente mejor su garganta. Diego
dijo que si se aguanta, su garganta le duele. Se les preguntd entonces si es
importante hacer caso a la idea de que los nifios no deben llorar aunque
tengan ganas y motivo para hacerlo, y al unisono respondieron que no. Se
insistié en que tanto nifios como ninas, hombres y mujeres, podemos llorar
siempre que tengamos una razén y no pasara nada. Se escucho el timbre
para salir al patio.

En este grupo, como en ciclos anteriores, la consigna de que los nifos
no lloran es conocida y aceptada de manera unanime. Lo mismo pasa con
la idea del “nudo en la garganta” que incluso los varones admiten haber
experimentado; es comun que no acepten la idea de llorar en un principio,
aunque algunos de caracter mas sensible no tienen problema en reconocer
la posibilidad de expresar con llanto su tristeza o alegria. Un hecho obser-
vable es que los nifios utilizan el llanto para expresar su enojo y en ese caso
no lo ven mal. Este tema se trata varias veces durante el ciclo escolar.
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Descripcién 2

Momento de presentacion: se ley6 al grupo el libro Julieta y su caja de colo-
res. Se les pregunto si serd posible pintar los sonidos, Sebastian respondid
que no, y muchos le dieron la razén. Se mostro6 la ilustracion en que Julieta
pudo pintar los sonidos de las aves y el grupo observé con cierto asombro.
Se les dijo que se podia pintar cualquier cosa, incluso los sentimientos.

Al terminar el cuento, inici6 el momento de discusion, donde se les expli-
c6 que escucharian tres tipos distintos de musica y expresarian qué sentian
al escucharla.

En cada participacion se les repetia lo que decian y se pedia que hicieran
la conexion con un sentimiento porque més bien imaginaban una situacién
o la recordaban, pero no eran conscientes de la emocién que experimenta-
ban: “Jugabas con tus amigos, entonces ¢coOmo te sentias?”, y el nifio respon-
dia: “iAlegre!”. Estas fueron algunas participaciones al escuchar musica de
Mozart: “Sentia ganas de trabajar (contento)”, “Iba a la escuela a aprender
(feliz)”, “Jugaba con mis amigos (muy feliz)”, “Yo estaba espiando a alguien,
porque era detective (emocionado)”.6

Con la musica sacra su actitud cambid: se pusieron serios y participa-
ron menos. Juan dijo que estaba en la Opera con sus padres (preocupado
porque tiene que portarse muy bien). Mateo dijo que estaba en una boda
(aburrido), y Gaby que estaba cantando (emocionada). De igual forma, no
identificaban un sentimiento sino una situacion.

Finalmente, con la musica electrénica, tanto nifios como nifias se entu-
siasmaron. La mayoria de varones dijeron verse en situaciones de accion,
como héroes de peliculas que habian visto recientemente y, a pregunta ex-
presa, se circunscribieron a una sola reaccion: excitacion. Las nifas, por el
contrario, continuaron viéndose en situaciones menos fantasiosas, total-
mente cotidianas y fueron capaces de identificar un sentimiento: felicidad.

En el momento de produccién pasaron a sus mesas para pintar, mientras
escuchaban nuevamente la musica. Conforme terminaban, describian lo
que pintaron. Algunos ejemplos:

4 Nifios y nifias suelen utilizar el término “emocionado(a)” para expresar vivencias como ansiedad, nervio-
sismo, expectacion o exaltacion, debido a la dificultad que implica la incorporacién a su vocabulario de tales
términos.
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René: Es el océano moviéndose, la arena y el sol. Me sentia emocionado.
Nicolas: Es King Kong abrazando a la muchacha para protegerla. Es emo-
cionante.

Hernan: Es la Guerra de las Galaxias. Se siente emocion.

Juan: Siento emocioén porque estoy viendo la pelicula de Tron.

Alex: Estoy escalando una montafia y estoy emocionado porque voy a
llegar.

Diana: Yo estoy jugando con mi perro “Huracan” y me siento muy feliz.

Gaby: Soy yo con mi corona de cantante, en un jardin y me estan lanzan-
do flores porque canto muy bien. Estoy tan alegre.

Aqui se muestra la influencia que tienen en los nifios los medios de comu-
nicacién masivos y la cultura de heroicidad del cine destinado al publico in-
fantil. Se configura como una forma culturalmente aceptable de sentimiento
para ellos: la excitacion del peligro, la accién valerosa y exhibicién de fuerza
fisica. En tanto que con la misma musica, las nifias se vieron en escenas
maés cotidianas. En futuras sesiones se trabaja con la misma actividad, pero
dirigida a darse la oportunidad de sentir y expresar otro tipo de emociones.

Descripcion 3

La presentacion inici6 introduciendo el libro sobre una nifia que estaba muy
triste y como no queria sentirse asi, se sacé el corazén y lo puso en una
botella (infieren esto tltimo por la portada). Se les dijo ademas que es-
cucharian musica al mismo tiempo que el cuento. Al final de la lectura se
quedaron en silencio.

Carlos comenz6 la discusién preguntando si era posible sacarse el co-
razon. Sofia le dijo que no, que sin él no podriamos vivir ni pensar. Carlos
rectificé diciendo que lo mas importante era el cerebro, que el corazén no
piensa, el cerebro manda en el cuerpo. Alex dijo que sin el coraz6on tam-
poco podiamos vivir. Entonces se les preguntd: écreen que alguien pueda
realmente sacar el corazén de su cuerpo y seguir viviendo? Respondieron
a coro que no. Se les explicd que lo que el libro queria decir es que la nina
sentia tanta tristeza, que decidid proteger su corazén poniéndolo en una
botella, pero que lo que en realidad hizo fue poner sus sentimientos fuera
de si y con eso ya no sinti6 nada. Se les pregunt6 si fue la mejor solucion.
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Manuel dijo que si. Al preguntarle por qué, respondid que es lo mejor para no
vivir llorando. Se le recordé que tampoco sentia alegria. Manuel dijo que
no importaba. Se pregunt6 a los demas si pensaban como él. Nueve (todos
nifios) de los 21 levantaron la mano. Se les dijo que hay muchas personas,
especialmente nifos, que meten su corazon en una botella para no sentir y
deciden no llorar cuando tienen tristeza o alegria, y que eso podria no ser
bueno. Sofia recordé lo que dijo Emilio el otro dia, que cuando él tenia ga-
nas de llorar sentia que le apretaban la garganta y que era muy feo (dos dias
antes se trat6 el tema). Aprovechando la referencia, se les dijo que cuando
alguien se aguanta de llorar siente toda la tristeza o la alegria atrapada en
la garganta y lo mejor es dejar que las lagrimas salgan para sentirnos mejor.
Sebastian admitié que él se aguanta de llorar; se le cuestioné el por qué y
respondid que porque asi debe ser, que nadie le dijo, solo lo sabe. Alex dijo
que los nifios valientes y fuertes no lloran (una afirmacién que en otra clase
habian hecho Carlos y Juan, esta vez las nifias participaron mas asumiendo
la defensa de quienes si lloran, lo cual parecié un avance porque la primera
ocasidn no sucedié asi). Mayra dijo que no es cierto, que todos podemos
llorar si queremos. Ana agregd que ella es valiente y si llora, que recuerden
cuando en un cumpleafios un perro les ladrd y todos corrieron menos ella
(lo expuso como ejemplo de valentia). Otras nifias estuvieron de acuerdo
y dieron argumentos en la misma linea. Se pregunt6 a Alex si crefa que las
que lloramos no somos valientes o fuertes. Se qued6 pensando, al parecer
sinti6 la presion del grupo y finalmente admitié6 que no quiso decir eso.
Carlos volvié a decir que esta bien no llorar, porque asi esta protegido tu
coraz6n (este es un argumento distinto al empleado la otra ocasién, cuando
dijo que los nifios no lloraban porque eran més fuertes, ahora es para no
mostrarse vulnerables). Se les indic6 que la vida esta llena de razones para
reir y llorar, y que esta bien llorar cuando se tiene motivo y se sienten ganas
de hacerlo, que para eso esta hecho el corazédn, para sentir cosas. Carlos
guardé silencio. Se cerr6 la discusion preguntando: équién se sintio triste
con la historia? Las nifias levantaron la mano, ademas de Emilio, Ernesto y
Nicolas. ¢Quién no sinti6 nada con la historia? El resto de los nifios levan-
taron la mano (11). Esto es interesante porque la mayoria de los varones
dijeron ser indiferentes a la tristeza de la protagonista, mientras que el total
de las ninas (siete) y tres nifios empatizaron con ella. Es posible que se de-
biera a que se trataba de una mujer y la identificacién se obstaculiza por el
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género, ademas de que los nifios suelen fijarse en sus amigos para adherirse
a una opinién y la complicidad marca la preferencia. Se les dijo que quien
pone su corazén en una botella deja sus sentimientos de lado, y al no poder
sentir tampoco se dan cuenta de lo que sienten los demas, que no podemos
andar por la vida lastimando el corazén de las otras personas solo porque
no nos importa lo que sienten. Sofia dijo que eso no es justo. Otros estu-
vieron de acuerdo con ella y dieron argumentos a Alex y Juan sobre dejar
sentir al corazdén los sentimientos. Carlos dijo que est4 bien, pero que él a
veces no puede llorar aunque quiera. Gaby le dijo que solo deje salir sus la-
grimas y ya. Se les pidi6é que pasaran a sus mesas y se dibujaran a si mismos
y su coraz6n segin donde lo tuvieran: si estaba en una botella para no sentir,
o lo tenian en su lugar y podian sentir todas las emociones. Casi todos dibu-
jaron su corazdn en el pecho, incluidos Carlos y aquellos que levantaron la
mano cuando se les pregunt6 si sintieron tristeza por la nifia; excepto René,
Marco, Juan y Alex, quienes dibujaron el corazén en la botella.

Como se aprecia, una vez mas salid a relucir el tema del llanto como ex-
presion de la tristeza y la idea en los nifios de reprimirlo. Lo importante en
estas sesiones, creemos, es el intercambio de significados; si bien no todo el
grupo participa en la discusion verbal, la atencidén general en el tema es lo
importante y escuchar es otra forma de obtener informacién. Desde luego
que no es garantia, y es por eso que se tratan de propiciar el mayor nimero
de espacios de discusion posibles. En adelante, la frase “el corazén en la bote-
lla” fue usada por el grupo en otras sesiones, sabiendo todos a qué se refiere.

Ejemplos de situaciones espontaneas’
Descripcion 1

Sebastian estaba molesto al no ser elegido para pasar al pizarrén a escribir
una palabra, porque gritaba mientras exigia participar, lo cual no se permi-
te. Gaby not6 en su rostro el enojo, asi que lo dijo frente a la clase. Aprove-
chando la situacion, se le pidid a Sebastian: “No cambies tu carita, déjala asi
como la tienes. Miren todos, pueden ver el rostro de Sebastian y decirnos
écdmo creen que se siente?”. Respondieron que enojado. “¢Y cémo pode-

4 Como en las descripciones anteriores, se presenta solo un resumen del registro narrativo para efectos de
resaltar lo considerado relevante.
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mos saber eso?”, se les volvi6 a preguntar. “Por sus cejas y sus 0jos”, “Por su
boca también”, “En su cara se le ve”, fueron algunas respuestas. “Es cierto,
¢estds enojado Sebastian?”. El afirmé con la cabeza. “‘Por qué estara enoja-
do?”, otra vez se pregunt6 al grupo. “Porque no pasé al frente”, dijo Nicolas.
“’Es eso lo que te enojo Sebastian?”. El volvié a asentir. Se dijo al grupo: “Lo
ven, cuando observamos a nuestros compaferos podemos suponer qué les
pasa por lo que expresa su cara, y para estar seguros podemos preguntarle.
De este modo ya podemos hacer algo para ayudar. Siéntate Sebastian, es
posible que puedas participar si respetas la regla: estar bien sentado y no
gritar.” El se senté con una expresién mas calmada en su rostro. A los pocos
minutos pasé al pizarron, ya que hubo un cambio en su comportamiento.
Si bien es cierto que a esta edad los ninos y las nifias son capaces de
identificar sentimientos en los otros, plantear preguntas que hagan evidente
dicha habilidad con la intencién de ejercitar una forma de conciencia del
hecho y ademas regular la accion desde fuera, desde la expectativa de los
otros, desde la apreciacion de los otros de mi estado emocional, nos parece
que puede contribuir al desarrollo de la autorregulacion, toda vez que nos
descentra de la emocion y nos la hace patente. En esta ocasién particular
funciond, pero fueron necesarias muchas méas intervenciones durante todo
el ciclo escolar para que este nifio mejorara su comportamiento y actitud.

Descripcion 2

El grupo entr6 al salon después de finalizar el recreo. Un par de nifios in-
formaron que Ernesto y Marco pelearon a golpes mientras jugaban fatbol.
Marco estaba visiblemente consternado mientras que Ernesto intentaba ex-
plicar que él no tuvo la culpa; su rostro reflejaba enojo. Se pidi6 al grupo que
se sentaran sobre la alfombra en circulo. Todos observaban a los dos invo-
lucrados con expectacién debido a que una regla prohibe, bajo cualquier
circunstancia, la agresion fisica y preveian la consecuencia. Se comenzd
diciendo que tenfamos un problema por resolver —es una férmula ver-
bal que ya conocen, con la que se involucra al grupo—. A continuacidn se
describi6 brevemente la situaciéon problematica y antes de terminar Marco
rompidé en llanto mientras explicaba que Ernesto lo perseguia, le jalé una
piernay que para liberarse le pegd, hasta que llegd su hermano a rescatarlo.
Se le pidié con tranquilidad que respirara profundo y tratara de calmarse
porque mientras llorara al hablar no se le podia entender; se le ofrecié un
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pafiuelo desechable y con eso se distrajo y calmd. Luego se pidié que Fer-
nando, su hermano, explicara su versién. El dijo que vio que su hermano
forcejeaba con Ernesto y corri6 a ayudarle, mientras que Alex fue a ayudar a
Ernesto y lo empujé a él. Alex explico que Ernesto es su amigo y no le gusté
que lo molestaran. Finalmente, Ernesto se justificd diciendo que ¢l hizo eso
porque Marco le jald del cabello. Al escuchar esto, Marco dijo asombrado
que él no habia hecho tal cosa. Ernesto defendié su dicho y otros nifios lo
respaldaron por ser testigos. Marco argumenté en su defensa que solo re-
cordaba haber quitado el balén a Ernesto durante el juego de futbol. Como
en ese momento comenzaron a exaltarse al surgir voces a favor de uno u
otro, se pidio silencio y se inici6 el relato de los hechos con la intencién de
descentrar la atencioén de la polarizacion de opiniones, romper la tensiéon
emocional y mover hacia el andlisis del problema: “Marco habia jalado el
cabello de Ernesto accidentalmente y este reaccion6 agrediendo porque le
dolid; como Marco no sabia por qué Ernesto estaba enojado, traté de huir,
mientras que Fernando y Alex, sin conocer el problema, acudieron para
“ayudar” complicando mas las cosas; ademas, algunos solo se quedaron a
ver y eso no resolvié nada, mientras que a otros ni siquiera les importé lo
que sucedia”. Se le dijo a Ernesto: “T1 no averiguaste por qué Marco te jald
el pelo, si te hubieras detenido a preguntarle en lugar de perseguirlo enojado
y tumbarlo”; se le pregunt6 a Marco, “¢Qué le habrias dicho t4?”. Este, un
tanto sorprendido por la pregunta, respondid: “Que yo no lo hice”. Entonces,
dirigiendo la pregunta a Ernesto: “¢Qué habrias respondido tG?”. Este dijo:
“Que si me jalaste el cabello y me dolié mucho”. Volviendo a Marco: “Ahora,
équé le habrias dicho?”. Marco dud6 un poco y contestd: “Que... entonces
fue sin darme cuenta y que fue un accidente”. A Ernesto: “¢Qué dices aho-
ra?”, y este, con asombro: “iAh! Que yo pensé que fue a propésito”. Volvien-
do a Marco: “¢Qué tendrias que decir si no fue a proposito?”. Este contesto:
“Que no, que fue sin querer”. Se insiste: “¢Y qué decimos cuando hacemos
dafio a alguien sin querer?”. “Una disculpa”, dice Marco, “‘Me disculpas Er-
nesto?”. “Si, te perdono”, responde Ernesto, en tanto el grupo estuvo atento
al guion. Se volvi6 a preguntar: “Y los que vinieron a defender, Fernando
a su hermano y Alex a su amigo, équé tenian qué hacer? {Defender a uno
sin saber si tenia la razén? ¢Qué tal que estaban defendiendo a alguien que
tenia la culpa?”. “No se tenian que meter”, dijo Diego. Fernando un tanto
avergonzado reconocié que primero tenia que saber quién tuvo la culpa. Se

72 / LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ART{STICOS



le aclar6: “Pero si estan peleando, no puedes hablar con ellos”. Entonces él
busco una estrategia: “Bueno, primero tengo que parar la pelea”. Se le aclar6
que si trata de hacer eso, al acercarse saldria lastimado porque le pueden
dar un golpe a ¢l también. Pens6 brevemente y se le ocurri6 decir: “Bueno,
entonces no me debo meter, épero voy a dejar que molesten a mi hermano?”.
Alex intervino: “¢Y que molesten a mi amigo?”. Se les indic6 que no, que por
eso deben correr por una maestra y ella se encargara de separarlos porque
es mas grande. Dijo Ana: “Eso pas0, hasta que vino la miss de guardia para-
ron”. Ahora se pregunt6 a los que vieron y no hicieron nada: “¢Qué tenian
que haber hecho los testigos?”. Algunos respondieron: “Separarlos”, “Decir-
les que paren de pelear”, “Traer a un nifio mas grande para que los separe”,
“Avisarle a una miss de guardia”. Se dio la raz6n a la Gltima intervencion,
se les dijo que eso es lo correcto, no se vale solamente mirar y dejar que el
problema se haga mucho mas grande de lo que es. Luego se cuestion6 a los
que siguieron jugando y no les import6 lo que pasaba. Algunos sugirieron:
“Parar de jugar”, “Avisarle a una miss”, “Ayudarlos para que paren trayendo
a una miss”. “Asi es —se les dijo— porque todos y todas nos tenemos que
cuidar”. En ese momento llegd la directora y ley6 los nombres de los cuatro
involucrados en el problema. Ellos, visiblemente asustados, siguieron a la
directora. El resto se qued6 asombrado; alguien pregunté si los castigarian 'y
se le dijo que era la consecuencia por romper una regla importante que sirve
para que todos estén seguros en la escuela. Entonces se les pidi6é que dijeran
qué aprendieron sobre lo que pas6: “Que no debemos pegarle a nadie”, “Que

”» o«

respetemos a los demas”, “Que primero hay que preguntar al otro qué hizo
porque a lo mejor no se dio cuenta”, “Que si alguien te pega por accidente
no debes pegarle”. Se cuestion6 esa tltima respuesta: “¢Y si lo hizo a proposito,
si debes pegarle?”. Se qued6 pensativo y luego dijo: “No, porque te castigan a
ti también”. Se les dijo que nunca debemos pegar a otro, que nos podemos
enojar mucho, pero debemos hablar primero, enojados hablar, pero nunca
pegar. El grupo asinti6 con la cabeza y terminé la conversacion.
Situaciones como esta son frecuentes. El recreo, como espacio de interac-
cion libre, es uno de los momentos propicios para observar c6mo los nifios
interactian y expresan sus necesidades a los otros o manifiestan sus emocio-
nes de acuerdo con los avances en su desarrollo conceptual.® El tratamiento

4 Otros momentos son durante el trabajo en equipo, en juegos organizados (sobre todo si tienen el compo-
nente competitivo), en la transicién de actividad, en los desplazamientos a otros espacios de la escuela y en

COEDUCAR LAS EMOCIONES DE LOS NINOS 73



de los problemas en grupo es necesario porque se construyen significados
que son aceptables para todos, por lo menos se entienden como validos para
el contexto escolar. Hacer del conocimiento publico cualquier problema pre-
tende que comprendan que sus acciones afectan a otros porque son grupo,
que todos pueden estar en situaciones similares y de este modo tener un re-
ferente de actuacion. Esto ha funcionado parcialmente, porque en la medida
en que aprenden a regularse, las emociones se imponen y la accién sucede
antes de darse cuenta. De manera general, los nifios de esta edad son dados a
expresar libremente el enojo y otras emociones relacionadas, de forma agre-
siva, a diferencia de las nifas que lo hacen a través del llanto, lo que les trae
consecuencias distintas con instancias disciplinares y en su familia. Por eso
tomamos el tiempo necesario para insistir en formas mas sanas de conviven-
cia. Sabemos que se trata de la iniciacion del proceso autorregulador y, como
tal, necesitamos darle la importancia y el espacio que merece.

CONCLUSIONES

Por lo general, los conflictos estan cargados de emociones que afectan el
estado de animo de los educandos y tienen capital importancia para los
siguientes momentos —a veces cortos, a veces largos— de la vida escolar.
Un conflicto no resuelto puede impedir que se tenga la disposicién por
aprender o siquiera escuchar. Este enorme potencial debe ser aprovechado
para crear una situacion de aprendizaje, tomandose el tiempo necesario para
encauzar las emociones que requieren ser atendidas, lo que redundara en
beneficio no solo para el perfil del grupo sino para los individuos que lo
conforman. No se trata de atender cada queja, porque sabemos que los mas
pequenos viven las emociones sin mucho control, se enojan y contentan
con impulsividad, y cualquier motivo puede ser fuente de conflicto. Se tra-
ta mas bien de elegir los problemas que presenten un tema colectivo de
aprendizaje: violencia, falta de respeto, de solidaridad y cooperativismo, es
decir, aquello que afecte la armonia porque atenta contra los sentimientos de
bienestar y la convivencia, asi como también las situaciones donde se dan
ejemplos de buenas acciones que se necesita fomentar, sin convertirlas en
una competencia o en un especticulo de premiacién. Tanto las situaciones

/ los paseos escolares.
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problematicas como las de reconocimiento, que se exponen ante el grupo
para su valoracion, deben tener un tratamiento de naturalidad, para que se
incorporen como parte de lo cotidiano: cuando hay un problema que afecta,
se habla en grupo para darle solucidon; y si hay actitudes que benefician,
el grupo da su aprobacién y reconocimiento. La influencia del contexto
cultural, de los “otros” que significan emocionalmente algo valioso en la
vida del sujeto, son determinantes para el desarrollo del autocontrol, ya
que son el parametro de convivencia, aceptacidn, seguridad, apoyo, en fin,
el soporte emocional y social que sostiene lo cotidiano.

Esto no se traduce en que progresivamente desapareceran los proble-
mas; al contrario, darles tal relevancia los volvera mas visibles y, debido a
que los conceptos que los adultos expresamos a los educandos no son por
mucho entendidos por ellos sino solamente en términos funcionales, es de
esperarse que la autorregulacion de emociones y las formas de resolucion
de conflictos no parezcan acabar de internalizarse. No obstante, como todo
proceso, sabemos que toma tiempo y tiene limitaciones; la principal es que
para los “otros significativos” de un sujeto, las conductas agresivas, extrali-
mitadas o de no respeto a las reglas, pueden también ser deseables en tanto
formas encubiertas de lucha por el poder, manipulacién sobre los otros o,
mas aun, de identidad. En este caso, debilitarlas implica un sobreesfuerzo.

Las emociones que estos alumnos/as expresan tienen una historia relati-
vamente reciente debido a su edad (seis-siete afios), han sido moldeadas en
los circulos sociales de convivencia mas proximos a ellos. Ahora bien, en el
terreno de la educacion sentimental, las observaciones revelan que hay una
diferenciacion por género respecto a la forma de controlar y expresar los
sentimientos. De acuerdo con Simén y Cremades (2003), hay una “forma
no evidente, para conseguir despertar estados de malestar o bienestar en
hombres y mujeres, por haber sentido o haber expresado un sentimiento
de una forma u otra” (p.42). Esto se aprende a edades bastante tempranas;
para que se “sientan bien” al expresar sus sentimientos como correspon-
de segln el sexo, se instruye a los pequenos sobre las expectativas de los
adultos en cada caso, por ejemplo: los nifios no deben llorar después de
cierta edad, mientras que las nifias son libres de hacerlo; o los ninos deben
enfrentar el miedo, en tanto que las nifias deben huir. Estas formas de re-
gulacion externa que determinan la accién del sujeto son interiorizadas
paulatinamente hasta convertirse en practicas voluntarias, producto de la
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internalizacién de ideas socialmente compartidas que proveen sentido de
pertenencia a un grupo y una cultura determinados.

En la edad preescolar ya se tiene una formacién genérica que les hace
identificarse con ciertas formas de expresion propias de su sexo. Para Simén
y Cremades (2003), en términos generales, tanto nifios como ninas han
aprendido a reprimir algunas emociones y expresar otras mas abiertamente.
Estas diferencias en funcidon del género son el principal reto a vencer. Sus
“otros significativos” les han limitado o permitido que reaccionen de cierta
forma en situaciones concretas.

Esto es parcialmente cierto, porque los pequefios atin estan en proceso
del control de sus impulsos y es ello lo que nos deja un margen de acciéon
esperanzador.

Si bien la escuela puede contrarrestar estos efectos, no es del todo efecti-
va porque el medio cultural que les envuelve siempre esta ahi. Sin embargo,
hay mas probabilidades de cambio si el sujeto esta expuesto a un ambiente
distinto, que pueda ser comparativamente una opcién, a no contar con él o
incluso estar en una escuela que refuerza los estereotipos que se ven en casa
o en los medios masivos de comunicacién. La y el docente pueden conver-
tirse también en un “otro significativo” y cuanto antes mejor, pero esto no
debe quedar como una tarea azarosa sino ser un objetivo y una competencia
profesional para que, de forma intencionada, se promue-van y favorezcan
espacios de reflexion colectiva e individual, sobre las construcciones que
del género se han formado, a partir de las cuales se comenzara su decons-
truccion.
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La discapacidad: pre—juicio historicamente
conslituido y sus efectos paradojales
de discriminacion, exclusion e indiferencia

BLANCA ESTELA ZARDEL JACOBO

Resumen: se busca deconstruir el (érmino de discapacidad como una resullante histo-
rica de la constitucion del binomio normalidad / anormalidad a partir de la moderni-
dad, cuyos efectos resullaron en discriminacion y exclusion, asi como mostrar las nuevas
relaciones de lazo social y nuevos saberes en la emergencia de nuevas formas de sery
eslar en el mundo. Para su tratamiento melodoliogico se empleo la aproximacion decons-
tructiva que seitala Derrida, la cual se trata de mostrar la génesis de la constitucion de
una problemadtlica bajo las coordenadas historicas.
Palabras clave: discapacidad, discriminacion, diferencia, alleridad, élica de la
Jraternidad.

Abstract: an altempl is made lo deconstruct the lerm disabilily as a historical result
of the conslitution of the binomial normalily/abnormalily slarting in the modern age,
resulting in discrimination and exclusion. At the same time, new relations of social ties
are shown, along with new ways of knowing as novel forms of being in the world emer-
ge. The methodology consisted of Derrida’s deconstructive approach, which attemplts to
show the genesis of the constitution of an issue considering its historical coordinaltes.
Key words: disabilily, discrimination, difference, otherness, ethics of fraternily.

La vision se paga con una separacion.

Se instaura a partir de una ausencia de lo que enfoca.

MERLEAU PONTY

El presente articulo contiene los siguientes apartados: 1) aproximaciones
historicas al campo de la discapacidad y educaciéon especial; 2) presupues-
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tos tedricos que sustentan una vision de normalidad-anormalidad como
una figura de separacion, diferencia o alteridad constituida en la moder-
nidad; 3) visibilidad de la discapacidad como figura de discriminacién, y
4) la deconstrucciéon como subversion del significante de discapacidad.

APROXIMACIONES HISTORICAS AL CAMPO DE
LA DISCAPACIDAD Y EDUCACION ESPECIAL

Desde su implementacién como politica educativa a partir del siglo XIX, el
proposito de la educacion especial ha sido otorgar los beneficios de aten-
cidn escolar a sujetos cuyas caracteristicas y atributos definidos desde lo
biolégico, fisico, social o mental fueron ubicados en una relacién de opo-
sicion a la normalidad. Pese a los programas de educacion especial elabo-
rados a partir de los conocimientos actualizados, y mas alli de las inten-
ciones de igualdad, equidad, integracién e inclusion, a mas de 150 afios de
funcionamiento no ha sido posible la realizacién del propoésito de equidad
y justicia social en la realidad educativa, y menos atin en las dimensiones
de lo laboral, cultural y social, entre las mas prioritarias. ¢A qué se debe
tal resistencia y dificultad? Nuestra aproximacién sostiene que las prac-
ticas educativas son espacios donde se articula una temporalidad, como
la entiende Heidegger (1991): en el presente se expresa un futuro anterior
anunciado de una proyeccion de pasado. Las practicas resultan entonces
escenarios vivos donde la historia anticipa un nudo de significaciones para-
dojicas que resulta insoslayable atender. Por ello, es imprescindible indagar
la historia de la educacién especial, para que el estudio de sus practicas se
vuelva un permanente didlogo con sus formas de constitucién. Lo que el
presente hereda del pasado es proyectado, incorporado y actuado a través
de las estructuras y los significados que los sujetos mantienen vigentes en
las practicas. De ahi la relevancia de deconstruir la constitucion histérica
del campo de la discapacidad para entender nuestro presente.

En una investigacidén anterior analizamos y presentamos las aproxima-
ciones historicas al campo de la discapacidad y educacién especial (Jacobo,
2010), organizadas a través de tres ejes: 1) la vision de la discapacidad como
si se tratase de una identidad nitida, una suerte de entidad; 2) la historia
se considera desde una temporalidad lineal. Nos referimos a la nocién de
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historia lineal cuando los tiempos se consideran desde una sucesién del
pasado al presente y luego al futuro; en tanto Freud, Heidegger y Benjamin
consideran la historia desde otras nociones de temporalidad. Asi, por ejem-
plo, la nocién de retroactividad (aprés-coup) en Freud y el pasado como
futuro anterior en Heidegger; y 3) en esta linea continua resalta un sentido
o movimiento ascendente positivo, progresivo y perfectible. Por ejemplo,
algunos autores sefialan que la primera etapa, época o era historica de la
discapacidad fue el exterminio de las personas con discapacidad y que se
siguieron etapas de encierro, de burla, asistencialismo, separacion, hasta
llegar a los tiempos actuales, cuya propuesta fue primero la integracién
para dar paso a la inclusién de las personas con discapacidad.

Las aproximaciones, en su mayoria, ubican la discapacidad como una enti-
dad propia de las ciencias naturales, refieren a una biologia que se ha consti-
tuido desde una gramaticalidad de enunciados que se contienen unos a otros,
con un criterio de regularidad y atributos que si se presentan o no, definen
clases, unidades, géneros, entre otras tipologias. Desde las ciencias de la sa-
lud se emula el esquema bioldgico con un enfoque de organismo-individuo,
y la salud se entiende como un estado de equilibrio, homeostasis, estabili-
dad, homogeneidad, regularidad del cuerpo y de la mente. Esta nocién por
si misma produce su contraria, el patron de regularidad define lo irregular,
la nocién de normalidad define la anormalidad organica-social. Estos bi-
nomios no escapan a una valoracién de positividad y negatividad. Dichos
enunciados emanan de una condicidon de mundo particular: la modernidad,
donde sin embargo pasa desapercibida la deuda histérica de los conceptos.
Se totaliza como referencia universal y se va en busqueda a lo largo de la
historia. La denominada discapacidad de inmediato refiere a lo irregular, lo
anormal, la enfermedad, la excepcidn y la negatividad. Se propuso entonces
como referente tedrico que toda negatividad se marcaria como separaciéon
y diferencia.

Presupuestos tedricos que sustentan una visién de
normalidad-anormalidad como una figura de separacién,

de diferencia o alteridad constituida en la modernidad

Como reza el epigrafe de este trabajo: “La visidon se paga con una separacion.
Se instaura a partir de una ausencia de lo que enfoca” (Merleau Ponty, 2003);
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asi, toda visién produce su ceguera, y quizas este sea el sentido genuino: la
“visidon” impide ver lo otro ausente por el recorte que realiza. Es ceguera
desde ella, es otredad como diferencia, eso otro inasimilable se negativiza. A
este binomio, lo Mismo y lo Otro, hace referencia Emmanuel Levinas (2009)
cuando califica lo Otro como inasimilable, la alteridad como heterogeneidad
radical de lo Otro; la alergia insuperable de Occidente hacia la alteridad.
Michel Foucault (1976) utiliza este planteamiento para estudiar los sentidos
negativos de la diferencia y los intentos por asimilarla, acomodarla aunque
sea en sus bordes, marginarla, negativizarla y convertirla en figura de sepa-
racion de la Mismidad.

Toda época histoérica constituye su visiéon o su imagen de mundo, su ma-
temata, su Mismidad, como senala Heidegger (1998): “La Matematica signi-
fica para los griegos aquello que el hombre conoce de antemano al examinar
lo existente y al tratar con las cosas [...] se decide algo como ya conocido [...]
El rigor de la investigacion tiene siempre su propio caracter de conformidad
con el esbozo” (p.70). Lo que no resulta conforme al esbozo, a la visién de
mundo, queda como forma de separacién. La visiéon del mundo cristiano
tenia a su vez su propia valoracién para la diferencia: el bien y el mal, dios
y el diablo, virtud y pecado. Las diferencias en el cuerpo o formas de vivir
que no compaginaran con las formas del pensamiento correspondian al mal,
el diablo y el pecado. Ninguna época deja atras la vision de mundo de la an-
terior, antes bien se articulan sin rigor y sin intencionalidad; conforman un
mestizaje. Asi, la vision de mundo de la modernidad fue atravesada por las
sedimentaciones del mundo cristiano.

Podriamos sefalar entonces que lo Mismo se asemeja con la normalidad,
como el sujeto pensante con ciertos atributos y la anormalidad como lo
Otro (lo Alter), lo diferente. Estos opuestos terminan mestizados con signi-
ficaciones y sentidos del bien y el mal, de la gracia y el pecado del registro
politico religioso. Ambos denotan implicitamente un orden moral y una
forma ética de regular el intercambio entre los hombres, de aquellos que
caen en uno u otro lado de los contrarios. Las sedimentaciones del registro
politico religioso pasan a los nuevos términos sin ocupar los suyos: ha pa-
sado solo el sentido.

En la modernidad lo anormal contiene el mal trasformado en excep-
cidn, irregular, y se connotard como enfermedad o como desviacion, de
ahi la predominancia y el dominio del campo de la medicina en los inicios
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de la modernidad, articulandose con la pedagogia y la educacién como los
nuevos 6rdenes de intervencion moral y ético.

Ahora bien, desde las aproximaciones sociales a la historia de la
discapacidad, segin Colin Barnes (2009), los movimientos de militancia
politica en Inglaterra en los anos sesenta y setenta del siglo pasado e
iniciados por las mismas “personas con discapacidad alrededor del mundo”
(p.109) que formaron la Unién de Personas Fisicamente Deficientes contra
la Segregacion (Union of the Physically Impaired Against Segregation, UPIAS),
plantearon los efectos de segregacion y discriminacién a las personas con
discapacidad como producto de las condiciones sociales y culturales de
la modernidad. Senalaron a la sociedad la fuente de la discapacidad. Sin
embargo, se identificaron completamente con la deficiencia. El término
discapacidad, en las aproximaciones sociales, mantiene su connotacién
de carencia, insuficiencia, falta, disfuncién en el cuerpo o mente. Queda
inamovible la concepcién del sujeto de la modernidad como una entidad,
un individuo con una funcionalidad y estructura de cuerpo y desarrollo
normativos. Asi, a pesar de introducir a las ciencias sociales como expli-
cacion de la discriminacion, preservan una vision de mundo, una forma de
vida instaurada hace ya varios siglos y que resiste a toda revision critica.
Para el enfoque politico, la razén de exclusion es la sociedad, sin embargo,
la deficiencia existe, es bioldgica, psicoldgica o social.

El enunciado de la discapacidad conserva un rasgo propio fuera del tiem-
po. Por nuestra parte, consideramos que la discapacidad ha sido constituida
como una figura de separacién demarcada y recortada en una historicidad
particular: la visibilidad y discursividad de dicha figura de separacion cuyo
destino se fue preparando durante tres siglos, a partir de la emergencia de
la modernidad del siglo XVI.

La modernidad represent6 el punto de quiebre de una forma de vivir,
pensar y hacer en funciéon del registro politico religioso de la denominada
Edad Media. Con todo, este quiebre no signific6 la desaparicion del registro.
Bolivar Echeverria (2001) muestra como el emergente orden econémico po-
litico de la modernidad solo pudo desplazar al politico religioso realizando
giros y reconversion de signos que lo reintrodujeran bajo nuevas figuras.
Esta vision dio pie al emergente sujeto de la modernidad en la propuesta
filosofica de Descartes, quien elevo al hombre a un estatuto de perfectibili-
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dad, en imagen y semejanza con el principio de verdad, perfeccion, certeza
y eternidad que se tenia en el dios de la cristiandad: el Uno Primordial.

La configuraciéon fue la siguiente: el hombre, en tanto ser mortal, se
muestra en finitud, ser de pasiones, habitante de un cuerpo como prueba
de lo finito y corrupto, asiento de lo imperfecto; dadas estas caracteristicas,
no puede sino dudar, “solo Dios no duda”, diria Descartes. Sin embargo, si
el hombre duda, le ratifica que piensa. Con este pensar tiene la posibilidad
de alcanzar el Gran Saber. La duda esta para ser trascendida a través de la
razon, la cual tiende y va a la busqueda de la perfeccioén que es equivalente
a la verdad. Sin embargo, no cualquier pensar lleva a la verdad, a la perfec-
cién. Solo las ideas claras, objetivas, matematizables, conducen a ella. Con
la emergencia del concepto de sujeto individual caracterizado en su posibi-
lidad de perfectibilidad por via del pensamiento, de la razén, la modernidad
erigi6 el desplazamiento y la sustituciéon de un principio extramundano, el
Uno Primordial, el Ser perfecto, metafisico y externo por el principio de la
razdén como principio ético, de la verdad, perfectible.

A la par que la razbdn se erige en primacia, lo politico comprende una
doble perspectiva: como la ética de la relacidén entre los hombres y como
ley juridica que ordena, regula y sanciona el intercambio entre ellos, ambas
también trasmudan sus figuras.

La regulacion de las relaciones pasa de una ética del Bien cristiano bajo
la caritas, a una dominancia de orden juridico religioso prepotente, que
amenazado y puesto en entredicho se torné persecutorio ante todo peligro
de cuestionamiento convertido en disidencia. En la época de mayor riesgo
para la religion catdlica, surgio la inquisicién como respuesta a dicha ame-
naza. Con la emergencia de la modernidad, el poder regulatorio de la mo-
narquia se reconvirtio tras la embestida de la Revolucidn francesa, que bajo
sangre y fuego establecié un emergente poder representante de la voluntad
general como principio de regulacion social: el estado como el orden po-
litico sucedineo. Con todo, se conservaron en algunos paises las figuras
emblematicas de la monarquia como representantes del poder y el estado
bajo las consignas de fraternidad, igualdad y libertad.

Larelacién entre los hombres se sustent6 bajo un ideal de igualdad. En el
cristianismo esta atravesaba por la hermandad, todos hijos de Dios Padre.
La figura de lo Otro corresponderia a quienes no aceptaran dicha vision. La
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caridad manifestaba una derivacién del primer mandamiento: del “amaras
a Dios por sobre todas las cosas” al “amaras a tu préjimo como a ti mismo”.
Habra que recordar que el origen del hombre y del mundo era obra divina.
Dios hizo al hombre a imagen y semejanza suya. El mandamiento enton-
ces es ver a este en cada uno de los hombres. Lo cual deriva en una ética
relacional sobre la base de que mirar al otro es una forma de mirarse a si
mismo, una identidad con base en la semejanza con Dios, o del linaje con
lo divino, hijos de Dios.

Con Rousseau, la piedad tiene un estatuto relevante, es la virtud por ex-
celencia, preeminente, previa a toda reflexion. Forja la cohesién social, ya
que ningun hombre puede tolerar el sufrimiento del otro y lo compulsa a
realizar el cuidado del otro. A partir de la Republica, el estatuto de ciuda-
dania instituye la igualdad de los hombres en derechos y obligaciones de
los hombres. La ley esta para convalidar la igualdad. La razén juridica y la
razon cientifica expresaran y velaran la voluntad general, la nueva sobera-
nia del bien. En el proceso de desarrollo industrial, la piedad ira perdiendo
su fuerza de fusion entre los hombres, su potencial relacional en la medida
que se va fortaleciendo el sujeto comprendido como sujeto individual, con
pensamiento propio como lo sustancial.

Es en este preciso cruce de visiones de mundo, entre la Edad Media y
la emergencia de la modernidad, donde la ética del bien religioso bajo la
caritas y la ética de la Republica bajo la luz de la razoén inician un entrela-
zamiento. Las practicas de la caritas y la piedad, por sacerdotes, abades,
médicos y filintropos junto con los conocimientos emergentes de los en-
ciclopedistas, apuntalaron, cultivaron y germinaron nuevos campos de
conocimiento. Los fundadores reconocidos del campo de la educacion
especial como I'’Epée (sordos), Haiiy (ciegos), Pinel (psiquiatria), Itard y
Séguin (educacion para los considerados con retardo mental), Pestalozzi
(para los nifios en desamparo) originaron practicas inéditas a partir del es-
pectro de la pobreza, de los residuos sociales, de los excluidos. Los ciegos,
los sordos, la infancia en desamparo, los alienados mentales y los idiotas
fueron por separado acogidos, llamados bajo el principio ético de la caritas,
de la piedad y el concernimiento. Estas tres palabras implican una nocién de
relacion entre los hombres sobre la base de una ética de fraternidad, consi-
derar al otro como igual a mi mismo, sin importar la diferencia.
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Una ética que recuerda que la identidad del sujeto no puede constituirse
sin relacién con otro. La identidad de un sujeto requiere el llamado a la
existencia, a la vida, a un lugar en el mundo, a ser habitado por una colecti-
vidad plural humana. La condiciéon del ser se concibe desde la subjetividad
que no puede ser entendida sin la relacién con otro; un existente, un ser
atravesado en su conformacion identitaria por el llamado de otro, del con-
cernimiento de otro, de otros. Tal es el caracter subjetivo, emotivo, pasional
del humano.

Asi, los fundadores basados en esta ética visibilizaron, conformaron, ins-
tituyeron y legitimaron otras formas de ser, estar y habitar el mundo. Se
instauraron didlogos inesperados a través de la lengua de senas, la lectu-
ra por medio del Braille, los alienados y los idiotas “se curaban”, es decir,
se hacian participes de la comunidad social, ninguno dejaba de responder
ante la trasferencia paterna; el llamado a la existencia de los fundadores
que los convocaban a la posibilidad de vivir segtin sus formas variables de
relacion y comunicacion. Los fundadores fueron los primeros en establecer
una relaciéon con ellos desde su propia condicién, desde sus formas varia-
bles y plurales de sustentar la posibilidad de convivir, comunicarse, rela-
cionarse. El puente simboélico del intercambio donde se creia imposible,
se estableci6. Este llamado, esta semi6tica de recepcién originaria hacia
el cuidado y la responsabilidad por el otro, cre6 inéditos institucionales.
El Instituto Nacional de Ciegos de Paris fue el espacio vital donde los sor-
dos tenian su propio cédigo de relacidén. Consistia en una lengua con sus
propios signos. Los significantes no se establecian por la fonética sino por
los movimientos visuales de las manos. La lengua de sefias se convierte en
la voz de los sordos; en tanto para los ciegos, el cuerpo, la piel, el oido, el
olor, generan las imagenes sustituyentes de la visién. La percepcién no pa-
rece depender de lo biologico sino de como establecer simbdlicamente la
relacion con los otros, con el mundo. Los fundadores escucharon, miraron
desde lo desconocido del otro, sin otra brijula mas que el afan de direccio-
narse a eso otro. Se permitieron interrogar, sorprender y abrir la mirada en
busqueda de la posibilidad de un didlogo, un intercambio, una relacién que
hasta entonces era impensada. Promovieron recursos inexistentes, otra for-
ma a la acostumbrada para hablar y apalabrarse; para conversar, estuvieron
en una disposicion de escuchar. Como nos recuerda Heidegger (1998), la
preeminencia es la escucha, no el oido y, sobre todo, resulta evidente a pro-
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posito de los sordos. LEpée escuché a los sordos. El sentido de la escucha
propuesto por Heidegger lo retoma Derrida (1998) de la siguiente manera:
“El escuchar no depende ni de una acustica, ni de una fonética o de una fo-
nologia, ni de una teoria de la significacion” (p.374). “Oir es en primer lugar
una escucha recogida. La audicidn tiene su ser en quien escucha. Oimos
cuando somos todo oidos” (p.375). La disponibilidad de escuchar al otro
significa la preeminencia del otro, de estar abierto al otro, a escucharlo.
Los fundadores son eso precisamente, escuchas que permiten producir, es
decir, manifiestan, tomando de nuevo a Derrida (1998), “una potencia que
radica en hacer aparecer” (p.403), permitir aparecer, crear, instaurar otras
formas y posibilidades. Se trata de que un producir sea en el sentido de “po-
ner fuera, manifestar, exponer [...] en el sentido de fabricar, hacer, y quiza
también en el sentido de exponer, entregar, emitir” (p.403).

Estos sentidos del producir hablan tanto del hacer aparecer otras formas
de dialogar, como lo hicieron los fundadores, para lo cual se requiri6 la
disponibilidad de exponerse, entregarse, hacerse responsable del otro, dejar
que adviniera lo desconocido. La preeminencia de una ética de relacién, de
hacerse cargo, cuidar y cultivar, concebirse como responsable del otro,
desde su propia condicién.

Paralelamente a esta ética se articula la ética de la razdn. El discurso de
la matematizaciéon como la tnica posibilidad de alcanzar la verdad le dio
un caracter de cientificidad y estimul6 aproximaciones instrumentales de
observacion, analisis y manipulacion, tanto de la naturaleza como del hom-
bre. Las mediciones no se hicieron esperar y alcanzaron todos los 6rdenes,
produciendo una gramaticalidad con un telén de fondo de aproximarse al
conocimiento desde el sustento de alcanzar la verdad, la perfectibilidad;
por ello el sustento del progreso como idea firme de futuro.

¢Como introducir en esta fundamentacién de la humanidad, tan apoyada
en la razon, el progreso, el trabajo y lo perfectible, el elemento de destruc-
cidon y guerras entre los hombres? Si bien en la Edad Media las guerras
fueron justificadas en nombre de dios, équé ocurrié en la laicidad de la mo-
dernidad, en cuyos principios los enciclopedistas vislumbraban un nuevo
amanecer del hombre, su realizacion plena? {Qué del estado continuo de
estar en guerra entre los hombres? Este elemento de destrucciéon quizas
permite comprender porqué la necesidad de una ética. Tal vez el solo he-
cho de mantener el mandamiento del bien como el “no mataras”, o “amaras
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a tu pr6jimo como a ti mismo”, o bien la expresada virtud de Rousseau de
la piedad, esa intolerabilidad ante el sufrimiento del otro, preciso es po-
nerlo como mandamiento y manifestarla como virtud, ya que el hombre ha
evidenciado lo contrario, la crueldad, la destruccién y la eliminacion. Hay
que mandatar, volver mandamiento algo que no parece ser su propio atri-
buto. Lo constante en el hombre es su crueldad. Quizas por eso Donatien
Alphonse Francois de Sade tiene un lugar tan destacado. Segun Georges
Bataille (1988):

Sade dedic6 interminables obras a la afirmacidn de valores inaceptables:
la vida era, si creyéramos lo que decia, la busqueda del placer, y el placer
era proporcional a la destrucciéon de la vida. Dicho de otra manera, la
vida alcanzaba el mas alto grado de intensidad en una monstruosa nega-
cion de su principio [...] El orden del sufrimiento, de la crueldad, tendria
que ver con la negacién de los principios sobre los que se fundamenta
la humanidad. ¢Seria fatalmente la existencia, al mismo tiempo que la
afirmacion, la negacion de su principio? (p.249).

Y continua:

Pero se plantea aun otra cuestion: ¢éseria posible evitar del todo la
negacion que constituye el objetivo de esos instintos? ¢Procederia
de alguna manera de afuera esa negacion, debido a enfermedades
incurables, inesenciales para el hombre, debido también a individuos y
colectividades que en principio es necesario y posible suprimir, en una
palabra, a elementos que deben suprimirse del género humano? ¢O bien
el hombre, al contrario, llevaria en €l la irreductible negacioén de lo que,
bajo los nombres de razén, utilidad y orden, fundament6 a la humanidad?
éSeria fatalmente la existencia, al mismo tiempo que la afirmacion, la
negacion de su principio? (p.254).

No han sido pocos los autores que explicitan este “mal”, la agresividad, la
destruccion inherente al hombre, sea como instintos o bien como efecto de
la cultura. Asi, Derrida (2001) sefala: “Viviente no viviente es como vida y
muerte, lo propio del hombre va méas allad que lo hablado, escrito, fonocen-
trismo y logocentrismo. El hombre se distingue por ‘la crueldad’, el ‘hacer

88 LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ART{STICOS



sufrir’ o el ‘dejar sufrir’ por el placer, eso es lo que seria, como relacién con
la ley, lo propio del hombre” (p.81).

Pareciera que la crueldad y la destruccidn sefialadas a veces como instin-
tos en coexistencia, vida y muerte, tienen alguna relacién con la ley. Freud
(2001) destaco la constitucion del hombre en ser de cultura, por la instau-
racion de una ley. El pasaje del instinto a la cultura fue la promulgaciéon de
una restriccion que regulara a los hombres por igual. La subjetividad es una
produccién cultural resultante de la ley y el deseo, y este en Freud expresa
lo que el resto de psicologias no consideraban: las pasiones, los afectos, las
emociones, la relacién de reconocimiento, amor y odio entre los hombres,
cuestion que mas adelante retomaremos.

La ley como mandato abstracto, un lugar por fuera y por encima de los
hombres y que obliga a todos a su cumplimiento. Nadie puede ocupar el
lugar de la ley, nadie puede estar por encima de todos. Esta puede deposi-
tarse en diversas figuras que se les asigna la funcién de regulacién, poner
limites vy, al hacerlo, restringe, castiga, sanciona. La ley abre dos posibilida-
des: instaura y regula el intercambio, el derecho, y en el mismo movimien-
to implanta la interdiccidn, la prohibicion, cifie y constrifie. Regulacién y
trasgresion. Tal es la condicidon entre los hombres. Nada mas tentador que
la trasgresion del interdicto. Se desea lo que no se puede.

En esta constitucidon cultural, el deseo freudiano es un efecto del inter-
dicto. Se desea lo prohibido, se va a la busqueda de lo perdido, de lo impo-
sible. No habria por ello mayor placer que violar el interdicto. Se vive bajo
dos imperativos contradictorios. Segiin Derrida (2001): “Siempre hay dos
imperativos contradictorios, no se puede prohibir todo, pero tampoco nada
se puede prohibir. Al tiempo que se lucha contra las violencias, hay que
saber que nunca se terminara con ellas [...] el exceso de interdicciones de
todo tipo genera a menudo violencias inesperadas” (p.85).

La violencia es constitucional a la cultura, es engendrada por la ley y
esta dictamina el castigo ante la trasgresion. En palabras de Silvia Bleich-
mar (2008): “Hay una suerte de violencia necesaria e imprescindible: la de
pautacion e instalacion de normas. La cuestion se plantea en términos de si
esta pautacion es producto de la arbitrariedad de la autoridad que la instala
o de una norma o pauta que debe incluir a la propia autoridad” (p.85). La
violencia y el peligro mayor residen en el momento que la ley se pervierte
o0 es pervertida su funcién por quienes son los encargados de custodiarla.
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Al reinstaurarse de alguna manera la condiciéon de que el hombre se
vuelva la ley misma, estamos ante la figura del soberano: él impone su ley
ante los otros y por encima de ellos. Desde la posicién soberana se dicta
todo, quiénes son los cercanos y quiénes los enemigos, quiénes tendran
derechos y quiénes las obligaciones. Seria la tirania de la ley que revierte
contra la afirmacidén de la socialidad de la vida. Ante esta condicidén, o se
mantiene como stbdito del soberano, complice o émulo, o bien se resiste
hasta lograr de nuevo imponer la ley por encima de todos. El clamor de jus-
ticia de todos los tiempos ante los momentos de peligro histérico de soca-
var, anular, someter, aniquilar y subyugar de manera extrema a los sujetos
generan las luchas por la refundacion de un orden que intente de nuevo la
reinstauracion de la justicia, la construccion de legalidades.

Constatamos cémo el ideario de la Revolucién francesa, que intentd
instaurar el decir de la hermandad universal, que a su vez habia sido pro-
clamada por el cristianismo, se trasmudo en el acontecer historico en un
desdecirse, en un decir desdichado como diria Dosee (2003) de Levinas. El
contexto de guerras interminables durante el siglo XIX, ante la pretension
de dominio del registro politico religioso que resistia en dejar su lugar al
registro econémico-politico que a su vez queria sustituirlo, provoc6 gue-
rras, quebrantos econdémicos, disoluciéon de una vida social. Esta situacion
derivé en exilios, busqueda de sobrevivencia, afirmacion de vida de gran-
des conglomerados que se resistieron a quedar subsumidos, aplastados y
aniquilados por conflictos ajenos. Estos exiliados, al buscar un lugar vi-
vible, fueron rumbo a tierras que, antes desconocidas, se trasformaron en
promesas de posibilidades y los que se quedaron reintentaron la refunda-
cion de su historia. La tension y el conflicto conformaran nuevas figuras de
separacion, de exclusion. El discurso de la ciencia apoyara, como conse-
cuencia de su propia gramaticalidad, la creacion de figuras de separacion
que seran marca y patente de la modernidad.

La modernidad, como toda visién instituida, marcara su propia separa-
cion. Recordaremos la cita con que Dosse (2003) recuerda a Merleau Ponty:
“La vision se paga con una separacion. Se instaura a partir de una ausencia
de lo que enfoca” (pp. 514-515). Asi, la visiéon de la modernidad instituye
y presentifica una ausencia. El sujeto pensante y perfectible encontrd un
régimen de normalidad acorde con sus principios; Jacobo (2010), Wundt,
Galton y Binet (Sternberg, 2009a) contribuyeron en la constitucion de la
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normalidad. Esta se pag6 con la separacion de los anormales; concentro a
los normales a condicién de separar a aquellos. Los anormales cayeron en
el espacio de la alteridad, lo extrafio, la amenaza, lo disminuido, lo fuera
de la norma. Se fractura lo relacional, la relacién subjetiva encuentra una
distancia con el “otro” convertido en lo ajeno. Inicia la configuracion de la
interrupcién especular con el semejante. El espejo muestra una alteridad
irreconocible y, por tanto, no se puede reconocer como el préjimo.

VISIBILIDAD DE LA DISCAPACIDAD
COMO FIGURA DE DISCRIMINACION

De manera particular, la teoria de la evolucién reinterpretada desde los
parametros cientificos que Galton (Sternberg, 2009) legitim¢ a través de la
estadistica empleada con el coeficiente de correlacion de su socio matematico
Pearson, encontr6 el fundamento de perfectibilidad en los mas aptos, en esa
evolucion de las especies donde el hombre alcanzaba el punto superior y
que, sin embargo, corria el riesgo de su desaparicién ante politicas sociales
favorecedoras de los menos aptos, como lo venian ejerciendo los fundadores.
La humanidad estaba en peligro ante la amenaza de los menos aptos. Se
erige y cobra fuerza el movimiento de la eugenesia. Binet (Sternberg,
2009a) aporta el instrumento de mediciéon por excelencia, el coeficiente
intelectual y las consecuencias de la vision de esta normalidad, que apunta
a la perfectibilidad y hace posible la conjuncién de poblaciones que, antes
separadas, se articularon como amenaza.

Este movimiento tuvo repercusion en la instauracion de leyes eugenésicas
cuyas consecuencias oscuras derivaron en holocausto. La gran masacre hu-
mana justificada en la fundacién del nuevo hombre, de la gran civilizacion.
El movimiento eugenésico dio expresion al ideal del hombre prefigurado
desde la modernidad y legitimado por los discursos cientificos de la época.
Es en este momento de la historia que vemos cémo se articuld el campo de
figuras de separacion, enmarcadas en la pobreza generada a su vez por las
propias condiciones del incipiente mundo capitalista. La condicién de po-
der y del capital generd una poblaciéon marginal creciente y amenazante. El
discurso cientifico erigié una raza, una aptitud, una inteligencia, que generd
su especularidad amenazante: negros, asidticos y europeos del este fueron
vistos como amenaza de los blancos. Los estudios antropométricos y los
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test habian dictaminado considerarlos como los menos aptos. “El racismo es
moderno. Las culturas o razas anteriores se ignoraban o se aniquilaban, pero
nunca bajo el signo de una razén universal” (Guillaume, 2000, p.12).

¢Qué decir de aquellos que amenazaban el cuerpo perfectible y la razén
legitima, aquellos que se encontraban en déficit con relacidén a la norma,
asi como en inconformidad e inadaptacion social: es decir, los ciegos, los
sordos, el retraso mental, la minusvalia, disfuncién o mal conformacién del
cuerpo, los delincuentes que expresaban un sintoma social de inconformi-
dad? Este pequeno universo polimorfo, bajo la normatividad anunciada y la
aptitud inherente enuncid, consigné y conformé una unidad nunca vista.
La anormalidad como deficiencia, minusvalia, retraso atipico, se concen-
tré y aglutiné como identidad. Todo rasgo de anormalidad se articul6 en
el campo homogéneo de la educacion especial. La vision de normalidad
se instituy6 a costa de separar las excepciones. He ahi la visibilidad de la
norma con la invisibilidad de la separacion, exclusion y discriminacion. Esta
es la génesis de la discapacidad, la gestidon social de la minusvalia, en el
sentido de valer menos, ser menos aptos, estar en desventaja, un plusvalor
negativizado. Hay una separacién abismal entre el discurso de Séguin y el
discurso de Galton. Tal pareciera que este ultimo iba en busqueda de ofrecer
las condiciones para que el hombre alcanzara su perfectibilidad y la civili-
zacion el progreso, en tanto que el primero parecia seguidor de una ética de
la fraternidad.

Coadyuvante a la nocidn de progreso, se cuenta con la nocién de trabajo
que da Marx (en el programa Gotha) del mismo, como fuente de riqueza
y que estad presente en todas las culturas. Si el hombre no cuenta mas que
con su fuerza de trabajo y no posee ninguna propiedad, a decir de Benjamin
(2005), “esta forzado a ser esclavo de otros hombres, de aquellos que (se) han
convertido en propietarios” (p.24). Sin embargo, entendido el trabajo como
fuente de riqueza del hombre, y elevandolo a un ideal, como potencial para
dominar a la naturaleza, Benjamin previene: “sin embargo no da cuenta de
los retrocesos de la sociedad” (p.24). Benjamin advierte sobre los peligros
de la explotacién de la naturaleza y plantea que en la relaciéon del hombre
con la naturaleza, el trabajo “es capaz de ayudarle a parir las creaciones que
dormitan como posibles en su seno” (p.24). Se trata de que este no explote ala
naturaleza sino que coadyuve con las posibilidades de creacién de la misma,
que sumemos la fuerza del trabajo en concordancia con ella y no contra ella.
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Marx critica el programa Gotha (en linea, 2009) al afirmar que la verda-
dera fuente de riqueza es la naturaleza, ya que de ella surgen los valores de
uso que son los que integran la verdadera riqueza y no el trabajo. Fetichizar
el trabajo implica confundir su valor. Colocarlo como la fuente, el centro,
de la riqueza, el eje de todo, es instalarlo en una funcién de “mesias” de la
modernidad, el “redentor”. Con ello se justifica el progreso como la domi-
nacién y explotacion de la naturaleza en lugar de preservarla y “ayudarle
a parir las creaciones que dormitan en su seno” (Benjamin, 2005, p.24). Ve-
mos entonces que si la clase trabajadora dispone como tnica propiedad su
fuerza de trabajo, estard condenada a ser esclava. éQué lugar se le reserva a
aquellos que ni siquiera cuentan con su fuerza de trabajo? {Qué lugar y qué
destino les espera a los integrantes de la educacion especial como reciente
figura de separacion? ¢No se anuncia doblemente una condena? No solo no
entran en el ambito de la normalidad sino que carecen de la riqueza fun-
damental de la sociedad moderna: su fuerza de trabajo. También ahi seran
excluidos, y si el movimiento de la integracion e inclusion procura su incor-
poracidn, la medida del requisito de trabajo, asi como la medida curricular,
los colocara al margen, en los sueldos mas bajos de la produccidn, asi como
en los niveles mas bajos de la educacién. No dan la medida de la norma.

Tal es la logica de la modernidad, que priorizé el trabajo y el estatuto del
sujeto pensante, apto y perfectible. La nocién de discapacidad se convirtid
en la modernidad como una nueva figura de separacién, una forma de
dividir, de poner fronteras, muy a su pesar de haber sido justificada como
una estrategia de darles educaciéon acorde con sus atributos, es decir, a
su déficit. Vayamos a una definicién de los afios ochenta del siglo pasado;
observaremos coOmo se mantiene intacta una significacién de alteracion,
falta, desviacion, disfuncidn, con relacidon a un parametro de normalidad,
arquetipo fundacional de la modernidad. A decir de Barnes (2009): “la
discapacidad constituye la restriccion o ausencia de la capacidad de
realizar una actividad dentro del margen que se considera normal para un
ser humano, debido a una deficiencia. En este orden de ideas la deficiencia
comprende tanto la pérdida total, como la anormalidad de una estructura o
funcién psicolégica, fisioldgica o anatémica” (p.105).

En el inter se realizé la Convencién sobre los Derechos del Nifio en 1989,
asi como el Decenio de las Personas con Discapacidad de Asia y el Pacifico,
de 1993-2002 (ONU, 1983). Siguiendo a Barnes (2009), “en 2001 la Organi-

LA DISCAPACIDAD: PRE-JUICIO HISTORICAMENTE CONSTITUIDO Y SUS EFECTOS PARADOJALES 93



zacién Mundial de la Salud (OMS) intenté redefinir la discapacidad bajo un
solo marco de referencia en el que se conjuntara tanto el esquema indivi-
dualista (que es el modelo tradicional médico), como la vertiente sociopo-
litica; sin embargo, ningtn grupo qued6 conforme” (p.105).

Asi, 1a Clasificacion Internacional del Funcionamiento de la Discapaci-
dad y de la Salud (ICF, por sus siglas en inglés: International Classifica-
tion of Functioning, Disability and Health, anteriormente conocida como
CIDDM-Beta 2), mantuvo la significacion de discapacidad. Tal como dice
Barnes (2009), el término “discapacidad ha sido conservado como el tér-
mino general para los tres niveles de dificultad funcional” (p.105). La ICF
se presenta como clasificacién universal y esta clasificacidon se basa en los
conceptos y enunciados cientificos occidentales. Al mismo tiempo, segin
este autor, se articula con la propuesta sociopolitica al marcar los progra-
mas y medidas sociales, y especificar “la integraciéon de las personas con
discapacidad a la sociedad mayoritaria y enfatizan la igualdad de las perso-
nas con discapacidad” (p.105).

Destacaremos la nocién de déficit, ahora generalizada ante una norma-
lidad universal; la obsesién por la integraciéon o inclusion, donde algunos
tedricos sefialan la equidad y el énfasis en el conocimiento cientifico como
palanca para lograr que entren todas aquellas minorias a los beneficios de
la sociedad mayoritaria. Parafraseando a Bataille, ¢no se estard —ante esta
afirmacién a la integracion— produciendo lo contrario: su negacion, la ra-
tificacion de la exclusion y discriminacién? Pareciera que hay un olvido de
esta historia de consecuencias graves de exterminio y anulacion. Derroca-
do un régimen politico pareciera haberse extirpado el mal ocasionado, los
responsables fueron castigados y derrotados.

Sin embargo, se ha preservado la nocién de normalidad, la cual tiene en
su seno el bisturi del corte, de la separacion. Se borré y anuld el nombre de
eugenesia, sin embargo, quizas solo ha vuelto disfrazada en su contrario: la
intencionalidad de integracién e inclusidén pronunciada por la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos. El énfasis por reinstaurar la igualdad,
sin considerar el telon de fondo de un sistema que promueve y genera las
diferencias para denostarlas, solo es un mecanismo para mantener nues-
tra vision de mundo. Quizas habra que cepillar la historia como propone
Benjamin (2005). Casi ninguna aproximacion histérica a la discapacidad
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recordd la eugenesia. Quizas el olvido o fuga de los tiempos negros tenga
sus efectos siniestros y permita que una vision de sujeto instaurada desde
la modernidad domine y perdure en los discursos educativos. Con ello tal
vez se mantiene y reproduce una ética de la indiferencia que hace de la di-
ferencia una ratificaciéon de discriminacion y exclusion, solo que soterrada
bajo una igualdad ficticia, un discurso que por reiterarse termina por creer-
se, lo que palpablemente es inexistente.

LA DECONSTRUCCION COMO SUBVERSION
DEL SIGNIFICANTE DE DISCAPACIDAD

Tal vez el presente es mds dificil de entender que el pasado.

MICHEL DE CERTEAU

Esta frase que nos recuerda Dosse (2003, p.277) de Michel de Certeau —tomada
como epigrafe para este apartado— tal vez resulte mas dificil de intentar leer
en las practicas, lo que no esta escrito dentro de la visiéon de la modernidad.

Queda como sugerencia lo siguiente: cepillar la historia a contrapelo
del discurso oficial. Para realizar esta tarea requerimos primero afrontar el
gran problema que implica la “fe ciega en el progreso y la servil insercién
en un aparato incontrolable [...] lo caro que le cuesta a nuestro pensamien-
to habitual una representacion de la historia que evite toda complicidad
con aquella a la que esos politicos siguen aferrados” (Benjamin, 2005, p.24).

¢Podremos reescribir la historia? ¢Cémo hacerlo? Apoyémonos en esta
cita de Benjamin (2005): “Articular histéricamente el pasado no significa
conocerlo tal como verdaderamente fue [...] Significa apoderarse de un re-
cuerdo tal como este relumbra en un instante de peligro, se trata de atrapar
una imagen del pasado tal como esta se le enfoca de repente al sujeto histo-
rico en el instante de peligro” (p.20).

Hemos sefialado como instante de peligro el movimiento de conforma-
cién de la normalidad y de encontrar en la teoria de la evolucion la linea
de perfectibilidad del hombre, de la visién eugenésica, de sus nefastas con-
secuencias, pero aun mayor peligro puede implicar un olvido de fondo,
desmontar y deconstruir la propuesta de la integracion e inclusion, ya que
como sefala Guillaume (2000): “La igualdad es ficticia en una mesa entre
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desiguales” (p.12). Ante el discurso de igualdad o equidad de condiciones,
équién pone el escenario de la igualdad? éDesde donde se plantea la igual-
dad o equidad? Un discurso educativo que bajo una normatividad, una en-
tidad identitaria inica, que convoca a ingresar las diferencias, parece poco
plausible al contener un fondo de desigualdad de principio. Un curriculo
escolar, una nocidn de sujeto de la educacion desde las cuales se solicita la
integracion de los “diferentes”, de lo diverso, merece su sospecha.

En la medida que se quiera “reducir las diferencias, tanto mas se acentua-
ran” (Baudrillard, 2000, p.79); no se trata, por tanto, de plantear la concilia-
cion de las diferencias, de su integracion, asimilacion, ya que ello implicaria
una utopia racionalista: “La idea de integracién implica expulsar todas las
cosas de su negatividad, es como una cirugia estética de la accién, por me-
dio de la cirugia se elimina todo lo negativo y se tiende a la consecucién de
un ideal, se trata de eliminar o quitar todo lo negativo, lo contradictorio, la
alteridad. Se trata de producir un modelo factico, del hacer” (p.79).

Por ello serd que De Certeau pone en evidencia la riqueza inmanente
del pasado que solo puede revelarse con la apertura de un nuevo espacio,
gracias a la operaciéon historiografica: “Un vasto continente, inmensos
recursos, se ofrecen asi, no como puntos de apoyo para la reproduccion sino
como otras tantas fuentes de inspiracion para verdaderas creaciones en las
fases de crisis y de derrumbamiento de lo instituido, como posible recurso
a otra gramatica de nuestra relacion con el mundo” (en Dosse, 2003, p.277).

En este plano, Dosse (2003) sefiala que De Certeau le da la mayor im-
portancia a la relacion siempre cambiante instituida por el presente con su
pasado.

El caracter historico del acontecimiento no tiene por rasgo propio su
conservacion fuera del tiempo, gracias a un saber que se mantiene in-
tacto, sino al contrario su introduccion en el tiempo de las invenciones
diversas a las que cede lugar. Al establecer una correlacion entre el po-
der de apertura del descubrimiento de los inicios del pasado como otros
tantos posibles y los sucesos, De Certeau pone en evidencia la riqueza
inmanente del pasado que s6lo puede revelarse con la apertura de un
nuevo espacio gracias a la operacion historiografica (pp. 277-278).

96 LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ART{STICOS



Es una invitacién a plantear desde otra gramatica, la de una aproximacién
de relacion disimétrica, no de igualdad sino de disimetria, desde una irre-
ductible alteridad o alteridad radical. El propdsito seria, en palabras de
Benjamin (2005): “Encender en el pasado la chispa de la esperanza es un
don que solo se encuentra en aquel historiador que esta compenetrado con
esto” (p.20).

El nuevo espacio, el nuevo tiempo, implica un repensar y reflexionar
desde la apertura que realizaron los fundadores como I'Epée, Haily, Pinel,
Itard, Séguin y Pestalozzi. Su revision nos llevé a “encender en el pasado la
chispa de la esperanza” (Benjamin, 2005) sobre las formas de ser y existir
que se inauguraron; quizas, a nuestra manera, intentamos cepillar la histo-
ria oficial a contracorriente.

En la perspectiva de la ética de la fraternidad, la primacia de la relacidn,
de la existencia de la vida, traza otra posibilidad de pensar la socialidad, del
como estar entre los hombres de otra manera.
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La comunicacion emocional en
la interaccion musical social

XIMENA A. GONZALEZ GRANDON

Resumen: en este texto se configura una explicacion de la interaccion musical como
Jorma de comunicacion, de como la miisica orquesta una coordinacion entre huma-

nos que da lugar a la emergencia de emociones pro—sociales y complejas. El objetivo
principal es dar cuenta de la experiencia emocional-musical-social que emerge, como
constreitida biologica y culturalmente, a partir de correlatos fisiologicos y normativas
biologicas, por un lado, y por consensos y normativas sociales que son subjetivados y cor-
porizados, por otro. A partir de una interdisciplina entre la epistemologia naturalizada
de la cognicion (ecoligica, corporizaday enactivista) y de algunas evidencias experi-
mentales, se describe este acoplamiento social y comunicativo.

Palabras clave: emocion musical, interaccion social, epistemologia naturalizada,
enactivismo.

Abstract: this text proposes an explanation of musical interaction as a form of
communication: how music orchestrates coordination among humans, giving rise

to complex, pro-social emotions. The main objective is to account for the emotional-
musical-social experience that emerges, biologically and culturally constrained by
plysiological correlates and biological norms on the one hand, and by social consensuses
that are subjectivated and embodied, on the other. On the basis of interdiscipline between
the naturalized epistemology of cognition (ecological, embodied and enactivist) and
certain experimental evidence, this social and communicative coupling is described.
Key words: musical emotion, social interaction, naturalized epistemology, enactivism.

“Duérmase mi nifla, duérmaseme ya, porque viene el coco y te comera”.
Este verso, de una cancién de cuna tradicional del &mbito latinoamericano,
ha sido cantado, tarareado y acompafiado del vaivén del mecer por varias
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generaciones de madres, padres, abuelos y cuidadores. ¢Podemos conside-
rar esta interaccién entre humanos una forma de comunicacion?

Si se plantea que la comunicacion humana es una manera de intimidad,
o un entendimiento compartido e inmediato de experiencias, entonces las
formas en que el ser humano se comunica no se quedan tnicamente en la
prevaricacion o evanescencia del lenguaje hablado, o en la corresponden-
cia entre significado y significante sino que abarcan otro tipo de interaccio-
nes y conceptualizaciones. El cuerpo, con su emocionalidad, gestualidad y
movimiento en interaccion con la masica, se presenta como una importan-
te, muy antigua y quizds mas fundacional fuente de interlocucién de lo que
se ha considerado.

En la historia de las ideas del mundo occidental, la musica y la emocion
se han considerados campos muy lejanos de la razon. Herencia de tradicion
platonica que se instancia a s misma a través de la metafora de la linea
divisoria presente en la Republica platonica, en la que las varias formas de
cognicion son colocadas en una escala de niveles ascendentes, y las facul-
tades mas cercanas a la experiencia estética, es decir, la emotividad y la
imaginacion, se consideraban las formas mas bajas al no ofrecer un conoci-
miento verdadero de ningin objeto.

Sin embargo, surge el cuestionamiento acerca de la panculturalidad de
esas experiencias emotivas musicales: ¢todos los seres humanos se comu-
nican emocionalmente del mismo modo al interactuar con la musica, como
individuos y como colectivos? ¢Es la musica un tipo de lenguaje al ser una
herramienta comunicativa? ¢Es a través de las emociones que la musica
encuentra su significado? éDesde qué edad la musica puede ser una herra-
mienta para la comunicacién social? ¢Acaso la gestacional?

Tantas preguntas y algunas repuestas. Y con la divergencia que hay entre
estas, existe oposicion. Una muestra de ello resalta en la perenne discusion
entre lo innato y lo adquirido; lo primero con evidencias experimentales
que corroboran la presencia de particularidades bioldgicas en la interac-
cién emocional, gestual, corporal y motriz con la musica. Y lo segundo
con evidencias empiricas e historicas que corroboran la diversidad cultural
presente en las experiencias emotivas musicales y en sus formas de comu-
nicacién y significacion. Otro ejemplo deviene del debate lingiiistico, en el
que, por un lado, se ubican algunos teéricos del lenguaje como Lerdhal y
Jakendoff (1983), que consideran la existencia de una gramética universal

102, LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ARTISTICOS



inserta en el cerebro para decodificar el significado musical, que no esté
manchada de la emocidén sino que conserva la pureza del razonamiento.
Y, por otro lado, se estid generando una explicacion histoérica que plantea
las diferentes formas en que el humano ha desarrollado sus tecnologias de
comunicacion, como gestualidades y corporalidades, en pos de conceptua-
lizar su realidad y compartirla, es decir, para poder entenderla consigo mis-
mo y compartirla con los demas; como la interaccién comunicativa y musi-
cal presente entre madre-infante previa a la conceptualizacidn lingiiistica
(Trevarthen, 1999). Muchos debates, algunos de interés particular para este
articulo, con los que delinea la aproximacion teérica y explicativa que se
defiende y aboga por una visién emocional, corporal y social acerca de la
interaccion del sujeto o los sujetos con la musica.

A modo de sintesis, en este texto se considera que el fendmeno musical
es una forma de comunicacion en la que se expresan y significan muchas
experiencias emotivas humanas en distintas culturas.

El objetivo central es mostrar que la experiencia musical es: 1) una inte-
raccion entre el agente humano con el fendémeno sénico / vibratorio musical
que sucede a partir de normativas biologicas caracteristicas de la especie; y
2) co-constructiva con otros miembros de la sociedad a lo largo de su vida
para crear experiencias compartidas de emocionalidad y comunicacién
dentro de contextos culturales con normativas sociales particulares. Donde
la interaccién musical social constituye un nivel de analisis en si mismo, ya
que no solo va mas alld de la mencidn de los factores sociales que constri-
fien sino que se intenta explicar como acontece ese fendémeno interactivo y
sus repercusiones, por lo que se toman como centrales las ideas ecologicas,
corporizadas y enactivistas y el enfoque explicativo deviene dinamica de
los procesos de interaccion. La aproximacion metodologica tiene una pre-
tension interdisciplinaria que toma en cuenta las herramientas de la episte-
mologia naturalizada y algunas evidencias experimentales.

En el primer apartado se explica brevemente el punto de partida acerca de
la experiencia musical humana. El argumento defiende una ontologia musi-
cal interactiva que niega que la musica pueda ser cosificada como un simple
conjunto de estructuras estaticas, y mas bien se sugiere como un fenémeno
sonoro / vibratorio que implica interacciones epistémicas con el agente
corporizado que la experimenta. En el segundo apartado se defiende que la
naturaleza dindmica de la experiencia musical compartida con otros moti-
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va interacciones sociales e intercambios comunicativos corporizados, que
comienza desde edades muy tempranas y continda ontogénicamente con
la interaccién constante del medio musical con las actividades y espacios
de la vida cotidiana (elevadores, supermercados, restaurantes, estadios,
escuelas) (Cross, 2008; Blacking, 1995).

Se considera que a partir de esta aproximacion se puede obtener una ex-
plicacion mas coherente de la experiencia musical cargada de emociones,
motricidad, gestualidades, normatividades sociales, que son los elementos
que marcan la pauta del fenémeno musical como un importante medio de
comunicaciéon emocional en diferentes contextos historicos.

EL CUERPO BIOLOGICO PARA EXPERIMENTAR LA MUSICA

Para comprender como la interacciéon de multiples sujetos con la musica
puede repercutir en las experiencias individuales, grupales e interactivas
en si mismas, es necesario recurrir a nociones enactivistas (bioldgicas) y
ecologicas (situadas). Estas ideas explican como el organismo humano re-
gula su acoplamiento con el ambiente para sobrevivir, es decir, el humano
con sus sistemas vivos, como el oido, el ojo, la propiocepcion o el tacto hace
sentido de su mundo fisico y cultural. Interaccién que es dinamica ya que
cambia constantemente con los aprendizajes, como pueden ser nuevas tex-
turas, colores, olores, sonidos, acrobacias o lenguas. La nocién operacional
de “autonomia interactiva” (Varela, 2001; Di Paolo, 2005) es la idea de que
los organismos humanos aprehenden una red de significados sobre su mun-
do al experimentarlo con su cuerpo, evaluarlo y establecer una perspectiva
particular. Ahora bien, cada experiencia del sujeto con su mundo conlleva,
por un lado, normatividades biolégicas como los espectros perceptuales
categéricos del humano como especie (un ejemplo es el rango de decibeles que
el oido humano puede escuchar sin que se dafie el timpano: de 20 a 20 mil
decibeles); y por otro, la normatividad humana dependiente del contexto,
lo que cada sociedad particular considera como bello, estético, valorable
o no valorable, o sea el mundo social construido con su propia normativi-
dad (como lo que se considera artistico y lo que no). El entrecruzamiento
entre esta normatividad biolédgica y social estd presente en cada accioén del
humano con su mundo. Entonces, la creacion y apreciacion del significado
es una forma de significar las experiencias interaccionales (sense-making,
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como cita Di Paolo, 2005). Conceptualizacidon que se encuentra muy vincu-
lada con la de facilitaciones o posibilidades para la accién del organismo a
través de su cuerpo (affordances de la psicologia ecoldgica de J.J. Gibson),
ya que ambas nociones sostienen que los humanos participan activamente
en la generacion del significado en lo que les concierne, cual perceptores
activos de lo que la realidad les proporciona. Y niegan la idea de un sujeto
pasivo que representa una realidad objetiva sino lo que importa es la inte-
raccién entre el sujeto y su mundo.

Cuando el agente humano experimenta la musica a través de sus posibi-
lidades para la accidn, la interaccion es corporizada y evaluada valorativa
y emocionalmente. Es decir, que cuando el sujeto experimenta la musica
sabe si le hace dano a su cuerpo o no, si le gusta o no, o si al sincronizarse
con ella remembra la nostalgia de una pérdida o el miedo o una experiencia.

La musica, en esta aproximacion interaccionista, no se considera un ob-
jeto externo que puede cosificarse ficilmente sino un medio acustico y vi-
bratorio con el cual el agente humano interactia con su oido, sus pies o
Unicamente con la sensacion vibratoria haptica y propioceptiva si es sordo.
La fisica reduce el sonido musical a inicamente ondas sonoras que llevan
al oido interno a una respuesta. Y la epistemologia tradicional reduce al
sujeto a un ente pasivo que tiene demarcada su experiencia en distintos pa-
sos ascendentes: sentir, percibir, emocionar, evaluar, significar, razonar. No
obstante, aproximaciones corporizadas o ecoldgicas en cuanto a la musica
y al sujeto logran ver que, ademas de que las ondas sonoras colisionan el
timpano, al tener una naturaleza vibratoria y mévil (como todas las ondas
que se han descrito a partir de la ciencia fisica), también van a tener una
repercusion corporal a nivel de los receptores de tacto (hapticos) reparti-
dos por toda la piel, y propioceptivos, en articulaciones y husos musculares
(Reybrouck, 2012; Krueger, 2009; Pefialba, 2011). Asimismo, cada vez que el
sujeto interactia con el medio emergen experiencias holisticas, es decir,
que no tienen separados los fendmenos cognitivos sino que la experiencia
implica sentir, percibir, significar, razonar, emocionarse y evaluar al mismo
tiempo dentro de la circularidad en su interaccidon con el mundo. Entonces,
cuando un sujeto hace sentido de la musica que se encuentra en su entorno,
es todo el cuerpo bioldgico y emocional el que experimenta la interaccion:
el oido, el brazo, la barriga o la articulacion de la rodilla, al chocar con las
ondas vibratorias en movimiento de la musica. Siendo asi que el huma-
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no tiene facilitaciones con la musica, a través de las cuales percibe, valora
afectivamente, evaliia y anticipa la experiencia corporizada que vive.

Para terminar este apartado, solo queremos enfatizar que aunque el ser
humano cuenta con todo este equipo bioloégico para experimentar el mun-
do soénico-vibratorio de la musica, el vinculo con la sociedad y la cultura
en la que se encuentra se vuelven igual de determinantes cuando se trata
de significar las experiencias. La normatividad social y cultural provoca la
apropiacion y subjetivacidon de cada una de las experiencias del ser huma-
no, como veremos con mas detalle a continuacion.

OTRA FORMA DE COMUNICACION
SOCIAL: MUSICA Y EMOCION

De manera crucial, el ser humano comparte el aparato epistémico con otros
seres humanos y lo reflexiona, simboliza y apropia, y asi conforma una ac-
cesibilidad compartida acerca de las interacciones (o facilitaciones) que
son posibles al significar su mundo. Cuestién que no es estatica ni dni-
ca sino que estd en constante cambio (Costall, 1995). Asi como el aparato
sensorial, el aparato de interaccion social se desarrolla y cambia desde el
nacimiento, en un sentido plastico, ya que la ontogenia del ser humano no
es Unicamente bioldgica sino que se imbrica con lo social en cada una de
las experiencias humanas. Incluso, se enfatiza que es desde las primeras
interacciones que tiene el recién nacido con su madre / padre / cuidador y
a lo largo de toda su vida, que se establecen y desarrollan vias de comuni-
cacién y acuerdos en un mundo que es desde el inicio compartido y lleno
de significados corporales y motores. Y es a partir de esos consensos que
las personas tienen la posibilidad de comunicarse, o sea de propiciar un
entendimiento comun. Esto es muy evidente en fenémenos grupales que
coordinan experiencias del tipo una “ola” en un estadio de fatbol, o cuan-
do se construyen significados a partir la gestualidad facial de la tristeza o
de la postura aristocratica de un sujeto. Esa forma interactiva es un tipo de
facilitacion social, es decir, una interacciéon fundamental del agente y sus
pares que establece un sinfin de practicas compartidas y consensuadas, que
son dindmicas y se experimentan de manera individual o compartida. La
musica se instancia como uno de esos significados y practicas colectivas en
la cotidianidad de la experiencia afectiva humana, ya que cuando se hacen
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cosas con la musica, como escucharla, interpretarla, componerla o bailarla,
se crea y cultiva un mundo compartido de emociones y gestualidades que se
habita con otros congéneres (Krueger, 2010). Los mexicanos bailan, tararean,
siguen el pulso de maneras distintas a como lo hacen los chinos o los ucra-
nianos, porque comparten no solo el baile tradicional sino los modos mis-
mos de moverse, gestos faciales, postura, la emocion que se quiere expresar
al otro o a los otros. Este fendémeno en el que el agente social se comunica
con el otro suele implicar un mayor entendimiento en la interacciéon co-
municativa cuando se da entre miembros de una comunidad social, al de
una otredad mas lejana (sin que esto implique que no exista comunicacién
musical intercultural), por el simple hecho de que se comparten mayor nu-
mero de interpretaciones motoras, gestuales, comportamentales y lingiiis-
ticas. La experiencia de asistir a un concierto de musica clasica occidental
a la de un concierto indostano, es completamente distinta. Aprehender los
significados en los que uno se encuentra inmerso es mas sencillo porque el
sujeto esta habilitado para ello, genera memorias y expectativas que com-
plementan de mejor modo la experiencia en tiempo presente.

Musica tonal y microtonal, dos contrastes: si se hace, por ejemplo, el sen-
cillo experimento mental de pedirle al sujeto que escuche solo los primeros
tonos de la 7 sinfonia de Beethoven y que después complete la sinfonia
en ausencia del estimulo, un gran nimero de oyentes occidentales u occi-
dentalizados podran continuar facilmente la melodia, podran verbalizarlo
y en comun acuerdo el consenso social sabra que es correcta su interpreta-
cién. En cambio, si a ese mismo grupo se le pone a escuchar a Hans Andre
Stamm con su érgano enarmodnica (Vogel, 1979), a menos que algunos de
ellos tengan experiencias previas con musica microtonal, no generaran ex-
pectativas ni recuerdos ni afectos de esa experiencia, por lo que la cualidad
de la interaccién sera distinta.

Ahora bien, si seguimos la misma idea, la musica se experimenta, perci-
be, actta, imagina y utiliza dentro de contextos socioculturales, razén por
la que los actos musicales en si mismos implican a los otros, ya que esta-
blecen un conjunto de relaciones de donde emergen su significado (Small,
1998). Entonces, la musica es un artefacto material que esta situado en un
tiempo y lugar particulares; y los humanos son entes socialmente situados,
que escuchan activamente y determinan voluntariamente cémo, cuando y
dénde vincularse con la musica y darle sentido. La experiencia musical es
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algo que se hace en todos los contextos interculturales y una actividad que
resulta vinculante en sus distintas formas de interactuar con ella.

Es por eso que cuando la musica estd en presencia de multiples agentes,
se construyen y coordinan diversas acciones interpersonales en una practica
social, y la musica se torna en una herramienta para la acciéon, emocién y
afectividad compartida. Por lo tanto, la musica proporciona una “relaciéon
de mutua sintonia” que podemos conceptualizar en la forma de comunica-
ciones musicales sociales, porque posibilitan la construccién de relaciones
y situaciones (mundos so6nicos) que dan forma al caracter y contenido de la
experiencia musical entre multiples sujetos (Schutz, 1976).

Esta idea resulta muy evidente si se piensa en la cotidianidad humana
donde la musica permea espacios publicos como iglesias, estadios deporti-
vos, centros comerciales, autobuses, elevadores, restaurantes, clubes, mu-
chos de los lugares en los que las personas se reinen para realizar alguna
actividad. En los espacios publicos la musica es generalmente tocada con el
objetivo de mejorar el color afectivo de los diversos contextos, dando por
sentado que al escucharla puede coordinar la accién colectiva. Por ejem-
plo, en un elevador, donde hay poco espacio y aire, la musica se utiliza
para crear una atmoésfera que distrae, armoniza y relaja. En los estadios de
deportes, olimpiadas o juegos de futbol se tocan canciones o himnos para
elevar el entusiasmo de las masas y coordinar sus acciones (la “ola”, que se
levanten, que canten) (Krueger, 2010).

Aun los episodios de escuchar musica individualmente, que ocurren con
el advenimiento de la tecnologia reproductora, evocan sentimientos em-
bebidos en un contexto socialmente especificado, ya que implican redes
de relaciones sociales y practicas, imaginarios culturales, identidades que
se pretenden proyectar, formas de expresion musical, asociaciones o valo-
res conjurados por diferentes géneros musicales. Un académico connotado
que escucha musica clasica es un arquetipo que comunica muchas cosas,
asimismo lo es un adolescente que prefiere el género punk o el rock pesado.
Sloboda (2005) propone que ademas del contexto, también el contenido de
la musica esta socialmente especificado, ya que por mas innovador que un
musico se plantee ser al componer, cada individuo esta situado en un espa-
cio-tiempo particular que significa sus practicas y la comunicacion social
que llegue a explicitar.
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De igual manera, la musica dentro de los contextos sociales, al interac-
tuar con los agentes muestra una forma de significar y un sentido experien-
cial muy particular. Por ejemplo, en un concierto de rock, cuando se tocan
los primeros acordes de una cancidon famosa, la atencién de la audiencia
sigue esas texturas acusticas / vibratorias y la atmdsfera se llena de la an-
ticipacion de la cancidén que seguird, y posteriormente responde moviendo
el cuerpo al compds, sigue el pulso con la cabeza o los pies o con ambos,
grita, baila. Los musicos perciben y responden a este fendmeno de masas
y, por tanto, podemos defender que se llevan a cabo varios procesos co-
municativos entre musicos y audiencia, entre musicos y musicos, y entre
los miembros de la audiencia. Dentro de esta interaccién musicos-oyentes
emerge un marco Unico de atencién compartida donde las texturas musi-
cales son percibidas y apropiadas por multiples perceptores, y se vuelve
una nueva forma de comunicacién. Hipotéticamente, si la audiencia des-
apareciera repentinamente y se quedara un solo individuo, la intensidad
del ambiente y la atenciéon enfocada también desaparecerian y, por tanto,
el caracter fenoménico de la interacciéon con la musica de ese individuo
estaria dramaticamente alterada. La interaccidn social en si misma cambia
gran parte del esquema de lo individual y lo emocional.

Existen experiencias colectivas con la musica en vivo, como es seguir el
pulso con alguna parte del cuerpo de muchos agentes al unisono, como con
las palmas, los pies, o el baile. Este fendémeno se conoce como entrainment
entre individuos, e implica la vinculacién y sincronizaciéon de estados afecti-
vos, emocionales y experienciales de los participantes y grados de compren-
sién mutua (Juslin & Sloboda, 2010; Fritz & Koelsch, 2005). Para los fines de
este articulo, es una forma de comunicaciéon corporal llena de significados
compartidos: lingiiisticos, gestuales y practicos. Dicho de otra manera, mues-
tralaimportancia de las metaforas contextuales, analogias y modelos de cada
grupo social. Aunque estas aseveraciones parecen muy fuertes, al pensar en
las cotidianidades humanas se observa que los sujetos crean habitos musica-
les dependiendo de la cultura en la que estan insertos y su interaccién musi-
cal se enriquece, como cuando es capaz de anticipar melodias previamente

/ Entrainment: la coordinacion de los comportamientos musicales en un mismo tiempo y espacio, que permite
que la atencion de los oyentes sea modulada de acuerdo con el pulso musical subyacente cuando existe una
interaccion entre los musicos y los oyentes en diversos contextos presentacionales (Clayton et al, 2005;
Jones & Boltz, 1989).
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escuchadas, o que no han escuchado pero son parte el repertorio de su con-
texto. Entonces, estamos proponiendo que emerge una forma de entrainment
en masa: una respuesta coordinada y de apropiacion de facilitaciones dentro
del ambiente sénico compartido, que resulta en una forma de comunicacién
corporal y emocional. Esta coordinacion es, simultdneamente, una experien-
cia del yo, del ustedes y del nosotros, como los bailes caracteristicos de una
época o una festividad, el WMCI, A la vibora de la mar o El jarabe tapatio se
tornan en experiencias compartidas basadas en la atencidon conjunta que pro-
viene de ese crear sentido de modo participativo, ya que el individuo solo no
percibe la musica sino que la percibe con otros (Cross, 20006).

Desde sus estudios etnomusicolégicos, Blacking (1995) plantea que los
musicos son musicos solo en sus contextos culturales, ya que la musica hace
sentido como tal si la audiencia puede resonar con las historias, los valores,
convenciones, instituciones y tecnologias que las despliegan; por lo que
afirma que la musica solo puede ser significada y comunicada a través de
actos situados de interpretacion. Entonces, se considera que la musica es
moldeada, significada, simbolizada y comunicada a través de las fuerzas de la
cultura; una cancioén tribal suenay vibra distinto que una sonata occidental, en
términos fisicos y vibratorios y de las interacciones corporales y sociales que
provoca. Tales actos interpretativos, como afirma Bohlman (1999), implican
una multiplicidad de ontologias musicales, al ser entendidas desde marcos
explicativos y normativos tan diversos como la enorme sociodiversidad de la
historia, la geografia humana y las formas consensuales.

EN PARTICULAR, LA EMOCIONALIDAD SOCIAL

En esta experiencia motora compartida también existe una convergencia
emocional que emerge en estos contextos y muestra otra forma de comu-
nicacién, y se hace evidente en la expresion facial o las gestualidades
contextuales caracteristicas. La coordinacidon intima establece una reso-
nancia emocional entre los participantes y se da una convergencia de
respuestas emocionales y afectivas, cuando otros bailan, aplauden, siguen
el pulso o gritan o se tranquilizan; las propias respuestas del que percibe
surgen y se equilibran de acuerdo con ese contexto social. Cuando se
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comparte el tiempo y el espacio, se crea una atmédsfera proclive a la mutua
filiacién y emerge una forma de comunicacién emocional, gestual y corporal
que es muy distinta a la lingiiistica referencial.

Tia DeNora (2000) plantea que, al hacer cosas con la musica, esta fun-
ciona como una “tecnologia estética” a través de la cual se enactiian mi-
cropracticas de regulaciéon emocional, de expresion comunicativa, cons-
truccion de la identidad y coordinacién interpersonal que conducen a los
aspectos centrales de la existencia emocional en sociedad.

Por tanto, el pulso regular y los ritmos discernibles de la musica facilitan
la coordinacion de movimientos, emociones y comunicaciones entre perso-
nas de pequenos y grandes grupos. Son muchos los vinculos emocionales
grupales que surgen a raiz de escuchar conjuntamente la musica, a partir
de los movimientos coordinados que suscitan sincronizaciones fisicas y
emocionales como en grandes conciertos de rock, juegos de fttbol o mar-
chas de protesta. El agente humano tiene la habilidad de sincronizarse con
un crondmetro externo como con un instrumento musical o una pareja de
baile. Benzon (2001), al intentar encontrar una relacién causal para expli-
car estos fendmenos, propone la activacion de muchas redes neurales y su
coordinacién en el flujo temporal de la actividad neural, dentro y entre los
participantes activos en la musica. Ha mostrado evidencia experimental de
las actividades neurales de la formacion reticular y el sistema limbico que se
coordinan con los comportamientos musicales como cantar, tocar y mover-
se, una vinculacion que genera sentimientos de intensos vinculos de placer,
de emoci6n intensa y comunicativos.

Este hecho, de que la musica evoque en el agente perceptor notables efec-
tos emocionales y formas de comunicacién emocionales en ausencia de un
contenido proposicional o referencial especifico, se ha explicado de diversas
maneras. Desde el cognitivismo individualista, investigadoras como Diana
Rafmann (1993) con el sostén de la gramatica universal musical propuesta
por Lerdhal y Jakendoff en 1983 (“Teoria generativa de musica tonal”), ha
propuesto que las emociones musicales se suscitan por una corresponden-
cia de representaciones musicales en la gramatica-M, entre compositor,
intérprete y escucha. Conceptualizacién que se opone a la idea previa de
que el significado de la musica como sencillamente emocién (Shopenhauer,
2016) o a través de la metafora de la emociéon (Langer, 1957). Sin embargo,
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en cualquiera de estas aproximaciones no se toma en cuenta que la expe-
riencia musical se da en contextos sociales y culturales y que, por lo tanto,
la experiencia emotiva musical es interaccional, no individual, y que en
cada episodio las normativas sociales se introyectan y van formando parte
de la experiencia en si misma; a pesar de que las emociones que la musica
hace emerger no pueden ser definidas en cuanto a sus contenidos y consti-
tuyan sencillamente experiencias cualitativas o connotativas. Al estar mas
relacionadas con las metaforas y hermenéuticas corporales compartidas, se
vuelven no menos reales o intensas que las emociones primarias descritas
por Darwin (1998) y Ekman (1992). No se esta generalizando acerca de la
interaccion con la musica, ya que, aunque existen grupos humanos que
al interactuar con la musica su expresion motora o emocional es mini-
ma, y otros en los cuales es méixima, la interaccién con la musica siempre es
una experiencia corporal en la que la emocionalidad es intrinseca.

Entonces, la musica es una expresion profunda del ser social y de las
variadas formas de relaciones con los otros; hacer cosas con la musica, con
otros, permite compartir sentimientos y experiencias, y al hacerlo se co-
rrobora la intimidad de las relaciones humanas dentro de la cotidianidad y
emerge una forma particular de comunicacién corporal humana. Las expe-
riencias emocionales musicales se vuelven parte del repertorio cultural de
todas las sociedades conocidas.

Desde la etnomusicologia son varios los autores que han planteado la
importancia de esta interaccion social y emocional en la experiencia musi-
cal. Por ejemplo, Cross (2010) nombra a la interaccidn social que se suscita
con el fendbmeno musical como una forma de “intencionalidad flotante”,
es decir, la interaccion musical social como una comunicacién que opta
por un lenguaje corporal, emocional y metaférico, mas que transaccional.
El mismo autor afirma que en el curso de la evolucién humana la musica
sirvi6 como una forma de manejar relaciones intra e intergrupales, colabo-
rando para la adquisicién de la socialidad humana en la que subyace la ca-
pacidad para la cultura, para entender la mente y la emocionalidad del otro
(Cross, 2009). En otras palabras, una forma de interaccién comunicativa
para regular y manejar comportamientos, afectos y emociones.
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COMUNICACION EMOCIONAL
MUSICAL: UNA EXPLICACION

Hemos acentuado que los patrones de coordinacion en el dominio social
influyen directamente en la experiencia individual y colectiva. Por ejemplo,
en el caso de una coordinacién entre musicos y agentes (o sujetos) que for-
man parte de una audiencia, lo que surge en el proceso como gestualidades,
planeaciones motoras, cambios en la entonacién o el ritmo, como seguir
la letra con el vocalista o conjuntar un mismo ritmo al mover el cuerpo, o
prender y apagar un encendedor; se presentan como situaciones que pue-
den tener la consecuencia de modificar la experiencia de cada sujeto vivida
en el concierto. En realidad, son muchas las posibilidades existentes porque
los interactuantes son sistemas altamente plasticos que han aprendido a ser
susceptibles en la historia de cualquier coordinacidén. Cuando esta doble
influencia acontece, es decir, que sujetos y musicos son afectados, se esta en
presencia de una interaccién social comunicativa; como cuando la audiencia
sigue la narrativa de una canciéon y el vocalista de un grupo de rock se detie-
ne y deja que el curso de la cancidn siga su propio ritmo desde la audiencia y
después vuelve a retomarla. Asimismo, si un fan del grupo logra escapar de
la seguridad y sube al escenario para propiciarle un beso al baterista, este
puede perder el espacio de tiempo de la cancidn (timing) y equivocarse en
un par de movimientos. Lo que se quiere enfatizar es que los agentes sos-
tienen el encuentro, y este en si mismo influye en los agentes y los significa
de una nueva manera con el rol de interactuantes. Por tanto, el proceso de
interaccién emerge como una entidad comunicativa musical cuando los en-
cuentros sociales adquieren una organizacion particular, constituyendo un
nivel de analisis no reducible a los comportamientos individuales (sin dejar
de considerar que los constrifie y los modula). El proceso colectivo que
se genera tiene una forma temporal de autonomia, sin prescindir de la de
cada sujeto que puede tener sus epifanias particulares. En esta experiencia
colectiva, el “otro” no es una herramienta o un objeto (como sucede en las
perspectivas tradicionales de la cognicién social). Entonces, para que acon-
tezca la interaccion social, el acoplamiento debe estar activamente regula-
do por los agentes y ser parte de la experiencia colectiva. Si muasicos de una
orquesta estan cada uno afinando su instrumento, no puede considerarse
una interaccion social, aunque estén todos en el mismo espacio-tiempo.
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Los sujetos son directamente afectados por la coordinacién de movi-
mientos en interaccion social, las actividades de significar la practica de la
que son parte se convierten en coordinadas y adquieren un ritmo propio,
como cuando una pareja baila danz6n. De Jaeguer y Di Paolo (2007) defien-
den que si la regulacion del acoplamiento social toma lugar a través de la
coordinacién de movimientos, y si esos movimientos corporales y expre-
sivos de emocionalidad son las herramientas para crear sentido y formas
de comunicacion, entonces los agentes sociales coordinan sus formas de
significar en encuentros sociales. Estos autores denominan a este proce-
so crear significados participativamente (participatory sense-making): una
coordinaciéon continua entre sujetos con actividad intencional comun y
en interaccion, donde los procesos individuales estan afectados y emergen
nuevos dominios de significar las practicas sociales, no siendo asequibles a
cada individuo por si solo (De Jaeguer & Di Paolo, 2007). Instancia obvia si
pensamos en cada uno de los instrumentos de una orquesta y el conjunto.

Como asevera Cochrane (2009), escuchar musica con otros altera el ca-
racter fenomenolégico (experiencial) de la musica. El otro y la interaccidon
se tornan en constituyentes de la experiencia de momento a momento,
cuando la musica genera tension, intensidad, relajacién u otra forma de
interaccion experiencial.

HALLAZGOS EXPERIMENTALES Y DISCUSION DE ESTOS

Ya que lo que se pretende es sostener un marco explicativo de donde emer-
gen esas formas de comunicacién musical y emocional, se recurre a hallaz-
gos experimentales que apoyan las ideas expuestas y dan mayor veracidad
a la explicacién histérica y experiencial que se ha construido. Se defiende
que la experiencia musical proporciona posibilidades para la construccion
y regulacion de experiencias afectivas individuales, y con los otros miem-
bros de la cultura desde el nacimiento

Por un lado, incluso desde la primatologia y la etologia, se ha visto como
ciertos chimpancés y otros primates realizan sincronizaciones ritmicas en
formas de comunicacion social y emocional (Goodall, 1986). Y en nues-
tra especie ha sido demostrado en recién nacidos obligados a permanecer
en las inmediaciones del hospital por mas tiempo (bebés prematuros o
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con alguna enfermedad que los obliga a escuchar la sinfonia ruidosa de la
unidad de cuidados intensivos) y que han sido beneficiados de la terapia
neonatal musical, ya que crean ambientes que proporcionan una normali-
zacion de los signos vitales y una mejoria en menos tiempo que se traduce
en menor estancia hospitalaria. éC6mo es que los neonatos tienen una ex-
periencia musical?

La aproximacién corporizada en la que se basa esta investigacion
defiende que los organismos vivos, incluyendo los neonatos humanos,
poseen sistemas sensoriales y motores través de los cuales la musica es
asequible como algo con lo cual llevar a cabo sus propias acciones, es decir,
un cierto entendimiento corporal. En el caso de los neonatos, al parecer
estos reconocen voluntariamente la interaccion con la musica, percibiendo
ésta como algo con lo que pueden hacer algo, como utilizar su cuerpo para
coordinarlo con sus precarios movimientos, o sentir las vibraciones por su
cuerpo o construir su emocionalidad y sistema de evaluacién. La mayoria
de la musica utilizada en la terapia neonatal es muy simple, con ritmo
y volumen constante, texturalmente suave, con énfasis ritmico ligero,
sin modulaciones abruptas de volumen o tiempo y relativamente poco
variable, por lo que exhibe un patron melddico temporalmente predecible
y ritmico. Las canciones de cuna, por ejemplo, son muy utilizadas en este
tipo de terapias ya que se cantan con caracteristicas muy similares en todas
las culturas (Trehub & Trainor, 1993); también la musica electrénica suave,
como la que se utiliza para meditar o hacer yoga, que tiende a exhibir
patrones melddicos predecibles y ritmicos. Krueger (2010) propone que
por via de esta vinculaciéon con la musica los infantes van construyendo
sus emociones y estados afectivos, organizando sus estados internos para
reflejar patrones dentro de su ambiente sdnico.

Con base en estas evidencias se puede afirmar que, desde el nacimien-
to, la musica es percibida e imaginada en interaccién como una forma de
comunicacion que otorga posibilidades para la construcciéon de comporta-
mientos motores coordinados y de la regulacioén de la emocién. Al parecer,
la musica se muestra como una importante herramienta para cultivar y re-
forzar la emocionalidad y las identidades sociales.

Ahora bien, ademéas de estas evidencias neonatales, existen hallazgos
desde otros campos. Desde el estudio de las habilidades musicales y activi-
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dades comunicativas prelingiiisticas en la infancia, se propone la naturaleza
musical de los sujetos. Una revision a la interaccién madre-infante o padre-
infante provee de una ruta a los comienzos sociales y musicales. Intercultu-
ralmente, los progenitores proveen de estimulos musicales de varios tipos
a sus infantes prelingiiisticos: hablan de manera melodiosa a los infantes
que no comprenden sus palabras, les cantan frecuentemente utilizando un
especial género musical con caracteristicas similares entre culturas (como
el contorno con tono simple, repeticion y un rango de tonos pequefio, pre-
sentes en las canciones de cuna como ha sido mencionado), tonadas que son
interpretadas y expresadas de maneras altamente ritualizadas.

La idea de “musicalidad” proviene de estas aproximaciones experimen-
tales. John Blacking (1969; 1995) la define como la habilidad humana innata
que hace posible la produccién musical y su apreciacion, y que emerge en
la interaccion con las artes temporales como la musica y la danza. Malloch
y Trevarthen (2008) la definen como la expresion del deseo humano para el
aprendizaje cultural, como una habilidad humana innata para moverse, re-
cordar y planear en simpatia o coordinacién con otros, posibilitando que la
apreciacion y produccién sea muy variada en narrativas temporales de for-
mas culturales especificas como musica, danza, poesia o ceremonia. Dicho
de otra manera, se refiere a una coordinacion de tareas practicas que resul-
ta en un entendimiento comunicativo compartido, participativo e intuitivo.
Por lo que la musicalidad se vuelve otra via por donde los seres humanos
se comuniquen y expresen emociones con la otredad.

APUNTES FINALES

En este articulo hemos querido enfatizar la importancia de lo social, emo-
cional y la comunicaciéon que emerge en las experiencias musicales colec-
tivas. Dicho de otra manera, los factores situacionales como los musicos
involucrados, los instrumentos utilizados, el lugar geografico y la audiencia
se muestran como centrales para el significado de la experiencia musical;
que siempre acontece en un contexto, ya sea en una sala de conciertos, una
arena exterior, a través de los audifonos al correr por el parque, dentro de
un club nocturno, en una festividad familiar o en la privacidad de un cuar-
to individual. Y en cada evento el contexto juega un rol al darle forma al
contenido. Entonces, las cualidades de muchas experiencias musicales son
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sociales y las caracteristicas del ambiente constituyen parte del contenido
de la experiencia musical (Goguen, 2004).

De igual forma se enfatizd en la importancia de lo corporizado, en el
sentido de que la experiencia particular de cada sujeto est4 profundamente
implicada en el proceso de significar o crear sentido del evento musical,
que parte de las capacidades bioldgicas compartidas filogenéticamente
(auditivas, propioceptivas, motoras) y las habilidades musicales aprendidas,
las creencias sociales implicitas, las metaforas comunes y las practicas
de cada contexto cultural. Musicos, audiencia y situaciéon son parte de la
dindmica que significa el evento musical y juegan un rol en determinar
el contenido emocional de la experiencia percibida en ese contexto. El
musico y la audiencia estin mutuamente implicados por co-construir la
comunicacién emocional que emerge.

Finalmente, al explicar esta interaccion social a través de las practicas
musicales colectivas, podemos entender una manera distinta de comunica-
ci6on humana en la que interviene el cuerpo y los consensos corporizados.
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Las emocionesy su lugar entre la locura
y el arte: una mirada psicoanalitica

PABLO PEREZ CASTILLO

Resumen: el lugar central del afecto y su expresion en relacion con los sentimientos

y las emociones como conceplos siempre asociados, han sido fundamentales en la dis-
cusion del funcionamiento psiquico en la leoria psicoanalilica. Su “tramilacion” es un
tema central en el estudio de estados psiquicos que incluyen la melancolia, la locura, el
sueiioy el arle. Este trabajo se centra en disculir la tramilacion o procesamiento de las
emociones en la locura y su relacion intrinseca con lo artistico. Para eslo, las concepcio-
nes de Kris, Winnicott, Freud, entre otros, son centrales para proponer el vinculo entre
la locuray el arte.

Palabras clave: arte, psicoandlisis, locura, afectos, emociones.

Abstract: the key role of affection, and its expression in relation lo feelings and emotions
as linked conceplts, have been fundamental in the discussion of psychic functioning in
psychoanalytic theory. Its “processing” has been a key topic in studying psychic states,
including melancholy, madness, dreams and art. This paper discusses the processing of
emotions in madness and its intrinsic relationship with the artistic dimension. To this
end, the conceptions of Rris, Winnicott, Freud, among others, are key to proposing a link
between madness and art.

Key words: art, psychoanalysis, madness, affections, emotions.

El artista es originariamente un hombre que se extraiia de la
realidad porque no puede avenirse a esa renuncia a la satigfaccion
pulsional que aquella primero le exige, y da libre curso en la vida
de la fanlasia a sus deseos.

SIGMUND FREUD (1911)
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Pocos autores difieren en afirmar que la actividad artistica representa la ex-
presion mas elevada del hombre y constituye ademas para el psicoanalisis
la fuente y el medio de legitimacidon de innumerables propuestas en torno
a la psique y su funcionamiento. Se podria aventurar incluso que la expli-
cacion psicoanalitica del psiquismo se fundamenta desde un origen, por un
lado, en relacién con una serie de supuestos neurologicos del siglo XIX, y
por otro, desde la vinculacién analégica del quehacer artistico y psicopato-
légico con una teoria de la mente.

Se pretende, mediante el presente trabajo, exponer las posibles similitudes
entre la locura, desde su relacién con una estructura psicoética, y el arte,
partiendo de algunas consideraciones psicoanaliticas con respecto al
funcionamiento del psiquismo, en particular el que se refiere a mecanismos
afectivos.

Es importante, previo al desglose de dicha propuesta, presentar el con-
texto desde el cual se desarrolla. Esta surge de un proceso de investigacion
que busca definir y examinar un lazo interdisciplinar entre lo psicoanalitico
y lo literario (Pérez, 2011). Dicho estudio ha encontrado en la indagacion
lectora, o los mecanismos de recepcién literaria, un importante enfoque
para definir un espacio potencial entre ambas disciplinas en una relacion
aniloga a la que se establece entre un lector y una obra; y se han propuesto
las emociones y la afectividad, desde su configuraciéon (compleja) psicoa-
nalitica, como elementos importantes para el analisis de los mecanismos
receptivos, en especial desde su correspondencia, a veces antagénica, con
el pensamiento racional. Este estudio se ha realizado desde una serie de in-
vestigaciones y propuestas en torno al objeto literario con una metodologia
que implica un rastreo conceptual dentro de las disciplinas literarias y psi-
coanaliticas, asi como un estudio de casos y fendmenos “receptivos”, que a
su vez permitan una reflexién epistémica en torno a la relacién objetal que
cualquier investigaciéon implica.

Fue desde esta indagacion que ahora se extiende el lazo interdisciplinario
al psicoanalisis y el arte, tomando las emociones y “lo inconsciente” como
hilo conductor entre ambas. La propuesta se plantea aqui, ademas, como una
serie de reflexiones en conexién con la locura, utilizada terminolégica-
mente de un modo amplio para comentar mecanismos psiquicos diversos
pero extra-ordinarios, histéricamente considerados de manera equivocada
como antagoénicos a la racionalidad (Foucault, 2007) que, sin embargo, re-
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presentan un elemento fundamental en la conceptualizacion del vinculo
que puede establecerse entre el hombre y el fendmeno artistico. Desde di-
cho planteamiento, la metodologia empleada para la presentacién de esta
propuesta involucra una indagacién conceptual que toma como base una
serie de investigaciones psicoldgicas recientes, en busca de los puntos de
encuentro entre el fendmeno artistico y la locura (Rossi, 2008), con espe-
cial atencidn al papel que juegan las emociones en dicha interseccion.
Para ello, serd necesario comenzar con algunas reflexiones y no precisio-
nes, en tanto estas siempre son debatibles, sobre lo que aqui se habra de con-
cebir como emociones, sobre todo en su reciprocidad con los sentimientos.
En un trabajo anterior (Pérez-Castillo, 2015), y en busqueda de una diferen-
ciacién terminoldgica, se acentu6 la complejidad involucrada en dicha labor,
aun mas cuando se agrega a este binomio la nocién de “afectos”. Se habran
de sugerir, alternativamente, algunas ideas desde el referente psicoanalitico
que el presente trabajo toma como punto de partida. Al emprender dicha
tarea, el concepto de pulsion (trieb) es central en dicha argumentacion y
se concibe este en contraste con la nocién de instinto, considerado innato,
y consistente en un empuje psiquico “que aporta constantemente un aflujo
de excitacion al cual el organismo no puede escapar y que constituye el
resorte del funcionamiento del aparato psiquico” (Laplanche, 1996, p.324).
Se concibe entonces como un concepto que proyecta una ligazén cuerpo-
mente y que en su posibilidad de convertirse en fendmeno psiquico se ha-
bra de adjuntar a una representacion. El “reservorio” de dicha fuente de
energia habria de situarse topologicamente en el “Ello”, concepto central
para definir lo “inconsciente” psicoanalitico. El contenido de dicha locali-
dad psiquica es inexpresable sin sufrir algunas modificaciones atadas a la
nociéon de represion, resultando en una versioén consciente de aquello ori-
ginariamente del Ello y que, al menos en parte, habria de concebirse como
afecto, o inclusive sentimiento, siendo este tltimo la versién consciente de
la pulsién en conjunto con su representante psiquico. Con el fin de evitar
un desvio tematico mas lejano, podriamos afirmar entonces que desde el
lenguaje psicoanalitico se concibe el cuerpo y después, para su represen-
tabilidad, al Ello como la fuente de los afectos y luego de los sentimientos,
que en su descripcidon Freud (1915; 1923) equipara con la nocién de emo-
ciones, pero que estos son harto intercambiables y sujetos a los procesos
de represioén, en particular sus representantes psiquicos. En otras palabras,
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nuestras emociones tienen fuentes profundas, y lo que de ellas sabemos es
aquello que el proceso de represion y la censura ydica ha permitido. Se tra-
ta de un sustrato desexualizado y sublimado de la version original, latente
(Laplanche, 1996). Dicha abstraccién podria conectarse con el esclareci-
miento fenomenoldgico de Prinz (2005), que asevera que las emociones
son sentimientos solo cuando son conscientes. Las emociones entonces se
constituyen como el cimiento para la explicacién del psiquismo desde el
psicoandlisis en su vinculo con lo inconsciente, pero se configuran como
algo que en su representacién psiquica, y aun mas en la consciente, su-
fre modificaciones importantes y, en especial, con miramientos a distintos
aspectos culturales. Las modificaciones propuestas implican que el senti-
miento habra de requerir de una forma de representaciéon y que, ademas, la
expresion de lo sentido (amor, carino, miedo, odio) no es necesariamente
fiel a su origen.

Una vez esbozada la anterior reflexidon conceptual, hasta el punto que la
brevedad tematica lo permite, es necesario indicar la propuesta conceptual
que enmarca las consideraciones en torno a la locura. Esta, por su parte,
aunque de manera general habria de equipararse psicopatolégicamente
con la nocién también elusiva de psicosis, involucra una serie amplia de
fendmenos psiquicos desde su construccién, agrupados como “anorma-
les”. Sin duda, por condiciones sociohistéricas y culturales bien analizadas
por Foucault (2007), la locura ha representado un concepto que involucra
a aquello que desde su fundamento se antoja distinto, vinculado con la sin-
raz6n y, en términos generales, con la enfermedad mental. Es importante
aclarar, sin embargo, que las distinciones entre lo normal, aquello que se
define como neurdtico, y la psicosis, implican diferenciaciones por demas
elusivas y difusas dentro del lenguaje psicoanalitico (Freud, 1924). Es decir,
a pesar de considerarse un fendmeno distinto —el de la locura—, las carac-
teristicas que la definen son, desde su origen, un factor comun a los aspec-
tos mas propios de lo que caracteriza el fundamento de todo sujeto. Se trata
mas bien de un funcionamiento o mecanismos psiquicos alternativos lo que
habria de ponderarse como un distintivo primordial.

No se plantea aqui que los estados mas desorganizados de la “esquizo-
frenia”, término psiquiatrico que sugiere la posible organicidad de sujetos
que sufren de manera concurrente estados o estructuras psicoticas, sean

124 / LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ARTISTICOS



artistas natos, o que sus formaciones psiquicas constituyan per se una ma-
nifestacidon artistica, aun cuando en algunas ocasiones y casos, como los
descritos por el trabajo clasico de Arieti (1973), esto sea factible. El “museo
viviente” del psiquiatrico de Creedmore en Nueva York es también ejem-
plar, donde se asegura —por cierto de manera irénica— que el “loco” es el
artista ideal no solo por el acceso que posee a lo profundo de su psiquismo
sino también por la circunstancia practica de contar con mucho tiempo.

Existen propuestas opuestas al planteamiento de un “arte psicotico” que
indican, méas bien, que el trabajo creativo del artista requiere un “yo in-
tacto” (Chessick, 2005). En cambio, se asevera aqui que el arte, desde su
produccién, conceptualizacion y recepcion, invita a procesos mentales dis-
tintos, mas alla de lo cotidiano, en una localidad y modalidad diferente, si
se quiere, alternativa; y podria establecerse que en dicha distincion y en el
acceso que algunos sujetos posean a ellos (considerando inclusive la acep-
cidn psicoanalitica del término), aunque sea de manera efimera, reside una
de las caracteristicas mas relevantes de la creacidon del objeto artistico. En
el re-crear y en las posibilidades lidicas del arte, sin miramientos otrora
necesarios a la realidad y su adaptabilidad, yacen los mecanismos mas ori-
ginarios de nuestro psiquismo, un momento ontolégicamente inicial forja-
do en el deseo que no esta cercado por lo agradable o bello, y va méas alla
donde lo sublime (en su acepcién kantiana) permite lo inexpresable pero
siempre presente, lo siniestro de nuestra subjetividad articulada y desdo-
blada. Se trata aqui de algo que se vincula pero rebasa lo que alguna vez han
concebido como “creatividad evolutiva” (Chessick, 20059).

Existe otra linea de pensamiento que sugiere que existen casos biografi-
cos de algunos artistas “ejemplares” donde la condicién de la locura, como
entidad psicopatoldgica, coincide y es concurrente a peculiares y valio-
sos dotes artisticos (Saul, 1975). Sin embargo, dicho enfoque, aun cuando
posibilita una examinacidn cercana y particular de los mecanismos aqui
propuestos, resulta poco ttil por dos importantes razones. En primer lugar,
implicaria presentar una evidencia méas de la postura a veces limitada y limi-
tante de una version del “psicoandlisis del arte”, fundada en afirmar que el
arte es una produccidn sintomadtica de un individuo donde se ensaya el uso
de los preceptos tedrico-clinicos psicoanaliticos aplicados a la biografia de
un artista (Freud, 1929; Bonaparte & Jones, en H.M. Ruitenbeek, 1973, entre
otros). Por otra parte, y en segundo lugar, habria de limitar nuestra afirma-
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cion de que los mecanismos presentes en el fendmeno artistico consisten
en gran parte de una serie de procesos afectivos distintos en su manifesta-
cidn, presentes también en la locura, pero latentes en la constitucion pri-
mordial de cualquier psique. Asi, se evita la conjetura de patologizar al arte,
o al contrario, hacer de la locura una expresién artistica.

Se abordar4, por ende, la tematica del funcionamiento psicotico en su
relacién con el concepto de locura. Una de las caracteristicas principales
de la psicosis implicaria la posibilidad de proyectar la fantasia hacia el
plano de la realidad o construirla, como Freud (1924) afirma en torno a la
diferencia entre neurosis y psicosis: “en la neurosis se evita, al modo de una
huida, un fragmento de la realidad, mientras que en la psicosis [...] ala huida
inicial sigue una fase activa de reconstruccion” (p.195). El origen fantastico
al que alude Freud corresponde al Ello y a las pulsiones que en él habitan. La
reconstruccién de la realidad podria, desde otra perspectiva, considerarse
uno de los elementos centrales del arte, e implica una serie de mecanismos
inconscientes que posibilitan la capacidad de ficcionalizar. Mas adelante
habremos de revisar y analizar algunos de los otros mecanismos que
constituyen esta diferenciaciéon procedimental de las pulsiones.

En relacion con el arte, se puede afirmar que se trata de un fendémeno
complejo de abordar, incluso desde una proposiciéon psicologica o, si se
requiere el distingo, psicoanalitica. El mismo Freud (1908) aseverd que el
psicoandlisis habria de rendir sus armas ante la cuestion del artista, y que
conocer de manera cercana el fendmeno artistico no resultaria tampoco
en producir en cada uno de nosotros a un artista. Al respecto, aunque mas
alla de los limites tematicos del presente trabajo, algunos han aventurado
la nocién de un ideal artistico como factor personal, como la “creatividad
genial” a la que Chessick (2005) alude para después equipararla con la psi-
cosis; designio que estaria forzado a ignorar el elemento candnico del fe-
ndémeno artistico.

El elemento principal de la propuesta psicoanalitica reside, en cambio,
en formular que el arte es producto, al menos de manera parcial, del meca-
nismo de la sublimacion. Es mediante este que las pulsiones originalmente
sexuales habrian de ser modificadas a intereses propios de la humanidad,
no limitadas al arte pero bien ejemplificadas en él. Dicho mecanismo seria
considerado algo post-edipico y, por ende, propio de un funcionamiento
neurdtico, mas desarrollado que el psicético. Algunos autores han partido
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de esta distincion para afirmar que el arte se antoja algo complicado y difi-
cil para aquellos que retienen una estructura psicotica. Ante esto, conviene
aclarar que no podria conjeturarse que se requiere una estructura psicotica
para la produccién del arte, pero si un tipo de funcionamiento distinto que
permita acceso a fuentes psiquicas profundas para su creacién. Dicha con-
sideracion, desarrollada por el mismo Freud (1908), aseveraba que el ori-
gen de los deseos y sus formaciones, como el fantaseo, la actividad onirica,
entre otros, se hallaban en las profundidades del psiquismo pulsional. Por
su parte, y en relaciéon con dichas formaciones, tanto en el juego como en
la creacién artistica se hace uso de mecanismos psiquicos que son comu-
nes y accesibles con facilidad durante la infancia. Lo anterior mediante un
manejo energético o afectivo propio de lo que se explica con el concepto
de “proceso primario”, caracterizado por la volatilidad y la interminable
flexibilidad figurativa del Ello. El arte haria posible —y seria viable a conse-
cuencia de— el mantenimiento de dichos mecanismos. Freud (1916) afirma
que el artista “sabe anudar a esta figuracion de su fantasia inconsciente
una ganancia de placer tan grande que en virtud de ella las represiones
son doblegadas y canceladas, al menos temporariamente” (p.343). El juego
y el arte habrian de estar unidos por dichos mecanismos y seria acaso su-
gerente que en la literatura se posibilite un “juego de palabras”. El proceso
primario, que lo es en sentido cronoldgico por representar una posibilidad
de funcionamiento animico previo al secundario que habra de regirse por
el pensamiento y la légica, obedece a las metas del principio de placer, en
tanto busca la descarga afectiva y el cumplimiento de deseo inmediato,
que se ha propuesto central en una organizacién psicoética (Forrest, 1983).
El arte hace posible dicha descarga desde su creacion, inclusive llevando al
artista al punto de una trasgresion que va mas alla de lo placentero y rumbo
al goce lacaniano mediante la re-creacion de la realidad (donde el principio
de realidad es central y por ende requiere de una capacidad distinta), o una
acomodacién inesperada de los elementos reales (Paris, 2004). El efecto
emocional trasgresor resulta quizd mas inmediato e imprevisto para el es-
pectador o receptor del arte, asunto que se abordard méas adelante.

El proceso primario es relevante para las metas del presente trabajo en
tanto no se limita a abordar aspectos de representaciones sino principal-
mente energéticas, la nociéon “econémica” de Freud. Es el fundamento afec-
tivo, que se ha vinculado arriba con la nocién de pulsién en psicoanélisis, el
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que entrafa el origen o raiz de dichas representaciones. Arieti (1973) utiliza
este discernimiento de impulso en su acepcién mas amplia, la de “moti-
vaciones”, para convenir con la propuesta de un proceso primario como
subyacente a la creacién artistica. El planteamiento te6rico de una serie de
procesos 0 mecanismos, como el primario, resulta central para conceptua-
lizar la relacién entre la locura y la actividad artistica.

Dentro de estos, los mecanismos oniricos propuestos por Freud (1900), en
especial el desplazamiento y la condensacion, son relevantes para esta ma-
teria. Relacionados méas con el aspecto representacional de la vida animica
y afectiva que desde la propuesta energética, implican que desde el proceso
primario existe una conexion altamente maleable entre distintas ideas, una
movilidad energética que hace posible el libre intercambio de representacio-
nes. Es por esto que el lingiiista Roman Jakobson, y el post-freudiano Jac-
ques Lacan retomaran estos mecanismos como los analogos a la metafora
y la metonimia en términos lingiifsticos, mecanismos basicos para la crea-
cion literaria. Son estos mismos mecanismos, propios del funcionamiento
del Ello y regidos por el “principio de placer” que busca la descarga afectiva
inmediata, los que hacen posible la formacién de suefios y alucinaciones,
procedimentalmente paralelos. La explicacién freudiana de estos procesos
reside, de hecho, en una analogia con los mecanismos y las estrategias uti-
lizadas por los artistas con la produccién de los suenos. Es por esto que
incluso a nivel lingiiistico se ha propuesto (Forrest, 1083) que la compleja
naturaleza de las verbalizaciones del esquizofrénico habrian de considerar-
se, como en la literatura, poesis.

Existen otros mecanismos que han sido propuestos para abordar la
creatividad, en especial la creacion artistica en pacientes esquizofrénicos.
Uno de estos relativos a la cualidad pictérica de la produccion artistica de
los artistas esquizofrénicos, es lo que se denomina “concretizacion” (Arieti,
1973). Sin embargo, lo que este autor propone como “concretizaciéon” o
la representacion pictérica mediante objetos concretos, lo que otrora
haria referencia a nociones representacionales abstractas de mociones de
deseo, estd asociado o previamente descrito por el mecanismo onirico de la
“figurabilidad” (Freud, 1900). Dicho proceso metaférico y visual hace
posible la representacion de algunos aspectos pulsionales originarios
del Ello en correspondencia con un funcionamiento cronolégicamente
originario, propio de una “identidad perceptiva”.

128 / LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ARTISTICOS



Por su parte, Ernst Kris (1952) propuso la nocion de “regresién al servicio
del yo” como un componente central en las consideraciones psicoanali-
ticas en torno a la creacion artistica. Dicha nocién implica la posibilidad
de retroceder en el funcionamiento psiquico a etapas mas tempranas, pro-
clives al uso del proceso primario, como fundamentales para movilizar la
vida pulsional y sus representaciones dentro de la instancia del Ello. Este
concepto, que posiblemente encuentra su origen en la regresiéon onirica
formulada por el mismo Freud (1900), hace énfasis en proponer que el yo
del artista es capaz de regredir en busqueda de material pulsional interno
para después expresarlo, de manera progrediente. Es decir, aunque podria
relacionarse con el acceso a la vida inconsciente (del Ello) propia de la
psicosis, se plantea que el artista, mediante su yo, es capaz de “salir de ahi”
en el proceso creativo. Es lo que Freud (1911; 1916; 1929) penso, en parte, al
exponer el funcionamiento del mecanismo de la sublimacidon. El debate en
torno a las metas “reparadoras” del arte del psicotico versus el no-psicotico
(Knafo, 2012), no hace mas que acentuar la posibilidad de su vinculo. Las
nociones de “espacio potencial” de Winnicott (1971) y la “posicion depresi-
va” de Klein (1929) esbozan mecanismos que parten de un estado afectivo
primario a uno mas desarrollado, restaurado, y paralelamente se proponen
como explicativos de la creatividad artistica. La sublimacion freudiana se
antepone como una posibilidad de dicha “reparaciéon”, en tanto pone en
relieve la importancia del desarrollo de funciones més “maduras”, aspecto
que Laplanche (2001) debate como meta analitica, proponiendo de forma
alternativa una “apertura” que lleve a la inspiracidn, aspecto evidentemen-
te relevante para la tematica artistica.

Otra idea interesante —en el encuentro psicosis-arte— es la nocién de
hiperreflexividad de Louis Sass (1992). La teorizacion de este autor plantea
que un estado que excede los limites de la reflexién e implica la posibilidad
de un ensimismamiento exagerado, propio de la esquizofrenia en su con-
templacion alienada del mundo y manifiesta en ocasiones en el paraddjico
aplanamiento conductual del afecto, es una condicién necesaria para la sub-
jetividad del hombre moderno y, ain mas interesante, un mecanismo que
se concibe precursor y fundamental para la produccién artistica y filosofica
del siglo XX (Essman, 1985; Spector, 2001). Mas alla de una introspeccion,
implica la involucidon a un estado interno, representacional y emocional,
propio de la modernidad y bien personificado por la psicosis del esquizo-
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frénico. Asi, las verbalizaciones de un “loco” frecuentemente catalogadas
como sin-sentido, cuando se contrasta con la expresion verbal de la litera-
tura moderna y posmoderna, puede implicar mas bien un sentido distinto
(Laing, 1967) con una légica propia, en lugar de la “ilégica” o irracional
“ensalada de palabras” frecuentemente propuesta bajo criterios psiquiatri-
cos (Foucault, 2007); o concebirse como algo “infantil” como comenta Sass
(1992), en contraste con el enfoque (o una aspecto de) psicoanalitico. La
“nueva interpretacion” de estos estados psicoticos (Sass, 1992) encuentra
un eco en las importantes ideas de R.D. Laing (1967) que promueven una
comprension distinta de la locura, una visiéon que asigna un valor distinto
a la experiencia emocional del “loco” que es capaz de regresar a vivencias
internas no enfocadas en las experiencias externas y sociales y que, desde
ahi, puede buscar una relacion distinta con la “realidad”.

De acuerdo con las consideraciones revisadas sobre el funcionamiento
distinto de la psicosis, es que algunos autores resumen su postura al afir-
mar que esta se trata de “un trastorno de la aprehensién emocional de los
elementos del pensamiento y el lenguaje” (Forrest, 1983, p.123), afirmacion
que podria re-pensarse como diferencia o distingo, en lugar de trastorno.

Sin embargo, los mecanismos examinados operan desde un estrato in-
consciente, es decir, no se trata de “estrategias” propositivas para la crea-
cién artistica. Empero, la diferenciacion entre estrategias creativas formales
y aquellas que se propone aqui que ocurren de manera “natural” o no pro-
positiva, es mas sutil de lo que podria pensarse. Las estrategias de compo-
sicion, que obedecen también y de una manera significativa a una serie de
canones artisticos establecidos socio-histdéricamente, satisfacen sin duda a
preceptos culturales (Freud, 1916) y, por ende, son colectivos. Sin embargo,
la propuesta psicoanalitica reside en asegurar que aquello que es originario
y esté en el centro del Ello presenta correspondencias con lo manifestado
en los estratos mas elevados de la cultura. La sublimacién de lo originaria-
mente inconsciente y pulsional es el fundamento de la propuesta freudiana
en torno al arte y la ciencia (Freud, 1929). Dicha sugerencia ha encontrado
su mayor viabilidad en las teorias post-estructuralistas de Lacan, que por
cierto rebasan el alcance de este trabajo. En lugar de esto, nos limitaremos
a sefalar la existencia de un lazo claro entre lo individual y lo colectivo,
entre el yo y el “no-yo” (nocidn relevante para la conceptualizacion de la
subjetividad psicotica). Se hace notar ademas que el vinculo entre las es-
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trategias formales del arte como las propias del surrealismo, por una parte,
y las estrategias creativas en busqueda de una fuente de “inspiracién”, por
otra, mantienen un lazo indiscutible con lo que el psicoanélisis propone
como originario del Ello (Knafo, 2012).

El camino analitico propuesto hasta el momento ha acentuado el aspec-
to creativo del arte, en especial los mecanismos animicos asociados con la
creatividad y, concomitantemente con la “locura”. Pero, iqué decir de los
que somos mas bien espectadores del arte? El estudio de la recepcion ar-
tistica ha puesto el acento en los procesos de aprehension disponibles para
los espectadores (Paris, 2004). ¢Seria posible plantear que algunos de los
mecanismos propios de la creacion artistica son reflejados en el proceso de
recepcion? Dicha proposicion implicaria que en el acto perceptivo que in-
volucra ser receptores de un objeto artistico habrian de activarse una serie
de procesos afectivos y animicos, en su mayoria inconscientes, que serian
capaces de evocar sentimientos y representaciones extra—-ordinarios. La
propuesta de algunos tedricos como Norman Holland, en especial al res-
pecto de la literatura, afirma que los mecanismos que se ponen en marcha
en el acto de lectura son en gran parte inconscientes (Holland, 1992), en
gran medida de naturaleza afectiva, pero controlados por nuestras defensas
y los mecanismos correspondientes al proceso secundario o al pensamien-
to y la “energia ligada” (Freud, 1920). Contrariamente, otros (Hymer, 1983;
Alcorn & Bracher, 1985) arguyen que el arte, ademas de poseer la capacidad
de un “desahogo emocional” (Alcorn & Bracher, 1985, p.343), posibilita una
nueva experiencia emocional que origina, de manera paulatina, cambios en
el self del receptor.

El efecto emocional resultante de la recepcién artistica ha sido inclusi-
ve confirmado neurolégicamente por algunos estudios interesantes (Nadal,
Munar, Capd, Rosselld & Cela-Conde, 2008; Cupchik, Oshin, Crawley &
Mikulis, 2009), que toman como fundamento las ideas del mismo Schopenhauer
(1969 [1918]) en relacién con un estado mental cualitativamente distinto al
“normal” en la precepcidn del objeto artistico. Estas investigaciones, aun-
que concluyen que el arte evoca una respuesta emocional, no son capaces
de sefialar de manera fehaciente si esta respuesta emocional es “positiva” o
“negativa” (Cupchik et al, 2009, p.89). Resaltamos lo anterior para discutir
y proponer quiza una lectura desde uno de los conceptos méis sugestivos
en torno al efecto del arte desde la propuesta psicoanalitica, “el efecto de
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lo ominoso” (Freud, 1919). Este autor refiere dicho efecto a la recepciéon
artistica que rebasa lo bello y se dirige de forma paralela al sentimiento de
lo horroroso. Esta ambivalencia afectiva se extiende a considerar como fun-
damento de dicha experiencia el encuentro simultaneo entre lo conocido y
lo familiar con lo extrafio, que Freud rastrea a su fuente reprimida, incons-
ciente. Desde ahi asevera que la estética no trataria solo lo que es “bello”
sino mas bien una “doctrina de la cualidades de nuestro sentir” (Freud,
1919), que rebasan entonces la dicotomia de sentimientos “negativos” o
“positivos” evocados por el arte y citados mas arriba. La ambivalencia de
nuestro sentir encuentra sustento en las nociones de Immanuel Kant (1914
[1790]) relativo a lo bello y sublime en tanto el arte es capaz de evocar sen-
timientos de lo sublime (desde el fil6sofo) que son tanto placenteros como
displacenteros, provocados por el exceso en el objeto artistico, aspecto que
podria asociarse, quiza, con la trasgresion que el goce (Jacaniano) propone,
lo que rebasa y va mas alla de un simple placer. El arte “tiene el potencial de
evocar miedo y angustia por la fuerzas agresivas y destructivas que pueden
liberar, y por la pérdida de fronteras que representan” (Knafo, 2012, p.103).
El efecto de lo ominoso, apenas referido, se extiende para Freud en el mis-
mo sentido empatico y especular al enfrentarnos al tema de la “locura”,
cuando asevera que se “asiste aqui a la exteriorizacién de unas fuerzas que
ni habia sospechado en su préjimo, pero de cuya mocidn se siente capaz en
algiin remoto rincon de su personalidad” (Freud, 1919, p.243).

Existe, pues, en la recepcidon de un objeto artistico, algo que cala mas
hondo y profundo que la correspondencia establecida con objetos “comu-
nes”. Hablamos de que el arte se sitla, y sitiia a sus espectadores, en un
espacio distinto al “normal”. En este tenor, la “teoria de la seduccién” de
Laplanche (2001) nos permite aventurar una comunicacion distinta y acaso
concebir una recepcién que se relaciona mas con un vinculo afectivo y sim-
bélico mediante un “mensaje enigméatico” (Laplanche, 2001), entre un otro
y un sujeto, y algo que va mas alla de la semantica de las palabras. Es lo que
Himes (2001) refiere en torno a la comunicacion literaria entre un autor y
su receptor como una experiencia placentera que rebasa el contenido de
las palabras y seduce al lector a re-conocer su deseo, y a la comunicaciéon
propuesta entre el psicotico y los que le rodean (Laing, 1967; Searles, 1959).

Una comunicacion asi no es una entidad extraordinaria o una “locura”
para el lenguaje psicoanalitico, incluso en lo que respecta a su propuesta
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metodolégica. A pesar de poseer dotes extrafnos, la “atencién libremente
flotante” o, atin mas, “el tercer oido” (Reick, 1948) apuntan a una recepciéon
similar, una escucha que busca ir méas alla de las palabras e incluso indica
la posibilidad de una introspeccién perceptiva, un oximoron propositivo
donde el vinculo trasferencial y afectivo resulta fundamental (Levenson,
1998). Cabe sefnalar que la idea de la asociacion libre, Freud la toma del
poeta Friedrich Schiller (1900). Asimismo, la investigaciéon de Christopher
Bollas (2008) al respecto muestra la posibilidad de funcionar en un nivel
de conciencia y afectividad distinto durante la asociacién libre y la comple-
mentaria escucha analitica.

Hasta aqui se ha intentado exponer las posibles relaciones entre la locura y
el arte, con especial atencion a algunos mecanismos afectivos e inconscientes
que subyacen a ambas. El enfoque en el fendmeno artistico incluye tanto el
proceso creativo como el receptivo, y propone un nexo incluso con el método
de escucha analitica. Los vinculos aqui propuestos representan un elemento
importante en la indagacién en torno a los mecanismos psiquicos propios
del arte, y las diferencias cualitativas que ellos involucran con respecto a
nuestros procesos mentales “normales”.

Quiza podremos terminar, en esta ocasion, con la cita de Freud (1911), al
respecto del artista y el espectador, pero ahora completa:

El artista es originariamente un hombre que se extrana de la realidad por-
que no puede avenirse a esa renuncia a la satisfacciéon pulsional que aque-
lla primero le exige, y da libre curso en la vida de la fantasia a sus deseos
eréticos y de ambicion. Pero él encuentra el camino de regreso desde
ese mundo de fantasia a la realidad; lo hace, merced a particulares do-
tes, plasmando sus fantasias en un nuevo tipo de realidades efectivas que
los hombres reconocen como unas copias valiosas de la realidad objetiva
misma. Por esa via se convierte, en cierto modo, realmente en el héroe,
el rey, el creador, el mimado de la fortuna [...] Ahora bien, solo puede al-
canzarlo porque los otros hombres sienten la misma insatisfaccion que él
con esa renuncia real exigida, porque esa insatisfaccion que resulta de la
sustitucion del principio de placer por el principio de realidad constituye
a su vez un fragmento de la realidad objetiva misma (p. 229).
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Y épor qué no?, agregar la bien conocida afirmaciéon de Salvador Dali: “La
Unica diferencia entre un loco y yo, es que yo no estoy loco”; o la de acentos
tragicos de Van Gogh: “pienso asumir sin rodeos mi oficio de loco”.
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El vivir infausto y los humores del mundo
en la percepcion narrativa de Guadalupe Nettel

MARIA ESTHER CASTILLO GARCIA

Resumen: este ensayo, basado en la novela El huésped de Guadalupe Nettel, es

una aprovimacion a las figuras sensibles que nos permiten conjelurar acerca de los
sentimientos, apegos y afecciones en los mundos ficcionales, que reflejan el contexto

del mundo real. El tema gira en torno a una presencia amenazante y aniquiladora,
una emocion restrictiva traducida como lo ominoso. Esle leitmotiv abarca premisas
literarias deudoras de la filosofia y del psicoandlisis, pero también del mal-malestar
estudiado en el ambito de las ciencias sociales. Con esta premisa no solo examinamos la
lamada “literatura del mal” (Balaille, Freud, Rristeva, Trias) sino también los estudios
de las emociones desde la sociologia (Ian Miller, Erving Goffinan).

Palabras clave: Neltel, ominoso, asco, deterioro, identidad.

Abstract: this essay, based on the novel El huésped (The Guest), by Guadalupe

Nettel, takes a look at the perceptible figures that enable us to speculate aboul feelings,
allachments and affections in fictional worlds that reflect the context of the real world.
The topic revolves around a threatening and devastating presence, a restrictive emotion
translated as foreboding. This leitmotiv encompasses literary premises that harken
back to philosophy and psychoanalysis, but also to the concept of malaise as studied

in the field of the social sciences. With this premise we examine not only the so-called
“literature of transgression” (Balaille, Freud, Kristeva, Trias) bul also studies of the
emolions in sociology (Ian Miller, Erving Goffinan).

Key words: Nellel, foreboding, revulsion, delerioration, identily.

Hay en la abyeccion una de esas violentas y oscuras rebeliones del ser contra
aquello que lo amenazay que le parece venir de un afuera o de un adentro
exorbitante, arrojado al lado de lo posible y de lo tolerable, de lo pensable.

JULIA KRISTEVA (2010)
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Los textos literarios son manifestaciones intelectuales discursivas que ins-
criben las huellas imaginarias de las emociones, los sentimientos y las pul-
siones a partir de la configuraciéon de su estatuto simbolico (metaférico,
metonimico). A través de la intriga se crea en el relato un movimiento de
condensacion y desplazamiento de figuras sensibles (aventuras individua-
les y reacciones complejas, resemantizaciéon de la vida) que expresan una
vida afectiva-afectada.

Este ensayo es una aproximacion a las figuras sensibles que nos permi-
ten conjeturar acerca de las afecciones en los mundos posibles o literarios.
El discurso de la ficcidn se asienta como vivencia primordial en el acto de
enunciacion, escenificado de comunicaciéon entre el cuerpo y el mundo.
Cuerpo no en el sentido lato del término (fisico / biol6gico), no como obje-
to del mundo sino como medio de nuestra comunicacion con él. La escena
de comunicacién entre el cuerpo como centro de referencia y el horizonte,
campo latente de la experiencia sensible, es lo que captamos y nos afecta
con cierta intensidad.

Sobre tal captacion de intensidades, la critica y teoria literarias han fun-
dado diversas premisas semioticas, filosoficas y sociales. Para algunos es
innegable que la manifestacion de las figuras sensibles presentan la vincula-
cion entre la estética y la ética; una instaura las herramientas del saber artis-
tico, otra apuesta por la coherencia de sentido en el dia a dia de las personas
que conforman las sociedades (Booth, 2005). Su conjuncion (ética / estética)
posibilita al arte exponer el conflicto entre la represion y la permision de las
huellas imaginarias de una pasién amenazante que signa esa relacioén entre
el cuerpo y su horizonte. Esto “amenazante”, interpretado como una pre-
sencia mas aniquiladora que triste, es el referente que proponemos mostrar
con la imagen de una pasion restrictiva, como ese algo que el alma padece
y sujeta de tal manera que no es facil librarse de ella, una conmocién, una
perturbacién, una “locura clinica”.

Esta forma pasional constituye el leitmotiv de El huésped, una novela de
la escritora Guadalupe Nettel. La intriga del relato nos permite observar
como el discurso escenifica y trasmite una experiencia afectiva desde el
titulo y las primeras lineas; la enunciacién de los movimientos afectivos
muestra el padecimiento de la protagonista en el instante de recordar o
inventar una accién sobre la cual recae el peso de la represion. Eugenio
Trias (20006) considera que la pasion es la memoria que el sujeto tiene de
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si mismo, “el exceso nuclear que compromete al sujeto con las fuerzas de su
ser, enajenandolo, fundandolo a su vez”. Y agrega: “es la esencia del sujeto, la
alteridad inconsciente que funda la identidad y la mismidad del propio sujeto,
raiz de su fuerza y de su poder intransferible” (p.143).

La alteridad inconsciente reformula la intriga de un temor latente no
solo en el relato de la novela citada sino en toda la produccion literaria
de esta escritora; el motivo abarca premisas deudoras de la filosofia, del
psicoanalisis, del estatuto de lo fantastico, como también una suerte de
redencién historico-cultural al inquirir el mal-malestar de las sociedades
contemporineas que requiere abrir el texto literario hacia algunas inicia-
tivas provenientes de las ciencias sociales en la pesquisa sobre la pasién y
las emociones.

La ficcién en clave literaria pareceria fundarse en una memoria primi-
genia que abarca no solo el si mismo sino el afuera, el contexto social y
cultural. Cuando titulamos esta participacién como “El vivir infausto y los
humores del mundo”, lo deslindamos después de estudiar las dimensiones
enunciativa y descriptiva en narraciones contemporaneas a Nettel donde
corroboramos la presencia intermitente de figuras sensibles matizadas con
la fatalidad, la represion, la angustia.' La trascendencia del motivo traduci-
da en el concepto de “ominoso” se nos ha convertido en el objeto de estu-
dio que enlaza narrativas emergentes en la primera década del siglo XXI a
fuerza de revelarse como el eje en torno al cual las historias se gestaban. El
término “ominoso” se difunde en otra clave disciplinaria tras la busqueda
realizada por Freud (1919)* en relacién con la angustia. La pesquisa del psi-

/ Por ejemplo, las narrativas de Norma Lazo, Bernardo Esquinca, Emiliano Monge, entre otros.

2. En su texto “Lo ominoso”, Freud retoma el estudio a partir de la frase donde Schelling habla sobre el
concepto unheimlich: “‘Se llama unheimlich a todo lo que estando destinado a permanecer en el secreto,
en lo oculto [...] ha salido a la luz”. Freud, S. (1919) en la versién pdf de Obras Completas s / f, p.2825. Freud
se da a la tarea de analizar y comprender dicho sentimiento en el &mbito literario a partir del cuento “El
hombre de la arena” de ET.A. Hoffmann. En el andlisis del cuento, Freud se refiere a elementos como el
doble, la imagen en el espejo, la sombra, el autémata, la repeticion, entre otros, para considerar eso ominoso
como un sustituto de la angustia ante la castracion. Para Freud, Hoffmann lograba imprimir en sus relatos
el lado extrafio u oscuro del sentir humano. El relato en cuestion refiere la vida de un estudiante, Nathanael,
quien esta traumatizado por la muerte de su padre ocurrida durante su infancia. En su juventud, a pesar
de estar comprometido, se enamora de una autémata, Olimpia, construida por Spalanzani y un cémplice.
Nathanael cree que esta es real. El descubrimiento del truco lo lleva a la locura y finalmente a la muerte.
El cuento es narrado (a través de epistolas) por alguien que dice haber conocido a Nathanael. El motivo
que mas interesa a Freud, y que repercute en estudio de lo ominoso, es que Nathanael recuerda su terror
infantil del legendario hombre de arena. Cree que este hombre, segin los cuentos de su nodriza, arrancaba
los ojos de los nifios, echdndoles arena hasta sangrar, y luego se los llevaba como alimento a sus hijos.
Mas tarde, Nathanael descubre que el hombre de arena result6 ser Coppelius, un ser demoniaco que lo
perseguira toda su vida de forma psicética. Este tltimo fue quien, segin Nathanael, mata a su padre.
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coanalista que podriamos calificar de “arqueologica” y filologica, descubria
la inminencia de lo ominoso a través de las narraciones literarias, especi-
ficamente a partir de los cuentos fantasticos de Hoffmann. En nuestro re-
pertorio colegimos que en la mayoria de las fabulas, incluso no fantésticas
sino realistas, la imagen ominosa se iniciaba a partir de una presencia des-
conocida que causaba angustia, una figura emblematica, emergente pero
difusa, grabada en la imaginacion de los personajes desde el mas recondito
ambito infantil; esta especie de simulacro ficcional, a fuerza de repetirse,
cobraba presencia durante toda la vida a través del recuerdo. Las imagenes
del recuerdo fundan las figuras sensibles que signan los mundos literarios,
hay una especial vocacidn narrativa en el acto de recordar, como bien lo co-
rrobora el proceder del psicoanalisis. Las figuras sensibles incorporadas a
través del lenguaje figurativo cobran presencia en sus trayectos hacia el pa-
sado, algunas causan placer, otras confusion, pero las més lo que provocan
es malestar; uno cuya trama arranca desde la infancia a través del codigo
biografico. No afirmamos que el bios y el grafos de los autores estudiados
refieran la vida propia sino que el discurso, la fase enunciativa y descripti-
va, proviene de una primera persona donde se reproduce e imita el relato
de una vivencia entre el cuerpo y el mundo.

Habida cuenta del tono, el concepto y la modalidad narrativa, esta
investigacion sigue con el afan de analizar la figuralidad heredable de las
imagenes ominosas, estudiadas a través de la literatura y que, por ende, son
a su vez presencia de la llamada “literatura del mal”. La mencién ominoso-
siniestro-o el mal, se ha conservado en la recepcion historica de la literatura
y se debe, sobre todo, a La literatura y el mal de Georges Bataille (1979); la
idea surge cuando el filésofo y critico literario selecciona ocho nombres
para su meditacion sobre el mal y la literatura: mas exactamente, sobre la
necesaria presencia del mal en una literatura “que es culpable”. Esta nocién
la establece en la obra de escritores tan disimiles como Emily Bronté,
Baudelaire, Michelet, William Blake, Sade, Proust, Kafka y Genet. Cada
uno de ellos —segtn Bataille— ilustra un aspecto del funcionamiento del
mal en el arte literario, ese mal que niega y afirma el bien, la sentencia se
convierte en un predicado tradicional del arte. Desde los estudios de Julia
Kristeva (2010, p.87), Bataille también fue el Gnico en vincular esas figuras
sensibles de la pasion como la manifestacién y produccién de lo abyecto, y
con la debilidad de una “interdicciéon” existe una incapacidad para asumir
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el acto de exclusion en tanto el campo de lo abyecto afecta la relacidon
sujeto-objeto, cuerpo-mundo. Citando nuevamente a Eugenio Trias, pero
ahora en Lo bello y lo siniestro (1984), persevera en esta idea sobre el mal
a partir de la pasion, ahora enfatizando en lo abyecto como condiciéon y
limite de la belleza: algo siniestro —ominoso— pero que, precisamente
por serlo, se nos presenta bajo rostro familiar; aunque bien se evidencia en
Trias la presencia de la teoria roméntica (Shelling) y la premisa freudiana,
el filésofo agregaria que es en la obra artistica donde se traza un hiato entre
la represién pura de lo siniestro y su presentacion sensible y real. Freud
advertia que no obstante el referente en su ensayo partiera del ambito
literario, su investigacion acerca de lo ominoso / siniestro se separaba de
las funciones estéticas de la ficcidon. Trias (1984), en cambio, cifra y ocupa
en el contenido de ese hiato el ser del arte como una necesaria ambivalencia,
la cual contintia también la idea de Bataille: el arte sugiere sin mostrar, revela
sin dejar de esconder, muestra como real algo que se revelara ficcional y
realiza una ficcién que a la larga se sabra ficcion de segundo grado.

Los signos, premisas e ideas que hemos corroborado a través de la inves-
tigacion anterior y de ulteriores lecturas, no solo indican las manifestacio-
nes figuradas de la pasion en el malestar y la angustia, también denotan una
marcada contradiccion y confusién en las acciones relatadas.

EL HUESPED Y LOS REFERENTES TEORICOS

El arte del disimulo ha sido desde siempre una gran arma.

GUADALUPE NETTEL

El huésped, de Guadalupe Nettel? (2010), seglin se resume en la cuarta de
forros del libro, es la

[...] extrafia historia de una nifla habitada interiormente por un ser in-
quietante, quizd imaginario, quizd no. Ana [la protagonista], sostiene
una lucha silenciosa contra la hermana siamesa, hasta que el huésped

4 Guadalupe Nettel tiene aproximadamente 40 afios, naci6 en la Ciudad de México, su novela mas reciente
se intitula El cuerpo en que naci (2o11); es autora de tres libros de cuentos: Juegos de artificio (1993), Les jours
fossiles (2003) y Pétalos y otras historias incémodas (2008). Nosotros centramos nuestra aproximacion critica
en El huésped, su primera novela, publicada en 2006 y reeditada en 2010. Barcelona: Anagrama. Todas las
citas respectivas provienen de esta edicion, salvo que se anote lo contrario.

EL VIVIR INFAUSTO Y LOS HUMORES DEL MUNDO EN LA NARRATIVA DE GUADALUPE NETTEL / 141



comienza a manifestarse en su entorno familiar de una manera devasta-
dora. Alrededor de esa presencia se fraguan los acontecimientos de una
vida, entre ellos las tragedias familiares y su existencia como adulta.
Ana sabe que, tarde o temprano, ocurrira en ella un desdoblamiento
(Texto de contraportada).

Agregamos a esta sinopsis que esa joven de 20 afios decide probar sus mie-
dos y aversiones al ingresar como trabajadora social en un instituto de invi-
dentes, y que es ahi donde reconocera la verdadera y premonitoria identi-
dad de esa “cosa” deseada y terrible, cercana pero inasimilable.

Para nuestros propdsitos interpretativos, fijamos la intencionalidad del
texto sobre la historia que trasciende el mundo real de los ciegos, primero
como una intriga original acerca de las acciones y reacciones acaecidas a
seres particulares, convertida en texto literario o poético, y como tal irre-
ductible a un ejercicio textual sobre la ceguera. Si fuese mera alegoria so-
ciocultural, resultaria como la traslacién de una sociedad que puede con-
siderarse subterranea, recondita y aun repulsiva o, de otra manera, que
exista una queja ante la sociedad: una suerte de miopia que no deja adver-
tir la mentira en la que vive. En seguida, al registrar un sentido que conjugue
la preeminencia de las figuras sensibles estética y éticamente expuestas en la
dimensioén pasional entre el cuerpo y mundo —en los términos expues-
tos en este escrito—, asumimos no solo aproximaciones tedricas y criticas
provenientes de la literatura, nos dimos también a la tarea de explorar pro-
puestas textuales de estudiosos de las emociones desde la sociologia —Ia
microsociologia—, ademas de lo postulado como lo ominoso proveniente
del psicoanilisis; en el entendido de que un trabajo interdisciplinario puede
conjugarse a la hora de analizar el topico de las emociones como el motivo
que impulsa y justifica nuestra intervencién y propuesta. En ese orden de
ideas, consideramos itinerarios intelectuales de Ian Miller en Anatomia del
asco (1998), de Erving Goffman en La identidad deteriorada (1993) y Julia
Kristeva en Los poderes de la perversion (1988), ya que en cada propuesta se
cruza, a su vez, el afan interdisciplinario como podremos constatar en cada
caso; la diferencia radica en el matiz que cada quien finca como el motivo
de su busqueda. La aproximacion a la novela de Nettel permite considerar
estas perspectivas sin menoscabo de su ser literario.
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A partir del incipit del libro, Nettel, como autora implicita, nos advierte
sobre su gusto por las intrigas de desdoblamientos: “esas en donde a una
persona le surge un alien del estdbmago o le crece un hermano siamés a sus
espaldas” (2010, p.13). Ambas imagenes resultarian en esas figuras sensi-
bles, paradigmaticas de un cuento de ciencia ficcidon o de horror si leemos
sin ironia de por medio y suspendemos nuestra credibilidad o “contrato
de lectura”, no obstante, tal advertencia se significa como el indicio de una
complicidad que descubrira la presencia de lo abyecto, de un marcado re-
gusto por el mal, “atesorado” por una memoria o recuerdo primigenio, que
si bien proviene de la autobiografia del personaje narrador, ya dispersa
el remanente de la “literatura del mal”, antes mencionado a propésito de
Bataille ademas de esa mencidn a los reconditos o primarios intersticios
de la psique. Las imagenes decadentes de una urbe simbolizan la inten-
cionalidad que permea la poética de Nettel; los lectores podrian estar fa-
miliarizados con ciertos ambientes de aquel Paris de inicios del siglo XX,
que ahora se resemantizan, contextualizan y escenifican en la Ciudad de
México, precisamente a finales del mismo siglo, como imagen literaria en-
tre cuerpo y mundo, ahora un gran cuerpo social que corroe los cuerpos
individuales: el de la protagonista y el de otra figura mas morbosa que si-
niestra. Lo siniestro es la “cosa™ (el alien o el hermano siamés), la figura
sensible que va apoderandose del cuerpo y del mundo de la protagonista;
y lo morboso radica en el placer trasmutable por la pareja casual de Ana,
un alegoérico “Virgilio” dantesco protagonizado por la figura de un hombre
cojo que trabaja precisamente en el instituto de invidentes, y cuyo munén
colgante provoca las reacciones mas diversas en la protagonista. Mas para
que tal suceda y marque la diferencia entre un antes y un después en la vida
de la protagonista se requiere un paso, un lugar traslaticio que le permita
vislumbrar ese otro lado del mundo y de si misma; sera entonces cuando se
deje guiar hacia el mundo subterraneo que ella desea y reprime.

Hay quienes nos pasamos la vida tratando de escudrifar los misterios
que nos conciernen —y que no forzosamente deberiamos resolver—
pero cuando al fin la solucidén a estos enigmas se perfila, nos negamos

% La denominacién “La cosa” tiene una envergadura eminentemente lacaniana. La autora refiere en su vida
personal, el conocimiento otorgado a través del psicoanalisis. No por nada en El cuerpo en que nact, el
interlocutor o narratario es precisamente una psicéloga.
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subitamente a avanzar, como si el miedo a terminar la busqueda fuera
superior a todo. Tal vez debi confiar en mi voz interna; volver a la forma
de vida que habia llevado siempre y desde ahi comenzar de nuevo, inau-
gurando un camino distinto para sitiar a La Cosa (2010, p.108).

Ese lugar de paso se materializa en el subterraneo de la Ciudad de México,
en el medio de trasporte —metro—, y se plasma en alusion al lenguaje
simbdlico de condensacion y desplazamiento (metaférico-metonimico),
al sistema Braille que la intriga pretexta. La protagonista trata de compren-
der (se) y de captar el mundo a fuerza de esa inclusion en la intriga, de tra-
bajar con invidentes, pero es otra la intencién, no solo para establecer una
comunicacién consigo misma y su identidad sino para imaginar la emer-
gencia de lo otro, de una “conspiracion” o una “especulacioén que la llevaba
demasiado lejos™.

La novela de Nettel nos revela el curso de las abyecciones y de las re-
presiones corpdreas y animicas, en tanto figuran como motivos centrales
de las reacciones conscientes e inconscientes de los individuos frente a si
mismos y contra el cuerpo social.

PUNTOS DE VISTA: MILLER, GOFFMAN Y KRISTEVA

Ian Miller sefiala que uno de los objetivos de su libro, Anatomia del asco
(1998), consiste en “mostrar la rica sobre determinacién que experimenta
lo asqueroso desde el punto de vista social, cultural, moral y fisico, pero
que nunca se aleja demasiado de la percepcion sensorial humana y el ho-
rror que nos causa el constante fluir que experimentamos” (p.365). Miller
trasmite de forma clara, sincera y “divertida” su ocupacion sobre el tema
de las emociones donde ciertamente lo “asqueroso” forma parte de las mis-
mas reacciones emocionales que fascinan o rechazan; los seres humanos
—afirma— son probablemente los Ginicos capaces de sentir aversiéon por
su propia especie. Tal aversion se escenifica artisticamente, dirfamos noso-
tros, por proximidad o por contacto de manera que sintamos ese “algo” o
“cosa” como peligroso porque a pesar de que no es un cuerpo o “cosa” tan-
gible, contagia y contamina o, en tltima instancia, nos devuelve o comparte
a la animalidad involucrada. Ya que este autor examina cada espacio vital,
su camino lo lleva al “peligro” de la mirada, uno de los motivos esenciales
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revisitados que Nettel resemantiza. Miller (1998) advierte el doble sentido
impuesto por la cultura hacia el 6rgano de la vista; uno es el que clama por
los “ojos del alma” o el mundo espiritual, pero también otro que incide en
la relacion que tienen los ojos con aquello anormal: “la mirada de los muer-
tos, el vacio de la idiotez o la posesion de la locura tienen la capacidad de
horrorizar [...] recordemos que el horror es una mezcla especial de miedo
y asco” (p.137).

Por otra parte, Ervin Goffman en Estigma-La identidad deteriorada (1993),
menciona las tres clases de estigma por él estudiados: las abominaciones
del cuerpo, los defectos de caracter y aquellos denominados tribales, los de
la raza, la naciéon y la religion; todos susceptibles de ser trasmitidos por he-
rencia “y contaminar por igual a todos los miembros de una familia” (p.14).
Goffman estudia los tipos de vida colectiva signados por una peculiaridad,
como seria el caso de aquellos objetivados por un tipo de lenguaje otro, que
patrocinan sentimientos colectivos que no todos comprenden y rechazan
en esa “carrera moral” que condiciona y modifica la conciencia del yo, pues
ese yo se encuentra rodeado por un circulo que crea su propio mundo vy,
por ende, no participa en el mundo de los demas. Se crea un “yo estigma-
tizado” dificil de establecer vinculos con el otro, y tal sucede a fuerza de
trasmitirse a lo largo de contactos estrechos y prolongados con aquellos
que paulatinamente se van trasformando en “compaferos de infortunio”
(p.51). Uno de los estigmas desemboca en la ceguera a partir del relato de
una invidente, donde incluso nosotros —los lectores persona, no los impli-
citos— podemos establecer el tipo de escenario recurrente en la historia
de la misma Nettel, en tanto ese circulo de personajes “infortunados” es el
que convive en sitios al parecer semejantes: la biblioteca Braille, las aulas,
los salones de musica y teatro, el restaurante, los minimos lugares de espar-
cimiento donde no es posible que todos los invidentes puedan integrarse,
porque tal seria conformarse con esa vida de infortunio y anonimato.

Julia Kristeva, en Los poderes de la perversién (1988), menciona la existen-
cia de “cosas” que sencilla y puramente asquerosas nos pueden sumergir en
un “torbellino de requerimientos y repulsion”. Para ella la abyeccién, que
no es precisamente el asco como lo plantea Miller, se explica “como aque-
llo que perturba la identidad, el sistema y el orden” (pp. 63-64). Lo que no
respeta los limites, las posiciones y las reglas. Lo intermedio, lo ambiguo.
“Su sintoma es el rechazo y la reconstruccion de los lenguajes” (pp. 63-64).
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Cabe destacar que unos y otros —Miller, Goffman y Kristeva— llegan a ci-
tarse en sus conjeturas acerca de la perversion, el desprecio, el asco y la
abyeccion, como manifestaciones emocionales; la familiaridad temética los
hace reconsiderar también algunos ensayos de Freud al tratar de conjeturar
sobre el fundamento represivo que conmina la perversion en los individuos.
Es interesante, ademas, que no solo Kristeva, desde la critica y la semiotica,
refiera escrituras literarias para sustentar sus argumentos; Miller corrobora
sus considerandos no tinicamente a partir de filésofos y sociélogos, también
lo expone desde las conductas reflejadas en los personajes de Shakespeare o
de Sartre, por citar a dos autores alejados temporal y espacialmente.

LA INCUMBENCIA

Asi las coincidencias, los lectores nos encontramos ante el mundo posible
de Nettel condicionado por acciones absurdas, siniestras y morbosas donde
predominan las figuras sensibles que conminan en la represion, lo abyecto,
el asco, y esa “historia del mal” registrada en forma gradual: primero es el
temor, la 1astima, la culpa, la represion; después la abyeccion, y todo siem-
pre expuesto en escenarios discursivos delimitados donde la narradora se
esfuerza por establecer relaciones causales entre cuerpo y horizonte de
mundo, evadiendo lo meramente fantastico. En beneficio de la trama, Ana,
la protagonista, crea una intriga subterfugio (o accién metanarrativa) para
sustentar alguna razon para su angustia y la encuentra a través de otro sen-
timiento mas inteligible como el miedo; el gran temor que invade todo su
ser lo ubica en la ceguera, la metafora mas connotada. El registro literario
de la autora sustenta en Ana la figura de una buena lectora, que al desem-
pefiarse como tal en el instituto para invidentes advierte para si misma, no
tanto la lastima sino la hostilidad y esa “cierta violencia” que puede serle
asequible:

[...] el observar a los ciegos todos los dias era insoportable. Su depen-
dencia de las enfermeras y demas personajes siniestros de ese lugar me
infundia un miedo indescifrable [...] Mas que ningun otro vidente, yo
apreciaba las iméagenes, la posibilidad de absorber los colores y las for-
mas, de incrustarlas en mi memoria, en mi propio cuerpo. Casi nadie se
imagina la suerte que eso implica (2010, p.76).

146 LAS EMOCIONES EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS Y ART{STICOS



Independientemente del claro recurso metaoperativo, la implicatura
advierte la relevancia de uno de los motivos alegdricos mas extendidos
que, como ya mencionamos, objeta la ceguera como falla social frente a las
personas minusvalidas, que por si mismas presentan una categoria social
estigmatizada cuando se aislan en un area separada con la aceptacion de los
“normales”. Como Goffman (1993) suscribe: “la normalizacion es distinta de
la normificacidn, o sea, el esfuerzo que realiza el individuo estigmatizado
para presentarse a si mismo como una persona corriente, aunque no oculte
necesariamente su defecto” (p.44). La narradora, al final de su historia, ya
ilustra la actitud moral del individuo estigmatizado, aprehendiendo las fases
durante las cuales seria portadora del mismo estigma, sin que los lectores
aseguremos una nueva relacion con los estigmatizados:

Desperté con la vista nublada de modo que no puedo decir que amanecid
esa manana. Cuando me levanté, apenas veia las formas de los muebles.
Recogi mi ropa y antes de salir del cuarto me acerqué hacia donde dor-
mia “El Cacho”. No pude ver con claridad los rasgos de su cara, pero
respiré su olor profundamente [...] {Qué avenida es ésta? —pregunté
[...] Caminé hasta la boca del metro y me dejé engullir como una gragea
(2010, pp. 187-188).

Partamos de la escena entre ella y “El Cacho” para observar el acendra-
miento del estigma en relacion con el asco y la perversion, en esa carrera
“moral” de Ana hacia el submundo, representado como el acontecimiento
vital. “El Cacho”, o metonimicamente “cacho” de hombre, a razén del mufién
colgante, se glosa retdricamente como interpretante social de un signo, pues
los signos nos dicen solo algo de los individuos, completando una imagen de
manera redundante. Este personaje, calificado como un Virgilio, involucra
una serie de situaciones en torno al deseo de recrearse en lo represivo y
perverso sexual. Miller se pregunta, a partir de Tres ensayos de teoria de
la sexualidad, de Freud (Miller, 1998), si entre la satisfaccion y el exceso
se impone una barrera: “¢Se trata de una barrera tras la cual se encuentra
el objeto hermoso o este es en realidad asqueroso y es en eso en lo que
consiste su atractivo?” (p.185). Miller agrega una nota de Freud al referir la
sexualidad en los hombres, pero, para este caso literario, valdria por igual en
la mujer; Freud opinaba que “los hombres necesitan un objeto sexual degra-
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dado para hallar placer. De aqui que encuentren amantes entre las mujeres
que son ‘estéticamente inferiores’™ (Miller, 1998, p.185).

“El Cacho” o Virgilio, conduce a la protagonista en medio de un viaje ini-
ciatico a través de un tanel, que graficamente —mencionamos ya— consiste
en el metro de la Ciudad de México:

Esa fue la primera vez que lo vi en plena representaciéon de su drama:
pobre entre los pobres del vagon, mas deteriorado que nadie, solicitan-
do con la mano hacia adelante que la gente le diera dinero, sin vender u
ofrecer nada, excepto su mutilaciéon y su fingida inocencia [...] No creo
que sea provocacion, pensé, para €l, esto de la limosna debe ser un oficio
[...] entre todos los pasajeros, los mendigos eran mis predilectos (2010,
pp- 102, 125).

Alguna vez en su departamento, Ana y “El Cacho”, después de intercambiar
un escenario que se desea socioecondmico y politico, pasa a otro intimista.
Nettel recurre al motivo onirico o el estado de duermevela para autorizar
la ruptura del dique represivo:

El ambiente era hiimedo e insoportablemente caluroso, el sudor me es-
curria por todo el cuerpo, sucio de algo familiar y a la vez irreconocible
[...] El Cacho estaba vestido [...] el pedazo de pierna estaba cubierto [...]
con cautela de cirujano, desaté el nudo y me asomé por el agujero de sus
jeans cortados: la cabeza del mufnoén era lisa y perfectamente redonda.
Meti la mano por el agujero envolviendo la superficie con la palma, como
quien pretende atrapar a un molusco [...] Mas arriba me encontré con
una pierna peluda y flaca [...] al pasar la punta de los dedos para salir del
pantalén, me tropecé con una ereccién enorme [...] La inexpresividad
forzada engendra monstruos [...] él se me echd encima [...] me dejé be-
sar preguntandome cuantos dias llevaba sin bafarse, porque ahi, bajo su
cuerpo, bajo su aliento, su proximidad me parecié tan intensa como la de
una cloaca (2010, p.186).

En una lectura mas “abanderada”, podria parecer que la escenografia es

propia de gente “burguesa” para quien la sexualidad no se desliga de las
clases sociales, no obstante las barreras del tabd buscan la puerta hacia lo
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que estaria prohibido; otra lectura posible rescataria esta actividad como
un tipo de “purificaciéon”, un rito que, prohibiendo el objeto sucio, lo extrai-
ga del orden de lo profano y lo sitie en otra posicién que semeje un nivel
sagrado; la impureza del acto se entenderia como el verdadero significa-
do de impureza: lo que cae del sistema simbdlico, lo desprendido de una
convenciéon de racionalidad cultural y social (Kristeva, 2010, p.180). Cierto
es que la propuesta literaria de Nettel mantiene la idea del mal, mas sin
definir que la impureza, lo abyecto o acaso el pecado aparezcan retdrica-
mente con toda la apariencia punzante ante lector contemporaneo. No es
ciertamente el proyecto de un tipo de literatura calificada de apocaliptica
(Kristeva, 2010, p.277), aunque roce la frontera “fragil” donde las identidades
son ya borrosas: dobles, heterogéneas, metamorfoseadas, animales, altera-
das o abyectas. Hay otras formas extremas de descender al infierno, conclu-
ye Kristeva en su lectura de L.F. Céline, cuya crudeza provenia directamente
de las catastrofes de la Segunda Guerra Mundial, él si no nos ahorra nada
en la 6rbita de la abyeccidn.

Haciéndose del eco freudiano, Miller sugiere que si la estética importa en
todos los casos, mas que la clase social, es la recreacidon en la violacion de
las prohibiciones lo que hace tan poderoso el hecho de que lo hermoso sea
asqueroso y lo asqueroso hermoso (1998, p.161). Sin asegurar la coincidencia
de esta premisa como la estética desde las vanguardias de principios de siglo
XX, podemos asumir, como sugiere Umberto Eco, que ciertamente la estéti-
ca de la fealdad es la que ha imperado desde la modernidad hasta nuestros
dias. En el libro Historia de la fealdad (2007), el autor da cuenta de las
multiples manifestaciones de “lo feo” presentes en la historia de la creaciéon
de imagenes en Occidente. Para Eugenio Trias (1984), sucede entonces un
efecto de desterritorializacidon propio al arte en que el afuera y el limite se
vuelven propios, se territorializan. El arte se apropia de lo antes ajeno, de

K La visioén de “El Cacho” que calificamos de alegérica dantesca es porque procede del “Infierno” de Dante:
“Texto capital para una historia de todas las monstruosidades, repertorio de multiples deformidades...”
(Eco, 2007. p.82). Eco lo muestra en la estética pictérica de Hieronymus Bosch, otro exponente de la fealdad
infernal: “Sus seres infernales son hibridos que hacen pensar en los collages diabélicos del Baldus, pero que
distan mucho de tal iconografia. No nacen de la mezcla de rasgos animales conocidos, sino que tienen su
propia autonomia de incubo, y no se sabe si proceden del abismo o si habitan, ocultos, en nuestro mundo.
Las criaturas que, en el Triptico de las tentaciones de san Antonio, asedian al eremita no son los demonios de
la tradicion, demasiado malos para ser tomados en serio. Son casi divertidos, como personajes carnavales-
cos, y mucho més insinuantes. Respecto a Bosch, se ha hablado de lo ‘demoniaco en el arte’, se han visto en
él fermentos heréticos, alusiones al mundo del inconsciente y a la alquimia y anticipaciones del surrealismo.
Antonin Artaud lo menciona en su ‘teatro de la crueldad’ como uno de los artistas que supo desvelarnos el
lado oscuro de nuestra mente” (pp. 101-102).
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su limite, o en sus propias palabras: “El arte, hoy, se encamina, dificil, pe-
nosamente, a elaborar estéticamente los limites mismos de la experiencia
estética, lo siniestro y lo repugnante, lo vomitivo y excremental, lo macabro
y lo demoniaco, todo el surtido de teclas del horror” (p.83).

Hemos apenas insinuado esa otra perspectiva que alude a la preeminen-
cia de la jerarquia social de orden politico para hablar del asco, la represiéon
y lo repulsivo. La justificacion argumental que Nettel requiere ante una
relacion entre el mundo de adentro donde vive la “cosa” que atrae y repulsa
a la protagonista, contra el mundo de afuera que quiere sufragarse median-
te acciones politicas, tiene cabida en el mismo encuentro con “El Cacho”
cuando lleva a Ana hacia el inframundo, no porque fuera un lugar impuesto
sino porque ella lo deseaba, como se asienta en el relato previo a su estadia
en los espacios escondidos del metro:

El subterraneo era un buen lugar, me permitia fingir que me estaba des-
plazando, que no era una desocupada [...] Hubo una tarde en que La Cosa
me arrojod a la calle y de repente me descubri recargada en la pared de la
estacion General Anaya, tan sola en medio de la multitud, tan cerca de
las vias y sin sentir siquiera la tentacién de arrojarme. Aparecio frente a
mi un personaje tan familiar, con esa inconfundible cara de beatitud, de
quien lo merece todo, que tienen los miembros del grupo. Era un nifio
tullido [...] Son una plaga, pensé, habria que detenerlos (2010, p.124).

Sentimientos encontrados, alarma constante entre el yo de Ana y el yo de
“La Cosa” que asedia y no permite que lo “normal” triunfe sobre lo extrafio,
lo que la espia, lo que la vigila, ama y repudia. Por otra parte, habra que
considerar la importancia del discurso involucrado que responde lingiiis-
ticamente a las informaciones que “fluyen” e incluso son indiferentes a las
condiciones concretas de la situacidon del habla y a las propiedades especi-
ficas de los miembros del intercambio verbal. Nettel contrasta el “didlogo
ideal” de cada grupo. Digamos simplemente, o por ahora, que por oposicion
a la concepcion del intercambio verbal, la narradora representa el tipo de
comunicaciéon que mantiene consigo misma y con los demas. El semanalisis
de criticos como lo realiza Julia Kristeva enfatizaria el hecho de que “decir”
es al mismo tiempo “hacer” y, cualquiera sea la ambigiiedad de esos tér-
minos, asimilar el lenguaje a una “practica” es una praxis, una produccion,
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un trabajo que parte del conocimiento retdrico de la enunciacioén literaria.
De otra manera no seria factible mostrar y hacer realidad el discurso de
las emociones en el texto literario. Los enunciados literarios hacen posible
reintegrar lo extralingiiistico de las situaciones que de diversa manera se
describe desde la sociologia o particularmente la microsociologia.

Otro tipo de emociones surgen en la fabula sobre una “conspiracién”
donde se la invita a participar con el grupo o “secta enloquecida a la que
solo le interesaba crear indigentes para sustentar sus filas” (2010, p.126);
mas esa primera intuicioén era falsa y respondia a las jugarretas con que La
Cosa la tenfa acostumbrada; literalmente se trataba de conspirar en contra
de las politicas gubernamentales —basicamente contra las elecciones pre-
sidenciales—; la accidn era llenar con excrementos una serie de sobres y
de cambiar estos por los que contenian las papeletas de casillas electorales
“para que los funcionarios cuenten bien los once mil doscientos sobres”
(2010, p.152). Las descripciones de como Ana metia la mano en el costal y
sentia la suavidad de la pasta entre los dedos para formar bolitas “tibias
y chiclosas”, convienen con las apreciaciones de Miller; la narradora nos
hace ubicar la mirada en una frase contundente que resume la hermosura
de lo asqueroso en un gran letrero fluorescente donde se asegura: “Freak is
Beatiful” (2010, p.153).

CONCLUSIONES

En la obra de Nettel, el “yo” que establece la narradora surge nuevamente
como figura literaria que entonces animaba las escrituras de Baudelaire, de
Valéry, de los simbolistas todos, méas el aura de malestar, el tinte de temor y
angustia que va tejiendo sus influencias hasta finales del siglo XX; pareciera
que la experiencia de un yo “moderno” se sefala por encima de los limites
de la subjetividad. El escribir (se), al decir de Peter Biirger (2001, p.24),
es una faceta distintiva que se advierte de tiempo en tiempo, y que por
conveniencia se ubica en ciertos hitos culturales; uno pertenece a la ilus-
tracion, otro a los tiempos de la modernidad decimondnica e incluso hasta
la actualidad llamada posmoderna. Sin estar de acuerdo con este nuevo
término que por desgracia se asienta como una realidad estilistica o cano6-
nica, lo relevante es la importancia de la estructura metaliteraria donde los
escritores parecieran responder o replicar como autores que lo vivencial es
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una influencia marcada discursivamente, como lo es el estatuto ficcional. El
lector moderno no cree viajar en el mundo de la fantasia, no “se identifica”,
sabe que la novela es ficcién y que la vida va méas alla de ella, también sabe,
no obstante, que el escritor crea a partir de vivencias de lecturas de libros
en los que “no todo es literatura” (sinébnimo de ficcidon). Los escritores de
estas épocas emergen asimismo de la academia donde la interdisciplinarie-
dad es una asuncidn, no un atentado contra lo pristino del arte.

Lo destacable (y acaso redundante) para nuestros propositos ha sido en-
fatizar los alcances de esa voluntad de escribirse en alianza con el autorre-
ferirse, que no es precisamente el yo en la vida sino el yo construido en y
mediante la escritura de esas emociones que nos competen a todos: autores
y lectores. El texto, la textualidad, es lo que fija una experiencia, pero en
su extremo hay una existencia otra, es decir, el texto es el que otorga una
conciencia del yo escritor implicito y persona. Se parte entonces de un
estado de carencia que no se confunde con la idea de un yo perdido, o bien
rehuido, sino con un yo que parece no desear fugarse pero que solo el texto
pudiera aprehender.

Finalicemos este balance en la fuente de inquietud de las emociones, de
los principios, de la forma que adopta la nocién del asco, del desprecio o
de los malos humores del mundo que encauzan un tdpico y estilo literarios,
donde se puede coincidir en la indiferencia de estos ambitos y que la iner-
cia fuera la razén por la cual se regulan las condiciones del trato que damos
a los demas. Las presencias literarias se convierten en realidades enuncia-
tivas porque connotan experiencias de desafio y de réplica en el proceso
de adquisicién y conservacion de estatutos, que de manera similar rigen las
categorizaciones de lo estético y lo ético en otras disciplinas o academias,
como pueden ser las sociales, pedagogicas o psicoldgicas. La lectura que la
misma autora se propone a si misma en tanto escritura refractada sobre su
subjetividad, o remanente biografico, también supone un didlogo necesario
ala provocacion del sentido y al movimiento de las emociones en su mutua
disponibilidad.
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Esperanzay solidaridad: andlisis de imdgenes
de migrantes en la fotografiay el cine

ALMA DELIA ZAMORANO ROJAS
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Resumen: en el presente trabajo buscamos analizar el fenomeno de la migracion
desde las miradas del cine (Norteado' de Rigoberto Perezcano) y la folografia fija
(MIGRAnte de Rafael Olivares), asi como su relacion con dos emociones: ‘esperanza”
segiin Eric Fromm y “solidaridad” de acuerdo con Juan Ambrosio Gutiérrez. A lo largo
del trabajo exploramos el ambito de la narrativa y los personajes de estas propuestas
para reflexionar sobre los sentidos y sinsentidos de la peregrinacion migrante hacia un
Juturo utopico. En dos grandes apartados analizamos primero las emociones, luego la
migracion a lravés de la imagen, lanlo fija como en movimienlo.

Palabras clave: migracion, solidaridad, esperanza, narrativa, personajes.

Abstract: in this paper we sel oul lo analyze the phenomenon of migration as presenled
in film (Norteado by Rigoberto Perezcano) and still photography (MIGRAnte by Rafael
Olivares) and the way it relales lo lwwo emotions: Hope as understood by Eric Fromm,
and Solidarily according to Juan Ambrosio Guliérrez. Throughoul the paper we
explore the narrative and characters of these artistic proposals, and reflect on the

sense and senselessness of migrants’ pilgrimage toward a utopian belter future. In two
large sections we analyze first the emotions and then migration itself as depicted in the
images, both still and moving, that are presented.

Key words: migration, solidarily, hope, narrative, characters.

/ Norteado (2009). Direccién y guion de Rigoberto Pérezcano. Fotografia de Alejandro Cantd. Intérpretes:
Harold Torres (Andrés), Alicia Laguna (Ela), Sonia Couoh (Cata), Luis Cardenas (Asensio). Distribucién:
Alta Films. Duracién: 95 minutos. Pais de origen: México. Estreno: 15 de junio de 2012.
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CONTEXTO: IMAGINARIOS Y NARRATIVAS

Los iconos son uno de los grandes escenarios de lo imaginario, pues se han
configurado como medios que manifiestan la capacidad creativa de la ilusion
donde se accede a lo inexistente a través de la invencién o creaciéon en el
intelecto, “afecta los modos de simbolizar de aquello que conocemos como
realidad y esta actividad se cuela en todas las instancias de nuestra vida
social” (Silva, 1992, p.80). Asimismo, Yves Bonnefoy afirma que: “La imagen
produce lo imaginario, se presta a nuestros suefios; y la fotografia, que
también es una imagen, no es tanto la reproducciéon del mundo, pues, como
el punto en que este como tal es refractado por el suefio” (en Castoriadis,
1975, P-43).

De esta manera, las imagenes se convierten en representaciones que se
crean a propdsito de ciertas ideas que se trasforman en el pensamiento
y se entremezclan con la memoria, en tanto ambas esferas remiten a la
practica de recordar e imaginar, trascendiendo el nivel colectivo de una
construccion social, ocultan lo que no esta dicho literalmente y crean el
espacio de lo inexistente:

[...] algo inventado, ya se trate de un invento absoluto (una historia ima-
ginada), o de un deslizamiento, de un desplazamiento de sentido en el que
se les atribuye a unos simbolos ya disponibles otras significaciones que las
suyas normales o canénicas [...] el simbolismo supone la capacidad de
establecer entre dos términos un vinculo permanente, de modo que uno
de estos represente al otro (Castoriadis, 1975, p.43).

Dentro del fendmeno migratorio son muchos los relatos visuales y audiovi-
suales que nutren ese imaginario, pues las narrativas se definen como “for-
mas y modos en que se muestra o representa la vida” (Silva, 1992, p.i1) y
como “construcciones culturales que podemos utilizar para entender y ex-
presar elementos como la subjetividad, los puntos de vista de personajes y
creadores, la temporalidad de las acciones humanas y, ademas, interpretar
y explicar nuestro propio pensamiento del sentido comun” (Aguilar, 2007,
p-128). Por lo que la identidad narrativa es la que construye cada sujeto en
una disposicion de sus experiencias significativas.
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Por ello, las narrativas sobre migracién han sido fabricadas o producidas
respondiendo a una visién del mundo y a experiencias interpretadas en el
tiempo y el espacio, y se representan como un fenémeno social e histori-
co que conlleva el traslado de personas, aunque el éxodo también implica
el viaje de objetos, construcciones, historia, practicas cotidianas, musica,
comida y mas, que son las formas en las que los sujetos plasman su costum-
bres, valores, normas, creencias y constituyen una cultura particular en un
territorio especifico.

EL FENOMENO MIGRATORIO MEXICO-ESTADOS UNIDOS

En México, el fendmeno migratorio tiene una larga historia y obedece a un con-
texto histérico, social, cultural, politico y econdmico que lo ha colocado como
un problema con el vecino pais del norte. José Manuel Valenzuela Arce afir-
ma: “Desde hace mas de un siglo, los migrantes han cruzado la frontera en flu-
jos recurrentes buscando evadir la miseria, mejorar sus condiciones de vida, el
reencuentro familiar, como estrategia grupal de sobrevivencia, o atraidos por la
fascinacion construida por los relatos de otros migrantes aunados a la imagen
seductora del suefio americano” (Florescano, 1995, p.203).

Lamigracidén de mexicanos a Estados Unidos tuvo momentos importantes
durante todo el siglo XX. A principios de 1914, por la presiéon econdémica,
cien mil mexicanos migraron a ese pais (Meier & Ribera, 1993, p.119). Antes
de 1920 la cifra se elevé a un millon. Entre 1900 y 1930 este segmento de
poblacioén itinerante aument6 quince veces.

La Segunda Guerra Mundial provocé una nueva oleada debido a los nu-
merosos programas de empleo temporal. El I want you del “tio Sam” no era
exclusivamente para los futuros reclutas, también invocaba los brazos tra-
bajadores de los mexicanos —de ahi el término “bracero” (Meier & Ribera,
1993, p.172)—. Bajo un acuerdo ejecutivo de la Public Law 45 (1942), el con-
greso estadounidense aprob6 la contratacion temporal de mexicanos para
obtener mano de obra adicional durante la guerra. Aunque se suponia que
eran trabajos temporales, mas de 350 mil mexicanos obtuvieron la ciudada-
nia estadounidense. La contratacion legal y abierta se prolong6 més alla del
conflicto bélico. Con la Public Law 78 inici6 una importante migracién que
provocdé el movimiento de cuatro y medio millones de braceros entre 1951 y
1965 (Meier & Ribera, 1993, p.184).
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A pesar de la politica oficial de contratacién, el movimiento ilegal tam-
bién existié de manera muy importante: mas de cuatro millones de mexica-
nos cruzaron con la ayuda de coyotes, pateros o polleros, y fueron deporta-
dos entre 1947 y 1955. Es importante anotar que la inmensa mayoria —tras
numerosos intentos— regres6 a Estados Unidos.

En la década de 1970 a 1980 se mantuvo la migracion, a pesar de la crea-
cion de industrias maquiladoras en la frontera norte de México y actual-
mente continda siendo una practica cotidiana, alimentada por el American
dream y por la crisis econémica que alcanza a los sectores méas vulne-
rables, pues dia con dia, sobre todo en el Ambito rural, se manifiesta la
pobreza, la falta de oportunidades y la aspiracién de un mejor futuro “al
otro lado”, a donde se han ido los padres, hijos, tios, hermanos o vecinos,
y buscan seguir el ejemplo de quienes regresaron a sus lugares de origen
con un gran coche, enormes televisiones y contando historias de éxito, sin
preguntarse cuantos relatos de fracaso y de muerte existen en el desierto.

Los migrantes quieren irse porque les va a ir mejor, pero ¢y la complica-
cion del viaje? Llegar y hacer una historia triunfal en Estados Unidos no es
facil, y miles de hombres se preparan para iniciar el transito en busca de
su destino.

Aunado a ello, cuando un mexicano trasgrede la frontera de Estados
Unidos, lleva consigo un equipaje mucho mayor que sus escasisimas perte-
nencias. En su itacatl —esta voz nahuatl (literalmente mochila) da origen al
mexicanisimo itacate—, el “mojado” trasporta iconografia, musica, devocio-
nes, costumbres, sabores, olores, tradiciones. De ahi que sea tan importante
estudiar las emociones que se construyen a partir de la revisién connotativa
de las imagenes de migrantes, vistas a través de dos Opticas mexicanas: la
imagen fotografica en la serie MIGRAnte (2012) del fotégrafo Rafael Olivares
y el cine con la pelicula Norteado (2009) de Rigoberto Perezcano, los cua-
les, como objeto de estudio, permiten reconstruir dos emociones presentes
en la dinimica de la migracion: la esperanza y la solidaridad.

DE LAS EMOCIONES AL ANALISIS
EN EL LENGUAJE AUDIOVISUAL

La ruta establecida para el siguiente analisis arranca de las emociones para
interpretar los materiales visuales y audiovisuales. En este sentido, se co-
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mienza desde la conceptualizacion de la emocidén como aquel “estado de
animo caracterizado por una conmocidn organica consiguiente a impresio-
nes de los sentidos, ideas o recuerdos, que produce fendémenos viscerales
que percibe el sujeto emocionado y con frecuencia se traduce en gestos, ac-
titudes u otras formas de expresion” (Real Academia Espafiola, RAE, 2013).

Sin embargo, dentro del campo de estas, las que mas interesa definir son
la esperanza y la solidaridad, pues ambas se hacen presentes en los objetos
de estudio, tanto en la serie fotografica MIGRAnte como en la pelicula Nor-
teado.

Se define el término “esperanza” como el estado de animo en el cual se
cree que aquello que uno desea o pretende es posible. Ya sea a partir de un
sustento 16gico o con base en la fe, pues quien tiene esperanza considera
que puede conseguir algo o alcanzar un determinado logro: “un elemento
decisivo para cualquier intento de efectuar cambios sociales que lleven a
una vivacidad, conciencia y raz6n mayores. Pero a menudo se mal interpreta
y se confunde la naturaleza con la esperanza. éQué significa esperar? ¢Sig-
nifica, como muchos piensan, tener anhelos y deseos?” (Fromm, 1970, p.0).

Esta es una emocion determinante para comprender el fenémeno migra-
torio, pues las personas que inician el viaje tienen la esperanza de “cambiar
su futuro”, “mejorar su vida”, “encontrar la felicidad”, ya en el viaje los guia
la esperanza de “encontrar un buen trabajo”, “de poder pasar al otro lado
sin complicaciones” y estando en Estados Unidos sigue viva la esperanza
de “enviar dinero”, de “velar por quienes se quedaron” y quizas de “regre-
sar algun dia con los suyos”.

Aunado a ello, es preciso sefalar que las personas suelen aferrarse a la
esperanza cuando se encuentran en una situacion complicada. En esos ca-
sos, este sentimiento ayuda a no caer en la depresion, ya que se confia en
que pronto las cosas mejoraran. Esa confianza actia como un estimulo que
aporta fuerza y tranquilidad.

De esta manera, a través de la esperanza se confia en que las cosas iran
mejor o se desarrollaran de acuerdo con lo que se espera, pues sin ella la
mayoria de las cosas no tendrian sentido: la esperanza es indispensable
para la felicidad y ofrece fuerzas desde lo méas profundo. Para los migrantes
creer que un buen futuro es algo que esta en sus manos conseguir, es practi-
camente el motor que los lleva a intentar cruzar la frontera y afrontar todos
los problemas que eso conlleva.

ESPERANZA Y SOLIDARIDAD: ANALISIS DE IMAGENES DE MIGRANTES EN FOTOGRAFIA Y CINE 159



La otra emocion importante que se debe destacar en estos trabajos au-
diovisuales es que en ambos (cine y fotografia) se encuentra presente la
solidaridad, entendida como el acto desinteresado que puede significar be-
neficios para un tercero y que en el fondo también supone algin nivel de
satisfaccion para aquel que la lleva a cabo. La solidaridad crea, asi, una red
de colaboracién mutua en las personas que se manifiesta al mantener a los
individuos unidos en todo momento, sobre todo cuando se vivencian expe-
riencias dificiles; y en este sentido el fenémeno migratorio tiene mucho de
esa mirada que exige algun nivel de conciencia sobre la situaciéon despri-
vilegiada del migrante, para ayudarlo y realizar diversos tipos de acciones
que puedan colaborar para que esa situacién cambie.

La solidaridad debe reflejarse en un compromiso con el otro, con su dig-
nidad, su libertad y su bienestar, especialmente por lo que respecta a los
mas necesitados. Implica conservar nuestra capacidad de indignacion
ante las injusticias y estar listos para combatirlas, asi como el compro-
miso con el respeto de los derechos de los demas. Asimismo, el valor de
la solidaridad dispone el 4nimo para actuar siempre con sentido de co-
munidad. La persona solidaria sabe muy bien que su paso por el mundo
constituye una experiencia comunitaria y que, por tanto, las necesidades,
dificultades y sufrimientos de los demas no le pueden ser ajenos jamas.
Quien es solidario sabe que su propia satisfaccion no puede construirse
sobre el bienestar de los demas, esta consciente de que en cada hombre
hay la posibilidad de sentirse util y realizado en todos los aspectos como
persona (Gutiérrez, 2013).

Una vez realizada esta aproximacion tedrica a los conceptos de emocion,
esperanza y solidaridad, se describira la metodologia a utilizar, pues acer-
carse al fendmeno migratorio desde el ambito de las imagenes fijas y en
movimiento supone crear una metodologia que permita encontrar puntos
de encuentro y, sobre todo, enmarcar las emociones concebidas en obras
que comunican narrativas, creando imaginarios colectivos.

Partiendo del analisis connotativo en el ambito de las imagenes, las cate-
gorias a utilizar para nuestra lectura de hechos audiovisuales seran segin
se observa en la tabla 8.1.
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Sinopsis argumentales de la(s) historia(s) que se
cuenta(n)

Personajes : Los protagonistas de las historias
: Ontologia éQuién es?
¢Quiénes son?
Teleologfa ¢Qué buscan?
éCuéles son sus objetivos?
Epistemologia ~ ¢Cdémo los conocemos?
éQué sabemos de ellos?

Antagonistas : Opositores a que los protagonistas logren su
: objetivo
Internos : Aquellos con los que el protagonista lucha de
: manera interna y que no lo dejan continuar con
: su éxodo
Externos : Aquellos que estan fuera del protagonista y que

pretenden evitar que cumpla sus metas

Autoconocimiento @  Sistema de trasformacién de los protagonistas
: Los personajes no terminan como inician la
busqueda, el recorrido o el viaje, pues existe una
trasformacién en ellos

NORTEADO: MIGRANTE EN ESPERA...
Narrativa: Una historia de encuentros

Norteado (2009) es una pelicula del director oaxaquefo Rigoberto
Perezcano, quien se impuso uno de los retos mas trasgresores del cine
mexicano reciente: prescindir del tono épico que se asocia con la denuncia
social para hablar de migracidén y migrantes. Esta cinta habla de personajes
con atributos en apariencia invisibles, a pesar de que —lo sabemos—
son protagonistas de historias que exigen a priori voluntades de hierro y
muestran una resistencia casi sobrenatural.

[En ella] Andrés viaja desde Oaxaca y alcanza la frontera de México para
intentar cruzar a Estados Unidos. Después de varios intentos, descubre
que la ciudad que lo adopta —Tijuana— no es facil. Entretanto, Andrés
tiene que hacer frente a sus sentimientos, que incluyen lo que dejo6 en su
pueblo y lo que encuentra ahora en Tijuana: dos mujeres que se disputan
su carifio —Cata y Ella— y Asencio, un viejo hombre que pretende a
ambas (Perezcano, 2012).
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Las primeras secuencias de esta pelicula atipica narran el trayecto de un
hombre desde la sierra de Oaxaca hasta la frontera con California. El len-
guaje es telegrafico y agil: simples referencias visuales que terminan con
una vista aérea del muro fronterizo, una pared que obsesiona a los migran-
tes y que, con ayuda de un pollero, el protagonista consigue atravesar.

No tarda en darse el encuentro con la temible Border Patrol. La escena
es parte de la rutina: el policia lo ve llegar como quien espera un paquete
a una hora y en un lugar preciso y lo lleva, junto con otros, a un centro de
detencion. Bancas y sillas frias, hombres deshechos por el cansancio y la
insolacidn, y los retratos sonrientes de George W. Bush y el gobernador del
estado Arnold Schwarzenegger caracterizan el lugar. Es como un infierno
en la tierra.

Sin embargo, en Norteado intentar cruzar el muro es sdlo la antesala de
la historia que se cuenta: la de la estadia del hombre una vez que es “de-
vuelto” a Tijuana, su relacién con dos mujeres que lo acogen y codician, y
con otro hombre que las merodea y busca deshacerse de él. Con la ayuda
de todos, finalmente aquel migrante intenta cruzar de Tijuana a San Diego
ahora disfrazado de sillén. La camioneta con el mueble y Andrés en los
forros se encaminan hacia el puente internacional y ahi el espectador lo
abandona en un viaje que no se sabe como terminara.

El protagonista: Andrés Garcia

El protagonista de esta historia es un joven mexicano, casado y con hi-
jos, oriundo de la sierra oaxaquefa, que abandona el hogar y se dispone
a cruzar clandestinamente la frontera. Entre sus intentos fracasados halla
trabajo, comida y techo en Tijuana, gracias a dos mujeres cuyos maridos
también emigraron a Estados Unidos y que acabaron abandonandolas. Pero
la obsesion del protagonista por cruzar la frontera es el verdadero tema
de la pelicula, es la esperanza que no claudica y la espera que termina por
serle opresiva.

Ontologia. éQuién es? (Quiénes son?

Norteado mira a su protagonista sin condescendencia, pero devuelve la
dignidad a los personajes que este representa. El momento que enmarca
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la pelicula presenta a los migrantes en drasticas situaciones de miseria y
vulnerabilidad y, sin embargo, Perezcano decide mostrar un rostro diferente
del migrante. Es hasta que el protagonista trabaja con las mujeres (llamadas
Ella —Eladia— y Cata —Catalina—) cuando conocemos quién es, pues hasta
después de la mitad de la pelicula no tenia nombre, solo era un individuo,
andnimo y fugitivo que buscaba cruzar hacia el sueflo americano. Desde que
sale de su pueblo en Oaxaca lo hemos seguido por centrales camioneras,
carreteras, caminos y por el desierto, y ain en el centro de detenciéon
estadounidense se escucha al policia nombrando a esos hombres: “Pedro
Jiménez, Eleuterio Martinez, Dionisio Martinez” (Perezcano, 2009). Todos
son deportados, pero no sabemos nada de aquel hombre que vagabundea
por la calle.

Después se ve al personaje en un comedor comunitario. Nadie habla, na-
die pregunta. Todos se encuentran en ese periodo de espera. Todos buscan
algo, aunque no saben muy bien qué.

El protagonista se acomide a auxiliar a dos mujeres que arrastran bolsas
de basura en la calle. Es el momento de la ayuda y con ella del trabajo y la
comida. Cata y Ella trabajan en una fruteria, propiedad de esta dltima, y
necesitan un hombre que les ayude a cargar cajas, a ordenar los productos,
y por ello le ofrecen trabajo mientras cruza al otro lado. La solidaridad se
hace presente.

Hasta ese punto de la narracién el inmigrante no tiene nombre. Una no-
che Ella lo invita a salir y le pregunta su nombre, él responde: “Andrés
Garcia”. “Como el artista?”, le interroga burlona. “No lo conozco”, contesta
él. Se hace un silencio breve y queda claro que hay un abismo entre “los
Méxicos” de ellay el de él.

Como se ha venido mencionando, las otras protagonistas son dos muje-
res: Ella y Cata, quienes tienen una misma necesidad, la del afecto. Ambas
fueron dejadas esperando el cruce de sus hombres al “otro lado”, viviendo
en la esperanza de que regresen por ellas. Son dos mujeres que, reiteramos,
necesitan afecto y que no preguntan, no cuestionan la obsesion de Andrés
por cruzar. Se limitan a vigilarlo.

Asimismo, y como se mencion6 atras, también estd Asencio, hombre ma-
yor que visita frecuentemente a ambas mujeres. Se ha tejido una amistad
compartida, un compartir soledades. No se explica la relacion entre ellos ni
el porqué de tanta tension. Andrés se limita a observar y no hace preguntas
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de mas. Nota silencios eternos a la hora de las comidas y siente miradas
pesadas que parecen reclamarle algo. Las intenciones se van revelando a
través de muy pocas palabras, gestos casi invisibles y acciones insignifican-
tes que tienen mucho sentido para quien sepa observar.

Teleologia. éQué buscan? éCudles son sus objetivos?

Lo que buscan todos es cambiar de vida. La esperanza de un futuro es lo que
los impulsa a vivir. Andrés —como miles de migrantes— esta en Tijuana,
atorado, sin poder transitar ese muro omnipresente, casi omnisciente, donde
todo carece de sentido, salvo cruzar la linea, porque no tiene caso regresar
derrotado al pueblo, ademas, tampoco se ha llegado tan lejos ni se ha esta-
do tanto tiempo para echar raices, pues para raices estan las del pueblo sin
oportunidades; y no hay dinero y no se tiene un techo, y junto al protago-
nista se encuentran, otro y otro viajero “norteados” y juntos van y brincan
la barda y luego, otra vez el regreso.

Pero en la espera estan también esas dos mujeres quienes tropiezan con
Andrés a la vuelta de la esquina, y él de nuevo esta “norteado”, porque esas
compafias lo despiertan de su inmutabilidad, de su silencio oaxaquefio;
sin embargo, tiene que cruzar la linea de lo que es y lo que puede ser, y asi,
“norteado” y todo, su brijula sigue tenaz, apuntando hacia el norte que esta
mas alla de nuestro norte.

Andrés buscar cruzar. Ella busca el carifo (o las caricias) de un hombre
joven. Cata ha perdido la esperanza de que regrese su marido (sus tios le
han visto en Atlanta “con otra morra, como dicen aqui”) y Asencio busca
recuperar su posiciéon de “macho alfa”.

Epistemologia. éCémo los conocemos?
¢Qué sabemos de ellos?

Las claves sobre sus vidas emergen en las “horas muertas” que el cine de
héroes y victimas prefiere eliminar. El guion recurre a simetrias y a una es-
tructura espiral. Cada vuelta a una cierta escena revela lo que en la anterior
solo se podia especular.

Por ello, en un punto de la pelicula, la historia deja de ser la de Andrés y
se vuelve la de Cata y Ella: mujeres abandonadas por hombres que si cru-
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zaron. Su forma de lidiar con eso da pie al tema de Norteado y hace que un
espectador cualquiera pueda verse reflejado en el retrato de la migracion: la
complicidad entre desconocidos, los encuentros que cambian destinos y las
breves vidas que trascurren entre estaciéon y estacion.

Antagonistas. El mayor obstaculo: él mismo

En Norteado el antagonista es el protagonista y esa espera que resiste por la
esperanza, pues la pregunta es: éesperar a qué? No se sabe, quizas la proxi-
ma oportunidad de brincar el muro y ganarles la carrera a las patrullas y a
los policias de la migra, una oportunidad mas de vivir El desengafio, como
dice la cancion de Cornelio Reyna; pero en lo que llega esa oportunidad el
tiempo pasa y los dias se convierten en un lastre.

Ademas, con una tematica muy aleccionadora, los personajes han alcan-
zado el norte, pero una vez ahi, équé se debe hacer? ¢quedarse? éregresar?
Por eso los migrantes y los residentes se dicen “norteados”, perdidos en el
norte de México, afiorando la familia y el amor.

Aparte de los antagonistas fisicos que minan el camino en una misién difi-
cil, y como tal llena de obstaculos, como enfrentarse al calor inclemente del
desierto o a feroces autoridades fronterizas, el antagonismo radica en el mis-
mo joven que se queda con la vida estancada, que ha dejado un mundo atras
pero que suefia con vivir en otro. Emigrante desde el México profundo hasta
el lejano norte, en pos del suefio estadounidense, ese hombre no pertenece
a ninguna parte, espera y espera anclado en tierra de nadie, entre el todo-
poderoso vecino nortefio al que le proporciona mano de obra barata, y sus
siempre postergados suefios de avance social e independencia econémica.

Un viaje de busqueda. Autorrealizacién

Norteado cierra con un final abierto que deja al espectador la incertidum-
bre de si lograra cruzar o sera detenido. El epilogo roza la fantasia en el
optimismo y rescata una de las mil maneras que se han ingeniado los mexi-
canos para trasponer la frontera. Andrés, como parte del mobiliario, escon-
dido en un viejo sillén, con la ayuda de todos crea la esperanza de que al
menos uno alcance su suefo.
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La cinta se concentra justo en esa permanente voluntad de cruce, pero
también en los imborrables rasgos culturales de esas personas de vidas en
transito, en permanente rehechura; en los didlogos cotidianos, sucintos, con
los que se comunican entre si; en la solidaridad y el apoyo colectivo como
formula de subsistencia, y en la barda que traza fisicamente esa division de
naciones y que se conforma como un personaje mas. Pues el Andrés mix-
teco, que ha dejado su pueblo en busca de un ideal, ya no es el mismo, se
ha enriquecido con la solidaridad, la ternura y la tenacidad de afrontar una
vez mas la lucha por conseguir su suefio. En ese nuevo viaje —sin saber si
serd el ultimo— lo guia la esperanza que cada uno guarda dentro, en esa
pérdida de identidad, pues a pesar de saber quiénes son, no se encuentran
por completo. No saben qué es lo que quieren.

Los que viajan rumbo al Norte, a esa tan lejana frontera de los desiertos y
los suefios, despertamos en los brazos de un porvenir distinto al que esta-
mos condenados y ya casi acostumbrados —pero no, uno nunca se acos-
tumbra a lo que aprieta, a lo a que no se entiende pero que nos angustia,
que nos desvela, desnutre y ataranta—; despertamos sin tanta hambre, nos
levantamos de la cama sin tantisima sed, para ya no tapar con los dedos los
hoyos del techo que llora cada que llueve, que quema cada que la canicula
roe los cerros de la sierra mixteca y sus cafadas, esa frontera tijuanense,
tan sucia de este lado, tan tensa y agobiante, erizada por una navaja que cor-
ta de tajo a los hombres y a las mujeres (separa a las parejas, desmiembra
los amores, enviudece por la fuerza, divorcia por olvido, deja nifios huér-
fanos y descuartiza los propios cuerpos como si tal fuéramos uno de esos
chivos que arreamos, mansitos, rumbo al matadero, alld en Zaachila o en
el Itsmo); los que nos vamos y dejamos todo porque nuestro todo es casi
nada; nosotros, los espaldas mojadas, los indocumentados, los inmigrantes,
los que hablamos zapoteco y espafiol, o apenas solo espafiol mustio porque
de plano si no tenemos nada qué decir, nos quedamos callados, bien calla-
dos, tiy yo y él y ellas que nada entendemos de esa lengua seca y cortante
de los giieros a los que les decimos yes o nou en la oficina de la migra que ya
nos agarro otra vez y otra y otra vez, iqué carambas!; nosotros, los que nos
vamos andamos como el que anda Norteado, ya no sabemos a donde queda
el arriba y a donde el abajo a donde el este y a donde el ese. Somos brajulas
sin rumbo, mapas desborrados, laberinto (Perezcano, 2012).
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MIGRANTE: EL SEGUNDO ACTO

Rafael Olivares, fotdgrafo y arquitecto tapatio, realizé esta serie fotografica
en el ano 2012: “Siempre me he interesado por la fotografia documental.
Cuando vi que los migrantes estaban cada vez mas presentes en la zona
metropolitana de Guadalajara (ZMG) los empecé a observar. Me llamaban
la atencion. Queria saber quiénes eran ellos” (Olivares, 2013).

Breve analisis denotativo

La serie MIGRAnte esta integrada por 10 fotografias en blanco y negro con
encuadre horizontal. Se equilibran los planos de ubicacién y aproxima-
cién en cantidades similares. Las diez son tomas congeladas. Se utiliz6 al-
tura de cadmara convencional.

Resaltan los angulos contrapicados en David y Goliath (imagen 5), Yo no
soy Toncho (imagen 10) y Caballero de luz (imagen 3). Picado ligero en El
segundo viaje (imagen 2) y picado en El perrito (imagen 4).

El fotografo sigue en su composicion los puntos dureos. Son imagenes
contrastadas, resaltan las texturas. La profundidad de campo es muy cor-
ta en El sefior de las vias (imagen 1), El hondurefio (imagen 9) y Yo no soy
Toncho (imagen 10) y muy larga en David y Goliat (imagen 5), Si til fueras
(imagen 6) y El gran silencio (imagen 7).

Predomina la luz natural, aunque en David y Goliat (imagen 5) se utilizd
una luz estroboscoépica fuera de camara. Se trata de luz difusa en todos los
casos excepto Si tu fueras yo (imagen 6). Algunas de las imagenes emplean
sub-exposicidn psicoldgica especialmente apreciable en El segundo viaje
(imagen 2) y El hondurefio (imagen 9). El punto de fuga es apreciable en
Yo no soy Toncho (imagen 10), Si ti fueras yo (imagen 6) y David y Goliat
(imagen 5).

En la serie predominan las formas organicas por encima de las geomé-
tricas, aunque es notable la interaccidon en David y Goliat (imagen 5) y Yo
no soy Toncho (imagen 10). Existen marcas textuales legibles en Identidad
(imagen 8). El grado de legibilidad icénica de la serie es alto.
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(1) El sefior de las vias. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 21 de octubre de 2012.

(2) El segundo viaje. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 21 de octubre de 2012.

(3) El caballero de la luz. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 21 de octubre de 2012.

(4) El perrito. Rafael Olivares. Guadalajara, México.
21 de octubre de 2012.

(5) David y Goliat. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 10 de noviembre de 2012.
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(6) Si td fueras yo. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 17 de noviembre de 2012.

(7) El gran silencio. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 17 de enero de 2013.

(8) Identidad. Rafael Olivares. Guadalajara, México.
17 de enero de 2013.

e
L* -+

(9) El hondurefio. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 19 de enero de 2013.

(10) Yo no soy Toncho. Rafael Olivares. Guadalajara,
México. 20 de enero de 2013.

ESPERANZA Y SOLIDARIDAD: ANALISIS DE IMAGENES DE MIGRANTES EN FOTOGRAF{A Y CINE / 169



Narrativa: una historia de espera

Olivares aprovecha el formato de foto-ensayo para ensamblar en 10 cua-
dros una narrativa que se refiere a la estancia relativamente efimera de los
migrantes con rumbo a Estados Unidos para recuperar fuerzas y conseguir
dinero en la ciudad de Guadalajara.

MIGRAnte es una rebanada de historia. Sus protagonistas han cruzado el
umbral de la vida ordinaria haciendo caso al llamado a la aventura —es-
tructura mitica— (Vogler, 2007, p.9). La serie plasma el primer momento
de descanso de caracter pasivo: el migrante no hace nada, espera, se prepa-
ra para la siguiente batalla. No existe una resolucién, pues estamos viendo
la entrada al “segundo acto” en términos de narrativa clasica. No habra
climax ni final. El drama de MIGRAnte se afinca en la falta de respuesta a las
preguntas: {podré el migrante dominar al camino traicionero y peligroso,
venciendo su ignorancia? ¢Podra cruzar y permanecer en Estados Unidos?
¢Lograra encontrar trabajo? Sus virtudes heroicas (valor, reciedumbre y
audacia), ¢seran suficientes para vencer a los antagonistas externos e in-
ternos?

Ontologia. éQuién es? ¢Quiénes son?

Hombres, desde jovenes hasta maduros. Raza mestiza. Desalifados, cargan
sus pertenencias en mochilas, utilizan gorra. El autor nos revela que uno es
hondurefio; los otros no sabemos, podrian ser mexicanos, salvadorefios. En
MIGRAnte aparecen 11 personajes distintos que conforman un conjunto de
estereotipo del migrante que se le podria llamar in genere. A lo largo de esta
lectura se les denominara El Migrante. Respecto del estereotipo y el propio
tema, Olivares explica la importancia de trabajar, con un angulo adecuado,
un tema que ha sido ampliamente tratado. “El detonante para mi es perso-
nal, no busco difundir noticia, busco crear imagenes interesantes para mi.
Mi detonante es hacer documento fotografico con un tema social” (2013).

Teleologia. éQué buscan? éCuales son sus objetivos?

Motivacidn externa: lograr una vida mejor al cruzar la frontera y trabajar
en Estados Unidos para ganar dinero. Motivacién interna positiva: ayudar
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a su familia. Motivacion interna negativa: huir. Motivacién explicita: con-
seguir dinero. Motivacién oculta: libertad, autonomia, aventura.

Epistemologia. éCémo los conocemos? éQué sabemos de ellos?

En esta serie conocemos al migrante a partir de su aspecto visual externo:
edad, sexo, forma de vestir, arreglo personal, acciones y gestos. No sabemos
sus nombres, ni su edad. El Migrante ha sido arrancado de su identidad y se
ha convertido en un sujeto genérico.

Antagonistas. El mayor obstéaculo: él mismo

Externos: enfermedad, secuestradores, asaltantes, pateros, polleros, medios
de trasporte peligrosos (trenes, camiones, camionetas, cajas de trailer).
Interno: falta de preparacioén para el viaje (fisica, econémica), ingenui-
dad. El principal antagonista es la ignorancia.
Rafael Olivares expone:

En el camino practicamente todos sufren de robo y extorsién, pero
vamos, a estas alturas del partido eso es lo de menos. Amputaciones,
golpes que provocan dafnos severos o irreversibles al querer subir a La
Bestia o peor atn: robo, secuestro y en no pocos casos: asesinato, son lo
que hacen a estas personas dignas de admiracion. Si bien es cierto que la
gran mayoria no llegara a cumplir sus metas y suefios, en el inter yo me
atrevo a llamarlos Guerreros de la vida. Ellos estan ahi y siguen adelante,
a medio camino se les ve (no a todos, pero a la gran mayoria) animosos
de seguir adelante (Olivares, 2013).

Y el fotografo agrega:

El ser humano no se detiene, no experimenta en cabeza ajena, creo que
esto es maravilloso y por otro lado peligroso. Cuando le dices a un nifio
que no toque la olla en la estufa porque se va a quemar, este lo va a ha-
cer en cuanto te des la vuelta. Con el migrante pasa lo mismo, creo que
todos sabemos que en USA las cosas tampoco van bien, sin embargo para
ellos esto no es obstaculo; van para alla (Olivares, 2013).
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En el arco dramético de la narrativa, El Migrante inicia su viaje lleno de
esperanza que se va erosionando con el cansancio del camino y las batallas
contra los antagonistas. El Migrante puede ver truncada su marcha y mo-
rir (literalmente) en el intento, también puede ser disminuido fisicamente
debido a sucesos graves como accidentes o lesiones por parte de agresores
externos. En el interior, su propia ignorancia se convierte en el enemigo mas
proximo que lo pone constantemente en una posiciéon de vulnerabilidad.

Un viaje de busqueda. Autorrealizacién

La serie fotografica tiene una narrativa abierta que carece de resolucién: no
sabemos si El Migrante vivira o morir4, si detendra la marcha y regresara a
casa “con el rabo entre las patas”, o si lograra cruzar y conseguir el anhela-
do trabajo; tampoco sabemos si volvera a su lugar de origen manejando una
camioneta llena de regalos para su madre, esposa e hijos. La serie no ofrece
respuestas, solo preguntas, y ahi radica buena parte de su valor.

EMOCIONES, ESPERANZA Y SOLIDARIDAD

Al igual que Norteado, MIGRAnte habla de pausa. La esperanza es afiorar o
anhelar, pero también aguardar. Y precisamente nos enfrentamos a 10 ima-
genes cuyo epicentro es esa demora que posterga alcanzar el objetivo final.
El Migrante en estas fotografias es una cuerda en tension. Si en Norteado hay
una espera pasiva —es decir, impuesta al protagonista por factores exter-
nos (“la migra”)—, en el caso de El Migrante es una espera hibrida, pasiva,
quiza porque la falta de dinero no permite seguir el camino; y activa porque
este decide hacer un alto para recuperar fuerza.

En ambos casos es una espera desesperada. En Norteado, aunque Andrés
encuentra trabajo en Tijuana, tiene siempre un motor —le debe 3,500 ddla-
res a sus primos— que lo mantiene listo. Resalta un sentimiento: no quiere
encarifarse “con el lugar”. El Migrante en Guadalajara no tiene tiempo de
generar lazos ni estabilizar su situacion. Esta constantemente impelido te-
leoloégicamente, no esta en reposo, estd en movimiento, y entonces vale la
pena reflexionar en la relacién movimiento-mocién-emocién. Las emocio-
nes son impulsos hacia ideas, objetos o sujetos. El animus esta en motio, es
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decir, en movimiento. Emocion es una alteracidon del 4nimo, pero también
una nocioén ligada al efecto o accidon de mover o ser movido (RAE, 2013).

El Migrante tiene una motivacién que surge de sus propias creencias.
Recordemos que para Aristdteles (Trueba, 2013) existe un lugar funda-
mental en la creencia como basamento de las emociones y profundamente
ligado con la cognicién (al episteme émoriun). Entonces, si bien hay un
componente en la relacién sentimientos-emocion, siguiendo a Aristételes
nos enfrentariamos mas bien a un silogismo cuyo punto nodal no es
la aisthima (aicOyua) sino el episteme y en ultima instancia el logos. En
MIGRAnte se puede permanecer lejano del migrante que aparece en El se-
gundo vigje (imagen 2), donde la distancia fisica sujeto-fotégrafo bloquea
la conexién entre protagonista y observador. La mera proximidad fisica
no es sindnimo de cercania en Yo no soy Toncho (imagen 10). Existen dos
fotografias capaces de generar emociones profundas en el espectador, que
se comentan a continuacion.

El perrito (imagen 4)

El primer caso se da en El perrito, una imagen de conexiéon emocional sin
sensiblerias que muestra al anthropos —El Migrante— como un menestero-
so de conexioén, afecto y compasion, no hacia él sino ante la imperiosa ne-
cesidad de convertirse en un ser dador de compasion. El perrito es fuente
de consuelo, ofrece al individuo la posibilidad de actualizar su llamado a
la solidaridad, el sujeto de su compasion. Si en Norteado, Andrés es codi-
ciado por las dos mujeres, existe un componente egoista por parte de las
féminas. Empero, el perrito es totalmente desinteresado. El Migrante podria
ser joven o viejo, y para el diminuto y desamparado cachorro se convertiria
igualmente en su todo. La conexion entre el cachorro y el migrante es de la
maxima hondura. Recordemos el episodio de Jacob Riis y su perrito (Riis,
2012): el inmigrante danés, pionero del fotodocumentalismo social, tiene
como Unica compafifa un perrito. En una discusién, un policia mata a la
mascota y priva a Riis de su amigo; este siente tal indignacién que decide
denunciar la miseria de los migrantes en las barriadas miserables del Nue-
va York decimonoénico. Riis encuentra eco de su reclamo en el comisionado
de policia que se convierte en gobernador de Nueva York y que termina
siendo presidente de Estados Unidos. Gracias al dolor que le produce al pe-
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riodista Jacob Riis la muerte injusta de su perro, su cruzada por dignificar la
vida de los migrantes termina por cambiar profundamente la politica social
bajo el gobierno de Theodore Roosevelt.

Retornando a El perrito, el migrante es vulnerable, pero mas atin el cacho-
rrito que puede perecer de incontables maneras. Pero ahi, en ese “instante
decisivo” a lo Cartier-Bresson, se tienen el uno al otro en una comunién
inefable de parias. ¢Qué deparara al migrante y al perrito? No lo sabemos, y
en ello radica la angustia de esta estampa.

El gran silencio (imagen 7)

La segunda fotografia que es un poderoso motor emocional es El gran silencio.
Decia Manuel Alvarez Bravo que la muerte nace con cada nueva vida. El
hombre que yace a la izquierda, anénimo, con parte del cuerpo cubierto por
una pieza textil indistinguible, es un genuino memento mori. A la derecha el
hombre con los brazos cruzados espera indiferente. Al fondo el caos, signos
variopintos, los mas totalmente ininteligibles. La acera simboliza el transito,
la calle donde se mueve, se nace, pero también se muere. La muerte es la
compaiiera de El Migrante, va de su mano en el tren, le sorprende en el puiial
del ladrén, estd en forma de hambre, sed y calor en el desierto, no es “su
amiguita”, es traicionera y rapaz. Acecha golosa al migrante. Y €l se cruza de
brazos. Es imposible no sentir una emocién profunda frente a esta fotografia.
El observador se ve identificado, aunque la foto parece mostrar la inminente
muerte de El Migrante; ahi esta la prefiguracién de la propia muerte del lector.

Asi, el migrante se encuentra aislado, solitario, desposeido en las fo-
tografias de Rafael Olivares. La inica sefa de una humanidad externa se
encuentra en la fotografia Identidad (imagen 8) donde la marca textual
“Guadalajara-Nicaragua-Honduras-México-Guatemala-El Salvador” es el
Unico indicio de solidaridad hacia El Migrante.

Para Rafael Olivares sus fotografias hablan de libertad, coraje y valor.
La solidaridad es el eje fundamental de este trabajo: “Ellos son en su gran
mayoria excelentes seres humanos, llenos de motivacioén, temor, valor y
esperanza” (Olivares, 2013). Y agrega que su serie de fotografias “busca pro-
vocar en el espectador emociones y sentimientos, para asi crear una reac-
cidn positiva y generar labor de conciencia social. Hay que ayudar todo lo
que podamos” (Olivares, 2013). En la tabla 8.2 se hace una enumeracién en
paralelo de los dos hechos visuales analizados.
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Norteado MIGRANte
Proyecto cinematogréafico Proyecto fotografico
Migrante dignificado Migrante menesteroso y vulnerable
Espera pasiva. El migrante : Espera mixta. Pasiva porque agentes externos

es detenido
lo detienen (hambre, cansancio, falta de dinero)

y activa (ha decidido hacer un alto para replan-

tear estrategias, tomar decisiones)

Personajes multiples Personajes multiples que se condensan en un

estereotipo, el del El Migrante (in genere)

Estructura espiral Estructura lineal

Final abierto Final abierto

Protagonista trasformado : Protagonista en proceso de trasformacién

A MANERA DE CONCLUSION

A lo largo de este trabajo se ha puesto en el punto de mira al migrante,
conociéndolo mediante la visualidad en un recorrido similar a dos vias del
tren con rieles paralelos: uno cinematografico, el otro fotografico. Parecen
las mismas vias capaces de hacer cruzar la frontera, ya sea de las naciones
o de la vida y la muerte.

No puede pasar desapercibido que estas manifestaciones visuales gene-
ran sentimientos, esas “vivencias afectivas personales. Por ello se define
también el sentimiento como estar interesado por algo, estar implicado
en algo” (Ulich, 198s, p.13). Para ambos productores, sujetos de este ana-
lisis, la creacién parte de ese estar interesados, esa implicaciéon que tras-
ciende a la mera curiosidad por la imperiosa necesidad de hurgar y aproxi-
marse a un tema que permanece como un reproche nacional de no poder
generar condiciones dignas para un amplio sector de la poblacion. Asalta-
dos, secuestrados, estafados y con el peligro mortal en todo su camino, los
migrantes prefieren tales consecuencias a mantenerse en sus lugares de
residencia donde la situacion es intolerable.
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El migrante ha soltado un trapecio sin todavia llegar al otro, se encuentra
en el momento de maxima indefinicidon y suspenso. Su drama radica en el
conflicto de una situacién que ha roto su status quo para convertir la vida
ordinaria en situacién mas alla de toda dignidad. La esperanza del migrante
es fruto, de manera paradoéjica, de su desesperacion. Al no poder esperar
algo, nada tiene que perder.

Los dos hechos visuales analizados son una clara materializacion de la
solidaridad, ese “reconocimiento practico de la obligacion natural que tie-
nen los individuos y los grupos humanos de contribuir al bienestar de los
que tienen que ver con ellos, especialmente los que tienen mayor necesi-
dad” (Aranguren, 2000, p.38). No hay que olvidar que:

La solidaridad es la caridad secularizada, la identificacién personal con
una causa, una persona o un grupo cuyas aspiraciones, éxitos y adver-
sidades se comparten individual o colectivamente, pero todos respecto
de todos como propias. La solidaridad se configura como una forma de
caridad para con el préjimo o los proximos a uno, al implicar la preocu-
pacion de todos los miembros de un grupo por los sentimientos y nece-
sidades de los otros y ello hasta el punto de responder de ellos frente a
terceros (Otero, 20006, p.89).

La marcha del migrante es el reproche al fracaso de la sociedad mexicana
por generar un espacio de vivencia digno. Los migrantes son, de algu-
na manera, una reconvencién constante de la incapacidad nacional como
sociedad para brindar, a uno de cada diez mexicanos, educacion, vivienda,
alimentacién y condiciones minimas para una existencia razonablemente
decorosa.

Ante este panorama, los productos visuales y audiovisuales aqui expues-
tos manifiestan una resignificaciéon de la migracién, y la redefinen mos-
trando nuevos modos de ver, ofreciendo la posibilidad de mirarnos a no-
sotros mismos en ese proceso de aprendizaje del mundo a través de estas
imégenes que se vuelven cada dia més lo cotidiano, conocido, imaginado y
temido, proyectando frente a los espectadores imaginarios un migrante en
transito, en construccion.
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La emocion como representacion social
amorosa en conceplos de parejay
dramaturgias de génerojuveniles

MARIA ADRIANA ULLOA HERNANDEZ

Resumen: la presente es una investigacion cualitativo—cuantitativa que analiza algu-
nas lendencias de las formas de comportamiento sexual de un grupo de jovenes, y de las
represenlaciones sociales y emociones que subyacen en estas actuaciones relatadas. Tras
una revision leorica interdisciplinaria, se identifican algunos ambitos que integran

el sistema de las relaciones amorosas: capilales personales, actitudes comunicativas,
conlralos sociosexuales y dramalurgias de género. Esle lrabajo hace énfasis en eslas dra-
maturgias o ficciones halladas al interpretar los relatos orales temdticos de vida de 15
parejas heterosexuales de jovenes con edades de 19 a 31 aitos, de diversos recursos socioe-
conomicos y residenles en el drea metropolitana de la Ciudad de México.

Palabras clave: representaciones sociales, juventud, ficciones de género, contralos
sociosexuales, melodologia logico—estructural.

Abstract: in this qualitative-quantitative research, I analyze trends in the sexual
behavior of a group of young people, and in the social representations and emotions
that underlie the acting that they report. Using an inlerdisciplinary theorelical review,
I identify certain areas that make up the system of romantic relationships: different
reserves of personal capital, communicative attitudes, sociosexual contracts, and gender

ictions. This paper focuses especially on gender dramas or fictions that were found,
inlerpreling the thematic oral life stories of 15 helerosexual couples of young people
between the ages of 19 and 31 from different socioeconomic backgrounds, all living in
Mexico City Metropolitan Area.

Key words: social represenltation, youth, gender fictions, sociosexual contraclts, logical-
structural methodology
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Este articulo tiene como proposito difundir algunos resultados de nuestra
investigacion doctoral acerca de las representaciones amorosas de 30 muje-
res y hombres jovenes, con edades de 19 a 31 afios, residentes en la Ciudad de
México, acerca de si mismas/o0s y de sus parejas, con énfasis en uno de cuatro
ambitos estudiados en el contexto de sus relatos orales de vida individua-
les, el de las ficciones de género,' en relacion con los capitales personales,’
los contratos sociosexuales de pareja3 y las actitudes comunicativas.

Para conocer las representaciones presentes en las relaciones amorosas
y de poder entre mujeres y hombres (contratos sociosexuales), nos dimos
a la tarea de analizar si determinadas vinculaciones de sumision, domina-
cidén y consensuales se asociaban con algunas imagenes sobre la educacion
familiar recibida, las clases socioecon6émicas de pertenencia, las formas de
comunicarse, y el pasado-futuro deseados y temidos con respecto a la pare-
ja. Los procesos de pensamiento y actuacioén de las personas en un “vinculo
amoroso” habian sido indagados en distintos campos de las ciencias socia-
les como la antropologia, la psicologia, la sociologia, los estudios feminis-
tas. En este estudio, se hizo en el marco de la teoria de la comunicacion,
interdisciplinariamente y con una perspectiva de género.

Utilizamos la metodologia de anélisis de contenidos logico-estructural
que Manuel Martin Serrano (1974; 1976; 1977) creb para identificar roles y
representaciones predominantes en productos culturales, y trasladamos este
uso al analisis del sistema de representaciones sociales de las parejas en-

K Las ficciones o dramaturgias de género, con referencia a José Avello Florez (1999-2000), derivan de la historia
de la pareja en comtn relatada por ambos integrantes. Agrupan, como categorias: a) el significado de la
relacién, b) la prevalencia de los temas positivos (logros), ¢) los temas negativos (obstaculos) en el pasado y
en el futuro supuesto acerca de la relacién, y d) la creencia y expectativa de que ocurran los mayores deseos
o temores acerca del futuro en comtin. Pueden hacer énfasis en una expectativa de permanencia o cambio de
los canones sociales sobre las relaciones amorosas, el matrimonio y la familia.

2. El capital personal es definido por Pierre Bourdieu (1998) como el conjunto de propiedades, practicas y gus-
tos que definen un rango socioecondémico que siempre “desclasara” positiva o negativamente el capital perso-
nal de la pareja, en razén de los recursos familiares y personales. Agrupa tres categorias: (auto)percepcion de
una independencia versus una dependencia econémica, (auto)imagen de un capital econémico mayor versus,
igual, o menor al de la pareja, y de una educacién familiar, principalmente autoritaria versus democratica
recibida.

3. Retomamos el contrato sociosexual, como lo nombra Carole Pateman (1988), en el estudio del apoderamien-
to personal y la posicién asumida para tomar decisiones y dominar, someterse o mantener una relacion
consensual con la pareja. Para conocerlo analizamos: a) la libertad o el compromiso preferentes por cada
integrante; b) la referencia de una mayor o menor experiencia sexual que la pareja, y ¢) la recurrencia o
ausencia de précticas de anticoncepcién moderna o tradicional.

4. Las actitudes comunicativas son definidas con base en Jiirgen Habermas (1987; 1989). Integramos las
categorias: a) “sobrecomunicacion” o comunicacion excesiva, o bien “subcomunicacién” o comunicacién
insuficiente; b) Ambitos de mayor acuerdo y mayor desacuerdo en la relacién —motivados por (mal)entendi-
dos de logro, autoestima, o situacion y objeto—; ¢) actitudes intrapunitivas y / o extrapunitivas presentes o
ausentes, al intentar resolver malentendidos con la pareja.
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trevistadas, a través de las historias orales de vida sobre sus formas de co-
municarse y comportarse en la relacion.

PLANTEAMIENTO TEORICO-METODOLOGICO

La investigacion sobre las representaciones amorosas fue realizada en un
periodo de 10 afos: comenz6 en el ano 2000 con la entrevista en profundi-
dad a una pareja de escasos recursos de la Ciudad de México. A continua-
cion, en 2002, fueron entrevistadas 15 parejas méas, compuestas por jovenes
heterosexuales residentes en el drea metropolitana de la misma ciudad,
quienes otorgaron sus relatos orales de vida conforme a 10 ejes tematicos.’
Se procur6 que sobre estos temas dieran primero unos datos de contexto, a
la vez que comentaran —a su parecer— qué afectaciones creian que estas
condiciones de vida podian tener en la convivencia con su pareja.

Dichos temas fueron tratados para conocer los cuatro dmbitos de repre-
sentaciéon que consideramos prioritarios para estudiar las trayectorias de
vida de las parejas: capitales personales, actitudes comunicativas, contratos
sociosexuales y ficciones de género. Al analizar sus discursos, en ocasiones
el tema de referencia del que se estuviera hablando ofreci6 respuestas a
distintas dimensiones de andlisis. Las y los 30 jovenes participantes del
estudio fluctuaban entre los 19 y los 31 afios de edad, eran solteras/os y
residian en distintos domicilios; habian tenido relaciones sexuales comple-
tas (con penetracion) y no tenian hijos. Se les pidi6 comparar su situacion
personal con la de sus parejas, y opinar acerca de las posibles implicaciones
que estas situaciones tenian sobre su relaciéon —similares o distintas segin
el caso—. El total de la narracion fue la unidad sobre la cual se pudo de-
terminar qué actitud resultaba predominante respecto a las otras. Fueron
clasificados en tres subgrupos.

En el sugrupo 1 (tabla 9.1), 1a o el primer integrante de esas cinco parejas
residia en una colonia popular y / o suburbana, y provenia de una familia
monoparental, y / o numerosa (con un minimo de cinco miembros de su

4 Los temas que guiaron la entrevista fueron: familia, economia, trabajo, escuela, formas de convivencia,
comunicacion, sexualidad, reproductividad, historia de la pareja y mayores deseos y temores sobre el
futuro de la relacion; 18 jovenes residian en diversas colonias del (entonces denominado) Distrito Federal
y 12 més del estado de México. Todos ellos aceptaron ser informantes individuales de la investigadora, a
cambio de salvaguardar su confidencialidad frente a su pareja y no revelar su nombre completo, a excep-
cién de una pareja que si quiso ser nombrada.
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TABLA 9.1. SUBGRUPO 1: UN INTEGRANTE DE CLASE SOCIOECONOMICA MEDIA BAJA

Pareja1

Pareja 2

Pareja 4

Pareja 5

Pareja13

Heriberto
(ayudante de

agencia automotriz

y “sonidero”

de fiestas), 21y
Ernestina, 19 afios
(ayudante del
negocio paterno
en casa, de
hamburguesas)

* Julieta y Mario,

119 afios (ambos

. estudiantes de

! tercero y sexto

: semestre de

. preparatoria publica,
! respectivamente)

' Alicia, 19 afios

: (estudiante de
: Pedagogia) y

: Alejandro, 23

. (debfa materias
: de preparatoria
* privada)

Miguel, 26 afios

: (hacedor de velas

: —obrero-y

: estudiante de

! preparatoria

: abierta) y Karina,

: 23 (contadora,

! en dependencia

: publica, le faltaba

! tesis para titularse)

* Diana, 25 (lic.

: en Relaciones

. Internacionales,

: adtva. y profra.

: de universidad

! publica) y Pedro, 25

* afos (actuario, en

: dependencia publica)

Tiempo de relacién: :

tres afios

Un afio y medio

: Dos afios y medio

: Cuatro afios diez
: meses

- Tres afos

TABLA 9.2. SUB

GRUPO 2: UN INTEGRANTE O AMBOS DE CLASE SOCIOECONOMICA MEDIA MEDIA

Pareja 3

Pareja 7

Pareja 9

Pareja 10

Pareja14

José, 21 afos

y Yolanda, 20
(estudiantes

de Publicidad y
Comunicacién

en universidades
privada y publica)

* Guillermo, 22 y
* Teresa, 20 afios

. (estudiantes de

: sexto y quinto

: semestres, de

: Periodismo y

* Comunicacién,
:y Admédn. de
Empresas

: Internacionales
: en universidades
! publica y privada)

: Irma, 23 afios

* (habia finalizado
! preparatoria) y
* Ariel, 25 (debia

: materias del

: Ultimo semestre
: de preparatoria)
. en Colegio

: de Ciencias y

: Humanidades

: (escuela publica)

* Federico, 27 (le

* faltaba tesis en

: UNAM-Ciencia

* Politica y

. Administracién),

: funcionario publico
* y Maria, 25 afios

: (elaboraba su

* tesis de lic. en

: Comunicacién)

: Julio, 27 (duefio de

* un taller mecénico)
.y Elena, 27 afios

: (disefadora grafica de
: universidad privada)

Tiempo de relacién:

dos afios y medio

* Ocho meses

. Tres afios

! Seis afios y medio

Un afio y medio

TABLA 9.3. SUB

GRUPO 3: UN INTEGRANTE O AMBOS DE CLASE SOCIOECONOMICA MEDIA ALTA

Pareja 6

Pareja 8

Pareja 11

Pareja 12

Pareja 15

Patricia y Enrique
(profesor de uso
artistico de velas),
ambos de 21 afios
y estudiantes de
quinto semestre
de ciencias de
comunicacién en
una universidad
privada

: Celia, 23 afios y

* Luis, 22 (estudiantes
: del 9o semestre de

: admén. de empresas
: turisticas, y segundo
. cuatrimestre de

: prod. de medios

: de comunicacién

* universidades

! privadas)

. German

: Dominguez

. Vazquez, 27afios
* (arquitecto,

: comunicélogo

: y corporativo

: cultural), y Karla
: Ahidé Lépez

: Salgado, 19

! (estudiante de

: cuarto semestre
: de comunicacién
: en universidad

* privada)

Joaquin, 31 afios

* (médico veterinario
! zootecnista y

: duefio de cinco

: negocios) y Marcela,
: 21 (estudiante de
* quimica y tecnologfa
: de alimentos en :
: universidad privadayy :
! socia de su novio en

: un negocio)

: Roberto, 28 afios

* (comunicélogo y

. productor de video) y
 Silvia, 29 (psicéloga de
. universidad publica y

: funcionaria publica)

Tiempo de relacion: :

un afio y medio

Dos afios y medio

Un afio y medio
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familia nuclear) y ganaba apenas lo suficiente para sostenerse. Compartian
la vivienda con otros familiares, ya sea por motivos de residencia, divorcio,
maternidad / paternidad no compartida, viudez. Varios miembros de la
familia trabajaban. Cuatro jovenes convivian con una familia convencional,
con su padre y madre, y el primero se hacia cargo de sus propios gastos,
vivia en un mismo cuarto con su hermano menor y sus abuelos. Las
parejas 1, 2, 4 y 5 tendian a reproducir caracteristicas de un amor popular,
con contratos sociosexuales de sumision y dominacién alternados, con
aspiraciones burguesas, como se explica mas adelante.

Ocho de los 10 jévenes que integraban las parejas del segundo subgrupo
(tabla 9.2), fueron caracterizados como pertenecientes a una clase socioe-
condmica media media. Los integrantes varones de las parejas 9 y 14 prove-
nian de una clase media alta. Unicamente la mitad formaba parte de familias
integradas, los otros cinco vivian con alguno de sus padres y sus hermanos.
Solo dos de ellos tenian un salario remunerado en ese momento. Las parejas
7,10 y 14 tendian a reproducir asimismo caracteristicas de un amor burgués,
con contratos sociosexuales consensuales la 7y 14, y de sumisiéon y domina-
cidn la 10, pero todavia sin los capitales socioeconémicos suficientes.

Como se aprecia en la tabla 9.3, en la pareja 11, ambos eran de clase media
alta, en las otras cuatro, lo era inicamente la o el primero, sus parejas eran
de clase media media. Este grupo era el mas diverso en cuanto a sus repre-
sentaciones amorosas, como se describe en las conclusiones. En la pareja
12, Marcela trabajaba para ayudar a mantener sus estudios universitarios y
a su familia. Esta misma pareja albergaba un amor burgués, con contrato de
sumisiéon / dominacién. Silvia, de la pareja 15, también aspiraba a reprodu-
cir el matrimonio de sus padres en una relacién consensual con Roberto.

Nuestro interés principal fue hacer pasar el tema de las concepciones
amorosas del ambito de lo privado a las competencias de una agenda pu-
blica. El resultado fue la elaboracién de un modelo para el estudio de unas
tipologias de formas de vinculacién amorosa.

Pretendimos analizar las maneras de autopresentar (Erving Goffmann,
1981) sus recursos socioecondémicos, su educacion familiar recibida, sus for-
mas de comunicarse, experiencias y deseos, ilusiones y esperanzas sobre el
pasado vivido y el futuro esperado. En la figura 9.1 se aprecian los campos
de representacion citados y la clasificacion que se considero pertinente para
el analisis de contenidos de las historias orales. También permite expresar
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FIGURA 9.1. CONDICIONES SOCIOECONOMICAS Y FAMILIARES DE LAS PAREJAS
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las posibles afectaciones mutuas de las representaciones entre los capita-
les personales, y los modelos de relacion de pareja, comunicativa, sexual y
dramattrgicamente.

Como se invita a apreciar, la percepcion de haber recibido determinada
educaciéon familiar (represiva o no) y de pertenecer a una u otra clase
socioecondmica, podrian estar afectando a su vez los pensamientos y
comportamientos amorosos de las y los jovenes. La pareja puede ser
estudiada, por tanto, como un ente social y cultural cuyas mentalidades
pueden ser objetivadas en tres campos: cognitivo, comportamental e
intencional, los cuales mantienen entre si relaciones de equivalencia en los
planos de la situacion, el objeto y lo simbdlico. Estas correspondencias en
los tres niveles pueden ser significadas como se expresa en la figura 9.2.

Estos componentes de las representaciones sobre la pareja se relaciona-
rian entre si en virtud de tres consideraciones que las caracterizan de igual
manera:

1. Las apreciaciones y co-actuaciones de los miembros de la pareja pue-
den ser simétricas y / o complementarias (Watzlawick, et al, 1967).

2. Las “mediaciones” que operan entre los tres ambitos pueden ser iden-
tificadas entre si como relaciones de inclusion, exclusion, determinacion
y correlacion (Martin Serrano, 1974; 1976; 1977).

3. Dichas mediaciones pueden ser analizadas asi en lo individual (segiin
el énfasis de cada relato de vida), en la relacidon de pareja (al contrastar
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FIGURA 9.2. AMBITOS DE ESTUDIO DE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES EN LAS RELACIONES DE PAREJA
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ambas historias orales), asi como en el conjunto de los relatos obtenidos
(comparando en este caso, la perspectiva de las mujeres frente a la de
los varones).

Los controles sociales operantes sobre algunos comportamientos, actitudes
y pensamientos del grupo de jovenes mexicanos pueden verse objetivados
como modelos l6gicos. Entre el tipo de contrato simboélico que establece
una pareja y sus narrativas por género, opera una objetivacién comunicati-
va que media en sus imaginarios contrapuestos y / o compartidos.

En cada pareja aplican restricciones a juicios de valor que pudieran ser
explicadas bajo relaciones de inclusion / exclusion, determinacién / corre-
lacion, objetivables como unos contratos sociosexuales que se asocian con
determinadas actitudes comunicativas, y que pueden o no coincidir con sus
dramaturgias de género.

La herramienta de andlisis de contenido légico-estructural aplicada en
este trabajo deriva especificamente de la que Martin Serrano (1974; 1977;
1994) disefid y aplicd para comparar los estereotipos predominantes en la
television espafiola, francesa e inglesa. Si el énfasis del analisis se hace sobre
el plano de las situaciones, de los objetos o las ideas (Martin Serrano, 1977),
es posible visualizar las relaciones de mediacion entre estos modelos de
representacion, con posiciones mutuas e intercambiables entre actitudes
comunicativas, contratos sociosexuales y ficciones de género.

Esto es, si los datos de una narracién fuesen independientes entre si y
su apariciéon igualmente probable y azarosa, sin importar qué otros ele-
mentos concurrieran, todas las combinaciones serian posibles entre los
elementos informativos de los discursos. Como esto no suele suceder, co-
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bra interés la deteccidon de qué restricciones hay en la aparicién y ausen-
cia de unos y otros contenidos de pensamiento, asi como en sus formas
de vinculacién mutua.

Tales restricciones operan cuando se registran, como se hace en el ana-
lisis l6gico-estructural, cuatro posibles relaciones de dependencia entre
los elementos de una misma unidad de analisis, segun los describe Martin
Serrano (1974, p.29), quien retoma la clasificacién de Hjelmslev (1968), a
la cual agrega la relacion légica de exclusion. El andlisis de las relaciones
logicas entre las unidades con sentido (los relatos) debe dar cuenta de las
exclusiones que se producen en un nivel narrativo, pues ello puede indicar
que se opera con esas mismas exclusiones légicas en los niveles cognitivo
y de control social.

Las “conexiones” entre las unidades de representaciéon que aqui son
analizadas pueden ser entendidas en el entramado de las relaciones
sociales que las constituyen. Acudir a la construcciéon de modelos que
representen el total de pensamientos compartidos por las y los jovenes,
implica referirlos a las mentalidades del grupo social al que pertenecen:
“Todo modelo trata de controlar los hechos a través de relaciones que
establece [...] sugiere a la comprensién de los actores, las relaciones que se
excluyen, las relaciones que se implican y las que se incluyen. Ademas,
establecen constelaciones de significados que operan como constantes
(estereotipos y prejuicios)” (Martin Serrano, 1977, p.59).

En el estudio de campo de las relaciones de pareja, esperariamos po-
dernos encontrar, por ejemplo, con que el compromiso de pareja se asocia
reciproca y autbnomamente con posiciones equitativas mediadas por una
comunicacion vasta, en combinacién con una toma de decisiones consen-
sual y actitudes mutuas no punitivas. En la practica, esta situacion no fue
encontrada entre las y los jovenes estudiados. Ni la actitud de comunicarse
todo lo necesario, ni la de compromiso se vieron vinculadas con relaciones
que lograran ser equitativas ni consensuales para tomar decisiones de be-
neficio mutuo.

En la tabla 9.4 pueden apreciarse los cuatro tipos de relaciones anali-
zadas en los pensamientos de las parejas entrevistadas para esta investi-
gacion, a través de modelos de mediacion especificos para cada tipo de
asociacion entre los mismos. Dichos modelos resultan complementarios
entre si para el andlisis de sus estructuras de representacion.
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Determinacién >~ Dependencia unilateral: la : Mediaciones jerarquicas
: presencia de uno de los términos : expresadas en modelos de redes
? : supone la del otro, peronoala  : o grafos
versa :
Interdependencia empre que aparece uno de : Mediaciones jerarquicas no
: los elementos aparece también  : halladas en esta muestra de

el otro en la misma unidad de : jévenes
nélisis :

Constelacién : Dependencia mas laxa: los dos : Mediaciones mosaicas
: : términos estan en relacién : enunciadas en modelos
: reciproca, pero la presenciade  : correlativos o culturemas

uno no supone la del otro

Exclusién ] [

Fuente: modificado de “Métodos de anélisis de contenido”, Departamento de Comunicacién Fac. Ciencias de la Informacién-ucM. Procede de un

a presencia de uno supone . Mediaciones articulares,
! necesariamente la ausencia : en modelos excluyentes o
: del otro + sustitutivos

trabajo empirico sobre la televisién, de Martin Serrano, M. (1976). L’ ordre du monde & travers la Tv. Presses Universitaires. Paris: Lille.

Entre las exclusiones de significados sociales principales halladas, podria
decirse que la libertad y el compromiso en la pareja en el grupo de jovenes
entrevistados resultan incompatibles entre si: A22 ] [ B22, segun fueron co-
dificadas estas posiciones: los varones que dijeron privilegiar su libertad en
la relacién nunca se dijeron comprometidos con la pareja, del mismo modo
que ninguna mujer que se dijo comprometida con su pareja, dijo al mismo
tiempo mantener un modelo de libertad.

RESULTADOS Y DISCUSION

Con una serie de campos de investigacion previamente articulados para de-
codificar las historias orales de 30 jovenes, llegamos a la elaboraciéon de un
modelo para el estudio de tipologias de sus formas de comunicacién, signi-
ficacion y vinculacidon amorosa; un “contrato de lectura” y un modo siste-
matico de interpretacion estructural de los pensamientos, reconociéndolos
como integrantes de las juventudes urbanas.

Entre los hallazgos relativos al campo de las emociones y actitudes co-
municativas, se encontrd que las mujeres informantes, en mayor propor-
cion que los varones entrevistados, tendieron a referir que los principales
conflictos y malentendidos cotidianos con su pareja se relacionaban con la
manera de manejar sus emociones y afectaban su autoestima: por la insa-
tisfaccion que sentian ante actitudes de la pareja; por la dificultad de tener
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un autocontrol y templanza para expresar su molestia frente a situaciones
de celos, desatenciones, incomprensiones, infidelidades, desamor, enojos, y
hasta por maneras de amar distintas, al mismo tiempo que por experimen-
tar sentimientos de culpa en relaciéon con estos y otros desacuerdos con su
pareja. En su mayoria, los varones se mostraban despreocupados y hasta
exentos de responsabilidad alguna en dichos conflictos; le daban menor o
igual importancia respecto a los motivados por situaciones familiares, de
estilos de vida y convivencia. Ambos, en cambio, también decian que al
discutir con su pareja tendian a culparla por sus problemas en comun.

Al preguntar a cada joven acerca del significado de su relaciéon de pareja
no se pretendio6 situar ni su grado de enamoramiento de la pareja ni un tipo
de concepto del amor. Se quiso averiguar la manera en que simbolizaban
su relacion, al preguntarseles el significado de esta en una palabra, de ser
posible, refiriéndose al papel que en ese momento tenia su pareja para el
desenvolvimiento de su vida. Este concepto amoroso en ambos se ubica
como contexto de las ficciones del pasado y el futuro, de logro y obsticulo
prevalecientes en los jovenes. Entre los significados otorgados a la pare-
ja, con respecto a su persona, se encontraron perspectivas diferenciadas
por género: los jovenes varones se centraban en cuestiones corrientemen-
te ubicadas como masculinas, sexuales (objeto amoroso) o materiales (lo-
gros), mientras que las mujeres se referian con mas frecuencia a cuestiones
emocionales (autoestima) o a situaciones predominantes positivas o nega-
tivas, en ese momento de la relacion (figura 9.3).

Con el entendido de que el amor puede derivar del erotismo —pero no
suele ser al revés—, para Octavio Paz (1997, p.12) es conveniente sefalar al
erotismo como sexo en accion, el cual desvia o niega la funcién sexual de
la reproduccién al menos en su concepto masculino. Mas alla del placer
que sirve a la procreacion (concepcion femenina) y del placer como fin
en si mismo (concepciéon masculina), la vision de Paz puede dar una clave
menos convencional: el erotismo que nace de los sentidos corporales, pero
que no termina en ellos. También puede aludirse al erotismo de la pareja no
enamorada que no necesariamente quiere tener hijos.

El concepto identificado con lo masculino otorga predominio a la grati-
ficacion sexual, pasional o material, como puede observarse en las figuras
9.4 v 9.5. Desde lo femenino, el erotismo suele estar asociado al amor y a
la dependencia emocional de la pareja, identificado como concepciéon de
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Significado y papel del otro*

El 4mbito que ponen de relieve al definir su relacién

Desde lo masculino

Concepciones de caracter
sexual y / o material

Desde lo femenino

Concepciones de caracter
emocional y / o situacional

Los logros personales o de la unién (A)

Enfasis en la autorrealizacién y el
desarrollo, obtenibles gracias al
estimulo y la unién con la pareja:

“Es mi amuleto de la suerte, mi 4ngel
que me cuida, que me apoya en todo.
Me sobreprotege [..] qué pareja se ve
que el chavo hace una jalada y la chava
lo perdona luego luego” (Heriberto,
pareja 1)

La autoestima (B)

Primacia de la pareja en los
sentimientos de estima personal:
“éQué significa para mi? El 50% de
mi todo, porque yo creo que el otro
50% es mi familia. Si siguiéramos y
pudiéramos olvidar el pasado,
podriamos hacer una familia juntos”
(Ernestina, pareja 1)

El objeto amoroso, el erotismo (C)

Cuando es prioritaria la gratificacién sexual, el sentimiento
de pertenencia y pasién sobre la pareja:

“Un eclipse [...] necesitamos uno del otro. Ya no hay
temores [...] de la infidelidad”

(Enrique, pareja 6)

La situacién prevaleciente (D)

Centrada en la manera en que conducen la relacién,
con mayor o menor satisfaccién y seguridad:

“Gratificante, muy loca. Lo importante, es que los
dos nos aliamos y apoyamos en todo lo que
hacemos. Es algo més serio, seguro, algo en lo que
puedo confiar” (Silvia, pareja 15)

* Las categorias A y C23, fueron reagrupadas como A23, asi como B y D, recodificadas como 23, para identificar los modelos masculin y femenino

respectivos.

caracter emocional o situacional, que incluye la posibilidad de tener hijos.
Estos dos modelos fueron los més frecuentemente aludidos por las/os infor-
mantes. Y podrian explicarse, siguiendo a Sigmund Freud (2000), porque
en la expresion amorosa hay tendencias sexuales directas (amor material) y
otras cortadas en su fin (amor idealizado).
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Ficciones de ELLAS

Dramaturgias de género de AMBOS

Concepto de relacion |
basado en una
in/satisfaccion

emocional (B23)

El mejor recuerdo
es de “plenitud
afectiva” o apoyo
de él, al inicio (A25)

< 'y \
A

Temor a una decepcion amorosa
y una ruptura abrupta e
irreversible (B34) \

Deseo de formar una familiay | ,
/ o de consolidar un -

Ficciones de ELLOS

Conviccién de haber
trasformado su vida, por
influencia positiva de su

pareja (B25)

S
. /J|_|L\

Esta mejor patrimonio econdémico (A31) | %, \\/ Concepto de la relacion,
experiencia se ha I vl \ centrado en gratificaciones de
visto interrumpida u Incertidumbre sobre la A indole sexual y / o material
obstaculizada (B27) |—-—|  probabilidad de cumplir su N C\ (A23) \\
i 1
| [ mayor anhelo de pareja (B33) \. \ Descalificacion de pareja |
i ) T \ /“/ anterior y / o presente, por un |
. Temor a que el mayor A"v sentimiento de humillacion y /o |
La mayor decepcion: ———— — obstaculo con la pareja se [ 1‘_ - iﬂfidelidad pasada (A28) \
él tuvo una reaccion ’ presente de nuevo, 0 a que no \ ! \
|« ; » b / haya sido superado (B30) 1 /\_/
‘contraria a lo esperado’ \ /- L | 1 // //
: ante l;r;?asgﬁ:c(ggstiruual \ : Deseo de trasformar sus /.L,} /
T—— \ caracteres y / o circunstancias de 11 /
: Creencia de que el mayor =<l convivencia, a partir de un viaje, [ i //
conflicto de pareja fue \ juntos (B31) ! —
| superado y de que :\ T /1 Conviccion de que su
dificilmente se repetiria N, Incertidumbre de no sabersi |,/ | mayor logro con la pareja,
\| sabrian enfrentar con éxito el | 7 ha permanecido (A27)

peor obstaculo futuro, y salvar
la relacion (B36)

En las jovenes informantes, su concepto de pareja —basado en cuestiones
de in / satisfaccién emocional (B23)— se asociaba a una ficcién positiva de
plenitud vivida al inicio de la relaciéon (A25), ambas determinaban su fic-
cién positiva del futuro (B31) de querer ver trasformada positivamente su
relacidn, respecto a circunstancias presentes que afectaban su estabilidad
emocional y, en otro subgrupo, el anhelo de poder conformar una familia
(A31). A dicho concepto (B23), en las mujeres, también estaba supeditada
la ficcién negativa acerca de haber sido defraudadas por la pareja en el
pasado (B28).

Ambos géneros tendieron a compartir, a su vez, el temor de separarse en
un futuro de manera abrupta, con motivo de infidelidad o desamor (B34).
Este temor reforzaba el deseo de conformar una familia (A31), en el caso fe-
menino, como ficcién positiva del futuro. Y en el grupo masculino se aludia
al deseo futuro A3, con la connotacion de querer asegurar de su parte un
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patrimonio econdémico. Pero en ellos esta representacion se correlacionaba
con el temor B34 mencionado inicialmente.

Las asociaciones B28 / A30 en ellas y A23 / A28 en ellos, permiten hacer
una nueva comparacion entre las ficciones de unas y otros: un recuerdo ne-
gativo o resentimiento del pasado (B28) se correlacionaba con la ficcién de
haber superado este maximo conflicto que las mujeres entrevistadas con-
fiaban en no ver repetido (A30). En cambio, para los varones un concepto
positivo de pareja (A23) se trasformaba negativamente al momento de des-
calificarla y dar prioridad a un sentimiento amoroso negativo de humilla-
cion por causa de una pareja anterior, la cual decian no haber superado y
temer se repitiera en la relacién presente.

En la figura 9.5 se hace una sintesis de la totalidad de estructuras de re-
presentaciones amorosas relativas a las ficciones de ambos géneros, halla-
das gracias a la metodologia de analisis de contenido. Al centro se ubicany
definen las dramaturgias compartidas y, lateralmente, las que distinguieron
a cada género, asi como las correlaciones y determinaciones l6gico-estruc-
turales que fueron ubicadas entre dichos modelos de representacion. Las
relaciones entre categorias son mostradas a través de las flechas que expre-
san relaciones de determinacién de unas ficciones sobre otras y, a su vez,
las lineas punteadas (rectas y circulares lateralmente) sefialan las correla-
ciones entre las distintas ficciones.

Las cuatro ficciones positivas acerca del futuro de la relacién de pare-
ja, asi clasificadas inicialmente, se reintegraron en la disyuntiva “Deseo
de conformar una familia y un patrimonio en comun”, frente al “Deseo de
trasformacion de las condiciones de la relaciéon” (interpersonales, imposi-
bilidad de viajar juntos). No obstante, conviene distinguir entre mujeres y
hombres entrevistados los pensamientos predominantes de aquellos que
pueden ser considerados alternativos o secundarios.

La metodologia logico-estructural empleada ofrece una pauta de este-
reotipacion binaria: amor-libertad frente a amor-compromiso. El amor-li-
bertad se asocié con mas frecuencia en los varones a ficciones negativas del
pasado y de mayor incertidumbre futura, mientras que el amor-compromi-
so se vio més facilmente vinculado en las mujeres con ficciones positivas
del pasado y con mayor referencia a frustraciones consideradas superables.

En la investigacion que antecede este trabajo se agruparon los pensa-
mientos acerca del momento presente de la relacién (imagenes de capita-
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les personales, actitudes comunicativas y contratos sociosexuales, segin
sus influencias mutuas). Y, separadamente, se compararon las represen-
taciones sobre las experiencias pasadas (retrospectivas o ficciones del
pasado), con aquellas expectativas y aspiraciones proyectadas a futuro
(prospectivas o ficciones del futuro), asimismo segun sus correlaciones e
influencias mutuas.

Este andlisis ha permitido identificar como las ficciones de vida de ambos
géneros tienen al menos un par de elementos en comun: sus principales temo-
res o ficciones negativas del futuro versan sobre determinados motivos de rup-
tura en la pareja y su futuro juntos resulta incierto para la mayoria de las y los
jovenes entrevistados. Este subgrupo manifest6 albergar ficciones negativas hi-
perrealistas del futuro en comun, dado un alto temor a decepcionar o decepcio-
narse de la pareja con motivos de desamor, infidelidad y ruptura consecuentes,
y gran incertidumbre acerca de las posibilidades de evitar que esto ocurriera.

El escepticismo autojustificativo del amor-libertad, en ellos,
se oponia a la utopia cumplible del amor-compromiso, en ellas

En los varones prevalecia el recuerdo recurrente y escéptico de una frus-
tracion del pasado (haber sido humillados por su primera pareja significa-
tiva) que constrefiia la disposiciéon de cumplimiento de los deseos a futuro,
anteponiendo la creencia en una mayor probabilidad de revivir un amor
frustrado. En las mujeres, una experiencia de plenitud afectiva inicial con
la pareja que se habia visto obstaculizada o interrumpida se vinculaba tam-
bién con una gran incertidumbre suya. Pero también se hall6 la tendencia
femenina a “sobreinvertir” sus expectativas en la esperanza de que algin
dia obtendrian una reciprocidad de parte de ellos.

En paralelo a estos hallazgos, hemos hallado cuatro concepciones y ma-
neras diferentes de referir la vivencia del amor con sus respectivas pecu-
liaridades, que remitieron por analogia a las cuatro formas de producciéon
y consumo del arte descritos por Pierre Bourdieu (1979),° segtin si se posee

4 Respecto a Las reglas del arte podrian hacerse algunos paralelismos con el enfoque de los resultados de
esta investigacién. Bourdieu (1996) clasifica a hacedores y consumidores del arte, segtin su pertenencia so-
cioeconémica y estilos de vida, como responsables de un arte popular o burgués (ambos con menor capital
cultural), marginal o de vanguardia (ambos con mayor capital cultural). El arte popular y comercial integra a
los sectores proletarios como consumidores y a los burgueses como productores. El arte de la resistencia del
artista marginal proviene de ciertos sectores socioeconémicos desprovistos. El arte vanguardista, condena-
do y admirado a la vez, provendria de las élites burguesas mas educadas.
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un mayor o menor capital cultural y econdémico. Las dos primeras se co-
rresponden con la representacion A3u:

a) Amor popular: mayoritario en jovenes que se veian a si mismas/os
con un menor capital econémico y / o cultural que el de sus parejas. Sin
malentendidos de logro con su pareja, es decir, ambos albergaban planes
de unién y concepcion de hijos a mediano plazo.

b) Amor burgués: predominante en jovenes que se veian con un capital
econdémico y / o cultural mayor o semejante al de sus parejas. Pragmati-
co o materializador de sus fines.

Como las formas de pensar mas innovadoras, halladas de manera secunda-
ria y paralelas a la representacién B31, estuvieron otros dos tipos de con-
cepcion:

¢) Amor marginal: hiperrealista o escéptico, prevaleciente en jévenes
varones y mujeres de un grupo minoritario que se consideraba a si
mismo con un capital econdémico bajo, mas con un capital cultural
semejante o mayor al de la pareja. Planteaba una probabilidad incierta
de cumplimiento de los mayores deseos y temores acerca del futuro de
la relacidn, dadas las diferencias mutuas en formas de ser y prioridades
de vida, asi como por las carencias y decepciones previas de ambos.

d) Amor de vanguardia: encontrado en un grupo minoritario, utépico, que
anticipaba una alta probabilidad de cumplimiento de sus mayores deseos
y de poder evitar los obstaculos futuros. Idealizaba el pasado compartido y
creia en la posibilidad de lograr sus mayores deseos de crecimiento de su
capital cultural y econémico con la pareja, gracias a los cuales evitarian o
evadirian los problemas de su cotidianidad presente.

El amor femenino coincidia con el masculino en sus fines de unién con
hijos, pero no en sus medios disponibles, al tratarse sobre todo de mu-
jeres con actitudes comunicativas de culpabilizacion de la pareja y de si
mismas, con menores recursos que el varén en la pareja o dependientes
de ellos y de sus familias.

La pareja podia estar de acuerdo en que hay que decirlo todo, sobre-co-
municindose en unos aspectos, pero ocultandose informacién sobre los
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comportamientos referentes al &mbito de su privacidad. Uno o ambos ten-
dieron a indicar comportamientos que habian descubierto y recriminado,
pero con el temor de decepcionarse nuevamente de sus parejas, y también
con una mayor tolerancia a la incertidumbre y disposiciéon de perdéon mu-
tuo en aras de conservar la relacion. Esta mentalidad se asocié también con
una toma de decisiones no democratica, sino alternadamente dominante o
sumisa por parte de ambos.

El amor masculino es pragmatico y “egoista”, con aspiraciones maximas
de la pareja—empresa capaz de legar un patrimonio a los hijos —presente en
jovenes que querian ascender de clase socioecondmica, o eran de con-
formacién mixta, con alguno de sus integrantes de clase media alta—. Se
caracteriz0, a la inversa que el amor femenino, por una tendencia a comunicar
poco de si a la pareja. Mantendria el propoésito de convertirse en una pareja
feliz hasta la muerte como cumplible, con empresa, hijos y viajes incluidos.
Esta concepcion popular-burguesa ofrecié una tendencia a apoderarse del
otro o a sacrificarse voluntariamente por su causa, alternativamente por parte
de los miembros de la pareja, respecto a la toma de decisiones necesaria para
llevar a cabo estos proyectos.

CONCLUSIONES. éAMOR COMPROMETIDO O LIBRE?
{CON LA PARFEJA O CONSIGO MISMO/A?

Si la emocion altera el curso de las ideas, hace una eleccion creativa y se
libera del impulso ciego del instinlo, significa enlonces la posibilidad

de desarrollo, cuyo principal propésito es hacer posible el cambio.

JAMES HILLMAN, EMOTION (1992)

En las representaciones del grupo de jovenes estudiado encontramos una
oposicidon casi indisoluble entre amor-libertad predominante en los va-
rones, frente al amor-compromiso en las mujeres. Y se sustenta por una
sucesion de opuestos respectivos: dominacién // sumision; extrapunicion,
exculpacién // intrapunicién; sub-comunicacién // sobre-comunicacién
que, entre otros estereotipos sociales, ratifican el amor-sadico // amor-ma-
soquista exaltados por el Romanticismo, este ultimo que lega sus herencias
hasta la actualidad, como lo estudié Denis de Rougemont (2002).
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La confrontacidon social de estos dos modelos predominantes de con-
cepcion del amor hace incompatibles las visiones masculina y femenina
de la mayoria de las y los jovenes entrevistados. El grupo predominante de
varones no contemplaba la eventualidad de ejercer una “libertad compro-
metida” con la pareja, ni el de las mujeres la posibilidad de mantener un
“compromiso con libertad mutua”; ambos patrones les eran practicamente
impensables, ausentes en sus representaciones. Reemplazar un modo de
pensarse tan absolutamente “comprometidos” para relacionarse, por un
mayor “distanciamiento”, exigiria un cambio en la manera de verse y vivir-
se.” Es dificil de entender la ausencia de una apuesta paralela por la libertad
mutua y el compromiso reciproco, pero lograr una armonia entre ambas
implicaria poder modificar, primero, la escala de valores sobre el compro-
miso y la libertad mantenidos con uno/a mismo/a.

El uso de una metodologia de analisis de la significacioén de las relacio-
nes amorosas en los estudios de comunicacioén para conocer la estructura
de los relatos de vida, ha resultado 1util para desvelar qué conceptos se
asocian o sobredeterminan en los imaginarios amorosos de las y los jo-
venes entrevistados. Aunque los modelos de representacioén encontrados
en este trabajo no sean generalizables a los distintos grupos de poblacién
joven de la Ciudad de México, dado el corto nimero de entrevistas, si
ofrecen la pauta para futuras investigaciones en las cuatro materias prin-
cipalmente indagadas.

Ha sido posible conocer ciertas coerciones mentales de los conceptos
amorosos, que trascendian las propuestas de Pierre Bourdieu (1998), en
el discurso de “dime qué capital econdmico y cultural tienes y te diré qué
pensamientos amorosos tienes”; agregaria “dime si sigues los patrones cul-
turales del género masculino o del femenino y te diré coémo tiendes a re-
lacionarte con tu pareja”. Al respecto, podriamos plantear la hipotesis, a
confirmar en una muestra representativa de la poblacién joven de las zonas
urbanas mexicanas, de que subsisten pensamientos divergentes entre los
jovenes varones y mujeres, como se indica:

I. Las mujeres (y también un grupo minoritario de hombres) tendieron
a afirmar un concepto de amor absoluto, incondicional y atemporal, carac-

4 Un compromiso maximo supone el riesgo de vivir la alteridad al extremo de alejar al individuo de su plena
autonomia, y el riesgo de una enajenacién convertida en “pérdida” del ser. Un ejercicio malentendido de la
libertad supone al otro como oposicion a derribar y someter.
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terizado por ser “comprometido” y “sobreentregado”, no correspondido o
no enteramente reciproco (coincidente con algunos principios del amor
popular, con inflexidon de contrato sociosexual de sumision al otro):

Ernestina, pareja 1, amor popular-sumiso: Esto va a terminar. Si le descu-
bro una infidelidad mas, ya no lo soportaria. H. no es violento como mi
primera pareja, pero no lo perdonaré mas. [Tu mayor deseo]. Si, formar
una familia [...] tener un departamento [...] lo que he estado haciendo ul-
timamente es vivir al dia y disfrutarlo, ya no decir qué va a pasar mafiana,
ya no decir, qué pasé ayer, yo creo que tratar de olvidar [écuan realizable
es?]. De un cien por ciento [de posibilidades], un setenta. Creo que si.

Esta sobreentrega amorosa consiste en un esfuerzo “hipercomunicativo” de
entendimiento, acercamiento e interés por el bienestar de ambos.

e Se caracterizaba por actitudes de adjudicacioén de culpas y responsabi-
lidades sobre si mismas y sobre la pareja.

e Con un sometimiento al dominio masculino sobre el manejo de su se-
xualidad, asi como de los tiempos y horarios, las formas y aun los grupos
de convivencia, y a una dependencia, emocional o econdémica de la pa-
reja y de la familia.

* En cuanto a sus ficciones de género, tendientes a idealizar las condicio-
nes injustas y dolorosas de convivir en la relaciéon, como superables en
pos de repetir o “regresar” a la gratificacion e ilusidén de perdurabilidad
del enamoramiento inicial.

e Ellas tendian a creer que la relacién las “completaba” y gratificaba
emocionalmente, que habian podido trasformar algunas limitaciones de
sus parejas, y abrigaban una “esperanza activa” de cumplimiento de los
ideales anhelados con la pareja, relativos a unos de planes de vida en
comun y de menor sufrimiento por los malentendidos que afectaban su
autoestima.

e A mediano o cercano plazo, crefan poder trasformar las situaciones que
entorpecen la relacién, y “redimir” algunas carencias masculinas, consi-
derando como un deseo mutuo, la concepcidn de hijos.
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II. Los varones (y un subgrupo menor de mujeres) expresaron un concepto
de amor relativo, condicionado y temporal, caracterizado por ser “libre” y
exento de responsabilidad personal (con un paralelo al amor burgués y un
contrato sociosexual de dominacion sobre la pareja):

Joaquin, pareja 12, amor burgués-dominante: Yo soy celoso cuando estoy
con ella, y ella como que siente que si me voy a enojar. Ella ve cobmo me
pongo, que pierdo el control [...] He llegado con sangre en los puiios [...]
siempre de otra persona. Si le han platicado que estoy loco, que soy muy
agresivo. Mi tinico temor es que conozca a otro nino mientras termina la
universidad. Yo tengo contactos importantes para ella en su trabajo, pero
no me conviene decirselo todavia. Qué me gustaria [...] que me casara
con ella, tener dos hijos, hombre y mujer, y que ella destacara profesio-
nalmente, “siendo alguien” [...] yo antes era para ella un idolo, por el tra-
bajo, por la gente muy rica con la que me llevo, aunque yo no lo sea tanto.

Se trata de un modelo de relacién en el que hay un “subesfuerzo comunica-
tivo” (entendiendo por tal un desinterés o indiferencia en platicar y ahondar
en las responsabilidades propias para el bienestar comun de la pareja).

¢ Una actitud beligerante y de sefialamiento de culpas en ellas, con com-
portamientos de dominacién sobre el hacer femenino y conflictos con-
secuentes relativos a las situaciones de convivencia.

e Una tendencia pragmatica o realista sobre los propios fines, que incluia
como ficciones positivas de género, el reconocimiento de que la pareja
habia contribuido benéficamente en el desarrollo personal y la respon-
sabilidad laboral, y unas expectativas de sustentar la relacién en sus gra-
tificaciones sexuales y materiales.

* Solian manifestar incertidumbre y cierto desapego y hasta indolencia
sobre el cumplimiento de los planes de vida en comun.

e Como ficciones negativas, ellos lamentaban haber sido duramente
decepcionados por su primer amor, escudando en esta experiencia su
endurecimiento en sus relaciones siguientes —incluida la presente— y
temiendo una nueva ruptura amorosa con consecuencias lamentables.
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1. Ambos géneros desconocian mutuamente algunos patrones de relaciéon
afirmados por su pareja acerca de si mismos.

Hay diferencias sustanciales entre lo que los varones entrevistados ten-
dian a pensar de si mismos y lo que las mujeres pensaban de ellos: la parte
femenina idealizaba, imaginaba o creia en las disposiciones y comporta-
mientos masculinos que los hombres no solian comunicar. Se encontrd una
mayor consonancia entre lo que ellas pensaban de si mismas y lo que los
varones decian ver en ellas, dada la inclinacidon femenina a sobrecomunicar-
se acerca de sus sentimientos y acciones, facilitando que los varones fueran
mas realistas sobre las formas de pensar y relacionarse de ellas.

Entre los hallazgos relativos al campo de las emociones y las actitudes
comunicativas, encontramos que las mujeres informantes, a diferencia de
los varones entrevistados, referian que los principales conflictos y malen-
tendidos cotidianos de pareja (temas de sus desacuerdos) se relacionaban
con la manera de manejar sus emociones y afectaban su autoestima por la
insatisfaccion que sentian ante actitudes de la pareja, que perjudicaban su
adecuado autocontrol y templanza para expresar su molestia: celos, desa-
tenciones, incomprensiones, infidelidades, desamor, enojos, y hasta mane-
ras de amar distintas, incluso llegar a experimentar sentimientos de culpa
por estos conflictos de la relacién amorosa; mientras que ellos, en su ma-
yoria, se exculpaban de ello. Ambos decian también que al discutir con su
pareja tendian a culparla por sus problemas en comun.

« Si bien las mujeres entrevistadas eran, por el contexto de su discurso,
proclives a sentimientos de autoinculpacién, sus parejas no las apre-
ciaban de esa manera. Ellos, en escasos momentos, adujeron que ellas
pudieran sentir “culpa” por los principales motivos de conflicto en
la relacién. Senalaban conflictos por causa de una hipersensibilidad
femenina injustificada, o por celos de ellas.

* Los varones tendian claramente a actitudes de exculpacién, desinterés
o exoneracion de responsabilidades respecto a sus conflictos de relacion.
Y ellas no percibian esta actitud en sus parejas. Las jovenes sefialaron
algunas situaciones de celos y control o, sobre todo, de irascibilidad e
intolerancia de parte masculina, que asociaban a ciertos patrones de la
educacion autoritaria que ellos habian recibido.
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e La libertad del grupo mayoritario de los varones, como contrato so-
ciosexual predominante, se hall6 en paralelo con ficciones hiperrealis-
tas del pasado y desesperanzadas del futuro, dada una cierta desolacion
personal y decepcién amorosa mutua que los varones se predisponian a
repetir.

La tendencia a “comunicar demasiado” detectada predominante en las mu-
jeres y la de “comunicar insuficientemente” en los varones entrevistados,
se correspondid sobre todo con contratos sociosexuales respectivos de
sumision y dominacion. En las jovenes, tener un maximo nivel de comu-
nicacién se correlacion6 con tener conflictos de pareja que afectaban su
autoestima, asi como con una menor experiencia sexual que ellos. En al-
gunos casos con una connotacion de sumisiéon; en menor proporcion habia
una relacion pretendidamente basada en el consenso, o bien en un dominio
alternado con el de la pareja.

La apertura comunicativa encontrada en un subgrupo de varones entre-
vistados, tampoco era sinébnimo de disposicidon a vincularse democrética-
mente en la relacidon sino también de manera dominante. Es posible que
ellos fueran explicitos y realistas para exaltar un contrato sociosexual de li-
bertad, con antecedentes de haber tenido educacién familiar y un trato prin-
cipalmente autoritario, pero en ese momento su familia mantenia con ellos
una relacién mas permisiva que controladora. Cuatro de 15 jovenes varones
con una vision alternativa, mantenian una alta comunicacién con su pareja 'y
apelaban a relaciones consensuadas con ella. Pero dos de ellos, irdnicamente
a la manera femenina, se vinculaban con conceptos amorosos de compromi-
so frente a patrones de libertad y dominacién de sus parejas mujeres.

Otro subgrupo de parejas entre las clases medias, mas escépticas y
alertas respecto a las carencias de sus relaciones amorosas, se mostraron
preocupadas por trasformar su entorno personal y social inmediato y
permanecer independientes, a sabiendas de que prevalecian en el otro
masculino algunas tendencias a querer imponer su propio proyecto. Este
amor marginal podria con-vivir en armonia con uno de vanguardia, segin
las posibilidades de coexistencia respetuosa del otro ser.

Ariel, pareja 9, amor marginal-escéptico: Ella ya no comparte mis pro-
yectos, y yo necesito estar haciendo cosas todo el tiempo para no de-
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rrumbarme. No sé si como pareja, pero si la veo en el futuro [Si se unie-
ran o casaran] Las consecuencias serian que no tendria ya la libertad
para hacer varias cosas. Ya no me podria imaginar a un Ariel que de vez
en cuando trabaja para satisfacer algunas necesidades sino a uno que tiene
que estar trabajando constantemente, en un plano de compromiso [...]
No como ahora, que digo, no traigo un peso en la bolsa, no hay bronca,
llego a mi casa y como y me duermo [...] En algin momento tengo que
tomar la decision, no es el temor a no hacerlo sino a que en este momen-
to no es lo que yo requiero.

Este amor marginal, hiperrealista, estuvo sobre todo presente en los/as jove-
nes que sefalaban contradicciones mutuas, que vivian con una cierta insa-
tisfaccion. No parecian tener claro ni seguro el posible futuro en comin con
su pareja. Podria decirse que les era tan dificil tolerar los fracasos sentimen-
tales previos, como aceptar la incertidumbre sobre su futuro. Esta represen-
tacion implic6 una actitud sobrecomunicativa en uno o ambos, y la falta de
aceptacion del otro también conllevaba un “escepticismo” y reconocimiento
de mayores puntos de divergencia entre el propio ser y el del otro, pero otra
vez, no exentos de contratos sociosexuales de dominacién / sumision alter-
nados. Entre ellos se encontraban ambos de las parejas 3y 9; ella de la pareja
13; ellos de las parejas 6, 8 y 15, cada quien con carices distintos.

La posibilidad de aproximarse por parte de las mujeres hacia los hom-
bres, de manera que la falta de respuesta masculina a sus propuestas amo-
rosas no demeritara su capacidad de centrarse en si mismas, dependeria
tal vez de un reaprendizaje de la autonomia y las ganancias obtenidas de
las propias capacidades, con independencia de la anuencia masculina. Y
aqui, como investigadora y mujer, es dificil desligarse del largo proceso de
reconstruccion de las identidades femeninas que supone poder acceder a
un contrato sociosexual consensual. La insatisfaccion y el resentimiento
siguen a una constante lucha por “adecuarse” o “sobrepasar” las limitantes
masculinas, de manera tan beligerante y hasta agresiva en ellas como en
ellos para comunicarse, y pueden ser una forma mas de sumision femenina,
en lugar de poder erigirse en formas mas autoconstructivas y alegres de
relacionarse, con seguridad y autoestima.

Un posible patréon innovador de las relaciones humanas consistiria no
en la permanencia de actitudes dependientes y demandantes sino, parafra-
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seando a Denis de Rougemont (2002), en la autosatisfaccién de sublimar la
pasion por el otro (o inestabilidad emocional y las afectaciones a la autoes-
tima generadas en pos de ella) a través de la creacion individual centrada
en los dividendos del amor por las propias obras, gracias a una indiferencia
misericorde y armoénica del sujeto amado y sus carencias.

En este sentido, un pequefio subgrupo de jovenes se situd en unas fic-
ciones idealizadoras de realizacién de un viaje con motivos de ajuste de la
relacion, o para vivir un tiempo fuera del pais como proyecto compartido.

Karla, pareja 11, amor de vanguardia-esperanzado: [Lo que mas le gus-
taria que le pasara con él] Yo creo que viajar juntos [...] pero esto que a
mi me gustaria tanto, es irnos a vivir a un lugar muy lejos, fuera del pais.
Antes deciamos los dos que Lisboa, Portugal, pero pues a mi me gustaria
ir a Checoslovaquia [...] seria como construir el pequefio universo que
manejamos. Al concretarlo seria casi imposible desvincular todo, des-
baratarlo. O de plano que él me dijera que ya no es feliz, o que ya no me
ama, le diria: Pues, vete, ¢no? [En cinco afos...] Yo me imagino viviendo
sola, teniendo mis propias fuentes, ya no dependiendo de mi casa. Con
planes para estar ya posiblemente con G. Estaria trabajando, no sé en
qué, pero sé que estaria trabajando.

Este amor idealizador, “utdpico”, o pensamiento de vanguardia, provino
de jovenes que se dijeron, sobre todo, poseedores de recursos socioeco-
ndémicos medios altos, a quienes no les faltaban medios materiales. Querian
trascender algunas convenciones sociales, al haber aceptado y superado
pruebas, carencias mutuas y tiempos de espera para el desarrollo profesio-
nal mutuo (ella de la pareja 6, y ambos de la pareja 11).

A partir de haber sido sobrecomunicativos sobre su vida sexual y perso-
nal, y de haberse enfrentado a conatos de ruptura, habian superado algu-
nas dependencias e intolerancias mutuas, pero habian dado lugar a otras.
Se planteaban la posibilidad de trabajar juntos en un futuro mediato, de
complementarse en una empresa cultural o alguna otra de tipo altruista,
fuera del nicleo donde vivian, e idealmente en el extranjero. Este pensa-
miento, al igual que el anterior, se relaciona con una toma de decisiones
libres o consensuadas que intenta excluir comportamientos de dominacién
0 sumisidn para relacionarse democraticamente. Mostraba una mayor tole-
rancia hacia la incertidumbre de su desarrollo futuro.
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Reorientar los proyectos gubernamentales, privados y civiles de comu-
nicacién para la salud con una perspectiva de equidad de género, podria
partir de tres preceptos:

1. La incorporacion del manejo y la expresion de las emociones y la his-
toria de vida en comun, como un elemento de representacioén social que
ha de ser incorporado en el andlisis de los comportamientos sexuales y
reproductivos.

2. La reorientacién, en este sentido, del enfoque y uso de las encuestas
nacionales sobre salud reproductiva y sexualidad, motivo de otro ensayo.
3. El apoyo en los resultados de investigaciones tedricas y practicas,
para reorientar los enfoques narrativos de las campafias de comunica-
cién publica.

Esto apelaria a reflejar las posibles bondades y desequilibrios de las fic-
ciones que han sido sefialadas, de manera mas reconciliable entre si, con
personajes presentados que incorporaran:

e Comportamientos menos cefiidos a lo que socialmente se espera de su
género y menos culpabilizadores del otro.

e Formas de comunicacién en que las mujeres no fueran autopunitivas,
y si mas auténomas y reservadas en sus decisiones y formas de comuni-
carse.

e Historias en las cuales los varones fueran méas abiertamente responsa-
bles de sus conflictos, més interesados en los sentimientos de sus parejas
y mas comunicativos sobre sus motivaciones, deseos y actuaciones.

Aun cuando las y los jovenes entrevistados disentian de los modelos de re-
lacién de sus padres, aceptaban que tendian a imitarlos en algunos aspectos.
Si las aspiraciones de la comunicacién publica se vincularan con el fomento de
las habilidades de empoderamiento personal frente a la cultura de pertenen-
cia, cuestionarian las posiciones de género y poder que suelen repetir com-
portamientos paternos autoritarios. Incluiria personajes que representaran a
hombres y mujeres mas tendientes a una educacioén y un trato democraticos,
que supieran esclarecer si su relacion de pareja incluye o no un compromi-
so mutuo, y una preeminencia de la libertad de ambos integrantes. Serian
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personajes capaces de respetar que su pareja albergara ficciones de género
distintas a las suyas.

La socializacion de modelos alternativos y simétricos de pareja depen-
deria de dramaturgias que trascendieran el afan autojustificativo mascu-
lino, pragmatico e individualista de obtener un patrimonio econdémico a
heredar a una familia igualmente egoista y protectora de sus bienes. Las
dramaturgias sociales alternativas se situarian en el mutuo aprendizaje, en
el acrecentamiento de dones sociales y comunitarios, mas filantropicos y
democratizadores de la vida en comun. El discurso mas innovador, de un
“amor utdépico” situado en la promesa de compartir un proyecto altruista
o cultural con la pareja, o de vivir con ella en el extranjero, correspondié a
parejas “de vanguardia”, entre las clases socioeconémicas mas pudientes y
preparadas, pero no exentas de comportamientos masculinos dominantes
ni de conflictos que afectaban la autoestima, con mayor frecuencia de ellas
que de ellos.
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La C ones e Interdisciplina nace del intercambio académico
entre investigadores, quienes buscan construir un dialogo interdisciplinario
centrado en la comprehension de las formas en las que lo emocional se
encuentra, hoy dia, presente en los distintos aspectos de la vida, y cuyo estudio
requiere lecturas y abordajes que rebasen las fronteras disciplinares y

pongan en didlogo los saberes académicos, populares y profesionales.

La relacién entre pedagogia, arte y emociones es una veta metodolégica
para construir estrategias analiticas en la identificacién de la educacién
sentimental, asi como entre el mundo de las emociones y las expresiones
artisticas; donde cada emocién esta ligada con las otras y solo a través de
la interpretacién del conjunto podemos dar cuenta del acontecer social.

El presente libro es un esfuerzo académico en colectivo que orienta la
mirada hacia dos dimensiones centrales, en las cuales la afectividad se
analiza tanto a partir de los procesos pedagdgicos, como del arte y de lo
estético. Sus ejes tematicos se inscriben asi:
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- La percepcién del clima emocional y sus diferencias significativas por
medio de un estudio de corte cuantitativo.

+ La concepcién histérico-cultural de la psicologia y la perspectiva de
género.

- El 4mbito de la discapacidad y las formas contemporaneas de inclusién
y exclusién.

- La interaccién musical como forma de comunicacién en la que emergen
emociones humanas.

- La literatura, la fotografia y el cine como representaciones de la pasién
y las emociones.

- Las relaciones asimétricas que reproducen por medio de relatos biogra-
ficos vinculos de equidad y democratizacién de los lazos emocionales.
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