


Presentación

El núcleo temático del presente número está dedicado a los niños con capa-
cidades sobresalientes. Adoptar esta temática se origina en la convicción de que
este objeto es todavía un problema social y educativo que requiere de mayores
y mejores acercamientos y que, en la atención de este segmento poblacional se
requiere tomar en cuenta no sólo las características individuales de los niños su-
perdotados, sino, de manera concomitante, las condiciones que les ofrece el
contexto inmediato en el que éstos se desarrollan. 

Desde un punto de vista psicológico, un primer artículo aborda la relación en-
tre los trastornos de ansiedad y la depresión y las capacidades de los niños so-
bresalientes en el contexto escolar. Este asunto es importante ya que desde pe-
queños los niños superdotados están expuestos a presiones competitivas cada
vez mayores. 

La atención y el despliegue de acciones preventivas de carácter educativo y
psicológico dependen en gran medida de la posibilidad de disponer de instru-
mentos eficientes de detección de las capacidades sobresalientes en el ámbito
escolar. Un segundo artículo está dedicado al diseño y validación de un sistema
de detección de alumnos con aptitudes sobresalientes aplicable en escuelas pri-
marias públicas. Esta propuesta consta de tres fases: de detección, de evaluación
psicopedagógica y de detección permanente y se discuten las condiciones ade-
cuadas para la aplicación del sistema y sus límites de aplicación.

Asimismo, la Mtra. Iliana Puga Vázquez, describe en nuestra entrevista el mo-
delo de intervención educativa para alumnos y alumnas con aptitudes sobresa-
lientes, proyecto de investigación e innovación educativa que ella coordina en la
Secretaría de Educación Pública. 

Por último, este tercer número de la Revista de Educación y Desarrollo integra sie-
te artículos más, que abordan diversas temáticas y problemas del campo educa-
tivo y que esperamos sean del interés de nuestros lectores. 
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This paper compares the emotional dysfunctional states between highly gifted children and children with aver-
age intellectual capacity. A sample of 89 children was obtained who were present at primary official schools of the
metropolitan zone of Guadalajara, of which two groups conformed in accordance with his intellectual capacity:
the first one of 26 gifted children (IQ> 130) and the second one of 63 children with average intellectual capacity
(IQ of 90-110). The scores obtained in the scale of Manifest Anxiety (CMAS-R) and the Questionnaire of
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Resumen
El objetivo del presente trabajo consistió en comparar los estados emocionales disfuncionales entre niños su-

perdotados y niños con capacidad intelectual promedio. Se obtuvo una muestra de 89 niños que asistían a es-
cuelas primarias oficiales de la zona metropolitana de Guadalajara, entre los cuales se conformaron dos grupos
de acuerdo a su capacidad intelectual: el primero de 26 superdotados (CI > 130) y el segundo de 63 niños con ca-
pacidad intelectual normal (CI de 90-110). Se compararon los puntajes obtenidos en la escala de Ansiedad Ma-
nifiesta (CMAS-R) y el Cuestionario de Depresión (CDS) en ambos grupos de niños. Fueron encontradas diferen-
cias significativas (t de Student p< 0.05) en las subescalas de ánimo-alegría (AA) y total positivo (TP) del CDS
siendo más elevada en el grupo de niños con CI normal. El análisis intragrupo por sexo indicó que los varones
superdotados calificaron en el CDS significativamente más alto que las mujeres en las subescalas de problemas
sociales (PS), (p>0.05), preocupación por la muerte-salud (PM, p<0.05), depresivos varios (DV, p<.001) y total de-
presivo (TD, p<0.05) y, en el CMAS-R en la subescala inquietud-hipersensibilidad (p<0.01). En el grupo con CI
normal no se encontraron diferencias significativas en ninguna de las pruebas. Por último, las comparaciones en-
tre sexos indicaron que las mujeres normales calificaron más alto que las superdotadas en las subescalas de AA
(p< 0.05), DV (p < 0.05) y, en el caso de los hombres, los superdotados calificaron significativamente más alto en
las subescalas de respuesta afectiva (p < .05) y DV (p < .05) del CDS y en la subescala de preocupaciones socia-
les (p <0.05) en el CMAS-R). Estos resultados son discutidos con base en las características de los niños super-
dotados de acuerdo a la edad y sexo, llegándose a la conclusión de que en el grupo de superdotados sólo los va-
rones presentaron niveles de depresión y manifestación de ansiedad. 

Descriptores: niños, superdotación, estados emocionales, ansiedad y depresión.

Abstract



Depression (CDS) was compared in both groups of children. There were found significant differences (t of Student
p <0.05) in the subscales of (AA) and entire positive (TP) of the CDS being more raised in the group of children
with normal IQ. The analysis intragroup for sex indicated that the gifted males qualified in the CDS significantly
higher than the women in the subscales of social problems (PS), (p> 0.05), worry for the death - health (PM, p
<0.05), depressive several (DV, p <.001) and depressive whole (TD, p <0.05) and, in the CMAS-R in the subscale
Worry - hypersensitivity (p <0.01). In the group normal IQ significant differences did not meet in any of the tests.
Finally, the comparisons between sexes it indicated that the normal women qualified higher than the gifted ones
in the subscales of Fortitude - happiness (p <0.05), DV (p <0.05) and, in case of the men, the gifted ones quali-
fied significantly higher in the subscales of affective Response (p <.05) and DV (p <.05) of the CDS and in the sub-
scale of social worries (p <0.05) in the CMAS-R). These results are discussed based on the characteristics of the
gifted children in accordance with the age and sex, coming to the conclusion that in the group of gifted, only the
males presented levels of depression and manifestation of anxiety.

Key words: Gifted children, anxiety, depression, emotional states.
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Introducción

Bragado y cols. (1996) refieren que los trastornos
de ansiedad en los niños suelen ser los más preva-
lentes ya que la mayoría han sufrido de estrés en ma-
yor o menor medida debido a que desde pequeños
están expuestos a presiones cada vez mayores tales
como la presión por triunfar, la de vivir en un mundo
inestable, la presión por autorealizarse, competir, ser
el mejor, tener éxito en la escuela, entre otras. Todas
estas presiones pueden ocasionar diversas respues-
tas siendo la ansiedad y la depresión algunas de
ellas, por lo cual es importante su estudio ya que se
ha observado que el estrés del adulto tiene su origen
en la infancia (Hart, 1994).

Dentro de los estudios efectuados en relación con
la ansiedad en población infantil, se observa que la
manifestación de esta varía en función con la edad
(Bragado y cols., 1996) y que, además, la ansiedad
guarda cierta relación con la depresión 

Dentro de las investigaciones efectuadas con ni-
ños en nuestro medio se puede apreciar que en el ca-
so de la población excepcional, esta ha sido poco es-
tudiada, específicamente en el caso de los niños con
altas capacidades intelectuales conocidos como su-
perdotados. El abordaje con esta población ha sido
orientado a aspectos intelectuales y académicos y se
observa que respecto a su esfera emocional, ésta ha
sido poco estudiada en relación a las características
y necesidades de estas personas. 

Para Kokot (1999:142), los niños superdotados
piensan y sienten diferente en relación a los niños de
su edad. Así, su alta sensibilidad, intensidad emocio-
nal, excitabilidad, perfeccionismo, perceptividad y el
sentirse diferente de los demás, los pueden hacer
más vulnerables. La soledad, la necesidad de escon-
der sus capacidades para ser aceptados, la excesiva
presión académica, la intensidad emocional extrema
y la tendencia a sobrestimularse son factores estre-
santes que están asociados con la superdotación. Por
ello, este autor considera que “una depresión muy fa-
miliar entre los niños superdotados es la llamada
“depresión existencial prematura”. Esto ocurre en los
niños superdotados por su capacidad de absorber in-
formación acerca de eventos turbulentos y su incapa-
cidad para entenderlos”. 

Por su parte, Winner (1996), menciona que algunos
estudios recientes describen a los niños superdota-
dos con alto coeficiente intelectual (CI), con tenden-
cia a la introversión, aislados, impopulares, ansiosos,

depresivos e inseguros. En esta misma perspectiva,
Webb y cols., (1994) refieren que el sentimiento de
sentirse fuera de lugar en su ambiente se asocia a su-
frir estrés en muchas situaciones de la vida cotidiana.

Así, Winner (1996:211-213) refirió que “algunos de
los niños superdotados son social y emocionalmente
adaptados, una minoría substancial tienen proble-
mas debido a su superdotación intelectual. Está esti-
mado que del 20 al 25 % de los niños superdotados
presentan dificultades sociales y emocionales”. Ade-
más, refiere que “hay tres vías particulares en las que
los niños superdotados difieren de la norma: la pri-
mera tiene que ver con el trabajo: los niños superdo-
tados son extremadamente motivados para ser ex-
pertos para lo que les es grato. El valor de las estruc-
turas: son independientes y no conformistas. Y la ter-
cera: las relaciones con sus compañeros, ya que tien-
den a ser más introvertidos y solitarios que la norma,
primero por que son diferentes y segundo por que
necesitan estar solos para desarrollar su talento”. 

Como se puede observar, a pesar de su capacidad
intelectual, los niños superdotados, pueden presen-
tar problemas en el área emocional (Valadez, Betan-
court y Martínez, 1995). Sin embargo, algunos autores
afirman que los niños superdotados son tan equili-
brados y felices como los de inteligencia promedio
(Freeman, 1988; Rost y Czeschliz, 1994), ya que lo que
los diferencia es su capacidad cognitiva. 

De cualquier manera, se menciona que aún en
condiciones aparentemente favorables, lo ambicioso
de las expectativas y los afectos convergentes excesi-
vos sobre el niño (Andreani y Orio, 1978), como el he-
cho del incremento de la sensibilidad y la habilidad
para imaginar eventos futuros (Freeman, 1994), pue-
den convertirse en causas de estrés en ellos.

Benito (1994), menciona que la depresión es co-
mún en niños con superdotación intelectual y que
sus problemas de ansiedad pueden ser manifestados
a través de enuresis, dolores de vientre, onicofagia,
terrores nocturnos. También se puede producir estrés
cuando el sujeto se encuentra en situaciones poco
estimulantes (Freeman, 1988). 

El niño superdotado en general es poco estudiado
en relación al resto de la población excepcional. A
pesar de las pocas investigaciones en cuanto a los as-
pectos emocionales de estos niños se ha observado
una tendencia a señalar que sus características de su-
perdotados los hacen más vulnerables a la ansiedad
y a la depresión.

En nuestro contexto no existen estudios que per-
mitan conocer estos estados emocionales disfuncio-
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nales en los niños superdotados; por ello se hace ne-
cesario realizar investigaciones que permitan respon-
der la siguiente interrogante: ¿existen diferencias en
los estados emocionales disfuncionales entre los ni-
ños superdotados intelectualmente y los niños con
capacidad intelectual promedio?

Objetivo general

Comparar los estados de ansiedad y depresión en-
tre niños superdotados y en niños con capacidad in-
telectual promedio. 

Sujetos

La muestra estuvo compuesta por 89 niños de 9
años de edad que cursaban el cuarto grado de prima-
ria en escuelas públicas de la zona metropolitana de
Guadalajara, Jalisco, México. Estos niños fueron se-
leccionados de un total de 995 niños estudiados pro-
venientes de 18 escuelas públicas, asignadas aleato-
riamente por la Dirección de Educación Básica de la
Secretaría de Educación Básica para este estudio.

Los criterios de selección de la muestra fueron:
a) Que hubiesen contestado todos los instrumentos. 
b) Que asistieron a la aplicación de la prueba de in-

teligencia.
c) Que no tuvieron diferencia significativa entre el CI

verbal y el CI de ejecución, y su CI total estuviera
dentro del rango de 90-152.

De los 89 niños, se conformaron 2 grupos en fun-
ción de su capacidad intelectual, el grupo con CI nor-
mal (90-110) compuesto por 63 niños (39 mujeres y
24 varones), y el grupo de CI muy superior (130 en
adelante) compuesto por 26 niños (14 mujeres y 12
hombres), los cuales representaron el 2.6 por ciento
(porcentaje internacionalmente reconocido de niños
con superdotación) de los 995 niños inicialmente
contactados.

Instrumentos

Escala de Inteligencia revisada para el nivel esco-
lar de Wechsler (WISC-R, 1982). Consta de una escala
verbal y otra de ejecución, las cuales a su vez se divi-
den en 6 subescalas cada una. Proporciona un co-
ciente de inteligencia total y dos cocientes parciales
(verbales y de ejecución). Va dirigida a niños de 6 a 16
años y su aplicación es individual.

Cuestionario de Autoevaluación Ansiedad Esta-

do/Rasgo en niños (Spielberger, 1990). Evalúa la an-
siedad estado y la ansiedad rasgo. Consta de 2 esca-
las, la ansiedad estado, que contiene 20 elementos
con los que el niño puede expresar como se siente
en un momento determinado, y la escala ansiedad
rasgo que comprende también 20 elementos con los
que el sujeto puede indicar como se siente en gene-
ral. Los 40 elementos se responden en una hoja se-
leccionando una de las tres opciones dadas (nada,
algo, mucho). Su aplicación puede ser individual o
colectiva a niños de 9-15 años de edad a manera de
autoinforme.

Escala de ansiedad manifiesta en niños revisada
(CMAS-R; Reynolds y Richmond, 1985). Valora el ni-
vel y naturaleza de la ansiedad. Contiene 37 reactivos
que se contestan afirmativa o negativamente. Se ob-
tiene una puntuación de ansiedad total, además de
cuatro puntuaciones derivadas de las subescalas, las
cuales son: ansiedad fisiológica, inquietud/hipersen-
sibilidad, preocupaciones sociales/concentración y
mentira. Es aplicable a niños de 6-19 años, a manera
de autoinforme.

Cuestionario de depresión para niños (CDS, Lang
y Tisher, 1994). Consta de 66 elementos, de los cua-
les 18 tienen enunciados positivos y 48 de tipo de-
presivo. Los 66 reactivos se agrupan en 2 subesca-
las: total depresivo, con 6 subescalas: respuesta
afectiva (RA), problemas sociales (PS), autoestima
(AE), preocupación por la muerte/salud (PM), senti-
miento de culpabilidad (SC) y depresivos varios
(DV); y total positivo con 2 subescalas: ánimo-ale-
gría (AA) y positivos varios (PV). Los reactivos se
contestan en una escala de 1 a 5 puntos en la direc-
ción del rezago de la depresión, con un rango de res-
puestas que abarcaba desde muy en desacuerdo a
muy de acuerdo. Se aplica a niños de 8-16 años a
manera de autoinforme.

Resultados

Se obtuvieron datos confiables de 89 niños, de los
cuales 63 conformaron el grupo de capacidad intelec-
tual normal (39 mujeres y 24 hombres) y 26 niños for-
maron el grupo de superdotados (14 mujeres y 12
hombres).

En la tabla 1 se presentan los puntajes obtenidos
por cada grupo en la escala de inteligencia Wechsler
para nivel primaria revisada (WISC-R). Como era de
esperarse, se encuentra una diferencia significativa
(“t” de Student) entre los puntajes de los dos gru-
pos, calificando más alto el de los superdotados en
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el coeficiente intelectual verbal (t = -15.19, p < .001),
de ejecución (t = -16.89, p < .001) y total (t = -23.96,
p < .001).

A fin de conocer si existían diferencias significati-
vas entre los grupos respecto a la ansiedad, se com-
pararon los puntajes obtenidos en cada uno de los
instrumentos utilizados. Como puede verse en la ta-

bla 2, no se encontró diferencia significativa (p < .05)
entre el grupo normal y el superior.

Para la variable de depresión, se compararon los
puntajes obtenidos en cada una de las subescalas del
cuestionario de depresión para niños (CDS) entre los
grupos. Como se muestra en la tabla 3, se encontra-
ron diferencias significativas (“t” de Student) en las

tados. Como puede observarse, para el grupo de su-
perdotados se encontraron diferencias significativas
en el CDS en las subescalas de problemas sociales (t
= -2.66, p<.05), preocupación por la muerte salud (t
= -2.51, p<.05), depresivo varios (t = -3.73, p<.001) y
total depresivo (t = -2.54, p<.05), y en el CMAS-R, en
la subescala de inquietud-hipersensibilidad (t =

subescalas de ánimo-alegría (t = 2.56, p< .05) y total
positivo (t = 2.15, p<.05) calificando más alto el gru-
po normal.

Para conocer si los niños, por género de ambos
grupos, diferían en las puntuaciones de cada una de
las variables estudiadas, se hicieron análisis intra-
grupo por sexo. En la tabla 4 se muestran los resul-

Grupo Normal Grupo Superdotados
M DE M DE

CI Verbal 98.62 9.23 130.61*** 8.52
CI Ejecución 106.90 8.05 139.84*** 9.10 
CI Total 102.49 6.03 138.57*** 7.40 

*** p<.001

Tabla 1. Medias y desviaciones estándar de los 
coeficientes intelectuales verbal, de ejecución y total de la WISC-R por grupo

Grupo Normal                       Grupo Superdotados
M DE M DE

STAIC
Estado 53.16 20.57 51.46 22.11
Rasgo 53.98 16.57 55.03 17.44 

CMAS-R
Total 55.36 12.03 55.96 14.49
A. Fisiológica 11.90 3.69 11.00 3.39
Inq/Hipersensibilidad 9.77 3.12 10.15 2.98 
P. Sociales/Concentración 10.23 3.12 10.53 4.58
Mentira 10.28 2.53 11.11 2.40

Tabla 2. Medias y desviaciones estándar obtenidas por cada uno de los grupos en los instrumentos de ansiedad

Grupo Normal                              Grupo Superdotados
M DE M DE

Ánimo-Alegría 4.42* 2.54 3.03 1.61
Resp. Afect. 5.66 2.22 5.96 2.25
Probl. Sociales 5.98 2.32 5.92 2.29
Autoestima 5.51 2.18 4.88 2.08
P. Muerte-salud 5.58 2.58 5.38 2.48
Sentimiento de culpa 5.60 2.29 5.15 2.60
Depresivos varios 5.41 2.06 5.46 2.14
Positivo varios 4.93 1.99 4.30 2.01
Total Positivo 4.45* 2.35 3.34 1.76
Total Depresivo 5.65 2.46 5.46 2.47

* p<.05

Tabla 3. Medias y desviaciones estándar obtenidas en el CDS por cada uno de los grupos
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-3.28, p<.01) calificando los varones en todas ellas
más alto.

En el grupo normal no se encontró ninguna dife-
rencia significativa en ninguna de las variables estu-
diadas.

Por último, se realizó una comparación de las
puntuaciones por sexo. Esto es, se compararon mu-
jeres normales con superdotadas y hombres norma-
les con superdotados. Como podemos observar en la
tabla 5, para el grupo de las mujeres se encontraron
diferencias significativas en el CDS en las subescalas
de ánimo-alegría (t = 2.10, p < .05), depresivo varios
(t = 2.15, p <.05) y total Positivo (t = 2.34, p<.05),
siendo las mujeres normales las que obtuvieron
puntuaciones más altas. Para el caso de los hom-
bres, se observaron diferencias significativas en el
CDS en las subescalas de respuesta afectiva (t = -
2.06, p <.05) y depresivo varios (t = -2.65, p < .05) y,
en el CMAS-R en la subescala de preocupaciones so-
ciales (t = -2.08, p < .05), calificando más alto los va-
rones superdotados. 

Discusión

En virtud del supuesto teórico de la relación entre
estados emocionales (ansiedad y depresión entre
otros) y la superdotación intelectual (Webb y cols.,
1994), en este estudio se encontró que no había una
clara definición de esta relación, ya que no existieron
diferencias significativas entre los grupos, salvo en la
variable depresión, donde el grupo normal calificó
más alto en animo Alegría; probablemente estos re-
sultados sugieren la dificultad para experimentar la
alegría, diversión o felicidad.

Los varones superdotados presentaron más difi-
cultad en la interacción social, aislamiento y soledad,
tienen más sueños y fantasías en relación a temas co-
mo enfermedad y muerte y presentaron mayor preo-
cupación obsesiva acerca de diversos aspectos, tales
como el miedo de ser lastimado o aislado en forma
emocional, o bien se mostraron hipersensibles a las
presiones ambientales. 

Comparados con los varones del grupo normal, los

Grupo Superdotados                              Grupo Normal                     
Mujeres Hombres Mujeres Hombres

M DE M DE M DE M DE
CI Verbal 132.28 9.26 128.66 7.49 97.66 8.53 100.16 10.27
CI Ejecución 142.42 9.58 136.83 7.82 105.69 8.37 108.87 7.24
CI Total 140.50 7.54 136.33 6.88 101.51 6.28 104.08 5.35

STAIC
Estado 47.00 23.42 56.66 20.21 54.94 20.95 50.09 20.00
Rasgo 55.00 18.25 55.08 17.24 54.52 17.06 53.12 16.07
CDS
Ánimo-Alegría 2.71 1.13 3.41 2.02 4.30 2.73 4.60 2.25
Resp. Afect. 5.21 2.00 6.83 2.29 6.00 2.10 5.13 2.34
Probl. Sociales 4.92 2.01 7.08* 2.10 6.10 2.18 5.78 2.57
Autoestima 4.42 2.13 5.41 1.97 5.51 2.28 5.52 2.08
P. muerte-salud 4.35 2.06 6.58* 2.46 5.89 2.58 5.08 2.57
Sentimiento de culpa 4.85 2.10 5.50 3.14 5.56 2.23 5.65 2.44 
Depresivo varios 4.28 1.77 6.83*** 1.69 5.64 2.09 5.04 1.98
Positivo varios 4.35 2.30 4.25 1.71 5.30 1.86 4.34 2.08
Total Positivo 3.14 1.70 3.58 1.88 4.75 2.35 4.00 2.35
Total Depresivo 4.42 2.02 6.66* 2.46 5.85 2.54 5.35 2.34

C-MAS
Total 52.35 14.14 60.16 14.32 56.76 11.55 53.08 12.69
Fisiológica 10.64 3.58 11.41 3.26 12.51 3.52 10.91 3.82
Inq/Hipersensibilidad 8.64 2.27 11.91** 2.81 9.43 3.23 10.33 2.92
P. Sociales/concentración 9.14 4.01 12.16 4.84 10.76 3.00 9.37 3.17
Mentira 11.14 2.59 11.08 2.27 10.05 2.38 10.66 2.77 

*** p<.001
**  p<.01
*    p<.05

Tabla 4. Comparación de las puntuaciones obtenidas 
en cada una de las variables estudiadas por sexo en cada grupo
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varones superdotados presentaron mayor carencia de
afecto, pensamientos distractores y ciertos miedos,
muchos de naturaleza social o interpersonal y mos-
traron sentir algo de ansiedad por no ser capaces de
vivir de acuerdo con las expectativas de otros indivi-
duos significativos en su vida.

Estos resultados coinciden con los reportados pa-
ra este grupo de edad por Benito (1996:185), quien
señala que “los niños son por lo general menos esta-
bles que las niñas, menos a la edad de 11 a 13 años
en la que aparentemente los chicos parecen más es-
tables que las niñas”.

Estas diferencias, en las que los varones superdo-
tados son más vulnerables a la ansiedad y la depre-
sión pueden deberse a la combinación entre las pro-
pias características del superdotado (Kokot, 1999) y a
cuestiones de género, en las expectativas y deman-
das suelen ser mayores para los varones (Valadez,
2001).

Es necesario continuar con estudios sobre estos
aspectos a fin de delinear estrategias de intervención
preventivas para esta población.
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Starting from the necessity of implementation an appropriate detection as a basis to specify and treat the edu-
cational needs of the students, this work proposes to design a detection system of gifted and talented students,
applicable on public elementary schools. The system was developed through the establishment of a specific pro-
file of gifted children, ages 9-12, rolled on public elementary schools on the urban environment. 26 teachers of
special education, with experience on the educational treatment of gifted students, evaluated the profile. The de-
tection system consists of three stages: The exploratory stage, the stage of diagnosis and the stage of permanent
detection. The appropriate conditions are discussed for the application of the system and their application limits.

Key words: Gifted Children, Detection, Evaluation, I.Q.
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Resumen
Partiendo de la necesidad de realizar una detección oportuna como base para precisar y atender las necesidades
educativas de los alumnos, este trabajo se propuso diseñar un sistema detección de alumnos con aptitudes so-
bresalientes-superdotados, aplicable en escuelas primarias públicas. El sistema se desarrolló mediante el esta-
blecimiento de un perfil específico de niños superdotados entre los 9 y 12 años de edad inscritos en escuelas pri-
marias públicas de medio urbano. El perfil fue evaluado por 26 profesores de educación especial con experiencia
en la atención educativa de alumnos superdotados. La propuesta de detección consta de tres fases: fase de de-
tección exploratoria, fase de evaluación psicopedagógica y fase de detección permanente. Se discuten las condi-
ciones adecuadas para la aplicación del sistema y sus límites de aplicación.

Descriptores: Niño superdotado, evaluación, detección, C.I.

Abstract



Introducción

El término alumnos con aptitudes sobresalientes se utili-
za en México especialmente para referirse a aquellos
niños, niñas y jóvenes capaces de alcanzar logros su-
periores en uno o varios campos valiosos del com-
portamiento humano. Es una expresión genérica que
implica diferentes formas de manifestación de las ap-
titudes sobresalientes, tales como los talentos sim-
ples, los talentos complejos, los niños precoces, los
genios y los superdotados, entre otros. En nuestro
país, la atención educativa de estos alumnos en es-
cuelas públicas ha pasado por distintos momentos
que reflejan el interés por dar respuesta a esta nece-
sidad; sin embargo, su énfasis ha sido irregular y has-
ta la fecha, es una condición insuficientemente reco-
nocida. 

Según Sáenz (2001), en el año de 1985 la Secreta-
ría de Educación Pública [SEP], a través de la Direc-
ción General de Educación Especial, inició el proyec-
to de Capacidades y Aptitudes Sobresalientes [CAS]
para dar atención a estos alumnos. En los años pos-
teriores a su inicio, el proyecto continuó operando en
la mayoría de los estados proporcionando asistencia
a varias escuelas, mediante los servicios de un profe-
sor de educación especial que atendía a estos niños,
bajo el modelo instrumentado por la SEP en 1991. El
desarrollo del proyecto fue bastante heterogéneo,
pues mientras en algunos estados se incrementaron
las unidades CAS, que atendían a lo largo de la edu-
cación básica desde nivel preescolar hasta secunda-
ria, en otros estados apenas se tuvo noticias del pro-
yecto. El año de 1993 marcó una ruptura importante
en la historia de la atención educativa a los niños
CAS en nuestro país pues, dentro del esquema actual
de integración educativa, se inició el proceso de reo-
rientación de los servicios de educación especial y las
unidades CAS fueron transformadas en Unidades de
Servicios de Apoyo a la Educación Regular (USAER).
A partir de dicha reorientación de servicios, en varios
estados del país se diluyó la población de sobresa-
lientes como foco de atención particular de las uni-
dades CAS. 

Actualmente, en las escuelas primarias públicas
existe una baja nominación de niños con aptitudes
sobresalientes –y de entre ellos, de los alumnos su-
perdotados– por parte de los profesores de grupo re-
gular, quienes carecen de la formación apropiada pa-
ra el reconocimiento de las características y necesi-
dades educativas de estos alumnos (Esquivel y More-

no, 1998). Aunque el papel que el maestro del grupo
desempeña en la detección de estos niños es central,
varios estudios han demostrado que los profesores
no son tan efectivos, como es deseable, con relación
a su detección (Coriat, 1990; González y Gómez, 1993;
Benito, 1999). Una característica importante de esta
falta de efectividad es la inconsistencia de las nomi-
naciones. Suele ocurrir que algunos niños que los
profesores nominan como alumnos superdotados,
realmente no lo son, y también se da el caso contra-
rio, que teniendo alumnos con grande potencial, no
los nominan.

Estos hechos ponen de relieve la necesidad de
establecer con claridad las características de los
alumnos superdotados, a partir de la investigación
de lo que se ha hecho en el campo, lo que nos llevó
a proponer la creación de un sistema de detección
que fuera cultural y socialmente específico y útil pa-
ra la detección de alumnos con aptitudes sobresa-
lientes-superdotados. El sistema desarrollado está
dirigido específicamente a la detección de alumnos
superdotados; ya que en este grupo se encontraron
mayores elementos teóricos para sustentarlo; sin
embargo, los procedimientos planteados son po-
tencialmente aplicables a otros grupos de alumnos
considerados dentro del campo de las aptitudes so-
bresalientes.

Fundamentos teórico-metodológicos

El World Council for the Gifted and Talented ha
consolidado el término gifted (superdotado o dota-
do) como el que designa a un sujeto con un CI supe-
rior a 130 puntos. Se tiene noticia de que la palabra
superdotado se utilizó desde los años treinta en algu-
nas publicaciones sobre el tema (v. gr. Vega, 1932) y
compitió con otros términos desde aquélla época co-
mo hasta la fecha. Esta problemática terminológica
es alimentada por un panorama muy confuso de fal-
sos tópicos o mitos que circulan paralelamente a di-
ferentes corrientes de investigación y que obstaculi-
zan el desarrollo de métodos e instrumentos para dar
respuesta a los alumnos superdotados. Entre los
principales mitos se pueden mencionar los siguien-
tes cuatro: 
1) El mito del CI. La noción tradicional e insuficiente

del superdotado, basada en puntuaciones obteni-
das a través de pruebas estandarizadas de inteli-
gencia monolítica.

2) La concepción equívoca de la superdotación como
una cualidad acabada. Hoy se acepta que un indi-
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viduo no nace superdotado, ni necesariamente lo
será siempre. 

3) La creencia de que la superdotación sólo se mani-
fiesta con éxitos intelectuales. Esto no siempre es
así, ni conduce necesariamente al éxito académico. 

4) La idea de que los superdotados provienen única-
mente de ambientes económicamente privilegiados. 

Hasta aquí, es difícil establecer una definición
concisa y única de la superdotación ya que depende
del contexto en el que se ubique, de los componen-
tes clave que se consideren en un momento determi-
nado, de los recursos disponibles e incluso de la po-
lítica educativa. Dadas estas circunstancias, se podría
señalar que la concepción de la superdotación como
fenómeno multicomponencial e interactivo puede ser
la mejor aproximación (Tourón, Peralta y Repáraz,
1998).

A partir de estas ideas, se define a los superdota-
dos: como aquellos niños, niñas y jóvenes que poseen, en senti-
do favorable, un conjunto de atributos cognitivos y afectivo-mo-
tivacionales y que en un contexto socioambiental adecuado son
capaces de mostrar altos desempeños, inteligentes y creativos, en
una amplia gama de áreas valiosas de la conducta humana.

Derivado del análisis de los diferentes sistemas y
estrategias de detección revisados, se concluyó que
la mayor parte de los trabajos sobre caracterización
coinciden en que se trata de una actividad realizada
con el objetivo de identificar, mediante el auxilio de
instrumentos de muy variada índole, sujetos cuyas
necesidades educativas no han sido suficientemente
atendidas. Entre los elementos comunes de los dife-
rentes métodos y estrategias destaca la selección
multidimensional, lo que se posibilita mediante la
inclusión de información proveniente de diferentes
fuentes, tales como padres, maestros, compañeros y
los propios estudiantes; asimismo, dado que la exce-
lencia depende no sólo de la inteligencia superior, si-
no de otros rasgos de la personalidad, entonces, son
importantes, en igual medida, tanto los factores inte-
lectuales como los no intelectuales para la identifica-
ción de los niños superdotados.

Los procedimientos de identificación estudiados
están vinculados con programas de atención del su-
perdotado. La detección aislada no tiene ningún sen-
tido, si no hay una respuesta específica a sus necesi-
dades educativas. En su mayoría, los procedimientos
cuentan con etapas sucesivas para la identificación de
los estudiantes; estas etapas funcionan como filtros
de un triángulo invertido, son muy abiertos en las pri-
meras fases y más estrechos en las fases sucesivas.

La propuesta presentada en este trabajo, se plan-
tea como un proceso flexible y abierto para la detec-
ción de alumnos superdotados y comprende, tam-
bién, la definición de principios de identificación y de
criterios para el análisis de la información provenien-
te de diversos fuentes e instrumentos. Asimismo,
considerando la problemática de la detección del su-
perdotado, asume el reto de encontrar criterios, es-
trategias e instrumentos que lleven a realizar un tra-
bajo de detección amplio, práctico y, al mismo tiem-
po, realista y operable para las escuelas públicas de
nuestro país.

Desarrollo del perfil del superdotado

Al hablar de niños superdotados, no se hace re-
ferencia a una población con características homo-
géneas, sino que, por el contrario, se presentan dis-
tintos perfiles como resultado de una compleja
combinación de características de personalidad, in-
teligencia o situación socio-familiar; así, es posible
perfilar superdotados de alto o de bajo rendimien-
to escolar; adaptados o inadaptados; líderes o mar-
ginados; superdotados identificados, ocultos o do-
blemente identificados (superdotados con discapa-
cidad) y otros. 

Dado que la literatura enfatiza que no hay un per-
fil único del superdotado, como tampoco se acepta
que esta población sea homogénea, el perfil que se
propuso en este trabajo representa un conjunto de
características o rasgos que son particularmente úti-
les para la detección de alumnos superdotados, en-
tre los 9 y los 12 años de edad, en los que se supone
que catalizadores familiares y escolares adecuados
les han permitido desplegar sus aptitudes sobresa-
lientes. 

El perfil no consideró a los niños de recursos inte-
lectuales elevados que pudieran tener desórdenes
mentales o afectivos como la depresión, ansiedad, o
trastornos por déficit de atención, debido a que éstos
-que no son ajenos a la población de niños superdo-
tados- requieren para su identificación de recursos
técnicos y profesionales más especializados.

En la descripción del perfil se presentaron cuatro
componentes fundamentales en referencia con el
componente intelectual, la creatividad, la motivación
y el autoconcepto. Estos cuatro componentes inte-
ractúan entre sí y con el medio socioambiental de ca-
da individuo, configurando un perfil dinámico que
determina las posibilidades de generar productos so-
bresalientes y creativos, dependiendo de la presencia
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del componente, el monto y la existencia de condi-
ciones externas estimulantes y adecuadas.

Naturalmente, existe un gran número de rasgos o
características distintivas de los alumnos superdota-
dos, los componentes e indicadores de este perfil
respondieron a los siguientes criterios de selección:
• Se trata de componentes con fundamentos empíri-

cos y con un amplio acuerdo con la literatura espe-
cializada. 

• Se seleccionaron componentes que fueran coheren-
tes con el concepto base de superdotación y con el
concepto de inteligencia asumido. No fueron in-
cluidos los componentes que hacen referencia a
manifestaciones específicas de la inteligencia, por
ejemplo, la inteligencia musical o inteligencia ci-
nética.

• Los componentes se refieren a características de ni-
ños mayores (entre nueve y doce años), pues hay
importantes diferencias entre las capacidades de
los niños en relación con su edad, por cierto, no
exclusivas de la población superdotada.

• Se seleccionaron componentes que están relacio-
nados con conductas apreciables directamente en
el ámbito escolar.

Evaluación del perfil 

El perfil y fue valorado por 26 maestros de educa-
ción especial con experiencia mínima de un año de
trabajo con alumnos superdotados. En esta actividad
participaron 26 maestros pertenecientes a diferentes

unidades CAS y USAER de los estados de Chihuahua
y Guanajuato. 

Para realizar esta actividad se presentó la propues-
ta del perfil del superdotado y se solicitó la evalua-
ción de componentes e indicadores por separado. El
trabajo se hizo en dos rondas: en la primera, los do-
centes asignaron de forma individual un peso por-
centual a los componentes del perfil, considerando
los de inteligencia, creatividad, motivación y auto-
concepto, y otros rasgos personales, como la prefe-
rencia por la complejidad y el sentido del humor.
Luego, los profesores dieron a conocer a los demás
sus puntuaciones, además de explicar la razón por la
que le otorgaron el peso correspondiente; en la se-
gunda ronda se volvió a repetir la actividad, asignan-
do nuevos puntajes, a partir de los argumentos escu-
chados. Lo anterior se hizo con el fin de que los pun-
tajes tuvieran el mayor ajuste posible (rangos meno-
res) en las asignaciones a los componentes del perfil.

Posteriormente, se puntuaron los indicadores de
los componentes con relación a su representatividad
en el ámbito escolar en una escala del 1 al 4, de me-
nor a mayor representatividad. Para realizar esta acti-
vidad, se le proporcionó a cada participante una rela-
ción de los componentes, su definición y las propues-
tas de indicadores para cada parte del perfil, con el
propósito de que los evaluaran, considerando lo que
han observado en sus alumnos superdotados, enfo-
cándose a los últimos grados de educación primaria.
Para la selección de los componentes del perfil, se
establecieron criterios de representatividad de las ca-
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Características relacionadas con el componente intelectual
Cuenta con una base de conocimientos extensa, coherentemente organizada (jerarquizada, diferenciada y especí-
fica), mejor interrelacionada y más flexible a nuevos conocimientos.
Es un consumidor pertinente de información, que obtiene aquellos datos o evidencias que mejor respondan a sus
necesidades. 
Es un eficaz y eficiente procesador de información, ya que su actividad intelectual está dirigida al logro de obje-
tivos, haciendo uso óptimo de los medios puestos a su disposición.
Es autónomo en el aprendizaje, es decir, muestra independencia en sus procesos intelectuales y en la realización
de sus actividades escolares

Características relacionadas con la creatividad
Producciones fluidas (número de respuestas diferentes)
Producciones originales (la infrecuencia de sus respuestas)
Producciones flexibles (número de categorías distintas)

Características relacionadas con la motivación
Mantiene una motivación elevada, orientando su conducta a satisfacción de necesidades y al logro de metas
Posee necesidad de conocimiento, manifiesto en su curiosidad e interés por una amplia variedad temas y áreas

Características relacionadas con el autoconcepto
Tiene un autoconcepto positivo, es decir, una percepción favorable de sí mismo, específicamente en el ámbito
académico

Tabla 1. Perfil del alumno superdotado
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racterísticas de los superdotados con un valor pro-
medio de 3 o más en una escala del 1 al 4. Las carac-
terísticas seleccionadas aparecen en la Tabla 1.

Los componentes con menor peso, tales como
“preferencia por la complejidad” y “sentido del hu-
mor” fueron eliminados, debido a que fueron califica-
dos como poco comunes y representativos en nues-
tro contexto. 

Descripción del sistema de detección y sus com-
ponentes

Considerando las características a valorar en el
perfil, de carácter mixto y multidimensional, y toman-
do en cuenta las prácticas de detección prevalecien-
tes en el ámbito internacional, se desarrolló un siste-
ma para la detección de alumnos superdotados (ver
Figura 1); cuyos propósitos, participantes, técnicas e
instrumentos y preguntas orientadoras se describen
en la Tabla 2.

Límites del sistema

El sistema de detección propuesto es resultado de

la adopción de una concepción teórica de la superdo-
tación, que acepta su multidimensionalidad y, en
consecuencia, la necesidad de obtener información
de instrumentos variados. Es un sistema mixto de ba-
se abierta que no es exhaustivo, ni agota las opciones
posibles de cada etapa de detección sino que esta-
blece y define los principales momentos del proceso. 

Una característica distintiva de este sistema es que
la detección se inicia sin la aplicación de pruebas de
inteligencia y rendimiento; en su lugar, propone la
utilización de instrumentos exploratorios para la no-
minación de alumnos superdotados. Dichos instru-
mentos deben ser coherentes entre sí y discriminar
de un modo económico, en tiempo y recursos, a quié-
nes elegir como candidatos viables para a un estudio
psicopedagógico de mayor profundidad. Se reportan
dos experiencias similares con esta característica: la
mexicana del proyecto CAS (SEP, 1991) y la española
de Isla de Mallorca (Rodríguez, 1999). En ambos ca-
sos, se han reportado ventajas en cuanto a la econo-
mía y accesibilidad de este procedimiento.

Sin embargo, de lo anterior se deriva una impor-
tante limitación del sistema, consistente en hacer fal-
sas inclusiones y exclusiones de niños superdotados

Fase de detección exploratoria

Fase de evaluación psicopedagógica

Fase de detección permanente

Nominaciones
• Profesores
• Compañeros
• Padres

Observación 
participante

Batería de pruebas
• Inteligencia
• Creatividad
• Aptitudes, otras

Análisis de productos

Presentación 
de evidencias

Entrevistas

Figura 1. Sistema de detección de alumnos superdotados



(específicamente, en la primera fase del sistema); lo
que puede ser mejorado, notablemente, mediante la
clarificación del papel del docente, y a través de ca-
pacitación sobre la detección de estos alumnos, así
como del desarrollo de su sensibilidad hacia las dife-
rencias individuales. La falsa inclusión se reduce ló-
gicamente mediante el estudio de caso en la segun-
da etapa de detección.

La falsa exclusión es más difícil de controlar. Ésta
consiste en dejar fuera a niños o niñas que teniendo
altos recursos personales e intelectuales presenten
bajo rendimiento escolar o que no encajen en los pa-
trones estereotípicos de la superdotación. El efecto
de la falsa exclusión puede ser disminuido mediante
la observación participante que se ha incorporado a
este sistema; sin embargo, requiere del observador
una preparación altamente especializada. 

La falta de un programa de atención educativa pa-

ra los superdotados, vinculado al proceso de detec-
ción, es otra de sus limitaciones, ya que la detección
de estos alumnos adquiere significado en la medida
que el contexto educativo responde a sus necesida-
des; a su vez, la mejor prueba de validez del sistema
de detección se ofrece cuando los alumnos seleccio-
nados se ubican exitosamente en las previsiones pro-
gramáticas diseñadas para ellos.

Discusión sobre la viabilidad del sistema de de-
tección

El sistema expuesto establece un conjunto de fa-
ses comunes a todo proceso de evaluación psicope-
dagógica; implica la realización de actividades de
evaluación y el empleo de instrumentos apropiados a
la detección de necesidades educativas especiales,
en ámbitos escolarizados. 
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Fase

Detección
exploratoria

Evaluación
psicopedagógica

Detección 
permanente

Preguntas 
orientadoras

¿Qué alumnos poseen carac-
terísticas aproximadas al perfil
de niños superdotados?

¿Qué información nos hace
creer que algunos niños carac-
terísticas de superdotación?

¿Son consistentes los resulta-
dos provenientes de los dife-
rentes instrumentos?

¿Se cuenta con la información
necesaria para tomar una de-
cisión?

¿Hay evidencias de peso para
sostener que se trata de un
alumno superdotado?

¿Qué clase de apoyo educati-
vo requiere este alumno? 
¿Algunos otros alumnos tie-
nen características que requie-
ran su incorporación a un pro-
grama de atención?

¿Debe permanecer el alumno
dentro del programa de aten-
ción?

Propósito

Detectar a candidatos
elegibles como super-
dotados

Contrastar las caracte-
rísticas de los candi-
datos con el perfil de
niños superdotados

Determinar puntos
fuertes y débiles en
los alumnos

Captar necesidades
educativas especiales

Obtener información
dinámica del desem-
peño del alumno, que
posibilite su segui-
miento o su acceso a
un plan educativo pa-
ra niños superdotados

Participantes

Maestros de grupo

Padres

Compañeros

Personal de apoyo
o especialistas

Maestros 
capacitados

Psicólogos

Comité de filtro

Maestros de grupo
y maestros capaci-
tados

Técnicas 
e instrumentos

Escalas de detección

Lista de verificación
de conductas 

Técnica sociométrica:
“Adivina quién”

Observación 
participante
Entrevistas

Aplicación de batería
de pruebas

Análisis de productos

Establecimiento de
criterios y estrategias
para la síntesis de in-
formación

Observación 
participante

Análisis de informa-
ción dinámica

Tabla 2. Matriz síntesis del sistema de detección



En la fase de detección exploratoria, se requiere de
la participación de profesores de grupo regular, quie-
nes deben tener una capacitación adecuada para op-
timizar su intervención. Además, es preciso contar
con la colaboración de profesores especialistas, que
tengan conocimientos sobre las características de los
alumnos sobresalientes y las formas en que manifies-
tan sus capacidades y aptitudes en el aula. Estos pro-
fesores podrán aplicar los instrumentos adecuados al
caso y reunir la información necesaria para proponer
a los alumnos que serán evaluados en fases posterio-
res del sistema. Igualmente, para elaborar el diagnós-
tico es necesario disponer de un equipo multidisci-
plinario para realizar los estudios complementarios
que permitan determinar la presencia de característi-
cas sobresalientes; para que valoren la adecuación de
dichas características a las oportunidades ofrecidas
en el ámbito escolar; y para que definan las estrate-
gias de atención adecuadas a las posibles necesida-
des de estos alumnos. Todo ello implica la disposi-
ción de personal con el tiempo, el espacio y los recur-
sos adecuados para realizar las actividades implícitas
en el sistema.

Estas condiciones, en cierta medida, son posibles
en escuelas públicas que cuentan con los servicios de
apoyo de educación especial para alumnos sobresa-
lientes, a través de las unidades CAS, y en algunos ca-
sos, de unidades USAER. Ambas denominaciones se
refieren a instancias técnico-operativas y administra-
tivas creadas para favorecer la atención de niños con
NEE en sus propias escuelas. Cada una de las instan-
cias mencionadas está formada por un director, un
secretario, 10 maestros en promedio, así como un
equipo de apoyo multidisciplinario en las áreas de
psicología, lenguaje y trabajo social. Estas unidades
apoyan a las escuelas primarias regulares integrando
permanentemente a uno o dos maestros de educa-
ción especial en cada escuela.

Actualmente, la educación especial en México
cuenta con 22 338 profesores USAER que apoyan a
11 045 escuelas primarias (SEP, 2002); la mayoría de
ellos no atienden alumnos CAS, aunque en teoría
deberían hacerlo. Para que los profesores USAER y
de grupo regular puedan apoyar la detección de
alumnos superdotados es necesario que reciban una
capacitación adecuada y sensibilización sobre la
problemática de estos alumnos y las necesidades
que presentan. Aunque, a la fecha, se carece de una
propuesta de capacitación nacional acorde a la de-
tección y atención de alumnos superdotados y al pa-
pel que al profesor corresponde, actualmente, se

cuenta con algunos cursos de capacitación desarro-
llados a iniciativa de los estados, que constituyen un
avance importante en la capacitación de maestros en
el área. 

Asimismo, se cuenta con 237 servicios (entre
ellos, 214 unidades USAER y 15 unidades CAS), dis-
tribuidos en 23 entidades del país, para dar aten-
ción educativa a alumnos sobresalientes (Puga, Ra-
mírez y Rodríguez, 2003). Sin embargo, el número de
unidades es insuficiente para la demanda potencial
de estos alumnos. Por ello, se considera que nues-
tro país enfrenta un reto importante y difícil, consis-
tente en ampliar la cobertura de los servicios ofreci-
dos a esta población. Por lo ya revisado, se deriva
que el sistema propuesto es viable, específicamente
en el ámbito señalado, y dadas las condiciones de
sensibilización y capacitación necesarias para la
aplicación de procedimientos e instrumentos de
evaluación.
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In this article we examined the College of Tonala’s professors admission and the labor mobility during the pe-
riod that goes from 1989 to the 2002. In order to address this problem we applied a questionnarie to 50% of the
facultuty members, and a semistructured interview to 16 professors. This study examines the criteria for faculty
admission and promotion based on the years of service, schooling and participation in academic work. 

Our hypotheses were: a) the criteria for professors’ admission and labor promotion are integrated of formal re-
quirements, such as schooling and labor experience, as well as bonds of affinity and loyalty towards the directors.
b) labor mobility depends on quantitative and qualitative changes in the structure and conformation of the aca-
demic market and of the strategies that the professors put into play throughout their labor race.

Key words: Work mobility, Seniority, schooling y academia work.

La trayectoria laboral de los académicos 
de la escuela preparatoria de Tonalá de la 
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Labor trajectory of academic worker of the high school of Tonalá
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Resumen
En este artículo examinamos el ingreso y la movilidad laboral de los profesores y profesoras de la Escuela Pre-

paratoria de Tonalá, durante el período que va de 1989 al 2002. Para estudiar esta problemática, aplicamos un cues-
tionario al 50 por ciento de los profesores y una entrevista semiestructurada a 16 profesores del mismo plantel.

Este estudio examinó los criterios de ingreso a esa escuela y las bases en que se fundamenta la movilidad la-
boral de los profesores. Para explicar lo anterior recurrimos a las variables de antigüedad laboral, escolaridad y
participación en trabajo colegiado.

Nuestras hipótesis de trabajo fueron: a) los criterios de ingreso y promoción laboral se integran tanto de requi-
sitos formales, como la escolaridad y la experiencia laboral, como de vínculos de afinidad y lealtad hacia los di-
rectivos; b) la movilidad laboral depende de cambios cuantitativos y cualitativos en la estructura y conformación
del mercado académico y de las estrategias que los profesores ponen en juego a lo largo de su carrera laboral.

Descriptores: Movilidad laboral, antigüedad, escolaridad y trabajo colegiado.
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En este escrito examinamos el ingreso y la movili-
dad laboral que trazan los profesores y profesoras de
la Escuela Preparatoria de Tonalá, durante el período
que va de 1989 al 2002. Para estudiar esta problemá-
tica, recurrimos a un cuestionario aplicado al 50 por
ciento de la planta docente de dicha escuela y a una
entrevista semiestructurada que se aplicó a 16 profe-
sores del mismo plantel.

Conjeturas previas

El mercado académico que emerge a partir de la
expansión de la matrícula educativa de la Universi-
dad de Guadalajara, se torna en una fuerza de atrac-
ción para numerosos egresados. Se trata de una es-
tructura compleja donde coexisten oportunidades la-
borales y procesos instituidos, que tienen que ver
con tradiciones y creencias y con formas organizati-
vas de representación sindical, que inciden en el in-
greso y promoción laboral.

Como dice Gil Antón,1 el mercado académico tiene
formas organizativas y ethos propios; pero ¿cuáles son
las formas organizativas y el ethos propio del mercado
académico de la Universidad de Guadalajara? Cree-
mos que el mercado académico de esta institución
emerge sobre la base de una cultura académica-polí-
tica que incide en la forma de concebir y operar la
gestión escolar y sobre estructuras débiles de repre-
sentación sindical.

Estas circunstancias permiten que el ingreso y pro-
moción laboral de los profesores se vea fuertemente
influido, en sus inicios, por las redes de relaciones
que establecen los interesados con personas cuya si-
tuación estratégica ayuda a incidir en la asignación
de empleo o en la promoción hacia otra categoría de
trabajo.

Es innegable que la escolaridad y la antigüedad
juegan un papel importante en el ingreso y promo-
ción laboral; sin embargo, es evidente que se requie-
re contar con el apoyo de amigos de mayor jerarquía
dentro de las instituciones educativas, para acceder a
los procesos de movilidad laboral interna.

En el caso de la Escuela Preparatoria de Tonalá,
consideramos que los criterios de ingreso y promo-
ción laboral se integran tanto de requisitos formales,
como la escolaridad y la experiencia laboral, como de
vínculos de afinidad y lealtad hacia los directivos.

En relación con la movilidad laboral, creemos que
esta depende de cambios cuantitativos y cualitativos
en la estructura y conformación del mercado acadé-

mico y de las estrategias que los profesores ponen en
juego a lo largo de su carrera laboral. En relación con
lo primero, la introducción de sistemas de homologa-
ción abiertos y cerrados, provee las condiciones para
ascender dentro del escalafón. Sin embargo, su acce-
so depende de la situación de negociación que cada
trabajador entabla con la institución. Es decir, la ma-
yor posibilidad de ascenso laboral que se abre con el
sistema de homologación va a depender de la suma
de créditos que dispone en torno a la antigüedad, es-
colaridad y participación en el trabajo colegiado.

Origen y evolución de la Escuela Preparatoria de
Tonalá

La Escuela Preparatoria de Tonalá fue creada el 1°
de noviembre de 1989 por dictamen de H. Consejo
General Universitario, con el fin de establecer la sa-
tisfacción de la demanda de la región y por el acuer-
do del rector Raúl Padilla López. En este dictamen se
afirma que la creación de preparatorias regionales
busca “descentralizar, desconcentrar y regionalizar la
vida universitaria, vinculando estrechamente la Uni-
versidad con su entorno social y productivo; además
de fortalecer la vida académica de la Universidad,
ajustando y flexibilizando sus estructuras académico-
administrativas; profesionalizar el trabajo académico
y mejorar las condiciones de estudio.” (Padilla López,
1990).

Su primer directora fue la QFB Ruth Padilla Muñoz,
quien inició con un equipo de 11 personas integradas
por 9 maestros, algunos de los cuales desempeñaban
funciones administrativas relacionadas con la super-
visión escolar y la coordinación académica; un pre-
fecto y una secretaria. Esta preparatoria tuvo su sede
inicial en el edificio de la Escuela Secundaria No. 56,
ubicada en la calle Francisco Villa S/N; posteriormen-
te alternó el uso de espacios en la Casa de los Arte-
sanos, localizada en Avenida Tonaltecas S/N. Sus la-
bores empezaron con sólo 4 grupos de primer semes-
tre en el turno vespertino; el siguiente semestre se
abrieron cuatro primeros y cuatro segundos, después
se ofertaron ocho primeros, cuatro en el turno matu-
tino y cuatro en el vespertino, así como también cua-
tro segundos y cuatro terceros; posteriormente, en
1992, se ubicó la Preparatoria en el cruce de la calle
Independencia e Insurgentes de Tonalá, lugar en el
cual tiene su sede propia.

Con la construcción de un edificio propio se pudo
ampliar la oferta de bachillerato, ya que inicialmente
se ofertaba el bachillerato unitario con opciones ter-
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minales en las áreas de Inglés, Administración, Cerá-
mica e Informática. A partir de la Reforma Académica
de 1993, se ofertan diferentes modalidades: Bachille-
rato General y Bachilleratos Técnicos: Bachillerato
Técnico en Administración y Bachillerato Técnico en
Cerámica, así como también el Bachillerato General
Semiescolarizado. Este crecimiento de la matricula
generó una mayor demanda de profesores: ahora ha-
bía que atender a 48 grupos de Bachillerato General ,
6 grupos de Bachillerato Técnico en Administración y
6 grupos de Bachillerato Técnico en Cerámica en la
Preparatoria de Tonalá; además, a partir de 1997, se
crea el Módulo La Experiencia ubicado en la calle 2
de enero de La Experiencia, municipio de Zapopan.

Estos cambios en la propuesta educativa de la pre-
paratoria de Tonalá muestran como los profesores
pasan de una modalidad de bachillerato a otra en lo
que se refiere a su práctica docente; asimismo, obser-
vamos como su actividad académica se alterna con
otros roles que surgen con la complejización del fun-
cionamiento de la escuela. Así, vemos como a lo lar-
go de los años noventas alternan su actividad docen-
te con funciones de Director, Secretario, Oficial Ma-
yor, Consejeros Académicos ante el Consejo de Es-
cuela y ante el Consejo General Universitario, Coordi-
nador Académico, Jefes de Departamentos, Coordina-
dores de Carrera, Responsables de Academia, Técni-
cos Académicos, Coordinadores de Área, Comisiones
Evaluadoras, Comisiones Dictaminadoras, Comisio-
nes Especiales, entre otras.

Durante los doce años de vida de la institución, 11
y medio de ellos estuvieron a cargo de mujeres direc-
toras; y sólo medio año ejerce la función un director.
La primera directora fue Ruth Padilla Muñoz, quien
dura en su puesto hasta diciembre de 1992, ocupan-
do su lugar Rodolfo Llamas Romano, quien sólo per-
manece cinco meses. En mayo de 1993 Lilia Margari-
ta Lomelí Urquieta ocupa el puesto de directora de la
Escuela Preparatoria de Tonalá, mismo que desem-
peña durante 7 años. 

En esos 12 años de vida institucional, sin embar-
go, se dan circunstancias desiguales para el ingreso y
movilidad laboral de los docentes. Así, a lo largo de
los primeros años, de 1989 hasta 1992, se da la con-
tratación de la mayoría del personal que integra la
planta docente. Al calor de la apertura de nuevos se-
mestres y de la ampliación de la matrícula al turno
matutino, las autoridades procedieron a contratar
personal que fue cubriendo las necesidades de la
oferta educativa. En este lapso se asignan las catego-
rías laborales más cotizadas dentro del gremio de

profesores, ya que es el período donde hay más con-
diciones para acceder a una carga de tiempo comple-
to y a la posibilidad de homologarse.2

Una vez que termina el año 1992, se limitan las po-
sibilidades de contratación laboral; de ahí en adelan-
te lo que se verá más bien es la promoción de los tra-
bajadores que se incorporaron en esos tres primeros
años; habrá otras contrataciones, pero serán de per-
sonal que tendrá tiempos parciales. Así, veremos que
la mayoría del personal que tiene tiempo completo
se incorpora en los tres primeros años de creación de
la escuela preparatoria.

El ingreso laboral a la Escuela Preparatoria de
Tonalá

Ante la ausencia de mecanismos formales de con-
tratación laboral, las escuelas poseen mayores atri-
buciones para elegir al personal académico de las
mismas; esto sucede en la Escuela Preparatoria de
Tonalá, donde la directora prácticamente va a decidir
quiénes ingresan a trabajar a la dependencia; en las
entrevistas realizadas a profesores y profesoras de la
escuela preparatoria podemos observar que ella hace
una selección por área de conocimiento; sin embar-
go, la mayoría ingresa a través de las relaciones per-
sonales y sociales, como podemos ver enseguida:

“Yo ingresé en 1990, fue por medio de conoci-
dos, tanto de un conocido mutuo entre la direc-
tora, la maestra Ruth, y de la coordinadora del
grupo de danza en ese momento”. (Entrevista al
maestro 2)
“Me invitó a trabajar un maestro que ya trabaja-
ba en la Prepa de Tonalá, en 1990, y fui e hice
una prueba de aptitud a la Prepa de Tonalá, con
la maestra Ruth Padilla y me dio trabajo cu-
briendo 2 clases”. (Entrevista al maestro 4)

Sin embargo, el hecho de que el ingreso laboral
esté fuertemente determinado por las relaciones so-
ciales, no significa que las autoridades educativas pa-
sen por alto los requisitos académicos que son nece-
sarios para el desempeño docente. Por ejemplo, aun-
que la mayoría de los entrevistados refiere situacio-
nes similares en el momento de la contratación, ob-
servamos que la Directora decide la contratación del
personal, sobre la base de un conocimiento de las
trayectorias de los profesores, es decir a muchos de
ellos los conoce por experiencias laborales conjuntas
en otras dependencias universitarias, o bien, por las
referencias de amistades de confianza.



“El director de prepa seis y el secretario me
mandaron con la Maestra Ruth y ella me dio la
oportunidad de que diera dos materias de física;
después al siguiente semestre confió en mi y
me aumentó mi carga horaria, así sucesivamen-
te, siendo mías con nombramiento de profesor
de asignatura”. (Entrevista al maestro 3)

En otros casos, la directora toma en cuenta la es-
pecialidad, es decir, si, por ejemplo, necesita de al-
guien que trabaje el área de matemáticas, recurre a
una persona que haya estudiado la licenciatura en
matemáticas y así lo hace en cada una de las disci-
plinas:

“Desde que estaba chico me gustaba la idea de
impartir clases a nivel prepa o secundaria y es-
tudie la Licenciatura en Física para impartir cla-
ses con la finalidad de enseñar y por eso me hi-
ce físico porque la mayoría de la gente cree que
es una materia difícil, y fuí e hice una prueba de
aptitud a la prepa de Tonalá, con la maestra
Ruth Padilla y me entrevistó la Academia de Fí-
sica e ingresé a trabajar a la Preparatoria de To-
nalá.” (Entrevista al maestro 4)
“Yo soy bióloga fui y me entrevisté con la maes-
tra Ruth y me dijo que llevara mi currículum y
eso hice. Como ya lo tenía hecho se lo llevé al
siguiente día. Ella me habló para que empezara
a dar clases ahí”. (Entrevista al maestro 5)

Con todo esto sólo queremos subrayar que si bien
el ingreso laboral de los académicos a la preparatoria
de Tonalá se da de manera informal, eso no significa
que los criterios que la autoridad educativa tomó pa-
ra seleccionar a esas personas fueran azarosos o po-
co fundados; es evidente que la directora tomó en
cuenta el conocimiento directo que tenía de esas per-
sonas y la trayectoria laboral previa y escolar que te-
nían. Asimismo, pese a que la contratación se basa
en criterios meramente informales, observamos algu-
nas excepciones, como sucede con los artesanos de
Tonalá; estos trabajadores ven que la directora oferta
a la comunidad de artesanos clases en el Adiestra-
miento de Cerámica, propuesta que interesa a algu-
nos de ellos, quienes atienden a su llamado y se in-
corporan a la actividad académica; por lo demás,
eran personas que tenían licenciatura, de ahí que no
hubiera objeción alguna para incorporarlos a la insti-
tución.

“Mi ingreso se debió a que en el año de 1991, la
Escuela Preparatoria de Tonalá, requería de per-

sonas que tuvieran conocimientos de cerámica
y que a la vez tuvieran una formación universita-
ria; en ese año yo tenía mi taller, yo era empre-
sario de cerámica, yo estaba a gusto, me estaba
yendo bien, pero me salió otra vez el gusanito
de los libros, y retomar los aspectos académicos
y contesté al llamado que se hacia por parte de
la maestra Ruth, que era en ese entonces la di-
rectora de esta prepa, y así fue que me incorpo-
ré en el adiestramiento de artesanías”. (Entre-
vista al maestro 15)

El contexto de la promoción laboral

Como dijimos al inicio, en los tres primeros años
de la Escuela Preparatoria de Tonalá se otorgan la
mayoría de las plazas académicas de tiempo comple-
to y medio tiempo. Los profesores logran obtener su
plaza en 1992, debido a varios aspectos: por un lado
hay una coyuntura que se presenta en toda la Univer-
sidad, como es el programa de homologación, que
permite a muchos de los maestros que no tenían pla-
za laboral, la adquieran a través de este sistema y que
otros asciendan hacia otras de mayor jerarquía; este
sistema de homologación fue casi general para el co-
mún de los universitarios.

Cabe aclarar que no todos los profesores tuvieron
acceso a esta homologación, ya que los participantes
debían contar con una carta de apoyo de la autoridad
educativa; por ejemplo, la directora apoyó fundamen-
talmente a aquellos maestros que participaron en el
diseño de las propuestas curriculares, que se llevaron
a cabo entre 1989 y 1992. En ese lapso hubo un tra-
bajo académico intenso relacionado con el diseño
curricular interno de la Escuela Preparatoria y con la
conformación del trabajo colegiado; en ese período
la directora apreció el esfuerzo de los maestros, de tal
suerte que, a raíz de ello, apoyó básicamente a quie-
nes sí colaboraron. En cambio, quienes no participa-
ron en el diseño del currículum, no contaron con el
apoyo de la dirección para concursar en el programa
de homologación:

“Fue cuando trabajé en el Adiestramiento de
Administración que me dieron mi Tiempo Com-
pleto, y fue antes de 1993 que me lo dieron en
la Escuela Preparatoria de Tonalá”. (Entrevista
al maestro 1)

Así, a partir de 1992 observamos que los profeso-
res pueden promoverse laboralmente en base a los
siguientes criterios:
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a) Antigüedad.
b) Grado académico y
c) Participación en trabajo colegiado

Cada uno de estos requisitos aumenta conforme a
la importancia de la categoría laboral a la que se as-
pira. Por ejemplo, para promoverse a la categoría de
profesor asistente en el nivel “B”, se requiere:
1. “Contar con el 100% de los créditos de una licencia-

tura; o tener título de técnico profesional; o en su
defecto, título de técnico subprofesional con anti-
güedad de tres años; o bien,

2. Tener una antigüedad de tres años en el nivel “A”,
o bien, tres años como profesor de asignatura “A”;

3. Además de lo anterior, deberá sumar 5,000 puntos
de conformidad con el tabulador”. (Estatuto del
Personal Académico de la Universidad de Guada-
lajara, 1999, p. 4).

En cambio, para la categoría de profesor Titular “A”
se necesita:
1. “Tener grado de doctor con tres años de antigüe-

dad, o grado de maestro con seis años de antigüe-
dad; o tener título de licenciatura con quince años
de antigüedad; o bien,

2. Tener una antigüedad de tres años como Profesor
Asociado “C”;

3. Haber producido trabajos originales, o bien haber
concluido la dirección de diferentes tesis profesio-
nales;

4. Además, deberá sumar 50,000 puntos de conformi-
dad con el tabulador”. (Ibidem, p.7).

Estos ejemplos permiten ver que, conforme se as-
ciende en el sistema de escalafón, adquieren más re-
levancia aquellas actividades que se relacionan con
la productividad académica del aspirante. 

En base a estos criterios, el Reglamento de Ingre-
so, Promoción y Permanencia del Personal Académi-
co (RIPPPA) empieza a regular los procesos de pro-
moción al interior de las escuelas de la Universidad
de Guadalajara, de tal manera que, a la par de las re-
laciones sociales y políticas con las autoridades edu-
cativas, aparecen otro tipo de requerimientos relacio-
nados con la realización de estudios de posgrado y
con actividades de participación en las academias in-
ternas de las escuelas. 

Movilidad laboral de los académicos

Muchos de los estudiosos de la movilidad laboral

consideran que el ascenso hacia posiciones ocupa-
cionales de mayor reconocimiento social depende
del grado de escolaridad y de la experiencia laboral
del aspirante.3 En el caso de los profesores de la Es-
cuela Preparatoria de Tonalá, postulamos que su mo-
vilidad interna estará sujeta a su antigüedad laboral,
su nivel de escolaridad, y su participación en asuntos
relacionados con la gestión escolar.4

Enseguida examinamos la movilidad laboral de los
profesores, a través de las variables mencionadas.

Antigüedad laboral

Al revisar la información proveniente de la encues-
ta, encontramos que la población se distribuye en
profesores de mayor antigüedad (más de 10 años),
media antigüedad (de 6 a 10 años) y baja antigüedad
(de 0 a 5 años). En esta distribución encontramos
que los trabajadores con mayor antigüedad han lo-
grado ascender en promedio dos categorías, en el
lapso que va de 1989 a 2002, los de mediana antigüe-
dad también han ascendido en promedio dos catego-
rías y los de menor antigüedad sólo una en prome-
dio. (Ver cuadro 1)

Los datos muestran que hay pocas diferencias en
torno a la movilidad laboral de los profesores; sin
embargo, al observar los ascensos de manera indivi-
dual, encontramos casos de profesores que logran
promoverse hasta 4 o 5 categorías, como sucede con
aquellos que tienen una antigüedad mayor de 6 años.
En cambio, en los de menor antigüedad ninguno as-
ciende más de una categoría. (Ver cuadro 2)

Es indudable que la mayor antigüedad otorga más

Gráfica 1



posibilidades de movilidad interna a los profesores,
pero esto por sí solo no permite una promoción con-
tinua, ya que las modalidades de homologación no
están siempre disponibles. Por ejemplo, el sistema
de homologación abierta es accesible para la mayo-
ría de los académicos, pero tiene el inconveniente de
no ser periódico. Está la otra modalidad que se ex-
presa a través de concursos de oposición y de concur-
sos de promoción, como el PROESA,5 opciones sólo

disponibles para quienes obtienen un nuevo grado
académico (estudios de posgrado). En estas circuns-
tancias, la antigüedad ofrece reducidas posibilidades
de movilidad laboral interna.

La escolaridad

Con respecto a la escolaridad, observamos que el
67.3% de los profesores tiene sólo estudios de licen-
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Cuadro 1. Antigüedad, categoría y promoción laboral de los académicos (1989-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la
Escuela Preparatoria de Tonalá.

Antigüedad - Categoría laboral

Antigüedad de 0-5 años

Profesor de Asignatura
Profesor de Medio Tiempo Asistente
Profesor de Medio Tiempo Asociado

Profesor de Medio Tiempo Titular
Profesor de Tiempo Completo Asistente
Profesor de Tiempo Completo Asociado

Profesor de Tiempo Completo Titular
Total

Antigüedad de 6-10 años

Profesor de Asignatura
Profesor de Medio Tiempo Asistente
Profesor de Medio Tiempo Asociado

Profesor de Medio Tiempo Titular
Profesor de Tiempo Completo Asistente
Profesor de Tiempo Completo Asociado

Profesor de Tiempo Completo Titular
Total

Antigüedad de más de 10 años

Profesor de Asignatura
Profesor de Medio Tiempo Asistente
Profesor de Medio Tiempo Asociado

Profesor de Medio Tiempo Titular
Profesor de Tiempo Completo Asistente
Profesor de Tiempo Completo Asociado

Profesor de Tiempo Completo Titular
Total

Categorías laborales obtenidas
(Promedio)

1
1
1
1
1
1
1
1

1
3
3
1
3
4
1
2

1
2
2
1
3
5
1
2

Cuadro 2. Posibilidades máximas de ascenso laboral de acuerdo a la antigüedad (1989-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la Escuela
Preparatoria de Tonalá.

Antigüedad 
0-5 años
6-10 años
Mas de 10 años

Cantidad de puestos ascendidos
1
4
5
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ciatura, el 21. 2% de maestría y 11.5% de doctorado.
(Ver cuadro 3) 

Esta desigualdad se ve más marcada entre hom-
bres y mujeres, ya que comparativamente el acceso a
los estudios de posgrado ha sido mayor para los
hombres. Por ejemplo, del total de los profesores que
realizan estudios de maestría, el 57% son hombres y
el 43% mujeres; esta relación se ensancha en el nivel
de doctorado, donde vemos que el 70% son hombres
y 30% mujeres. (Ver cuadro 4)

Al relacionar la escolaridad de los profesores con
la movilidad laboral, observamos evidentes diferen-
cias. Por ejemplo, en el lapso de 1989 al 2002, los que

sólo tienen el grado de licenciatura, consiguen ascen-
der en promedio dos categorías. En cambio, los que
tienen nivel de maestría logran escalar en promedio
cuatro categorías, y los de doctorado cinco catego-
rías. (Ver cuadro 5)

Esta relación permite ver que la escolaridad es un
factor más ponderable en torno a la movilidad labo-
ral. Decimos esto no sólo por el promedio superior
de ascensos con respecto a la antigüedad, sino tam-
bién porque la obtención de un nuevo grado es deci-
sivo para acceder a los programas de promoción, co-
mo el PROESA.

En lo que concierne a la relación entre el sexo, la

escolaridad y la promoción laboral, encontramos que
las mujeres en promedio ascienden sólo 1 categoría
con licenciatura, con maestría ascienden 4 categorías
y con doctorado 5 categorías. Así también, los hom-
bres con licenciatura ascienden 1 categoría, con
maestría 4 y con doctorado 5. (Ver cuadro 6).

La información anterior muestra que no hay dife-
rencias entre la movilidad interna de los profesores y
profesoras, de acuerdo a su nivel de escolaridad. Sin
embargo, esta igualdad es relativa, ya que el acceso a
estudios de posgrado es proporcionalmente menor
para las mujeres. 

Las entrevistas aplicadas a los profesores revelan

Cuadro 5. Escolaridad y promoción laboral de los docentes (1989-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la Escuela
Preparatoria de Tonalá.

Escolaridad
Licenciatura
Maestría
Doctorado

Puestos ascendidos (Promedio)
2
4
5

Cuadro 3. La escolaridad de los docentes (1989-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la
Escuela Preparatoria de Tonalá.

Escolaridad
Licenciatura
Maestría
Doctorado
Total

Cantidad
35
11
6
52

%
67.3
21. 2
11.5
100

Cuadro 4. La escolaridad entre hombres y mujeres (1989-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la Escuela Preparatoria de Tonalá.

Sexo 
Hombres
Mujeres
Total 

Licenciatura 
53% 
47% 
100% 

Maestría
57%
43%
100%

Doctorado
70 %
30 %
100%

Gráfica 2



esa desigualdad: quienes tienen acceso a los estu-
dios de posgrado son hombres solteros, mujeres sol-
teras, mujeres sin hijos, mujeres con hijos mayores y
hombres cuya mujer no trabaja; en cambio, las perso-
nas que no tienen la posibilidad de realizar estudios
de postgrado son las mujeres casadas con hijos pe-
queños, madres solteras y hombres que tienen a su
cargo miembros de la familia extensa. (Ver cuadro 7)

Gestión escolar

Existen otros criterios que acrecientan las posibili-
dades de promoción de los profesores, como la par-
ticipación en puestos académico-administrativos y
en el trabajo colegiado. En el RIPPPA se especifica

que el desempeño en puestos de nivel administrati-
vo y/o directivo acredita calificaciones altas o cualita-
tivas en los procesos de homologación. Sin embargo,
la participación no es accesible para todos los profe-
sores, debido a que los estatutos laborales estable-
cen una participación sujeta a la superioridad de la
categoría laboral.

A continuación examinamos la relación entre los
cargos académicos6 y el ascenso laboral. En primer
lugar, la información nos dice que sólo el 33% había
desempeñado cargos académicos en la preparatoria,
mientras el 67% no había tenido oportunidades simi-
lares. (Ver cuadro 8)

Al asociar la participación en cargos académicos,
encontramos que los que si se desempeñan en esos
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Cuadro 6. Escolaridad y promoción laboral entre hombres y mujeres (1989-1992)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la Escuela Preparatoria de Tonalá.

Sexo 

Hombres
Mujeres

Puestos ascendidos
(promedio)

3
3

Licenciatura 

1
1

Maestría

4
4

Doctorado

5
5

Cuadro 7. Estudios de postgrado realizados por los profesores (1992-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de las entrevistas aplicadas a los docentes de la Escuela Preparatoria de
Tonalá.

Maestro y estado civil

Maestra casada sin hijos
Maestro soltero
Maestro casado 1 hijo
Maestro casado 2 hijos

Maestra casada 5 hijos

Maestra soltera
Maestra casada 2 hijos
Maestra casada 2 hijos
Maestra Madre soltera 2 hijos
Maestra casada 2 hijos
Maestra casada 2 hijos
Maestro Soltero
Maestra casada 2 hijos
Maestro soltero
Maestra soltera
Maestro casado 2 hijos

Grado inicial

Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura
Licenciatura 
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura 
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Técnico profesional

Categoría 
homologada en 2002

Prof. Carrera. T. C. Titular B
Prof. Asignatura B
Prof. Carrera T. C. Titular A
Tec. Acad. M. T. Asociado B
y Prof. de Asignatura B
Tec. Acad. T. C. Asociado B 
y Profesor de Asignatura B
Prof. Carrera T. C. Asoc. B
Prof. Carrera T. C. Tit. B
Prof. Carrera M. T. Asoc. A
Asignatura B
Prof. Carrera T. C. Asoc. C
Prof. Carrera T. C. Asist. C
Prof. Carrera T. C. Titular A
Tec. Acad. T. C. y Profesor de Asignatura B
Prof. de Asignatura B
Prof. de Asignatura B
Profesor de Asignatura A

Grado actual

Doctorado
Maestría
Doctorado
Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura
Licenciatura 
Licenciatura
Licenciatura
Maestría
Licenciatura
Doctorado
Maestría
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura

Cuadro 8. Desempeño de cargos académicos (1989-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la
Escuela Preparatoria de Tonalá.

Participacion en cargos académicos 
Sí
No

%
33
67
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niveles, ascienden en promedio 4 categorías. En cam-
bio, los que no ocupan cargos de esa naturaleza sólo
logran un ascenso (Ver cuadro 9)

¿Quiénes son los que acceden a puestos de coor-
dinación académica y administrativas? La informa-
ción nos muestra que los profesores con categorías
laborales superiores, son quienes ocupan esos car-
gos, de acuerdo al Estatuto de Personal Académico.
(Ver cuadro 10)

Como vemos, estas opciones de participación es-
tán más al alcance de quienes tienen mejores catego-
rías laborales.

Profesores y profesoras: una trayectoria laboral si-
milar pero desigual

La información nos muestra que hasta 1992, antes
de la aprobación del RIPPA, el ingreso laboral a la Es-
cuela Preparatoria de Tonalá aparece fuertemente in-
fluido por la autoridad educativa de esa dependencia.
Pero el hecho de que la directora tenga un peso deci-
sivo en la incorporación de los profesores, no signifi-
ca que no utilice criterios académicos para seleccio-
nar a los aspirantes, aunque es evidente que su deci-
sión se ve acompañada de recomendaciones o de ex-
periencias de trabajos compartidos años atrás.

Las posibilidades de ascenso de los profesores y
profesoras no son iguales a lo largo del periodo ana-
lizado. Así, observamos que de 1989 a 1992, la expan-
sión de la oferta educativa de la Preparatoria de To-
nalá permite que muchos de los profesores pioneros
mejoren su situación laboral, ya que logran ampliar

su carga horaria a medios tiempos y tiempos comple-
tos. Este ascenso se ve reglamentado con la aproba-
ción del RIPPPA en 1992, año en que la Universidad
de Guadalajara abre un programa de homologación
abierta que beneficia a numerosos académicos, quie-
nes reciben nombramientos o categorías que les con-
fieren seguridad laboral.

Esta nueva situación trae como correlato que la
promoción laboral empiece a depender más de las
posibilidades de superación académica y de colabo-
ración en el trabajo colegiado, que de las redes de re-
laciones. Sin embargo, como estos nuevos requisitos
se derivan del esfuerzo individual que cada profesor
puede realizar, ello va a propiciar que el ascenso y
promoción laboral tome caminos desiguales y dife-
renciados, ya que las posibilidades para participar en
los espacios colegiados y las oportunidades para in-
gresar a programas de posgrado serán diferentes. 

En suma, la movilidad interna de los profesores
queda a expensas de la estrategia de mejoramiento
profesional que cada uno instrumenta a partir de sus
condiciones de vida. Esta situación favorece princi-
palmente a los profesores y profesoras solteros y a los
profesores casados que provienen de familias con or-
ganización tradicional. En cambio, la mayoría de las
mujeres casadas afronta situaciones difíciles para as-
cender dentro del escalafón. Su estrategia de movili-
dad laboral se ve limitada por la doble jornada de tra-
bajo que asumen: su trabajo en la academia y su tra-
bajo en el hogar. Ellas no disponen de tiempo para
emprender estudios de posgrado, por lo que se limi-
tan a aprovechar las promociones laborales abiertas.

A la par de estas condiciones de desigualdad, se
agrega cierta arbitrariedad de los sistemas de evalua-
ción laboral, como el RIPPA, que otorgan más posibi-
lidades de acceso al trabajo colegiado a los trabaja-
dores mejor homologados. Como refieren estudios
de otras universidades, empieza a operarse el “efecto
Mateo”, ya que se instituyen menores posibilidades a
los de puestos inferiores y mejores posibilidades a
los de puestos superiores, favoreciendo más a los
académicos con nombramientos superiores y debili-
tando más a los académicos con nombramientos me-
nores; esta dinámica va profundizando las diferencias

Cuadro 9. Cargos académicos y movilidad laboral (1989-2002)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la
Escuela Preparatoria de Tonalá.

Participacion en cargos académicos 
Sí (33%)
No (67%)

Categorías ascendidas (promedio)
4
1
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de posibilidades de promoción al interior de la insti-
tución, es decir, a los que más tienen más se les da y
a los que menos tienen menos se les da.

Notas

1 Gil Antón entiende por mercado académico varias
cuestiones: “por un lado la relación oferta y demanda
institucionalizada de saberes, certificados y grados,
aspecto que nos remite a un proceso de intercambio
entre diversos sectores sociales que los demandan y
las instituciones especializadas en ofrecerlos. Hay
otro sentido, que es el que a nosotros nos interesa
destacar, que alude a las estructuras de oportunida-
des laborales y circuitos institucionalmente configu-
rados, con formas organizativas y ethos propios, en
cuyas redes se conforman carreras, aspiraciones, in-
tereses y clientelas para un amplio conjunto de per-
sonas. (Brunner 1989, citado por Gil, Antón, 1994). En
este caso, la noción de mercado académico apunta a
un espacio ocupacional específico, generado por la
expansión y diferenciación de los sistemas educati-
vos superiores, en el cual es posible, dada su configu-
ración pautada y jerárquica, desarrollar trayectorias
profesionales”. (Gil Antón, 1994:39).

2 La homologación es un programa administrativo-labo-
ral que permite a los profesores e investigadores as-
cender dentro del escalafón. Este programa consiste
en la evaluación de las actividades laborales desarro-
lladas por los académicos desde la fecha de la última
recategorización e incluye modalidades: una homolo-
gación general accesible a todos los académicos y
una homologación abierta, de uso exclusivo para
quienes tienen un nuevo grado académico.

3 Ver Padúa, Jorge. “Movilidad social y Universidad”, en
Guevara Niebla, Gilberto (Comp.). La crisis de la educa-
ción superior en México. Nueva Imagen, México, 1981. pp.
127-149.

4 Por gestión escolar entendemos tanto el desempeño
de puestos de dirección y coordinación académica y
administrativa como la participación en el trabajo co-
legiado.

5 Programa de Estímulo a la Superación Académica.
6 Cargo académico es un nombramiento honorífico de-

sempeñado por los profesores dentro de la estructu-
ra departamental y de los órganos colegiados y de
gobierno de la escuela. (Presidente de academia, Jefe

de Departamento, Coordinador de Carrera, Coordina-
dor Académico, Miembro de Consejo de Escuela,
Miembro de Comisión dictaminadora, etc.)
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Cuadro 10. Categoría laboral de los profesores con cargos administrativos (honoríficos) (1989-1992)

Fuente: cuadro elaborado con datos provenientes de la encuesta aplicada a los docentes de la Escuela Prepa-
ratoria de Tonalá.

Cargo académico
Coordinador Académico
Jefe de Departamento
Consejero Académico
Responsable de Academia

Categoría laboral
Profesor de Tiempo Completo
Profesor de Tiempo Completo
Profesor de Tiempo Completo
Profesor de Asignatura



The health promotion at the university level represents an “additional value”, to the one that represents the
educational extraordinary issue. (PHO, 1998). As for health promotion, it is wide known the significant importan-
ce of life styles studies, which it’s been considered as a risk indicator of different diseases or even, a cause of
death, taking into account that life styles represents a summary of related behaviors associated to health condi-
tions, social values and different human behavior in response to our own social, cultural and economical condi-
tions. The purpose of this study was identify believes on university students. Type of study: Descriptive, transver-
sal. Valued data was colleted from 1234 university students related with health-disease believes. (Meda-Lara, R,
not published). The results indicated that almost all students obtained punctuations related to protective health
beliefs; however, we found significant differences by gender, women got high punctuations in all factors of the
Health Sickness Beliefs Questionnaire compared with men. The CUSur students obtained higher punctuations
than San Luis Potosi ones, in beliefs about preventive behaviors and tobacco, alcohol and drugs consumption,
whereas the opposite was found for self-care beliefs.

Key words: believes, health disease, students.

Creencias de salud-enfermedad en 
estudiantes universitarios

Believes of health in university students
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Resumen
La promoción de salud en el ámbito escolar constituye “un valor agregado “al de por sí ya extraordinario valor

que tiene la escuela. (OPS, 1998). En cuanto a la promoción de salud, se reconoce la importancia del estudio de
los estilos de vida como un indicador de riesgo de diversas enfermedades o causas de muerte, ya que el estilo de
vida representa un conjunto de conductas relacionadas con la salud, de valores y actitudes adoptadas por el su-
jeto en respuesta a su ambiente social, cultural y económico. El objetivo del presente estudio es identificar las
creencias de salud enfermedad que caracterizan a los estudiantes universitarios. El estudio fue de tipo descripti-
vo transversal, se obtuvieron datos confiables de 1234 estudiantes de diversas universidades a los que se les apli-
có el Cuestionario de Creencias de salud-enfermedad (Meda-Lara, R. M, en prensa). Los resultados indicaron que
casi todos los estudiantes obtuvieron puntuaciones que indicaron creencias protectoras de salud; sin embargo,
se encontraron diferencias significativas por género, siendo las mujeres las que tuvieron puntuaciones más altas
en todos los factores del Cuestionario de Creencias de Salud Enfermedad y por Universidad se encontró que los
estudiantes del CUSur tuvieron puntuaciones más altas en las creencias de conductas preventivas y de consumo
de tabaco, alcohol y drogas, pero los estudiantes de San Luis Potosí tuvieron puntuaciones más altas en el fac-
tor 2 relacionadas con las creencias de Autocuidado. 

Descriptores: creencias, salud-enfermedad, estudiantes.

Abstract



Antecedentes

Las personas a lo largo de su vida van desarrollan-
do ciertos estilos de vida, que se van sistematizando
como un proceso de aprendizaje por asimilación o
imitación de modelos, patrones familiares de grupos.
Todo ello orienta las concepciones, criterios y deci-
siones de los individuos, su tiempo, energía física y
psíquica, además de sus relaciones con otras esferas
de su vida” (Florez, 1994). Con lo anterior, se pueden
encontrar estilos de vida salutogénicos (que tienden
a la salud) tales como tener hábitos de ejercicio físi-
co, uso de métodos para prevenir enfermedades de
transmisión sexual, estrategias de afrontamiento del
estrés, una dieta balanceada, auto cuidado y cuidado
médico, habilidades sociales, prácticas adecuadas de
higiene, entre otros. Sin embargo, también hay esti-
los de vida patogénicos (que impactan el estado de
enfermedad del sujeto), como el sedentarismo (pro-
piciando enfermedades como diabetes, hipertensión
arterial, obesidad, entre otras), consumo de tabaco y
alcohol, enfermedades de transmisión sexual, dis-
trés, consumo excesivo de alimentos ricos en grasas
saturadas, autoestima baja, ansiedad social, timidez
y depresión, por mencionar algunos. En este contex-
to, son las creencias de salud-enfermedad las que
juegan un papel importante, y a veces, incluso deter-
minante, en la toma de decisiones para modificar los
estilos de vida, para trasladarlos de estados patogé-
nicos a estados salutogénicos. 

Duchan y cols. (2001), refieren que los estilos de
vida saludables son “los procesos sociales, las tradi-
ciones, los hábitos, conductas y comportamientos de
los individuos y grupos de población que conllevan a
la satisfacción de las necesidades humanas para al-
canzar el bienestar y la vida…. por lo cual deben ser
vistos como un proceso dinámico que no sólo se
compone de acciones o comportamientos individua-
les, sino también de acciones de naturaleza social”. 

Con relación a la población joven se ha reportado
que, en comparación con los niños y los ancianos,
sufren de pocos trastornos que amenazan su vida y
que la adopción de algunos hábitos que tienen con-
secuencias negativas para la salud a largo plazo, tales
como el tabaquismo, el consumo de drogas adictivas
y alcohol (Rhodes y Jason, 1990), no causa por lo ge-
neral, morbilidad o mortalidad en estas edades, sino
que sus efectos y costos se evidencian en etapas pos-
teriores de la vida. Así, cuando las sociedades han de
tomar decisiones sobre cómo invertir en los recursos

de salud, generalmente asignan poca importancia a
la población joven, a pesar de que, después de la in-
fancia temprana, esta etapa es la más vulnerable has-
ta que se llega a la vejez (Burt, 2000).

Los factores del modelo que determinan la con-
ducta de salud son de dos tipos: la percepción de
amenazas sobre la propia salud y las creencias de los
individuos sobre la posibilidad de reducir esas ame-
nazas. La percepción de amenazas sobre la propia sa-
lud se encuentra determinada por los valores genera-
les sobre la salud, las creencias específicas sobre la
propia vulnerabilidad ante la enfermedad (percep-
ción de vulnerabilidad) y las creencias sobre la grave-
dad de la enfermedad (percepción de severidad). Por
otra parte, las creencias sobre la posibilidad de redu-
cir la amenaza se encuentran en función de la creen-
cia en la eficacia de las medidas concretas para redu-
cir las amenazas y la convicción de que los beneficios
de la medida superan los costos (percepción de be-
neficios y barreras). Una última variable que comple-
ta el modelo y es la presencia de estímulos internos
o externos que se constituyen en claves para actuar
(Yeung y cols., 2004).

Una clave interna puede ser el síntoma de alguna
enfermedad, mientras que una clave externa puede
ser una campaña acerca de la promoción en salud o
las interacciones sociales con amigos afectados por
alguna enfermedad. Adicionalmente, el concepto de
autoeficacia ha sido adherido a algunas versiones del
Modelo de Creencias de Salud (MCS). La autoeficacia
es útil para entender comportamientos relacionados
con el cuidado de la enfermedad crónica que requie-
re cambios comportamentales en un largo período de
tiempo (Weinstein y cols., 1998). 

En un estudio realizado en Colombia en jóvenes
universitarios, se evaluaron las creencias de salud-
enfermedad y encontraron que éstos tenían creencias
favorables relacionadas con la actividad física y el de-
porte, las creencias de tener conductas de autocuida-
do y evitar el consumo de alcohol, tabaco y drogas;
sin embargo, estas creencias no coincidían con la
práctica saludable. (Arrivillaga y Salazar, 2003).

Así, es prioritario identificar los escenarios de ex-
celencia para promover aptitudes y actitudes positi-
vas hacia la salud y son precisamente las llamadas
Escuelas Promotoras de Salud una alternativa viable
(OPS/OMS, 1996;36), lo que significa un reto es lograr
un diseño que permita conseguirlo. 

Varios modelos teóricos del campo de la psicolo-
gía y de la educación, entre otros, han ido logrando
una base teórica metodológica bien estructurada pa-

32

ARTÍCULOS
Meda, Moreno, Morales, Torres, Lara, Nava

Revista de Educación y Desarrollo, 3. Julio-septiembre de 2004.



33

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 3. Julio-septiembre de 2004.

Creencias de salud-enfermedad en estudiantes universitarios

ra garantizar la modificación o el reforzamiento de
conductas salutogénicas individuales y de pequeños
grupos: “La Educación para la Salud”. (OPS,1996) 

La salud se percibe pues, no como el objetivo, si-
no como la fuente de riqueza de la vida cotidiana. Se
trata, por tanto, de un concepto positivo que acentúa
los recursos sociales y personales así como las apti-
tudes físicas. Por consiguiente, dado que el concepto
de salud como bienestar trasciende la idea de formas
de vida sanas, la promoción de salud no concierne
exclusivamente al sector sanitario.

La salud se crea y se vive en el marco de la vida co-
tidiana: en los centros de enseñanza, de trabajo y de
recreo, entre otros. La salud es el resultado de los
cuidados que uno se dispensa a sí mismo y a los de-
más, de la capacidad de tomar decisiones y controlar
la vida propia y asegurar que la sociedad en que uno
vive ofrezca a todos sus miembros la posibilidad de
gozar de un buen estado de salud.

Los problemas de salud en nuestros tiempos han
aumentado y afectado, principalmente, en los adul-
tos jóvenes; esto se debe a los estilos de vida que se
practican, los cuales se van sistematizando como un
proceso de aprendizaje por asimilación o imitación
de modelos, patrones familiares y/o de grupos. Todo
esto orienta las concepciones, criterios y decisiones
de los individuos, su tiempo, energía física y psíqui-
ca, además de sus relaciones con otras esferas de su
vida (Floréz, 1994). Con base en lo anterior, se pue-
den encontrar estilos de vida salutogénicos (que
tienden a la salud), también hay estilos de vida pato-
génicos (que impactan el estado de enfermedad del
sujeto). Además, las creencias juegan un papel im-
portante en la toma de decisión para modificar los
estilos de vida, que se encuentran determinadas por
los grupos etarios.

Las creencias juegan un papel importante en la to-
ma de decisión para modificar los estilos de vida, que
se encuentran determinadas por los grupos etarios.
Así, “en los jóvenes, tienden a enfatizar más los sín-
tomas en sus definiciones, (particularmente los rela-
cionados con su propia experiencia), los adultos ma-
yores resaltan estados emocionales más abstractos y
generales, así como enfermedades específicas y tie-
nen en cuenta los componentes temporales de la en-
fermedad. A su vez, estas creencias de salud enferme-
dad están fijadas por los estilos de vida que cada per-
sona haya aprendido, en su contexto” (Rosenstock y
Strecher, 1997).

En este estudio se pretende contestar la siguiente
interrogante: ¿Se pueden caracterizar las creencias de

salud enfermedad en una muestra de estudiantes
universitarios?

Método

a) Tipo de estudio: descriptivo correlacional. 
b) Sujetos: se obtuvieron datos confiables de 1234 es-

tudiantes que de forma voluntaria participaron en
el estudio, de los cuales el 64 por ciento (n = 792)
fueron mujeres y el 36 por ciento (n = 442) hom-
bres. La edad promedio fue de 21 años (DE = 2.7).
Todos eran alumnos regulares del Centro Univer-
sitario del Sur, de las carreras de Psicología, Ne-
gocios internacionales, Medicina, Enfermería,
Nutrición, Derecho, Turismo, Rescates y seguri-
dad laboral y Administración de redes de cómpu-
to, así como alumnos regulares de la carrera de
Psicología de la Universidad Autónoma de San
Luis Potosí.

c) Instrumentos: cuestionario de Creencias de Salud En-
fermedad (Meda-Lara, R.M. en prensa); el cual
consta de 27 reactivos diseñado con la escala de
Lickert (con opciones de respuesta de totalmente
de acuerdo a totalmente en desacuerdo).

d) Procedimiento: se diseñó un software que contiene
una batería psicológica para medir estilos de vida,
creencias de salud y enfermedad. Se capacitó a 15
estudiantes de la licenciatura en Psicología para la
aplicación de los instrumentos. Se empleó el cen-
tro de cómputo con 3 salas simultáneas, donde los
estudiantes contestaron de manera individual ca-
da uno de los cuestionarios. No hubo control de
tiempo. Posteriormente se diseñó una base de da-
tos en el programa estadístico SPSS 11.1.

Resultados

Se obtuvieron datos confiables de 1234 estudian-
tes que de forma voluntaria participaron en el estu-
dio. Se realizó análisis factorial con rotación Oblimin
de la Escala de Creencias de Salud Enfermedad, ob-
teniéndose 5 factores que explicaban el 47.60 por
ciento de la varianza acumulada. En la Tabla 1 se pre-
sentan los factores encontrados:
Factor 1) Creencias de relaciones sociales
Factor 2) Creencias de auto cuidado
Factor 3) Creencias de consumo de substancias
Factor 4) Creencias en conductas preventivas 
Factor 5) Creencias de consumo de tabaco, alcohol y

drogas.



En la Tabla 2 se presenta el análisis de consisten-
cia interna para cada uno de los factores del Cuestio-
nario de Creencias de Salud Enfermedad; se observa
que todos los factores obtuvieron un coeficiente de
consistencia interna aceptable.

En la Tabla 3 se presenta las correlaciones entre
los factores del Cuestionario de Creencias de Salud
Enfermedad; se encontró que todos los factores se
correlacionaron entre sí. Solamente el factor 3 de
creencias de consumo de sustancias se correlacionó
de manera discreta con el factor 3 referente a las
creencias de relaciones sociales.

En la Tabla 4 se presentan la comparación de me-
dias y desviaciones estándar de los factores del
Cuestionario de Creencias de Salud Enfermedad por

género; se aplicó la prueba t de Student encontrán-
dose diferencias estadísticamente significativas p <
.05 en el factor 1, en el que las mujeres tuvieron la
tendencia a calificaciones más altas en las creencias
de relaciones sociales y en el factor 3 relacionado a
las creencias del daño que ocasiona el uso de sus-
tancias; además, se encontraron diferencias estadís-
ticamente significativas p < .01 en el factor 2 en el
que las mujeres tuvieron calificaciones más altas en
las creencias de autocuidado. Sin embargo, las pun-
tuaciones en ambos grupos indicaron creencias
orientadas a la salud, considerando que la media de
los factores en casi todos fue mayor a 4 que indica
creencias favorables a la salud, a excepción del fac-
tor 3 referente a las creencias de consumo de sus-
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Reactivo               Factor 1                Factor 2                Factor 3                 Factor 4                Factor 5
25 .739
23 .664
26 .641
21 .632
22 .616
24 .494
3 - .791
1 - .780
2 - .759
5 - .739
7 - .640
4 - .605
6 -.575
9 - .469
8 - .285
13 .703
11 .675
10 .605
15 .533
20 - .566
27 - .531
19 - .465
17 - .459
16 .752
14 .673
18 .570
12 .383

Tabla 1. Análisis factorial con rotación Oblimin del Cuestionario de Creencias de Salud Enfermedad

Tabla 2. Análisis de Consistencia Interna de los Factores del 
Cuestionario de Creencias de Salud Enfermedad

Factores                                             Coeficiente alpha
Creencias de relaciones sociales .74
Creencias de autocuidado .83
Creencia de consumo de sustancias .52
Creencias en conductas preventivas .77
Creencias de consumo de tabaco, alcohol y drogas .52



tancias (estimulantes, automedicación, y alimen-
tos), cuya puntuación indicó la ambigüedad en la
creencia.

En la Tabla 5 se presentan la comparación de me-
dias y desviaciones estándar de los factores del Cues-
tionario de Creencias de Salud Enfermedad por uni-
versidad; se aplicó la prueba t de Student encontrán-
dose diferencias estadísticamente significativas p <
.05 en el factor 2, en el que los alumnos de San Luis
Potosí tuvieron la tendencia a calificaciones más al-
tas en las creencias de autocuidado; mientras que los
estudiantes del CUSur tuvieron puntuaciones más al-
tas en el factor 5 (p < .01) relacionado con las creen-
cias del daño que ocasiona el consumo de tabaco, al-
cohol y drogas y en el factor 3 (p < .05) de creencias
de conductas preventivas. Sin embargo, de manera
similar a los resultados generales, los estudiantes
tienden a tener puntuaciones altas que indican
creencias orientadas a la salud. 

Discusión

El estudio de los estilos de vida relacionados con
la salud y la enfermedad han sido abordados desde
varias perspectivas metodológicas; sin embargo, pre-
dominan las socioculturales. En este sentido se reto-
ma la postura de Duchan y cols. (2001), en la que re-
firieron que los estilos de vida no sólo involucran ac-
ciones o comportamientos individuales, sino que son
importantes los factores sociales y culturales (las tra-
diciones, valores, creencias, hábitos, conductas y

comportamientos) que determinan en cierta medida
las conductas de los grupos. 

Por otra parte, las creencias juegan un papel im-
portante en la toma de decisión para modificar los
estilos de vida, que se encuentran determinadas por
los grupos etarios. Así, “en los jóvenes, tienden a en-
fatizar más los síntomas en sus definiciones, (parti-
cularmente los relacionados con su propia experien-
cia), A su vez estas creencias de salud enfermedad es-
tán fijadas por los estilos de vida que cada persona
haya aprendido, en su contexto” (Rosenstock. y Stre-
cher, 1997).

En este estudio se encontró que el Cuestionario de
Creencias de Salud Enfermedad obtuvo un coeficien-
te de consistencia interna de alfa .82.

El cuestionario de creencias fue procesado con
análisis factorial y reportó 5 factores: creencias de re-
laciones sociales; creencias de autocuidado; creen-
cias de consumo de sustancias; creencias de conduc-
tas preventivas y creencias del consumo de tabaco,
alcohol y drogas, obteniéndose un 48 por ciento de la
varianza.

Al realizar los análisis descriptivos de los factores
se encontró que el Cuestionario de Creencias de Sa-
lud Enfermedad por sí mismo no es un instrumento
capaz de discriminar a sujetos con creencias favora-
bles versus desfavorables a la salud, por lo menos en
la muestra estudiada, ya que las calificaciones pro-
medios de cada factor siempre tuvieron puntuacio-
nes mayores a 4 que indicaban creencias favorables
hacia la salud.
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Tabla 3. Análisis de Correlación entre los factores del Cuestionario de Creencias de Salud Enfermedad

Factores                           2                                3                                4                                5
1 .445** .063* .434** .323**
2 .114** .443** .313**
3 .108** .074**
4 .482**

Correlación de Pearson significativa .01**
Correlación de Pearson significativa .05*

Factores/Género                                    Total                     Hombres                   Mujeres
M            DE            M             DE            M           DE

Creencias de Relaciones sociales 4.20 .54 4.16 .55 4.22* .54
Creencias de Autocuidado 4.56 .48 4.50 .49 4.60** .47
Creencias de consumo de sustancias 3.57 .75 3.51 .78 3.60* .73
Creencias de conductas preventivas 4.80 .42 4.79 .46 4.81 .39
Creencias del consumo de tabaco, alcohol y drogas 4.29 .72 4.29 .73 4.29 .71

p < .05 *
p < .01 **

Tabla 4. Comparación de Medias y Desviaciones Estándar de las Creencias de Salud Enfermedad por Género
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Sin embargo, el Cuestionario de Creencias de Sa-
lud Enfermedad fue capaz de discriminar por género
tendencias en las creencias de salud enfermedad; en
las que las mujeres se caracterizaron por tener pun-
tuaciones más altas en relación con los varones, a ex-
cepción del factor 3, relacionado con la creencia de
consumo de sustancias que, tanto de forma general
como por género, indicó una ambigüedad en dicha
creencia.

Además, se encontraron diferencias significativas
por universidad, en el que los estudiantes del CUSur
tuvieron puntuaciones más altas en las creencias de
conductas preventivas y de las creencias de consumo
de tabaco, alcohol y drogas; mientras que los estu-
diantes de San Luis se caracterizaron por tener mayor
puntuación en la creencia de autocuidado. 

Sobre la base de lo anterior, se encontró que de
manera general los estudiantes se caracterizaron por
tener creencias orientadas a la salud; como, por
ejemplo, creen importante hacer ejercicio físico siste-
máticamente y que esto se refleja en la salud, ade-
más de que creen que es importante tener conductas
de autocuidado como, por ejemplo, visitar al médico
una vez cada año, revisar periódicamente su cuerpo
en busca de cambios, entre otros (Krauskopf, 1995).
Asimismo, creen que se debe evitar el consumo de al-
cohol, tabaco y otras sustancias (Bray, y cols., 2003). 

Sin embargo, llama la atención las creencias que
tuvieron calificativos de ambiguas (Factor 3) tales co-
mo la creencia de que ciertos estimulantes favorecían
los procesos de aprendizaje, que el consumo de ciga-
rrillos puede disminuir la ansiedad, la automedica-
ción para evitar ir al médico y el sacrificio de reducir
grasas, azúcar y embutidos en la alimentación
(Ilczyszyn y Gurí; 2002).

Aunado a lo anterior, las creencias de los estudian-
tes reflejaron una tendencia a la prevención y aten-
ción a la salud. Resultó interesante que las mujeres
tuvieron creencias mayormente protectoras con rela-
ción a los hombres. 

Los resultados encontrados en este estudio, sugie-
ren la necesidad de revisar el Cuestionario de Creen-
cias de Salud Enfermedad, para identificar los reacti-
vos más discriminativos de creencias protectoras y
no protectoras a la salud en estudiantes universita-
rios y relacionarlos con los estilos de vida.

El aporte de esta investigación fue proporcionar
una caracterización de las creencias de salud enfer-
medad de vida de una población joven de estudian-
tes universitarios, lo que permitirá la creación de pro-
gramas de acción dirigida a modificar los estilos de
vida patogénicos y favorecer los estilos de vida salu-
dables, además de la implementación a corto plazo
de los talleres que fomenten la promoción de la sa-
lud en escenarios educativos.
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In the present research we have applied a characterization of the curriculum of the medicine career, in the Uni-
versity of Guadalajara. From an internal dimension we have studied the period 1950-2000.

From this last dimension the curriculum plan is conformed by the next elements: professional competences,
professional profiles, the objectives, the structure objects or knowledge units, the curriculum map and the curri-
culum evaluation.

In the present research draft, the curriculum is understood as a political-educational proposal, which is expres-
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Resumen
En la presente investigación, se realizó una caracterización de los planes de estudios de la carrera de medici-

na desde la dimensión interna que está conformada por las competencias profesionales, el perfil profesional, los
objetivos, la estructura de asignaturas o unidades de aprendizaje, el mapa curricular y la evaluación curricular. 

Para el presente trabajo el currículum se entiende como una propuesta político educativa, que se expresa en
el plan de estudios y en las prácticas concretas que realizan maestros, alumnos y administradores del Centro Uni-
versitario de Ciencias de la Salud, en congruencia y/o contradicción con el contexto cultural, con implicaciones
histórico-sociales políticas, laborales, profesionales y de desarrollo científico-tecnológico.

Se aplicó una metodología que se ubica dentro del paradigma histórico-interpretativo, en donde se trata de
comprender los fenómenos históricos desde la historiografía, utilizando técnicas de análisis documental.

En el desarrollo histórico del currículum para formar médicos en la segunda mitad del siglo XX, han existido
tres transformaciones y readecuaciones, conducidos por los grupos de poder que quedaron marginados en los pro-
cesos de transformación, aunque los cambios no han afectado los elementos centrales de estas tres propuestas.

Descriptores: Planes de estudio médicos, dimensión interna, currículum.
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sed in the study plan and either by the teachers, students and administrators as specifical practices of the “Cen-
tro Universitario de Ciencias de la Salud”.

A historical-interpretative paradigm was applied for this research. We have tried to understand the historical
phenomena from the historiography. We have used the documental analysis technique.

During the second half of the 20th century, has existed three transformations and adaptations in the historical
development to prepare physicians. These were managed by the power groups which were marginalized in the
transformational processes. 

Key words: Medical curriculum plans, internal dimension, curriculum.



Introducción

Para la presente investigación se estudiaron los
planes de la carrera de Medicina de la Universidad de
Guadalajara en el período 1950-2000, como un ele-
mento de la dimensión interna del currículum, com-
prendido éste en la definición de De Alba (1990),
quien considera al currículum como “La síntesis de
elementos culturales (conocimientos, valores, cos-
tumbres, creencias y hábitos) que conforman una
propuesta político-educativa pensada e impulsada
por diversos grupos y sectores sociales cuyos intere-
ses son diversos y contradictorios, aunque algunos
tiendan a ser dominantes y hegemónicos y otros
tiendan a oponerse a resistir tal dominación y hege-
monía”.

La investigación del currículum se ha complejiza-
do de tal forma que se necesita abordarla como un
proceso en donde se analicen los problemas cotidia-
nos de la práctica educativa con relación a la pro-
puesta institucional traducida en el proyecto educati-
vo y sus vinculaciones con los cambios que se dan en
el contexto. Desde esta perspectiva, un paradigma
que puede ayudar a este objeto es el paradigma de la
complejidad, entendida ésta desde la perspectiva
teórica que analiza la acción de los hombres en sus
espacios microsociales (análisis empírico de la vida
cotidiana) y sus vinculaciones con el contexto macro-
social en donde viven (análisis de las estructuras ob-
jetivas). 

En la dimensión interna o factores internos, deben
de analizarse en dos niveles, la expresión formal del
currículum y la forma en que éste se lleva a la prácti-
ca en los distintos espacios académicos. Dicha di-
mensión está conformada por las competencias pro-
fesionales, el perfil profesional, los objetivos, la es-
tructura de asignaturas o unidades de aprendizaje, el
mapa curricular y la evaluación curricular. 

En la dimensión externa o factores externos, se
analizan los aspectos sociales del currículum tales
como los aspectos socioeconómicos, políticos, de-
mográficos, epidemiológicos, formas de respuesta
médico sociales, empleo y mercado de trabajo, así
como la construcción social de las profesiones.

Se ha observado que los planes de estudio que for-
man parte del currículum de la carrera de medicina
han sido modificados, reformulados o transforma-
dos1 desde 1950 al 2000, desconociéndose la meto-
dología para realizar dichos cambios, las característi-
cas de los planes de estudio, los factores internos y

externos de la institución que dieron lugar a estos
cambios.

También interesa analizar esta etapa histórica,
porque la comunidad académica del actual Centro
Universitario de Ciencias de la Salud (CUCS) de la
Universidad de Guadalajara (U de G), considera al
plan de estudios Mendiola Orta, elaborado en la dé-
cada de los años cincuentas, como el mejor plan en
la formación profesional de los médicos hasta el año
2000.

Con base en las observaciones empíricas, las pre-
guntas que se pretende responder en la investigación
son las siguientes:
1. ¿Cuáles son las características de los planes de es-

tudio de la Carrera de Medicina de la U de G los úl-
timos cincuenta años?

2. ¿Qué factores de la dimensión interna y de la di-
mensión externa a la institución educativa han in-
fluido para que se modifiquen los planes de estu-
dio en la Carrera de Medicina de la U de G?

3. ¿Cuál es la metodología utilizada para modificar
los planes de estudio de la Carrera de Medicina de
la U de G?

Como objetivo general se propuso caracterizar a
los planes de estudio de la Carrera de Medicina de
la U de G durante los últimos cincuenta años y sus
vinculaciones con el contexto externo. Mientras que
los objetivos específicos que persigue la investiga-
ción son:
1. Comparar las características de los perfiles profe-

sionales y objetivos de los planes de estudio en
los diseños curriculares en la Carrera de Medicina
de la U de G con el contexto externo en donde se
produjeron.

2. Analizar los elementos de la estructura y el mapa
curricular del plan de estudios del currículum de la
Carrera de Medicina de la U de G.

3. Analizar la coherencia interna del perfil profesio-
nal, objetivos, estructura y mapa curricular de los
planes de estudio de la Carrera de Medicina de la
U de G.

Marco teórico

El currículum de la carrera de Medicina de la Uni-
versidad de Guadalajara se considera como una
construcción de los sujetos sociales que integran la
comunidad universitaria ante las demandas del con-
texto externo (factores socioeconómicos, políticos,
ético normativos), necesidades de salud de la pobla-
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ción y sus formas de respuesta social, demandas del
mercado de trabajo y de las profesiones, así como del
desarrollo del campo disciplinar por la revolución
científico-tecnológica, analizado como un proceso
desde la perspectiva socio histórica.2 Crocker (1999:
164) afirma que:

El currículum se ha complejizado de tal forma que se ne-
cesita abordarlo como un proceso en donde se analicen los
problemas cotidianos de la práctica educativa con relación
a la propuesta institucional traducida en el proyecto edu-
cativo y sus vinculaciones con los cambios que se dan en
el contexto, desde esta perspectiva un paradigma que pue-
de ayudar e abordar este objeto en el paradigma de la
complejidad.3

Los estudios de currículum forman parte de un
campo de análisis de las Ciencias de la Educación y
aportan elementos para la planeación universitaria,
sobre todo en momentos como el actual en que las
instituciones de educación superior se han transfor-
mado en entes complejos por las contradicciones
producidas por la globalización neoliberal y la terce-
ra revolución científico-tecnológica. 

El currículum es la síntesis de elementos culturales (co-
nocimientos, valores, costumbres, creencias, hábitos), que
conforman una propuesta político educativa pensada e
impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos
intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos
tienden a ser dominantes o hegemónicos y otros tiendan
a oponerse y resistir tal dominación o hegemonía. Sínte-
sis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de
negociación e imposición social. Propuesta conformada
por aspectos estructurales-formales y procesales-prácticos,
así como por dimensiones generales y particulares que in-
teractúan en el devenir de la curricula cuyo carácter es
profundamente histórico y no mecánico y lineal. Estruc-
tura y devenir que se conforman y expresan a través de
distintos niveles de significación. (De Alba, 1991:38) 

De acuerdo a la visión antes mencionada el currí-
culum se aborda en dos dimensiones: externa e inter-
na. En la dimensión externa, se analizan los aspectos
sociales del currículum, que para el caso médico to-
ma en cuenta lo siguiente: aspectos socioeconómi-
cos, políticos, demográficos, formas de respuesta
médico-sociales, políticas de salud empleo y merca-
do de trabajo, así como la construcción social de las
profesiones. (De Alba, 1990) 

En la dimensión interna se analizan dos catego-
rías: la expresión formal del currículum (plan de estu-
dios) integrado por los siguientes elementos: el per-

fil profesional, los objetivos curriculares, la estructu-
ra de asignaturas, el mapa curricular, la evaluación
curricular y además la forma en que éste se lleva a la
práctica en los distintos espacios académicos (prácti-
ca docente). 

La dimensión interna, reproduce o entra en con-
tradicción con las demandas de las condiciones eco-
nómicas-sociales, políticas y culturales dominantes
de la sociedad en un momento histórico concreto,
expresadas en las necesidades de la población ana-
lizadas a partir del perfil epidemiológico de salud-
enfermedad y las formas de respuesta médico-socia-
les dominantes, a las demandas del mercado laboral
y del desarrollo del campo profesional y disciplinar.
Estos elementos son el contexto en el que las comu-
nidades académicas construyen las formas de edu-
cación médica que reproduzcan o resistan a estos
factores externos de la dimensión externa (Crocker,
ibid, 165).

Un elemento que permite la articulación de los
factores de la dimensión externa con los factores de
la dimensión interna es el perfil profesional, que con-
siste en una serie de postulados básicos de la univer-
sidad respecto a sus relaciones con la sociedad y el
conocimiento. “A través del perfil profesional se pre-
tende configurar las características que adquirirá el
profesional formado por una universidad o facultad
específica, tanto con el tipo de práctica profesional
en la que se desea formar, como en las formas espe-
cíficas de desarrollar un conocimiento, vinculado a
las necesidades crecientes de los sectores mayorita-
rios de país” (Díaz Barriga, Martínez y Villaseñor,
1989:210).

De acuerdo con Glazman e Ibarrola (1987:88) el
plan de estudios es:

El conjunto de objetivos de aprendizaje, operacionaliza-
dos convenientemente, agrupados en unidades funciona-
les y estructurados de tal manera que conduzcan a los
estudiantes a alcanzar un nivel universitario de dominio
de una profesión, que normen eficientemente las activi-
dades de enseñanza y de aprendizaje que se realizan ba-
jo la dirección de las instituciones educativas responsa-
bles y que permiten la evaluación de todo el proceso de
enseñanza.

Desde la perspectiva de los autores, el plan de es-
tudios puede definirse como la distribución y el orde-
namiento de las actividades de aprendizaje que de-
ben guiar a la práctica docente que realizará el maes-
tro y el estudiante con el fin de alcanzar objetivos
previamente establecidos y construidos a partir de un
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perfil profesional fundamentado en las necesidades
del contexto externo en un determinado momento
histórico.

De acuerdo con la visión neopositivista, todo plan
de estudios debe comenzar con el planteamiento de
los objetivos que se persigue; en este caso, los de la
educación médica. Los objetivos se encuentran, por
regla general, en los documentos oficiales de las ins-
tituciones educativas. 

Los objetivos educativos constituyen elementos
de utilidad para la organización del currículum, mien-
tras no se cuente con concepciones que representen
alternativas diferentes y viables en el contexto. Un fin
esencial de la escuela es transmitir los valores bási-
cos revelados por un estudio filosófico amplio y ven
en la filosofía de la educación, la fuente principal en
donde buscar los objetivos, aunque ninguna fuente
única de información puede brindar una base para
adoptar decisiones sensatas y amplias sobre los ob-
jetivos de la escuela. (Ugalde, 1979:39). 

El perfil profesional es la proyección de las expec-
tativas que la institución educativa tiene sobre la for-
mación del educando; y en relación con el currículum
existen el que surge a partir del análisis de las carac-
terísticas de la población estudiantil con fines de
orientación vocacional o ubicación profesional, y el
que confieren mayor importancia al estudiante como
elemento participante y responsable de su proceso
educativo. 

La estructura del plan de estudios es definida co-
mo “Los elementos de aprendizaje agrupados por
asignaturas, módulos o unidades aprendizaje distri-
buidos por cargas horarias teórico-prácticas y/o por
créditos. Estos elementos pueden ser agrupados por
ejes y áreas curriculares...” (Díaz Barriga y cols,
1989:101).

El mapa curricular es comprendido como “la rela-
ción horizontal y vertical de las asignaturas, módulos
y/o unidades de aprendizaje de un plan de estudios
en el tiempo y el espacio agrupadas por ejes y áreas”
(Ibid., 101).

Metodología

El presente trabajo de investigación se fundamen-
ta en el método socio-histórico. Esta teoría del cono-
cimiento trata de comprender los fenómenos históri-
cos utilizando la metodología de la historiografía.

La historiografía (es) definida como el género literario o cien-
cia que tiene por objeto la realidad histórica, historia de la his-
toria. Aquí los historiadores reúnen y analizan datos, además

examinan el papel que los individuos desempeñan en institucio-
nes sociales (Salkind, 1997:205).

La investigación se aplicó a todos los planes de es-
tudio elaborados en el período comprendido de 1950
al 2000 reflexionando en las siguientes unidades de
análisis:
• Perfil profesional
• Objetivos curriculares
• Estructura del plan de estudios
• Mapa curricular
• Criterios de evaluación

Se describieron los aspectos generales de la di-
mensión externa del currículum más importantes de
la historia de México que se divide en dos:
• Etapa del Desarrollismo durante 1941 a1988
• Etapa neoliberal durante 1988 a la fecha

Según las siguientes categorías:
• Aspectos demográficos
• Epidemiológicos
• Aspectos de práctica profesional
• Socioeconómicos
• Empleo 
• Mercado de trabajo

Se realizó una interpretación de los elementos que
caracterizan cada aspecto del plan de estudios, una
correlación con la teoría producida sobre cada ele-
mento, utilizando una matriz de análisis que contie-
ne los siguientes elementos:
• Aspectos axioteleológicos del plan de estudios
• Fundamentación epistemológica
• Fundamentación pedagógica
• Fundamentos sociológicos

Resultados

Dentro de la etapa del desarrollismo durante los
años 1944 a 1946 se produjo, en la Escuela de Medi-
cina de la Universidad de Guadalajara, el plan Men-
diola Orta una transformación profunda en el mode-
lo educativo para formar médicos en el Estado de Ja-
lisco, buscando que la estructura del plan de estu-
dios correspondiera al impulso del proceso de mo-
dernización industrial y desarrollo urbano de la épo-
ca, que incluía un proceso de modernización de las
estructuras hospitalarias con tendencia a la especia-
lidad. Coincidentemente se crearon a escala nacional
la mayoría de hospitales de especialidades. Sin em-
bargo, a pesar de este impulso de transformación, el



plan Mendiola Orta no contaba con una definición
del perfil profesional, y tampoco explicitaba en el
plan de estudios la forma de evaluación del proceso
enseñanza-aprendizaje. No obstante, se combinan
los exámenes orales al lado del paciente y durante la
presentación de casos clínicos para evaluar a los
alumnos (González, 1991:28).

En 1975 se instrumenta el plan de estudios cono-
cido como Vallarta, por ser elaborado en este puerto
del Pacífico. En él se propone el perfil profesional o
tipo de médico que se desea formar (Archivos histó-
ricos de la exfacultad de Medicina: 1975).

En el plan Vallarta se proponen objetivos curricu-
lares, es decir, objetivos educacionales terminales
de la carrera de Medicina. En este plan de estudios
no están explícitos los criterios de evaluación del
proceso enseñanza-aprendizaje de los alumnos, ni
tampoco una evaluación del plan de estudios. Sin
embargo, al analizar los archivos de la exfacultad de
Medicina, se encontraron documentos de evaluación
escolar en los cuales se implementó un sistema de
evaluación por objetivos de aprendizaje, mediante la
utilización de exámenes de opción múltiple genera-
cionales.

En la etapa neoliberal, en el año de 1996, sin me-
diar un análisis del contexto externo, sin realizar un
diagnóstico científico de los planes de estudio de las
carreras del CUCS, incluido el de la carrera de Medi-
cina y a través de una propuesta de participación ver-
tical de los académicos, la comisión especial del sis-
tema de créditos realiza la “adecuación administrati-
vo-académica de las carreras del Centro Universitario
de Ciencias de la Salud”. Las características de esta
readecuación de planes de estudio son:

Se transita de un modelo de plan de estudios rígi-
do ha un modelo semiflexible en donde las “asignatu-
ras no tienen una secuencia temporal obligatoria definida pre-
viamente y donde el currículum se organiza en tres niveles cons-
tituidos por un grupo de cursos básicos de nivel general, comu-
nes a la mayoría de los programas de las carreras del Centro
Universitario [Bloque de formación básico común]; un
segundo grupo de cursos que corresponden a los requerimientos
específicos de cada carrera [Bloque de formación básico
particular] y un tercer grupo de cursos que permiten la pro-
fundización del conocimiento en aquellas áreas que los alumnos
decidan...[Bloque de formación especializante y Blo-
que optativo abierto] (Coordinación Especial para la
Instalación del Sistema de Créditos, 1996:2).

En el año de 1999, se construye por primera vez en
el campo de la salud de la Universidad de Guadalaja-

ra, un Programa de Desarrollo Curricular de la institu-
ción que trata de romper con las inercias de improvi-
sación para la construcción de planes de estudio fun-
damentados en las ciencias de la educación. En él se
combina el concepto de competencias profesionales
integradas y la propuesta disciplinar, actividad con
que concluye con la aprobación del documento final
por el Honorable Consejo de la Universidad de Gua-
dalajara, en marzo del 2000. 

La carrera de Medicina elaboró su propio perfil
profesional y objetivos curriculares con base al diag-
nóstico de necesidades del contexto externo. Este
plan de estudios incorpora por primera la evaluación
como un elemento curricular.

Conclusiones

Los planes de estudio para formar médicos tienen
una tendencia neopositivista, en donde predomina la
visión clínico-biológica y curativa, con la excepción
del plan Vallarta en donde se propone una visión so-
ciocrítica, pero que únicamente duró 3 años.

En el desarrollo histórico del currículum para for-
mar médicos en la segunda mitad del siglo XX han
existido tres transformaciones de planes de estudio
paradigmáticos que corresponden a momentos de
crisis y avances en el desarrollo de la estabilidad me-
xicana.

A lo largo de la segunda mitad del siglo XX han
existido transformaciones, readecuaciones y modifi-
caciones para estos tres planes de estudio, conduci-
dos por los grupos de poder que quedaron margina-
dos en los procesos de transformación, aunque los
cambios no han afectado los elementos centrales de
estas tres propuestas con la excepción de las modifi-
caciones de 1979, 1982, 1996, que le quitaron su
esencia al plan Vallarta. 

Notas 

1 Se comprende como modificación de un plan de estu-
dios, como los cambios producidos en una parte de
él, conservando los elementos esenciales. Reformu-
lación de un plan de estudios, es la formulación de
una nueva propuesta curricular recuperando elemen-
tos de planes anteriores. Transformación de un plan
de estudios, es el cambio total de la propuesta edu-
cativa de una institución a partir de transformaciones
profundas de los elementos externos e internos que
determinan un plan de estudios.

2 La perspectiva socio histórica considera a el currícu-
lum como un elemento de la realidad social en cons-
tante movimiento y transformación, así como una to-
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talidad concreta constituida por procesos en recípro-
ca vinculación y determinación.

3 Desde esta perspectiva teórica se analiza la acción de
los hombres en sus espacios micro sociales (análisis
empírico de la vida cotidiana) y sus vinculaciones con
el contexto macrosocial en donde viven (análisis de
las estructuras objetivas).

Bibliografía

Archivos históricos de la exfacultad de Medicina. Uni-
versidad de Guadalajara. 1975. 

Coordinación Especial para la Instalación del Sistema
de Créditos (1996). Sistema de créditos. Adecuación acadé-
mico-administrativa. Guadalajara: Centro Universitario
de Ciencias de la Salud . Universidad de Guadalajara.

CROCKER R. (1999). “Egreso profesional y empleo mé-
dico en la transición neoliberal. El caso de los egre-
sados de la Universidad de Guadalajara en la etapa
1982-1991”. Comunicación personal de avance en investiga-
ción. Guadalajara: Departamento de Salud Pública del
Centro Universitario de Ciencias de la Salud de la
Universidad de Guadalajara.

DE ALBA, A. (1991). Currículum, crisis, mitos y perspectivas.
México: Universidad Nacional Autónoma de México.
Centro de Estudios sobre la Universidad. 

DE ALBA, A. (1990). “El currículum: mito y perspectivas”.
México: CESU-UNAM. En: CROCKER, R. (1999). “El
currículum del médico del siglo XXI. Análisis socio-
histórico de los factores de la dimensión externa del
currículum de la Carrera de Medicina de la Universi-
dad de Guadalajara”. Investigación en Salud, Centro Uni-
versitario de Ciencia de la Salud. 3, 164.

DIAZ BARRIGA A., MARTÍNEZ, R. y VILLASEÑOR, G.
(1989). Prácticas docentes y diseño curricular. México: Con-
sejo Mexicano de Investigación educativa. 101-110 . 

GLAZMAN, R.; IBARROLA, M. (1987). Planes de estudio.
México: Nueva Imagen. 88-90.

GONZÁLEZ MURGUÍA, E. (1991). “El plan Mendiola”. Re-
vista Archivos de la Facultad de Medicina de la Universidad de
Guadalajara. Nueva Época . II, 6. 28-30.

SALKIND, N. J. (1997). Métodos de investigación. Tercera edi-
ción. Kansas City: Prentice Hall. 205-210. 

UGALDE QUEVEDO, A.; GERTRUDIS, S.; LEÓN, A.
(1979). Programación curricular lineal. México: Trillas. 39. 





Adaptation of a questionnaire to measure conflicts of totonaca adolescents 
with their father

ALMA VALLEJO CASARÍN,1 JAVIER AGUILAR,2 FRANCISCO X. LÓPEZ URIARTE3

1 Profesora investigadora de la Facultad de Psicología de la Universidad Veracruzana en Poza Rica, Tuxpan.
2 Profesor investigador de la Facultad de Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México. 
3 Profesor investigador del Centro de Atención Múltiple 

A partir de la lista de transgresiones de Smetana y Asquith (1994) se elaboró un cuestionario para evaluar con-
flictos de adolescentes totonacas con su padre considerando escalas con temas del dominio moral, convencio-
nal y psicológico de acuerdo a la teoría de los dominios de Turiel (1984). La muestra estuvo conformada por 225
adolescentes totonacas en edades de 12 a 17 años. Las escalas tuvieron coeficientes alfa de Cronbach aceptables.
Existen diferencias en los conflictos mas frecuentes que tienen las hijas e hijos con el padre.

Descriptores: Adolescentes totonacas, conflictos, teoría de los dominios, padres.

Abstract

Adaptación de un cuestionario para evaluar 
conflictos de adolescentes totonacas con el padre

Based on the transgressions list of Smetana and Asquit (1984), a questionnaire was developed to measure con-
flicts of totonaca adolescents with fathers, including themes of moral, conventional and psychological domain ac-
cording to Domain Theory (Turiel:1984). The sample was conformed by 225 totonaca adolescents of both sexes
ages 12 to 17 years old. All the scales had acceptable Cronbach alpha coefficients. Differences in the type of con-
flicts girls and boys have with their father were found.

Key words: Totonaca adolescents, conflict, domain theory, father.

Resumen



La relación entre los adolescentes y sus padres

La visión popular sobre la adolescencia implica
una etapa difícil en las relaciones entre padres e hi-
jos, de constante conflicto y éste siempre se ha visto
como algo negativo. Una función de los investigado-
res ha sido establecer los aspectos positivos y nega-
tivos del conflicto en el desarrollo del adolescente.

El conflicto será definido en este trabajo como: “la
conducta de uno de los miembros de la díada que es
incongruente con las metas, expectativas y los de-
seos del otro miembro y que ocasiona una oposición
mutua“ (Shantz, 1987, citado en Collins, Laursen,
Mortensen, Luebker y Ferreira, 1997:180).

La mayoría de la investigación que se ha conduci-
do con respecto a los conflictos que se presentan du-
rante la adolescencia ha tenido como objetivo identi-
ficar características de los conflictos como son: a) fre-
cuencia, intensidad, temas, personas con las que
ocurre; b) efectos en las relaciones interpersonales;
c) formas de resolverlos y consecuencias. (Fuligni y
Eccles, 1993; Montemayor, 1982; Silverberg y Stein-
berg, 1990; Steinberg, 1990).

Los conflictos también han sido estudiados en re-
lación con la autonomía, la autoridad y los procesos
de individuación (Barber, 1997; Barber y Olsen, 1997;
Eccles, Early, Frasier, Belinsky, Mc Carthy, 1997; Fulig-
ni y Eccles, 1997; Grotevant y Cooper, 1986; Ryan y
Lynch, 1989; Steinberg y Silverberg, 1986).

Algunos de los hallazgos reportados en la literatu-
ra en cuanto a las dimensiones de los conflictos se-
ñalan lo siguiente: 

Con respecto a la frecuencia, autores como Hill
(1987), Montemayor (1982) y Steinberg (1981, 1990),
indican un incremento de conflictos al inicio de la
adolescencia y mediados de la misma; sin embargo
Yau y Smetana (1996) presentan evidencia de que es-
to no necesariamente se presenta en todos los gru-
pos culturales. 

Los conflictos más frecuentes ocurren con la ma-
dre, seguidos de los que ocurren con los (as) herma-
nos (as), compañeros (as), pareja romántica, con el
padre y, por último, los que ocurren con adultos que
no pertenecen a la familia.

En relación con la frecuencia de los conflictos, se
acepta que ésta varía más en función del tipo de re-
laciones que tenga el adolescente que de los proce-
sos de maduración.

Las emociones negativas son mayores en los con-
flictos de los adolescentes con sus familiares y com-

pañeros (as) y este tipo de emociones se presenta en
un grado considerablemente menor en los conflictos
de los adolescentes con sus amigos (as) y pareja ro-
mántica. 

En cuanto a la función que desempeña el conflicto
en el desarrollo de los adolescentes se ha compara-
do el papel que juega el conflicto en las relaciones
con los padres y con el que juega en las relaciones
con los compañeros y amigos. Este tema ha sido am-
pliamente estudiado por Adams y Laursen (2000), Ec-
cles, Early, Frasier, Belansky, Mc Carthy (1997), Laur-
sen (1993; 1995) y han encontrando que los conflictos
de los adolescentes con sus padres y sus compañeros
tenían características diferentes en cuanto a la fre-
cuencia, la intensidad afectiva que conllevan y la for-
ma de resolverlos.

Los conflictos con los padres están más relaciona-
dos con la búsqueda de la autonomía, con retos a la
autoridad y con la responsabilidad. En estos conflic-
tos es más frecuente que se use la coerción y la for-
ma de resolverlos sea a través de ceder a lo que el
otro quiere o que los padres hagan valer su poder. La
negociación en este tipo de conflictos se presenta en
muy pocos casos.

En los conflictos que los (as) adolescentes tienen
con los (as) amigos (as) hay un empeño por mante-
ner la camaradería; se tratan de mitigar las disputas,
se reportan menos sentimientos negativos y se conti-
núan las relaciones después de los conflictos. Collins
y colaboradores (1997) consideran que este tipo de
conflictos facilitan el desarrollo de habilidades im-
portantes en el establecimiento de relaciones socia-
les de tipo voluntario.

Otro planteamiento importante en relación con la
comprensión del comportamiento social es la teoría
de los dominios de Turiel (1984) quien recupera la
propuesta de Piaget acerca de la evolución del cono-
cimiento social y desarrolla una clasificación de do-
minios de conocimiento social conformada por tres
tipos de dominios. El dominio moral que se relacio-
na con juicios categóricos y prescriptivos de lo co-
rrecto e incorrecto relativo a los actos que afectan a
otros. En el dominio convencional se incluyen los
comportamientos que se establecen a través de
acuerdos arbitrarios del comportamiento que estruc-
turan las interacciones dentro de los sistemas socia-
les. Por último, se encuentra el dominio psicológico
relacionado con el entendimiento del self y los otros
como sistemas psicológicos; este dominio se divide
en dos: dominio prudencial que aborda los compor-
tamientos que implican consecuencias negativas no
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sociales para el self y el dominio personal relaciona-
do con actos con consecuencias sólo para el self. 

Los seguidores de este planteamiento teórico
(Smetana, 1988, 1993; Smetana y Asquith 1994; Sme-
tana y Bitz, 1996) han abordado el tema de los con-
flictos de los adolescentes con sus padres y maes-
tros, demostrando que muchos de los conflictos que
tienen los adolescentes con estas figuras de autori-
dad están relacionados con la búsqueda de autono-
mía, particularmente en el dominio psicológico. Es-
tos autores reconocen la importancia de realizar es-
tudios en contextos culturales distintos a los de la
sociedad americana. 

De tal suerte que los teóricos que han abordado el
tema de los conflictos en la adolescencia consideran
que una de las tareas de la investigación actual es la
de establecer en qué medida existen tendencias ge-
nerales en la frecuencia, intensidad y función de los
conflictos durante la adolescencia o en qué medida
éstas dependen de los grupos culturales y otras ca-
racterísticas de los contextos en los que viven las fa-
milias. 

En nuestro país, Hernández Guzmán y Sánchez So-
sa (1994, 1998), Sánchez Sosa y Hernández Guzmán
(1992), Sánchez Sosa, Jurado y Hernández Guzmán
(1992), González - Forteza, Salgado y Andrade (1993)
se han abocado a estudiar relaciones familiares que
se presentan cuando los hijos e hijas están en la ado-
lescencia, haciendo especial énfasis en los aspectos
que posibilitan una mejor transición del adolescente
hacia la adultez; estas investigaciones se han realiza-
do en la ciudad de México principalmente con fami-
lias de clase media.

A pesar de la enorme variedad de grupos cultura-
les que existen en nuestro país, existe escasa investi-
gación de corte psicológico sobre procesos familiares
de grupos que no pertenecen a las sociedades urba-
nas de clase media o alta, de tal suerte que existe un
vacío de conocimientos acerca de los procesos que
se gestan dentro de familias distintas a estos grupos
como pueden ser los numerosos grupos indígenas y
otros grupos que viven en condiciones de alta margi-
nación. Las familias totonacas quedan comprendidas
en esta categoría.

La etnia totonaca actualmente vive fundamental-
mente en el norte de Veracruz y en la Sierra de Pue-
bla; esta etnia comparte con las demás etnias que ha-
bitan en nuestro país condiciones de marginación y
extrema pobreza que ven seriamente comprometido
su sobrevivencia como grupo cultural específico. A
pesar de que en nuestro país crece el reconocimien-

to de la situación de desigualdad de los grupos indí-
genas esto no se ha traducido en un mayor interés y
conocimiento de estos grupos culturales.

La presente investigación tiene el propósito de
empezar a llenar el vacío de conocimiento que existe
en la psicología mexicana acerca de las familias toto-
nacas y más específicamente de los procesos que vi-
ven los adolescentes totonacas. 

De este modo, el objetivo de esta investigación
fue adaptar el cuestionario de Smetana y Asquith
(1994) para evaluar los conflictos entre padres y ado-
lescentes totonacas de ambos sexos, y determinar
los principales temas de conflicto que éstos tienen
con el padre.

Método

Muestra: El cuestionario fue respondido por 225
adolescentes totonacas en edades de 12 a 17 años,
de los cuales 105 son mujeres y 120 son hombres. To-
dos (as) asisten regularmente a escuelas telesecun-
darias y telebachilleratos en zonas rurales del muni-
cipio de Papantla, Veracruz.

Instrumento y procedimiento: Se tradujo al español la
lista de 24 transgresiones utilizada por Smetana y As-
quith (1994), y se adaptó su redacción a las formas de
expresión empleada en la región. Se analizó la perti-
nencia de esos eventos para las formas de conviven-
cia y situaciones particulares de las familias de nues-
tro interés, eliminando aquellos que no eran adecua-
dos y se desarrollaron nuevos eventos a partir de en-
trevistas con expertos en la cultura totonaca. 

Al final se contó con dos cuestionarios: el de los
hombres, constituido por 26 temas con 5 temas del
dominio moral, 12 del convencional y 9 del dominio
psicológico. El cuestionario de las mujeres se consti-
tuyó de 27 temas, de los cuales 5 correspondieron al
dominio moral, 11 al dominio convencional y 11 al
dominio psicológico.

Para cada uno de los temas había una pregunta
acerca de la frecuencia de ocurrencia de ese evento
con tres opciones de respuesta que fueron “muchas
veces”, “a veces”, “pocas veces”. Había también una
pregunta sobre la intensidad del conflicto con las op-
ciones de respuesta “muy fuerte”, “regular”, “ligero”;
otra pregunta sobre la existencia de reglas por parte
de sus padres con dos opciones de respuestas “sí” y
“no”; por último, una pregunta sobre quién tiene la
autoridad para decidir sobre cada tema y las opcio-
nes de respuesta fueron “tú”, “tu papá” y “ambos”.
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Los cuestionarios se aplicaron durante las horas
normales de clases con anuencia del director y el
maestro de grupo. A los (as) estudiantes se les expre-
só nuestro interés por conocer aspectos de la dinámi-
ca familiar. Los (as) jóvenes solamente debían indicar
en la hoja de respuestas su edad y sexo, así como el
plantel en el que estudiaban. 

También se les pidió que si en su relación con el
padre había algún evento que no viniera contempla-
do en el cuestionario y que fuera fuente de conflicto
entre ellos (as), nos lo indicaran, ya sea describiendo
el evento en el cuestionario o comentándolo perso-
nalmente con los investigadores al terminar de con-
testar su cuestionario.

Resultados

Como primer paso se conformaron escalas genera-
les de conflicto, agrupando los reactivos correspon-
dientes a cada aspecto evaluado. De esta manera, se
obtuvieron 4 escalas generales de: frecuencia, inten-
sidad, reglas, obediencia y autoridad. Se obtuvieron
estadísticas descriptivas y los coeficientes de confia-
bilidad alfa de Cronbach que se presentan en las ta-
blas 1 y 2.

Como se puede notar, los coeficientes de confiabi-
lidad para las diferentes escalas del cuestionario de
conflictos fueron aceptables tanto para el caso de las
mujeres como el de los hombres.

Se agruparon los reactivos de frecuencia en cada
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Escalas
Frecuencia
Intensidad
Reglas
Autoridad

Núm. de ítems
27
27
27
26

Media
58.54
56.65
53.53
65.92

D. E.
26.43
19.86
11.80
13.90

Alfa
.90
.84
.79
.83

Tabla 1. Media, desviación estándar y coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach 
del cuestionario de conflictos

Mujeres: 105

Escalas
Frecuencia
Intensidad
Reglas
Autoridad

Núm. de ítems
26
26
26
25

Media
52.82
49.17
46.57
62.37

D. E.
14.49
14.68
5.13
9.51

Alfa 
.90
.95
.75
.84

Tabla 2. Media, desviación estándar y coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach 
del cuestionario de conflictos

Hombres: 120

Escalas
Moral
Convencional
Psicológico

Núm. de ítems
5
11
11

Media
10.03
24.73
23.29

D. E.
4.52
10.6
12.32

Alfa 
.57
.77
.81

Tabla 3. Media, desviación estándar y coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach para las escalas 
de frecuencia por dominio del cuestionario de conflictos

Mujeres: 105

Escalas
Moral
Convencional
Psicológico

Núm. de ítems
5
12
9

Media
9.70
22.48
18.86

D. E.
2.98
6.49
7.50

Alfa
.34
.74
.73

Tabla 4. Media, desviación estándar y coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach para 
las escalas de frecuencia por dominio del cuestionario de conflictos

Hombres: 120



uno de los dominios: moral, convencional y personal
y se obtuvieron estadísticas descriptivas y coeficiente
de confiabilidad para cada una de ellas que se pre-
sentan en las tablas 3 y 4.

A excepción de la escala moral, las otras dos esca-
las del cuestionario obtuvieron altos coeficientes de
confiabilidad. Una de las razones de la baja confiabi-
lidad de la escala moral pudo deberse a que estuvo
integrada por muy pocos ítems, a diferencia de las
otras dos escalas.

Para determinar los temas de conflicto más fre-
cuentes entre padres y adolescentes se obtuvieron
los porcentajes de respuestas para cada opción en la
frecuencia de conflicto y se eligieron aquellos temas
en los cuales el porcentaje mayor de respuestas se
presentó en las categorías: “muchas veces”, y “a ve-
ces”. Los temas se presentan en la tabla 5.

Discusión

Esta investigación nos permite contar con un cues-
tionario para evaluar conflictos de adolescentes toto-
nacas con su padre dado que los instrumentos em-
pleados obtuvieron coeficientes alfa aceptables. Esto

es importante porque, como ha sido señalado con
anterioridad, existe un enorme desconocimiento de
aspectos de la dinámica familiar de esta etnia. Consi-
deramos que este instrumento puede aportar datos
acerca de las relaciones entre padres e hijos que a
continuación señalaremos.

Los conflictos de los y las adolescentes totonacas
con sus padres ocurren sobre aspectos cotidianos de
las interacciones familiares, como son las actividades
y deberes del hogar y la escuela, los amigos y activi-
dades sociales. Esto es similar a lo reportado por
otros investigadores (Smetana y Asquith, Ibid; Co-
llins y cols., Ibid) en poblaciones norteamericanas.
En nuestra investigación encontramos que los princi-
pales temas de conflicto para las mujeres y para los
hombres adolescentes totonacas no son idénticos.
Un resultado no esperado en nuestra investigación
fue encontrar que la preocupación por la salud de los
hijos varones fue el principal tema de conflicto repor-
tado por ellos en las relaciones con su padre. En el
trabajo de Vallejo y López (1998) los padres totona-
cas mencionaban su preocupación por el cuidado de
la salud de las hijas durante la menstruación y otros
comportamientos relacionados con la reproducción,
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Temas
Obtener malas calificaciones
No cuidarse cuando se está enfermo
Rezongar a los papás
No hacer la tarea de la escuela
No cumplir con las promesas hechas
Faltarle al respeto a los mayores
Regresar tarde a casa
No ayudar en el trabajo de la casa
Decir mentiras
No querer hacer mandados
Pelearse con los hermanos(as)
No arreglar el cuarto
Ir al baile sin permiso
No asistir a la escuela
Por el tiempo o programas que ves en la TV 
Fumar
Pelearse en la calle
Salir con amigos que no le gustan a los papás
Tomar cerveza o alcohol
Por la forma como se gasta el dinero propio
Molestar a las muchachas en la calle *
Dejarse el pelo largo *
No cuidarse cuando se está reglando**
Platicar con los muchachos en la calle **

Mujeres
74
67
68
59
64
59
67
57
62
56
59
59
50
54
54
23
48
40
24
51

N. A
N. A
51
51

Hombres
76
78
67
77
70
75
69
70
54
71
66
68
51
56
73
55
68
56
52
70
58
68

N.A
N.A

Tabla 5. Conflictos más frecuentes entre padres y adolescentes totonacas (%)

* Pregunta exclusiva de hombres ** Pregunta exclusiva de mujeres N:A = no aplica 
Nota: Algunos temas tienen porcentajes menores al 51%, pero se incluyen para poder hacer comparaciones entre muestras.



como es el acomodar correctamente la leña en el fue-
go para poder tener embarazos sin riesgos, pero no
mencionaron una particular preocupación por las ac-
tividades de los hijos hombres en torno a la salud.
Este es un aspecto sobre el que se requiere recabar
mayor información.

Es importante señalar que algunos eventos que
competen a ambos sexos, como son la ingesta de al-
cohol y el fumar, causan conflicto principalmente en-
tre padres e hijos adolescentes y escasamente con
las hijas adolescentes. En la literatura sobre conflic-
tos en la adolescencia, particularmente en las socie-
dades desarrolladas, estos temas se han estudiado
extensamente, pero no presentan información que
indique una diferencia significativa entre hombres y
mujeres adolescentes en el consumo de alcohol, el
fumar y uso de drogas, lo que sí ocurrió en nuestras
muestras.

Es interesante resaltar que aunque el rendimiento
en la escuela es una preocupación de las familias to-
tonacas, en el caso de las hijas, este evento fue repor-
tado por ellas como el que mayores problemas les
causa en sus relaciones con el padre. En el trabajo de
Vallejo y López (1988), los padres totonacas señala-
ban la importancia de que fundamentalmente los hi-
jos hombres continuaran con la secundaria y bachi-
llerato ya que la educación, aunque gratuita, es one-
rosa para la familia por los gastos que tienen que ha-
cer en materiales y útiles escolares; por lo tanto, qui-
zá haya una mayor exigencia por parte de los padres
al rendimiento de las hijas en la escuela, ya que sólo
así se justifica que sigan estudiando.

Por lo que respecta a la teoría de los dominios en-
contramos que los conflictos más frecuentes se pre-
sentan en temas del dominio convencional y en me-
nor grado en temas del dominio psicológico, al com-
parar estos resultados con los obtenidos en socieda-
des americanas nos percatamos que en esa sociedad
muchos de los conflictos entre padres e hijos e hijas
adolescentes están relacionados con temas del do-
minio psicológico. Una tentativa de explicación de
esas diferencias podría deberse a las diferencias eco-
nómicas entre las poblaciones, lo que marca de ma-
nera importante las relaciones familiares y las expec-
tativas que se tienen de los hijos e hijas a medida
que van creciendo así como el grado de individuali-
dad que cada grupo social promoverá y permitirá du-
rante las diferentes etapas de desarrollo de las perso-
nas. Para ello se requiere de mayor investigación
transcultural.

En esta investigación solamente se estudiaron los

conflictos entre los adolescentes y el padre. Aún no
contamos con información sobre los conflictos que
tienen los y las adolescentes con la madre. Estamos
realizando una investigación al respecto que nos per-
mitirá recabar información sobre este tópico y tener
un panorama más amplio de las relaciones familiares
entre los totonacas.
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Resumen
Es un estudio con alumnos del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad de

Guadalajara, con la finalidad de determinar el tipo de necesidades académicas y personales que presentan en su
formación profesional para la implantación de programas de tutoría que apoyen al desarrollo integral de los edu-
candos. Se trata de una investigación descriptiva y transversal. El universo fueron 183 alumnos de las licenciatu-
ras en trabajo social, sociología, estudios políticos, derecho, geografía y estudios internacionales. La unidad de
análisis la conformaron alumnos de cuarto semestre. El método de recolección de información fue el cuestionario.
La tabulación y análisis de los datos son fundamentalmente cuantitativos. El estudio está sustentado en el para-
digma humanista sobre las necesidades humanas. Se detectó que existen necesidades y carencias de tipo acadé-
mico, familiares, económicas y personales que afectan el desempeño académico del alumno y ante esta perspec-
tiva las tutorías juegan un papel preponderante para el acompañamiento del alumno en su transitar universitario.

Descriptores: tutoría, paradigma humanista.

Study diagnosis on tutorial necessities in the Centro Universitario de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la Universidad de Guadalajara and the 

implementation of a tutorial system

Abstract
It is a study with students of Centro Universitario de Ciencias Sociales yHumanidades de la Universidad de

Guadalajara, with the purpose of determining the type of necessities academic and personal that they have in
their professional formation for the implantation of a tutorial program that support to the integral development
of the students. Descriptive, cross-sectional investigation, the universe was 183 students of the degree in social
work, sociology, political studies, lawyer, geography and international studies. The analysis unit conformed stu-
dents of fourth semester, the method of information harvesting was the questionnaire. The tabulation and analy-
ses of the data are fundamentally quantitative. The study is sustained in the paradigm humanist on the human
necessities. We detect ourselves that necessities and deficiencies of academic type exist, relatives, economic and
personal that affect the academic performance of the student and before this perspective the positions of a guar-
dian play a preponderant role for the support of the student in his to journey university.

Key words: tutorial program, paradigm humanist.
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Las instituciones de educación superior del país
viven momentos de definiciones fundamentales ante
un entorno de transformaciones económicas, políti-
cas, culturales y sociales y, por consecuencia deben
de responder con eficacia, calidad y pertinencia a las
exigencias que la sociedad y la dinámica de los cam-
bios técnicos y científicos le demanden.

La Universidad de Guadalajara inicia en el año de
1989 el proceso de Reforma Académica con el objeto
de establecer su capacidad previsora, diseñando,
construyendo y adecuando las estrategias que asegu-
ren su desarrollo institucional, armónico y equilibra-
do, a la vez que le permitan ampliar su cobertura y a
garantizar la pertinencia de sus funciones.

Los cambios generados en esta casa de estudios a
través del proceso de la Reforma, contemplan la
puesta en marcha de un nuevo modelo educativo con
planes de estudios basados en un sistema de crédi-
tos. Este nuevo modelo implica la creación de una fi-
gura tutorial que motive, oriente y refuerce el proce-
so de aprendizaje del alumno. Por lo tanto, la función
tutorial en el nivel superior tiene que implementar
servicios académicos que detecten necesidades y de-
ficiencias en los alumnos para orientar la toma de
decisiones en su formación profesional; debe aseso-
rar en temas disciplinares y de metodología del
aprendizaje; estimular el desarrollo de las habilida-
des que demanda el perfil de ingreso, el currículo y el
mercado de trabajo; promover actividades colegia-
das y de capacitación para el diseño de material di-
dáctico y dar seguimiento para evaluar el avance de
los tutorados.

Ante este planteamiento, el Centro Universitario
de Ciencias de la Salus (CUCSH) inicia acciones para
implementar actividades tutoriales como apoyo inte-
gral a sus alumnos. Sin embargo, es necesario como
primera tarea identificar cuáles son las necesidades y
requerimientos que demandan los alumnos en mate-
ria de tutorías a través de la realización de un estu-
dio diagnóstico que identifique y avale estas necesi-
dades y a la vez proporcione las bases para estable-
cer un proyecto de intervención.

Importancia del diagnóstico de necesidades

El diseño e implementación de un programa de
tutorías puede iniciarse sin el conocimiento adecua-
do de los sujetos a los cuales se dirige; de hecho, al-
gunas instituciones en México lo han llevado a la
práctica de esta manera. Otras instituciones han im-

plementado programas de tutoría tomando como su-
jetos de atención a los alumnos con un alto desem-
peño académico, o por el contrario, a los estudiantes
con un bajo rendimiento escolar. Es posible diseñar
programas de tutorías sin conocer al sujeto al que
van dirigidas: el estudiante. Pero también es posible
sostener que si las instituciones conocen algunos de
los rasgos de sus alumnos, podrían ser mejores las
condiciones para diseñar, implementar y obtener dis-
tintos resultados en la calidad de la enseñanza y, por
ende, en la capacidad institucional para retener a sus
alumnos, y lograr así formar mejores profesionistas.

El hombre tiene diversas necesidades integradas;
el ser productivo, creativo y trascender son las nece-
sidades que se deben satisfacer para que el ser hu-
mano alcance la más elevada de las necesidades del
hombre: la autorrealización.

La educación debe proporcionar experiencias y
promover el desarrollo de la autoconfianza, la adap-
tación social, la autoexpresión y la capacidad para
hacer frente a la realidad, así se tendrá la posibilidad
de gozar de pleno éxito. 

Los elementos fundamentales para alcanzar el de-
sarrollo pleno de las tutorías tiene que ver con el
proceso de satisfacer necesidades de los educandos,
las cuales pueden ser académicas, sociales, econó-
micas, familiares y afectivas, que se reflejan de ma-
nera frecuente en el ámbito escolar, tales como: el al-
to índice de deserción, el bajo rendimiento escolar,
conductas conflictivas, falta de adaptación al grupo,
baja autoestima, inasistencias, estados de depre-
sión, poco compromiso profesional que imposibilita
y trunca metas para obtener una mejor forma de vi-
da, ser un profesionista de calidad, tener mejores
condiciones laborales, un mejor prestigio social, se-
guridad, realización personal, etc.

La búsqueda de éxito forma parte de la vida de la
mayoría de los seres humanos, y no se hace referen-
cia a la errónea creencia de que el éxito consiste en
poseer fama y fortuna que, aunque son importantes,
no lo son todo en la vida. Las personas necesitan lo-
grar éxito en sus acciones para alcanzar la satisfac-
ción de propósitos y necesidades tanto sociales co-
mo individuales. Durante su formación escolar el
alumno se encuentra con diversos motivos que le im-
piden alcanzar éxito escolar: los refieren dificultad
para concentrarse en clases, cumplir con los trabajos
o requerimientos de la escuela, hablar en público,
especialmente para exponer clases o estar frente a
un grupo, también refieren problemáticas de índole
familiar como conflictos o amenazas de divorcio en-
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tre sus padres; violencia dentro del hogar; alcoholis-
mo; infidelidades que consideran interfieren en su
rendimiento escolar. Los sentimientos de baja au-
toestima, soledad, dificultades con sus parejas, tam-
bién fueron expresadas por algunos jóvenes, así co-
mo el venir cargando desde hacía mucho tiempo con
problemas de creencias, de recuerdos dolorosos o de
aprendizaje. Estas problemáticas de concentración,
aprendizaje y bajo aprovechamiento les impedían
llevar una vida más cómoda como personas y como
estudiantes.

En la actualidad, la educación encuentra una serie
de necesidades y problemas; en la actualización do-
cente, la cual con frecuencia es un modo de disfrazar
de novedad viejos esquemas, o una propaganda que
se cumple en forma parcial e insuficiente sin medios
eficaces de acompañamiento para la tarea escolar
cotidiana; el presupuesto educativo es magro, los
sueldos docentes son insuficientes, el equipamiento
escolar es pobre; las propuestas pedagógicas suelen
ser fragmentada, sin articulación recíproca, por eso
tantos alumnos no aprenden a desarrollar su pensa-
miento, a desarrollar un método eficaz de estudio, a
seguir aprendiendo por sí mismos más allá de las
propuestas escolares. No existe articulación entre
los distintos niveles de la educación, no sólo en
cuanto a planes, programas, vínculos entre docentes,
sino también en cuanto a la preparación y al segui-
miento de los alumnos que pasan de un ciclo a otro.
Una de las consecuencias es la deserción y el fracaso
escolar en todos los niveles.

Las características familiares y ambientales de los
alumnos inciden en los aprendizajes y en la posibili-
dad de su éxito, así como en la creciente asistencia-
lidad de los roles docentes, debido a las crisis y las
carencias de la vida familiar. 

De igual manera, otro de los problemas que afron-
ta el proceso educativo es el referente a las proble-
máticas socioeconómicas del alumno, en las cuales
intervienen distintos factores como pueden ser: el
provenir de una familia desintegrada y en donde es
muy común que a los progenitores, por su misma si-
tuación crítica, no les importe o se interesen por co-
nocer si su hijo tiene para sostener sus estudios; o
bien, que no exista la figura paterna y la madre traba-
je y no pueda sustentarle sus estudios. Otro elemen-
to puede ser que la familia sea unida, pero con un in-
greso muy bajo para apoyar estudios universitarios.
Y, todo esto será motivo para que tenga que trabajar
y poder satisfacer los requisitos indispensables de
un estudiante.

Si el educando trabaja ¿cuánto es el tiempo que
dedica realmente a estudiar?, porque tal vez para el
estudiante sea mas importante cubrir sus necesida-
des primordiales que dedicarse por completo al estu-
dio. 

Las problemáticas familiares pueden ser el princi-
pal desmotivador para los estudiantes, ya que en
ocasiones se hallan en la disyuntiva entre estudiar lo
que realmente quieren o darle gusto a su familia es-
tudiando algo que no es de su interés, y esto hace
que no le dé la debida importancia requerida para su
rol escolar. También existen casos en que los padres
no terminaron sus estudios y no les agrada la idea de
que sus hijos continúen con éstos, ya que piensan
que muchas veces el título no les sirve de mucho,
pues creen que tanto tiempo dedicado a la escuela y
para que al final no ejerzan su profesión y terminen
trabajando en cualquier otra cosa, consideran que
pueden empezar a ganar dinero sin necesitar un títu-
lo; todas estas ideas de los padres pueden influir a
los educandos y estos manifestarlas en desinterés
por los estudios, bajo rendimiento o deserción.

Otro de los factores que intervienen en las proble-
máticas escolares son las variables psicológicas, en
las que pueden intervenir muchos factores, como,
por ejemplo, cuando el alumno viene de una familia
problemática, que no precisamente el problema ten-
ga que ver con él, pero sin embargo continuamente
tiene problemas con los vecinos, con los mismos fa-
miliares o entre ellos mismos y esto hace que el
alumno no ponga la debida atención en las clases , al
pasarse una parte del tiempo pensando en como
puede ayudar a sus padres a solucionar sus proble-
mas. Otra causa sería cuando provienen de padres
divorciados recientemente, es decir, cuando el joven
apenas está iniciando su vida universitaria, y esto ha-
ce que al principio sólo este pensando en cuales se-
rían las causas para que se diera la separación en sus
padres, ya que si se trata de una familia muy apega-
da, los hijos son los que sufren las consecuencias y
muchas veces esto se ve reflejado en los estudios. 

El noviazgo sería otro distractor muy importante,
ya que la mayor parte del tiempo se quieren dedicar
a estar con esa persona que a estudiar y muchas ve-
ces le dan más valor a esa relación que a cimentarse
un futuro.

En lo referente a la dificultad de la materia, habrá
ocasiones en las que al alumno se le dificulte alguna
y no se deba al profesor, sino que el problema radi-
que en el estudiante, se puede dar el caso de estu-
diantes que se encierran en el modo de impartir una
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clase de algún maestro anterior y por eso refieran
que no entiende esa materia. Los alumnos simple-
mente no tienen un alto rendimiento debido a su fal-
ta de madurez para ir llevando adelante su carrera.
Es importante que el alumno tenga conciencia del
papel que juega la emoción en el aprendizaje, y ad-
vierta cómo, a través del trabajo escolar construye
una imagen de sí mismo.

El alumno con problemas conductuales, refirién-
dose a los líderes negativos que generalmente provo-
can bajo rendimiento escolar en ellos mismos y en
sus compañeros cercanos, ya que continuamente es-
tán causando conflictos como podría ser que influ-
yan en ellos para no entrar a clases, presentar traba-
jos escolares a destiempo, estar en contra del maes-
tro, etc.

El estudiante recién ingresado en la universidad
pronto descubre que se espera de él que asuma toda
responsabilidad y practique una autodisciplina en
sus actividades personales, sociales y académicas. 

La salud física y mental son factores importantes
que influyen en el éxito o fracaso en la universidad.
El estar libre de preocupaciones sobre problemas
personales, financieros y evitar influencias que dis-
traen es otro requisito necesario para estudiar con
eficacia. Muchos estudiantes universitarios están in-
decisos en su primer año acerca de futuros planes
educativos y profesionales. Se muestran ambiguos o
poco realistas, ignoran cuáles deberán ser los cursos
principales y cuáles los secundarios, con excesiva
frecuencia el resultado de esta indecisión es desinte-
resarse de los estudios. Los principales síntomas de
la falta de interés en los propios estudios son la pe-
reza, la vacilación y la desorganización. Cuatro de ca-
da diez estudiantes que comienzan no logran sobre-
vivir en el primer año de universidad, y sólo cuatro de
los sobrevivientes reciben su título universitario.

Todas estas problemáticas enumeradas, en un
momento dado pueden tornarse en factores de ries-
go, de allí la importancia de conocer al alumno en to-
do su contexto a fin de poder guiarlo y orientarlo en
la atención y resolución de estas a través de acciones
tutoriales específicas.

En este contexto general, el Centro Universitario
de Ciencias Sociales y Humanidades se dio a la tarea
de elaborar un diagnóstico sobre las necesidades tu-
toriales de sus alumnos; para ello se seleccionó co-
mo unidad de análisis a los estudiantes del cuarto ci-
clo de todas las licenciaturas del CUCSH por consi-
derarse que en este ciclo el alumno ya tiene un pano-
rama más real de sus necesidades tutoriales. 

La selección de la muestra se hizo por medio del
método probabilístico aleatorio simple apoyándose
en el programa EpiInfo 6 siendo el tamaño muestral
de 189 alumnos. La recolección de la información se
realizó aplicando un cuestionario autoadministrado
de 47 reactivos elaborado con preguntas dicotómicas
y de opción múltiple. Los aspectos que se abordaron
estuvieron relacionados con necesidades de infor-
mación de los alumnos del CUCSH en cuanto a tuto-
ría, adaptación del estudiante a la vida académica,
intereses académico profesionales del educando, es-
trategias y hábitos de aprendizaje utilizados por los
alumnos, la dinámica familiar del universitario, los
hábitos alimenticios y de salud de los estudiantes,
así como su situación económica, actividad laboral y
aspectos personales del estudiante que permitan de-
terminar necesidades afectivas y/o emocionales.

Resultados 

De acuerdo con los resultados obtenidos en el es-
tudio, se llegaron a las siguientes conclusiones:

El alumno no cuenta con información específica
sobre tutorías. Es importante que el centro universi-
tario proporcione de manera directa o a través de sus
Departamentos previa reglamentación, información
precisa, confiable y unificada sobre las tutorías, a fin
de que disponga de la misma información y preferen-
temente que sea presencial y no a través de impre-
sos, aunque estos podrían en un momento dado uti-
lizarse como un recurso de apoyo, más no como su-
plemento de información verbal.

Es necesario seguir reforzando la orientación vo-
cacional para que el centro capte a alumnos real-
mente convencidos de la carrera que quieren cursar,
ya que esto representa una fuente motivadora para
que el alumno otorgue su mejor esfuerzo y dedica-
ción en los procesos de aprendizaje.

Una de las carencias que presenta el alumno para
mejorar procesos de aprendizaje es el uso de estrate-
gias; por ello es recomendable que cada Departa-
mento instituya un curso remedial para alumnos ya
inscritos y posteriormente de manera periódica (se-
mestral) se organice uno para los de primer ingreso.

Uno de los factores motivacionales para que el
alumno acuda a clases es el docente, por ello es ne-
cesario estar al pendiente de sus asistencias y de su
capacitación a fin de que cuente con los recursos pe-
dagógicos y didácticos que le permitan un actuar de
calidad repercutiendo en mejores procesos de apren-
dizaje.
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Estudio diagnóstico sobre necesidades tutoriales en el CUCSH…

La salud es uno de los dones más preciados con
los que cuenta el ser humano, al carecer de esta se
suscitan cambios que pueden afectar los procesos
educativos, por ello es importante que el centro
cuente con un espacio que brinde orientación, pre-
vención, asesoría y atención y con esta medida se
pretende contribuir a la disminución de las ausen-
cias escolares.

Es importante para el alumno el sentir confianza,
seguridad, respeto y aceptación en el salón de clases,
por eso es necesario organizar a los maestros un cur-
so sobre dimensiones de aprendizaje y puedan lograr
crear este clima para los alumnos, el cual se proyec-
tará en su rendimiento.

Es necesario ver al alumno como un ser completo,
integral y no como un ser aislado; hay que apoyarlo
en todas sus esferas, personal, familiar, social, emo-
cional, etc., no únicamente en la académica, porque
si en una de ellas tiene problemas o conflictos no re-
sueltos, proyectara su ansiedad, angustia, sus temo-
res, inseguridades en sus procesos de aprendizajes.

El universitario juega una doble función: estudian-
te y trabajador por ello es importante tomar en cuen-
ta esta situación en los procesos de aprendizaje. Se-
ría recomendable que la institución fuera gestora de
becas para alumnos de escasos recursos y buenas ca-
lificaciones.

Hay apoyo familiar hacia el educando lo cual be-
neficia su aprendizaje y es un estímulo para el joven
en la obtención de sus metas, por ello es importante
inmiscuirlos y hacerlos partícipes de este proceso.

Los hábitos alimenticios del estudiante en general
son satisfactorios, no obstante sería recomendable
manejar sesiones informativas sobre la nutrición en
relación con la educación.

El alumno en algún momento de su vida ha pade-
cido alguna problemática de tipo emocional que ha
interferido en su desempeño académico.

El estudio no arroja problemas evidentes de adic-
ción, pero sí puede desarrollarse esta problemática
porque hay acercamiento y uso esporádico de drogas
en el alumnado.

En general se constato que el alumno en su tran-
sitar universitario requiere del apoyo y guía de un tu-
tor para que lo oriente en su formación académica y
personal, lo cual nos hace concluir que es necesario
y urgente implementar un servicio tutorial integral
que logre satisfacer sus necesidades. Para ello se di-
seña como primer paso una propuesta piloto organi-
zativa para el departamento de Trabajo Social, en
donde se contemplan dos estrategias de acción: con-

formar un cuerpo de tutores y coadyuvar al mejora-
miento de la actividad académica de la licenciatura
de Trabajo Social, promoviendo el desarrollo de las
posibilidades y potencialidades de los estudiantes
que presenten o no dificultades académicas favore-
ciendo así su formación académica, personal y profe-
sional.
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El presente trabajo tiene como fin realizar una breve reflexión sobre la importancia de la educación en la for-
mación del concepto de salud mental, un concepto integrado por conocimientos y actitudes que reflejan un es-
tilo de vida, configurado por instituciones sociales como la familia, la escuela y las de salud. 

Descriptores: salud mental, educación, estilo de vida. 

Abstract

Educación y salud mental

The present work has as the purpose to carry out a brief reflection about the importance of the education in
the formation of the concept of mental health, a concept integrated by knowledge and attitudes that reflect a li-
festyle, configured by social institutions as the family, the school and those of health.

Key words: mental health, education, lifestyle.

Resumen



Introducción

La salud en general ha sido referida a partir de la
enfermedad, “manejada conceptualmente” como un
a entidad autónoma, lo que ha generado una prácti-
ca médica de buscar “la enfermedad” y no identificar
a un sujeto que enferma; esta dicotomía aparente de
separar por un lado al individuo y por otro a la enfer-
medad ha sido apropiada por la población en lo ge-
neral, esta circunstancia particular excusa al sujeto
de la responsabilidad de implementar un estilo de vi-
da en pro de la salud.

Tanto la familia como la escuela han reproducido
en sus interrelaciones con los sujetos: conocimien-
tos, valores, actitudes y prácticas de un modelo mé-
dico no corresponsable. De esta manera “cuando en-
fermo voy al médico para que me quite la enferme-
dad”, olvidando que un estado pleno de vida implica
la responsabilidad de proyectar un estilo de vida sa-
no en lo físico, lo mental, lo afectivo y lo social.

La inferencia de la educación en la salud mental

Para llevar a cabo los propósitos de este trabajo,
en un primer momento se requiere identificar los
conceptos de educación y salud mental y, en un se-
gundo momento, integrarlos en un objeto común.

La educación se concibe actualmente como el de-
sarrollo integral del ser en formación. Dicha forma-
ción o cultivo del educando se realiza con destrezas,
hábitos, costumbres y conocimientos.

La educación ha sido considerada una función vi-
tal que se ejerce en todas partes y en todos los tiem-
pos en los que los hombres están conviviendo. La fa-
milia, comunidad, escuela, estado e iglesia son las
principales instituciones encargadas de proporcionar
los diferentes tipos de educación.

La salud mental se puede contextualizar en lo ge-
neral y en consonancia con Martín Baró (1988) como
una realización de la persona, concepto que se extrae
de la articulación que hace el autor entre persona y
sociedad, entre alienación y conciencia, entre opre-
sión y libertad, entendiendo que la realización huma-
na supone la capacidad de amar, crear y realizarse en
su propio contexto social. Considerando los dos con-
ceptos anteriores, se puede inferir una relación direc-
ta entre ambos constructos.

La educación todavía es en gran medida impuesta
a las personas. Los adultos padres, autoridades, pro-
fesores deciden lo que conviene que aprendan los ni-

ños y jóvenes. Los adolescentes expresan en este
momento un gran malestar y manifiestan que se les
ha “bombardeado” desde niños para que adquieran
hábitos, costumbres, valores y muchos conocimien-
tos, que estos no les convencen ni les permiten con-
seguir un empleo, una vida más digna y se ven frus-
trados o lo que es más grave, pueden desarrollar de-
sajustes o trastornos de la personalidad. 

En la línea anterior de educación, Patterson (1998:
2) dice que educación significa cambios en una clase
de sujetos llamados principiantes o personas; una
clase que, en un momento u otro por diversos perio-
dos de tiempo incluye a la población total. Es eviden-
te que la mayoría de la gente aprende continuamen-
te, ya que el aprendizaje puede ocurrir y ocurre efec-
tivamente en muchos casos, sin ninguna enseñanza
directa o intencional. La educación como enseñanza
o instrucción formalizada, se lleva a cabo con el fin de
inducir deliberadamente ciertos cambios que se con-
sideran deseables en los miembros de una sociedad.

La educación por sí sola tiene el reconocimiento
de la mayoría de la gente, ya que la ven como un ele-
mento importante para el desarrollo personal, “algo
necesario para salir adelante”, que además le ofrece
al que la posee una autoestima más elevada que al
que no cuenta con ella.

En el caso de la salud mental, el concepto que se
tiene del mismo al interior de la familia, depende de
las experiencias que la familia ha tenido con proble-
mas de salud mental, ya sea en sus miembros o suje-
tos del entorno próximo. Estas experiencias se aso-
cian también a actitudes, estrategias de afrontamien-
to y expectativas de establecer o no una relación de
consulta y atención con un profesional de la conduc-
ta (psicología o psiquiatría). 

Uno de los temas más polémicos en el campo de
la salud, es la dicotomía salud-enfermedad mental,
ya que sus límites se han puesto en duda a partir de
hechos históricos concretos en los que distintas so-
ciedades han considerado o consideran como salud o
enfermedad mental, generando así una práctica so-
cio-psicológica. .Por una parte, existe un significado
específico para la persona que se “siente enferma” y
por otra parte la sociedad que etiqueta a la persona
como enferma tiene su propia “sensación y explica-
ción de los acontecimientos”, de tal manera que en
algunas sociedades los consideraban poseídos, otros
les daban una connotación mesiánica y en otros la
ven como una persona “enferma” que requiere ser
atendida, etc.

Además de estas formas distintas de reaccionar
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coexiste la diferencia en cuanto a cuáles conductas
son las que diferencian a unos sujetos de otros, y es
que éstas también varían de una cultura a otra, de un
tiempo a otro.

Berlinguer (1977:27) afirma que “en lo que respec-
ta a muchas formas psiquiátricas, la definición es más
social que objetivamente científica, es decir, que se
postula en términos de incompatibilidad con el mo-
do de vida común”. Esta expresión da cuenta de cate-
gorizar como enfermas algunas conductas que aten-
tan contra los intereses del grupo social dominante,
de tal manera que la investigación y atención de cier-
tas enfermedades están en función de cuánta ganan-
cia genera o a qué grupo social afecta, entendido es-
to último como la rentabilidad de la enfermedad. 

El hombre actual es resultado de su trabajo activo
a través de la historia. Cuando el hombre transforma
la realidad material a través del trabajo recibe un
efecto sobre sí mismo, dejando de ser lo que era y
trascendiendo a un ser diferente, distinto no sólo en
su imagen mental, sino también en su forma de exis-
tir en el mundo. 

El hombre ha formado conciencia de la realidad en
la medida en que capta las consecuencias naturales y
sociales de su quehacer. No está por demás señalar
que primero fue el hacer y luego la conciencia de los
efectos y, por tanto, la interpretación de lo que signi-
fica ese hacer en la actividad humana.

El nuevo sujeto poco a poco va incorporando la
cultura de su entorno social, apropiándose de deter-
minados “esquemas cognitivos” y de un “marco valo-
rativo de referencia” a través del proceso de interac-
ción, principalmente con los grupos de relaciones
primarias, relaciones funcionales y relaciones estruc-
turales (Martín Baró, 1988:71-77). 

En este orden de cosas existe un significado de la
conducta y una emocionalidad de cada acto emitido,
que debe ser entendido desde el sujeto mismo, des-
de la subjetividad de la persona para quien tiene sig-
nificado.

Los esquemas cognitivos forman el cañamazo de
la acción del sujeto. En el sentido piagetiano, estos
esquemas van evolucionando según el desarrollo de
los sujetos. La asimilación de dichos esquemas per-
mite la orientación del sujeto en la realidad; a través
de ellos se selecciona y procesa cualquier nueva in-
formación que llegue a la persona, y así condicionan
la acumulación de datos en la memoria, su actualiza-
ción o recuerdo. Pero, como se mencionó antes, al
mismo tiempo se adquiere un marco valorativo de re-
ferencia, es decir, una escala de valores en la que los

sujetos se involucran afectivamente, ya que de acuer-
do con Martín Baró “al conocer la realidad experi-
mentamos emociones, positivas o negativas, que son
la corporalización de la evaluación” (Ibid, 151). De tal
manera que toda acción implica una valoración posi-
tiva o negativa, estos valores estarán emitidos por la
referencia que el grupo social al que se pertenece
considera como importantes o válidos y que por lo
tanto perpetúan la estructura social imperante. 

El sujeto poco a poco sabe qué hacer y qué no ha-
cer en cada situación concreta, para no violar las nor-
mas y valores que rigen la sociedad y no ser rechaza-
do por la misma. Respecto de una sociedad como la
nuestra, en que la distribución de los bienes materia-
les es desigual y se divide en clases, Martín Baró di-
ce que:

“...si hay clases o grupos contrapuestos entre sí es porque
hay factores que dividen y oponen a la población en gru-
pos; es el enfrentamiento histórico de intereses grupales el
que define en cada formación social concreta lo que son
las clases en esa sociedad, su particularidad y su peculia-
ridad; la realidad de la clase social así como la pertenen-
cia de un individuo a ella son hechos objetivos, que no de-
penden en principio de la conciencia ni de la voluntad
subjetiva de las personas” (Marín Baró, 1988:102).

En las sociedades divididas, la clase dominante
impone sus valores a la clase dominada. De este mo-
do tanto la una como la otra se enajenan frenando el
desarrollo que vaya en beneficio de toda la humani-
dad. En esta enajenación la clase dominante obtiene,
por lo menos una ganancia económica y por ello se
opone al desarrollo social en beneficio de todos. 

Vigotski (en Luria, 2000:21) lo sintetiza cuando di-
ce que “para explicar las formas más complejas de la
vida consciente del hombre es imprescindible salir
de los límites del organismo, buscar los orígenes de
esta vida consciente y del comportamiento catego-
rial, no en las profundidades del cerebro ni en las
profundidades del alma, sino en las condiciones ex-
ternas de la vida y, en primer lugar, de la vida social,
en las formas histórico-sociales de la existencia del
hombre”.

El mismo Martín-Baró (1988:103) equipara la reali-
zación con salud mental cuando dice que “al ingresar
en el mundo del trabajo, la persona entra en el juego
dialéctico de su realización o enajenación, de su ex-
presión y desarrollo personal a través de su quehacer,
o de su alienación instrumental como eslabón pro-
ductivo al interior de un sistema despersonalizante”. 
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Educación y salud mental



A manera de conclusión

La salud-enfermedad mental es un continuo cu-
yos extremos se consideran anómalos, ya que no
existe la salud o enfermedad absoluta, esto presu-
pone un equilibrio entre ambos elementos y que ca-
da momento presentamos diferentes grados de uno
o de otro, de tal manera que algunas veces se incli-
na en este continuo, más hacia la salud o la enfer-
medad.

De aquí se desprende que hay conductas sanas y
conductas anómalas, de tal manera que un individuo
puede incurrir tanto en unas como en otras pero la
predominancia será lo que definirá su situación co-
mo sano o enfermo ante el profesionista de la salud
mental.

Tal como se ha explicado aquí, la salud mental es
incompatible con la alienación, pero la desalienación
por sí sola no proporciona salud, sino sólo el cambio
a relaciones sociales más humanas en las que el su-
jeto pueda amar y crear con toda libertad. Crear y
amar con libertad no significa, por supuesto, coartar
la libertad de los congéneres sino, abrir las mismas
posibilidades de más y mejores acciones para todos
los individuos.

En este contexto cabe la aportación de Hernández
(1984:23) cuando dice que “por personalidad desarro-
llada debe entenderse aquella que, además de po-
seer cierto nivel de expresión, de sus capacidades, in-
tereses y otras cualidades, posee disposiciones acor-
des con los valores sociales más avanzados”. Es decir,
el desarrollo de la personalidad no puede concep-
tuarse a partir solamente de un alto nivel de eficien-
cia en algunas esferas de la actividad, de las relacio-
nes interpersonales, etcétera, sino también tomando
en cuenta la posición que el individuo asume con

respecto a la tendencia del proceso de la sociedad
que matiza la totalidad de su actuación.

En este contexto, la educación juega un papel fun-
damental en la formación de hábitos y costumbres
tendientes a un estilo de vida sano, en la que los ac-
tores (profesores, padres de familia y personal de sa-
lud) tienen la corresponsabilidad de enseñar y formar
en la salud integral.

Finalmente, se hace necesario replantear si los
conceptos desde los que interpretamos la “realidad”
son los adecuados, ya que al parecer socialmente
existe salud o enfermedad, situación que no se com-
parte, ya que es la persona la que enferma; las enfer-
medades no existen como entidades autónomas, ya
que se cristalizan en un sujeto de manera particular y
significativa para él. Por lo que cabe replantear que la
salud no es la ausencia de enfermedad, sino la capa-
cidad de emitir respuestas de salud en una condición
de enfermedad.
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La preferencia manual es considerada como un índice de la maduración cerebral en el niño. El objetivo de es-
te estudio es el de identificar la relación de la preferencia manual como un reflejos de las asimetrías básicas de
los dos hemisferios funcionales, mediante dos pruebas de preferencia manual en niños escolares.

El estudio se realizó con una muestra de 263 niños de ambos sexos de 6 a 8 años de edad, inscritos en las es-
cuelas primarias ubicadas en la zona urbana del Municipio de Guadalajara, Jalisco. 

Los criterios que se utilizaron para la distribución de los niños en los grupos de preferencia manual derecha,
izquierda y mixta, se obtuvieron con los puntajes totales obtenidos, a través de un punto de corte, determinán-
dose el valor mayor, menor o igual 3 en la prueba de pinchado de Tapley y Bryden (1985) y el valor mayor, menor
o igual 5 en la prueba de dedo de Halstead y Reitan (1993). Para la medición de la desnutrición se utilizó la téc-
nica de J. Waterlow (1977).

Se identificaron porcentajes altos de una preferencia manual diestra, 52.0%; zurda 14.0% y mixta 33.9% de los
niños desnutridos y un menor porcentaje de una preferencia manual mixta 29.3% y zurda 12.0% en niños norma-
les y sólo se presento en la preferencia manual diestra en un 58.7% en los niños normales.

Se llegó a la conclusión de que hay diferencias por edad y sexo en la estabilidad de preferencia manual; los ni-
ños desnutridos de 6 años aun no contaban con una adecuada estabilidad con la manualidad diestra, mientras
que en los niños de 7 y 8 años ya estaba normalmente establecida, a diferencia de los niños normales en que la
preferencia manual ya estaba establecida desde los 6 años.

Descriptores: Desnutrición, Preferencia manual, derecha, zurda y mixta, prueba de pinchado y prueba de golpeteo.

Abstract

Criterios de clasificación de la preferencia manual a
través de las pruebas manuales de pinchado y de

golpeteo en niños escolares con desnutrición

The manual preference is considered as an index of the cerebral maturation in the child. The objective of this
study is to identify the relationship of the manual preference as a reflection of the basic asymmetries of both func-
tional hemispheres, by means of two tests of manual preference in school children.

This study was made with a sample of 263 children of both sexes from 6 to 8 years of age, inscribed in the pri-
mary schools located in the urban area of the municipality of Guadalajara, Jalisco, Mexico. The approaches that

Resumen



2 Técnico académico Titular “C” División de Disciplinas Básicas para la Salud, del Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Universidad
de Guadalajara.

3 Profesor Investigador Asociado “B” del Departamento de Ciencias Sociales del Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Universidad
de Guadalajara.

4 Profesor Investigador Titular “A” del Departamento de Ciencias Sociales del Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Universidad de
Guadalajara.

5 Profesor Investigador Titular “B” del Departamento de Ciencias Sociales del Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Universidad de
Guadalajara.

6 Profesor Investigador Titular “B”. Departamento de Psicología del Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Universidad de Guada-
lajara.

were used for the distribution of the children in the groups of right manual preference, left and both, were obtai-
ned with the obtained total score, through a limit point, being determined the biggest, smaller or same value 3
in the test of having punctured of Tapley and Bryden (1985) and the biggest, smaller or same value 5 in the test
of finger of Halstead and Reitan (1993) for the mensuration of the malnutrition you use the technique of J. Water-
low (1977).

High percentages of a skillfil manual preference, 52.0% left-handed 14.0% and the undernourished children´s
mixed 33.9% and a smaller percentage of a preference manual mixed 29.3% and left-handed 12.0% were identified
in normal and alone children you presents in the skillful manual preference in 58.7% in the normal children.

The conclusion was that there are differences for age and sex in the stability of manual preference, in the 6 year-
old undernourished children not yet had an appropriate stability with the skillful handwork, while in the children
of 7 and 8 years it was already usually established, contrary to the normal children the manual preference was al-
ready established from the 6 years.

Key words: Malnutrition, manual preference, right, left-handed and both, punctured test and knocking test.



Introducción

La preferencia manual es considerada como un ín-
dice de la maduración cerebral en el niño, y puede ser
evaluada fácilmente por cuestionarios o por pruebas
de ejecución; el uso de la mano diestra es un princi-
pal rasgo biológico del humano y se enfatiza con la
práctica de su actividad.

Sin embargo, existe una relación entre las lesiones
neurológicas y las condiciones extremas, donde se
pueden producir cambios en la organización cerebral,
por ejemplo, el medio ambiente empobrecido, o de
privación ambiental extrema, como es el caso de la
desnutrición, que interviene en el patrón de la latera-
lización cerebral (Kinsbourne, 1988),

El estudio de la preferencia manual en sujetos nor-
males se han efectuado, con el apoyo de técnicas
más antiguas y más externamente usadas, para estu-
diar las diferencias hemisféricas. Se inspiran en la di-
visión de la vías normales del cerebro: visuales, audi-
tivas, de la observación del comportamiento abierto
cuando los sujetos están ocupados en diferentes ta-
reas y de los movimientos motores finos y gruesos.
Con estas técnicas se ha demostrando que las asime-
trías difieren por la naturaleza del estímulo y por las
diferentes interpretaciones que se realizan por el pro-
cesamiento desarrollado por el hemisferio que recibe
el estímulo inicialmente (Springer, 1984).

Las técnicas clínicas y conductuales para la medi-
ción de la preferencia manual nos permiten identificar
en qué forma difiere la organización cerebral, y pro-
porcionan algunos datos preliminares sobre sujetos
diestros e identifican que estos sujetos muestran me-
nos asimetrías anatómicas, que los sujetos zurdos. 

Por ejemplo, las técnicas de audición dicótica
(aparato taquistoscopio) han permitido demostrar la
superioridad del oído derecho para discriminar estí-
mulos desde los dos años y medio de edad, mostran-
do en el niño un desempeño asimétrico de los dos
hemisferios cerebrales, identificando que el hemisfe-
rio izquierdo es más rápido en el análisis de la infor-
mación verbal y que el derecho se encarga del mane-
jo de la información auditiva.

Con respecto a la utilización de las técnicas visua-
les, los niños presentan una mayor ventaja en el cam-
po visual izquierdo ya que el hemisferio derecho inte-
gra sólo el material analizado.

Con las técnicas utilizadas para la evaluación de
asimetrías táctiles (somestésicas) se ha encontrado
una superioridad en hemisferio izquierdo que en el

derecho, demostrando una asimetría tardía en las ni-
ñas que en los niños. 

Las técnicas utilizadas para evaluar las asimetrías
motrices son las más fáciles y rápidas de aplicar ade-
más de que no es necesario contar con instrumentos
altamente sofisticados como en las anteriores técni-
cas; las observaciones se refieren a la existencia de la
preferencia manual (Rosselli, 1992).

Se cree que la manualidad izquierda es parte del
programas establecidos en el hemisferio izquierdo y
que tiene una participación mínima en la capacidad
de adquisición de los programas motores en el he-
misferio derecho. Los investigadores (Kimura y Archi-
bald, 1974), creen que la manualidad izquierda nunca
pueda tener participación especifica en el hemisferio
izquierdo, pero puede ser superior para adquirir pro-
gramas motores en el hemisferio derecho (Gesch-
wind y Galaburda, 1987).

La ventaja de utilizar las técnicas para evaluar las
asimetrías motoras es porque en la mayoría de los ni-
ños a partir del primer año de vida la preferencia ma-
nual se va haciendo cada vez más evidente en la rea-
lización de movimientos especializados y se estable-
ce después de los cuatro años de edad, y persiste du-
rante toda la infancia, a menos que existan presiones
culturales que obliguen al niño a utilizar la mano no
preferida.

Se puede considerar la zurdera como un indicador
de lesión cerebral ya que se fundamenta en hecho de
que en la población zurda existe un alto porcentaje
de alteraciones neuropsiquiátricas, tales como epi-
lepsia, retardo mental, trastornos específicos del
aprendizaje y autismo. A diferencia de las otras técni-
cas que presentan dificultad para identificar su esta-
blecimiento y en su medición en el niño cuando aún
no se ha presentado el lenguaje y los procesos cogni-
tivos todavía no han logrado la madurez necesaria
(Kinsbourne, 1988).

Se ha identificado a la desnutrición como uno de
los principales problemas de salud que afectan a la
población mexicana y aparecen con mayor claridad
en los países subdesarrollados, Cierto es que una
grave desnutrición durante la infancia puede originar
un retraso en las habilidades psicomotoras (Iteya,
1995) mentales, conductuales y del crecimiento físico
(Chávez, 1982 y Myron, 1981) en las habilidades cog-
nitivas y en las emociones (Gabbad, 1993) que pre-
sentan los niños, que en ocasiones pueden ser irre-
parables; Se comprobó en estos estudios, que la des-
nutrición temprana afecta de alguna manera al desa-
rrollo integral del niño, siendo más severos sus da-
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ños cuando se asocia a ambientes de privaciones (co-
mo son las carencias de estímulos, familiares, socia-
les, educativos y socioeconómicos) provocando en el
niño una variabilidad en la ejecución y expresión de
las capacidades existentes en las diversas etapas del
desarrollo (Hesse, 1999).

Los estudios que se han realizado sobre la asocia-
ción de la desnutrición con el proceso cognoscitivo y
la emoción (Cravioto, 1982 y Larry 1996) identificaron
que los procesos cognitivos hacen posible la traduc-
ción de la expresión emocional durante las diferentes
etapas de desarrollo del niño, que se hallan intensa-
mente implicadas con el medio ambiente que lo ro-
dea, que de hecho es considerado como uno de los
principales factores que modifican el comportamien-
to del niño ante el contexto familiar y social. 

Estos estudios se retomaron con la finalidad de
identificar la importancia de la desnutrición sobre las
asimetrías funcionales, en los niños que inician el es-
tablecimiento de una nueva etapa de desarrollo cog-
noscitivo, dando lugar a una serie de respuestas con-
ductuales de gran complejidad que va más allá de
una simple respuesta de acercamiento o alejamiento
expresada durante la interacción social en la etapa
escolar, permitiéndonos con ello implementar medi-
das de intervención y prevención que puedan evitar
alteraciones futuras que obstaculicen el desempeño
adecuado de su desarrollo integral (Pollitt, 1995 y
Larry, 1996)

La evaluación de la preferencia manual como un
criterio para evaluar la asimetría cerebral del niño se
retomó en el estudio porque es una de las asimetrías
que se establecen a partir de los 4 años de edad del
niño, y es en el momento en que el niño entra al pro-
ceso de educación escolar y se considera, como uno
de los principales criterios más rápidos y fáciles de
evaluar las asimetrías cerebrales, por su amplia varie-
dad de técnicas, pruebas e inventarios para evaluar la
preferencia manual en la población infantil.

Una limitación de las técnicas que evalúan la pre-
ferencia manual es que hasta el momento no ha sido
posible demostrar una relación evidente entre la pre-
ferencia manual con la madurez de la asimetría cere-
bral, porque es probable que exista una interacción
de factores genéticos y culturales que aun no se han
logrado explicar satisfactoriamente; parece evidente
que ambos factores tienen algún peso en la determi-
nación de la lateralización cerebral.

Por esta razón, el presente trabajo pretende iden-
tificar la relación de la asimetría funcional en el niño
desnutrido la cual es expresada a través del compor-

tamiento al involucrarse a situaciones cotidianas du-
rante la etapa escolar. El interés que se tiene en este
estudio, es identificar la preferencia manual como un
reflejo de las asimetrías básicas de los dos hemisfe-
rios funcionales, identificando ciertas áreas en el he-
misferio izquierdo más adaptadas para generar rápi-
dos cambios de los patrones motores, involucrados
en el control de las manos 

Metodología

Sujetos. Se seleccionaron niños de ambos sexos de
6 a 8 años inscritos en las escuelas primarias ubica-
das en la zona urbana del municipio de Guadalajara,
Jalisco. 

La población diana fue tomada de un total de
118,224 alumnos registrados en los grupos de prime-
ro, segundo y tercer años de las escuelas públicas re-
gistradas en el municipio de Guadalajara en el ciclo
escolar del 2000, estos datos se retomaron de los re-
portes existentes en la Secretaria de Educación del
citado año. 

El tamaño de la muestra se obtuvo aleatoriamen-
te del total de alumnos registrados en las escuelas
públicas del municipio de Guadalajara, Jalisco, obte-
niéndose una muestra de 263 alumnos de los dife-
rentes grados escolares, de los cuales se detectaron
171 niños con desnutrición y 92 niños con crecimien-
to armónico, es decir tenemos al menos 70 niños de
cada grupo, aunque se obtuvieron más niños de los
esperado especialmente en el grupo de niños desnu-
tridos. 

Instrumento de evaluación. Para la medición de la desnu-
trición se utilizaron las técnicas descritas por J. Wa-
terlow (1977) y una entrevista estructurada de los an-
tecedentes nutricionales de la madre y del niño. 

Para la medición de la talla y el peso se utilizó un
estadímetro escolar de figuras pegado a la pared ya
estandarizado para poblaciones escolares mexicanas.
Para la obtención del peso se utilizó una báscula de
pie individual, con sistema de calibración instalado.

La evaluación de la preferencia manual se realizó
mediante dos pruebas:
1. Prueba de Pinchar de Tapley y Bryden (1985) modificada

por Paul Satz en 1989. Se utiliza para medir la velo-
cidad y la precisión manual y se desarrolló para ser
administrada individualmente. La prueba consiste
en una lamina con orificios en círculos, compues-
ta por una serie de puntos en un orden de 2x2 for-
mando 4 columnas con un total de 110 puntos,
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con instrucciones en la parte superior izquierda
que dice “Usa la mano con la que tú escribes” y en
la parte inferior derecha “usa la mano con la que tú
no escribes”. Debajo de la lámina se pone una ho-
ja de papel blanco, donde se marcan los círculos
que el niño pinchó por encima de la lamina con
ambas manos. 

2. Prueba del golpeteo de dedo (FTT) (Halstead y Reitan,
1993). Se considera como una prueba de velocidad
sincronizada y evalúa la agilidad y rapidez de los
movimientos manuales, es una prueba que mide
la diestralidad manual y puede ayudar a la detec-
ción del deterioro en la lateralización.

Esta prueba es una de las más utilizadas para eva-
luar la destreza manual; originalmente se llamaba
prueba de oscilación del dedo, es una prueba que for-
ma parte de la batería de Halstead – Reitan que eva-
lúa la fuerza y destreza manual.

Para esta prueba se utilizó un aparato con un me-
canismo que cuente, el golpe del dedo, llamado me-
tronómetro que a su vez toma el tiempo y registra el
golpe, consiste en marcar durante 10 segundos el to-
tal de golpecitos. 

Procedimiento. Las pruebas se aplicaron de la siguien-
te manera: Para identificar a los niños con desnutri-
ción, primeramente se midió la talla utilizando una
cinta métrica pegada a la pared a dos centímetros del
piso, dado que todos los niños usan zapato escolar.
Para obtener el valor del peso se empleó una báscu-
la de pie individual. Para su clasificación se realiza-
ron los siguientes pasos. Primero, se identificaron las
tallas mínimas normales para niños de 6 años cum-
plidos, Segundo, se comparó la talla real del niño
acorde con la edad, Y, tercero, se realizó la compara-
ción del peso actual con el peso mínimo esperado
para cada talla y por último se identificó el peso y la
talla de nacimiento con los registros de nacimiento
de cada niño para analizar los antecedentes de des-
nutrición.

Cada niño fue evaluado con las pruebas manuales
de preferencia; una vez calificadas, se calcula la dife-
rencia de los golpes y pinchados de la mano derecha
menos los golpes y pinchado de la mano izquierda.

Esta diferencia será positiva cuando el niño haya
dado más golpes y pinchados con la mano derecha
que con la izquierda, será negativa cuando el número
de golpes y pinchados sea mayor para la mano iz-
quierda que para la derecha y será de cero cuando ha-
ya dado el mismo número de golpeteos y pinchados

Para identificar la diferencia de pinchados o golpe-
teos (derecha o izquierda) se calcula la desviación es-
tándar de un grupo de niños normales (o de referen-
cia) por años de edad, dado ha que hemos observado
que durante el desarrollo esto va cambiando con la
edad, más no con el sexo y también con algunas con-
diciones, como por ejemplo, la desnutrición.

Análisis estadístico. Todos los análisis estadísticos se
llevaron a acabo mediante el programa informático
SPSS/PC.

Resultados

Con respecto al tamaño de la muestra, se seleccio-
naron un total de 263 niños entre los 6, 7 y 8 años de
edad; la muestra contenía 153 niñas 58.2% y 110 ni-
ños 41.8%, distribuidos de manera proporcional en
los tres grados académicos del ciclo escolar 2000, 84
niños del primero grado, con una edad media de 6.2
años y una desviación estándar de 0.3 , 88 niños del
segundo grado, con una edad media de 7.2 años con
una desviación estándar de 0.3 y 91 niños del tercer
grado, con una edad media de 8.1 años con una des-
viación estándar de 0.4. 

Primeramente para una detección gruesa del ries-
go de desnutrición se realizó mediante los rangos de
colores que la cinta Cimber proporciona para niños
de 6 a 8 años de edad; se clasificó a niños como po-
sitivos los que resultaron con rojo y amarillo; aque-
llos que resultaron con color verde, se clasificaron co-
mo negativos. 

Se midió a un total de 263 niños entre los 6, 7 y 8
años de edad, con la cinta Cimber previamente se
identificaron 99 (37.6%) niños positivos (con desnu-
trición), y 164 niños (62.4%) de niños negativos (con
crecimiento armónico). Esta primera clasificación de
desnutrición con la cinta Cimber se correlacionó con
la medición del peso, la talla y el registro de edad en
meses y años y el sexo, ratificando su clasificación en
la categoría de positivos y negativos. Esta segunda
clasificación , se obtuvo mediante las tallas mínimas
normales reportadas acorde a la edad y sexo, para ni-
ños de 6 años de edad se encontraba alrededor de
1.11 - 1.12 cm., para niños de 7 años alrededor de
1.18 cm. y para niños de 8 años alrededor de 1.20 cm,
dando como resultado a un total de 92 niños norma-
les y 171 niños con algún grado de desnutrición entre
6 y 8 años de edad. 

Para identificar la preferencia manual del niño co-
mo un indicador de la asimetría funcional, se aplica-
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ron 2 pruebas de preferencia manual, la de pinchado
y golpeteo, con las cuales se identificaron, tres gru-
pos de niños, un grupo con preferencia manual dies-
tra, otro con preferencia manual zurda y un tercer gru-
po con preferencia manual mixta. 

Los criterios que se utilizaron para la distribución
de los niños en los grupos de preferencia manual de-
recha, izquierda y mixta, para la prueba de pinchado
se consideraron a los niños que tengan puntajes po-
sitivos más allá de una desviación estándar de dife-
rencia de pinchado se le asignara la categoría de pre-
ferencia manual derecha y a los que tenían puntajes
negativos con cifras absolutamente mayores a la des-
viación estándar de diferencia se les asignó la catego-
ría de preferencia manual izquierda y los que tenían
diferencia de más de cero negativos dentro de una
desviación estándar de diferencia de pinchado se le
consideró como preferencia manual mixta para el
pinchado.

Un criterio mayor, menor, o igual a 3 puntos de di-
ferencia del puntaje obtenido de la preferencia ma-
nual, quedando distribuidos de la siguiente manera
(Ver tabla 1). 

Con la prueba de pinchado se identificaron un to-
tal de 192 (73.0%) de niños diestros, 21 (8%) de niños
zurdos y 50 (19.%) de niños mixtos (Ver gráfica 1).

Para la distribución de los niños en los grupos de
preferencia manual derecha, zurda y mixta, con la
prueba de golpeteo, se procedió de igual manera, cal-

culando la desviación estándar de las diferencias de
golpes entre mano derecha-mano izquierda, se consi-
deraron los puntajes negativos por debajo de una
desviación estándar entre menos uno y más uno se
clasificaron en sujetos con preferencia manual mixta,
y sujetos derechos, aquellos que se encuentran con
puntajes positivos a más de una desviación estándar
de diferencia de golpeteo derecho - izquierdo.

En este caso se considero un criterio mayor, me-
nor, o igual a 5 de puntaje obtenido de diferencia en-
tre los ejercicios de la preferencia manual, quedando
distribuidos de la siguiente manera (Ver tabla 2). 

Con esta prueba de golpeteo, quedaron distribui-
dos en: 202 (76.8%) niños con preferencia manual
diestra, 21 (8.0%) de niños con preferencia manual
zurda y 40 (15.2%) de niños con preferencia manual
mixta (Ver gráfica 2).

En una segunda etapa, se analizaron las frecuen-
cias con las que se distribuyeron los niños en los gru-
pos de preferencia manual diestra, zurda y mixta con
los criterios utilizados de ( > 3, >5 y ≤a 3 y 5) en las
pruebas de pinchado y golpeteo, se realizó un cruce
de ambas pruebas, de los cuales se utilizaron los mis-
mos criterios pero ahora considerando los puntajes
de ambas pruebas, combinando estos dos criterios
en uno solo.

Se identificaron niños con preferencia manual dies-
tras y zurda cuando predominaban puntajes altos en
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Preferencia manual
Diestra
Zurda
Mixta

Criterio de evaluación
PPD >3 PPZ
PPZ >3 PPD
PPD ≤ 3 PPZ

Tabla 1. Criterios de evaluación de la 
prueba de pinchado

Preferencia manual
Diestra
Zurda
Mixta

Criterio de evaluación
PPD >5 PPZ
PPZ >5 PPD

PPD ≤ 5 3PPZ

Tabla 2. Criterios de evaluación de la 
prueba de golpeteo



la preferencia manual derecha mayor a 3 y mayor a 5,
en la prueba de pinchado como en la prueba de golpe-
teo. Pero para identificar niños con preferencia ma-
nual mixta, se consideraban los criterios cuando pre-
sentaban puntajes iguales o bien cuando en alguna de
ellas se presentaban puntajes diferentes pero con una
diferencia de menos 3 y menos 5 ya sea solo en una de
ella o en ambas pruebas de pinchado y golpeteo. 

Con estos criterios se encontró una distribución de
143 (54.4%) niños con preferencia manual diestras por
las dos pruebas, así como 35 (13.3%) niños con prefe-
rencia manual zurda por ambas pruebas y 85 (32.3%)
niños con preferencia manual mixta (Ver tabla 3).

Finalmente se realizo una distribución de la prefe-
rencia manual derecha, zurda y mixta en los grupos
de niños desnutridos y con crecimiento armónico. Se
partió igualmente de los porcentajes generales de los
grupos de niños respectivamente identificados con
desnutrición (n = 171) y del grupo de niños con creci-
miento armónico (n = 92).

Se identificaron porcentajes altos de una preferen-
cia manual derecha ya establecida en un 52.0% de los
niños desnutridos y un 58.7% en los niños con creci-
miento armónico. 

Se reflejan además, porcentajes altos de niños que
presentan una preferencia manual mixta, siendo un
33.9% de niños desnutridos y 29.3% de niños con cre-
cimiento armónico. 

Sin embargo, el porcentaje detectado de niños con
preferencia manual zurda en ambos grupos, fue de un
14.0% en niños desnutridos y un 12.0% en niños con
crecimiento armónico (Ver tabla 4). 

Discusión

Para determinar la asimetría funcional establecida
en los niños de 6 a 8 años se utilizó el indicador de
preferencia manual. En los resultados se apreció que
una gran parte de la población de niños desnutridos
presentan manualidad mixta y zurda y menos de ma-
nualidad diestra, a diferencia de los niños con creci-
miento armónico, en donde se identifico una gran

parte de niños con manualidad diestra y menos por-
centaje de manualidad mixta y zurda. Estos datos re-
flejan que en los niños desnutridos aún no se ha es-
tablecido la preferencia manual; por lo tanto, existe
una madurez tardía en el establecimiento de las asi-
metrías funcionales.

Asimismo, Iteya,1995 (1992), también considera a
la preferencia manual como un índice ideal para
identificar las diferencias hemisféricas en los niños
menores de 8 años edad, a través de la detección de
la estabilidad de la manualidad derecha o izquierda
tempranamente, o bien mediante la identificación de
una manualidad mixta que expresa posible alteración
en el desarrollo cerebral. Por su parte, Green (1989),
reportó que el porcentaje de zurdos en un grupo so-
cial normalmente es de 2% o de 12%, y cuando se in-
crementa puede ser indicativa de algún alteración ce-
rebral como consecuencia de algún problema neu-
ropsiquiátrico (epilepsia, retraso mental etc.) o como
resultado de variables ambientales o culturales (ma-
la alimentación, consumo incontrolado de hormonas
etc.). Posteriormente Green (1989) reportó que el
porcentaje normal de la preferencia manual mixta en
las poblaciones menores de 5 años es del 2.4% y de
un 2.0% para edades mayores, y especificó que por-
centajes mayores en ambas poblaciones, puede ser
considerado como un indicador de posibles altera-
ciones en el funcionamiento cerebral por diversos
factores ambientales y culturales.

Aunque en el grupo de niños desnutridos se hayan
encontrado niños con preferencia manual zurda, no
se debe de considerar como una alteración producto
de la desnutrición, puesto que reportes de la literatu-
ra [Soper, (1986) y Green (1989)], indican que existen
zurdos no patológicos, porque son producto de facto-
res genéticamente establecidos, y hereditarios o por
factores socioculturales y zurdos patológicos, deter-
minados por algún daño cerebral producto de facto-
res ambientales y hormonales (Désieré, 1994 y De la
Fuente, 1994).

En el estudio se encontraron diferencias por edad
y sexo en la preferencia manual, demostrándose que
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Criterios de clasificación de la preferencia manual…

Preferencia manual
Derechos
Zurdos
Mixtos
Total

% Acumulado
54.4
67.7
100.0
100.0

No.
143
35
85
263

%
54.4
13.3
32.3
100.0

Tabla 3. Clasificación total de la preferencia manual
con los criterios de la prueba de pinchado y la

prueba de golpeteo

No.
89
24
58
171

%
52.0
14.0
33.9
100.0

No.
54
11
27
92

% 
58.7
12.0
29.3
100.0

No.
143
35
85
263

% 
54.4
13.3
32.3
100.0

Preferencia
manual

Desnutridos Crecimiento
armónico

Total

Derechos
Zurdos
Mixtos
Total

Tabla 4. Clasificación total de la preferencia manual
en niños desnutridos y con crecimiento armónico



los niños desnutridos de 6 años aún no contaban con
una adecuada estabilidad con la manualidad diestra,
mientras que en los niños de 7 y 8 años ya estaba
normalmente establecida, a diferencia de los niños
con crecimiento armónico que presentaron un prefe-
rencia manual establecida desde los 6 años, detec-
tándose un mayor retraso en las niñas desnutridas
que en los niños, a diferencia de los niños con creci-
miento armónico en donde ambos presentaban por
igual su estabilidad en la preferencia manual.

Igualmente Mirón, (1981) demostró que entre más
temprana sea la edad en que se establezca la prefe-
rencia manual mayores serán la reorganizaciones
funcionales del niños, y proponen que a mayor edad,
mayor madurez en las asimetrías funcionales. Plan-
tea además que si las asimetrías funcionales se esta-
blecen antes de los 6 años de edad los niños no su-
frirán cambios desde los 6 a 12 años; contrariamente,
si existe un retrazo y se establece a partir de los 6
años, los niños están más propensos a cambios en su
preferencia manual.

Conclusión 

Para identificar la asimetría funcional en los niños
escolares se utilizo como indicador de mediación la
Preferencia manual, evaluada mediante las pruebas de
preferencia manual de Pinchado y golpeteo para niños.

Con los resultados de ambas pruebas se distribu-
yeron los niños de acuerdo a su preferencia manual
establecida en el momento del estudio, ubicándolos
en tres categorías Derecha, Zurda y Mixta, para su
distribución se consideraron los siguientes criterios
de evaluación:

Para ubicarlos en el grupo de diestros, los niños
deberían de presentar una preferencia manual defini-
da y bien establecida con la mano derecha,

Para identificar niños con preferencia manual Mix-
ta, deberían de presentar una variabilidad, inconsis-
tencia de las respuestas tanto de la mano derecha co-
mo de la izquierda.

Finalmente para identificar niños con preferencia
manual zurda, se consideraron a los niños que pre-
sentaran una preferencia manual establecida con la
mano izquierda, ya sea como producto de una inesta-
bilidad, o como resultado de algún daño en el funcio-
namiento cerebral o bien por una preferencia manual
genéticamente bien establecida.

A pesar de la variabilidad en la distribución de los
porcentajes en los niños desnutridos, la cual no fue
significativamente menor en relación con el grupo

con crecimiento armónico, lo que significa, por lo
tanto, que la inestabilidad de la preferencia manual
puedo ser producto de la desnutrición.
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Situación actual de la atención a niños con 
aptitudes sobresalientes en México

ENTREVISTA CON ILIANA PUGA VÁZQUEZ1

Cuando se habla de niños y jóvenes con aptitudes sobresalien-
tes ¿a qué se está haciendo referencia?

A aquellos niños, niñas y jóvenes capaces de des-
tacar significativamente del grupo social y educativo
al que pertenecen en uno o más de los siguientes
campos del quehacer humano: científico-tecnológi-
co, humanístico-social, artístico y/o deportivo. Estos
alumnos, por presentar necesidades específicas, re-
quieren de un contexto facilitador que les permita
desarrollar sus capacidades personales y satisfacer
sus necesidades e intereses para su propio beneficio
y el de la sociedad.

¿Cuáles son los sustentos teóricos de este concepto?

Los planteamientos teóricos que dan sustento a la
concepción que estamos manejando acerca del niño
y joven con aptitudes sobresalientes provienen de
modelos socioculturales como el de Tannenbaum y
Gagné, principalmente, y de otro que está más orien-
tado al logro como el planteado por Renzulli.

Adoptar una postura de esta naturaleza significa
que estamos convencidos de que el éxito personal,
social y laboral de un sujeto, no depende exclusiva-
mente de las características personales sino, sobre
todo, de las condiciones que ofrece el contexto en el
que ésta se desarrolla. En este sentido, la interacción
entre ambos factores, el individual y el ambiental, es
lo que permite que una persona se comporte de una
manera u otra. También es cierto que, así como el
comportamiento puede variar de acuerdo al tipo de
interacción, esto conlleva a considerar que el poseer
aptitudes sobresalientes no es una condición estáti-
ca sino, por el contrario, es una condición que se

puede ir alimentando y potenciando conforme la per-
sona reciba se vea estimulada para ello.

Asimismo, estos planteamientos conllevan a con-
siderar que cada persona es única e irrepetible, aún
cuando manifieste la misma aptitud sobresaliente
que otra persona de la misma edad, sexo y condición
social; de ahí la importancia de realizar propuestas
educativas que respondan a las particularidades de
cada alumno.

Los padres y maestros se inclinan a pensar que esta población
debería ser atendida en escuelas especiales para ellos. En su opi-
nión realmente ¿qué le aporta al niño y joven con aptitudes so-
bresalientes la integración educativa?

Desde 1996 estamos impulsando y fortaleciendo
el trabajo de integración educativa en México, por in-
terés de la Subsecretaría de Educación Básica y Nor-
mal de la Secretaría de Educación Pública. Por tanto,
estamos convencidos y tenemos constancia, de que
la integración educativa de los alumnos y alumnas
con necesidades educativas especiales asociadas
con la discapacidad o con otro factor como las apti-
tudes sobresalientes beneficia no sólo al alumno in-
tegrado, sino también al resto de los alumnos. Esto
por múltiples razones, entre las cuales podría men-
cionarse la posibilidad de que al pertenecer a un gru-
po en el que sus integrantes, incluido el alumno o la
alumna con aptitudes sobresalientes, presentan for-
talezas y debilidades distintas, intereses y estilos pa-
ra aprender que les hacen buscar formas de trabajo
también diversas, esto hace que su motivación hacia
el aprendizaje resulte de una gran utilidad para que
cada uno de los alumnos participe en el desarrollo
de las tareas conforme a sus propias posibilidades,

1 Coordinadora del Proyecto de investigación e innovación: Un modelo de intervención educativa para alumnos y alumnas con aptitudes
sobresalientes, de la Secretaría de Educación Pública.



de tal manera que todos y cada uno de los involucra-
dos trabaje en un clima de confianza, respeto y ayu-
da mutua.

Por el contrario, al permanecer estos chicos en
centros de educación especial en donde se concen-
tren a personas por compartir los mismos intereses y
capacidades, puede favorecer el desarrollo de sus ha-
bilidades y destrezas, pero no va a permirle tan fácil-
mente poder colaborar, realizar un papel de monitor,
ayudar, y también aprender y enriquecerse en otras
áreas de su desarrollo personal que sólo la interac-
ción con la diversidad puede ofrecer.

¿Cuál es la importancia social de la atención a niños y jóvenes
con aptitudes sobresalientes?

La importancia de atender a los niños, niñas y jó-
venes con aptitudes sobresalientes es poder contri-
buir en el logro de su desarrollo integral y pleno, a
través del ofrecimiento de una educación que se
preocupe por respetar a la diversidad, por ofrecer
propuestas equitativas y de buena calidad. Poder al-
canzar estos propósitos educativos, permitirá que es-
tas personas se apropien de las herramientas nece-
sarias para convertirse en personas que manifiesten
sus capacidades en cualquiera de los campos de ac-
ción por los que hay mostrado sus preferencias y, de
esta manera, colaboren y participen activamente en
el progreso de la sociedad.

¿Cuáles son los motivos que llevaron a la creación de la aten-
ción a niños con capacidades y aptitudes sobresalientes, a su
desaparición en los proyectos educativos y a nuevamente su
reincorporación e incluso una de sus prioridades en el progra-
ma de fortalecimiento?

A mi parecer, y por lo que se reporta en los docu-
mentos que hablan sobre la evolución de la educa-
ción especial en México, considero que tiene mucho
que ver las políticas educativas. Cada administración
trae consigo planteamientos y propósitos educativos
que pueden variar de un periodo a otro y que, por
tanto, pueden llegara a afectar el transcurso de los
acontecimientos. En cuanto al tema que nos ocupa,
un momento trascendental en el sistema educativo
que marcó el rumbo que había que tomar la educa-
ción especial, ocurrió en 1993. En este año la educa-
ción especial reorientó su enfoque y, por consiguien-
te, la manera como hasta esa fecha venía operando
sus servicios. Las unidades de atención para los
alumnos con Capacidades y Aptitudes Sobresalien-

tes (CAS), que en ese momento eran las que se ocu-
paban de atender a los alumnos con capacidades y
aptitudes sobresalientes, prácticamente desapare-
cieron por tener que reorganizarse para conformar lo
que ahora son las Unidades de Servicios de Apoyo a
la Escuela Regular (USAER). Las USAER atienden a
los alumnos que presentan necesidades educativas
especiales asociadas con discapacidad o con otro
factor, y no sólo a los alumnos con aptitudes sobre-
salientes. Estas unidades, al no contar con los ele-
mentos teórico-prácticos necesarios para brindar
atención a esta población, en su mayoría se limita-
ron a apoyar al resto de los alumnos con necesidades
educativas especiales.

Sin embargo, en el Programa Nacional de Educa-
ción 2001-2006, se reconoce como una de sus princi-
pales metas, la necesidad de diseñar un modelo de
atención que responda a las necesidades específicas
de estos alumnos. Por ello, el Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educación Especial y de la In-
tegración Educativa asume este compromiso, tam-
bién como una de sus metas prioritarias a cumplir.

¿Actualmente hacia donde va el proyecto, cual es la visión a fu-
turo y qué logros se esperan alcanzar a corto, mediano y largo
plazo?

El proyecto que coordino y que se denomina Pro-
yecto de investigación e innovación: un modelo de intervención
educativa para alumnos y alumnas con aptitudes sobresalien-
tes se encuentra en su tercer fase de desarrollo, la de
implementación y evaluación, que consiste en la
puesta en marcha de la propuesta durante el ciclo es-
colar 2004-2005 en diez entidades del país: Campe-
che, Colima, Durango, Guanajuato, Hidalgo, Nayarit,
Quintana Roo, San Luis Potosí, Sinaloa y Yucatán.
Cada una de estas entidades desarrollará y dará se-
guimiento al trabajo en cinco escuelas de educación
primaria ubicadas en zonas urbanas, urbano margi-
nadas y rurales.

Se espera que la propuesta de intervención educa-
tiva sea efectiva, básicamente, en tres ámbitos del
trabajo educativo: la detección; la identificación de
fortalezas y debilidades de los alumnos y la determi-
nación de los apoyos que será necesario incorporar
en el proceso educativo; y la aplicación de las estra-
tegias didácticas pertinentes que favorezcan el enri-
quecimiento del quehacer educativo.

Una vez que se haya evaluado la propuesta a lo
largo de todo el año escolar 2004-2005, podremos
hacer los ajustes necesarios para mejorarla y, de es-
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ta manera poder ampliar la experiencia en otras en-
tidades del país, como parte de los lineamientos ge-
nerales planteados por el Programa Nacional de For-
talecimiento de la Educación Especial y de la Inte-
gración Educativa.

¿Cuáles son las necesidades de los docentes para la atención a
esta población?

En un diagnóstico que llevamos a cabo como una
de las fases que componen el proyecto, pudimos
identificar que los profesores de educación especial
y regular no tienen mucha claridad acerca de lo que
significa la integración educativa y cuáles son sus im-
plicaciones; también se pudo observar que no cuen-
tan con los elementos conceptuales y prácticos que
les permitan comprender el comportamiento de un
alumno sobresaliente y responder acertadamente a
sus requerimientos, desde su detección hasta la in-
tervención educativa propiamente dicha. 

Aunado a lo anterior, existe la creencia, bastante
generalizada, acerca de que el niño o niña con estas
características son alumnos autosuficientes en su
proceso de aprendizaje, de ahí que también se crea
que son alumnos que no pueden presentar necesi-

dades educativas especiales como cualquier otro
alumno que no recibe la respuesta educativa que re-
quiere.

Un aspecto de suma importancia en el quehacer
educativo, y que aún no logra consolidarse, es el tra-
bajo colaborativo y conjunto. En las escuelas del
país aún no existe una cultura que promueva este ti-
po de trabajo, sobre todo si se trata del trabajo cola-
borativo que debe existir entre educación especial y
regular en todo proceso de integración educativa. 

¿Cuáles son las repercusiones personales, sociales, políticas y
económicas de la no atención a esta población?

Si la población con aptitudes sobresalientes no
recibe la educación que requiere para desarrollarse
de una manera integral, no sólo se estará afectando
su desarrollo personal en los distintos ámbitos de su
vida, sino también afectará al desarrollo de un país
que está en vías de alcanzar un mayor progreso. Si
estas personas no son atendidas como es debido, se
estarán desaprovechando sus potenciales en cual-
quiera de los campos en donde pudieron haber sido
unas personas destacadas y, en consecuencia, alcan-
zar dicho progreso a un ritmo mucho menor.
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Miradas diversas sobre la disciplina y la violencia 
en centros escolares

ALFREDO FURLÁN MALAMUD, CLAUDIA L. SAU-
CEDO RAMOS Y BAUDELIO LARA GARCÍA (coor-
dinadores). Centro Universitario de Cien-
cias de la Salud, Universidad de Guadala-
jara, Guadalajara, México, 2004, 245 pp.

El tema de la indisciplina y la violencia en las es-
cuelas ha sido documentado y analizado ampliamen-
te en algunos países europeos y en los Estados Uni-
dos. En los años recientes, podemos encontrar publi-
caciones especializadas en español, principalmente
en España y Argentina; sin embargo, en México pro-
bablemente este es el primer libro que se dedica al
tema. A través de sus páginas “...se ofrecen un con-
junto de miradas acerca de la disciplina y la violencia
en las escuelas que proponen académicos que labo-
ran en diversas instituciones universitarias...” (p.13).
Los autores están convencidos que no hay respues-
tas únicas al abanico de preguntas que los interesa-
dos en estos fenómenos pudieran plantear, ya que se
trata de la interpretación de un problema muy com-
plejo que requiere de múltiples miradas y acerca-
mientos. 

En la introducción, los coordinadores de la obra
diferencian la indisciplina de la violencia en virtud de
que cada una tiene expresiones, alcances e implica-
ciones diferentes, en coincidencia con autores que
también establecen esta distinción. En las reflexio-
nes que desarrollan, analizan lo que denominan los
tres dilemas centrales que la indisciplina y la violen-
cia escolar comparten: a) la dificultad de abordar la
indisciplina y la violencia a partir de definiciones úni-
cas, simplistas o que no contemplan el dinamismo y
diversidad que existen en las escuelas; b) el proble-

ma de abordar los actos de indisciplina y de violencia
de manera aislada, sin contemplar relaciones de con-
junto; c) el no dar la voz a los actores implicados,
principalmente a los alumnos. Esta parte del libro
contribuye a una contextualización conceptual y a te-
ner un acercamiento resumido del contenido de los
trabajos incluidos. 

El cuerpo principal de la obra esta dividida en dos
grandes apartados. El primero, “Los escenarios de
construcción de la indisciplina y la violencia”, integra
siete artículos, y el segundo, “Reflexiones y propues-
tas de intervención” contiene cinco. La idea de los
coordinadores, siguiendo a Imberti (2001), fue
“...combinar las miradas para no quedarnos con el
enfoque que más nos agrade, sino con el objeto de
construir una visión compleja de los temas que nos
ocupan” (p. 20). Así, la vinculación entre los artículos
es que se aborda el asunto desde diferentes perspec-
tivas y en sus distintas manifestaciones ya que por el
momento no existe un marco teórico metodológico
único para acercarnos a esta compleja realidad.

De conjunto de trabajos, tres artículos, apoyándo-
se en metodología con enfoque cualitativo, buscan
dar la palabra a los alumnos para entender cómo par-
ticipan y experimentan determinadas situaciones de
indisciplina y violencia en la escuela. Los cuatro si-
guientes abordan elementos de las estructuras esco-
lares y de las prácticas en las cuales cotidianamente
se construyen procedimientos de detección y sanción
de las acciones, formas de regular los acontecimien-
tos, maneras de integrar tradiciones y movimientos
que caracterizan las relaciones en el aula. Dos artícu-
los desarrollan reflexiones teóricas con el propósito
de aportar ingredientes para identificar algunos cam-
pos de discusión y los tres artículos finales se ubican
en la línea de proponer programas de intervención
para manejar la indisciplina y la violencia en las es-
cuelas.

ROGELIO ZAMBRANO GUZMÁN, MARTHA PATRICIA ORTEGA MEDELLÍN



Normas para la recepción de colaboraciones en la
Revista de Educación y Desarrollo

1. Revista de Educación y Desarrollo publicará artículos
que constituyan informes de investigación, revisio-
nes críticas, ensayos teóricos y reseñas bibliográficas
referidos a cualquier ámbito de la educación para la
salud, la psicología educativa y en general las cien-
cias de la educación.

2. Los trabajos deberán ser inéditos y no estar si-
multáneamente sometidos a un proceso de dictami-
nación por parte de otra revista. 

3. Para su dictaminación, se enviará un original en
formato electrónico PC en un procesador de textos
indicando el programa y la versión (Word versión 6 o
superior). La vía preferencial para esta comunicación
será el correo electrónico en forma de archivo adjun-
to (attachment). También se pueden enviar trabajos
por correo tradicional a la dirección de la revista. En
ese caso, se enviará un original y tres copias en pa-
pel, más el diskette con el o los archivos correspon-
dientes. 

4. Al recibir el trabajo propuesto, Revista de Educa-
ción y Desarrollo acusará recibo vía correo electrónico.
Una vez dictaminado positivamente el artículo en
cuestión, el fallo se hará del conocimiento del autor
principal por correo electrónico. El autor o autores
deberán hacer constar su dirección, dirección electró-
nica, teléfono de contacto y otros datos generales de
identificación. Los trabajos que no cumplan esta nor-
ma serán devueltos al remitente.

5. Los originales de informes de investigación, en-
sayos y revisiones críticas tendrán una extensión má-
xima de 20 cuartillas, tamaño carta, incluidas las no-
tas y las referencias bibliográficas. Las reseñas biblio-
gráficas tendrán una extensión máxima de dos cuar-
tillas y deberán comentar un libro o producción edi-
torial de reciente aparición. Las cuartillas deben ser
mecanografiadas a doble espacio, utilizando la fuen-
te times new roman o arial de 12 puntos, con un mar-

gen de 2.5 centímetros por los cuatro lados y con las
páginas numeradas. Sólo excepcionalmente se admi-
tirán originales que sobrepasen la extensión reco-
mendada.

6. Para la presentación del trabajo, el autor o los
autores deberán seguir las normas expresadas ense-
guida: en la primera página deberá constar el título
del trabajo –en español e inglés–, nombre y apellidos
del autor o autores en el orden en que deseen ser
presentados, así como la universidad, departamento,
centro o instancia donde se ha realizado el trabajo.
Se debe incluir también el domicilio completo de la
instancia o institución y de los autores, sus teléfonos,
faxes y correos electrónicos, así como cualquier otro
dato que facilite su localización. 

7. Los gráficos y figuras deberán ser en blanco y
negro y realizarse con la calidad suficiente para su re-
producción directa. Se incluirán en el cuerpo del tex-
to (archivo), así como en archivos aparte, indicando
con claridad dónde deben insertarse. El número de
ilustraciones (tablas y figuras) no deberá exceder de
diez. Los pies de las figuras deberán escribirse a má-
quina en hoja aparte, con la misma numeración que
las figuras correspondientes. Se debe especificar el
formato del archivo de imagen enviado.

8. Las notas a pie de página, cuando existan, debe-
rán agregarse al final del texto, empleando una nu-
meración correlativa, en texto natural (no usar la op-
ción de pie de página al final). 

9. Los trabajos deberán ir acompañados de un re-
sumen en español y en inglés que no debe exceder de
150 palabras, así como de una lista de 4 ó 5 palabras
clave que describan el contenido del trabajo, también
en las dos lenguas.

10. Las referencias bibliográficas se ajustarán a las
siguientes normas: 



• Todos los trabajos citados deben aparecer en la lis-
ta de referencias y viceversa. Al final del trabajo se
incluirá la lista de referencias bibliográficas por or-
den alfabético de autores. En el texto se indicará el
autor, el año de publicación y la página donde se
encuentre el texto citado cuando proceda (vgr.:
Méndez, 2001:32).

• Los libros se citarán de la siguiente manera: apellido
o apellidos del autor o autores en mayúsculas (co-
ma) inicial/es del nombre (punto), año de edición
entre paréntesis (punto), título en cursivas (pun-
to), lugar de edición (dos puntos) (se debe incluir
la ciudad de edición, no el país), editorial (punto).
Ej.: TYLER, H. (1988). Diseño experimental. México:
Trillas.

• Artículos (o capítulos de libro o partes de un todo): apelli-
dos del autor en mayúsculas (coma), iniciales del
nombre (punto), año de edición entre paréntesis
(punto), título del trabajo entrecomillado (punto),
título de la revista en cursiva (coma), volumen (co-
ma), número (coma) y página/s (punto). Ej.: GÓ-
MEZ, G. (1991). “Métodos correlacionales sobre
estudios de rendimiento escolar”. Revista de investi-
gación educativa, III, 6, 236-251.

• Las notas o citas literales aparecerán a final de pági-
na. El texto citado irá entrecomillado y, a conti-
nuación, entre paréntesis, el apellido del autor
(coma), año de publicación (coma) y páginas del
texto. 

11. Toda colaboración estará subdividida por el
autor en secciones, y si es pertinente, con los corres-
pondientes títulos numerados. La redacción se re-
serva la posibilidad de incluir o modificar títulos,
subtítulos, ladillos, etc. por motivos de diseño y ma-
quetación.

12. Los trabajos se someterán a un proceso de eva-
luación ciega por parte de dictaminadores de institu-
ciones externas, por lo que se deben evitar las refe-
rencias explícitas o tácitas a la autoría del mismo,
tanto en el cuerpo del texto como en las citas y notas.

13. Los autores de los trabajos publicados recibi-
rán dos ejemplares del número correspondiente. 

14. La dirección y redacción de la Revista de Educa-
ción y Desarrollo no se hacen responsables de los
puntos de vista y afirmaciones sostenidas por los
autores.
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En portada
Rufino Tamayo

Uno de los más exquisitos y refinados trabajos se-
riados que Rufino Tamayo realizó en su larga y pro-
ductiva trayectoria de artista gráfico es, sin duda, el
grupo de quince litografías con que ilustró el Apocalip-
sis de san Juan, libro editado por el Club Internacional
de Bibliophile Jarspad, Polus & Cie., casa editorial de
gran prestigio afincada en París.

El Apocalipsis de san Juan forma parte de una colec-
ción de libros ilustrados por artistas contemporá-
neos. Once de las litografías son de un formato de
32.9 x 25 cm y cuatro más, que representan a los jine-
tes del Apocalipsis son de formato doble, es decir, de
32.9 por 50 cm.

En esta obra Tamayo renunció a la fuerte carga ar-
gumental que se describe en algunas de las escenas
centrales del último libro canónico del Nuevo Testa-
mento. En su Apocalipsis no hay elementos litúrgicos
de los que se mencionan en el corpus del texto, ni
tronos ni candelabros son reconocibles en estas lito-
grafías; lo que sí captó el pintor para dejar registrado
en las ilustraciones fueron los desastres cósmicos y
los prodigios astrales ordenados por el Todopodero-
so para castigo de los hombres.

No interesaron al artista tampoco los personajes
con lenguas de espada, las mujeres vestidas de sol
y con alas de águila, los coros multitudinarios de
bienaventurados, ni las huestes de ángeles venga-
dores que habían fascinado a Alberto Durero cuan-
do realizó sus notables xilografías para ilustrar este
mismo texto.

Ni siquiera tuvo en mente a la seductora prostitu-
ta que encarna la ciudad de Babilonia, y que para Jo-

Rufino Tamayo
Capítulo II, 1989, litografía, 32.8 x 25.3 cm
De la serie Apocalipsis de San Juan

sé Clemente Orozco había sido motivo de la creación
de uno de sus personajes más fuertes y mejor perfila-
dos, plasmado en los murales realizados en la iglesia
de Jesús en la ciudad de México, donde el muralista
jalisciense trató este mismo tema.

A cambio, el “sol negro y apagado como un vesti-
do de pelo”, “la luna del color de la sangre”, “las es-
trellas cayendo como higos”, “los fuegos devorándo-
lo todo”, “los astros eclipsados”, sí tuvieron cabida en
la imaginación del artista para rememorar el enigmá-
tico texto que contiene terribles profecías, escrito en
la isla de Patmos, situada en la costa de Asia Menor,
cerca de Mileto, entre los años noventa y noventa y
cinco de nuestra era.

(JUAN CARLOS PEREDA)
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