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Presentacion

n el primer articulo de este nlimero, Kachinovsky y Dibarboure exponen e ilustran
un dispositivo de intervencién de la psicopedagogia clinica, el taller clinico-narrativo,
que ha sido instrumentado en espacios escolares de Argentina cuya poblacién infantil
se caracteriza por la pobreza del medio social de pertenencia y un menoscabo del
desempefio escolar. Dicho dispositivo ha sido objeto de investigaciones que hoy permi-
ten compartir resultados auspiciosos de la herramienta clinica en cuestién y conclusio-
nes tedricas relevantes sobre los procesos de decodificacién del lenguaje escrito (com-
prension lectora). Segin la tradicién rioplatense, la psicopedagogia clinica es concebida
como subdisciplina que adopta el marco tedrico psicoanalitico y aborda la dimensién
subjetiva del hecho educativo, desde el punto de vista de los factores psiquicos que
condicionan los procesos de simbolizacién. Los problemas de aprendizaje son com-
prendidos desde una perspectiva que los liga a la dinamica del conflicto psiquico. Se
destaca la lectura como experiencia subjetivante, que favorece procesos de simboliza-
cidn, a efectos de re-ensamblar antiguas conexiones o de crear nuevos enlaces cuando
se han producido fracturas a este nivel. Se describe la dindmica del taller clinico-narra-
tivo y las funciones de quien lo coordina.

Por su parte, Rodriguez Hernandez y Veytia Bucheli presentan una revision de la nor-
matividad curricular sobre las TIC en relacién con las practicas docentes y la permanen-
cia en el servicio de los profesores de primaria en el contexto de la reforma educativa en
México. Su objetivo es mostrar que hay inconsistencias entre la formacién que recibie-
ron los profesores, las exigencias que plantean sus practicas docentes para el uso de las
TIC y los instrumentos que evalGan su permanencia en el servicio. El Plan de Estudios 2011
y el INEE parecen suponer que los docentes utilizan las tecnologias tanto con fines
didacticos como de profesionalizacién. Sin embargo, los programas de formacién inicial
y continua revisados contradicen ese supuesto. Sostienen que es urgente atender las
necesidades de los profesores en cuanto al uso de las tecnologias, principalmente de
quienes se formaron con planes de estudio distintos al vigente.

Luna-Bernal y De Gante-Casas analizaron las relaciones entre la empatia y los estilos
que emplean los adolescentes al gestionar los conflictos interpersonales que se les pre-
sentan con sus compafieros de escuela. En el marco tedrico se consideraron tres estilos
de gestién de conflictos: enfocado en uno mismo, en la otra parte y en el problema; asf
como una perspectiva multidimensional de la empatia que contempla dimensiones afec-
tivas (preocupacién empatica y malestar personal) y cognitivas (toma de perspectiva y
fantasfa). La muestra (N = 403) estuvo compuesta por estudiantes de secundaria y bachi-
llerato con edades entre 11 y 19 afnos. Los participantes respondieron el Cuestionario
sobre Estilos de Mensajes en el Manejo de Conflictos (Conflict Management Message
Style Instrument, CMMS) y el [ndice de Reactividad Interpersonal (Interpersonal Reacti-
vity Index, IRI). En los resultados, se identificaron diferencias significativas por género,
edad y nivel escolar. Se discuten estos y otros resultados tomando en consideracién la
literatura contemporanea sobre empatfa y gestién de conflictos en la adolescencia.

Delgado-Luna y colaboradores, afirman que la crianza parental es la primera tarea
formativa y estructurante de interacciones, valores y habilidades sociales. En este con-
texto, presentan los resultados de un estudio que relaciona la percepcién de estudian-
tes sobre su crianza parental y el rol que ocupan en el maltrato escolar entre pares. La
muestra probabilistica estuvo constituida por 476 estudiantes de dos escuelas secunda-
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PRESENTACION

rias de Guanajuato, México. Se aplicaron el Cuestionario sobre intimidacién y maltrato
entre iguales, y la Escala de Percepcién de Crianza para jovenes. Se obtuvieron 4 dife-
rencias estadisticamente significativas entre las variables y se analizan las implicaciones
para la prevencion universal y selectiva.

Para Vergara-Lope Tristan y Figueroa-Rodriguez existe evidencia de una relacién
entre el bienestar laboral de los académicos y el logro de metas en instituciones de edu-
cacién superior. Sin embargo, estas investigaciones no han considerado suficientemen-
te el tema del envejecimiento de la planta docente. Su objetivo fue describir algunos
indicadores de bienestar laboral de los académicos adultos mayores de la Universidad
Veracruzana, asf como analizar factores demograficos y laborales asociados. Participa-
ron 106 académicos de 60 anos y més de diversas areas. Se utilizé una encuesta sobre
bienestar laboral con tres apartados: condiciones laborales, satisfaccién de las condi-
ciones laborales y satisfaccién laboral. En los resultados resaltan el alto valor que dan
al contacto con los alumnos y al trabajo frente a grupo; la percepcién de discriminacién
por edad y su situacién laboral estén relacionadas con su bienestar laboral.

Loera-Ramirez y Parra-Acosta realizaron un estudio comparativo para evaluar el
aprendizaje temético de la Enfermedad Pulmonar Obstructiva Crénica, contrastando las
estrategias del aprendizaje basado en problemas y el método tradicional de ensefianza.
Sus resultados indican que el aprendizaje fue mas significativo en el grupo donde se
aplicé el aprendizaje basado en problemas en comparacién con el método convencional.

Julio César Verdugo-Lucero y colbs., presentan los resultados de un estudio para
establecer la validez y la confiabilidad de la Escala de Desarrollo de la Identidad en Jéve-
nes Universitarios (EDIJU). La EDIJU se aplicé a una muestra no probabilistica intencio-
nal integrada por 222 participantes, estudiantes de licenciatura de una universidad
publica estatal. Los resultados indican una confiabilidad alta de .87 de Alpha de Cron-
bach; la escala final contiene 26 ftems distribuidos en 6 dimensiones. Concluyen que la
prueba presenta validez y confiabilidad para medir la integracién y desarrollo de la iden-
tidad en jovenes universitarios.

Rosales-Gracia, Gémez-Lépez y Garcia-Galaviz analizan algunos factores asociados al
estatus irregular de estudiantes de Medicina en una escuela privada. Se estudiaron 336
alumnos, de los cuales se agruparon 168 en irregulares y 168 en regulares. Los factores
asociados fueron: ser fordneo, haber reprobado alguna materia durante el bachillerato,
tener poco interés por el estudio, mala relacién con el profesor y frecuencia de estudio.

Chacén-Angel y Melchor Aguilar presentan un ensayo en el que relacionan las cate-
gorfas de conciencia, pensamiento y reflexién como constructos relacionados con la
apropiacién de la realidad en el contexto de la formacién de sujetos reflexivos. La tesis
principal es que el pensamiento reflexivo es un proceso que no puede generarse de
manera aislada de otros procesos como la transformacién de la conciencia y la genera-
cién del pensamiento.

Finalmente, Oropeza-Sandoval presenta un estudio de caso a través de una historia
de vida donde se expone una trama familiar que busca mostrar cémo se construyeron
las expectativas educativas de algunas mujeres en la ciudad de Guadalajara durante la
primera mitad del siglo XX. A través de la organizacién de la vida familiar se describe la
manera como la madre inculca valores y creencias que no sdlo tienden a delinear los
patrones de género convencionales, sino también aspiraciones que superan las posibi-
lidades de desarrollo social establecidas para la mayoria de las mujeres de los afos
treinta en esa ciudad.

La portada de este nimero esta ilustrada con obra de Ratl Cuevas (Guadalajara,
Jalisco, 1993). Se trata de Encino. Malos augurios de progreso, 2016 (35 x 25 cm), acrilico
sobre papel algoddén. La fotografia es de Nancy Septlveda y la reproduccién en la por-
tada es cortesfa del artista, a quien agradecemos su generosidad.
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Intervenciones en psicopedagogia clinica:
el taller clinico-narrativo

ALICIA KACHINOVSKY, ! MICHEL DIBARBOUREZ

Resumen

Se expone e ilustra un dispositivo de intervencién de la psicopedagogia clinica, el taller clinico-narrativo, que ha
sido instrumentado en espacios escolares cuya poblacién infantil se caracteriza por la pobreza del medio social de per-
tenencia y un menoscabo del desempefio escolar. Dicho dispositivo ha sido objeto de investigaciones que hoy permiten
compartir resultados auspiciosos de la herramienta clinica en cuestién y conclusiones tedricas relevantes sobre los pro-
cesos de decodificacién del lenguaje escrito (comprensién lectora).

Segln la tradicién rioplatense, la psicopedagogia clinica es concebida como subdisciplina que adopta el marco teé-
rico psicoanalitico y aborda la dimensién subjetiva del hecho educativo, desde el punto de vista de los factores psiquicos
que condicionan los procesos de simbolizacién. Los problemas de aprendizaje son comprendidos desde una perspectiva
que los liga a la dindmica del conflicto psiquico. Se destaca la lectura como experiencia subjetivante, favoreciendo pro-
cesos de simbolizacidn, a efectos de re-ensamblar antiguas conexiones o de crear nuevos enlaces cuando se han produ-
cido fracturas a este nivel. Se describe la dindmica del taller clfnico-narrativo y las funciones de quien lo coordina.

Entre los hallazgos detectados por dos investigaciones especificas, se plantea e ilustra la incidencia del conflicto
psiquico en las dificultades de lectura de tipo inferencial (conflicto como obstéaculo), aunque también se lo propone
como facilitador. Se sostiene asi como hipétesis tedrica de que los problemas de decodificacién del lenguaje escrito
no puedan reducirse a un conflicto cognitivo o a dificultades en el desarrollo neuropsicolégico.

Palabras clave: Psicopedagogfa clinica, Taller clinico-narrativo, Simbolizacién, Conflicto psiquico, Comprensidn lectora.

Clinical Psycho-Pedagogy Interventions: The Clinical Narrative Workshop

Abstract

In this paper, an instrument for a clinical psycho-pedagogy intervention is exposed and illustrated: the clinical narra-
tive workshop among a socially deprived and academically weak population. The dynamic and functions of the coordi-
nator of the workshop are also described here. Previous research has shown significant results on clinical narrative
workshops, the device has had a successful performance as a clinic tool for a better understanding of the decoding pro-
cesses in written language (reading abilities).

Clinical psycho-pedagogy is traditionally considered in River Plate countries among practitioners who employ the
psychoanalysis framework. It embraces the subjective dimension of the educational issue, therefore, it considers emo-
tional factors as conditioners for the different symbolization processes; thus, reading disabilities are related to psychi-
cal conflict dynamics.

Reading is considered not only as a subjectification experience that enables symbolization, but also as a means of
movement towards the re-assembling of archaic connections and developing new ones where there has been a fracture
in this level. Two specific research studies have highlighted the impact of psychical conflicts over inferenced reading
(conflict as an obstacle), even though it might also be consider as a facilitator. The hypothesis proposed is that reading
disabilities regarding decoding written language cannot always be reduced to cognitive faults or neuropsychological
development matters.

Keywords: Clinical Psycho-Pedagogy, Clinical Narrative Workshop, Symbolization, Psychical Conflict, Reading Abilities.

Recibido: 15 de agosto de 2016
Aceptado: 28 de octubre de 2016
Declarado sin conflicto de interés
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Kachinovsky, Dibarboure

ARrTicuLOs

Introduccién

n cuanto a su filiacién académica, el presente tra-
bajo se asienta en el Instituto de Psicologia Clinica de
la Facultad de Psicologia (Universidad de la Reptbli-
ca), dentro del programa “Problematicas Clinicas de
Infancia y Adolescencia”. Desde este enclave institu-
cional se sostiene que en la época actual la vulnerabi-
lidad en la infancia y la adolescencia no sélo deben
atribuirse a condiciones de pobreza y exclusién. Son
también las légicas de consumo de la sociedad y los
efectos técnico-disciplinares que excluyen la singula-
ridad, los que ponen en riesgo la construccién de la
subjetividad. Por ello, se realza y adopta el enfoque
clinico de las problematicas, que permite abordar el
sufrimiento psiquico y el malestar subjetivo caso a
caso, seglin su particular entorno y ocurrencia. En
esta oportunidad, se expone e ilustra un dispositivo
de intervencién de la psicopedagogia clinica, que ha
sido practicado y examinado en espacios escolares
cuya poblacion infantil se caracteriza por la pobreza
del medio social de pertenencia y un menoscabo del
desempefio escolar. Dicho dispositivo ha sido objeto
de exhaustivas investigaciones (mientras se evalda el
articulo se omiten dos referencias bibliograficas con
el objetivo de preservar el anonimato), que evidencian
efectos auspiciosos de la herramienta clinica en cues-
tién y conclusiones tedricas relevantes sobre los pro-
cesos de decodificaciéon del lenguaje escrito (com-
prension lectora).

El programa académico antes mencionado alberga
en su seno dos lineas de investigacion, una de las
cuales, “Problematicas vinculadas a la educacién:
abordajes de la psicopedagogia clinica” es cuna de las
reflexiones que siguen. El grupo de investigadores en
cuestion se aboca a problematizar lo escolar —sus for-
matos y respectivos procedimientos— como locus de
produccién de subjetividad que puede potenciar u
obstaculizar la inclusién social y la construccién de
ciudadanfa. Los procesos de transmisién y produc-
cién de conocimientos configuran un eje privilegiado
de esta linea, que prioriza aquellas fracturas de la pro-
duccion simbdlica que se expresan como fracaso
escolar.

Dentro del amplio campo de problematicas vin-
culadas a la educacién, un foco de atencién se ha
ubicado en los factores psiquicos que intervienen en
el fracaso escolar, fenémeno complejo y multidimen-
sional que suele manifestarse como rendimiento
insuficiente, comportamiento conflictivo, ausentis-

Revista de Educacién y Desarrollo, 40. Enero-marzo de 2017.

mo (asistencia insuficiente y abandono intermitente)
repeticion, extra edad y desafiliacion educativa. La
consideracién de lo clinico en el fracaso escolar tie-
ne en cuenta que su frecuencia masiva no desciende
cuando se generalizan las soluciones (v. gr. politicas
publicas que ofrecen las mismas alternativas para
contextos y aprendices disfmiles), porque el fracaso
escolar es siempre un fenémeno singular (Kachi-
novsky, 2012). La ilusién pedagdgica de alcanzar el
conocimiento, legitima quimera sustentada por la
institucion del saber, impulsa la blisqueda de técni-
cas para ensefiar mejor o nuevas estrategias para
optimizar el aprendizaje. De esta suerte, se afana en
crear o reeditar tecnologias educativas de muy diver-
so tipo y alcance, siempre bajo el icono de la innova-
cién. Y en estas tecnologias se proyecta la esperanza
de revertir un problema tan antiguo y persistente
como la propia institucién que lo acoge. Ello se
acompafia de un desconocimiento de la dimensién
conflictiva del ser humano, producto de la radical
divisién del sujeto (consciente y preconsciente por
un lado, inconsciente por otro), lo que en cierta for-
ma hace invisible el malestar que el sujeto padece
en su relacién con el saber.

Ubicada la problematica del aprendizaje como
déficit, ya sea individual o pedagdgico, las politicas
publicas en materia educativa se orientan a resolver
un conflicto de orden cognitivo; descuidan el conflicto
psiquico y la singularidad del hecho pedagdgico. Por
eso, este enfoque refiere al fracaso de lo escolar y no
del escolar, con la intencidn de intervenir alli donde el
fracaso de los programas educativos —en su afan de
abarcar, globalizar y masificar— ha borrado o desaten-
dido la singularidad del padecimiento.

En este sentido, abordar el campo de problemas
relativos al aprendizaje como expresién de dificulta-
des en los procesos de simbolizacién de nifios escola-
rizados contribuye a la prevencién del riesgo psiquico
y social (Schlemenson, 2004), en nifios que presentan
restricciones simbdlicas potenciadas por carencias
socioecondmicas y culturales.

La psicopedagogia clinica y el marco teérico de
referencia

En el marco de la disciplina psicolégica, la psico-
pedagogia clinica puede ser concebida como una sub-
disciplina que aborda la dimensién subjetiva del
hecho educativo, desde el punto de vista de los facto-
res psiquicos que comprometen y condicionan los
procesos de simbolizacién. Por 1o menos en el Rio de
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la Plata, la psicopedagogia clinica se nutre del corpus

tedrico psicoanalitico, al que hace dialogar con disci-

plinas afines.

Se aboca a problemas del eje salud/educacién y a
otros del eje salud/enfermedad, llevando a cabo pro-
cedimientos que se sitGan en ambitos clinicos y no
clinicos. A propdsito de estos ultimos, destacan por
su frecuencia las intervenciones clinicas desarrolladas
en espacios escolares. Sus principales objetivos son
los siguientes:
¢ Rescatar la dimensién humanizante de la educacién,

por oposicién a la metafora del hombre como
maquina.

Promover procesos de restitucién identitaria frente
al afan homogeneizador de la institucién educati-
va.

Contribuir a desarticular aquellas 16gicas institucio-
nales excluyentes: los afectos/lo intelectual; lo pla-
centero/la obligacién; la familia/el establecimiento
escolar; las rutinas colaborativas/las producciones
individuales; lo creativo/lo reproductivo.

Abordar los problemas escolares en su condicion
singular.

Restablecer la condicién del docente como opera-
dor subjetivante y modelo identificatorio.
Interrogar las zonas de malestar institucional e
intervenir en ellas, procurando establecer una nue-
va relacién con el saber y una conciencia del no
saber.

e Crear espacios de circulacién de la palabra, que pro-

curen la tramitacién del malestar de docentes, de

aprendices y demés protagonistas.

Por su relevancia y pertinencia, cabe sefialar el
diagndstico y tratamiento de nifios y adolescentes
con problemas de aprendizaje como objetivos y acti-
vidades caracteristicos del area profesional de inje-
rencia, mientras los interrogantes clinicos son el pun-
to de partida de las investigaciones desarrolladas en
el ambito académico.

En lo que respecta a ninos y adolescentes, ofrece
un extenso mend de propuestas diagndsticas y tera-
péuticas (individuales y grupales) para quienes la
funcién representativa (figurativa, simbdlica, imagi-
naria, ideogréfica) muestra restricciones. Tal funcién
constituye un requisito insoslayable para cubrir satis-
factoriamente las demandas escolares (lenguaje,
matematicas, ciencias sociales y naturales, etc.). Al
resguardo de este enfoque, los problemas de apren-
dizaje son comprendidos desde una perspectiva
metapsicoldgica psicoanalitica, que los liga al con-

flicto psiquico y a los factores dindmicos intervinien-

tes (Hornstein, 2003).

Los procesos diagndsticos se organizan en torno a
tres ejes de analisis especificos:

e Caracterizacion de conflictos psiquicos no resueltos
a través de la historia libidinal de un paciente (fija-
ciones, situaciones traumaticas, funciones paren-
tales insuficientes).

e Modalidad de organizacién predominante de la acti-
vidad representativa (marcas distintivas al dibujar,
narrar, leer, escribir y pensar).

e Modo preponderante de circulacién libidinal; for-
mas de descarga y calidad de la relacién de objeto
(Schlemenson, 2009).

En términos generales, toda intervencién clinica
de orientacién psicoanalitica supone un encuentro
interpersonal que apuesta a promover cambios en la
subjetividad, a través de un conjunto de técnicas y
estrategias especificas que procuran rescatar la sin-
gularidad del sujeto, del grupo o de la institucién en
cuestion. Esto es posible a partir del establecimien-
to del encuadre y la escucha clinica, que habilitan
un espacio para pensar con otro o con otros, e impli-
ca la co-construccién de interrogantes y la promo-
cién de modificaciones en los posicionamientos
subjetivos. Esta experiencia subjetivante se desarro-
lla en transferencia, aspecto que se retomara mas
adelante.

Cuando se pone en cuestién la psicopedagogia cli-
nica, el objetivo central de las intervenciones consiste
en emplazar las principales conflictivas psiquicas que
sustentan las restricciones de los procesos de simbo-
lizacién, inaugurando o potenciando vias de elabora-
cion. Las consignas utilizadas intentan realzar temati-
cas conflictivas que propicien el despliegue represen-
tativo. Con similar propdsito, las intervenciones se
proponen activar procesos asociativos a partir de
aspectos relevantes de la produccién infantil o ado-
lescente: incrementar el caudal representativo, pro-
mover la autorfa del pensamiento, exhumar conflictos
y alternativas a los mismos, destacar cambios y trans-
formaciones, entre otros.

Los tratamientos trazados en la égida de la psico-
pedagogia clinica no aspiran a brindar soluciones
pedagdgicas, sino que apuestan a la promocién de
complejizaciones psiquicas que enriquezcan las pro-
ducciones simbdlicas de nifios y adolescentes, esti-
mulando una insercién social y cultural satisfactoria
(Rego, 2008 y 2009). Los cambios obtenidos en la
esfera escolar, como efecto de este tipo de abordajes,
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son apenas residuales o al menos indirectos. No por
ello se los desestima o ignora.

La lectura como experiencia subjetivante

Como fuera sefialado, un problema especifico al
que se consagra la psicopedagogia clinica se relacio-
na con la actividad representacional. Ello obliga a
delimitar el concepto de ‘actividad representacional’
desde una perspectiva psicoanalitica, ya que si bien
dicha actividad tiene que ver con el conocimiento y la
memoria, estos dominios cognitivos son pensados en
estrecha relacién con un aparato psiquico movido por
el deseo inconsciente. Por medio de mecanismos
metéforo-metonimicos se producen encadenamien-
tos representacionales, que a su vez configuran una
suerte de malla por donde circula el afecto. Esta malla
estd en permanente movimiento y en un constante
devenir reestructurante. Dos movimientos antagdni-
cos y complementarios son los responsables de esta
particular ‘movilidad psfquica’ o ‘trabajo psiquico’,
caracteristicos de los procesos de simbolizacion:

e La ligazdn libidinal, que unifica y sostiene la malla,
permitiendo tejer redes sobre las cuales se organi-
za lo que proviene de lo pulsional (lo interno) y lo
que viene del otro (lo externo).

e La desligazén, entendida como corte, desunién o
ruptura, responsable de la fundacién de nuevos
lazos.

Las fallas o fracturas a nivel de los procesos de
simbolizacién se manifiestan como carencia represen-
tacional y por una falta de movilidad psiquica (v. gr. el
sfntoma). Lo no simbolizado es lo que no cambia,
debido a un exceso de ligazén (lazos inamovibles) o
de desligazén (falta de redes y estructuras simbdlicas
que organizan la experiencia). La tarea de simboliza-
ciéon e historizacion se lleva a cabo relacionando
situaciones y vivencias desconectadas entre si (liga-
z6n) y a la vez estableciendo limites necesarios para
favorecer la discriminacién (desligazén). Por ello, una
cualidad de los dispositivos de intervencién de la psi-
copedagogia clinica es su aptitud para ligar, enlazar,
articular.

En efecto, la construccién de estos dispositivos
apuesta al despliegue y escucha del discurso infantil,
pleno de actos, gestos y palabras, lo que constituye
un paso ineludible para promover modificaciones en
la subjetividad. Entre ellos, la lectura constituye una
valiosa herramienta a ser integrada en ambitos clini-
cos y no clinicos, a efectos de re-ensamblar antiguas
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conexiones o de crear nuevos enlaces. Concebida
como experiencia de subjetivacién, el foco de aten-
cién y andlisis es el trabajo del lector y no el conteni-
do del cuento (Cantd, 2011). Importan aquf las opera-
ciones de produccién simbdlica que el lector es capaz
de realizar con los contenidos de las historias narra-
das (y no la reproduccién servil de los contenidos fic-
cionales). Se distingue entonces esta clase de aborda-
je de la tradicional comprension lectora practicada en las
aulas escolares, expresamente abocada a la recupera-
cion de la informacidn proporcionada por el escrito.

Los contenidos narrativos importan en tanto per-
miten visualizar las diversas modalidades de uso o no
uso que se hace de ellos, tomando en consideracién
el concepto de uso del objeto introducido por Winni-
cott (1993). Un dispositivo centrado en procesos de
produccién de sentidos y no de comprension de signi-
ficaciones, muestra al nifio articulando su realidad
psiquica con las aportaciones culturales ofertadas y
pone asi de manifiesto la capacidad de usar tales
aportes para representar su dramatica subjetiva. El
uso que el lector hace de la trama argumental da
cuenta del trabajo psiquico que la trama argumental
produce en él. Desde una perspectiva semidtica, el
uso puede diferenciarse de la interpretacion textual
(Eco, 1999). Mientras que la interpretacion tiene sus
Iimites en la legitimacién de la dialéctica entre la
estrategia del Autor Modelo y la respuesta del Lector
Modelo, el uso supone disponer de la cadena infinita
de la semiosis; el texto es “tomado como estimulo
imaginativo y liberado de la constriccién de la inter-
pretacién” (Cantd, 2011:33).

Como puede apreciarse, la lectura no es pensada
aquf desde la 6ptica de un sujeto epistémico (sujeto
del conocimiento), aunque también esté presente, y
la lectura no equivale a un cuestionamiento racional
consciente. El enfoque asumido jerarquiza la movili-
zacion afectiva operada en alguien concebido como
bastante mas que un mero decodificador, afectacién
que es producto de la situacion de interrogacién en la
que el escrito consigue, con frecuencia, introducir al
sujeto.

La lectura comprende dos momentos, solidarios
entre si, que es preciso distinguir: por un lado, es una
actividad que adopta como punto de partida una
aportacion simbdlica que proviene del otro y, por el
otro, se produce en la singularidad intima y solitaria
del lector.

Importa destacar, asimismo, la potencialidad de la
lectura para inspirar la construccién de recursos ima-
ginativos que inviten a hospedar lo irrepresentable en
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el espacio de la representacién, es decir, a establecer
ligazones entre representaciones para la elaboracién
secundaria de aquellas situaciones traumaticas, en
ocasién de una precaria constitucion del aparato psi-
quico.

Al procurar crear herramientas que cumplan una
funcién de intermediacién en d&mbitos no clinicos, el
taller clinico-narrativo implantado en diversos espa-
cios escolares ha mostrado ser una alternativa por la
cual se obtienen buenos dividendos. La transmisién
oral de cuentos instaura un terreno fértil para incitar
la produccién discursiva. En este sentido, el cuento es
un mediador simbdlico fecundo. Convoca procesos
asociativos de diversa fndole, entre los que se desta-
can los procesos imaginativo-reflexivos. Dentro de
estos ultimos, las teorizaciones infantiles y el discurso
heterénomo desplazado en ellos, proporcionan un
material harto dificil de encontrar por otras vias. A
modo de ejemplo, en el seno de uno de estos talleres
dos nifios de 6 y 7 afos cuestionan el inicio de Pinocho
el astuto, un cuento de Gianni Rodari (1989): “Habfa
una vez Pinocho. Pero no el del libro de Pinocho, otro.
También era de madera, pero no era lo mismo. No lo
habia hecho Gepeto, se hizo él solo”.

Uno de ellos se rebela y pregunta cémo puede
haberse hecho solo si antes no habfa alguien que lo
hiciera. Eliminar a Gepeto, figura paterna de la ver-
sion tradicional del cuento de Pinocho, los angustia.
Este malestar, manifestado en la tonalidad que acom-
pafia a dicho cuestionamiento, no produce en estos
nifios un menoscabo de su produccién discursiva. Por
el contrario, se resuelve en ambos casos con un incre-
mento de su actividad reflexiva. La coordinadora des-
taca y retoma la interrogante infantil: “¢Cémo se habfa
hecho solo?”.

Los nifios formulan alguna hipétesis, pero predo-
mina el desconcierto. Mas adelante se propone una
nueva pregunta, relacionada con la anterior: “Es lo
mismo que... (Coémo se habra hecho el primer hom-
bre, el primer ser humano?” En estas circunstancias
Sara comenta que su mamé es la Ginica que sabe, aun-
que después asume su lugar por via identificatoria y
se produce el siguiente intercambio:

Sara: Ah si, yo ya sé.

Coordinadora: ¢Si?

Sara: De la panza de sus padres.

Coordinadora: ¢Pero el primero?

Sara: Ah si, de la panza de un mono.

He aquf una respuesta en la que se condensa una
teorfa sexual infantil sobre los origenes (panza de

ambos padres) y la teorfa cientifica evolucionista que
circula en la cultura.

Ante fracturas presentes en los procesos de simbo-
lizacién de los ninos que son invitados a participar en
dichos talleres, la apuesta reside en investigar las
transformaciones operadas en estos espacios subjeti-
vantes en el que se usa el cuento infantil a cuenta de
su condicién de objeto intermediario (Kaés, 2010).

La eleccién del cuento infantil como objeto inter-
mediario, promotor de sustituciones simbdlicas, se
fundamenta en su cardcter de nexo o puente entre
espacios y procesos heterogéneos o discontinuos, asf
como en su funcién de proteccién de la intimidad. El
cuento abreva sus guiones en los conflictos humanos
que, al mismo tiempo, compone y modela, ofreciendo
desenlaces posibles. El conflicto ficcional es por ello
un particular llamador, que convoca en mayor o
menor medida al conflicto intrapsiquico e intersubje-
tivo. Articula asf lo particular con lo singular y lo sin-
gular con lo universal, cumpliendo su funcién de liga-
zon.

El cuento oficia para el psiquismo a modo de una
construccion, en el sentido de lo planteado por Freud
(1937). Sus personajes, argumentos y desenlaces
constituyen versiones que subjuntivizan el mundo
infantil; el nifio puede apelar a ellas, reconfigurdndo-
las. El cuento es concebido entonces como una sim-
bolizacién abierta (Hornstein, 2003) que, en tanto
conjuga pasado, presente y futuro, articula la repeti-
cién con la diferencia y permite la emergencia de lo
desconocido y lo inesperado.

Conviene sefialar ademas el valor del cuento como
herramienta que permite restablecer una continuidad
entre la realidad y la ficciéon, mientras que traza una
frontera indefectible entre esa misma realidad y esa
misma ficcién (Gillig, 1997).

La dinamica del taller clinico-narrativo

El taller constituye un espacio donde se habilita y
potencia la circulacién de la palabra infantil, destra-
bando fijezas por medio de sefialamientos, a la vez de
ofrecer  construcciones simbdlicas (Anzieu,
1995) —cuentos y pensamientos del coordinador—
especialmente necesarios cuando la malla simbdlica
de los nifnos se encuentra dafada. La idea de un psi-
quismo abierto, permeable a las vicisitudes del entor-
no, orienta esta propuesta que apunta a la promocién
de procesos de neogénesis (Bleichmar, 1999) como
objetivo ulterior.

Se procura intervenir a partir de “cémo” los ninos
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se apropian y usan las ofertas simbdlicas (cuentos
infantiles) mas que desde el “por qué” de la sobrede-
terminacién causal de los hechos (no se interpreta el
discurso infantil). La detecciéon de regularidades ver-
bales no desplaza la importancia de relevar singulari-
dades discursivas. El propdsito es que se produzcan
cambios en aquellos funcionamientos psiquicos repe-
titivos (rigidos, coagulados), promoviendo desplaza-
mientos significantes o elaboraciones subjetivas.

Un punto de partida en lo que hace a la dindmica
del taller es la conversacién espontanea de sus inte-
grantes y a continuacién la lectura de un cuento a car-
go del coordinador grupal. Sigue luego la recreacién
de la historia lefda, las asociaciones ficcionales y no
ficcionales, la explicitacién de apetencias y rechazos
sobre lo narrado, los interrogantes o cuestionamien-
tos provocados por el texto, las actividades narrativas
complementarias (construir otros desenlaces, com-
partir evocaciones, producir un registro escrito o plas-
tico alusivo, etcétera).

El dispositivo grupal pone en escena distintas for-
mas de interpretar y operar con el mundo, y fuerza la
inclusiéon de procesamientos psiquicos novedosos
por medio de producciones imaginativas y procesos
reflexivos. La decisién metodoldgica de trabajar bajo
la modalidad de taller se fundamenta en la concep-
cion de grupo de Kaés (1995). Se privilegia el grupo
como situacién y no como objeto en si mismo, esto
es, como un espacio intersubjetivo que exige a cada
integrante la puesta en marcha de procesos propios y
singulares.

Entre las actividades narrativas emergentes, el
debate narrativo constituye una herramienta inestimable
para promover el didlogo entre los nifios y confrontar
sus propias narrativas. Es una actividad apropiada
para movilizar posiciones subijetivas rigidas o enquis-
tadas, ya que abona los procesos representativos y
propicia mayores oportunidades de enriquecimiento
simbdlico.

El isomorfismo entre el suefio y la obra literaria,
invita en ocasiones a tratar el cuento leido en forma
similar a la interpretaciéon del suefio: el contenido
manifiesto, compuesto en este caso por la literalidad
del escrito, se desagrega en fragmentos -por el nifio o
por el coordinador- y se solicitan por parte de este
tltimo o simplemente emergen asociaciones para
alguno o para cada uno de estos elementos. La
nocién de lectura, despojada asi de esa ilusién unifi-
cante que encierra el concepto de texto, potencia la
posibilidad de constituir la lectura en una “revuelta”
en relacion a lo escrito (Cantd, 2011).
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Las intervenciones del coordinador incitan a la
expresién de asociaciones significativas, nombrando
y jugando con los significantes presentes, desarman-
do la trama narrativa y creando situaciones de inter-
pelacion. Se trata de no saturar los significantes con
sentidos obturantes del deseo y, en cambio, acoger la
irrupcién de formaciones del inconsciente. Desde este
enfoque, se concibe el simbolo como marca de singu-
laridad en el proceso de estructuracién psiquica. El
ser humano desde su indefensiéon necesita del otro
para que el signo se haga simbolo (Casas de Pereda,
1999). Esta marca de singularidad que caracteriza al
simbolo disuade al coordinador de toda pretensién
de traduccion, es decir, de obstruir la manifestacién
del decir infantil por medio de la imposicién de sim-
bolos universales e impersonales.

El encuadre clinico del taller requiere, a semejanza
del encuadre psicoanalitico, una inhibicién de la
motricidad para que el aparato psiquico se comporte
como un aparato de lenguaje (Green, 2005). Si bien no
se instauran las mismas constantes y los mismos
parametros, si se establecen normas de funciona-
miento, explicitas e implicitas, que tienen por funcién
ordenar simbdlicamente el tiempo vy el espacio.

La consigna de trabajo apunta a descentrar al nifio
de una valoracién normativa que juzgue su produc-
cién como un logro intelectual o adaptativo (I6gica
escolar del rendimiento), para dar lugar a la produc-
cién simbdlica como medio de expresién subijetiva.

De este modo se convoca la transferencia no para
ser interpretada, sino como terreno fértil, provocador
de transformaciones psiquicas originadas en la expe-
riencia de la lectura (se trabaja en transferencia y no
la transferencia). Se procura pues instalar “las condi-
ciones del funcionamiento psiquico necesarias para
ingresar en la l6gica ficcional del cuento y estimular
las posibilidades del nifio para producir resonancias
entre las significaciones que el escrito ofrece a la lec-
tura y los sentidos singulares subjetivos que puedan
asociarse con ella” (Cantd, 2011:67).

La infancia es un proceso de estructuracién psiqui-
ca en acto (Casas, 1999), por lo cual no puede plante-
arse la transferencia como repeticion en el sentido de
la “neurosis de transferencia” del adulto en la sesidén
analitica. La repeticion en transferencia es de los pun-
tos de tropiezo o detencién de ese proceso de estruc-
turacion psiquica. El tiempo de las preguntas del
sujeto en la infancia acerca de los grandes enigmas de
la humanidad (sobre los origenes, la vida y la muerte)
guarda el germen de la transferencia que, jugdndose
al comienzo con los padres, podra enlazarse mas tar-
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de a otros (educadores, instructores, analistas). La
falta en el saber transfiere la blisqueda de saber a
otros, sentando la base del sujeto supuesto saber
(Flesler, 2007).

Los movimientos transferenciales y las modalida-
des de circulacién libidinal se ven moduladas por la
presencia de un objeto tercero entre el nifio y el coor-
dinador del grupo, que es el escrito. Dicho escrito no
es sélo un objeto socialmente significativo —constitui-
do por significaciones instituidas—, sino ademds una
presencia habitual en el espacio escolar, revestido de
sentidos conflictivos para el sujeto, dada la indole de
las problematicas por las cuales ha sido incluido en el
taller (Cantd, 2011).

En este contexto, las funciones del coordinador en
el taller clinico-narrativo se organizan en torno a cua-
tro ejes complementarios, a saber:

e Establecer, explicitar y sostener el encuadre de tra-
bajo.

e Construir lo grupal.

e Incitar y resguardar la tarea narrativa.

e Promover operaciones psiquicas de corte y ligazén.

Establecer y mantener un encuadre clinico se rela-
ciona con fijar las condiciones materiales del campo
(dfa, hora y espacio fijo semanal) e implantar una con-
signa de trabajo que produzca la apertura del campo
discursivo.

La construccién de lo grupal demanda la promo-
cién de un clima de confianza y el resguardo de la inti-
midad de cada uno de los integrantes del taller. Impli-
ca asimismo la sustentabilidad de reglas de conviven-
cia concomitante a la creacién de un sentimiento de
pertenencia al grupo.

Incitar y resguardar la actividad narrativa equivale
a defender la tarea primaria del grupo. Ello compren-
de muy diversas operaciones, entre las que se desta-
can: leer cuentos, escuchar narraciones espontaneas,
promover la (re)creacién de lo contado, legitimar la
reconfiguracién de las versiones ofrecidas, impulsar
debates narrativos, etcétera. A través de muy variadas
acciones se propician complejizaciones narrativas
(Schlemenson, 2004), que son producto y, a su vez,
productoras de transformaciones subjetivas.

Promover operaciones psiquicas de corte y ligazén
tiene que ver con favorecer el despliegue de procesos
de simbolizacién. La funcién de corte o desligazén se
pone de manifiesto, por ejemplo, al hacer respetar los
turnos de habla, un acto sencillo y reiterado de dar
cabida a la alteridad (un modo de poner limites al sf
mismo). Este ejercicio discriminativo es insuficiente,
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a efectos de un fortalecimiento de las funciones del
yo, si no es secundado por la funcién de narcisizacién
(Gil, 2002): actos discursivos de reconocimiento y
reparacién. A los primeros contribuye, sin duda, el
retomar o realzar los aportes infantiles. Lo reparatorio
se pone de manifiesto cuando la insuficiencia o el
error infantil es motivo de reflexién o avance, y no de
inculpacién. Concomitante a estas operaciones, la
promocién del debate narrativo estimula complejiza-
ciones narrativas de ligazén representacional. Con-
frontar las asociaciones producidas en dichos debates
por los diferentes integrantes del grupo exige a cada
uno la puesta en marcha de procesos propios y singu-
lares de aceptacién o rechazo, de identificacién o
desidentificacién.

En esta dindmica, no es de capital importancia
valorar si el nino logra o no captar la arquitectura del
texto, pues el escrito es tratado a partir de los frag-
mentos reconstruidos y privilegiados por los nifios,
no como unidad estable y articulada. Junto a esta rup-
tura de la aparente unidad del texto afloran cadenas
asociativas significantes que pueden o no constituirse
en experiencias de lectura promotoras de subjetivi-
dad. Las alteraciones en la coherencia y la cohesién
textual denuncian los momentos de ocurrencia del
conflicto y los mecanismos defensivos actuantes. El
taller procura utilizar la comprensién lectora como
herramienta para localizar la emergencia de formacio-
nes del inconsciente. En el supuesto “error” habita
una nueva verdad narrativa, producto de un trabajo
defensivo derivado de la dialéctica entre un conflicto
ficcional proporcionado por el cuento y el conflicto
psiquico. De este modo, validar la produccién del tex-
to “erréneo”, en lugar de corregirlo, supone dar cabida
a la expresiéon sintomatica del conflicto psiquico
(Dibarboure, 2016). Esto se puede observar a propdsi-
to de otro cuento de Rodari trabajado en los talleres,
que lleva por titulo El joven cangrejo. El protagonista de
esta historia se cuestiona por qué todos los miembros
de su familia caminan hacia atrds y se empefia en
aprender a caminar hacia adelante, como observa que
lo hacen las ranas. Una vez que lo logra, exhibe orgu-
lloso la nueva destreza a su familia, pero entonces su
padre lo destierra por no querer ser como ellos, es
decir, por renunciar a caminar hacia adelante.

Lefdo el cuento por el coordinador, tres nifios de
10 y 11 afios son invitados a dar su parecer. Gustavo
afirma que el cangrejo querfa ser una rana; el coordi-
nador no lo contradice ni enmienda su versién. Alien-
ta a los demds a manifestar su interpretacién. Sin
impugnar a su compafiero, Adriana expresa otro pun-
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to de vista: “Lo habfan echado de la de la casa porque
no podfa caminar como la familia, hacia atras”. Luego
afiade:
“Y el practicé y no podia... y entonces... el padre
le dijo que se fuera... yyy... y ahi no sé qué encon-
tré una familia de... no, no me sale el nombre [se
inhibe, refriega las manos y toca sus pulseras] y
queria ser una rana”.

A pesar de su diferencia con Gustavo, ¢por qué
adopta el argumento de su par en torno a querer ser
una rana? El coordinador repregunta y Adriana se
esfuerza en dar una clara respuesta:

“...no eraigual a la familia de él. Entonces... prac-

ticaba y eso...y y y después, lo... no... no pudo,

entonces la familia... lo echaron porque no podia
caminar asi como ellos, ser como ellos, era como,
era otro, caminaba hacia delante”.

Solo Kevin proporciona una respuesta compatible
con la versidon de Rodari, aferrdndose al escrito. El
coordinador propicia el debate y la reflexién al pre-
guntarles si lo que cada uno afirma coincide con lo
que dicen sus comparieros. Y mas alla de las diferen-
cias entre ellos o entre ellos y el autor del cuento, los
tres captan que hay un conflicto identitario que verte-
bra esta historia de exilio y exclusién que produce en
todos una intensa movilizacién afectiva, responsable
de la distorsién del argumento escuchado.

Los cuentos trabajados son los que tienen caracte-
risticas fantdsticas por su potencia para subvertir un
orden establecido (realidad cotidiana), provocar
asombro ante lo imposible y promover la bisqueda
de respuestas narrativas (respuestas subjetivas) para
re-instaurar el orden compartido. Otro criterio de
seleccién es su entramado con probleméticas vincula-
das al saber —conocer, curiosear, aprender, indagar—
asf como aquellos que presentan conflictivas relacio-
nadas con la identidad, la indefensién, las separacio-
nesy la soledad (temaéticas propias del trabajo psiqui-
co de simbolizacién).

Se ha trabajado en especial con los cuentos crea-
dos por Gianni Rodari, al que se lo considera el “peda-
gogo de la imaginacién” (Robledo, 2000). Los perso-
najes de sus cuentos se presentan siempre como
“gente comun”; las tramas narrativas se originan en
problemas de los “ciudadanos”, para producir la
fusién de la realidad y lo fantéstico. Asi, toman como
punto de partida un conocimiento previo que es sub-
vertido y que admite multiples desenlaces.
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Reflexiones finales

Los hallazgos obtenidos en investigaciones prece-
dentes muestran la compleja relacidon que existe entre
los problemas inferenciales en la comprensién lectora
y el conflicto psiquico, y refuerzan la validez de una
modalidad de intervencién clinica-psicopedagdgica
(el taller clinico-narrativo en este caso) para promover
transformaciones subjetivas a partir de la lectura de
cuentos con nifios que presentan dicha problematica.
El cuento es un activador de conflictos, que excita la
vocacion hermeneuta del nifio, proponiendo versio-
nes o verdades alternativas y abriendo de esta forma
nuevas oportunidades a su tramitacién. La constata-
cién de la incidencia del conflicto psiquico en las difi-
cultades de lectura —el punto de vista del conflicto
como obstdculo— determina que los problemas de
decodificacion del lenguaje escrito no puedan reducir-
se a un conflicto cognitivo o a dificultades en el desa-
rrollo neuropsicolégico.

Se torna necesario considerar el conflicto psiquico
también como promotor o facilitador de los procesos
de simbolizacién necesarios para la actividad de lec-
tura (dimension del deseo y la defensa), en tanto pre-
cipita el deseo de saber. La adquisicién de esta herra-
mienta humana se postula como un acontecimiento
de transmisién no prescriptivo (Petit, 2001 y 2009;
Dibarboure, 2016). Desde esta perspectiva es desea-
ble que el docente se constituya en un operador sub-
jetivante que pone en juego el conflicto psiquico
(deseo/defensas) y la relacién del sujeto con el saber.
Asi entendido, la lectura deja de ser pensada como
una actividad automética, adquirida por metodologi-
as didacticas que se focalizan en el aprendizaje cogni-
tivo, y en su lugar se la concibe como produccién sim-
bélica promotora de experiencias de subjetivacion.

En cuanto a las apetencias narrativas, la preferen-
cia o rechazo por algln cuento especifico ha quedado
supeditada a la singularidad de cada uno de los oyen-
tes y, en particular, a la conexién que establecen
entre el escrito ficcional y su universo simbdlico. No
siempre es el conflicto central del cuento el que con-
voca la atencién de estos nifios y promueve la inte-
rrogante o asociacién oportuna. Un detalle contin-
gente o un conflicto lateral del cuento pueden pres-
tarse a enlace con sus historias personales, sin que la
trama en su conjunto despierte similar dedicacién. El
dramatismo del argumento no es obstaculo para con-
citar el interés de los nifios. Muy por el contrario, los
guiones que recuperan situaciones de infortunio o
tragedia devienen ocasiones fecundas en las que se
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producen transformaciones significativas de su pro-
duccién simbdlica.

Las tareas y debates narrativos que acompafian la
lectura de los cuentos presentan un mayor potencial
complejizante de la produccién simbdlica que la
reproduccién tradicional de dichos cuentos, aunque
en sentido amplio puede decirse que las tareas y
debates narrativos constituyen estrategias particula-
res de recreacion del texto escrito.

El anclaje del taller clinico-narrativo en el ambito
escolar, lejos de ser un obstéculo, constituye una for-
taleza de la psicopedagogia clinica. La presencia del
formato escolar pedagdgico impulsa en los nifios la
blsqueda espontdnea de la comprensién lectora.
Esto permite abordar las dificultades de aprendizaje
de los nifios en situacién, es decir, inmersos en el
ambito en el que se manifiestan. El encuadre clinico
en el que transcurre el taller lo instituye como dispo-
sitivo tedrico-metodoldgico de investigacién-inter-
vencion psicoanalitica, enriqueciendo las formas de
intervencion de la psicopedagogia clinica. Se intervie-
ne, finalmente, en los intersticios de lo pedagdgico-
prescriptivo y lo clinico psicoanalitico-no prescriptivo,
pero también se erige como dispositivo de anélisis
del material clfnico producido.
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Resumen

El ensayo se basa en la revision de tres tipos de documentos: los que orientaron la formacién inicial y conti-
nua de los profesores de primaria de escuelas publicas en cuanto al uso de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC); el Plan de Estudios 2011 de Educacién Bdsica y los criterios de evaluacién que establece el Insti-
tuto Nacional para la Evaluaciéon Educativa (INEE). El objetivo es argumentar que hay inconsistencias entre la
formacion que recibieron los profesores, las exigencias que plantean sus practicas docentes para el uso de las
TIC y los instrumentos que evalGan su permanencia en el servicio. El Plan de Estudios 2011 y el INEE parecen supo-
ner que los docentes utilizan las tecnologfas tanto con fines didacticos como de profesionalizacién. Sin embargo,
los programas de formacién inicial y continua revisados contradicen ese supuesto. Sostenemos que es urgente
atender las necesidades de los profesores en cuanto al uso de las tecnologfas, principalmente de quienes se for-
maron con planes de estudio distintos al vigente y cuya profesionalizacion no sea en esta area.

Palabras clave: Tecnologias de la Informacién y Comunicacion; Evaluacién del servicio profesional docente;
Practicas docentes; Usos de las TIC; Educacidn primaria.

The ICTs in the Regulations that Rules the Teaching Practices
and the Permanence in the Service of the Teachers of Primary in Mexico

Abstract

The essay is based on the review of three types of documents: those that guided the initial and continuing trai-
ning of teachers of primary public schools regarding the use of Information and Communication Technologies
(ICT); the Curriculum 2011 of Basic Education and the criteria of evaluation established by the National Institute for
Educational Assessment (INEE). The aim is to argue that there are inconsistencies among the training received
by teachers, the demands raised by their teaching practices for the use of ICT and the instruments that evaluate
their permanence in the service. The Curriculum 2011 and the INEE seem to assume that teachers use technolo-
gies for both: teaching purposes and professionalization. On the other hand, programs of initial and continuous
training already reviewed, contradict this assumption. We believe that it is urgent to provide assistance to tea-
chers needs in the use of technologies, mainly those who were formed with different study plans to the current
one and those whose professionalism is not in this area.
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Introduccién

as investigaciones sobre las Tecnologias de la
Informacidén y la Comunicacién (TIC) han sefialado su
impacto educativo (Coll, 2004 y 2013; Brunner, 2003;
Cabero, 2000 y 2016; Crovi, 2004; Diaz-Barriga 2009 y
Ferreiro, 2011) y su relevancia didéctica para el trabajo
con diferentes contenidos de aprendizaje (Dfaz-Barri-
ga, 2013 y Cassany, 2011). La Secretaria de Educacién
Plblica en México (SEPb), ha adoptado este discurso
sobre las TIC, y lo ha adaptado tanto en sus politicas
educativas como en sus disefios curriculares.

En el primer ambito, desde hace aproximadamen-
te 30 afos han surgido esfuerzos por introducir las TIC
en las escuelas mexicanas. Desde entonces hemos
sido testigos de otros intentos; entre los mas recien-
tes encontramos los objetos de aprendizaje, las plata-
formas tecnoldgicas y el software educativo, que bus-
can incorporar a las escuelas herramientas tecnolégi-
cas para garantizar la disponibilidad de las TIC en las
aulas.

En el ambito curricular, las TIC constituyen un refe-
rente imprescindible. En el Plan Estudios 2011 de Educa-
cién Bdsica se presentan como un contenido transver-
sal que debe abordarse de manera gradual en el trans-
curso de los cuatro periodos educativos, por lo tanto,
no pertenecen a un campo formativo especifico, ni a
una asignatura en particular, pero los profesores
requieren trabajarlas con sus alumnos durante los
seis grados de primaria. Para ello, necesitan adecuar
su ensefianza a las edades de los nifios y correlacio-
narla con las otras materias.

Un agente importante en la implementacion de
estas disposiciones politicas y curriculares es el
docente, ya que es el responsable de utilizar las TIC
que los gobiernos federal y estatal ponen en las aulas
y operar los lineamientos que se marcan en el mapa
curricular en turno. Si este agente no lleva a cabo la
implementacién de las mismas, las politicas educati-
vas no prosperan, aunque estén elegantemente anun-
ciadas. Ante este panorama, es interesante preguntar-
se cuales son las previsiones que ha tomado la SEP
para garantizar que sus profesores estén en condicio-
nes pedagdgicas 6ptimas para implementar las dispo-
siciones oficiales vigentes sobre las TIC.

Con base en las reflexiones anteriores, en este
ensayo sostenemos que hay inconsistencia entre la
formacién inicial y la formacién continua de los maes-
tros de primaria de escuelas publicas y las exigencias
establecidas en el Plan de Estudios 2011 para abordar
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las TIC como contenido transversal, asi como en la

evaluacién para la permanencia en el servicio. El

desarrollo del trabajo se basa principalmente en cua-
tro argumentos.

1. En su formacién inicial, los profesores cursaron dis-
tintos planes de estudio para obtener el titulo que
les acredita como profesionales, en éstos pudieron
abordarse o no abordarse las TIC.

2. Como parte de su formacién continua, los maestros
en servicio pueden cursar programas que les pre-
paren para el uso didéctico de las TIC. Esto depen-
derd de la oferta propuesta por la SEP, de las
demandas institucionales asi como de las prefe-
rencias de cada maestro.

3. El conocimiento pedagdgico sobre las TIC es una
necesidad didéctica para desempefiar las practicas
docentes, pues aparece como contenido transver-
sal en el Plan de Estudios para Educacidn Bdsica 2011.

4. A partir de las disposiciones establecidas por el Ins-
tituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién
(INEE) para la permanencia en el Servicio Profe-
sional Docente (SPD), las TIC se han convertido en
una herramienta que los profesores requieren
dominar para acceder a la evaluacién. Los expe-
dientes de evidencias, el examen de conocimien-
tos y la planeacién argumentada se realizan a tra-
vés de plataformas electrénicas. Los maestros,
para ser evaluados, deben acceder a éstas y saber
utilizarlas adecuadamente. De otro modo, no pue-
den comenzar ni terminar con éxito el proceso de
evaluacion.

El objetivo del ensayo es revisar los documentos
oficiales que orientaron la formacién inicial y conti-
nua de los docentes de primarias publicas en servicio
para analizar si ésta les permite, por un lado, alcanzar
las metas educativas que se establecen en dicho
documento y, por otro, acceder a los instrumentos
que marca el INEE para evaluar su permanencia en el
servicio.

Primero presentamos un recuento de la insercion
de las TIC en la escuela mexicana; después, expone-
mos las caracteristicas de la formacion inicial y conti-
nua de los profesores de primaria en relacién a las
TIC; posteriormente, abordamos lo referente al Plan de
Estudios 2011 en Educacion Bdsica, y finalmente el perfil
docente propuesto por el INEE, asi como los instru-
mentos que se emplean para la evaluacién del Servi-
cio Profesional Docente. Para concluir el trabajo,
resaltamos la importancia de las TIC en la formacién
de los profesores tanto para alcanzar las metas pro-
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puestas en el Plan 2011 como para acceder a los ins-
trumentos de evaluacién que determinan su perma-
nencia en el servicio.

Las TIC en la educacién mexicana

Desde hace aproximadamente 30 afios en México
han surgido esfuerzos por incorporar las TIC en las
escuelas. La SEP, en 1984, a través de la Fundacién
Arturo Rosenblueth elabord el proyecto Galileo que
pretendia introducir las computadoras a las aulas
(Calderén, 2003; ILCE, 2003; Galileo, 2013). En 1985 el
Instituto Latinoamericano de la Comunicacién Educa-
tiva (ILCE), bajo la direccién de la SEP, elabord el pro-
grama COEEBA (Computacién Electrénica en la Edu-
cacién Basica) que tenfa como objetivo que los estu-
diantes desarrollaran habilidades de cémputo y
aprendieran a usar paquetes de software para facilitar
el proceso de ensefianza y aprendizaje (ILCE, 2003).

En 1995, la SEP establecié un convenio de coope-
racion con el ILCE para operar la Red Satelital de Tele-
vision Educativa (EDUSAT), que es un sistema que
transmite via satélite una programacion televisiva y
radiofénica con fines educativos y culturales; asf
como también la red Escolar, este proyecto esta basado
en el uso de la televisién y la informaética educativas a
través de Internet y de la Red EDUSAT (ILCE, 2003).

A principios de este siglo se elabord el proyecto
Sistema Nacional e-México, que tenfa como objetivo
democratizar el acceso a la informacién para la redu-
cir el fenédmeno de la brecha digital. Este programa
instald Centros Comunitarios Digitales (CCD), que
eran espacios fisicos donde se ubicaban equipos de
cémputo para dar conectividad a la poblacién que no
contaba con este tipo de infraestructura.

Durante el sexenio del presidente Vicente Fox,
2000-2006, se desarrollé e implementé Enciclomedia,
que consistfa en la digitalizacién de los contenidos de
los libros de texto gratuitos y la vinculacion de las lec-
ciones con distintos recursos audiovisuales e interac-
tivos. En este proyecto intervinieron el CONACyT, el
Instituto Tecnoldgico Auténomo de México (ITAM), la
Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), el Instituto
Politécnico Nacional (IPN), la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM), la SEP y la compafifa
Microsoft.

Para el siguiente sexenio 2006-2012 se planted el
proyecto Habilidades Digitales para Todos (HDT) (Portal de
Habilidades Digitales para Todos, s/f) que pretendia
“impulsar el desarrollo y la utilizacién de tecnologias
de la informacién y la comunicacién en el sistema
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educativo para apoyar el aprendizaje de los estudian-
tes, ampliar sus competencias para la vida y favorecer
su insercion en la sociedad del conocimiento” (SEP,
2011b:66).

Con el cambio de gobierno federal durante el sexe-
nio actual (2012-2018) se puso en marcha el Plan
Nacional de Desarrollo (2013-2018), y una de sus prin-
cipales lineas de accién fue la de establecer una
Estrategia Digital Nacional (EDN) cuyo objetivo es
lograr que el acceso y utilizacién de las Tecnologias de
Informacién y Comunicacién maximice su impacto
econémico, social y politico en beneficio de la calidad
de vida de los mexicanos (Estrategia Digital Nacional,
2013). Ademés, la EDN se plantea como meta que
México alcance el promedio de los paises de la OCDE
para el afilo 2018 (OCDE, 2010) en el indice de digita-
lizacién establecido en el Programa para un Gobierno
Cercano y Moderno. También se espera que México
alcance los indicadores del pafs lider de América Lati-
na (actualmente, Chile) para el ano 2018.

A través de todos estos programas podemos evi-
denciar la importancia y el peso que la educacién
mexicana le ha otorgado a la tecnologfa. Podemos ver
el interés que han mostrado los diferentes gobiernos
por competir con el mercado internacional y por aten-
der las indicaciones de organismos como la Interna-
tional Society for Technology in Education (Sociedad
Internacional para la Tecnologfa en Educacién, ISTE,
por sus siglas en espafol), aln sin tomar en cuenta
las necesidades nacionales y locales de las diferentes
escuelas.

La formacion inicial de los docentes de primaria

La insercién curricular de las TIC en la escolaridad
primaria se da con el Plan de Estudios 2011. Los
docentes frente a grupo que trabajan con este plan
cuentan con experiencias distintas en el uso de las
TIC y con formacién diversa sobre su tratamiento
didactico. La malla curricular 2012 para la licenciatura
en Educacién Primaria posee trayectos formativos
orientados al trabajo con las TIC como contenido y
como herramienta de aprendizaje (SEP, 2012b). No
obstante, los profesores que se forman con este plan
todavia no egresan de las escuelas normales. Los
maestros que estén frente a grupo, normalistas o pro-
venientes de universidades pedagdgicas, cursaron
planes de estudio distintos al vigente.

A continuacién presentamos los resultados de una
revision documental cuyo propdsito fue identificar las
referencias a las TIC en cuatro planes de estudio para
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la formacién de profesores de primaria. Los dos pri-

meros orientaron los trabajos en las Escuelas Norma-

les y los restantes en las Universidades Pedagdgicas

Nacionales. Advertimos que:

e No se trata de una revisién exhaustiva, nos centra-
mos en los rasgos del perfil de egreso y en los
mapas curriculares.

e Los términos para referirse a las TIC son distintos
segln el plan y el momento histérico en que se
encontraba vigente. Identificamos términos vincu-
lados con las TIC como: “tecnologia”, “tecnologia
educativa”, “computadoras”, “redes de comunica-
cién”, “bancos de informacién” y “video”. Sin
embargo, no asumimos que se trate de sinénimos,
sino de conceptos que se relacionan con las TIC.
Cada término tiene significados e implicaciones
distintas. Damos cuenta de ellos porque los consi-
deramos como antecedentes de lo que hoy enten-
demos como TIC.

Plan de Estudios 1984 de Educacion Primaria

El Plan 84 representa una ruptura importante con
respecto a los planes que orientaban la formacién de
profesores porque se instaura la licenciatura en Edu-
cacién Primaria. Las Escuelas Normales, al igual que
cualquier Institucién de Educacién Superior (IES)
comenzaron a formar licenciados, por lo que exigian
como requisito de ingreso contar con el bachillerato.
“En adelante, las Escuelas Normales estarian habilita-
das para formar Licenciados en Educacién Primaria y
Licenciados en Educacién Preescolar, en lugar de sim-
plemente maestros, como habitualmente se habia
promovido desde su etapa fundacional” (Ducoing,
2014, p. 118).

El plan estaba integrado por dos areas de forma-
cién. Una general o de tronco comin formada por 31
espacios curriculares, y otra area especifica constitui-
da por 32 espacios. Se estructuraba en 8 semestres,
con un total de 238 horas y 442 créditos. El plan hacia
referencia al uso de la Tecnologfa Educativa y la Com-

Tabla 1. Asignaturas vinculadas con tecnologia

Semestre
3er semestre
4to semestre
5to semestre
6to semestre

Asignatura
Tecnologia Educativa I
Tecnologfa Educativa I
Computacién y Tecnologfa Educativa
Educacién Tecnolégica |
Educacién Tecnolégica 11
Fuente: SEP (1984) Plan de Estudios. Educacién Primaria.
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putacién. Encontramos cinco asignaturas orientadas
a estos temas (ver Tabla 1).

El plan estuvo vigente por 13 afios. No existen
referencias al uso de las TIC. Los énfasis que encon-
tramos estdn en funcién de la Tecnologia Educativa y
Computacion. Debido a la fecha de publicacién del
Plan, no tuvimos acceso a los programas de las asig-
naturas enunciadas en la tabla. Para acercarnos a su
contenido, consultamos el libro “Tecnologia educati-
va. ler curso para la Licenciatura en Educacion Prees-
colar y Primaria 5to y 6to semestres para la Educacion
Normal” en donde se establece que la Tecnologia
Educativa:

“No se limita a ningin medio o instrumento parti-

cular, sino que constituye una manera sistemaética

de disefiar, realizar y evaluar el proceso total de
enseflanza-aprendizaje, en razén de sus objetivos
especificos, basados en investigaciones sobre el
aprendizaje y la comunicacién de hombre, para
combinar recursos humanos y lograr que la peque-
fia ensefianza sea mas efectiva” (SEP, 1976, s.p.).

Podemos suponer que, con excepcion de compu-
tacion, los contenidos abordados en esas asignaturas
se orientan a teméticas distintas a lo que hoy conoce-
mos como TIC. Esto es comprensible si consideramos
que la introduccién de las TIC en México comienza
alrededor de 1984, pero su expansion se origina afios
después de que el plan estuviera vigente.

Plan de Estudios 1997 de la Licenciatura en Educacion Pri-
maria

De la mano del Acuerdo Nacional para la Moderni-
zacion de la Educacién Basica en 1992, entrd en vigor
el Plan de Estudios 1993 para la Educacién Primaria.
Las orientaciones de este documento impusieron
retos a los docentes, y resaltaron la necesidad de
transformar su formacién inicial. Asi, en 1997 se
publicé el nuevo Plan de Estudios para la Licenciatura
en Educacién Primaria.

El Plan 1997 establece cinco rasgos del perfil de
egreso para los futuros docentes: 1) Habilidades Inte-
lectuales Especificas, 2) Dominio de los contenidos
de ensefianza, 3) Competencias Didéacticas, 4) Identi-
dad Profesional y Etica, y 5) Capacidad de percepcién
y respuesta a las condiciones sociales del entorno de
la escuela. En ninguno de estos se menciona el
empleo de las TIC.

Dentro del mismo documento, se establecen 12
criterios para su elaboracién y para la organizacion de
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las actividades académicas. El criterio 11 sefiala que
“los estudiantes y maestros deben disponer de
medios tecnolégicos, para utilizarlos como recursos
de ensefanza y aprendizaje, y para apoyar su forma-
cién permanente” (SEP, 1997:48). Seglin este aparta-
do, el docente en formacién utilizara recursos como el
video, la computadora y las redes de comunicacién y
acceso a bancos de informacién en sus practicas
docentes y como herramientas para su perfecciona-
miento profesional. El plan refiere el uso de las tecno-
logfas como ayudas didécticas y como medios para la
formacién de los maestros cuando estén en servicio.
Sin embargo, hace dos advertencias; en la primera
sefiala que hasta la publicacién del documento, no
hay disponibilidad suficiente de esos recursos, y que
las herramientas tecnoldgicas y los medios de infor-
macién en el aula seran més accesibles en el futuro;
en la segunda destaca la importancia de la formacién
del docente “para que los utilice con juicio y produc-
tividad y para desarrollar en sus alumnos la capacidad
de aprovecharlos de manera inteligente y selectiva”
(SEP, 1997:48).

El mapa curricular del Plan 97 esté formado por
tres areas de actividades: las principalmente escolari-
zadas, que se realizan dentro de la normal y se distri-
buyen en 35 asignaturas a lo largo de los seis prime-
ros semestres; las de acercamiento a la practica esco-
lar, que se desarrollan en los primeros seis semestres
en periodos de acercamiento a las escuelas primarias,
y las de préctica intensiva en condiciones reales de
trabajo, que implican la insercién de los estudiantes
en un grupo de primaria durante los dos ultimos
semestres. Dentro del mapa no existe una asignatura
que se oriente al uso de las tecnologfas como ayudas
didécticas o como herramientas de formacién conti-

nua. Esto parece una inconsistencia si consideramos
el criterio 11.

De acuerdo con la informacidn presentada en este
apartado, los maestros de primaria egresados de
Escuelas Normales, no tienen formacién inicial orien-
tada al uso de las TIC. Los Planes de Estudio 84 y 97
tuvieron vigencia antes de que la sociedad y la inves-
tigacion educativa reconocieran la importancia de las
TIC en la educacién.

Licenciaturas en Educacion Primaria impartidas en la UPN

Otro espacio de formacién inicial para los profeso-
res es el que ofrece la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal (UPN), y las distintas unidades que la forman. Los
alumnos asisten los sabados a clases y en los Gltimos
semestres de la licenciatura, se encuentran frente a
grupo. La Tabla 2 muestra aspectos relevantes de los
tltimos planes de estudio que han orientado la for-
macioén inicial de los docentes en estos espacios.

Los profesores de primaria formados en las univer-
sidades pedagdgicas no cursaron asignaturas orienta-
das al estudio de las TIC como herramientas didacti-
cas para el trabajo con contenidos especificos. El Plan
94 menciona la Computacién basica, pero esté rela-
cionada con el aprendizaje de los maestros en forma-
cién, y no con su uso didactico.

Con base en la revisiéon realizada, podemos afirmar
que la formacién inicial de los profesores de primarias
publicas que estudiaron en Escuelas Normales y/o
Universidades Pedagdgicas Nacionales no les propor-
ciond herramientas didécticas para el uso de las TIC
en las aulas. Los planes de estudio revisados no con-
templan contenidos relacionados con las tecnologias,
al menos no con el énfasis que exige el Plan de Estu-

Tabla 2. Planes de estudio vinculados a las TIC en la UPN

Plan de estudios
Licenciatura en Educa-
cién Primaria 1985

segunda al area terminal.
Licenciatura en Educa-
cién Primaria 1994

Descripcién
Se trabaja en un sistema semiescolarizado, que se divide
en dos édreas, la primera corresponde al area basica y la

Se encuentra estructurado en 8 ejes metodoldgicos: El
maestro y su practica docente; Anélisis de la practica
docente; Investigacién de la Practica Docente propia; Con-

Referencia a las TIC
No se mencionan asignaturas
relacionadas con la Tecnolo-
gia Educativa.
En el drea de Gestién Escolar
se encuentra la asignatura
Computacién basica.

texto y valoracién de la practica docente; Hacia la Innova-
cidén; Proyectos de Innovacién; Aplicacion de la Alternativa
de Innovacién y La innovacién y esta conformado a su vez
por tres lineas: 1) psicopedagdgica, 2) &mbitos de la préc-

tica docente y 3) socioeducativa.

Fuente: Plan de Estudios 1985y 1994. UPN.
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dios de Educacién Basica. Esta situacién tiene al
menos dos interpretaciones: por un lado, es compren-
sible si consideramos los afios de diferencia entre la
vigencia de los Planes de Estudio para la Formacién
Inicial y el Plan que orienta la Educacién Bésica. Son
entre 14 y 17 afios a partir de los dos més recientes
(1994 en Universidades Pedagdgicas y 1997 en Nor-
males). Por otro lado, este desfase es inconsistente
con la definicién de Formacién Inicial de Imbernén
(2001), quien afirma que ésta deberfa “capacitar al
futuro profesor o profesora para asumir la tarea edu-
cativa en toda su complejidad, actuando con la flexi-
bilidad y la rigurosidad necesaria, esto es, apoyando
sus acciones en una fundamentacién vélida” (p. 51).
Desde esta perspectiva, los profesores de primaria en
servicio no recibieron una formacién inicial que les
capacitara para asumir la complejidad de su tarea
educativa porque no contaron con fundamentos tedri-
cos ni metodoldgicos para el trabajo pedagdgico con
las TIC en sus aulas.

Formacién continua de los maestros de primaria

La formacién continua comprende los espacios de
aprendizaje que los profesores cursan cuando termi-
nan la formacién inicial, una vez que entran al servicio
docente. Esta formacién es eminentemente escolari-
zada (los aprendizajes extraescolares no son acredita-
bles curricularmente para cubrir este requisito), tenfa
validez en el programa de estimulos horizontal ante-
riormente denominado Carrera Magisterial y estaba a
cargo del Sistema Nacional de Formacién Continua y
Superacién Profesional de Maestros de Educaciéon
Bésica en Servicio.

El Sistema se impulsd a partir de 2008 como una
politica pablica que pretendia responder integral y
coordinadamente a los requerimientos de superacién
profesional de los profesores (SEP, 2010). Tuvo a su
cargo la compilacién del Catdlogo Nacional de Forma-

cién Continua y Superacién Profesional para maestros
de Educacién Basica en Servicio; documento que con-
tenfa la oferta para la formacién continua. El catédlogo
se renovaba cada ciclo escolar y se dividia en 15 tema-
ticas, una de ellas abordaba el empleo de las TIC. Ubi-
camos cuatro catdlogos en el periodo que abarca de
2009 a 2013.

De 2013 a 2015 no se publicé el Catédlogo Nacional
y tampoco encontramos otro documento que siste-
matizara la formacién continua reconocida por la SEP.
Sabemos que existen otros espacios de formacién
ademés de los estipulados en los Catalogos Naciona-
les. Algunos de ellos no tenfan ponderacién para el
sistema de estimulos y los profesores los cursaban. El
concentrado que presentamos en la Tabla 3 es un
intento de sistematizar los programas de formacion
postulados por la SEP, que estdn orientados a la
temética de las TIC.

En los dos primeros catélogos, la cantidad de pro-
gramas vinculada con las TIC es relativamente esta-
ble. El cambio se da en el catdlogo 2011-2012, en don-
de se observa un aumento generalizado en la oferta
educativa y en la linea temética de las TIC. La canti-
dad de cursos se duplica, las maestrias se triplican,
las especialidades y los doctorados aumentan cinco
veces; mientras que los diplomados presentan una
ligera progresion (SEP, 2011a). Este aumento no se
mantiene en el siguiente ciclo; dos ofertas disminu-
yen y una conserva las mismas cifras (SEP, 2012a).

Es interesante notar que el ciclo escolar donde se
ofrecen més programas vinculados con las TIC es el
mismo en que entra en vigor el Plan de Estudios 2011
para la Educacién Bésica. Como veremos en el apar-
tado siguiente, los requerimientos curriculares de
este plan retoman las TIC como parte importante de
la formacién de los alumnos. Esta coincidencia podria
hacernos suponer que la SEP esta cubriendo las nece-
sidades de formacién de sus profesores en servicio.
Recordemos que los planes que orientan la Licencia-

Tabla 3. Catalogos Nacionales en la linea tematica vinculada al uso de las TIC

Catalogo Linea tematica
2009-2010  Uso pedagdgico de las TIC

2010-2011 ' Uso pedagdgico de las TIC

2011-2012  Uso educativo de las Tecnologfas 1115 programas = 100 cursos, 41 diplomados, 5 especia-

2012-2013 : Uso educativo de las Tecnologfas - 1053 programas = 78 cursos, 47 diplomados, 5 especia-

Fuente: Catdlogo Nacional de los afios 2009-2011 a 2012-2013.
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Oferta total
713 programas

739 programas

Oferta vinculada a TIC Total TIC
44 cursos, 38 diplomados, 1 especia- = 87 programas
lidad, 3 maestrias y 1 doctorado. (12.2%)
48 cursos, 39 diplomados, 1 especia- = 92 programas

lidad, 3 maestrias y 1 doctorado. (12.4%)
160 programas

lidades, 9 maestrias y 5 doctorados. (14.3%)
144 programas

lidades, 10 maestrias y 4 doctorados. (13.8%)
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tura en las Normales y las Universidades Pedagdgicas
no consideran una formacién didactica en el uso de
las TIC o al menos no se explicita en los documentos
revisados. Sin embargo, la oferta educativa vinculada
al uso de las TIC es apenas una parte del total ofrecido
en los catédlogos (14% en el catadlogo 2011-2012). La
presencia de estos programas en los catdlogos no
garantiza que los maestros los hayan cursado y tam-
poco que quienes los cursaron usen las TIC con obje-
tivos didéacticos.

El Plan de Estudios 2011

El Plan de Estudios que orienta la formacién de
los alumnos de Educacién bésica en México entré en
vigor en 2011. En éste se encuentran las disposiciones
que rigen la Escolaridad Preescolar, Primaria y Secun-
daria. Es un elemento imprescindible en las practicas
de los docentes, pues contiene los lineamientos sobre
los aspectos pedagdgicos que orientan los Programas
de Estudio 2011 de cada uno de los grados de la esco-
laridad Primaria.

Los programas se dividen en dos secciones; la pri-
mera presenta el programa del grado y la segunda
expone la gufa para el maestro, que contiene las
orientaciones pedagdgicas y didacticas para cada
campo formativo. La gufa comienza con una introduc-
cién y uno de sus apartados es “La tecnologia como
recurso de aprendizaje”. En éste se definen las TIC
como un apoyo para el desarrollo de nuevas practicas
de ensefianza y ambientes de aprendizaje (SEP,
2011b:258). Ademés, se presenta un resumen del con-

tenido del Plan de Estudios 2011. La misma informa-
cion aparece en los seis programas (SEP, 2011c; SEP,
2011d; SEP, 201le; SEP, 2011f; SEP, 201lg; SEP,
2011h). Para profundizar en el tema, decidimos con-
sultar directamente el Plan 2011.

En el Plan de Estudios 2011, encontramos seis
apartados que refieren al uso de las TIC: los Principios
pedagdgicos, las Competencias para la vida, el Perfil
de egreso, el Mapa Curricular, la Estrategia de Habili-
dades Digitales para Todos (HDT) y los Estandares
Curriculares. Presentamos la informacién encontrada
en dos ejes. En el primero, organizamos los apartados
vinculados al qué; es decir, cudles son las metas que
los alumnos deben alcanzar en cuanto el dominio de
las TIC una vez que finalizan la educacién basica. En
el segundo, exponemos la informacién referente al
cdmo; esto es, los indicadores para los docentes y el
acondicionamiento de las aulas para el trabajo con
las TIC.

Qué enseiiar de las TIC en la escolaridad bdsica

La Tabla 4 resume las referencias a las TIC desde
los principios generales del Plan.

Las TIC constituyen un contenido transversal en
Educacién Bésica. Por ello, en el mapa curricular, las
habilidades digitales no son una asignatura en ningu-
no de los cuatro periodos educativos; aparecen en el
costado izquierdo del mapa enmarcando los campos
de formacién y los periodos. Podemos suponer que
los docentes pueden trabajar las habilidades digitales
como parte de las actividades de cualquier asignatura.
Muy probablemente, esta es la causa de que en los

Tabla 4. Las TIC en el Plan de Estudios 2011

Referencia a TIC
Competencias
para el aprendizaje
permanente
Noveno rasgo

Apartado del Plan 2011
Competencias para la vida

10 rasgos del Perfil de
egreso

Contenido

Sefala el uso de habilidades digitales como parte del conjunto de
habilidades que los alumnos requieren desarrollar al término de la
educacién basica.

El estudiante, al terminar su educacion bésica, podré aprovechar
“los recursos tecnolégicos a su alcance como medios para comuni-

carse, obtener informacién y construir conocimiento” (SEP, 2011:39).

Estandares de
Habilidades Digi-
tales

Estandares Curriculares

Una poblacién que usa las herramientas digitales para comunicar
ideas e informacién, y para interactuar con otros. Se organizan en
seis campos:

. Creatividad e innovacion.
. Comunicacién y colaboracién.
. Investigacién y manejo de informacidn.

. Ciudadanfa digital.

1
2
3
4. Pensamiento critico, solucién de problemas y toma de decisiones.
5
6

. Funcionamiento y conceptos de las TIC (SEP, 2011b:89).

Fuente: Plan de Estudios 2011. Educacién Bésica.
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programas de los diferentes grados, no exista un apar-
tado especifico para el tratamiento didactico de las
habilidades digitales. Unicamente presentan un
recuento de los esfuerzos de la SEP por proporcionar
estos recursos a los docentes (portal Explora, aula
telemética, ODA y planes de clase HDT).

El tratamiento didactico de las TIC no tiene un
lugar especifico en el mapa curricular ni en los progra-
mas de estudio. Esta situacion resulta contradictoria
si consideramos que el tema es parte de las metas tra-
zadas para los alumnos al terminar la escolaridad
basica (competencias, perfil de egreso y estandares
curriculares).

Indicadores para el docente y equipamiento de las aulas

Los principios pedagdgicos y la estrategia HDT son
los rubros del plan que aluden al uso didéctico de las
TIC. Los principios pedagdgicos son 12 condiciones
esenciales que la SEP marca para “la implementacién
del curriculo, la transformacién de la practica docen-
te, el logro de los aprendizajes y la mejor calidad edu-
cativa” (SEP, 2011b:26). El principio pedagdgico
nimero 6. “Usar materiales educativos para favorecer
el aprendizaje” sefiala la importancia de utilizar mate-
riales diversos para el aprendizaje permanente de los
alumnos. Ademéas de materiales impresos como el
libro de texto, se destaca el uso de:

e Materiales audiovisuales, multimedia e Internet.

e Materiales informéticos que pueden usarse dentro o
fuera del aula mediante portales educativos como:
los Objetos de Aprendizaje (ODAS), concebidos
para que tanto el alumno como el maestro se acer-
quen a los contenidos de los programas de estudio
y para promover el desarrollo de habilidades digi-
tales; los planes de clase, que sugieren a los
docentes estrategias didacticas; los reactivos, que
ayudan a los maestros a identificar el nivel de
logro de un aprendizaje esperado y las plataformas
tecnoldgicas y software educativo, algunos de
estos son los portales Explora Primaria y Explora
Secundaria (SEP, 2011b:30).

Seglin este principio, el docente debe mediar las
formas en que sus alumnos emplean los tres tipos de
materiales (impresos, multimedia e informaéticos).
Entonces, podemos suponer que el maestro los debe
usar eficientemente, de lo contrario ¢(cémo podria
ayudar a sus alumnos a emplear las TIC como herra-
mientas para construir aprendizajes?

Como parte de la gestion para el desarrollo de
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habilidades digitales, se propone la Estrategia HDT
que pretende “impulsar el desarrollo y utilizaciéon de
TIC en las escuelas de educacién basica para apoyar el
aprendizaje de los estudiantes, ampliar sus compe-
tencias para la vida y favorecer su insercién en la
sociedad del conocimiento” (HDT, 2011). Dos acciones
forman parte de esta estrategia: equipar a las escuelas
de primaria y secundaria con aulas de medios y aulas
telematicas y establecen 11 indicadores de desempe-
flo para los docentes en el uso de las TIC:

1) Utilizar herramientas y recursos digitales para apo-
yar la comprension de conocimientos y conceptos.

2) Aplicar conceptos adquiridos en la generacién de
nuevas ideas, productos y procesos, utilizando
las TIC.

3) Explorar preguntas y temas de interés, ademads de
planificar y manejar investigaciones, utilizando
las TIC.

4) Utilizar herramientas de colaboracién y comunica-
cién, como correo electrénico, blogs, foros y servi-
cios de mensajerfa instantédnea, para trabajar de
manera colaborativa, intercambiar opiniones,
experiencias y resultados con otros estudiantes,
asi como reflexionar, planear y utilizar el pensa-
miento creativo.

5) Utilizar modelos y simulaciones para explorar algu-
nos temas.

6) Generar productos originales con el uso de las TIC,
en los que se haga uso del pensamiento critico, la
creatividad o la solucién de problemas basados en
situaciones de la vida real.

7) Desarrollar investigaciones o proyectos para resol-
ver problemas auténticos y/o preguntas significa-
tivas.

8) Utilizar herramientas de productividad, como pro-
cesadores de texto para la creacién de documen-
tos o la investigacién; un software para la presen-
tacién e integracion de las actividades de la inves-
tigacién, y un software para procesar datos, comu-
nicar resultados e identificar tendencias.

9) Utilizar las redes sociales y participar en redes de
aprendizaje aplicando las reglas de etiqueta
digital.

10) Hacer uso responsable de software y hardware, ya
sea trabajando de manera individual, por parejas o
en equipo.

11) Hacer uso ético, seguro y responsable de Internet
y herramientas digitales (SEP, 2011b:65-66).

Los indicadores se enuncian como un “deber ser”
que retoma las TIC como herramientas que acompa-
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fian el aprendizaje de los alumnos en todas las asig-
naturas. Ahora bien, para lograrlo se necesitan, al
menos, dos condiciones: disponibilidad de las herra-
mientas en las aulas y la apropiacién de los profeso-
res para que ayuden a sus alumnos a utilizarlas. Las
aulas de medios y aulas telematicas parecen garanti-
zar la disponibilidad de los recursos. Desafortunada-
mente, la diversidad de escuelas primarias en nuestro
pafs no permite asegurar que en todas estén disponi-
bles. Ademas, sabemos que resulta poco probable
que los profesores cuenten con formacién inicial y
continua en el tema. Ante esta situacién, ¢cémo se
van a alcanzar las metas que establece el Plan 2011
para el uso de las TIC?

Hasta este momento, encontramos una ruptura
entre la formacion inicial y la formacién continua de
los profesores de primaria y los postulados del Plan
2011 en cuanto al tema de las TIC. En unos es un tema
relativamente ausente; mientras que en el otro esté
presente en un buen ndmero de apartados.

Las TIC en la evaluacion para la permanencia en el
servicio

La Evaluacién del Desempefio Docente permite
clarificar y reconocer las fortalezas y debilidades del
trabajo de los maestros. Para lograrlo participa la SEP,
a través de la Coordinacién Nacional del Servicio Pro-
fesional Docente (CNSPD), organismo encargado de
conducir las evaluaciones para el ingreso, promocion,
reconocimiento y permanencia, y el Instituto Nacional
de Evaluacién Educativa (INEE), que es el responsa-
ble de aprobar los instrumentos de evaluacién, de
normar los procesos y de formar y certificar a los eva-
luadores.

Abordaremos la informacién de este rubro en
dos tematicas. Primero, la referente al perfil docente
y el papel que desempefan las TIC en éste. Segun-
do, los instrumentos para la evaluacién del desem-
pefo y las TIC.

Las TIC en el perfil del docente de educacion primaria

El perfil general para los docentes de educacién
primaria estd integrado por cinco dimensiones que
describen los dominios fundamentales de su desem-
pefio. En las dimensiones dos y tres, que se muestran
en la Tabla 5, encontramos dos indicadores sobre el
uso de las TIC, uno en cada dimensién.

La dimensién 2 sefiala la importancia de la pla-
neacién para el desarrollo de intervenciones
didacticas pertinentes. Para ello, se sugiere el uso
de diversos materiales en donde destacan las TIC
disponibles en el contexto del docente. Este indi-
cador se relaciona con el principio pedagdgico 6
del Plan de Estudios 2011, que rescata el uso
didéctico de las TIC como parte de los materiales
que apoyan el logro de los propdsitos educativos.
Con base en la informacién presentada, sabemos
que no todos los maestros de primaria cuentan
con las herramientas necesarias para cubrir este
indicador.

La dimensién 3 refiere a la profesionalizacion
docente. Las TIC son un medio para el desarrollo pro-
fesional del maestro, para aprender de su experiencia
personal y organizar su propia formacién continua
(SEP, 2015a y 2015b). Una creencia que subyace en
este indicador es que los profesores son usuarios de
las TIC y que, ademas, las emplean como herramien-
tas de profesionalizacion. Esta condicién es diferente
al uso didactico.

Los usos de las TIC propuestos en las dos dimen-
siones son distintos. El organismo evaluador espera
que los profesores empleen los recursos tecnoldgi-
cos no sélo como un material de apoyo para el
aprendizaje de sus alumnos, sino como una herra-
mienta de formacién continua, lo cual podria supo-
ner el acceso a bases de datos, dominio de diferen-
tes plataformas, asf como el empleo de herramien-
tas tecnoldgicas como el uso de blogs, wikis, foros,
entre otros.

Tabla 5. Dimensiones del perfil docente vinculadas con las TIC

Dimension del perfil
2. Un docente que organiza y evaluda el tra-
bajo educativo, y realiza una intervencion
didéactica pertinente.
3. Un docente que se reconoce como pro-  3.3.
fesional que mejora continuamente para
apoyar a los alumnos en su aprendizaje

Fuente: Elaboracién propia a partir de SEP (2015b).

Parametro
2.2. Desarrolla estrategias
didacticas para que sus
alumnos aprendan.
Utiliza diferentes
medios para enriquecer su

desarrollo profesional.

Indicador
2.2.5. Utiliza diversos materiales para el
logro de los propésitos educativos conside-
rando las TIC disponibles en su contexto.
3.3.3. Utiliza medios impresos y las TIC dis-
ponibles en su contexto para fortalecer su
desarrollo profesional.
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Las TIC en los instrumentos para la evaluacion del desemperio
docente

El INEE establece cuatro instrumentos para eva-
luar el desempefio docente:

1. Informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales,
que identifica el grado de cumplimiento de las res-
ponsabilidades inherentes a la profesiéon docente,
la participacion en el funcionamiento de la escue-
la, en 6rganos colegiados y la vinculaciéon con los
padres de familia y con la comunidad escolar (SEP,
2015¢:4).

2. Expediente de evidencias de ensefianza, el cual evalda el
analisis que realiza el docente sobre una seleccién
de los productos de enseflanza de sus alumnos |...
| contempla la descripciéon de las caracteristicas
del desarrollo y aprendizaje” y explica las situacio-
nes de aprendizaje que plantea, asi como los
resultados de la evaluacién (SEP, 2015¢:4).

3. Examen de conocimientos y competencias diddcticas que favo-
recen el aprendizaje de los alumnos “evalta los conoci-
mientos y las competencias didacticas que el
docente pone en juego para propiciar el aprendiza-
je de los alumnos, la colaboracién en la escuela y
el vinculo con los padres de familia y la comuni-
dad” (SEP, 2015c¢:4).

4. Planeacion diddctica argumentada, que “evalda la capa-
cidad del docente para analizar, justificar, susten-
tar y dar sentido a las estrategias de intervencion
didactica elegidas para elaborar y desarrollar su
planeacién didactica” (SEP, 2015c¢:4).

En ninguno de los instrumentos se menciona la
evaluacion del uso de las TIC, a pesar de que forman
parte del Perfil Docente que establece el mismo Insti-
tuto. Esta situacién podria considerarse adecuada
dado que no se puede evaluar en los docentes aquello
para lo que no se les formdé. No obstante, encontra-
mos una constante en los cuatro instrumentos:
requieren del uso de las TIC para su elaboracién. Los
tres Gltimos se realizan a través de plataformas tecno-
l6gicas, las cuales, se asume, que los profesores saben
utilizar. El uso de estas plataformas no es cuantifica-
ble y no tiene un porcentaje, pero es indispensable
para que los profesores accedan a los instrumentos.

Las TIC representan el medio a través del cual los
profesores de primaria se someten a la evaluacién
que determinard su permanencia en el servicio. En el
marco de la informacién que hemos presentado, sur-
gen algunas preguntas ¢de qué forma garantiza el
INEE que los profesores evaluados estén en condicio-
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nes de cubrir la dimensién 2 del perfil docente?,
¢Cémo asegura que estan en posibilidades de acceder
a las plataformas de los instrumentos de evaluacién,
esto es, que sean usuarios de las TIC? ¢Esta situacion
habra sido parte de las previsiones que tomé el orga-
nismo evaluador para garantizar la imparcialidad de
los resultados?

Reflexiones finales

En este ensayo reflexionamos acerca de las conti-
nuidades y rupturas entorno a las TIC a partir de: a)
los Planes de Estudio 84 y 97 de la Licenciatura en
Educaciéon Primaria de las Escuelas Normales y los
Planes 85 y 94 impartidos en las Universidades Peda-
gdgicas Nacionales; b) la Formacién Continua de los
maestros ofertada en los Catdlogos Nacionales del
periodo 2009 a 2013; ¢) el Plan de Estudios 2011 para
la Educacién Basica y d) los criterios de evaluacién
que establece el Servicio Profesional Docente (SPD).

Con base en el andlisis realizado, encontramos
que los maestros en servicio egresados de Escuelas
Normales o la UPN no cuentan con una formacién ini-
cial orientada al uso de las TIC como herramientas
para fortalecer el proceso de ensefianza aprendizaje
en sus précticas docentes.

En lo que respecta a la formacién continua, los
cuatro catdlogos analizados ofrecieron programas vin-
culados al uso de las TIC. Sin embargo, esta oferta no
garantiza que los maestros se hayan capacitado en el
area, ademas que no nos permite saber si los usos de
las TIC en el aula son con fines pedagdgicos y apega-
dos a los enfoques de las diferentes asignaturas. La
presencia de estos espacios de formacién en los cua-
tro catélogos nacionales revisados, no implica que los
profesores hagan usos didacticos para favorecer la
construcciéon de conocimientos en los alumnos. Hay
estudios etnograficos que muestran que algunos
docentes usan las TIC como sustitutos de las herra-
mientas tradicionales. Por ejemplo, en lugar de escri-
bir en el pizarrdn, proyectan una presentacién con la
informacion y solicitan a los alumnos que la copien
en sus cuadernos.

En la revisién del Plan de Estudios 2011, el uso de
las TIC se evidencia en cuatro apartados: Competen-
cias para la vida; Perfil de egreso; Estandares curricu-
lares; Principios pedagdgicos y la estrategia HDT. En
todos ellos, hay un énfasis en la definicién de las TIC
y en las metas que deben alcanzar los alumnos al ter-
minar la educacién bésica. Este documento brinda
orientaciones sobre el tema a modo de indicadores de
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logro, pero no da estrategias que orienten a los profe-
sores en su empleo dentro del aula.

A partir de la blisqueda que se llevé a cabo en los
documentos del INEE, observamos la alusién a las
TIC en la definicién del perfil docente, especificamen-
te en dos indicadores de las dimensiones 2 y 3. Un
indicador las orienta a la intervencién didactica y otro
a la profesionalizacién. Ademds, encontramos que
ninguno de los cuatro instrumentos para la evalua-
cion de los docentes hace referencia al uso didactico
de las TIC. En cambio, se asume que los docentes eva-
luados son usuarios de las tecnologias, de otro modo
no podrfan acceder a los instrumentos que determi-
nan su permanencia en el servicio.

En general, encontramos que los materiales que
orientan la labor de los docentes de primaria y que
evallan su permanencia en el servicio refieren cons-
tantemente al tema de las TIC. Advertimos dos tipos
de usos que no estan explicitos en los documentos,
pero que subyacen en el discurso.

Un uso didactico destinado a mejorar los procesos
de ensefianza aprendizaje en todas las asignaturas y
en todos los grados. El Plan y los Programas 2011 no
establecen con claridad las estrategias que los maes-
tros deberfan seguir para lograrlo. Pero marcan las
metas que los alumnos deben alcanzar en cuanto al
empleo de las TIC. La apuesta de la SEP es que los
maestros van a conseguir estos aprendizajes por su
propia cuenta (porque la formacién inicial y continua
no es suficiente).

Un uso instrumental que permite al maestro
emplear las herramientas tecnoldgicas para su profe-
sionalizacién. Es decir, que sabe acceder a las plata-
formas dispuestas para la evaluacién y que usa las TIC
con fines autodidactas. A partir de la entrada en vigor
de las disposiciones del INEE, el empleo adecuado de
las TIC representa un factor clave para acceder a los
instrumentos de evaluacién que determinaran el
ingreso y/o permanencia de los profesores al servicio
docente. Paraddjicamente, los documentos oficiales
que determinaron la formacién inicial y continua de
los docentes en servicio muestran la ausencia de pro-
cesos formales de capacitacién en estos usos.

Con base en la informacién presentada podemos
suponer que los maestros de primaria cuentan con
diferentes niveles de apropiacién de las TIC en rela-
cién a los usos que identificamos. Atender y solventar
todas las necesidades emanadas de esta diversidad es
practicamente imposible. Por ello, sostenemos que
un primer paso serfa que la SEP y el INEE identifica-
ran y explicitardn los usos didacticos e instrumentales
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de las TIC dentro de sus documentos oficiales para
articularlos con la formacién inicial y formacién conti-
nua de los maestros de primaria. La malla curricular
2012 para la Licenciatura en Educacién Primaria
representa un avance en esta tarea, aunque es insufi-
ciente. Creemos que los esfuerzos deberfan concen-
trarse en los maestros que estan en funciones, que se
formaron con planes anteriores y que no se profesio-
nalizaron en el uso de las TIC, sino en otros aspectos
de sus préacticas docentes.

Los pardametros de los organismos nacionales e
internacionales en cuanto a las TIC exigen articular
los usos didacticos e instrumentales en la formacién
inicial y la formacién continua de los docentes. De
otro modo, no podran implementarse las disposicio-
nes que emanan de estos organismos y tampoco,
atender tres aspectos centrales de la educacion: a) las
demandas de la sociedad actual en cuanto al aprendi-
zaje permanente, b) las necesidades educativas de los
alumnos de aprender para la vida y ¢) las necesidades
de los docentes para demostrar su idoneidad (y con-
servar sus empleos) en los instrumentos de evalua-
cién impuestos por el INEE.

Referencias

BRUNNER, J. ]. (2003). Educacidn e Internet. ¢ La proxima revo-
lucion? México: Fondo de Cultura Econémica.

CABERO J. (2000). Nuevas Tecnologias aplicadas a la educacion.
Madrid: McGraw Hill.

CABERO, J. (2016). Nuevos retos en Tecnologia Educativa.
Madrid: Editorial Sintesis.

CALDERON, E. (2003). El proyecto Galileo. Recuperado
de: http://www.rosenblueth.mx/fundacion/Numero04/
art02_numero04.htm

CASSANY, D. (2011). En Linea. Leer y escribir en la red. Bar-
celona: Anagrama.

COLL, C. (2004). Psicologfa de la educacién y précticas
educativas mediadas por las Tecnologfas de la Infor-
macién y la Comunicacién. Una mirada constructivis-
ta. Revista Electronica Sinéctica, (25), pp. 1-24. Recupera-
do de: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=9981589
9016

CROVI, D. (2004). Educacién y Sociedad de la Informacién. Ten-
dencias y urgencias. Telos, cuadernos de comunicacion e inno-
vacidn, 61, pp. 1-6. Recuperado de http://telos.funda-
ciontelefonica.com/telos/cuaderno.asp@rev=61.htm

DIAZ BARRIGA, E. (2009). La innovacidn en la ensefianza sopor-
tada en TIC. Una Mirada al futuro desde las condiciones actua-
les. México: UNAM.

DIAZ BARRIGA, A. (2013). TIC en el trabajo del aula. Impacto en
la planeacion diddctica. Revista 1beroamericana de Educacion
Superior, Norteamérica, IV (19), pp. 3-21. Recuperado de
http:/ries.universia.net/index.php/ries/article/view/340

Revista de Educacién y Desarrollo, 40. Enero-marzo de 2017.



Rodriguez Herndndez, Veytia Bucheli

ARrTicuLOs

DUCOING, P. (2014). La Escuela Normal. Una mirada desde el
otro. México: ISSUE. Recuperado de https://evaluarya-
prender files.wordpress.com/2015/02/la-escuela-nor-
mal.pdf

FERREIRO, E. (2011). Alfabetizacién digital. ¢De qué
estamos hablando? Educagdo e Pesquisa, 37 (2), Brasil.
pp. 425-438.

GALILEQ. (2013). Aprendiendo a pensar. Tecnologia Educativa
Galileo. Recuperado de http://www.galileo2.com.mx/
Proyecto.html

ILCE. (2003). Disponibilidad y uso de la tecnologia en educacion
bdsica. Resumen analitico. México: ILCE.

IMBERNON, F. (2001). La formacién y el desarrollo profesional
del profesorado. Madrid: Gréao.

OCDE. (2010). Perspectivas de las tecnologias de la informacién
2010 de la OCDE. Organizacién  para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmicos. Recuperado de http://www.oecd.
org/sti/ieconomy/46587642.pdf

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (1976). Tecnologia
educativa. ler. Curso para la Licenciatura en Educacion Pre-
escolar y Primaria. 5to. y 6to. Semestres para la Educacion
Normal. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (1984). Plan de
Estudios. Licenciatura en Educacién Primaria. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA / UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL (1985). Plan de Estudios de la
Licenciatura en Educacidn Primaria y en Educacién Preesco-
lar. México: SEP/UPN.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA / UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL (1994). Plan de Estudio Licen-
ciatura en Educacion. México: SEP/UPN.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (1997). Plan de
Estudio. Licenciatura en Educacion Primaria. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2009). Catdlogo
Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de
Maestros de Educacion Bdsica en Servicio. Ciclo Escolar 2009-
2010. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2010). Catdlogo
Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de
Maestros de Educacion Bdsica en Servicio. Ciclo Escolar 2010-
2011. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2011a). Catdlogo
Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de
Maestros de Educacion Bdsica en Servicio. Ciclo Escolar 2011-
2012. México: SEP.

Revista de Educacién y Desarrollo, 40. Enero-marzo de 2017.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2011b). Plan de
Estudios 2011. Educacién Bdsica. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (201 1c). Progra-
mas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Bdsica
Primaria. Primer Grado. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2011d). Progra-
mas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacién Bdsica
Primaria. Segundo Grado. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2011e). Progra-
mas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Bdsica
Primaria. Tercer Grado. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2011f). Progra-
mas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacién Bdsica
Primaria. Cuarto Grado. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2011g). Progra-
mas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Bdsica
Primaria. Quinto Grado. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2011h). Progra-
mas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacién Bdsica
Primaria. Sexto Grado. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2012a). Catdlogo
Nacional de Formacidn Continua y Superacién Profesional de
Maestros de Educacion Bdsica en Servicio. Ciclo Escolar 2012-
2013. México: SEP.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2012b). Plan de
Estudio. Licenciatura en Educacion Primaria. Plan 2012.
Recuperado de http://www.dgespe.sep.gob.mx/refor-
ma_curricular/planes/lepri/malla_curricular

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2015a). Evalua-
cion del Desempeiio Docente 2015-2016. Recuperado de
http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/ba/per-
manencia_docentes/inicio/

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2015b). Per-
fil, Pardmetros e Indicadores para Docentes y Técnicos
Docentes en Educacidn Bdsica. Recuperado de
http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/con
tent/ba/docs/2016/permanencia/parametros_indi-
cadores/PPI_DESEMPENO_DOCENTE_TECDO-
CENTES.pdf

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (2015c). Etapas,
Aspectos, Métodos e Instrumentos. Proceso de Evaluacién del
Desempeiio Docente. Educacion Bdsica. Recuperado de
http://www.sepbcs.gob.mx/Educacion%20Basica/Eva-
luacion_Etapas.pdf



Empatia y gestion de conflictos en
estudiantes de secundaria y bachillerato
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Resumen

El objetivo del presente estudio fue analizar las relaciones entre la empatia y los estilos que emplean los ado-
lescentes al gestionar los conflictos interpersonales que se les presentan con sus compafieros de escuela. En el
marco tedrico se consideraron tres estilos de gestién de conflictos: enfocado en uno mismo, en la otra parte y en
el problema; asf como una perspectiva multidimensional de la empatia que contempla dimensiones afectivas (pre-
ocupacion empaética y malestar personal) y cognitivas (toma de perspectiva y fantasfa). La muestra (N = 403) estu-
vo compuesta por estudiantes de secundaria y bachillerato con edades entre 11 y 19 afios. Los participantes res-
pondieron el Cuestionario sobre Estilos de Mensajes en el Manejo de Conflictos (Conflict Management Message
Style Instrument, CMMS) y el indice de Reactividad Interpersonal (Interpersonal Reactivity Index, IRI). En los resul-
tados, se identificaron diferencias significativas por género, edad y nivel escolar. El estilo enfocado en uno mismo
(de caracter competitivo y agresivo) correlaciond positivamente con malestar personal y empatia global. Los esti-
los enfocado en la otra parte (complaciente) y enfocado en el problema (colaborativo) presentaron correlaciones
positivas con la empatfa global y con las cuatro dimensiones de la empatia. Se discuten estos y otros resultados
tomando en consideracion la literatura contemporanea sobre empatia y gestion de conflictos en la adolescencia.

Palabras clave: Conflictos interpersonales, Conflicto escolar, Estilos de conflicto, Resolucién de conflictos, Ado-
lescencia.

Empathy and Conflict Management in Middle and High School Students
Abstract

The aim of this study was to analyze the relationship between empathy and the conflict management styles,
which teenagers used to handling interpersonal conflicts with their classmates. In the theoretical framework,
three styles of conflict management were considered: concern for self, concern for other, and concern for problem:;
as well as a multidimensional approach of empathy was used, which includes emotional dimensions (empathic
concern and personal distress) and cognitive dimensions (perspective taking and fantasy) of empathy. The study
sample (N = 403) consisted of middle and high school students, aged 11 to 19 years. Participants answered the
Conflict Management Message Style Instrument (CMMS) and Interpersonal Reactivity Index (IRI). In the results, significant
differences by gender, age and educational level were identified. The style concern for self (competitive and
aggressive) correlated positively with personal distress and global empathy. The styles concern for other (accom-
modating) and concern for problem (collaborative) showed positive correlations with global empathy and with
the four dimensions of empathy. We discuss these and other results considering the contemporary literature on
empathy and conflict management in adolescence.

Key words: Interpersonal conflicts, School conflicts, Conflict styles, Conflict resolution, Adolescence.
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Introduccién

os conflictos son situaciones en las que dos o més
sujetos perciben o creen que sus respectivos intereses
o aspiraciones no pueden alcanzarse simultdneamen-
te (Rubin, Pruitt y Kim, 1994). Tales situaciones se pre-
sentan en diversos momentos de la vida ordinaria de
las personas, ya que “son inherentes a las relaciones
humanas” (Paris, 2009:30). En el caso de los adoles-
centes, la investigacidén ha mostrado que los conflic-
tos suelen ser més frecuentes con los padres, segui-
dos por los conflictos con hermanos, con amigos, con
la pareja, y con otros pares y adultos (Laursen vy
Collins, 1994; Laursen y Koplas, 1995). Con respecto a
la escuela, los conflictos cotidianos entre los estu-
diantes adolescentes suelen entablarse en relacién
con temas como los chismes, las burlas, las distintas
maneras de pensar, los trabajos en equipo, las tareas
o los comportamientos disruptivos en el aula (Delpi-
no, 2011; Delpino y Eresta, 2009; Castro, Lépez y Meza,
2011; Luna, De Gante y Gémez, 2015). A pesar de que
los adolescentes reconocen los conflictos como “pro-
blemas” o dificultades de convivencia, por lo general
tienden a calificar esta situacién como normal (Castro
et al., 2011; Delpino, 2011) e incluso son capaces de
identificar su potencial constructivo (Alonso, 2015).

Actualmente es ya un lugar comdn en la literatura
considerar que las consecuencias constructivas o des-
tructivas de los conflictos dependen, en buena medi-
da, de la manera en que estos sean manejados por las
partes involucradas (Ayas, Deniz, Kagan y Kenc, 2010;
Bayram, 2014; Chang y Zelihic, 2013; Medina, Luque y
Cruces, 2005; Paris, 2009). Cuando son gestionados a
través de una comunicacién abierta en la que ambas
partes buscan comprender a la otra e incluso colabo-
rar con ella para integrar sus respectivos intereses, el
conflicto tiene el potencial de fortalecer las relaciones
y de mejorar la convivencia entre los individuos. En
cambio, cuando el conflicto es manejado a través de
comportamientos competitivos y agresivos las partes
pueden sentirse incomprendidas y agraviadas, los
conflictos pueden tender a escalar en intensidad, e
incluso tener el potencial de desencadenar hostilidad
y agresiones.

Siendo los conflictos una parte del cotidiano inte-
ractuar de los adolescentes en la escuela, y teniendo
dichos conflictos tanto el potencial de fortalecer sus
relaciones como el de propiciar el deterioro de la con-
vivencia escolar, resulta relevante estudiar los estilos
de gestion de conflictos de los adolescentes en este
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contexto, asi como analizar las variables que pueden
contribuir a explicarlos. Lo anterior, no sélo con el fin
de llegar a un entendimiento de la dindmica que favo-
rece la emergencia de la violencia en los conflictos,
sino también para identificar los factores que propi-
cian su desenvolvimiento constructivo. Por lo anterior
es que el presente estudio se propuso contribuir al
estado del conocimiento en este campo, analizando la
posible relacion entre la empatfa y los estilos de ges-
tion de conflictos que los adolescentes de secundaria
y bachillerato reportan emplear en el manejo de los
conflictos con sus compafieros de escuela.

En la actualidad, diversos estudios han abordado
el papel de la empatia como inhibidor del comporta-
miento agresivo y como promotor de la conducta pro-
social (Alvarez, Carrasco y Fustos, 2010; Mestre, Sam-
per y Frias, 2002; Mestre, Samper, Tur-Porcar, Richaud
y Mesurado, 2012; Moreno y Fernandez, 2011; Richard-
son, Hammock, Smith, Gardner y Signo, 1994). Tam-
bién existen estudios que han explorado el papel que
podria tener la empatia en los procesos de resolucién
de conflictos interpersonales en muestras de jévenes
y adultos (Ebesu-Hubbard, 2001; Gilin, Maddux, Car-
penter y Galinsky, 2013; Perrone-McGovern et al.,
2014). Sin embargo, existen pocos estudios que hayan
analizado directamente la relacién de la empatia con
los estilos de gestién de conflictos empleados por los
adolescentes en el contexto escolar. En este marco, el
presente trabajo pretende ser una contribucion a lle-
nar ese vacio.

El estudio de la empatia (empathy) se ha abordado
béasicamente desde tres perspectivas distintas (Fer-
nandez-Pinto, Lopez-Pérez y Méarquez, 2008; Lopez,
Arén y Richaud, 2014). Un primer enfoque tiende a
conceptualizar a la empatia como una actividad basi-
camente afectiva la cual consistirfa en experimentar
sentimientos congruentes con el estado afectivo de
otro. Un segundo enfoque se inclina a concebirla
como una actividad bdsicamente cognitiva, a través
de la cual un sujeto logra percibir y entender el mun-
do desde el punto de vista de otros sujetos. Un tercer
enfoque, por su parte, tiende a integrar a los anterio-
res planteando que la empatia posee tanto un aspec-
to afectivo como uno cognitivo. Diversos autores reco-
nocen que este UGltimo enfoque multidimensional o
integrativo ha ganado fuerza en los Gltimos afios (Fer-
nandez-Pinto, et al., 2008; Lopez et al., 2014; Pérez,
2006). Ademds, segln Loépez et al. (2014) los esfuerzos
por integrar los procesos cognitivos y afectivos dentro
de una perspectiva mas amplia caracterizardn a la
investigacién futura sobre empatia.
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En ese marco, uno de los modelos més importan-
tes que se han desarrollado para conceptualizar a la
empatia desde un enfoque integrador o multidimen-
sional es el propuesto por Davis (1980, 1983, 1996).
Este modelo contempla cuatro aspectos o dimensio-
nes de la empatia: a) toma de perspectiva (perspective
taking); b) fantasfa (fantasy); c) preocupacién empética
(empatic concern); y d) malestar personal (personal dis-
tress). Los dos primeros son factores de caracter cogni-
tivo mientras que los dos tltimos son de caracter
afectivo. La toma de perspectiva puede entenderse,
segln Davis (1996) como una tendencia a adoptar
espontdneamente la perspectiva de otra persona y de
mirar y comprender las cosas desde su punto de vista.
La fantasia puede definirse como la capacidad del
sujeto para identificarse con personajes en situacio-
nes ficticias como, por ejemplo, en peliculas, novelas
y obras de teatro. La preocupacion empatica, por su
parte, se refiere a los sentimientos de simpatfa, com-
pasién, preocupacion y carifio orientados hacia otras
personas; se trata de sentimientos “orientados al
otro”. Por Gltimo, el malestar personal consiste en los
sentimientos de ansiedad y disconformidad que el
sujeto experimenta al observar las experiencias nega-
tivas de otras personas; de acuerdo con Davis (1996),
se trata de sentimientos “orientados al yo”. El presen-
te estudio se apoyara en este modelo de Davis (1980,
1983, 1996) para analizar la relacion de la empatia con
los estilos de gestién de conflictos en adolescentes en
el contexto escolar.

En la literatura académica se han desarrollado
diversos modelos para conceptualizar y evaluar esti-
los de gestién de conflictos interpersonales (Blake y
Mouton, 1964; Rahim, 1983; Rubin et al., 1994; Thomas
y Kilmann, 1974). En el presente trabajo nos apoyare-
mos en el modelo de Ross y DeWine (1988) ya que ha
mostrado ser consistente y Gtil para conceptualizar y
evaluar estilos de gestién de conflictos tanto en
muestras de jévenes y adultos (Laca, Mejfa y Mayoral,
2011; Mejfa y Laca, 2006) como de adolescentes
(Luna, 2014; Luna y De Gante, 2015; Luna y Laca,
2014; Luna et al., 2015) en nuestro contexto.

Ross y DeWine (1988) propusieron tres estilos de
gestién de conflictos: a) enfocado en el problema (con-
cern for problem), b) enfocado en la otra parte (concern for
other), y c) enfocado en uno mismo (concern for self). El
estilo enfocado en el problema, tiene lugar cuando la
persona decide centrarse en el asunto que es objeto
de conflicto, expresando mensajes en los que invita a
la otra parte a colaborar para integrar ambos intereses
generando una solucién de mutuo beneficio, o al
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menos, convenir en alguna solucién que satisfaga par-
cialmente sus intereses respectivos. El estilo enfoca-
do en la otra parte se presenta cuando el sujeto se
centra en satisfacer el interés de la contraparte, inclu-
so dejando de lado los intereses propios. En este esti-
lo, el sujeto emplea mensajes en los que expresa su
deseo de pasar por alto el problema y de complacer a
la otra persona. Por Ultimo, el estilo enfocado en uno
mismo tiene lugar cuando en el manejo de un conflic-
to el individuo se centra en su propio interés o postu-
ra personal, sin considerar el interés de la otra perso-
na. Es este estilo, el sujeto adopta actitudes y com-
portamientos dominantes y competitivos y emplea
durante la situacién de conflicto mensajes en los que
enfatiza sus intereses propios.

Como se sefialé anteriormente, actualmente son
escasos los estudios que hayan analizado la relacién
de los estilos de gestién de conflictos con la empatia
en muestras de adolescentes; no obstante, los que se
han realizado han coincidido en reportar relaciones
positivas de la empatia con estilos de tipo cooperati-
vo y constructivo (Alexander, 2001; Bjorkqvist, 2007;
Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen, 2000; Garaigordo-
bil, 2009, 2012; Garaigordobil y Maganto, 2011; Garai-
gordobil, Machimbarrena y Maganto, 2016; Van Lissa,
Hawk, Branje, Koot y Meeus, 2016; Wied, Branje y
Meeus, 2007). También la mayorfa de estos estudios
han reportado relaciones negativas de la empatia con
estilos de gestién de conflictos de cardcter competiti-
vo y agresivo (Garaigordobil, 2009, 2012; Garaigordo-
bil y Maganto, 2011; Garaigordobil et al., 2016; Wied et
al., 2007).

Menos consistente se ha mostrado la relacién de
la empatia con los estilos de gestién de conflictos de
carécter pasivo y evitativo, ya que mientras algunos
estudios han encontrado relaciones positivas de la
empatia con este tipo de estilos (Bjorkqvist, 2007;
Bjorkqvist et al., 2000; Garaigordobil, 2012; Garaigor-
dobil et al., 2016), otros reportan no haber encontrado
correlaciones significativas (Wied et al., 2007). Por su
parte, el estudio de Garaigordobil y Maganto (2011),
reporté que la estrategia de resolucion de conflictos
pasiva tuvo una correlacién estadisticamente signifi-
cativa y positiva con empatfa en chicos de 12 a 15
afios, pero no en chicos ni en chicas de 8 a 11, ni en
chicas de 12 a 15.

Dado que diversos estudios han reportado posi-
bles efectos del género, la edad y/o el grado de esco-
laridad sobre la empatia (Alexander, 2001; Alvarez et
al., 2010; Garaigordobil, 2009a y 2009b; Mestre et al.,
2004; Retuerto, 2004) y sobre los estilos de gestion de
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conflictos (Garaigordobil y Maganto, 2011; Garaigor-
dobil et al., 2016; Laca et al., 2006; Luna y Laca, 2014;
Luna et al., 2015), se hizo necesario que en el presente
estudio se realizara un analisis de estas variables, a
fin de determinar su posible influencia, antes de pasar
a examinar directamente las relaciones entre los esti-
los de gestién de conflictos y la empatfa.

Método

Participantes

La muestra (N = 403) estuvo compuesta por estu-
diantes de secundaria y bachillerato con rango de
edad de 11 a 19 anos (M = 14.77, DE = 1.99), de los
cuales 201 (49.9%) fueron hombres y 202 (50.1%)
mujeres. Los participantes pertenecian a un plantel
de secundaria y a uno de bachillerato, ambos de
carécter publico y ubicados en la Zona Metropolitana
de Guadalajara, Jalisco (México). EI muestreo fue no
probabilistico e intencional, aprovechando una rela-
cién institucional establecida previamente con las
escuelas participantes.

Instrumentos

indice de Reactividad Interpersonal (IRI). Es un
cuestionario de 28 reactivos que evalGa la empatia
desde una perspectiva multidimensional de acuerdo
con el modelo de Davis (1980, 1983, 1996). Se encuen-
tra integrado por cuatro sub escalas: a) toma de pers-
pectiva, b) fantasfa, ¢) preocupacidén empética, y d)
malestar personal. Cada uno de los reactivos es una
afirmacién que representa pensamientos o sentimien-
tos que el participante posiblemente haya experimen-
tado en diversas situaciones. El formato de respuesta
es una escala tipo Likert de cuatro puntos que va des-
de 1 = No me describe (nada que ver contigo) hasta 4
= Me describe muy bien (se trata de una caracteristica
tuya muy personal, muy propia de ti). Para su califica-
cidn se obtiene la media aritmética de las respuestas
de los participantes en cada una de las cuatro escalas,
asf como una media global de los 28 reactivos.

El instrumento original fue desarrollado por Davis
(1980, 1983). La traduccién y validacién del instru-
mento a la lengua castellana fue presentada por Mes-
tre, Frias y Samper (2004), en un estudio realizado en
Espafia con una muestra de 1285 adolescentes con
edades entre 13 y 18 afios. Estos autores reportaron
coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach de .56,
.70, .65 y .64 para las escalas de toma de perspectiva,
fantasfa, preocupacién empatica y malestar personal,
respectivamente.
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Cuestionario sobre Estilos de Mensajes en el
Manejo de Conflictos (CMMS). Es un cuestionario de
18 reactivos que informa sobre la frecuencia con que
los participantes perciben utilizar tres estilos de ges-
tion de conflictos, segin el modelo de Ross y DeWine
(1988): a) estilo enfocado en uno mismo, b) estilo
enfocado en la otra parte, y c¢) estilo enfocado en el
problema. Cada uno de los reactivos es una oracién
que representa un mensaje dado por un individuo a
su contraparte en una situacién de conflicto interper-
sonal. El formato de respuesta es una escala Likert de
cinco puntos que va desde 1 = Nunca digo cosas
como esto, hasta 5 = Generalmente digo cosas como
esto. Para la calificacién del CMMS se obtienen las
medias aritméticas de los participantes en cada una
de las tres escalas.

El CMMS fue elaborado originalmente por Ross y
DeWine (1988). La traduccién, adaptacién y validacién
a la lengua castellana fue llevada a cabo por Mejia y
Laca (2006) en México trabajando con muestras de
adultos y jovenes universitarios, y por Laca, Mejia y
Mayoral (2011) con una muestra de estudiantes uni-
versitarios mexicanos y espafoles. Finalmente, Lunay
Laca (2014) llevaron a cabo un estudio de validacién
con una muestra (N = 1074) de estudiantes mexicanos
de secundaria, bachillerato y licenciatura con rango
de edad de 11 a 25 afios. Los indices de confiabilidad
alfa de Cronbach reportados por Luna y Laca (2014)
fueron de .68, .72 y .83 para los estilos enfocado en
uno mismo, enfocado en la otra parte y enfocado en el
problema, respectivamente.

Procedimiento

Se obtuvo el permiso y la colaboracién de las auto-
ridades escolares de ambos planteles. A los estudian-
tes se les solicitd su participacién dentro del aula de
clases explicdndoles el objetivo de la investigacion.
Se les garantizé el manejo confidencial de la informa-
cién, su uso para fines exclusivamente cientificos, y se
les invitd a participar de manera absolutamente
voluntaria y anénima. Se les explicd que en estos ins-
trumentos no hay respuestas buenas ni malas y se les
invitd a contestar con sinceridad. Los participantes
respondieron una baterfa compuesta por diversas
escalas psicométricas en una sesién con duracién
aproximada de una hora; ello como parte de un estu-
dio mayor denominado Correlatos y variables predictivas de
estilos de manejo de conflictos en adolescentes. En el presente
trabajo se reportan los resultados correspondientes a
las variables de empatia y estilos de gestion de con-
flictos.
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Resultados

Las puntuaciones medias obtenidas por los parti-
cipantes en las variables de estudio, junto con su des-
viacién estdndar pueden observarse en la Tabla 1. Con
el fin de identificar posibles diferencias significativas
de las variables de estudio en funcién del sexo se lle-
vé a cabo un andlisis de varianza multivariante
(MANOVA), el cual resulté estadisticamente significa-
tivo (Lambda de Wilks, A = 957, F (1305 = 2.528, p <
.05). Como puede observarse en la Tabla 1, las muje-
res obtuvieron puntuaciones mas altas que los hom-
bres, de manera estadisticamente significativa, en
toma de perspectiva, preocupacién empética y empa-
tfa global.

Con el fin de identificar posibles diferencias signi-
ficativas de las variables de estudio en funcién de la
edad se llevé a cabo un anélisis de varianza multiva-
riante (MANOVA), el cual resulté estadisticamente
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significativo (Lambda de Wilks, A = .884, F (1395 =
7.415, p < .001). Como puede observarse en la Tabla 2,
el grupo de edad de 11 a 14 afios obtuvo puntuacio-
nes més altas que los del grupo de 15 a 19, de manera
estadisticamente significativa, en los tres estilos de
gestion de conflictos. Asimismo, el grupo de 15 a 19
afios obtuvo significativamente una puntuacién
mayor en preocupacién empatica.

Con el fin de identificar posibles diferencias signi-
ficativas de las variables de estudio entre los dos nive-
les de escolaridad considerados en la presente inves-
tigacion (secundaria y bachillerato) se llevé a cabo un
anélisis de varianza multivariante (MANOVA), el cual
resultd estadisticamente significativo (Lambda de
Wilks, A = 878, F (1395 = 7.831, p < .001). Como puede
observarse en la Tabla 3, los adolescentes de secun-
daria obtuvieron puntuaciones superiores a los de
bachillerato en los tres estilos de gestiéon de conflic-
tos, de manera estadisticamente significativa.

Tabla 1. Diferencias en funcién del sexo en estilos de gestion de conflictos y dimensiones de la empatia

Total
(N = 403)
M (DE)

Estilos de gestion de conflictos
Enfocado en uno mismo 1.62 (0.75)
Enfocado en la otra parte 2.51 (0.98)
Enfocado en el problema 2.45 (0.92)
Empatia
Toma de perspectiva 2.52 (0.44)
Fantasfa 2.45 (0.47)
Preocupacién empatica 2.51(0.42)
Malestar personal 2.31 (0.44)
Empatia global 2.45 (0.28)

Hombres Mujeres F
(n =201) (n =202) (1/402)
M (DE) M (DE)
1.64 (0.76) 1.61 (0.74) 233
2.42 (0.94) 2.61 (1.02) 3.732
2.38 (0.90) 2.52 (0.93) 2,171
2.48 (0.41) 2.57 (0.46) 4.046*
2.44 (0.47) 2.46 (0.48) 216
2.43(0.42) 2.59 (0.42) 14.905***
2.26 (0.42) 2.35 (0.46) 3.456
2.40 (0.26) 2.49 (0.30) 9.974**

Fuente: Elaboracién propia. Nota: *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Tabla 2. Diferencias en funcién de la edad en estilos de gestion de conflictos y dimensiones de la empatia

11 a 14 aifios

(n=199)
M (DE)

Estilos de gestion de conflictos
Enfocado en uno mismo 1.74 (0.79)
Enfocado en la otra parte 2.77 (1.02)
Enfocado en el problema 2.61 (0.92)
Empatia
Toma de perspectiva 2.50 (0.42)
Fantasia 2.42 (0.47)
Preocupacién empatica 2.47 (0.44)
Malestar personal 2.34 (0.47)
Empatia global 2.43 (0.29)

Fuente: elaboracién propia. Nota: *p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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15 a 19 aiios F
(n =204) (1/402)
M (DE)

1.51 (0.70) 9.697**
2.26 (0.88) 28.297***
2.29 (0.89) 12.769***
2.54 (0.46) 1.106
2.47 (0.47) 1.191
2.56 (0.40) 4.081*
2.28 (0.41) 1.916
2.46 (0.27) 1.168
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Tabla 3. Diferencias en funcién del nivel de estudios en

estilos de gestion de conflictos y

Secundaria
(n =206)
M (DE)

Estilos de gestién de conflictos
Enfocado en uno mismo 1.73 (0.79)
Enfocado en la otra parte 2.78 (1.01)
Enfocado en el problema 2.62 (0.92)
Empatia
Toma de perspectiva 2.50 (0.42)
Fantasia 2.43 (0.47)
Preocupacién empatica 2.48 (0.44)
Malestar personal 2.34 (0.47)
Empatia global 2.44 (0.29)

Fuente: elaboracién propia. Nota: *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Con el fin de analizar las relaciones entre empatia
y estilos de gestién de conflictos se llevé a cabo un
analisis correlacional Pearson. Sin embargo, debido a
que, como se sefialé, se encontraron algunas diferen-
cias significativas en las variables de estudio en fun-
cion del sexo, la edad y el grado de escolaridad, el
analisis correlacional se realizé con correlaciones par-
ciales, a efectos de controlar las variables menciona-
das. Hecho lo anterior, y como puede observarse en la
Tabla 4, el estilo enfocado en uno mismo correlaciond
positivamente y de manera estadisticamente signifi-
cativa con malestar personal y empatia global. Por su
parte, tanto el estilo enfocado en la otra parte como el
estilo enfocado en el problema presentaron correla-
ciones positivas y estadisticamente significativas con
la empatia global y con cada una de las cuatro dimen-
siones de la empatia.

Discusién

El presente estudio tuvo como objetivo analizar
las relaciones entre la empatia y los estilos que

Tabla 4. Coeficientes de correlacién parcia

dimensiones de la empatia

Bachillerato F
(n=197) (1/402)
M (DE)
1.51 (0.69) 9.390**
2.23 (0.87) 33.886***
2.27 (0.88) 15.060***
2.54 (0.46) 0.657
2.47 (0.47) 0.772
2.55(0.41) 2512
2.27(0.41) 2.818
2.46 (0.27) 0.387

emplean los adolescentes al gestionar los conflictos
interpersonales que se les presentan con sus compa-
fieros de escuela. Para tal efecto, se examin¢ la rela-
cion entre los tres estilos de gestidn de conflictos del
modelo de Ross y DeWine (1988) -enfocado en uno
mismo, en la otra parte y en el problema- y las cuatro
dimensiones de la empatia del modelo de Davis
(1996) -toma de perspectiva, fantasfa, preocupaciéon
empética y malestar personal-, considerando ademés
a la empatfa global. Sin embargo, debido a que la lite-
ratura especializada ha reportado efectos de la edad,
el género y la escolaridad sobre las variables de estu-
dio, se realiz6 un andlisis previo para evaluar la
influencia de tales factores.

En cuanto al género, las mujeres obtuvieron pun-
tuaciones mas altas que los hombres en toma de
perspectiva, preocupacion empatica y empatia global.
Este resultado coincide en términos generales con
diversos estudios que han reportado posibles efectos
del género sobre la empatia en adolescentes (Alexan-
der, 2001; Alvarez et al., 2010; Garaigordobil, 2009a y
2009b; Garaigordobil y Maganto, 2011; Retuerto,

1 entre estilos de gestién de conflictos

y dimensiones de la empatia, controlando sexo, edad y nivel de estudios (N = 398)

Estilos de gestion de conflictos

Enfocado en uno mismo

Toma de perspectiva .086
Fantasia .059
Preocupacién empéatica .030
Malestar personal 109*

113*
Fuente: Elaboracién propia. Nota: *p < .05, **p < .01, ***p < .001

Empatia global
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Enfocado en la otra parte ' Enfocado en el problema

247 x* 281***
125* d12*
3l16*** 238***
169** 125
334 x* 296***
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2004). Una posible explicacién de estas diferencias de
género se basa en los procesos de socializacién dife-
rencial que se llevarian a cabo para hombres y muje-
res, teniendo como referencia los roles y estereotipos
de género tradicionales (Garaigordobil y Maganto,
2011; Retuerto, 2004). De acuerdo con esta explica-
cién, las mujeres estarfan siendo socializadas de una
manera que favorece en ellas el desarrollo de habili-
dades interpersonales en un grado mayor que en los
varones. La existencia de estos procesos de socializa-
cion diferencial es un dato que la literatura ha repor-
tado de manera consistente (Colds y Villaciervos,
2007; Musitu, Roman y Gutiérrez, 1996; Rocha, 2008).

En cuanto a la edad y el nivel de estudios, el grupo
de edad de 11 a 14 afos y el grupo de secundaria
obtuvieron puntuaciones mas elevadas en los tres
estilos de gestion de conflictos con respecto al grupo
de 15 a 19 afios y al de nivel bachillerato, respectiva-
mente. Estos resultados son divergentes respecto de
estudios en los que se ha encontrado una mejorfa en
los estilos de gestidon cooperativos y constructivos
conforme avanza la edad (Laca et al., 2006; Laursen,
Finkelstein y Betts, 2001; Luna y Laca, 2014), y tam-
bién respecto de otros estudios en los que no se han
encontrado diferencias por grupos de edad en estilos
de gestién de conflictos (Garaigordobil et al., 2016;
Garaigordobil y Maganto, 2011; Lunay Laca, 2010). Un
punto que se ha hecho notar al respecto por Luna y
Laca (2014) es que las diferencias por grupos de edad
en estilos de manejo de conflictos parecen hacerse
mas visibles cuando se emplean muestras con rangos
de edad méas amplios (por ejemplo, abarcando ado-
lescentes y adultos emergentes), por lo que seria
aconsejable que en estudios posteriores se emplea-
ran ese tipo de muestras para contribuir a la discusién
en torno a este tépico.

En el caso del presente estudio, una posible expli-
cacion del resultado obtenido serfa que esas mayores
puntuaciones en todos los estilos de gestién de con-
flictos que obtuvieron los grupos de menor edad y
nivel escolar podrian estar reflejando una mayor fre-
cuencia de conflictos entre dichos adolescentes. Es
l6gico suponer que una mayor incidencia de conflic-
tos podria estar relacionada con una mayor utiliza-
cién de todas las estrategias para manejarlos. En
apoyo de esta hipdtesis pueden citarse estudios
sobre conflictos familiares en los que se ha encontra-
do consistentemente que la frecuencia de conflictos
correlaciona directamente con todos los estilos de
manejo de conflictos (Luna, 2011). Serdn necesarios
estudios posteriores, sin embargo, para contrastar
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dicha hipdtesis en el d&mbito de las relaciones de los
adolescentes con sus pares en el contexto escolar.

En cuanto a los efectos de la edad sobre la empa-
tfa, el grupo de 15 a 19 afios obtuvo una puntuacién
mayor en preocupacion empatica respecto del grupo
de 11 a 14. Tal como se sefiald, la preocupacién
empatica se refiere a los sentimientos de simpatia,
compasién, preocupacion y carifio orientados hacia
otras personas. De acuerdo con Davis (1996) se trata
de sentimientos “orientados al otro” que, por lo tan-
to, suponen el desarrollo de una capacidad de des-
centramiento del individuo hacia la adopcién de una
perspectiva social. Por lo tanto, el desarrollo de la
preocupacién empatica podria estar asociado al
desarrollo sociocognitivo de los adolescentes. De
acuerdo con Retuerto (2004), “un aumento de la
capacidad de ponerse en el lugar del otro/a gradual-
mente transforma el malestar personal en una reac-
cién de simpatia y compasién més orientada hacia el
otro/a” (p. 334).

Pasando a los resultados del anélisis correlacio-
nal, el presente estudio aporta evidencia de que el
estilo enfocado en el problema podria tener una rela-
cién positiva con la empatia global y con cada una de
las cuatro dimensiones de la empatia. Este resultado
coincide con estudios que han reportado relaciones
positivas de la empatia con estilos de tipo cooperati-
vo y constructivo en adolescentes (Alexander, 2001;
Bjorkqvist, 2007; Bjorkqvist et al., 2000; Garaigordobil,
2009, 2012; Garaigordobil y Maganto, 2011; Garaigor-
dobil et al., 2016; Luna et al., 2015; Wied et al., 2007).
Como se sefiald, el estilo enfocado en el problema se
presenta cuando el individuo decide centrarse en el
asunto que es objeto de conflicto, expresando mensa-
jes en los que invita a la otra parte a colaborar para
alcanzar una solucién de mutuo beneficio o, al
menos, a convenir en alguna solucién que satisfaga
parcialmente los intereses de ambas. Como puede
observarse, se trata de un estilo que demanda del
adolescente la ejecucidén de procesos cognitivos y
afectivos complejos tales como entender el punto de
vista de la otra persona e integrarlo con el propio, as{
como comprender sus sentimientos, motivaciones e
intereses. Por ello, como sostienen Van Lissa et al.
(2016), el desarrollo de la empatia en los adolescen-
tes, considerando tanto su dimensién cognitiva como
afectiva, puede estar asociado con cambios hacia
mayores conductas constructivas en los conflictos. De
acuerdo con Wied et al. (2007), la toma de perspectiva
permitirfa a un sujeto adoptar el punto de vista de la
otra persona en una situacién de conflicto para con
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ello lograr un mejor entendimiento de su posicion,
previniendo la respuesta destructiva y facilitando la
constructiva. Por su parte, seglin estos autores, “la
preocupacién empatica y el malestar personal podri-
an inhibir los impulsos destructivos en las situaciones
de conflicto” (p. 49), e incluso el malestar personal
“también podrfa promover actos constructivos, aun-
que sdlo fuera para escapar del malestar derivado de
la experiencia vicaria” (p. 49).

Por su parte, en el presente estudio el estilo enfo-
cado en la otra parte presentd correlaciones positivas
con la empatia global y con cada una de las cuatro
dimensiones de la empatfa. Como se sefald, el estilo
enfocado en la otra parte se presenta cuando el sujeto
se centra en satisfacer el interés de la contraparte,
incluso dejando de lado los intereses propios. En este
estilo, el sujeto emplea mensajes en los que expresa
su deseo de pasar por alto el problema y de complacer
a la otra persona. Como puede observarse, se trata de
un estilo de gestién de conflictos altamente orientado
hacia la cooperatividad y prosocialidad. En tal senti-
do, este resultado es congruente con literatura sobre
empatia, en la que se ha encontrado una relacién con-
sistente entre ésta y las actitudes y los comporta-
mientos prosociales (Fernandez-Pinto et al., 2008;
Lopez et al., 2014; Pérez, 2006). Segin Perrone-McGo-
vern et al. (2014) cuando los individuos tienen la capa-
cidad de entender los puntos de vista y de sentimien-
tos del otro, es mas facil aproximarse al conflicto de
una manera prosocial.

Siguiendo con los resultados del analisis correla-
cional, en el presente estudio el estilo enfocado en
uno mismo correlacioné positivamente con el males-
tar personal. Este resultado es congruente con la con-
ceptualizacién del malestar personal como sentimien-
tos “orientados al yo” (Davis, 1996, p. 106); pero, en
principio, parecerfa incongruente con lo observado en
los pérrafos precedentes respecto de la relacién posi-
tiva del malestar personal con los estilos enfocado en
el problema y enfocado en la otra parte.

Una posible explicacién de estos resultados, apa-
rentemente inconsistentes, podria ser la siguiente.
Como se sefald, el estilo enfocado en uno mismo se
presenta cuando la persona adopta actitudes y com-
portamientos dominantes y competitivos y emplea
durante la situacién de conflicto mensajes en los que
enfatiza sus intereses propios. Por su parte, el males-
tar personal se refiere a los sentimientos de ansiedad
y disconformidad que el sujeto experimenta al obser-
var las experiencias negativas de otras personas. Asi,
es esperable que en aquellos conflictos en los que el
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sujeto tenga una elevada preocupacién por sus pro-
pios intereses y una baja preocupacién por los intere-
ses de la contraparte, el malestar personal refuerce
dicha tendencia hacia la competicién (estilo enfocado
en uno mismo). En apoyo de esto, Retuerto (2004)
destaca la posible relacién del malestar personal con
motivaciones egofstas en un contexto de preocupa-
cién por la consecucién de logros personales. Por su
parte, en aquellos conflictos en los que la preocupa-
cién por los propios intereses sea baja, es posible que
el sujeto prefiera ceder o complacer a la contraparte a
fin de evitar el malestar que le generan estos senti-
mientos de ansiedad y disconformidad (estilo enfoca-
do en la otra parte). Por Gltimo, un estilo colaborativo
de gestiéon de conflictos (estilo enfocado en el proble-
ma) supone que el sujeto tiene una preocupacion alta
por satisfacer tanto el interés propio como el interés
de la contraparte (Luna y Laca, 2014; Rubin et al.,
1994). En ese caso es posible que los sentimientos de
malestar y disconformidad incidan en la decisién de
colaborar, ya que el sujeto desea al mismo tiempo
satisfacer su propio interés y reducir el malestar per-
sonal que experimenta al observar la situacién de la
contraparte.

En el presente estudio, el estilo enfocado en uno
mismo tuvo también una correlacién positiva y signi-
ficativa con empatia global. Este resultado, en princi-
pio, pareciera también ser divergente respecto de
otros trabajos que han reportado relaciones negativas
de la empatia con estilos de gestion de conflictos de
caracter competitivo y agresivo (Garaigordobil, 2009,
2012; Garaigordobil y Maganto, 2011; Garaigordobil et
al., 2016; Wied et al., 2007). Sin embargo, como puede
observarse en la Tabla 4, tal correlacién con empatia
global en el presente estudio podria ser sélo un refle-
jo de la correlacion del estilo enfocado en uno mismo
con el malestar personal, ya que ninguna otra dimen-
sion de la empatia presentd correlacién significativa
con dicho estilo. Esta observacién muestra la impor-
tancia de adoptar, como en el presente trabajo, pers-
pectivas multidimensionales o integrativas con res-
pecto a la empatia, analizando sus componentes por
separado en congruencia con la evolucién de la litera-
tura del area.

En conclusidn, los resultados obtenidos en el pre-
sente estudio contribuyen a afirmar una probable
relacién de la empatia con los estilos de gestion de
conflictos empleados por los adolescentes para
manejar los conflictos interpersonales que se les pre-
sentan con sus compafieros de escuela. En particular,
se proporciona evidencia sobre la probable relacién
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directa o positiva del malestar personal con un estilo
de gestiéon de conflictos de caracter competitivo y
agresivo en los adolescentes; asi como de todas las
dimensiones de la empatfa con los estilos de tipo
complacientes y colaborativos para gestionar los con-
flictos. Tales resultados son en su mayor parte con-
gruentes con la literatura y contribuyen a ampliar y
profundizar la discusién sobre la vinculacién entre
manejo de conflictos y empatia, considerando sobre
todo el contexto de las relaciones entre los adoles-
centes en la escuela y a la empatia desde un enfoque
multidimensional.

Dentro de las limitaciones del presente estudio
cabe mencionar que se realizé a través de un mues-
treo por conveniencia. Por ello, y con el fin de garan-
tizar una adecuada generalizacién de los hallazgos,
serfa recomendable realizar nuevos trabajos emplean-
do muestras representativas. Otra recomendacion
para futuros estudios serfa emplear muestras de un
rango de edad y escolaridad més amplio a fin de estar
en mejores condiciones de observar con mayor clari-
dad el posible efecto de estas variables, tal como se
ha hecho en algunos estudios que incluyen y compa-
ran muestras de adolescentes y adultos emergentes
en estilos de gestién de conflictos (Luna y Laca, 2014;
Markovits y St-Onge, 2009; Saville y Swoap, 2006). Por
altimo, serfa recomendable incorporar al anélisis
otras variables (como razonamiento moral, toma de
decisiones, afectividad, entre otras) cuya interaccién
con la empatia podrian contribuir a profundizar la
comprensiéon de las dindmicas de la gestién de con-
flictos en adolescentes.
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Resumen

El presente estudio analizé la relacidn entre la percepcién de estudiantes sobre su crianza parental y el rol
que ocupan en el Maltrato escolar entre Pares (Meep). La crianza parental es la primera tarea formativa y estruc-
turante de interacciones, valores y habilidades sociales. La muestra probabilistica estuvo constituida por 476
estudiantes de dos escuelas secundarias de Guanajuato, México. Se aplicaron el Cuestionario sobre intimidacién
y maltrato entre iguales, y la Escala de Percepcién de Crianza para jévenes. Se obtuvieron 4 diferencias estadis-
ticamente significativas: en relacién al sexo y roles del Meep (acosador, victima, testigo y mixto), y entre sexo y
tipos de crianza (deficiente, adecuada, sobrevalorada), entre rol en el Meep y crianza y entre rol del Meep y edad.
Se analizan las implicaciones para la prevencién universal y selectiva.

Palabras clave: Nivel secundaria, Crianza, Bullying, Acoso escolar, Adolescentes, México.

Perception of Parenting Styles and Bullying in a Sample of Mexican Adolescents

Abstract

The present study identified the association between the perception of upbringing and the roles in bullying in
students. Parenting is the first educational task that structures patterns of interaction, values, and social skills
that help the development of social roles, including those among peers. This was a correlational study with a pro-
babilistic sample of 476 students from two middle schools from Guanajuato, Mexico. The instruments used were
the Bullying among Peers Questionnaire and the Scale of Perception of Parenting Styles. Four statistically significant diffe-
rences were found: for the association between sex and the roles in bullying (bully, victim, bystander, and bully-
victim); sex and parenting styles (deficient, adequate, and overrated); Meep and age and Meep and parenting sty-
les. Some implications for universal and selective prevention programs are analized.
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Introduccién

esde finales del siglo pasado el bullying o mal-
trato escolar entre pares (Meep, por sus siglas en
espafiol) ha despertado interés de investigadores,
mismos que enfatizan el cardcter multifactorial y mul-
ticausal de este fendémeno que supera el &mbito esco-
lar, ya que presenta implicaciones de salud y seguri-
dad publicas; los efectos a nivel social y educativo
abarcan un amplio espectro de variantes, implicacio-
nes y niveles, desde la desercién escolar hasta la
muerte violenta (homicidio y/o suicidio) de nifios y
jovenes que son victimas focalizadas de este compor-
tamiento.

Actualmente, en muchos pafses se han presentado
iniciativas para el estudio y atencién del Meep; sin
embargo, todavia la sociedad tiene una mirada tole-
rante ante ciertas situaciones de maltrato, lo cual per-
petta las formas de castigo humillantes y ubica en
soledad y vulnerabilidad a los nifios y jovenes ante la
desigualdad de fuerza y poder de otros (Vainstein &
Rusler, 2011).

Avilés-Martinez (2006) sefiala que, en el dmbito
escolar, el maltrato o acoso entre pares, sucede y se
mantiene bajo el silencio del grupo y por la conjuncién
de varias motivaciones de los protagonistas: por el mie-
doy la vergiienza de la victima; la complicidad, silencio,
miedo o la indiferencia de quienes lo presencian.

Avilés-Martinez y Monjas (2005:27) describen al
Meep, como:

“...conductas que ocurren en los entornos escola-

res entre pares y que se basan en esencia en rela-

ciones buscadas de dominio-sumisién entre un
agresor o varios que se dirigen de forma reiterada

y focalizada hacia un blanco (otro compafiero),

que termina obteniendo el papel de victima dentro

del grupo, con el fin de producirle acciones como
insultos, golpes, rechazos y exclusiones sociales,
amenazas, chantajes, etc. con la finalidad de

hacerle dafio fisico, humillacién psicolégica y/o

aislamiento grupal”.

En esa linea, Olweus (citado en Collel & Escudé,
2002) indica que en esta situacién negativa e intencio-
nada, la victima estéd en una posicién de la que dificil-
mente puede salir por sus propios medios, provocan-
dole efectos como descenso de la autoestima, esta-
dos de ansiedad o cuadros depresivos, que dificultan
su integracién en el medio escolar y en el proceso de
aprendizaje.
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Para comprender la naturaleza del Meep, es nece-
sario asumir que existe en una estructura y dindmica
social concretas, con particularidades tanto en las
interacciones como en las caracteristicas de los parti-
cipantes; en el estudio de esta estructura social parti-
cular, se han identificado roles: dos roles protagonis-
tas (victima y agresor) y al menos, un tercer rol com-
plementario (espectador o testigo), mientras que
también pueden presentarse roles mixtos, generalmen-
te, alumnos que pueden ser victimas y acosadores en
diferentes escenarios y momentos (Ortega & Del Rey,
2008:36). Valadez (2008), por su parte, sefiala que el
Meep se desarrolla en dos niveles observables: uno
oculto casi siempre para los adultos, y otro, manifies-
to y conocido por el alumnado.

Sobre crianza familiar

Desde la mitad del siglo pasado, las estructuras
familiares y su dindmica, han tenido cambios trascen-
dentales en muchos pafses, incluyendo la Republica
Mexicana; sin embargo, alin con sus complicaciones y
carencias, todavia se mantiene como la principal red
de relaciones, apoyo y desarrollo para sus miembros.

La familia es el espacio formativo fundamental, y
el primer contacto que el ser humano tiene con los
modelos de interaccidon, mismos que serdn determi-
nantes para las futuras vinculaciones en otros ambi-
tos y contextos. La crianza es una tarea dificil y multi-
facética, pues los tutores deben atender necesidades
y demandas variadas y cambiantes de los hijos.

La percepcién de la crianza parental, es definida
como la “visién que tienen los hijos sobre las pautas
educativas que manejan sus padres en el proceso de
socializacién en el hogar” (Rodriguez-Aguilar, Oudhof-
van Barneveld, Gonzélez-Arratia & Unikel, 2011:12).
Segtn el estilo de crianza se ha sefialado que:

“...los hijos de padres que promueven la autono-

mia y la toma de decisiones durante la adolescen-

cia, tienden a ser mas individualizados y tener
mejores niveles de ajuste y competencia social.

Esto implica que es esencial una buena comunica-

cién entre padres e hijos, sin dejar al lado el con-

trol, pero éste no debe ser establecido de manera
unilateral” (Oudhof-van Barneveld, Rodriguez &

Robles, 2012:76).

Algunos estudios muestran que los nifios que pre-
sencian actos de violencia doméstica entre sus padres
son mMas propensos a ser protagonistas activos como
acosadores y/o victimas en el Meep, mismos roles que



Percepcion de crianza parental y maltrato escolar en una muestra. ..

ARTicuLOS

se mostraron en nifios con menor apoyo social por
parte de sus padres y viceversa (Brank, Hoetger &
Hazen, 2012). Por otro lado, Loeber & Hay (1997) exa-
minaron el papel de la familia en la promocién de la
agresion en diferentes periodos de desarrollo enfati-
zando la relacién madre-hijo, y sefialaron que el ape-
go inseguro en la infancia predice posteriores proble-
mas de conducta, que en los nifios adoptan la forma
de agresividad e incumplimiento; asimismo, agrega-
ron que el apego inseguro a veces se asocia con la
depresién materna, que promueve una postura agre-
siva hacia el conflicto interpersonal, especialmente en
los niflos y que varias practicas de crianza de los
padres estan asociadas con la agresién posterior del
nino y la violencia, incluidas las interacciones coerci-
tivas, los castigos fisico so punitivos como la discipli-
na vy el abuso fisico infantil.

Para Morales, Ayestas & Luque (2006), los mode-
los familiares, educativos y la presién social se van
configurando en un esquema de dominacién-sumi-
sion que es internalizado y traducido después en
actos y comportamientos violentos; el aprendizaje
familiar y social de la violencia tiene un doble aspec-
to, por una parte, la persona adquiere conocimiento
sobre formas o nuevas formas de comportarse agresi-
vamente; y por otra, experimenta refuerzos vicarios ya
sea positivos o negativos en funcién de que se premie
o castigue la conducta violenta.

Por otro lado, los modelos agresivos, no son exclu-
sivos de una relacién interpersonal directa, ya que se
trasmiten y son estimulados por otros contextos edu-
cativos informales, como son los video juegos, redes
sociales y medios de comunicacién, particularmente en
la poblacién infantil y adolescente; estas otras vias pro-
ponen valores culturales y aprendizajes sociales de
interaccion, con modelos agresivos como la fuerza, inti-
midacién o la falta de control, como conductas fre-
cuentes y exitosas en las interacciones interpersonales.

Relacién entre contexto familiar y escolar

La escuela es un ambiente permeable y poroso de
lo que acontece en la familia, el barrio o la ciudad.
Ghiso & Ospina-Otavo (2010) ubican a la escuela
como una caja de resonancia que reproduce, amplifi-
ca y afianza en sus rutinas, la desactivaciéon de las
alertas sobre las manifestaciones de violencia que
transitan en su interior; alertas que se hacen invisi-
bles en la interacciéon cotidiana docente-alumno. Asf,
la escuela activa y reactiva escenarios en donde se
manifiestan relaciones asimétricas, ya sea por el
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poder que se otorga al rendimiento escolar, a las
capacidades especificas, etc.

En este sentido, Vainstein & Rusler (2011:35-36)
sefialan dos grandes areas con indicadores propios
del @mbito escolar: el comportamiento y el rendi-
miento académico; los indicadores, pueden apoyar
para identificar a estudiantes que sufren maltrato y
son: aferramiento a lo conocido; dificultades para
adquirir conceptos nuevos; escaso interés, iniciativa
o placer hacia el aprendizaje; pobreza de lenguaje y
dificultades de comunicacion, y como medio de razo-
namiento y abstraccién; falta de interés en el nombre
y propiedades de los objetos; pensamiento mégico,
inmaduro o excesivamente concreto; dificultad para
la anticipacién y el reconocimiento de las relaciones
causa-efecto; dificultades para generalizar los apren-
dizajes, reconocer las intenciones de los demas, para
dirigir la atencién y en la adquisiciéon de hébitos y la
actuacién de normas; tendencia a respuestas impul-
sivas; desvalorizacién de las propias producciones;
intolerancia al error o a la dificultad; y dificultades en
la socializacién con pares y adultos. Dichos indicado-
res, si bien dan un signo de alerta, habrdn de anali-
zarse en la particularidad de cada NNA, ya que pue-
den corresponder a otro tipo de condiciones o de
trastornos.

Por tanto, un indicador evidente de dificultades
personales, es el manifiesto en las relaciones que
establecer un NNA con sus pares; Morales, Ayestas &
Luque (2006) plantean que los pares estan en posi-
cién social o edades semejantes y en donde entre
ellos, se conoce esta coincidencia que les da simetria
social y asimetria en relacién a otros, asi como pautas
de comportamiento y actitudes especificas que los
distinguen y que estadn acordadas implicitamente o
manifiestamente por el grupo.

Algunos estudios sobre crianza y Meep

Lépez & Ovejero (2015) realizaron un estudio en
Espafia con el objetivo de conocer la postura de la
comunidad educativa sobre la relacién entre violencia
escolar y la educacién familiar en una muestra de 348
alumnos de secundaria, 30 profesores y cuatro grupos
de discusién (dos de alumnos y dos de padres de
familia). El 67.7% afirmé que el comportamiento vio-
lento escolar depende de una educacién familiar
carente de afecto y de didlogo; contra la violencia
escolar propusieron capacitar a los padres en habili-
dades de comunicacién (25.9%) y que los padres
pasen maés tiempo con sus hijos (20.7%).
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Pifiero, Arense & Cerezo (2013) convocaron a 2190
estudiantes de secundarias espafiolas, con la finali-
dad de analizar la relacién entre el contexto familiar y
los roles del Meep; 159 alumnos fueron considerados
como agresores y 183 victimas y se observé que el rol
de agresor presentaba estrecha relacién con la violen-
cia intrafamiliar y las relaciones familiares. Martinez,
Musitu, Amador & Monreal (2012) realizaron una
investigacién en Espafia para analizar la relacién
entre ambito familiar, violencia escolar, autoestima y
percepcién hacia la escuela y su relacién con la per-
cepcién de los estudiantes sobre su relacion de recha-
z0 0 aceptacion por parte de sus compaferos. Anali-
zaron a 1068 alumnos, 555 mujeres y 513 hombres,
entre 11 a 16 afios y sefalaron que el apoyo de los
padres y la adecuada autoestima familiar y escolar, se
relacionaron con menor violencia escolar; por el con-
trario, una percepcion negativa del ambito escolar se
asocié con un incremento en la violencia escolar.

Asimismo, en Espafia, Raya, Pino & Herruzo (2009)
realizaron una investigacion para analizar el estilo de
crianza parental y su relacién con la conducta agresi-
va; participaron 338 escolares con sus respectivos
padres. Se observé que las puntuaciones altas en la
autonomfia de la madre, aunado a puntuaciones bajas
respecto a la satisfaccién con la crianza de los padres,
compromiso del padre y disciplina entre ambos influ-
yen de manera significativa en la obtencién de pun-
tuaciones altas en agresividad en los hijos.

Otro estudio realizado en Espafia por Torre, Garcia,
Carpio & Casanova (2008) para analizar la relacién
entre violencia escolar y el autoconcepto (académico,
social, emocional y familiar), en una muestra de 345
estudiantes de secundarias, 54.5% mujeres y 45.5%
hombres, entrel4 a 18 afios de edad. Se observé que
el rol de victimas presenté un autoconcepto més bajo
en las cuatro éreas evaluadas; en relacién a la dimen-
sién familiar, el rol de observador reportd una imagen
més adaptada de s en comparacién con los alumnos
acosadores y los agresores/victimas que obtuvieron
menor autovaloracién.

También en Espafia, Avilés-Martinez (2006) realizd
un estudio con el objetivo de conocer las diferencias
de atribucién causal del maltrato entre iguales segtin
el rol que ocuparon 1433 estudiantes de primaria y de
secundaria (8.8% agresores, 8% victimas, 1% mixto y
82% testigos), entre 10 a 18 afios; se observéd que el rol
de agresor tiende a minimizar los hechos y justificar
sus acciones en funcién de las provocaciones de los
otros; el rol de victima refirié no conocer los motivos
por los cuales es maltratado, percibiendo la desigual-
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dad de poder e intencionalidad; el rol mixto cuando
tiene un comportamiento violento lo justifica dicien-
do que en ocasiones lo tratan mal los demas. El autor
enfatiza la importancia de propiciar espacios de
comunicacién entre alumnos con diversos roles para
la concientizacién grupal.

Algunos estudios realizados en Estados Unidos de
Norteamérica plantean que los varones son més pro-
pensos a ejercer maltrato fisico que las nifias (Powell
& Jenson, 2010, citado por Brank, Hoetger & Hazen,
2012). Otros estudios sefnalan que en el Meep existe el
contagio o influencia, lo cual es mas probable si se mani-
fiesta por un compafiero con un alto estatus o indice
de aceptacién (Dishion & Tipsord, 2011).

Materiales y método

El presente fue un estudio ex post facto, transver-
sal y correlacional. La seleccién de la muestra fue ale-
atoria y representativa de una poblacion finita de
1,071 estudiantes, y participaron 476 estudiantes de
dos escuelas secundarias técnicas del estado de Gua-
najuato, México. Se aplicaron dos instrumentos: 1)
Cuestionario sobre Intimidacién y Maltrato entre
Iguales para secundaria (Ortega, Mora-Merchdn &
Mora, 1995) que consta de 30 reactivos distribuidos
en tres areas que evaldan la situacién en la familia,
escuela y acoso escolar; ademas otorgan una clasifica-
cién de roles en el Meep, como son: acosador, victima,
espectador y rol mixto. 2) Escala de Percepcién de
Crianza para Jévenes (Rodriguez-Aguilar, Oudhof-van
Barneveld, Gonzélez-Arratia, & Unikel, 2011) que eva-
lGa la percepcién sobre crianza parental, cuenta con
32 reactivos agrupados en 3 factores: interés en las
actividades, apoyo y orientacién hacia el hijo; las res-
puestas se otorgan en escala Likert, con cinco opcio-
nes, desde nunca a siempre. La clasificacién de Crianza
Parental se determindé como: deficiente, adecuada y
sobre-valuada; se considera que una crianza adecua-
da presenta puntajes intermedios, mientras que la
crianza inadecuada incluye las categorias de deficien-
te y sobre-valuada. La validacién del instrumento
obtuvo un Alfa de Cronbach total de 0,91 y con el 41%
de la varianza explicada.

Los alumnos fueron notificados de los objetivos
del estudio, su participacion voluntaria, y sobre el
anonimato y confidencialidad de la informacién. Se
obtuvo el consentimiento informado por parte de las
autoridades administrativas, quienes obtuvieron el
consentimiento de los padres de familia; se impartie-
ron conferencias para la comunidad estudiantil y aca-
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démicos de las instituciones, sobre el tema de maltra-
to escolar y como desalentarlo desde la auto gestién
escolar. El protocolo de investigacién conté con el
aval del Comité de Investigacion de la Universidad de
Guanajuato, México. Como limitaciones del estudio
se encuentran que los datos se obtuvieron solamente
de los alumnos, quedando excluida informacién rele-
vante otorgada por los docentes, autoridades acadé-
mico-administrativas y padres de familia, considera-
dos también como actores importantes para la com-
prension del Meep; otra limitacién del instrumento es
que no analiza las formas y métodos del maltrato
escolar (golpes, burlas, robos, indiferencia, etc.). Se
utilizé el programa SPSS versién 20 para los anélisis
estadisticos descriptivos y correlacionales.

Resultados

La muestra del estudio fue probabilistica y consti-
tuida por 476 estudiantes del nivel medio; 218 (46%)
fueron mujeres y 258 (54%) varones, con un rango de
edad de 12 a 16 afios (ver Tabla 1). Cabe aclarar que la
fuente de todas las tablas y figuras, es de elaboracién
propia.

Cabe aclarar que a cada estudiante se le clasificd
segln los puntajes de los instrumentos, a saber: a)
comportamiento relacionado con el Meep, con 4 roles
posibles: acosador, victima, testigo y mixto (acosa-
dor/victima). B) Segtin el tipo de Crianza que reporta-
ron, clasificAndose en: Crianza deficiente, adecuada y
Crianza sobre-valorada (por tanto, también se clasifi-
c6 como inadecuada). A continuacidn, se presentan
resultados de cada escala aplicada.

Resultados descriptivos del Cuestionario sobre
Maltrato entre pares

En relacién con los roles del Meep, se obtuvieron

los siguientes porcentajes:

a) Espectadores (quienes nunca han sido intimidados
ni han intimidado) = 52.52%

b) Intimidadores (han participado en intimidar a com-
paferos) = 30.25%

c) Victimas (han sido victimizados) = 10.72%

Tabla 1. Distribucion de alumnos por sexo y edad

Sexo / Edad 12 13 14 15 16
Mujeres 62 72 53 30 1
Hombres 72 90 62 25 9

Fuente: Elaboracién propia.

43

d) Mixto (participantes en ocasiones como victimas o
intimidadores) = 6.51%

Considerando lo anterior, tres de cada diez alum-
nos ejercen intimidacién y casi dos de cada diez son
victimas de violencia entre pares; por tanto, cinco de
cada diez alumnos, estan implicados directamente en
intimidar o ser victimas del Meep.

De la poblacién evaluada, el 78.7% viven con
ambos padres, el 15.2% con uno solo de ellos, el 4.2%
con otros familiares y el 1.9% declaré que vivia con
otras personas.

En relacién con el nimero de hermanos, el 51.3%
refirié tener tres 0 mas hermanos, el 26% cuenta con
dos hermanos, el 16.4% solo con un hermano (a) y un
bajo porcentaje (2.9%) no cuenta con hermanos.

Por otro lado, en relacién con la percepcién de los
jovenes sobre su estancia en el hogar, el 70% de los
adolescentes refirié sentirse bien en su casa, mientras
que el 26% opind no sentirse ni bien ni mal en casa;
solamente el 3% declaré pasarla mal en su casa.

En relacién con la pregunta sobre las razones por
las que consideran ser intimidados, los jévenes que
se auto determinaron como victimas, sefalaron
mayormente que por varios motivos (46.8%), porque
no lo saben (27.7%), por ser diferentes (12.8%), por-
que ellos lo provocan (4.3%) (ver Tabla 2).

Los j6évenes con el rol de victimas, indicaron que sf
suelen hablar sobre el maltrato que reciben, en su
mayor porcentaje con varias personas como los profe-
sores, su familia y compafieros con el 31.9% (Tabla 3).

Tabla 2. Porcentajes de razones
por las que son intimidadas las victimas

Causas Porcentaje
Varios motivos 46.9
No lo sé 27.7
Porque soy diferente 12.8
Por molestarme 6.9

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 3. Personas con quienes las
victimas comentan sobre el maltrato

Porcentaje
Mixto 31.9
No hablo con nadie 21.9
Con compafieros 21.9
Con mi familia 19.1
Con los profesores 6.4

Fuente: Elaboracién propia.
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Los participantes ubicaron los lugares en donde se
suelen producir situaciones de intimidacién o maltra-
to, y las respuestas sefialaron el puntaje més alto
(48.8%) en la modalidad mixta (el maltrato se recibe
tanto en la escuela, la calle y otros lugares), para el
maltrato solo en la escuela se obtuvo el puntaje del
28.3% vy para la calle el 22.8%.

La legitimacion que los intimidadores reciben por
parte del entorno, se aprecia en la respuesta que el
medio otorga al maltrato: el 51% refirié que le desa-
prueban su conducta, tanto los profesores, padres de
familia y compaferos; al 34.6% nadie les dice nada,
mientras que solamente el 0.96% reciben aprobacién
de parte de profesores, padres de familia o compafie-
ros y el 13.5% reciben mensajes contradictorios de
aprobacién o desaprobacién por diversos actores con
los que conviven.

Por su cuenta, las respuestas de los acosadores,
reportaron como razones en su porcentaje mas alto
36.8% que lo hacen porque los provocaron, el 34.6%
por diversos motivos, el 24.3% no saben porque lo
hacen, el 3.68% por molestar y el 0.74% por gastar una
broma. Sobre la participacion ante el problema de la
intimidacion, el 53.4 % de los jévenes refirié no hacer
nada cuando ven un evento de intimidacién, el 43.07%
comentd que avisa o intenta cortar personalmente la
situacién y el 2.94% muestra una actitud titubeante,
ya que a veces avisa y a veces no hace nada.

35
31 33

27
23 = 249

21 21
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24 23

Resultados descriptivos de la Escala de Percep-
cién de Crianza

Sobre la percepcion de la crianza, los participan-
tes ubicaron algunas actividades deficientes en la
crianza de los padres, esto es que califican como
nula, pocas veces y a veces, la participacidon parental
en conductas especificas; la Figura 1 muestra los
aspectos que fueron evaluados como deficientes por
lo menos en el 20% de la muestra, y son: ayuda en
problemas en la escuela o en la tarea, tranquilizarlos
cuando tienen miedo, permitirles expresar sus senti-
mientos cuando estan enojados y en evitar comparar
el desempefio de los hijos con los hermanos o com-
pafieros de la escuela.

En relacién con las actividades en los que por lo
menos tres de cada diez manifiestan que no hay apo-
yo de sus padres, estdn: tomar en cuenta las opinio-
nes del hijo, apoyarlo en las decisiones que toma y
ensefarle a negociar sobre reglas y acuerdos.

En el punto relacionado con recibir gufa y orienta-
cion los jévenes manifestaron que es deficiente la
labor de sus padres en: dar informacién sobre enfer-
medades de trasmision sexual. Asimismo, cabe resal-
tar la percepcién de que los padres muestran desinte-
rés hacia los adolescentes, seguido por la percepcién
de la falta de apoyo.
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Figura 1. Actividades de crianza evaluadas como deficientes por la muestra total

Fuente: Elaboracién propia.
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Funciones de crianza evaluadas como deficientes
en victimas e intimidadores

Asimismo, se obtuvieron datos especificos sobre
la percepcién de crianza especificamente de los ado-
lescentes ubicados en los roles de victimas y los inti-
midadores. Para las victimas, las actividades de crian-
za parental ubicadas como deficientes fueron el
15.6%: interés de sus padres en ayudarles cuando tie-
nen problemas en la escuela o con la tarea (31.4%), en
tranquilizarlos cuando tienen miedo (31.4%), poder
expresar sentimientos cuando estan enojados
(37.2%); asimismo, deficiencias en el apoyo sobre
tomar en cuenta sus opiniones (39.2%) y en orientar-
los en la ensefianza para negociar sobre reglas y
acuerdos (33.3%).

Por su parte, para los intimidadores las activida-
des de crianza parental ubicadas como deficientes
son el 43.75% de las evaluadas. En su desglose por
factor, la mitad sefala deficiencias importantes espe-
cificamente en permitirles expresar sus sentimientos
cuando estan enojados (51.4%). Cuatro de cada diez
indican deficiencia parental en mostrarles interés en
lo que hacen y en sus experiencias, en tranquilizarlos
cuando tienen miedo y en ayudarles cuando tienen
problemas en la escuela o con la tarea (40.4 % respec-
tivamente); en este mismo porcentaje, sefialan defi-
ciencias de sus padres en considerar sus opiniones y
en recibir apoyo en las decisiones que toman. Por ulti-
mo, sefialan deficiencias en la crianza en evitar com-
parar su desempefio con el de sus hermanos o com-
pafieros de la escuela, en prestarles atencién cuando
estan tristes y asf como en estar al pendiente de las
cosas que hacen los hijos (31.3% respectivamente).
En relacién con las actividades de orientacién casi
cuatro de cada diez refieren deficiencias en la resolu-
cién de los problemas en la casa con la colaboracién
de todos (35.4%) y en la informacién que les dan
sobre enfermedades de transmisién sexual (34%).

Tabla 4. Actividades de crianza
sobrevaluadas con menor porcentaje

Porcentaje Actividad de la crianza parental
451 Apoyan al hijo en las decisiones que toma.
38.4 Ensefian al hijo a negociar sobre reglas y

acuerdos.
45.6 Tranquilizan al hijo cuando tiene miedo.
33.0 Permiten expresar al hijo sus sentimientos

cuando estan enojados.
Fuente: Elaboracién propia.
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Funciones de crianza percibidas sobrevaloradas
en victimas e intimidadores

En cuanto a la sobrevaluacién de la crianza paren-
tal de la muestra, se presentan los puntajes mas bajos
(menos del 45%) en la Tabla 4.

La Tabla 5 muestra las funciones sobre valoradas
por los participantes (por encima del 65%), que obtu-
vieron puntajes altos; destaca que los jévenes plante-
an que si reciben informacién sobre los riesgos psico-
sociales como la sexualidad, delincuencia y la violen-
cia social.

Especificamente en el caso de las victimas, la
sobrevaloracion resulté en el 50% de las actividades
de crianza; siete de cada diez ubican como sobrevalo-
rada la actividad en que sus padres platican con ellos
cuando consideran que hay que corregir su conducta,
sefialan que sus padres estdn al pendiente de las
cosas que hacen y que les dedican suficiente tiempo
cuando los necesitan y refirieron que buscan una
solucién a las peleas cuando se presentan en casa
(66.7); en este mismo porcentaje, refieren que sus
padres platican con ellos sobre los riesgos del alcohol
y las drogas (74.5%) y les ensefian a respetar las nece-
sidades de los demés (76.5%) y también les dan infor-
macién y orientacién sobre la delincuencia (68.6%).
En un porcentaje de 6 de cada 10 victimas, refieren
que sus padres estan presentes cuando los necesitan
(62.7%), les prestan atencidén cuando estan tristes
(64.7%), tratan de ser un ejemplo para los hijos en su
propio comportamiento (62.7%) y dan seguimiento al
respeto de las reglas de la casa (62.7%). La sobrevalo-
racion del apoyo se sefiala en seis de cada diez victi-
mas, en relacion a que establecen reglas claras para la
convivencia en la casa (60.8%), cuidan la seguridad y
la prevencién de accidentes en la casa (66.7%) y les

Tabla 5. Actividades de crianza sobrevaluadas
por la poblacién total con mayor porcentaje

Porcentaje Actividad de la crianza parental

67.4 Dedican tiempo suficiente del hijo/a.

65.3 Platicar conmigo cuando consideran que
hay que corregir mi conducta.

68.3 Cuidar la seguridad y la prevencién de
accidentes en la casa.

67.4 Estar ahi cuando les dejo saber que los
necesito.

66.8 Platicar conmigo sobre los riesgos del

alcohol y las drogas.

Fuente: Elaboracién propia.
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dan la oportunidad de tener sus propias responsabili-
dades (64.7%); sefialan que sus padres siempre les
ensefan a aceptar sus Iimites y posibilidades (66.7%)
y les dan informacién y orientacién sobre la violencia
y como evitarla (64.7%).

Por otra parte, en el caso de los intimidadores, la
sobrevaloracién resulté en el 12.5% de las actividades
de crianza. Especificamente en el factor interés, la
mayoria refirié que los padres siempre les llaman la
atencién cuando hacen algo indebido (65.3%), que les
dedican suficiente tiempo y estédn presentes cuando
los necesitan (61.1%), y les expresan que son valora-
dos (61.1%).

Resultados sobre variables relacionadas con el
Meep y crianza parental

Dado que el interés de este estudio fue conocer la
relacién entre el maltrato escolar y el tipo de crianza,
se realizaron unos cruces entre los estilos de bullying
(MEEP) y los niveles definidos de crianza (deficiente,
adecuada y sobre-valorada) con variables como: sexo,
grado, la persona que educd al joven en sus primeros
afios de vida, y numero de familiares con los que vive.
Para comparar hombres y mujeres respecto al Meep,
se generd la Tabla 6 que muestra los porcentajes de
incidencia para cada uno de los roles establecidos; se
observan diferencias en cada uno de los roles que van
desde un 5% hasta un 13%, resaltando que en las
mujeres se obtuvo 59% de testigos, en comparacion
con menor porcentaje de varones (46%). También se
muestra que tanto los roles de Acosador como Mixto,
presentaron mayor incidencia en hombres que en
mujeres. Para determinar si las diferencias antes men-
cionadas son significativas, se realizé la prueba Ji-Cua-
drado, con un valor obtenido de X2 = 21.633, que com-
parado con una 2 con 3 grados de libertad se obtiene
un p-valor de 7.776x10->. Por tanto, se muestra que el
comportamiento frente al Meep, presenta diferencias
significativas segin el sexo.

Al hacer las comparaciones entre crianza y sexo, se
obtiene la Tabla 7, y se observa que tanto en ambos
sexos, predomina y casi en igual porcentaje, la crianza
sobre-valorada (69.6% en mujeres y un 69% en hom-

Tabla 6. Clasificacion de roles Meep segiin sexo

Sexo/ % Acosador Mixto Testigo Victima Total
Mujeres 249 2.3 59.0 13.8 100%
Hombres 349 10.1 46.9 8.1 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Revista de Educacién y Desarrollo, 40. Enero-marzo de 2017.

46

bres). Las diferencias se observan entre crianza defi-
ciente y adecuada, donde para hombres y mujeres la
crianza deficiente presenta menor porcentaje, con
43% y 11.5% respectivamente. Para determinar si las
diferencias observadas entre hombres y mujeres res-
pecto a la crianza son significativas, nuevamente se
utilizd el estadistico Ji-cuadrado, obteniéndose una X2 =
11.333, que comparado con una %2 con 2 grados de
libertad se obtiene un p-valor de 0.003. Este p-valor es
pequefo y menor a 0.05, lo cual indica que estadisti-
camente el comportamiento de las mujeres y los
hombres frente al tipo de crianza presenta diferencias
significativas en las categorfas de crianza deficiente y
crianza adecuada. Lo cual no sucede con la categoria
de crianza sobre-valorada.

En la Tabla 8 se muestra el comportamiento del
Meep por grado escolar, y destaca que los porcentajes
de victimas para los 3 grados son muy parecidos.
Entre el segundo y tercer grado no se observa alguna
diferencia interesante entre los 4 niveles del Meep,
pero entre segundo y tercer grado contra primer grado
si se observan diferencias importantes en Acosador,
Mixto y Testigo. Se aplicé la prueba Ji-cuadrado para
establecer si realmente las diferencias antes mencio-
nadas son significativas, y resulté X2 = 19.83, que
comparado con una %2 con 6 grados de libertad pro-
duce un p-valor de 0.003. Este p-valor es muy pequefio,
el cual indica que las diferencias que se observaron
son significativas.

Asimismo, se realizd un cruzamiento entre grado
escolar y el tipo de crianza; en los tres grados se
observé un comportamiento similar pues los porcen-
tajes menores ocurren en crianza deficiente y los
mayores en crianza sobre-valorada. Al realizar la prue-
ba Ji-cuadrado estadistico de X2 = 7.116, que compara-
do con una 2 con 4 grados de libertad se obtuvo un
p-valor de 0.13, este p-valor es grande e indica que no

Tabla 7. Tipo de Crianza segiin sexo

Sexo/ % = Deficiente = Adecuado Sobre-valorada
Mujeres 11.5 18.9 69.6
Hombres 4.3 26.7 69.0

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 8. Distribucién de roles Meep segiin grado

Grado/ % Acosador Mixto  Testigo Victima
1 242 2.6 62.9 10.3
2 34.6 10.7 447 10.0
3 34.1 7.6 46.2 12.1

Fuente: Elaboracién propia.
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hay diferencias significativas entre los grados respec-
to al tipo de crianza.

Se realizé otra comparacién con respecto a la per-
sona que educé principalmente al joven (tutor princi-
pal) en sus primeros afios de vida, donde las posibles
respuestas fueron ambos padres, madre, padre y otro.
Se considerd solamente a 469 estudiantes para hacer
las comparaciones que otorgaron esta informacién.
La Tabla 9 muestra que el comportamiento de los
estudiantes que fueron educados por ambos padres o
por la madre es muy parecido, mientras que los estu-
diantes que fueron educados tGnicamente por el padre
muestran una diferencia mas marcada. Los estudian-
tes educados exclusivamente por el padre, todos fue-
ron clasificados Gnicamente como Acosadores o testi-
gos, a partir de esto, podria pensarse que el haber
tenido una educacién por parte del padre evita que el
estudiante pueda comportarse como victima ante sus
compafieros. La prueba Ji-cuadrado para establecer si
realmente las diferencias son significativas conside-
rando estas variables, resulté X2 = 2.824, que compa-
rado con una 2 con 6 grados de libertad produce un
p-valor de 0.831. Este p-valor es muy grande, el cual
indica que no hay diferencias significativas respecto a
la persona que hizo las funciones principales de crian-
za con el estudiante, es decir, no se presentaron dife-
rencias entre la educacién dada por el padre, la madre
o ambos y el tipo de involucracion en el Meep.

Asimismo, se realizd un cruzamiento segin el
tutor y el tipo de crianza que recibieron. Los datos
muestran algunas diferencias de los que fueron cria-
dos por el padre respecto a los que fueron educados
por la madre o ambos, pero para los tres hay tenden-
cias similares dado que los porcentajes menores ocu-
rren en crianza deficiente y los mayores en crianza
sobre-valorada. Dadas estas observaciones, era espe-
rado que al realizar una prueba similar a la anterior,
dicha prueba no fuera significativa, lo cual resulté asf
pues se obtuvo un estadistico de X2 = 4.259, que com-
parado con una 2 con 4 grados de libertad se obtiene
un p-valor de 0.372. Este p-valor es grande e indica que
no hay diferencias significativas entre los estudiantes

Tabla 9. Distribucién de roles
Meep segiin Tutor principal en la Crianza

Tutor/ %  Acosador Mixto = Testigo Victima
Ambos 29.9 6.9 51.8 11.4
Madre 28.6 5.9 56.0 9.5
Padre 44 4 0.0 55.6 0.0

Fuente: Elaboracién propia.
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educados por el padre, la madre o ambos respecto al
tipo de crianza.

Después del cruzamiento de las variables del rol
de involucracién en el Meep y el nimero de integran-
tes de la familia, se obtuvo un estadistico X2 = 11.79,
que comparado con 2 con 18 grados de libertad se
obtuvo un p-valor de 0.858, que siendo bastante alto
indica que no hay diferencias significativas en esta
medicién.

A partir de la informacién entre crianza y el nime-
ro de familiares con los que vive el estudiante, se rea-
liz6 la prueba chi-cuadrado, donde el estadistico obteni-
do es X2 = 7.75, que comparado con %2, con 12 grados
de libertad, se obtuvo un p-valor de 0.804, que siendo
bastante alto, indica que no hay diferencias significa-
tivas en este cruzamiento.

Por tltimo, se considerd el cruce entre Meep y tipo
de Crianza. La Tabla 10 muestra el cruce entre estas
dos variables, y buscando si el nivel de crianza pudie-
ra aportar informacién para identificar el Meep, se
tomaron los porcentajes segiin el Meep. En la Tabla 8
se puede observar hasta cierto punto, un comporta-
miento similar para cada uno de los niveles de Meep
a través de los niveles de crianza, pues se observa que
para los 4 niveles de Meep el menor porcentaje se da
para crianza deficiente y el mayor para crianza sobre-
valorada. Si bien se muestra este comportamiento
similar, también puede observarse que hay mucha
variabilidad en cada nivel de crianza a través de los
niveles del Meep, es decir: para crianza deficiente los
porcentajes van del 3.6% hasta el 13.2%, para crianza
adecuada los porcentajes van de 15.7 hasta 29.2 y en
el caso de crianza sobrevalorada los porcentajes van
de 57.6 hasta 72.5. Siendo que hay algunas similitu-
des y la variacién antes mencionada, se determind
usar el estadistico Ji-cuadrado para determinar si hay dife-
rencias significativas entre los niveles del Meep debi-
do a la Crianza. El estadistico Ji-cuadrado fue X2 = 21.861,
que comparado con una %2 con 6 grados de libertad se

Tabla 10. Relacién entre Meep y
Tipos de Crianza parental (casos y %)

Meep / Deficiente Adecuada Sobre- Total
Crianza valorada Meep
Acosador 19 (13.2) 42 (29.2) 83 (57.6) 144
Victima 6(11.8)  8(15.7)  37(72.5) 51
Mixto 2 (6.5) 9(29.0) 20 (64.5) 31
Testigo 9 (3.6) 51 (20.4) 190 (76.0) 250
Total / 36 110 330

Crianza

Fuente: Elaboracién propia.
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obtiene un p-valor de 0.001. Este p-valor es pequefo y
menor a 0.05, 1o cual indica que estadisticamente el
comportamiento del Meep frente al tipo de crianza
presenta diferencias significativas.

Discusion y conclusiones

El Meep, en la poblacién estudiada mostré alto
porcentaje de participacién (47.48), tanto en los roles
de acosador, victima o mixto (acosador/victima), con
porcentajes por encima de otras poblaciones evalua-
das (Avilés-Martinez, 2006; Pifiero, Arense & Cerezo,
2013), aunque el porcentaje més alto es para los
espectadores (52.52%). Se encontraron diferencias
estadisticamente significativas seglin sexo y los roles
en el Meep, resaltando que en el rol de testigo, el
mayor porcentaje lo ocupan las mujeres (59%) y en los
roles de Acosador y Mixto, los varones obtienen
mayor presencia.

Los resultados perfilan la dificultad de las victi-
mas para ubicar el motivo de ser acosados, ya que tres
de cada diez simplemente no saben porque se les
agrede. Resalta que el acosador justifica el maltrato
atribuyendo la responsabilidad al otro que los provo-
ca (casi cuatro de cada diez), por motivos diversos
provoca (casi cuatro de cada diez) y los menos maltra-
tan sin saber por qué (dos de cada diez) (Loeber &
Hay, 1997). En lo que respecta a la legitimacién del
Meep por parte del entorno a tres de cada diez nadie
les sefiala o les dice nada sobre su conducta y cinco
de cada diez adolescentes que presencian la intimida-
cién, no hacen nada para frenar la situacién.

Se encuentra que la percepcion de la crianza en la
poblacién general (tres de cada diez) sefiala como
deficiente el interés de sus padres por ayudarlos en
problemas de la escuela o en la tarea, tranquilizarlos
cuando tiene miedo, deficiencia en permitirles
expresar sus sentimientos cuando estan enojados y
en evitar comparar el desempefo de los hijos con los
hermanos o compaferos de la escuela. En la misma
proporcién se sefialan deficiencias en apoyo en tare-
as como tomar en cuenta las opiniones del hijo, apo-
yar al hijo en las decisiones que toma y ensefiar al
hijo a negociar sobre reglas y acuerdos. Y sobre la
gufa y orientacién de los padres, las deficiencias se
sefalan en tres de cada diez adolescentes en dar
informacién sobre enfermedades de trasmisidn
sexual (Torre, Garcia, Carpio & Casanova, 2008). La
sobrevaloracién se sefiala por la poblacién total con
los porcentajes mas altos sobre actividades de como
el apoyar al hijo en las decisiones que toma, ensefiar
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al hijo a negociar sobre reglas y acuerdos, tranquili-
zarlos cuando tienen miedo y permitir expresar al
hijo sus sentimientos cuando estdn enojados. Los
mas altos porcentajes en esta categoria de sobreva-
luacién de crianza aparecen que dedican tiempo
suficiente al hijo, y platican con él cuando los padres
consideran que hay que corregir su conducta, cuidar
la seguridad y la prevencién de accidentes en casa,
asf como platicar con el sobre los riesgos del alcohol
y las drogas.

Los resultados estadisticos, sefialan que no hubo
diferencias significativas entre la educacién dada por
el padre, la madre o ambos vy el tipo de involucracién
(rol) en el Meep, tampoco se encontraron diferencias
significativas entre los estudiantes educados por el
padre, la madre o ambos respecto al tipo de crianza,
ni entre el nimero de familiares de los estudiantes
respecto al tipo de crianza. Este resultado impacta en
la concepcién tradicional de crianza atendida princi-
palmente por la figura materna, considerando que
para los jovenes que fueron tutorados por el padre,
también reportan resultados similares que los otorga-
dos por los jévenes criados por ambos padres o prin-
cipalmente por la madre.

Sin embargo, se encontraron diferencias significa-
tivas en cuanto al sexo del adolescente frente al Meep
y cada uno de los roles que van desde un 5% hasta un
13%, resaltando que en las mujeres se mostré aproxi-
madamente un 59% de testigos, en comparacién con
el menor porcentaje de varones (46%). También se
muestra que tanto los roles de acosador como mixto,
presentaron mayor incidencia en hombres que en
mujeres. Otra importante diferencia significativa se
encontrd en relacién al sexo y tipo de crianza, en las
categorfas de crianza deficiente y crianza adecuada,
pues los varones reportaron un porcentaje de 4.3 y las
mujeres de 11.5; no hubo diferencias en la categoria
de crianza sobre-valorada (pues en ambos sexos pre-
domina y ademas casi en igual porcentaje).

Otra diferencia significativa es en cuanto al com-
portamiento del Meep frente al tipo de crianza, hasta
cierto punto un comportamiento similar para cada
uno de los niveles de Meep a través de los niveles de
crianza, pues se observa que para los 4 niveles de
Meep el menor porcentaje se da para crianza deficien-
te y el mayor para crianza sobrevalorada. Si bien se
muestra este comportamiento similar, también puede
observarse que hay mucha variabilidad en cada nivel
de crianza a través de los niveles del Meep, es decir:
para crianza deficiente los porcentajes van del 3.6 has-
ta el 13.2, para crianza adecuada los porcentajes van
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de 15.7 hasta 29.2 y en el caso de crianza sobrevalora-
da los porcentajes van de 57.6 hasta 72.5.

La crianza parental de las victimas del Meep pre-
senta deficiencias en relacién con la ensefianza en la
resoluciéon de problemas (ayuda deficiente cuando
tienen problemas en la escuela o con la tarea), en el
manejo de sus emociones (deficiencias en tranquili-
zarlos cuando tienen miedo y la expresién de sus sen-
timientos cuando estén enojados), en tomar en cuen-
ta sus opiniones y en ensefiarles a negociar sobre
reglas y acuerdos (Martinez, Musitu, Amador & Mon-
real, 2012). Las victimas reportan la presencia de los
padres como permanente, puesto que siempre plati-
can con ellos cuando consideran que hay que corregir
su conducta, asi como sobre los riesgos del alcohol y
las drogas y segiin ellos, siempre les ensefan a respe-
tar las necesidades de los demas. Lo anterior, pone el
acento en la falta de habilidades en las victimas para
la resolucién de problemas, negociaciones y manejar
sus emociones por una parte y por un control externo
al ser supervisados para ser corregidos, para que se
apeguen a las reglas y consideren las necesidades de
otros aun cuando las opiniones de la victima no sean
tomadas en cuenta por sus padres.

La crianza parental de los intimidadores en el
Meep es evaluada como deficiente en casi la mitad de
las actividades evaluadas, y destacan las relacionadas
con otorgar a los hijos la posibilidad de expresar sus
emociones y brindarles contencién al respecto, la
escucha con retroalimentacién, el respaldo y protec-
cién y la aceptacién de su manera de ser o rendimien-
to escolar, asf como habilitarlos en la resolucién de
problemas de manera colectiva (Brank, Hoetger &
Hazen, 2012; Morales, Ayestas & Luque, 2006), y en la
informacidn preventiva sobre la sexualidad. En el caso
de los intimidadores y a diferencia de las victimas, la
sobrevaloracién de las actividades de crianza parental
es baja, como el interés de sus padres por llamarles la
atencién cuando hacen algo indebido, se sobrevalora
el que dediquen tiempo a ellos cuando requieren de
sus padres y en que les dicen que son hijos valorados.

El anélisis descriptivo de la valoracién de las acti-
vidades de crianza parental de las victimas y los inti-
midadores muestran una relacién inversamente pro-
porcional en la percepcién del desempefio de los
padres (Lopez & Ovejero, 2015; Pinero, Arense & Cere-
z0, 2013). Mientras que para las victimas las deficien-
cias de crianza se ubican en el 15.63% vy las sobrevalo-
radas con el 50%, para los intimidadores las deficien-
cias de la crianza alcanzan un 43.75% y la sobrevalora-
cién solo el 12.5%.
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Cabe destacar que se encontrd una actividad que
es exclusiva de la crianza de los intimidadores y es en
relacién a la percepcién de deficiencia parental en la
resolucién de los problemas de la casa con la colabo-
racion de todos; esta deficiencia pone el acento en las
habilidades de negociacién, colaboracién y resolu-
cién de problemas de los padres, por lo cual, no pue-
den trasmitir a los hijos esta habilidad, situacién evi-
dente cuando de intimidacién se trata.

La relacién que se establecié entre la crianza
parental y el Meep, otorga una arista novedosa en la
que en la que se correlacionan los roles cldsicos con
nuevas categorias de andlisis de crianza parental, lo
que coadyuva para generar nuevas reflexiones y estra-
tegias de prevencion de la violencia escolar e incidir,
con esto, en mejorar ambientes educativos y en con-
tribuir a generar espacios escolares y familiares que
fomenten habilidades de interaccién mas eficaces.
Los resultados de este estudio, permiten formar perfi-
les de crianza en cada uno de los roles que tienen par-
ticipacién en las practicas de intimidacion entre pares
o Meep, y asi, con el analisis de estilos, focalizar las
actividades en roles particulares. Los resultados de
este estudio permiten complejizar los escenarios en
donde se despliega la intimidacién o maltrato escolar
entre pares, contribuyendo al conocimiento de la par-
ticipacion de las practicas de crianza parental en el
efecto conductual que los adolescentes presentan en
las escuelas en su interaccidn con sus iguales.

Tomando en cuenta que los resultados arrojados
por los jévenes categorizados como agresores y sus
variantes, ubican su crianza parental deficiente princi-
palmente en los factores de interés y orientacion, se
sugieren estrategias preventivas donde a los padres
de este tipo de alumnos se les refuercen habilidades
de comunicacién y de asertividad, para que después
ellos se las transmitan a sus hijos. Siendo la familia el
primer ntcleo en el que se aprenden las habilidades
sociales, la crianza parental funge como un factor
coadyuvante en el Meep, pero también puede ser un
factor preventivo y de proteccion.

En lo que respecta a las victimas y los testigos, y
su excesiva sobrevaloracién de respuestas en los reac-
tivos, se puede observar que tanto el interés, como la
orientacion y el apoyo, dados de forma exagerada, no
contribuyen de manera automatica y directa a educar
personas que logren relacionarse de forma arménica y
pacifica con sus iguales. La sobreproteccién de la que
son objeto estos jévenes, parece impactar de manera
negativa en la forma en que se relacionan con sus
compafieros de escuela. Lo anterior permite proponer
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que a partir de estos datos se justifica y requiere que
se generen acciones preventivas y de atencién a la par
y focalizada tanto en padres como en los hijos, sobre
todo en el caso de los intimidadores, victimas y en los
intimidadores/victimizados. Las acciones de preven-
cién deberdn basarse en la vivencia, comprensién y
practica efectiva de estrategias y habilidades de inte-
raccién para el desaliento y disminucién de un pro-
blema actual de relevancia social.
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Bienestar laboral de los académicos
adultos mayores: una aproximacion
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Resumen

Existe evidencia de una relacién entre el bienestar laboral de los académicos y el logro de metas en institu-
ciones de educacién superior. Sin embargo, estas investigaciones no han considerado suficientemente el tema
del envejecimiento de la planta docente. El objetivo del presente trabajo fue describir algunos indicadores de bie-
nestar laboral de los académicos adultos mayores de la Universidad Veracruzana, asi como analizar factores
demogréficos y laborales asociados. Participaron 106 académicos de 60 afios y més de diversas areas. Se utilizd
una encuesta sobre bienestar laboral con tres apartados: condiciones laborales, satisfaccién de las condiciones
laborales y satisfaccion laboral. En los resultados resalta el alto valor que dan al contacto con los alumnos vy al
trabajo frente a grupo; la percepcién de discriminacién por edad y su situacién laboral estén relacionadas con su
bienestar laboral.

Palabras clave: Profesores universitarios, Condiciones de trabajo, Satisfaccién en el trabajo, Vejez, Adultos
mayores.

Labor Wellbeing of the Elderly Academics: An Approach
Abstract

There is evidence of a relationship between the labor welfare and achieving academic goals in higher educa-
tion institutions. However, this research has not sufficiently considered the issue of aging faculty. The aim of this
study was to describe some indicators of labor wellbeing of adults aged academic of Universidad Veracruzana and
analyze demographic and occupational factors associated. 106 scholars participated 60 years and over various
areas. working conditions, satisfaction of working conditions and job satisfaction: a survey on workplace wellness
with three sections was used. The results highlight the high value put on contact with students and work against
group; the perception of age discrimination and employment status are related to their welfare.
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Introduccién

| desarrollo de los recursos humanos y la satisfac-
cién en el trabajo se encuentran relacionados con la
dignidad y crecimiento de las personas, la calidad de
vida, la conducta hacia la institucién u organizacién
(Kalleberg, 1977) y con el logro de las metas institu-
cionales (Bouchard, 1980, citado en Cortés, 1993).

Especificamente, el estudio de los trabajadores
académicos es importante para comprender y mejorar
las funciones centrales de las Instituciones de Educa-
cién Superior (IES) y para generar programas mas
efectivos a fin de retener y promover su desarrollo
(Galaz, 2002).

En este contexto, la Universidad Veracruzana
(UV) ha desarrollado una serie de instrumentos ins-
titucionales para promover la satisfaccion laboral en
sus académicos. En efecto, dentro de los retos y
compromisos mas significativos que refiere enfren-
tar la UV estéd el fortalecimiento de la calidad, la
innovacién académica y la descentralizacion para
consolidar una universidad sustentable. Se hace
énfasis en que la institucién deberd contar con un
programa de desarrollo del personal académico, a
partir de un sistema integral para su gestién, consi-
derando el ingreso, la permanencia, la promocidn, el
retiro, los sistemas de estimulos y de reconocimien-
to, los procesos de evaluacién, las sanciones y regla-
mentos, a fin de normar la carrera académica vy
garantizar el desarrollo institucional ayudando a
planear la trayectoria académica: ingreso, forma-
cién, promocién, permanencia, reconocimiento vy
estimulo, egreso y relevo generacional, y garantizan-
do que cada académico de la institucién cuente con
la oportunidad y las condiciones para desarrollar
una carrera académica de manera sostenida y rele-
vante (Universidad Veracruzana, 2010).

Es tarea de la instituciones interesarse en las per-
sonas que laboran en ellas y centrar esfuerzos y recur-
sos para mejorar sus condiciones laborales y desarro-
llo integral, ya que como explica la teorfa de la “con-
servacién de recursos”, las exigencias que se presen-
tan en el trabajo y los recursos laborales de las perso-
nas influyen en su motivacién para el trabajo (Hobfoll
y Freedy, 1993, citado en Henkens y Leenders, 2008).

Envejecimiento de la planta docente

Al mismo tiempo que se han implementado estos
procesos institucionales, se estd dando un proceso
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acelerado de envejecimiento de la planta docente. El
aumento en la esperanza de vida, las deficiencias en
los sistemas de pensiones y jubilacion (Rodriguez,
Urquidi y Mendoza, 2009), la disminucién de los
ingresos con la jubilacién (Millan-Ledn, 2010) y el
boom en la contratacién de académicos en las univer-
sidades en los afios 70 (Gil Antén, et al., 1994), han
generado que se postergue cada vez mas la jubilacién
y se produzca, por lo tanto, un fenédmeno de envejeci-
miento de la planta docente en las instituciones de
educacién superior.

La vejez se manifiesta de diferente modo en las
personas y no siempre se encuentra relacionada con
enfermedad y discapacidad, pero en el caso de los
académicos se ha sugerido que a partir de los 60 afios
comienza a bajar la productividad (Bensunsan y Ahu-
mada, 2006), aunque esto no es concluyente ya que
existen otros estudios (Rodriguez et al., 2009) que
reportan que después de los 50 afios, los académicos
en activo experimentan importantes cambios en sus
vidas (valores, metas y prioridades), los cuales no sig-
nifican necesariamente la disminucién en la producti-
vidad y en las actividades de la ensefianza.

Para Rodriguez et al. (2009:614), “més alléd de los
posibles efectos institucionales, se encuentra el dere-
cho de los académicos a vivir la vejez decorosamente,
ya que fueron ellos los que sostuvieron durante déca-
das a la institucién, derecho que no pareceria alcan-
zarse dadas las actuales condiciones ofrecidas por el
sistema de pensiones y jubilaciones”.

El trabajo puede implicar para los académicos
adultos mayores satisfaccién personal, crecimiento,
aprendizaje, contribucién a la sociedad y una vivencia
de salud (Moreira, 2011). Asi, el bienestar en el traba-
jo repercute por un lado en la calidad de vida de las
personas y por otro, en la calidad y el logro de metas
en las instituciones.

Es por eso que “llama la atencién que la institu-
cién, incluidos sus funcionarios y organizaciones aca-
démicas, no hayan puesto la suficiente atencién para
proponer alternativas que permitan afrontar el proble-
ma del envejecimiento y el posible postergado retiro
de sus profesores, seguramente imaginando, o tal vez
negando, que el futuro no llegaréd jamas” (Rodriguez et
al., 2009).

Las décadas de 1970 y 1980 fueron especialmente
importantes para la conformacién del sistema de edu-
cacién superior en México ya que se produjeron incre-
mentos notables en la oferta educativa y la poblacién
estudiantil que permitieron la apertura de una gran
cantidad de puestos académicos y el ingreso de miles
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de profesores que destacaban por su juventud y entu-
siasmo (Gil Antén et al., 1994; Rodriguez, Urquidi y
Mendoza, 2009). Esos jovenes académicos que ingre-
saron a las universidades hace 40 o 50 afos ahora se
han convertido en adultos mayores.

Seglin estadisticas de la Universidad Veracruzana
entre mayo y agosto de 2012, habfa un total de 6,891
académicos (sumando académicos y técnicos acadé-
micos). Segin los datos més recientes proporciona-
dos por el area de recursos humano de la UV, en un
corte hasta marzo de 2013, existian 1174 académicos
adultos mayores (entre 60 y 90 afios) y 1668 académi-
cos (aproximadamente el 24%) entre 50 y 59 afios.

El proceso de envejecimiento no es exclusivo de
las IES. La transicion demografica es un fenémeno
por el que atraviesa la poblacién de muy diversos pai-
ses; se expresa, entre otras cosas, en un adelgaza-
miento de la base y una ampliacién de la cispide de
la piramide poblacional mundial, esto es, en un cam-
bio en la distribucién de edades de la poblacién. La
poblacién de 60 y més, es la que crece de manera més
rapida. Su tasa de crecimiento en México pasé de 2.5
por ciento anual en 1970, a 3.8% entre 2000 y 2010
(Instituto de Geriatria, 2012).

En México, en 1990 la edad mediana de la pobla-
cion era de 19 afios, en el 2000 de 22 afios y en el ulti-
mo censo de 2010 fue de 26 afios (INEGI, 2010?). Por
su parte, la esperanza de vida general hasta 2012 es
casi de 76, 73.1 para hombres y 77.8 para mujeres
(INEGI, 2010c). En 2005, el Conteo Nacional de Pobla-
cién declaré que el porcentaje de personas adultas
mayores en México era de 8.3% (INEGI, 2005). En el
tltimo Censo 2010 se reportan 10 055 379 adultos
mayores de 60 y més afios, lo cual implica el 9.06%
(INEGI, 2010c) y se prevé que para 2029 se duplique
esta poblacién. Respecto a la proporcién por género,
existen 87 hombres por cada 100 mujeres (Instituto de
Geriatria, 2012).

En el caso del estado de Veracruz, se trata de la ter-
cera entidad con mayor proporcién de adultos mayo-
res en el pafs (Instituto de Geriatria, 2012). El 10.6%
de la poblacién total del estado son adultos mayores
de 60 afios, esto es 7, 643,194 (INEGI, 2010b).

El desarrollo integral de los académicos dentro de
la UV

Como se ha revisado, el caso de los académicos
adultos mayores requiere de atencién especifica, tan-
to por su profesionalizacién, que al formar parte del
magisterio requiere valores dnicos (De Guzman,
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2000), como por la etapa de vida que atraviesan que
conlleva caracteristicas particulares.

El objetivo de este trabajo es describir el bienestar
laboral de los académicos adultos mayores de la Uni-
versidad Veracruzana. Como parte de este objetivo
estuvo el evaluar diferentes aspectos relacionados
con su trabajo académico, asf como datos generales
sobre su adscripcién y variables sociodemogréficas.
Con ello se pretende aportar conocimiento empirico
sobre la planta académica de esta institucién, permi-
tiendo asf guiar la acciéon hacia planes, proyectos e
intervenciones dirigidas a mejorar el desarrollo inte-
gral de los académicos adultos mayores y el propio
desarrollo de la institucién.

Para cumplir con nuestro objetivo, es necesario
tomar en cuenta lo propuesto por la OMS sobre la
adopcién de un nuevo paradigma que considere a las
personas adultas mayores participantes, contribuyen-
tes activas y beneficiarias del desarrollo (OMS, 2002),
adoptando perspectivas mas criticas (Dannafer, 1994,
citado en Lacub, 2011; Moddy, 1988) que confrontan
las posturas tradicionales del envejecimiento vy
hablan de modelos positivos que destacan las fuerzas
y la diversidad del envejecimiento.

En este sentido, se define el bienestar laboral del
académico adulto mayor como la evaluacién subjetiva
que hace el docente o investigador universitario
mayor de 60 afios sobre el conjunto de factores y cir-
cunstancias que se presentan en su trabajo, que lo
satisfacen y lo hacen sentir bien en su trabajo (elabo-
racion propia con base en Barraza, 2009; Bermejo y
Prieto, 2005; Durédn, Extremera, Montalban y Rey,
2005; Padilla, Jiménez y Ramirez, 2008; Ramirez y
Benitez, 2012; Santos, Godas, Lorenzo y Gémez, 2010).

Método

Tipo de estudio

Dado su propdsito, el presente estudio es de tipo
exploratorio y busca describir los principales indica-
dores de bienestar laboral de los académicos adultos
mayores de la Universidad Veracruzana, y analizar su
relacién con atributos demogréficos. El tipo de estu-
dio fue correlacional cuantitativo con disefio transver-
sal ex post facto.

Participantes

El muestreo fue accidental, porque del total de la
poblacién solo respondieron 106 académicos en el
periodo comprendido entre el 11 de diciembre de
2013 y el 22 de septiembre de 2014.
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Instrumentos

Se utilizaron tres instrumentos construidos espe-
cificamente para esta investigacion tomando como
base diferentes autores (Barraza, 2009; Bermejo y
Prieto, 2005; Durdn, Extremera, Montalban y Rey,
2005; Padilla, Jiménez y Ramirez, 2008; Ramirez y
Benftez, 2012; Santos, Godas, Lorenzo y Gdémez,
2010). El primero de ellos, denominado de “Condicio-
nes laborales”, estd dirigido a detectar la frecuencia
de presentacién de algunas condiciones laborales en
los académicos adultos mayores, consta de 14 reacti-
vOs con cuatro opciones de respuesta que van de
nunca a siempre; el segundo “Satisfaccién de las con-
diciones laborales” y se refiere al nivel de agrado que
manifiestan los académicos con respecto a las condi-
ciones laborales que se presentan en el cuestionario
anterior, consta también de 14 reactivos y cuatro
opciones de respuesta que van de nada a mucho. El
tercer instrumento se denomina “Satisfaccién labo-
ral” e intenta averiguar cémo se presenta este tema
en los académicos adultos mayores, contiene 12
reactivos y las cuatro opciones de respuesta son de
nada satisfactorio a muy satisfactorio. Ademés se
aplicé un cuestionario de datos sociodemogréficos y
de caracteristicas formales de sus trabajos. El Alfa de
Cronbach obtenida para los tres cuestionarios fue de
0.65, 0.79 y 0.85 respectivamente. Se encontraron
correlaciones moderadas y positivas entre los tres
cuestionarios (Tabla 1).

Procedimiento

Los instrumentos fueron enviados al total de la
poblacién de académicos adultos mayores de la Uni-
versidad Veracruzana un total de 1178 correos electré-
nicos en octubre de 2013 fueron enviados en un pri-
mer momento y dos recordatorios mas en noviembre
y diciembre de 2013.

Resultados

En términos de la composiciéon de la muestra, el
54.2% fueron hombres y el 45.8% mujeres. La edad

promedio de los entrevistados fue de 64,8 afios (DE =
3,89) con un minimo de 60 y un maximo de 78 afios,
ubicdndose la gran mayoria entre los 60-65 afnos. Del
63.5% de las respuestas validas afirmaron ser casados,
12.5% solteros, 8.3% divorciados y 7.3% viudo. El
38.8% afirmo vivir con su pareja, el 23.6% con su pare-
ja y sus hijos y un 15.1% afirmo vivir solo. El 88.5% de
la muestra cuenta con estudios de posgrado: 42.5%
con maestria y 37.7% de doctorado. El 50% de las
muestra estd adscrita al campus de Xalapa, seguido
por el de Veracruz (15.4%), Poza Rica (13.2%), Coatza-
coalcos (13.2%) y Cérdoba-Orizaba (7.7%). Casi el 50%
ingresé a la universidad entre 1971-1980, seguido del
36.5% que ingresé entre 1981-1990. El 41.8% de la
muestra corresponde a académicos de carrera docen-
te, mientras que el 25.5% a profesores por asignatura
y el 17.9% a investigadores. De igual manera, el 69.2%
tiene un nombramiento de tiempo completo, y un
28.6% esta contratado por horas. El 93.4% de la mues-
tra estd contratado de planta y el 6.6% es interino. El
56% afirmé no recibir ningtin tipo de estimulo, un
38.5% estimulos de la propia universidad, un 30% reci-
bié PROMEP y un 12% pertenece al Sistema Nacional
de Investigadores.

A continuacién se muestran en la tabla 3 los por-
centajes de respuestas al cuestionario de las condi-
ciones laborales. Las condiciones con mas altos por-
centajes de “siempre” en las respuestas fueron “desa-
rrollo de habilidades” y “creatividad”. Ordenados los
reactivos de acuerdo a la media, la condicién o carac-
terfstica que menos se presenta es el trabajo ajetrea-
doy la que més se presenta es la creatividad (Tabla 2).

En la sumatoria de satisfaccién condiciones labo-
rales los porcentajes més elevados en la opcién
mucho agrado son los de creatividad y desarrollo de
habilidades, y coinciden con las medias mas altas
(Tabla 3).

Con respecto a la satisfaccion laboral se presentan
los porcentajes de respuesta a los reactivos. Llama la
atencién el alto porcentaje alcanzado por la interac-
cién con los alumnos y la actividad frente a grupo. Las
medias del cuestionario de satisfaccién muestran que

Tabla 1. Correlaciones de Pearson entre las sumatorias

R de Pearson Condiciones
laborales
Condiciones laborales
Satisfaccion condiciones laborales T01*
Satisfaccion laboral S570%**

*** Sjgnificativa al 0.001.
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Tabla 2. Porcentajes y medias de las frecuencias de opciones de respuesta
para el cuestionario de algunas condiciones laborales de los académicos adultos mayores.
Ordenados de mayor a menor por las medias

Condiciones laborales Nunca  Pocas Casi Siempre Media DE
veces  siempre

Creatividad 1.2 1.2 28.2 69.4 3.66 0.57
Desarrollo de habilidades 1.2 3.5 24.7 70.6 3.65 0.61
Libertad decision propio trabajo 1.2 3.5 37.6 57.6 3.52 0.63
Relacién con otras personas 0 11.8 29.4 58.8 3.47 0.70
Autonomia en la toma de decisiones 0 1.2 56.5 424 3.41 0.52
Disponibilidad del tiempo 1.2 14.1 435 41.2 3.25 0.74
Condiciones laborales respecto de condiciones fisicas 9.4 17.6 28.2 447 3.08 1.00
Investigacién 5.9 235 30.6 40 3.05 0.94
Tiempo prolongado de concentracién 1.2 18.8 56.5 235 3.02 0.69
Posibilidad de mejoramiento condiciones laborales 11.8 35.3 30.6 22.4 2.64 0.96
Carga de trabajo excesivas 4.7 49.4 38.8 7.1 2.52 0.70
Participacién toma decisiones institucionales 5.9 54.1 24.7 15.3 2.49 0.83
Energia fisica 15.3 42.4 27.1 153 2.43 0.93
Trabajo ajetreado 14.1 52.9 28.2 4.7 2.24 0.75

Fuente: Elaboracién propia.

el ambiente y la remuneracién econémica es lo que se
encuentra al final de la lista de medias de satisfaccién
(Tabla 4).

Las opciones de respuesta sobre la pregunta si
sienten en sus trabajos discriminacién hacia su edad
muestran que la mayorfa nunca la han sentido; sin
embargo casi 21% la han sentido pocas veces y 3.7%
siempre o casi siempre (Tabla 5).

Igualmente, 3.7% piensa que las actividades labo-
rales son poco o nada adecuadas a sus circunstancias
actuales (Tabla 6).

El 22.6% de los profesores viejos piensan que la

comunidad universitaria tienen una regular o mala
opinién sobre los académicos adultos mayores, la
mayoria piensa que la opinién es buena (Tabla 7).

Factores asociados al bienestar laboral

En la Tabla 9 se observan correlaciones significati-
vas, bajas y moderadas entre las sumatorias y algunas
preguntas con respuesta en nivel de medicién ordinal.
En el caso de la percepcién de discriminacion esta
relacionada con las sumatorias de bienestar de mane-
ra negativa; en cambio, la pregunta sobre si las activi-
dades son adecuadas a sus circunstancias y sobre la

Tabla 3. Porcentajes de las frecuencias de opciones de respuesta y medias
para el cuestionario sobre satisfaccién que refieren los académicos con respecto
a las condiciones laborales. Ordenado de mayor a menor por las medias

Nivel de agrado
Creatividad
Desarrollo de habilidades
Autonomfa en la toma de decisiones
Libertad decision propio trabajo
Tiempo prolongado de concentracién
Relacién con otras personas
Investigacion
Disponibilidad del tiempo
Energia fisica
Condiciones laborales respecto de condiciones fisicas
Carga de trabajo excesivas
Trabajo ajetreado
Participacién toma decisiones institucionales
Posibilidad de mejoramiento condiciones laborales

Fuente: Elaboracién propia.

Mucho Medianamente = Poco Nada Media DE
91.8 59 2.4 0 3.89 0.38
91.8 5.9 1.2 0 3.88 0.45
88.2 7.1 4.7 0 3.84 0.48
859 10.6 35 0 3.82 0.47
71.8 24.7 35 0 3.68 0.54
70.6 24.7 3.5 1.2 3.65 0.61
69.4 18.8 9.4 2.4 3.55 0.76
62.4 21.2 14.1 2.4 3.44 0.82
459 38.8 12.9 2.4 3.28 0.78
58.8 21.2 7.1 12.9 3.26 1.06
353 47.1 15.3 2.4 3.15 0.76
353 447 17.6 2.4 3.13 0.78
41.2 259 22.4 10.6 2.98 1.04
36.5 23.5 235 16.5 2.8 1.11

S5
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Tabla 4. Porcentajes de opciones de respuesta y medias del cuestionario
de satisfaccion laboral académica. Ordenados de mayor a menor por medias

Satisfaccion laboral Muy

Medio Poco Nada Media DE

satisfactorio ' satisfactorio ' satisfactorio ' satisfactoiro

El trabajo frente a grupo me es. .. 929 7.1 0 0 3.93 0.26

La interaccion con los alumnos me es. .. 90.5 8.3 1.2 0 3.89 0.35

El trabajo que realizo en la institucién 833 11.9 3.6 1.2 3.77 0.57
me es...

El nivel de motivacién que tengo en 78.6 16.7 2.4 2.4 3.71 0.63
este momento hacia mi trabajo es...

La valoracién que hacen los estudian- 72.6 21.4 4.8 1.2 3.65 0.63
tes de mi trabajo me es. ..

La cantidad de trabajo que se me asig- 65.5 31 3.6 0 3.62 0.56
na me es...

La valoracién que hacen mis compafie- 65.5 27.4 4.8 24 3.56 0.70
ros docentes de mi trabajo me es. ..

El trabajo de tutorfas (de cualquier 63.1 26.2 6 4.8 3.48 0.81
tipo) me es...

La valoracién que hace el equipo direc- 59.5 26.2 7.1 7.1 3.38 0.90
tivo de mi trabajo me es. ..

La oportunidad que me brinda la insti- 58.3 25 8.3 83 3.33 0.95
tucién para desarrollarme profesional-
mente me es. ..

La remuneracién econémica que recibo 39.3 48.8 9.5 2.4 3.25 0.73
me es. ..

El ambiente de trabajo que se percibe 65.5 27.4 438 2.4 3.1 0.90

en mi institucién es...

Fuente: Elaboracién propia.

opinién que creen que tienen los demdas sobre los
académicos adultos mayores se relacionan de manera
positiva (Tabla 8).

Tabla 5. Discriminacion respecto a la edad

Frecuencia Porcentaje @Porcentaje
valido
Siempre 3 2.8 3.5
Casi siempre 2 1.9 2.4
Pocas veces 22 20.8 259
Nunca 58 54.7 68.2
Total 85 80.2 100.0

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 6. Actividades laborales
respecto a circunstancias actuales

Frecuencia Porcentaje Porcentaje

valido
Muy adecuadas 61 57.5 71.8
Medianamente 19 17.9 22.4
adecuadas
Poco adecuadas 2 1.9 2.4
Nada adecuadas 3 2.8 3.5
Total 85 80.2 100.0

Fuente: Elaboracién propia.
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También se encontraron ANOVAS significativas
entre todas las opciones de respuesta a estas tres pre-
guntas en las sumatorias de bienestar. Los que nunca
han percibido discriminacién presentan las medias
mas elevadas en las tres sumatorias; asf como los que
perciben que sus actividades son muy adecuadas con
respecto a sus circunstancias actuales y los que pien-
san que la opinién de los demdas sobre los académi-
cos adultos mayores es buena o muy buena.

Con respecto a los datos sociodemogréficos y
datos generales sobre el trabajo, se encuentran dife-
rencias significativas en seis variables, la mayorfa liga-
das a su posicién académica en la institucién y una a

Tabla 7. Opinion de la
comunidad universitaria sobre AAM

Frecuencia = Porcentaje @ Porcentaje
valido
Muy buena 11 10.4 12.9
Buena 50 47.2 58.8
Regular 17 16.0 20.0
Mala 7 6.6 8.2
Total 85 80.2 100.0

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 8. Correlaciones de Spearman entre las sumatorias y las preguntas sobre discriminacion,
actividades adecuadas a las circunstancias actuales y la opinion de los demas miembros
de la comunidad universitaria sobre los académicos adultos mayores

Rho Spearman

Discriminacién con respecto a mi edad
Actividades adecuadas a mis circunstancias actuales

Opinién que tienen los demas miembros de la comunidad

universitaria sobre los académicos adultos mayores

Condiciones Satisfaccién Satisfaccion
laborales condiciones laboral
laborales
-347x** -214* - A487***
AT79*** 503 ** 375 **
292%** 148 216*

* Significativa al 0.05; ** Significativa al 0.01; *** Significativa al 0.001.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 9. Satisfaccién laboral.
Medias de satisfaccién laboral de acuerdo
a la variable con quien viven

Con quién vive Media DE t

Solo 39.75 7.019  -2.163*
Con su pareja o codnyuge 43.17 4.225
Pareja e hijos 43.29 4961
Uno o varios hijos 4450 3.146
Con un familiar 43.00 4.359

* Significativa al 0.05.
Fuente: Elaboracién propia.

caracteristicas sociodemograficas: el nombramiento
(Tabla 10), tipo de nombramiento (Tabla 11), tipo de
contratacién, recepcion de estimulos, permanencia en
el SNI (Tabla 12) y con quién viven (Tabla 9). En la pre-
gunta sobre con quién viven, solo se encuentran dife-
rencias en la sumatoria de satisfaccién laboral entre
los que viven solos y los que viven en pareja.

Se encontrd una correlacién positiva baja pero sig-
nificativa (r = 0.295, sig. al 0.01) de la edad con la
sumatoria de la satisfacciéon sobre las condiciones
laborales en el trabajo.

Por nombramiento se obtienen ANOVAS significa-
tivas en las tres sumatorias. Las medias mas bajas en
las caracteristicas adecuadas del trabajo son los téc-
nicos académicos; en las otras dos sumatorias de
satisfaccion, los profesores por asignatura son los
mas bajos. Las medias mas elevadas, por otro lado,
son los investigadores y los docentes (Tabla 10).

Por tipo de nombramiento también se encuentran
diferencias, sobre todo diferencias entre tiempo com-
pleto y por horas en satisfaccién laboral y satisfaccion
de las condiciones laborales, siendo mayores las
medias de los tiempos completos. A pesar de que las
medias de los de medios tiempos son mas elevadas,
en la muestra sélo hay dos personas con este tipo de
contratacién (Tabla 11).

Al comparar las medias de las sumatorias entre los
académicos de planta y los interinos, y entre los que
tienen SNI y no tienen SNI y estimulos instituciona-
les, sélo se encuentran diferencias estadisticamente
significativas en la sumatoria de satisfaccién laboral
(Tabla 12).

Tabla 10. ANOVAS de las sumatorias por nombramiento de los académicos

Nombramiento Condiciones
laborales

Técnico académico Media 41.33
DE 3.386

Académico de carrera docente = Media 43.64
DE 4.203

Investigador Media 44.89
DE 4.157

Profesor por asignatura Media 41.44
DE 5.091

F 2.641*

* Significativa al 0.05.
Fuente: Elaboracién propia.

Satisfaccién Satisfaccién
condiciones laborales laboral
50.67 42.50
4.676 3.332
49.28 44.06
4767 4.147
49 .44 43.41
4540 3519
45.68 40.24
6.421 6.691
3.163* 3.126*
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Tabla 11. ANOVAS de las sumatorias de bienestar laboral por tipo de nombramiento

Tipo de nombramiento N Condiciones Satisfaccién Satisfaccién

laborales condiciones laborales laboral
Tiempo completo Media 59 43 .46 4927 4378
DE 4.328 4712 3.925
Medio tiempo Media 2 47.00 52.00 46.00
DE 2.828 1.414 .000
Por horas Media 24 4188 4579 39.75
DE 5.016 6.541 6.529

F NS 4.216* 6.488**

* Significativa al 0.05 ** Significativa al 0.01.
Fuente: Elaboracién propia.

Discusion y conclusiones

La relacion entre satisfacciéon laboral y resultado
satisfactorio, ha sido estudiada ampliamente (San-
chez, Artacho, Fuentes y Lopez-Guzmén, 2007; Santos
et al., 2010). Como refieren diferentes autores (Bogler,
citado en Santos et al., 2010) las condiciones generales
del empleo influyen en la percepcion del bienestar
laboral. Cabe destacar que en México existen conta-
dos estudios que se refieran a los académicos adultos
mayores en particular. Los académicos adultos mayo-
res, al igual que los académicos en general (Vega y

Tabla 12. Diferencia de medias de la sumatoria
de satisfaccién laboral por tipo de contratacién,
SNI y estimulos institucionales

Tipo de contratacién Planta Media 42.48
N 79

DE 5.186

Interino = Media 45.80
N 5

DE 1.304

T -4.024***

S.N.I. No Media 42.23
N 74

DE 5.196

St Media 46.00
N 10

DE 2.582

T 2.034*

Programa de estimulos No Media 41.81
institucionales N 52

DE 5.695

St Media 44.09
N 32

DE 3.586

T 3.712%**

* Significativa al 0.05 *** Significativa al 0.001.
Fuente: Elaboracién propia.
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Moyano, 2010) tienen elevada satisfaccién laboral,
pero difieren en muchos otros aspectos.

Podemos concluir que los académicos adultos
mayores piensan que la creatividad y el desarrollo de
actividades son las condiciones que més cominmen-
te se presentan en sus trabajos y también son las con-
diciones que més les agradan.

El trabajo ajetreado y la energfa fisica son las con-
diciones que menos se presentan, y la poca participa-
ciéon en la toma de decisiones institucionales y la
poca posibilidad de mejoramiento de las condiciones
laborales son las que menos les agradan.

Llama la atencién el alto valor que confieren a su
relacién con los alumnos y a la actividad frente a gru-
po. A diferencia de algunas caracteristicas que se les
atribuyen a este segmento de la academia, lo que més
les proporciona satisfaccion laboral son precisamente
estos dos factores. Lo que menos les satisface es la
remuneracién econémica y el ambiente laboral (con-
cuerda con lo encontrado por Galaz, 2001).

En general, consideran que sus actividades labora-
les son adecuadas para sus circunstancias personales
actuales, aunque casi uno de cada cuatro han sentido
alguna vez discriminacién en su ambiente laboral
relacionada a su edad vy, aproximadamente uno de
cada cuatro piensa que la comunidad universitaria
tienen una regular o mala opinién de los académicos
de su rango de edad. Es importante destacar que
estos tres factores se encuentran relacionados con su
bienestar laboral.

Los hallazgos encontrados en académicos en
general no son concluyentes y varfan segln la fuente
(Sanchez et al., 2007). En esta investigacién no se
encuentran diferencias por género, por estado civil,
por nivel educativo, ni por edad (salvo en la segunda
sumatoria referente a la satisfaccién de las condicio-
nes laborales). Los académicos adultos mayores que
son investigadores o docentes presentan mayor bie-
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nestar laboral, a diferencia de los técnicos académi-
cos y los profesores por asignatura. Los académicos
de tiempo completo tienen mayor satisfaccion de las
condiciones laborales y mayor satisfaccion laboral. Y
por dltimo, los académicos que viven en pareja tienen
mayor satisfaccion laboral en comparacién con los
que viven solos, asi como los académicos que son
estédn en el SNI y son beneficiarios del programa de
estimulos, a diferencia de los que no los tienen, pro-
bablemente porque eso implica, ademas de reconoci-
miento académico, mayor obtencién de recursos, ya
que el tener perfil deseable PRODEP no marca dife-
rencia alguna.

A partir de estos resultados, es posible abrir la
puerta hacia nuevas investigaciones que indaguen en
las creencias y actitudes ante la vejez y el envejeci-
miento en el ambiente universitario y poder proponer
soluciones al problema de la discriminacién por edad.
Es importante también generar mayor informacién
que conduzca a intervenciones que, considerando
preferencias y circunstancias, pudieran ayudar a
mejorar la satisfaccion en el trabajo, reconociendo
sus aportaciones a las instituciones; promoviendo la
creatividad y el desarrollo de habilidades, asi como la
autonomfia en la toma de decisiones acerca de su pro-
pio trabajo, pero considerando y tomando provecho
de las relaciones entre diferentes generaciones que
conviven dentro de las IES, convirtiendo éstas en
oportunidades para programas intergeneracionales
que promuevan el intercambio de aprendizajes y
recursos entre personas viejas y jovenes para lograr
beneficios sociales e individuales (Hatton-Yeo vy
Ohsako, 2001).
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Aprendizaje de la Enfermedad Pulmonar
Obstructiva Crénica utilizando Aprendizaje
Basado en Problemas. Un estudio comparativo

MAYRA OFELIA LOERA-RAMIREZ, 1 HAYDEE PARRA-ACOSTAZ

Resumen

Antecedentes: El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es de gran aceptacién en la educacion superior. En
el area médica, se considera importante porque favorece el razonamiento clinico y las competencias que permi-
ten al médico desarrollarse profesionalmente. Sin embargo, se carece de informacidn sobre su impacto en algu-
nas areas de la neumologfa. Objetivo: Evaluar el aprendizaje de la Enfermedad Pulmonar Obstructiva Crénica,
comparando la estrategia del ABP con el Método Tradicional de Ensefianza. Método: Se realizé un estudio cuasi
experimental, donde se integré un grupo experimental con 21 estudiantes a quienes se les aplicé el ABP y un gru-
po control con 27 estudiantes que llevaron el método tradicional. Al término del estudio a ambos grupos se les
aplicé un examen con 20 preguntas de opcién miltiple sobre Enfermedad Pulmonar Obstructiva Crénica basado
en casos clinicos. Resultados: El analisis de la comparaciéon de medias de las calificaciones del examen escrito
fue estadisticamente significativo (p < .05) a favor del Aprendizaje Basado en Problemas. Conclusiones: Los resul-
tados demuestran que el aprendizaje de la Enfermedad Pulmonar Obstructiva Crénica fue mas significativo en el
grupo donde se aplicé la estrategia de Aprendizaje Basado en Problemas que con el método tradicional. Asimis-
mo, favorece la formacién médica desde la socioformacién.

Palabras clave: Aprendizaje Basado en Problemas, Competencias, Razonamiento clinico, EPOC, socioformacion.

Learning of Chronic Obstructive Pulmonary Disease using
Problem Based Learning. A Comparative Study

Abstract

Background: Problem Based Learning (PBL) is widely accepted in higher education. In the medical area, it is
considered important because promotes clinical reasoning and skills that allow the doctor to develop professio-
nally. However, there is no information about its impact on some areas of pulmonology. Objective: To evaluate
learning Chronic Obstructive Pulmonary Disease comparing ABP strategy with Traditional Teaching Method. Met-
hod: A quasi-experimental study where an experimental group was composed of 21 students who were adminis-
tered the ABP and a control group with 27 students who took the traditional method was performed. At the end
of the study both groups were administered a test with 20 multiple-choice questions on Chronic Obstructive Pul-
monary Disease based on clinical cases. Results: The analysis of the comparison of means of written exam scores
was statistically significant (p < .05) in favor of Problem Based Learning. Conclusions: The results show that lear-
ning Chronic Obstructive Pulmonary Disease was more significant in the group where the strategy was implemen-
ted Learning Based on Problems with the traditional method. It also promotes medical training from the socio-
formacion.

Keywords: Problem-Based Learning, Competence, Clinical Reasoning, COPD.
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Introduccién

a globalizacién y las exigencias en el campo
laboral demandan la oferta de una educacién de
calidad a nivel superior (UNESCO, 2009), lo cual
conlleva a la formacién de profesionales por compe-
tencias que incidan en su entorno con responsabili-
dad ética creatividad e innovacién. Es asi que surge
la necesidad de establecer consensos con respecto a
competencias (genéricas y especificas de las &reas
temaéticas); enfoques de ensefianza, aprendizaje y
evaluacién; créditos académicos; y calidad de los
programas a nivel superior incluyendo los estudios
de posgrado en diferentes paises; proceso que inicia
en Europa con la declaraciéon de Bolonia y la crea-
cién del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES, 2016).

Sin duda, el curriculo de la formacién médica de
pregrado, como cualquier otro programa educativo,
requiere mejorarse de forma continua. Sus propdsitos
y estrategias de ensefianza y de aprendizaje deben
plantearse en congruencia con los retos de la educa-
cién superior del siglo XXI, el contexto de la medicina
en la sociedad del conocimiento y la mejora de los
estédndares de salud. Ello para lograr un mejor desem-
pefio profesional por competencias congruente con
las necesidades asistenciales de la sociedad.

Una estrategia didactica contemporédnea para la
formacién de competencias es el Aprendizaje Basado
en Problemas (ABP) considerada también como estra-
tegia metodoldgica de aprendizaje-ensefanza-evalua-
cién (Tobdn, 2013) ya que propicia que los estudian-
tes aprendan en contexto reales con personas reales.
Tiene su origen en la Universidad de McMaster situa-
da en Hamilton, Ontario Canad4, en 1969 donde por
primera vez se adaptd a un curriculum médico bajo el
liderazgo de Howard Barrows (Loyens, Joshua y Rike,
2008), quien lo define como “un método de aprendiza-
je basado en el principio de usar problemas como
punto de partida para la adquisicién e integracién de
los nuevos conocimientos”. Esta forma de ensefar
resulté en su momento y hasta hoy dia, una técnica de
ensefanza idénea para mejorar la calidad de la educa-
cién médica en todo el mundo (Clark, 2006; Morales y
Landa, 2004).

Esta estrategia ha evolucionado y se ha adaptado
a diferentes contextos de acuerdo a necesidades
especificas, lo cual ha dado como resultado que exis-
tan algunas variaciones con respecto a la propuesta
original. Sin embargo, tal como lo refiri6 Barrows

Revista de Educacién y Desarrollo, 40. Enero-marzo de 2017.

62

(1996), sus caracteristicas fundamentales son: méto-
do centrado en el aprendizaje, trabaja con grupos
pequenos de 5-8 estudiantes, el profesor actia como
mediador del aprendizaje, la nueva informacién se
construye a través del autoaprendizaje, los problemas
de salud del paciente o de salud comunitaria son el
detonante para el aprendizaje mediante la vinculacién
de varias disciplinas.

Con esta estrategia, se espera que los profesores
de medicina abandonen el rol tradicional de trasmitir
conocimientos mediante la catedra para que, a través
de la mediacién del aprendizaje, disefien ambientes
que contribuyan a la formacién integral del estudiante
por competencias desde la socioformacién (Parra et
al., 2015), esto es, un nuevo enfoque educativo que
orienta la formacién con base en el proyecto ético de
vida y el desarrollo de competencias, mediante la
soluciéon de los problemas del contexto con idoneidad
y compromiso ético (Tobdn, 2013).

En México, el ABP, fue implementado en escuelas
de medicina, entre ellas, la UNAM en 1993 (Davis y
Harden, 1999, citado por Urrutia et al., 2011).

En el campo de la neumologia existen algunas
publicaciones del ABP en relacién con los progra-
mas de ensefianza de los terapistas en el area respi-
ratoria el cual ha tenido un auge importante en Esta-
dos Unidos de Norteamérica. Se ha incluido en su
entrenamiento el ABP (Almasoudi, 2012), ya que
este grupo paramédico, aunque trabaja bajo la
supervision de un médico, debe desarrollar el pen-
samiento critico y la toma de decisiones (Hill, 2002;
Mishoe, 2007).

El primer estudio comparativo entre el ABP y el
modelo pedagdgico tradicional en esta area de la
disciplina neumoldgica se realizé en 2007 (Beachey,
2007). Otros tépicos respiratorios donde se ha apli-
cado el ABP como método de ensefianza son la fisio-
logfa respiratoria (Meo, 2013) y el asma (White,
Michaud, Pachev, Lirenman, Kolenc y Fitzgerald,
2004).

No obstante, dentro de la bisqueda bibliogréfica
que se realizé sélo se localizé un estudio donde se
propone la ensefianza de la EPOC con la metodologia
del ABP (Wakley y Chambers, 2005), por lo que se
carece de estudios comparativos que muestren de for-
ma objetiva qué método o estrategia facilita mas su
abordaje.

En este sentido, por ser una enfermedad que
representa un importante problema de salud publica
y una de las principales causas de morbilidad y mor-
talidad, ocupando actualmente la cuarta causa de
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muerte en el mundo (Gold, 2016), se considerd per-
tinente implementar esta estrategia en un grupo
piloto para comparar sus resultados con un grupo de
control.

El propdsito de este trabajo fue comparar los pro-
medios de las evaluaciones obtenidas mediante un
examen con preguntas de opcién multiple, el cual fue
planificado para evaluar la comprensién de la EPOC
en 2 grupos: uno donde se aplicé la estrategia del ABP
y otro en que se trabajé con el método tradicional de
ensefanza.

Método

Tipo de estudio

La presente investigaciéon es un estudio cuasi
experimental, variante presencia-ausencia, post-prue-
ba y grupos intactos.

Participantes

Muestra no probabilistica constituida por dos gru-
pos de estudiantes del 7° Semestre, asignatura de
Neumologia de la Carrera de Medicina de la Facultad
de Medicina y Nutricién (FAMEN) de la Universidad
Juarez del Estado de Durango. El grupo experimental
o de intervencién estuvo constituido por 21 estudian-
tes; el grupo control, por 27.

Procedimiento

La maniobra de intervencién se aplicé al grupo
experimental cuando el tema de Enfermedad Pulmo-
nar Obstructiva Crénica (EPOC) fue revisado de acuer-
do a la secuencia didactica de la asignatura de Neu-
mologfa. El proceso del ABP se llevé a cabo en 9
sesiones de una hora, con dos problemas clinicos
como punto de partida y de acuerdo con los 8 pasos
del modelo propuesto por Morales y Landa (2004). Al
término de la dindmica se aplicé a ambos grupos de
estudio un examen escrito con 20 preguntas de
opcién multiple sobre la EPOC.

Para el analisis estadistico se aplicd estadistica
descriptiva con medidas de tendencia central, porcen-
tajes y proporciones. La estadistica inferencial se uti-
liz6 para la constatacion de hipdtesis aplicando la t de
Student para dos muestras independientes, nivel de
confianza del 95 % bajo el siguiente planteamiento: el
ABP estrategia didactica propia del enfoque basado
en competencias es més efectiva para el aprendizaje
de la EPOC que la estrategia expositiva caracterfstica
del método de ensefianza tradicional.
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Resultados

Se recuperaron los exdmenes escritos de todos los
participantes del estudio (tasa de respuesta del 100
por ciento). Los grupos que intervinieron estuvieron
conformados de la siguiente manera: el grupo experi-
mental con un total de 21 estudiantes; 11 del género
masculino (53%) y 10 del femenino (47%). En el grupo
control, el nimero de participantes fue de 27; 10
(37%) del género femenino y 17 (63%) del género mas-
culino (ver Tabla 1). La media de las calificaciones en
el grupo experimental fue de 66.91 y en el grupo con-
trol de 48.82 (ver Tabla 2). El analisis comparativo de
medias, se realizd con el estadistico t de Student con
un nivel de significancia del 95%, observandose que
existen diferencias significativas entre el promedio de
calificacién de los estudiantes que aprendieron el
tema de Enfermedad Pulmonar Obstructiva Crénica
(EPOC) por medio de ABP y los que aprendieron con
el método tradicional (p < .05) (ver Tabla 2).

Discusién

El ABP es una estrategia didéctica, que favorece el
desarrollo socio-formativo de los médicos por compe-
tencias. En esta estrategia didactica el estudiante, se
convierte en el protagonista de su propio aprendizaje.
La meta es aprender a resolver problemas lo cual
constituye la plataforma para lograr los objetivos de
los aprendizajes planteados y el desarrollo de compe-
tencias propias del método en el profesional de la
salud como son; la capacidad para resolver proble-
mas, toma de decisiones, capacidad para el trabajo en

Tabla 1. Caracteristicas demograficas

Grupo experimental Grupo control

Género n % Género n %
Masculino 11 52 Masculino 17 63
Femenino 10 48 Femenino 10 37
Total 21 100 Total 27 100
Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 2. Datos estadisticos

en ambos grupos de estudio

n Media Varianza DE p
ABP 21 6691 1.71 14.67  0.000023
Método tra- = 27 48.820 2055 48.82
dicional

Fuente: Elaboracién propia.
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equipo, desarrollo del pensamiento critico, la creativi-
dad y el liderazgo.

Existen suficientes estudios comparativos del ABP,
con el método de ensefianza tradicional, especifica-
mente en lo referente a evaluaciones hechas con exa-
menes escritos y al abordaje de otros aspectos hasta
cierto punto subjetivos, como es el punto de vista de
los estudiantes acerca de esta forma de ensefar. En el
area médica el ABP se ha aplicado en varias discipli-
nas como la salud publica, (Jabbari et al., 2012), la far-
macologia (Antepohl y Herzig, 1999) y la anestesia
(Chilkoti, Mohta, Wadhwa y Saxena, 2014), todos estu-
dios comparativos en los cuales el ABP resultd tener
més ventajas en el aprendizaje en comparacién con el
métodos tradicionales.

Otros estudios, realizados con una metodologia
distinta a la propuesta en el presente trabajo, también
reportaron resultados similares a los nuestros. Tal es
el caso de Mogre, Amalba y Saaka (2014), quienes rea-
lizaron un estudio comparativo entre ABP y método
tradicional de ensefianza, analizando mediante varias
cohortes retrospectivas los resultados de exdmenes
escritos, desempefio clinico y un examen oral de 3
generaciones anuales (2004, 2005 y 2006) de la Escue-
la de Medicina y Ciencias de la Salud en Temale, Gah-
na. Noventa y tres estudiantes de las generaciones
2004 y 2005 siguieron un programa convencional, y 82
estudiantes de la generacién 2006 siguieron un curri-
culum con ABP. Mediante el andlisis de medias con t
de Student para dos muestras independientes se
obtuvieron valores de p < 0.05

En la presente investigacién el anélisis de las
medias de las calificaciones obtenidas mediante un
examen escrito con preguntas de opcién multiple,
mostré una diferencia estadisticamente significativa
con un valor de p < 0.05 a favor del ABP.

Ello coincide con resultados de otros estudios
similares. Uno de ellos, realizado por Meo (2013)
sobre fisiologia respiratoria donde se comparan los
dos métodos de ensefianza; ABP y tradicional, en
base a un examen con preguntas de opcién mdaltiple
y evaluacion de destrezas mediante un Examen Prac-
tico Estructurado por Objetivos (OSPE). Sus resulta-
dos alcanzaron significancia estadistica con una p <
0.05. Otro estudio sobre el aprendizaje de las gufas
del asma (White et al., 2004) por médicos de primer
contacto, donde también los conocimientos resulta-
ron ser superiores en el grupo de ABP (P = 0.04). De
la misma manera, en la investigacién que desarrolla-
ron enfermeras sobre resucitacién cardiopulmonar
(Hwang y Kim, 2006), los conocimientos fueron
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superiores en el grupo de ABP (p < 0.001) asf como
también el que realizaron enfermeras (Szogedi, Zrin-
yi, Betlhem, Ujvarine, Toth, 2004), quienes al evaluar
los conocimientos en la esfera cardiorespiratoria
resultaron ser mejores en el mismo grupo de estudio
(p = .045).

En relacién con la terapia respiratoria los resulta-
dos son controversiales y la mayorfa de los estudios
son de tipo cualitativo (Mishoe, 2003; Hill, 2002) ten-
dientes a valorar el pensamiento critico y la toma de
decisiones.

Aunque la mayoria de las investigaciones en rela-
cién con la comparaciéon de medias de calificaciones
en base a exdmenes escritos en grupos de ensefian-
za tradicional y ABP favorecen estadisticamente al
ABP, existen también publicaciones donde no se
encontré diferencia alguna con la practica de ambos
métodos, tal es el caso de los trabajos de Goodyear
(2015), Albanese y Mitchell (1993), asf como el estu-
dio meta analitico de Colliver (2002) donde tampoco
se encontraron diferencias importantes en lo que se
refiere a las bondades en general que el ABP pudiera
ofrecer.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en este estudio de inves-
tigacién demuestran que el ABP ofrece mayores bene-
ficios en el aprendizaje de la EPOC que el método tra-
dicional. De acuerdo a esto, es factible proponer la
implementacién de esta estrategia en un curriculo
mixto de las escuelas y facultades de medicina en
México, o bien como metodologia base en toda la
propuesta curricular.

Es importante mencionar que este método se
adapta en forma natural a la ensefianza de la medici-
na con lo que se puede decir que con su préactica se
mejorarfa el desempefio profesional de los médicos
en el area asistencial que finalmente es el propdsito
altimo y el més importante.
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Resumen

El objetivo del estudio fue establecer la validez y la confiabilidad de la Escala de Desarrollo de la Identidad
en Jovenes Universitarios-EDIJU. La EDIJU se aplicé a una muestra no probabilistica intencional integrada por 222
participantes, estudiantes de licenciatura de una universidad publica estatal; de los cuales el 55 % fueron hom-
bres (n = 122) y el 45 % mujeres (n = 100). El rango de edad oscilo entre los 18 y 25 afios con una media de 19.8
(DE = 1.4). La versién original de la EDIJU se elabord con 33 ftems distribuidos en 11 dimensiones; las opciones
de respuesta fueron: 1 = No, nunca, 2 = Casi nunca, 3 = A veces sf, a veces no, 4 = Casi siempre y 5 = Si, siempre.
Los resultados indican una confiabilidad alta de .87 de Alpha de Cronbach; la escala final contiene 26 items dis-
tribuidos en 6 dimensiones. En conclusion, la EDIJU presenta validez y confiabilidad para medir la integracion y
desarrollo de la identidad en jévenes universitarios.

Palabras clave: Validez, Confiabilidad, Identidad, J6évenes Universitarios, Psicometria.

Design and Validation of the Identity
Development Scale on Young College Students

Abstract

The present study aimed to stablish validation and reliability of the Identity Development Scale on Young
College Students (for its acronym in Spanish EDIJU). The Scale was applied to an intentional non-probabilistic
sample of 222 undergrads from a public state university, from which 55% were males (n = 122) and 45% females
(n = 100). Age range was between 18 to 25 years old with a mean of 19.8 (SD = 1.4). EDIJU’s original version had
33 items distributed in 11 dimensions, with answer options: 1 = No, never, 2 = Hardly ever, 3 = Sometimes yes
and sometimes no, 4 = Almost always and 5 = Yes, always. Results showed a Cronbach alpha coefficient of .87,
with a final version of the scale structured with 26 items distributed in 6 dimensions. Therefore, EDIJU presents
validity and reliability to measure identity integration and development on young college students.

Keywords: Validity, Reliability, Identity, Young College Students, Psychometry.
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Introduccién

n psicologia el término identidad alude a las
caracteristicas y rasgos que se desarrollan en cada
persona que les permite reconocerse como indivi-
duos y diferenciarse de los demés. Este proceso es
dindmico y estd mediado por la socializacién que los
individuos viven en el seno de su cultura y que les
permite interactuar en las distintas areas de su desa-
rrollo personal (Tapia, Rojas, Picado & Conejo, 2015;
Phinney, 1992).

Lo anterior coincide con lo que Zacarés e Iborra
(2006) plantean sobre la importancia de la integracion
de lo individual y lo social, es decir, por un lado el
sentimiento de ser tinicos y, por otro lado, el de estar
vinculados y ser parte de la convivencia con otros.
Zacarés, Iborra, Tomés y Serra (2009) afirman que, en
la medida en que se avanza en la edad, existe un pro-
ceso evolutivo en la identidad global, en contraparte
con los posibles conflictos que se podrian enfrentar
en algunos de los dominios en los que se desarrollan
las personas.

Durante su constitucién, la identidad se nutre de
experiencias consistentes y significativas asociadas a
aspectos emocionales, cognitivos y conductuales,
ademads de otros procesos psicolégicos, relacionados
con la familia, los amigos, la sexualidad, la escuela, la
vocacion, entre otros muchos aspectos que pasan a
formar los contenidos sobre los que se fundamenta la
identidad. Asf, se reconoce la identidad como un todo
que da sentido de vida a las personas, asociando el
pasado, con el presente y con una perspectiva sobre el
futuro (Marcia, 1993).

En la adolescencia la importancia de la identidad
aparece de manera manifiesta como una tarea central,
en la cual se concentran gran parte de los esfuerzos de
los individuos por encontrar sentido a lo que se pien-
sa, siente y hace. El desarrollo y consolidacién de esta
importante estructura psicoldgica se considera alcan-
zado en su mayoria al culminar la etapa de la adoles-
cencia (Sanchez & Verdugo, 2016).

La seguridad que puede lograr una persona al con-
tar con una sélida definicién de sf misma y de sus
intereses y necesidades, parte de la consistencia de
cémo vive su “dfa a dfa” estableciendo compromisos y
reconociendo sus capacidades para hacer frente a los
mismos; esto es producto, como menciona Sciolla
(1983, en Sandoval, 2000), de una capacidad de auto-
rreflexion y auto observacién. En tal caso, es légico
suponer que la eficacia en analizar y evaluar las diver-
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sas experiencias permite identificar lo que pensamos,
sentimos y hacemos con un sentido propio de identi-
dad (Korpershoek, 2015; Garcfa-Castro, 2011).

Vera y Valenzuela (2012) analizan la integracion y
desarrollo de la identidad desde distintos planos
como la personalidad, las interacciones y las dimen-
siones social y estructural; concluyen que la dindmica
actual plantea dificultades de fondo para los jévenes
en la tarea compleja de desarrollar una estructura
estable como es la identidad.

En este proceso de consolidacion, la dindmica de
integracién entre lo individual y lo social es en
muchos sentidos el eje principal para distinguir los
dominios especificos (cultura, género, vocacién, entre
otros) del dominio global (general) que implica asu-
mir constructivamente quiénes somos ante nosotros y
los demaés; es decir, poder vincular la idea de nosotros
mismos (autoconcepto) y la forma en que nos ajusta-
mos a partir de incorporar los atributos de los grupos
con los que interactuamos y nos identificamos (Vera-
Maérquez, Palacio, Maya & Holgado, 2015).

En psicologia, para evaluar el constructo “identi-
dad” es necesario elaborar instrumentos de medicién
que cumplan con los atributos psicométricos que se
requieren. Los instrumentos construidos deben con-
tar con una base tedrica claramente sustentada y
pasar por las distintas etapas en el proceso de valida-
ciéon y confiabilidad que en cada caso se requiera
(Lara & Martinez-Molina, 2016; Lloret-Segura, Ferre-
res-Traver, Hernédndez-Baeza & Tomés-Marco, 2014); lo
que redundard en lo que Quero (2010) llama “solidez
psicométrica”.

En este campo especializado en psicologfa encon-
tramos distintas estrategias metodoldgicas que se
han usado para abordar el estudio de la identidad.
Entre estos instrumentos se encuentra el Cuestiona-
rio para medir la identidad étnica y la aculturacién
(Espin, Marin, Rodriguez & Cabrera, 1998), compuesto
por variables interna y externa; la variable externa eva-
lGa lenguaje, relaciones de amistad, funcionalidad del
grupo étnico, mass media y tradiciones étnicas; la varia-
ble externa evalda las dimensiones cognitiva, afectiva
y moral.

Zufiiga y AsGn (2004) disefiaron y validaron la
Escala de Identidad Regional que mide en 13 items
tipo Likert, el significado de pertenencia al territorio
regional, la conciencia de pertenencia y el significado
de pertenencia a la cultura y la historia regional.

Vega (2007), tradujo al castellano el Cuestionario
Bem Sex Role Inventory (BSRI) y realizé la adaptacion
en adolescentes argentinos; el BSRI es un inventario
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para medir identidad de rol de género y esta integrado
por 60 ftems distribuidos en tres dimensiones: rasgos
femeninos, masculinos y neutros.

Para investigar la identidad en jévenes universita-
rios, Jara (2010) usé la Entrevista para Evaluar los
Estadios de la Identidad Vocacional-EIVO (Grotevant
& Cooper, 1981 en Jara, 2010), que mide dos rasgos:
exploracién y compromiso. En este instrumento se
identifica que la exploracién puede calificarse como
minima, general o confirmatoria y moderada o fuer-
te; mientras que el compromiso puede calificarse
como minimo, en proceso, confirmatorio o fuerte. A
partir de estos puntajes, se clasifica a los sujetos
dentro de un estadio de la identidad (identidad
lograda; identidad en moratoria; identidad cerrada;
identidad difusa).

En México, Calleja (2011) compil6 el trabajo reali-
zado por distintos investigadores sobre construccién
de escalas que evalian diferentes aspectos psicoso-
ciales en las personas; en su trabajo enlista cuatro
escalas que tratan el tema de la identidad: 1) La Esca-
la de identidad nacional segtln la percepcion del gru-
po nacional (Maldonado, 1997 en Calleja, 2011), que
evalla la presencia de caracteristicas similares entre
personas que se encuentran vinculados por su nacio-
nalidad, en este caso, la mexicana, los cuales hacen
que sientan pertenencia y lealtad hacia su pafs. 2) La
Escala de identificacion nacional segtn la percepcion
del pafs (Maldonado, 1997 en Calleja, 2011) que mide
la evaluacién que hacen los mexicanos de las caracte-
risticas de su pafs a través de 23 adjetivos y sustanti-
vos. 3) La Escala de identidad psicosocial emotiva
para jovenes-EMIJ (Silva, 1993 citado por Calleja,
2011) que mide lo que una persona siente que es él o
ella mismo(a), en este lugar y en este tiempo. 4) La
Escala de identidad que mide la sensacién subjetiva
de asumirse a si mismo a través de caracteristicas par-
ticulares distribuidas en nueve factores: desarrollo de
identidad, intimidad; laboriosidad; bases de identi-
dad; inferioridad y confusién de identidad; iniciativa;
aislamiento; busqueda de identidad y; autonomia
(Silva, 1989, citado por Calleja, 2011).

También, Esteban-Guitart (2012) estudié la identi-
dad a través de la multi-metodologia autobiogréfica,
la cual en sus palabras:

“Es una aproximacion cualitativa que combina dis-

tintas técnicas para estudiar la construccién narra-

tiva de la identidad; més concretamente, la multi-
metodologia autobiografica extendida (MAE)
consta de cuatro grupos de técnicas: entrevistas en
profundidad, el retrato o dibujo identitario revisa-
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do, el andlisis de los artefactos-rutinas-formas de
vida y la utilizacién de distintos mapas psicolégi-
cos o psicogeograficos” (p. 51).

Por otro lado, el Extended Version of the Objective
Mesure of Ego Identity Estatus-EOMEIS II fue utiliza-
do para investigar el desarrollo de la identidad en la
adolescencia; este cuestionario estd compuesto por
64 ftems distribuidos en 8 dreas de dominio: profesio-
nal, politica, religién y estilo de vida, relaciones socia-
les, pareja, roles de género y ocio (Adams, Benion &
Huh, 1989 citado en Tesouro, Palomanes, Bonachera
& Martinez, 2013).

Al investigar la identidad y apego en jévenes cos-
tarricenses, se uso la Escala de Posiciones de la Iden-
tidad (EPI) en su version en castellano del EOMEIS-2
de Adams (2010, en Tapia-Valladares, Rojas-Campos,
Picado-Arce y Conejo-Bolafios, 2015); la escala busca
evaluar la posicion de la identidad en la adolescencia
tardia en dos dimensiones, ideoldgica e interperso-
nal. En estas dos dimensiones se obtienen cuatro
posiciones de la identidad: logro, moratoria, cerrazén
y confusioén, con 16 ftems cada una.

Vera-Marquez, Palacio, Maya y Holgado (2015)
usaron la entrevista y el analisis de contenido para
evaluar la identidad social en nifios victimas de vio-
lencia en Colombia, resaltando en la entrevista el
papel de la familia, la comunidad y las instituciones.

En este contexto tedrico, se considera de valor
cientifico disefiar y validar instrumentos objetivos de
medicién del constructo “identidad”, el cual represen-
ta en psicologfa un campo reconocido y amplio de
desarrollo tedrico, metodoldgico y técnico. Asi, este
estudio busca aportar un instrumento que evalte el
desarrollo de la identidad de manera global y que
cumpla con los atributos psicométricos que se consi-
deran necesarios en este tipo de herramientas de
medicion.

Método

Participantes

La muestra fue no probabilistica intencional y se
integré por 222 participantes; estudiantes de licencia-
tura de la Universidad de Colima, de los cuales el 55
% fueron hombres (n = 122) y el 45 % mujeres (n =
100). El rango de edad oscilé entre los 18 y 25 afios
con una media de 19.8 (DE = 1.4).

Instrumento
En el estudio se usé la Escala de Desarrollo de la
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Identidad en Jévenes Universitarios-EDIJU. En su ver-
sién original, la escala se integré por 33 items tipo
Likert distribuidos en 11 dimensiones; cada una se
compuso por 3 ftems. Las dimensiones originales fue-
ron: 1) Autonomia personal; 2) Manejo emocional; 3)
Manejo motivacional; 4) Manejo de la comunicacion;
5) Manejo interpersonal; 6) Apariencia personal; 7)
Manejo de la sexualidad; 8) Actitud ante el cambio; 9)
Identificacion familiar; 10) Identificacién escolar; 11)
Locus de control. Las opciones de respuesta fueron: 1
= No, nunca, 2 = Casi nunca, 3 = A veces sf, a veces no,
4 = Casi siempre y 5 = S{, siempre.

Procedimiento

La EDIJU forma parte de una baterfa de instrumen-
tos de medicién que se encuentran en la etapa de
analisis psicométrico para la realizacién de un estudio
denominado Calidad de vida y desarrollo de la identi-
dad. El primer paso fue definir la estructura tedrica
del instrumento a partir de literatura especializada en
el tema. Después, se revisaron los formatos de ftems
que se usan en la evaluacién de este tipo de construc-
tos. Luego, la decisién fue construir una escala con
reactivos tipo Likert; la primera versién de la EDIJU se
integré por 60 ftems. Posteriormente se sometié al
juicio de cinco expertos en el drea (identidad) y cinco
expertos en metodologifa de medicidn tipo Likert; de
esta etapa quedaron los 33 ftems que integraron la
version piloto de la EDIJU. Asi, se integré un equipo
de aplicadores, a los cuales se les capacité en el uso
del instrumento, asf como en los aspectos tedricos
necesarios para aclarar dudas a los participantes
durante la encuesta.

Para contactar a los participantes se realizé ges-
tién con directivos de tres facultades de una universi-
dad publica estatal; para facilitar la comunicacién con
los integrantes de la muestra, se les presenté un
documento para informar sobre la investigacion a rea-
lizar, objetivo y desarrollo de la misma. Una vez
cubierto este paso, se informé a los integrantes de la
poblacién sobre el estudio y su objetivo; se hizo espe-

cial énfasis en que su colaboracién fuese voluntaria;
se les aclard que su identidad estarfa en anonimato y
que sus datos serfan manejados confidencialmente;
todo ello buscando que su participacion fuese basada
en su consentimiento informado. Se acordé con ellos
una fecha de aplicacion.

La aplicaciéon se hizo de manera grupal, en una
sola sesién y de manera auto administrada, es decir,
se les entregd el cuestionario y participantes respon-
dieron cada afirmacién siguiendo las instrucciones de
los aplicadores. Finalmente, los datos se capturaron y
sistematizaron utilizando el paquete estadistico para
las ciencias sociales SPSS versién 19 para Windows.

Resultados

En cuanto al total de muestra (N = 222), se encon-
tré que el 44 % de los participantes (n = 98) no tiene
religién; de ellos el 33.6% (33) son mujeres. De la
muestra total, el 77 % (n = 172) no trabajan; de estos
el 42% (n = 73) son mujeres. En relacién con quien
viven, el 69% (n = 154) lo hace con su familia; de ellos
el 54.5% (n = 84) son hombres. Sobre si siempre que
pueden harian cosas peligrosas o de riesgo sélo para
probar como son, el 41.8% (n = 93) respondieron que
a veces siy a veces no; el 60 % (n = 56) de ellos fueron
hombres (ver Tabla 1).

La versién preliminar de la escala se elaboré en
relacién con la revision bibliografica relacionada con
el constructo de identidad. De dicha revisién, se obtu-
vO un instrumento tipo Likert con de 60 afirmaciones
y una escala valorativa de 1 = No, nunca, 2 = Casi nun-
ca, 3 = A veces si, a veces no, 4 = Casi siemprey 5 =
Sf, siempre. Una vez cubierta la etapa de evaluaciéon
por los jueces, la EDIJU quedd integrada por 33 items
(ver Tabla 2).

Capacidad discriminatoria de los reactivos

La escala original consistié de 33 reactivos; de
ellos, ocho se recodificaron pues su redaccién indica-

Tabla 1. Datos generales de la muestra

Practica alguna religion Trabaja

No St No
n % n % n % n
Hombres = 65 663 56 459 99 576 23
Mujeres 33 33.6 66 54 73 424 27
Total 98 100 =~ 122 100 172 = 100 50

Fuente: Elaboracién propia.
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Vive con su familia Correr riesgo

No St A veces, si/ A veces, no
% n % n % n %
46 31 51.7 84 545 56 60.2
54 29 48.3 70 455 37 39.8
100 = 60 100 154 100 93 100
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Tabla 2. Escala inicial de identidad

Afirmacion

Soy una persona segura de sf misma

Soy estable en mi manejo emocional

Me molesta hacer cosas que no son de mi agrado

Expreso mis opiniones con facilidad

Me considero una persona sociable

Me agrada mi apariencia fisica

Me siento cémodo(a) al expresar mi sexualidad

Me agrada enfrentar situaciones nuevas

Me gusta convivir con mi familia

Me siento identificado(a) con la carrera que estoy

estudiando

11 Soy capaz de controlar las situaciones importantes
de mi vida diaria

12 Soy responsable de las consecuencias de mis acciones

13 Me considero una persona agradable

14 = Me frustro facilmente cuando no logro lo que deseo

15 = Disfruto platicar con las personas

16  Me resulta facil hacer amigos(as)

17  Visto de forma adecuada para mi edad

18 Me agrada que las personas expresen libremente su
sexualidad

19 Me adapto facilmente a situaciones imprevistas

20 = Si pudiera, cambiaria de familia

21  Soy respetuoso/a de las reglas de mi escuela

22 - Lo que ocurre con mi vida esté fuera de mi control

23 Con frecuencia dudo de mis capacidades

24  Soy una persona emocionalmente conflictiva

25 Evito hacer actividades complicadas

26 Si es necesario, expreso mis ideas de diferentes
maneras

27 - Soy una persona dificil de tratar

28 ' Para mi, la apariencia personal habla mucho de una
persona

29 Cada quien es libre de expresar su sexualidad como
desee

30  Me resulta diffcil cambiar mis habitos diarios

31 Me agrada la forma en que mi familia apoya mis
decisiones

32  La escuela me convierte en mejor persona

33 ' Puedo influir para que las cosas resulten como las

planeo

O 00Ol AW N —

=]

Fuente: Elaboracién propia.

ba una direccién contraria (los items14, 20, 22, 23, 24,
25, 27 y 28). Posteriormente, se realizé un anélisis
para determinar la capacidad discriminatoria de los
ftems, se calculé el total de la escala por participante
(promedio de las respuestas). Se identificé a los que
obtuvieron el 25% de las puntuaciones mas altas, asfi
como al 25% de sujetos con las puntuaciones meno-
res. Dichos grupos se codificaron con el nimero 4 y |
respectivamente (ver Gréfico 1).

En cada reactivo se aplicé la prueba t de Student,

0 —
o 25% dalas 25% de las
= purtuackenes bajas §§ puntuaciones altas
{Cadige 1) i (Codigo 4]
e
- T
R = i

10 ;é% i Q@% gﬁ% b
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Grafico 1. Distribucién de las puntuaciones
promedio por sujeto con los 33 items
Fuente: Elaboracién propia.

considerando como variable de agrupacién las pun-
tuaciones altas y bajas (cédigos 1 y 4). La probabili-
dad resultante por cada uno de los reactivos en rela-
cién a una p < 0.001 indico que los items 3, 14y 28 no
tenfan capacidad discriminatoria y, por lo tanto, fue-
ron eliminados de la escala.

Verificacién de la consistencia interna (alpha de
Cronbach)

Con los 30 items el alfa de Cronbach obtenido fue
de 0.86, lo cual hace referencia a una confiabilidad
alta; sin embargo, al verificar las correlaciones item-
total se identificaron afirmaciones con valores negati-
vos y otros inferiores a 0.20, las afirmaciones que se
eliminaron fueron 7, 18, 21 y 29; con los 26 {tems res-
tantes se obtuvo un alfa de Cronbach final de 0.87 (ver
Tabla 3).

Analisis factorial exploratorio

El analisis factorial exploratorio (AFE) con los 26
ftems se inicié con un anélisis de componentes prin-
cipales. El nimero de factores se determiné de acuer-
do con el criterio de auto valores mayores que 1y para
facilitar la interpretacién de los mismos se efectud el
método de rotacién Varimax. El AFE indicd siete fac-
tores con auto valores mayores que 1 y se decidi
reducir a 6, debido a que las cargas factoriales permi-
tieron obtener las variables latentes con una mayor
congruencia tedrica (ver Tabla 3).

Con las 6 dimensiones que explican el 56% de la
varianza (ver Tabla 4), se calculé la medida de adecua-
cion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) obtenién-
dose un valor de 0.82, lo que indica un ajuste bueno
(0.8 a 0.9) y por lo tanto se puede aplicar el anélisis
factorial. La prueba de esfericidad de Bartlett refleja
que la matriz de correlaciones no es una matriz de
identidad, de manera que podemos asegurar que el
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Tabla 3. Analisis de consistencia interna

# item Correlacién Alfa de Cronbach si se
elemento-total elimina el elemento
1  Soy una persona segura de si misma 0.54 0.86
2 Soy estable en mi manejo emocional 0.46 0.86
4  Expreso mis opiniones con facilidad 0.51 0.86
5  Me considero una persona sociable 0.49 0.86
6 Me agrada mi apariencia fisica 0.45 0.86
8 Me agrada enfrentar situaciones nuevas 0.53 0.86
9  Me gusta convivir con mi familia 0.44 0.86
10 - Me siento identificado(a) con la carrera que estoy estudiando 0.34 0.87
11 Soy capaz de controlar situaciones importantes de mi vida diaria 0.52 0.86
12 Soy responsable de las consecuencias de mis acciones 0.21 0.87
13 Me considero una persona agradable 0.43 0.86
15  Disfruto platicar con las personas 0.48 0.86
16 Me resulta facil hacer amigos(as) 0.54 0.86
17  Visto de forma adecuada para mi edad 0.46 0.86
19  Me adapto facilmente a situaciones imprevistas 0.48 0.86
20 - Si pudiera, cambiaria de familia 0.27 0.87
22 ' Lo que ocurre con mi vida esté fuera de mi control 0.44 0.86
23 - Con frecuencia dudo de mis capacidades 0.48 0.86
24 - Soy una persona emocionalmente conflictiva 0.47 0.86
25 - Evito hacer actividades complicadas 0.37 0.87
26 ' Si es necesario, expreso mis ideas de diferentes maneras 0.31 0.87
27 * Soy una persona dificil de tratar 0.4 0.86
30 - Me resulta diffcil cambiar mis hébitos diarios 0.27 0.87
31  Me agrada la forma en que mi familia apoya mis decisiones 0.29 0.87
32 ' La escuela me convierte en mejor persona 0.39 0.87
33 Puedo influir para que las cosas resulten como las planeo 0.36 0.87

Fuente: Elaboracién propia.

modelo factorial es apropiado para explicar los datos
(X2 = 1,838, gl =325, P < 0.001).

Al obtener la orientacién de las respuestas a los
ftems, en cinco de las seis dimensiones se obtuvieron
puntuaciones favorables en términos su papel en el
desarrollo e integracién de la identidad; en locus de
control el resultado refleja una puntuacién entre
medianamente favorable y favorable. Asimismo, la
media total de la escala indica un adecuado desarro-
llo de la identidad en los participantes, siendo estos
valores mas homogéneos que los encontrados en
cada dimensién (ver Gréfico 2).

Discusién

En psicologfa, disefiar y validar instrumentos de
medicién que cumplan con los pardmetros psicomé-
tricos es una tarea que debe realizarse con objetividad
y rigor cientifico. Este estudio siguié las recomenda-
ciones y etapas que mencionan distintos investigado-
res en el campo de la psicometria (Lara & Martinez-
Molina, 2016; Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernan-
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dez-Baeza & Tomas-Marco, 2014; Quero, 2010). Para
ello, fue necesario eliminar items tomando en cuenta
los criterios de congruencia tedrica, discriminacién y
peso factorial de cada uno; su eliminacién permitié
aumentar la confiabilidad interna del instrumento y la
varianza total.

En cuanto a los contenidos propuestos a evaluarse
en la escala y los resultados obtenidos, el analisis de
correlacion reactivo factor indica que los reactivos
finales que integran la EDIJU tienen una mayor corre-
lacion con los factores a los que corresponden, lo que
indica que el instrumento tiene congruencia tedrica
en su construccion.

Después de seguir los procedimientos de andlisis
respectivos, se concluye que la EDIJU es una escala de
evaluacién general que muestra un coeficiente de
confiabilidad de moderado a alto y cumple con las
caracteristicas psicométricas que este tipo de instru-
mentos de medicién deben tener para considerarse
como una herramienta general objetiva sobre el desa-
rrollo de la identidad global en jovenes universitarios
(Verdugo-Lucero, Guzman-Muifiz, Rangel-Aguilar &
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Tabla 4. Dimensiones obtenidas (Factores)

Factor 1: Sociabilidad Varianza 23.97% Alpha 0.77 Saturacion
5  Me considero una persona sociable 0.70
13 Me considero una persona agradable 0.65
15 Disfruto platicar con las personas 0.66
16 Me resulta facil hacer amigos(as) 0.70
17 Visto de forma adecuada para mi edad 0.58
27 Soy una persona dificil de tratar 0.48
Factor 2: Locus de control Varianza 8.8% Alpha 0.72 Saturacién
22 Lo que ocurre con mi vida esta fuera de mi control 0.57
23 Con frecuencia dudo de mis capacidades 0.62
24 Soy una persona emocionalmente conflictiva 0.68
25 Evito hacer actividades complicadas 0.71
30 Me resulta diffcil cambiar mis hébitos diarios 0.57
Factor 3: Familia y escuela Varianza 7.46% Alpha 0.7 Saturacién
9  Me gusta convivir con mi familia 0.74
20 Si pudiera, cambiaria de familia 0.70
31 Me agrada la forma en que mi familia apoya mis decisiones 0.79
32 La escuela me convierte en mejor persona 0.59
Factor 4: Adaptabilidad Varianza 5.71% Alpha 0.69 Saturacion
4 Expreso mis opiniones con facilidad 0.63
8  Me agrada enfrentar situaciones nuevas 0.64
19 Me adapto facilmente a situaciones imprevistas 0.49
26 Si es necesario, expreso mis ideas de diferentes maneras 0.64
Factor 5: Regulaciéon motivacional Varianza 4.71% Alpha 0.56 Saturacién
10 Me siento identificado(a) con la carrera que estoy estudiando 0.57
11 Soy capaz de controlar situaciones importantes de mi vida diaria 0.68
12 Soy responsable de las consecuencias de mis acciones 0.58
33 Puedo influir para que las cosas resulten como las planeo 0.34
Factor 6: Autoconcepto Varianza 5.26 Alpha 0.66 Saturacion
1 Soy una persona segura de sf misma 0.76
2 Soy estable en mi manejo emocional 0.42
6  Me agrada mi apariencia fisica 0.74

Varianza total explicada por los 6 factores: 56% y alpha de Cronbach: 0.87.
Fuente: Elaboracién propia.
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Grafico 2. Puntuacién promedio por dimension de la escala (+ DE)
Fuente: Elaboracién propia.
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Alejandréz-Ramirez, 2016; Urzta & Mercado, 2008;
Zacarés e lIborra, 2006; Rajmil, Estrada, Herdman,
Serra & Alonso, 2001).

El AFE permitié ajustar teéricamente la EDIJU, la
cual quedd conformada por seis factores que, en el
caso de este instrumento, explican el constructo
medido en un nivel global. La literatura cientifica
plantea que la identidad se puede abordar desde una
direccién especifica a partir de aspectos como identi-
dad cultural, identidad de género, identidad regional,
entre otras, y; también, puede ser estudiada y analiza-
da desde la dimensién global o general (Vera-Mér-
quez, Palacio, Maya & Holgado, 2015; Vega, 2007;
Zacarés e Iborra, 2006; Zufiga y Astn, 2004; Smith,
2002; Pérez-Gil, Chacén & Moreno, 2000; Espin, Marin,
Rodriguez & Cabrera, 1998; Vergara & Péez, 1993).

Es claro que la idea inicial sufrié un ajuste de for-
ma en los preceptos tedricos incluidos; sin embargo,
la estructura tedrica queda estrechamente relaciona-
da en su versién final de factores, con los dominios y
ejes que diversos autores consideran como integrado-
res de la identidad global, tales como las capacidades
sociales, la de adaptacion, el papel de la familia y la
escuela, el locus de control, el manejo motivacional y
el autoconcepto, entre otros (Korpershoek, 2015;
Tapia, Rojas, Picado & Conejo, 2015; Vera y Valenzue-
la; 2012; Phinney, 1992).

En la juventud (18 a 25 afios) se espera que las per-
sonas cuenten con una identidad en evolucién, con
areas de desarrollo que avanzan en su consolidacion,
facilitando con ello que la dindmica y procesos vincu-
lados con esta tarea sean estables y equilibrados. Los
resultados de la escala indican puntuaciones consis-
tentes orientadas hacia el logro de una identidad fir-
me, lo que se refleja en el puntaje de cinco de seis fac-
tores y en la media total de la escala; siendo el factor
locus de control el que refleja menor puntuacién total
en comparacién con el resto, lo que indicarfa un area
de probable conflicto en el logro de estabilidad en
cuanto al desarrollo e integracién de la identidad.
Sobre ello, se ha encontrado que aunque la persona
avance de forma sdlida y segura en la consolidacién
de la identidad, no se descarta la presencia de conflic-
tos inherentes a las etapas que las personas estén
viviendo y que, por tal situacién, valoren en mayor o
menor medida algunas areas de su vida (Zacarés, Ibo-
rra, Tomas & Serra, 2009; Zacarés e Iborra, 2006).

Finalmente, este trabajo sobre la EDIJU abre una
oportunidad en nuestro contexto sobre el conoci-
miento de los jovenes y la perspectiva que ellos tie-
nen sobre si mismos. Es obligado realizar anélisis
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con mayor complejidad como puede ser el anélisis
factorial confirmatorio (Batista-Foguet, Coenders &
Alonso, 2016); se deben continuar realizando estu-
dios ampliando la muestra y considerar otras pobla-
ciones y contextos, como por ejemplo, jévenes en el
area rural o j6venes que no estudien.
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Factores asociados al estatus
irregular en estudiantes de Medicina
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Resumen

Introduccién: Un problema en la educacién médica es la presencia de alumnos irregulares, el cual es un moti-
vo importante de investigacién. El rendimiento académico constituye uno de los indicadores del nivel de desem-
pefio de los estudiantes. El que un alumno sea regular o irregular puede deberse a la asociaciéon de algunas varia-
bles que influyan sobre su rendimiento académico.

Obijetivo: El objetivo de este estudio fue determinar la asociacién de factores relacionados con los alumnos
irregulares de la licenciatura de medicina de una escuela del sector privado.

Método: Estudio observacional, prospectivo, comparativo, transversal, realizado en alumnos del segundo al
octavo semestre de la licenciatura de Medicina de una universidad privada. Se formaron dos grupos de estudio,
uno denominado regulares y otro, irregulares. Se aplicé un cuestionario a ambos grupos de participantes para
determinar los factores del alumno que originan que sea regular o irregular. Para determinar si existié asociacién
entre los factores y el estatus académico en los grupos estudiados, se utilizé la prueba Chi cuadrada.

Associated Factors with Irregular Status in Medicine Students

Abstract

Introduction: A problem in medical education is the presence of irregular students, which is an important rea-
son of research. Academic performance is one of the indicators of the level of student achievement. That a student
is regular or irregular may be due to the Association of some variables that influence on your academic perfor-
mance.

Objective: The objective of this study was to determine the Association of factors related to irregular students
in the Bachelor of medicine in a private school.

Method: Study observational, prospective, comparative, transverse, carried out on pupils from the second to
the eighth semester of the Bachelor of medicine at a private University. Two study, one called regular and other,
irregular groups were formed. A questionnaire was applied to both groups of participants to determine the stu-
dent factors that originate either regular or irregular. The Chi-square test was used to determine whether there
was association between factors and academic status in the groups studied.
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Resultados: Se estudiaron 336 alumnos, de los cuales se agruparon 168 en irregulares y 168 en regulares. Los
factores asociados fueron: ser fordneo, haber reprobado alguna materia durante el bachillerato, tener poco inte-
rés por el estudio, mala relacién con el profesor y frecuencia de estudio.

Conclusiones: El estatus irregular se asocia a factores como ser foraneo, haber reprobado alguna materia en
el bachillerato, tener mala relacién con el profesor, tener poco interés y frecuencia en el estudio.

Palabras clave: Estatus irregular, Estudiante, Medicina.

Results: We studied 336 students, of whom 168 in irregular and 168 in regular were grouped. The associated
factors were: being foreign, have failed any matter during high school, have little interest in the study, poor rela-
tionship with the teacher and frequency of study.

Conclusions: The irregular status is associated with factors such as being foreign, have reproached some mat-
ter in high school, bad relationship with the teacher, have little interest and frequency in the study.

Keywords: Irregular Status, Student, Medicine.
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Introduccién

no de los grandes problemas en la educacién en
todos los niveles es el estatus irregular de algunos
estudiantes, lo cual constituye un motivo importante
de investigacién. El rendimiento académico es uno de
los indicadores del nivel de desempefio de los estu-
diantes. El que un alumno sea regular o irregular pue-
de deberse a la asociacién de algunas variables que
influyan sobre su rendimiento académico.

El alto rendimiento, también nombrado como ren-
dimiento excelente (Zapata et al., 2009) describe al
estudiante como poseedor de conocimientos con
suficiencia y promocién al préximo grado (Martinez et
al., 2006).

El rendimiento académico es reconocido por su
capacidad clasificatoria y su vinculacién con la pro-
mocién y evaluacién del estudiante y se denomina
con objetividad a través de la nota y el promedio aca-
démico. Sin embargo, algunas veces esta condicién se
considera como no vélida, en tanto se encuentra
influenciado por caracteristicas subjetivas y sociales
(Erazo, 2013).

Un aspecto a considerar en el rendimiento del
estudiante es la organizacion del tiempo académico,
el cual es un elemento estructural de los modelos
pedagdgicos. El tiempo destinado a cada materia,
asf como los recursos humanos, tecnoldgicos y eco-
némicos que se requieren para su consecucion, refle-
ja su importancia en el curriculum, (Haffety y Castella-
ni, 2009). La falta de estrategias de estudio para pro-
cesar el gran volumen de contenidos de las materias
obligatorias, lleva a los estudiantes a sentir angustia
—sobre todo en los periodos de evaluacién institucio-
nal (exdmenes departamentales)—, desesperacién y
desmotivacién, que se reflejan en el desempefio aca-
démico y las calificaciones reprobatorias (Olmes-
dahl, 1999).

Cuando un estudiante no obtiene la calificacién
necesaria para exentar, se da por vencido y disminuye
su motivacién, lo que trae consigo una pérdida de
interés y una disminucién en el tiempo invertido para
estudiar. Tal comportamiento (Hojat et al., 1993) se ve
reflejado en los resultados bajos del rendimiento
escolar. Estos resultados indican claramente una pér-
dida motivacional importante que lleva al estudiante
a la depresion (Dyrbye et al., 2005; Gieven y Tjia, 2002
y Rosenthal et al., 2005).

Guevara et al. (2007), demostraron que los antece-
dentes académicos del bachillerato juegan un papel
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muy importante en el nivel de acreditacién que se
alcanza en las diferentes asignaturas de la carrera de
medicina.

Algunos autores (Nufiez del Rio y Fontana, 2009;
Casero, 2010) sefialan que un sujeto aprende de otros
y con los otros y que en esa interaccion desarrolla su
inteligencia practica y reflexiva a la par que construye
e interioriza nuevos conocimientos. De ahf, la impor-
tancia de las relaciones que se establecen entre pro-
fesor y alumno en la conduccion del proceso ensefan-
za-aprendizaje.

Por otro lado, Rosario et al. (2005) mencionan que
en el modelo Presagio-Proceso-Producto (Modelo 3P)
adoptado por Biggs se reconoce la importancia de la
percepcién entre profesor-alumno como uno de los
factores que incide en los resultados escolares. Para
este autor, las percepciones de los profesores sobre
los motivos o la competencia de sus alumnos para
aprender influyen en sus decisiones metodoldgicas y
en el comportamiento de los alumnos en la clase y en
su implicacién en la tarea, asi como también ocurre
de forma reciproca.

Entre las variables que se han sefalado como
coadyuvantes del éxito o fracaso académico de los
estudiantes en el primer afio de sus estudios universi-
tarios se encuentran la adaptacién al nuevo y deman-
dante entorno escolar, los factores econémicos, la
situacion familiar, los estilos de afrontamiento y el
desempefio académico logrado en afios o cursos
anteriores (Dahlin et al., 2005; Uner et al., 2008; Smith
et al., 2007 y Hernandez et al., 2008).

Garcfa y Cruz (2014) caracterizaron la percepcidon
de un grupo de profesores de las ciencias médicas
sobre sus estudiantes con bajo rendimiento académi-
co, en la Facultad de Medicina, encontrando que los
profesores le otorgan un mayor peso a las variables
motivacionales y de aptitud para el estudio en la
determinacién de los resultados académicos, influen-
ciando de esta forma en el hecho de que estos alum-
nos sean valorados, en su totalidad, como de bajo
coeficiente intelectual y desmotivados por el estudio
y la carrera.

Existen diversos factores que intervienen en el ren-
dimiento escolar. El interés y las estrategias que utili-
ce el estudiante para aprender son elementos esen-
ciales en el proceso para mejorar su desempefio aca-
démico. Cobran importancia, el tiempo utilizado para
aprender, el método utilizado para el aprendizaje, el
lugar, los recursos con los que se cuenta e incluso la
confianza en sf mismo (Sanchez et al., 2008).

El objetivo de este estudio fue determinar la aso-
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ciacién de factores relacionados con los alumnos irre-
gulares de la licenciatura de Medicina de una escuela
del sector privado.

Método

Tipo de estudio

Estudio observacional, prospectivo, comparativo,
transversal, realizado en alumnos del segundo al octa-
vo semestre de la licenciatura de Medicina de una
universidad privada.

Participantes

Se formaron dos grupos de estudio, uno denomi-
nado regulares y otro, irregulares. La definicién opera-
cional de la variable alumno irregular fue estudiante
de la licenciatura de Medicina, que en el momento del
estudio cursaba simultdneamente dos semestres,
debido a que reprobd alguna asignatura.

El calculo del tamafno muestral, se utilizé un nivel
de confianza del 95%, una potencia del 80% y una pro-
porcién esperada de 43 % para el grupo de alumnos
irregulares y del 30% para el de alumnos regulares,
por lo que se obtuvo una muestra de 168 alumnos
para cada grupo.

Instrumento

El instrumento utilizado para la recoleccién de los
datos fue construido ex profeso para esta investigacion.
Se aplico el cuestionario a ambos grupos de partici-
pantes para determinar los factores del alumno que
originan que sea regular o irregular. El instrumento
aplicado estuvo constituido al inicio por 24 items, el
cual fue validado por un grupo de profesores de la
escuela, para lo cual se realizaron tres rondas de revi-
sién a partir de las cuales se decidié eliminar cuatro
ftems cuya redaccién era similar a otros de los enun-
ciados, integrandose asf el documento final, consti-
tuido por 20 ftems; el cuestionario incluyé tales ftems
en un listado, en el cual los alumnos seleccionaron
los factores que consideraron se relacionaban con el
estatus de irregular. Los items del instrumento inclu-
yeron factores personales, factores relacionados con
el profesor y académicos.

Procedimiento

Para la aplicaciéon del cuestionario se citaron a los
participantes en un mismo horario y en las instalacio-
nes de la universidad.

Para determinar si existié asociacién o no entre los
factores y el estatus de irregular en los grupos estu-
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diados se utilizé la prueba Chi cuadrada con un nivel
se significancia del 0.05.

Resultados

Se estudiaron un total de 336 alumnos de una
escuela de Medicina de una universidad privada,
dichos alumnos se agruparon 168 en irregulares y 168
en regulares. La distribucién del género fue del 50 %
para cada grupo.

Se compararon un total de 20 factores para deter-
minar la asociacion de estos a la condicién de alumno
regular e irregular.

En los cuadros 1 al 3, se muestran los resultados
de los items incluidos en el cuestionario aplicado
para medir la variable de interés, organizados segln
tipo de factor, en donde se aprecia que no en todos
los aspectos existié alguna asociaciéon; dentro de los
factores personales (Cuadro 1), el estar indeciso entre
dos o més carreras y el tener trabajo remunerado son
factores en los que se esperarfa un resultado influyen-
te en la condicién irregular y no se observd tal; en
cuanto a los factores relacionados con el profesor
(Cuadro 2), el no entender las explicaciones de éste, y
en los relacionados con los aspectos académicos, el
exceso de faltas, tener poco interés por el estudio,
habitos de estudio inadecuados, entre otros (Cuadro
3), tampoco evidenciaron asociacién alguna a la varia-
ble en estudio.

Por otro lado, se destaca que sélo cinco de los 20
factores analizados mostraron estar relacionados a
los alumnos irregulares. Los factores asociados fue-
ron: ser foraneo (Cuadro 1), mala relacién con el pro-
fesor (Cuadro 2) y frecuencia de estudio, haber repro-
bado alguna materia durante el bachillerato, tener
poco interés por el estudio (Cuadro 3). En relacién al
factor frecuencia de estudio se observd que los alum-
nos irregulares estudiaban ocasionalmente o sdélo
para los exdmenes.

Cuadro 1. Factores personales
asociados al estatus académico irregular

Factor Valor *p
Ser fordneo 0.000
Estar indeciso entre dos o tres carreras 0.299
Medicina la primera opcién 0.438
Ser médico su meta profesional 0.082
Tener trabajo remunerado 0.331

*p = Chi cuadrada.
Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 2. Factores relacionados con el
profesor asociados al estatus académico irregular

Factor Valor *p
No entendfa las explicaciones del profesor 0.097
Mala relacién con el profesor 0.004

*p = Chi cuadrada.
Fuente: Elaboracién propia.

Discusion

Garcia y Cruz (2014) exploraron los factores a los
cuales los profesores atribuyen el éxito o fracaso de
sus estudiantes encontrando una serie de elementos
que favorecen estos criterios. En su estudio los
docentes participantes mencionaron que los aspectos
que inciden con mayor fuerza en el rendimiento aca-
démico de un estudiante fueron: la motivacién por el
estudio (89.4%), factor que también fue explorado en
nuestra investigacién y en el que existié diferencia
significativa desde el punto de vista estadistico en el
ftem tener poco interés por el estudio. Otro aspecto
evaluado por ellos fue la motivacién por la carrera
(81.8%), el cual, en nuestros hallazgos, no se encontrd
asociado al estatus irregular; otro aspecto que los
autores antes sefialados mencionaron fueron las
habilidades para aprender (84,8%), el coeficiente inte-
lectual (83,3%), la administracién del tiempo de estu-
dio (75.8%) y el desarrollo de procesos cognitivos
tales como: memoria (72.7%) y atencién (71.2%), des-
tacando en su estudio que los factores que tienen un
componente méas sociopsicolégico como el manejo
del estrés y la ansiedad ante exdmenes, relacion pro-
fesor-alumno, rendimiento anterior, inteligencia emo-
cional y problemas familiares y personales, suelen
valorarse por un porcentaje muy bajo de docentes. En
cuanto al establecimiento de relaciones distantes
entre profesores y alumnos con bajo rendimiento aca-
démico, se encontré que 47 docentes (71.2%), consi-
deran que no son aisladas y limitadas por prejuicios.
Dentro de los que reconocen la existencia de relacio-
nes distantes entre profesores y alumnos con bajo
rendimiento académico hay 10 docentes que lo atri-
buyen a su labor y 9 al hecho de que el estudiante no
se acerca al profesor para aclarar dudas o solicitar
ayuda; este dato, reportado por los autores menciona-
dos, se corresponde con uno de los factores explora-
dos en nuestro estudio, en el que encontramos un
resultado estadisticamente significativo en uno de los
aspectos sefialados relacionados con el estatus irre-
gular y la mala relacién con el profesor.
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Cuadro 3. Factores académicos
asociados al estatus académico irregular

Factor Valor *p
Haber reprobado alguna materia durante el 0.015
bachillerato
Ser buen estudiante 0.06
Tener desarrollada la habilidad de la com- 0.124
prensién de problemas
Tener horario de estudio 0.080
Contar con un espacio adecuado y exclusivo 0.317
para el estudio
Tener poco interés por el estudio 0.05
Falta de un método de estudio 0.208
Nerviosismo durante el examen 0.512
Falta de dedicacién al estudio 0.533
Frecuencia de estudio 0.000
Exceso de faltas 0.092
Inmadurez del alumno 0.224
Hébitos de estudio inadecuados 0.118

*p = Chi cuadrada.
Fuente: Elaboracién propia.

En un estudio previo (Murdoch et al., 2007) al pre-
sente se demostré que al dividir el nidmero de horas
semanales dedicadas a actividades académicas, en
promedio los estudiantes de la Facultad de Medicina
dedicaron la mitad del dia, aunque este tiempo
aumentod entre los alumnos de primer aflo. En nuestra
investigacién, en relacion con el horario de estudio no
se encontré una diferencia estadisticamente significa-
tiva entre los alumnos considerados como regulares o
irregulares; sin embargo, en cuanto a la variable fre-
cuencia de estudio, si se encontraron diferencias sig-
nificativas desde el punto de vista estadistico. Otros
autores (Guevara et al., 2007) muestran que los antece-
dentes académicos desempefian un papel muy impor-
tante en el porcentaje de acreditaciéon que se alcanza
en las diferentes asignaturas y revela una diferencia
significativa entre los estudiantes de acuerdo al turno
matutino y vespertino; por nuestra parte, y en relacién
con estos autores, encontramos que uno de los facto-
res en los que existié asociacién con el estatus de irre-
gular, fue el hecho de tener antecedentes de reproba-
cién en el bachillerato.

En algunos estudios (Urrutia et al., 2014) se consi-
deré como nivel de riesgo académico para los estu-
diantes el hecho de encontrar cierto porcentaje de
aciertos en las evaluaciones departamentales de
materias bésicas, reconociendo en dicho estudio que
las evaluaciones realizadas se referian en su mayoria
a la medicién de contenidos de tipo declarativo.
Estos mismos autores mencionaron que el hecho de
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encontrarse en una situacién de desventaja crea en
los estudiantes un sentimiento de fracaso que contri-
buye a las fallas en su proceso de aprendizaje y, por
otro lado, desarrolla problemas fisicos y mentales,
que a la larga ocasionan trastornos de salud mental y
abandono de los estudios. Otro autores (Sanchez de
Tagle et al., 2008) encontraron en sus investigaciones
que los hébitos de estudio tienen influencia en el
rendimiento escolar y que existen diferencias esta-
disticamente significativas en relacién con la organi-
zacion para el estudio entre los alumnos regulares e
irregulares, ya que los alumnos regulares optimizan
mejor el tiempo para estudiar, asf como los recursos,
materiales y el ambiente. De igual forma encontraron
diferencias estadisticamente significativas en rela-
cién con la variable hédbitos de estudio, organizacién
y técnicas de estudio, pero no encontraron diferen-
cias en cuanto a la motivacién. Del mismo modo y
apoyando estos resultados, otros investigadores
(Gatica et al., 2010) han mencionado que también
influyen la trayectoria académica previa, los habitos
de estudio, el manejo de fuentes diversas para la
comprensién de los contenidos de las asignaturas,
asf como la seguridad y precision con que se llevan a
cabo procedimientos médicos. Todos estos reportes
de resultados discrepan de los nuestros, en los que al
igual que estos autores indagamos sobre dichos fac-
tores, encontrando que no existié asociacién entre
los hébitos de estudio inadecuados, la falta de inte-
rés por el estudio y el ser buen estudiante con el esta-
tus irregular. Cabe mencionar que en relacién con la
variable motivacién, Garcia y Cruz (2014) citados al
inicio describen que la motivacién guarda relacién
con el rendimiento académico.

En algunos estudios (Hamui et al., 2012) se ha
reportado asociacién estadistica entre algunos pro-
blemas académicos y ser repetidor, tales como, la
dificultad para entender textos médicos, dificultad
para buscar apoyo en libros adicionales o Internet, la
necesidad de asesorfa para organizar su tiempo, y la
dificultad para realizar maniobras clinicas. Estos
autores recomiendan apoyar a los estudiantes de pri-
mer afo con tutores, a fin de instruirlos en estrate-
gias para el estudio en asignaturas que requieran la
integracion de la teorfa con la préactica, o en los pro-
cesos de comprension que llevan al pensamiento
complejo propio de las ciencias médicas. Sugieren,
ademds, aconsejar a los alumnos para organizar de
manera mas eficiente el tiempo que dedican a las
actividades de tipo académico, con el propdsito de
incrementar su productividad y motivacién, ya que
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consideran que la motivacién esté ligada a factores
intrinsecos que dependen del significado que la per-
sona le da a lo que hace, y con factores extrinsecos
como la obtencién de un resultado. Las caracteristi-
cas del entorno y las condiciones de vida limitan o
posibilitan la realizacién del objetivo, para el que
esta o no motivado.

Poco hemos encontrado en cuanto a la influencia
de la buena o mala relacién con el docente en el ren-
dimiento académico del estudiante. Sin embargo, al
respecto, algunos autores (Lourdes, 2012) mencionan
que los docentes se constituyen en los referentes més
importantes para sus estudiantes, por lo tanto, consi-
deran que es necesario que asuman la importancia de
mantener la motivacidon de los alumnos, a través de
experiencias, actividades y estrategias de ensefianza y
aprendizaje, como un factor que contribuya a lograr
una actitud positiva hacia el fenémeno complejo del
aprendizaje y el logro académico.

Definitivamente, la variable rendimiento académi-
co es la responsable de la categorizacién del alumno
como regular e irregular; a lo largo de las investigacio-
nes realizadas hasta el momento se ponen de mani-
fiesto los variados factores que influyen en él (Garzén
etal., 2010). Estamos de acuerdo en que existen nume-
rosos estudios realizados para encontrar respuestas al
problema de la irregularidad en los estudiantes,
encontrandose coincidentemente o no, resultados
que aportan informacién relevante al respecto, como
la proporcionada por los autores antes citados en el
presente trabajo, los cuales utilizaron instrumentos
de medicién distintos al nuestro. En la linea de este
comentario, autores como Vélez Van Meerbeke y Roa
(2005), incluyeron otras variables como el haber fuma-
do algln tipo de droga, violencia intrafamiliar y tipo
de materia, como factores que explican el fracaso aca-
démico de los estudiantes y otros similares a los con-
siderados en este estudio como dependencia econé-
mica, necesidad de trabajar y nidmero de horas para
estudiar.

Es claro que las instituciones de educacién supe-
rior deben analizar a fondo esta situacién de irregula-
ridad de los estudiantes e implementar las acciones
necesarias a fin de disminuir la tasa de alumnos con
esta condicién, que afecta considerablemente la cali-
dad en la educacién ofertada.

Debido al tipo de poblacién estudiada pertene-
ciente a una institucién privada, los resultados de
este estudio no pueden generalizarse a los estudian-
tes de medicina de instituciones ptblicas. No se des-
carta el sesgo de informacién que presenta este estu-
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dio, por lo que se sugiere utilizar un instrumento de
medicién que garantice la validez interna.

En conclusién, el estatus irregular se asocia a fac-
tores como ser foraneo, haber reprobado alguna
materia en el bachillerato, tener mala relacién con el
profesor, tener poco interés y frecuencia en el estudio.
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La formacion de sujetos reflexivos
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Resumen
En este trabajo se relacionan tres categorias que son la conciencia, el pensamiento y la reflexién que se con-
sideran fundamentales para la apropiacién de la realidad y para la formacién de sujetos reflexivos, pero, sobre
todo, son importantes para la transformacién de la practica docente de los profesores de educacién basica. En
este sentido, la tesis principal del articulo es que el pensamiento reflexivo es un proceso que no puede generarse
de manera aislada de otros procesos como la transformacién de la conciencia y la generacién de pensamientos.
Palabras clave: Reflexién, Conciencia, Pensamiento, Apropiacién, Practica docente.

The Formation of Reflective Subjects

Abstract

In this paper three categories, conscience, thought and reflection, are considered essential for the appropria-
tion of reality and for the formation of reflective subjects relate, but especially important for the transformation
of teaching practice basic education teachers. In this sense, the main thesis of the article is that reflective thinking
is a process that cannot be generated in isolation from other processes such as the transformation of conscious-
ness and generating thoughts.
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Introduccién

oy en dfa, por lo menos, dos de los principales
retos que demanda la educacién son el mejoramiento
de la calidad educativa y la transformacién de la prac-
tica docente de los profesores y, sin duda alguna, esos
dos procesos estan intimamente relacionados y, en
ellos, el pensamiento reflexivo tiene una funcién
importante en la formacién de los seres humanos.

La formacién de los estudiantes, sobre todo de
educacién bésica, se realiza a partir de la repeticion
de las ideas de otros lo que impide que el pensa-
miento reflexivo de aquéllos se desarrolla; sin
embargo, es comln observar que en los planes, pro-
gramas o proyectos de trabajo redactados por los
profesores de ese nivel educativo tienen la intencién
de formar sujetos criticos y reflexivos y, no solamente
eso, sino que, ademas, le agregan una cadena de
buenas intenciones como las de formar sujetos ana-
liticos, propositivos, creadores o pensadores, pero,
en la practica, ninguno de esos propdsitos se logra.
Puede decirse que el pensamiento reflexivo sdlo tie-
ne presencia en los discursos académicos, politicos y
profesionales, pero, en miltiples ocasiones, esto se
hace sin conocer las implicaciones epistemolégicas
que ese intento requiere para alcanzarse. Esto no
quiere decir que, en otras instituciones de reconoci-
do prestigio nacional e internacional que funcionan
en nuestro pais, se obvie también el desarrollo del
pensamiento reflexivo.

La intencién de formar sujetos criticos y reflexivos
no es solamente una aspiracién de los profesores de
educacion bésica pues ha sido, y sigue siendo, tam-
bién de las autoridades de la Secretarfa de Educacién
Piblica (SEP) tal como aparece en algunos documen-
tos, especificamente en los programas de estudios de
ese nivel educativo (SEP, 2011; SEP, 2016).

En este mismo sentido, en el aspecto tedrico
referido al trabajo de los profesores, se habla de
practica reflexiva (Perrenoud, 2004; Domingo, 2014) y
de docente reflexivo (Brubacher, 2008); algunos ted-
ricos hablan de profesional reflexivo (Schon, 1992), y
quienes teorizan acerca de esos temas, lo hacen para
explicar los procesos de la forma en que los sujetos
se apropian, cognitivamente, de la realidad y no
incluyen cémo puede darse la practica pedagdgica
para lograrlo ya que ese asunto corresponde a quie-
nes sean capaces de aplicar la teorfa. Por lo anterior,
la tesis principal del articulo es que el pensamiento
reflexivo es un proceso que no puede generarse de
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manera aislada de otros procesos como la transfor-
macién de la conciencia y la generacién de pensa-
mientos.

1. La transformacién de la conciencia

Todos los sujetos tienen una concepcién determi-
nada de la realidad y esta concepcién es la que les
hace entender al mundo de una manera especifica,
esto significa que los sujetos entienden al mundo de
acuerdo con el contenido de su conciencia. “Depen-
diendo del ambito social en el que se participe es el
tipo de referentes generados por un mismo modo de
apropiacién y, a su vez, estos referentes seran distin-
tos de los que se dan en otro ambito social aunque
pertenezca al mismo modo de apropiaciéon” (Covarru-
bias, 1995b:23). La conciencia es propia del ser huma-
no y es una constitucién inacabada de “...un proceso
en el que el sujeto esta constituido y constituyéndose
interminablemente tanto por la contradictoriedad de
su constitucién como por la incorporacién de nuevos
contenidos en su existencia. El sujeto deviniente es
transformacion permanente de su fisicalidad y de su
conciencia, hacer y rehacer continuos, haciendo vy
haciéndose al mismo tiempo” (Covarrubias,
1995b:14). La “...conciencia se construye con figuras
de pensamiento que formalmente pueden ser agrupa-
das en dos bloques: el ontoldgico y el gnoseoldgico.
Entre estos dos bloques se integra la personalidad del
sujeto y en esa personalidad estd implicada una tele-
ologfa, i.e., una manera de querer el futuro” (Covarru-
bias, 1999:12).

La conciencia expresa lo que el sujeto es y esta
expresion es producto de su historicidad, pues en ella
se manifiesta la diversidad como totalidad que se
configura con los referentes que ha incorporado y
sigue incorporando a su conciencia; puede decirse
que, el proceso de apropiacién de lo real es un proce-
so de constitucion de la conciencia y, por tanto, un
proceso de reestructuracién del pensamiento.

De acuerdo con Camero (2004:131), la conciencia
de los hombres estd condicionada por la manera
como éstos producen su vida material y, con base en
este principio, al estudiar el arte, la moral, el derecho,
la religién, la ciencia, la politica y otras formas de la
conciencia social, es necesario tener presente que los
hombres piensan de acuerdo a cémo viven.

Asi como la realidad es cambiante y contradicto-
ria, la conciencia también lo es; sin embargo, en lo
que se refiere a lo cambiante de la conciencia, esto se
da pero en cuanto a su estructura y no necesariamen-
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te en cuanto a su forma, porque permanentemente se
incorporan a ella referentes de todo tipo.

Para tener conciencia de la realidad debe cambiar-
se su forma de apropiacién, comprender que la reali-
dad es un proceso permanente de transformacién, por
tanto, la realidad como cualidad humana, no se gesta
de manera automatica en la conciencia de los sujetos,
sino que necesita conocerla, y en la medida que se
conoce, el ser humano se conoce a sf mismo.

Todos los sujetos tienen una forma distinta de
pensar y, por tanto, todos tienen, de manera indivi-
dual, una forma especifica de concebir los objetos y
esto significa que la forma y el contenido de los obje-
tos esta en funcién de la manera en cémo cada sujeto
percibe al objeto; en esta concepcién onto-gnoseold-
gica se expresa la conciencia de los sujetos y, tam-
bién, es la manera como se lleva a cabo el proceso de
apropiacién de conocimiento o, en su caso, de apren-
dizaje haciéndose notar que, entre aquél y éste, existe
diferencia.

Si bien la conciencia individual es la manera como
cada sujeto piensa la realidad, la conciencia indivi-
dual es producto social, lo cual significa que la con-
ciencia tiene un caracter social. Los seres humanos,
por su naturaleza, son seres sociales que no pueden
vivir aisladamente, porque necesitan estar en relacién
con otros hombres, es decir, participando en los pro-
cesos sociales y en la manera en cémo participa en
estos procesos, por una parte, se apropian de referen-
tes y, por otra, transmiten referentes de los cuales
ellos mismos pueden no percatarse.

Toda conciencia individual opera de acuerdo con
los referentes que se han incorporado a ella. En este
articulo nos afiliamos con lo expresado por Covarru-
bias en cuanto a la accién de los referentes que exis-
ten en la conciencia. “Los referentes de lo real, pensa-
dos como dato, idea o nocién pueden ser agrupados
por el modo de apropiacién en el que se generaron,
por el tipo de articulacidn en la que participan en el
bloque de pensamiento y por la funcién que cumplen
en un constructo determinado. Por el modo de apro-
piacién, los referentes pueden ser empiricos, religio-
sos, tedricos o artisticos; por el tipo de articulacién,
pueden pertenecer al plano dntico, epistémico o sus-
tantivo y, por la funcién cumplida en el constructo
pueden ser predominantes o subordinados” (Covarru-
bias, 1995b:129).

Uno de los grandes desafios de los sujetos es dar-
se cuenta de cédmo esta constituida su conciencia y
cuéles son los referentes predominantes en ella, los
cuales les hacen pensar y actuar de un determinado
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modo, ya que los referente predominantes son pro-
ducto de las vivencia de los sujetos que se inician des-
de la familia y el lugar donde viven, mismos que se
contintdan en la escuela; por esta razon, para que el
proceso educativo pueda incidir en la conciencia de
los estudiantes en una determinada direccién, deben
conocerse qué saberes deben transmitirse en la
escuela, como dice Covarrubias, investigar las formas
y los contenidos de la conciencia entre los que se
cuentan las experiencias, las intencionalidades, los
valores, las predisposiciones, los rechazos y los dese-
0s, entre otros no menos importantes.

En cada sujeto encontramos condensados a su
familia, a su barrio y a su pueblo de un modo concre-
to, que lo hace distinto a todos los demés (Covarru-
bias, 1995b:284). Un profesor que conoce cdmo opera
la conciencia de los sujetos, podrfa generar la forma-
cién de seres que anhelen vivir en una sociedad més
justa y més humana, y pensamos que con eso podrian
resolverse varios de los problemas que actualmente
enfrentamos como sociedad.

Por otra parte, es importante tener presente que
ningln sujeto puede transmitir referentes diferentes a
los que tiene en su conciencia; esto significa que los
profesores reproducen en los estudiantes solamente
lo que ellos conocen, sélo pueden reproducir lo que
tienen en su conciencia; al decir de Hegel: “Sea cual
fuere el contenido que llena nuestra conciencia, da el
caracter determinante a los sentimientos, intuiciones,
imégenes, representaciones, fines, deberes, etc., y a
los pensamientos y conceptos. Sentimiento, intui-
cién, imagen, son, por consiguiente, las formas de
aquel contenido, el cual permanece uno y el mismo,
ya sea sentido, intuido, representado, querido, o ya
sea solamente sentido, o también intuido, etcétera,
mezclando a estas sensaciones e intuiciones pensa-
mientos, o meramente pensado sin mezcla alguna. En
una cualquiera de estas formas, o en la mezcla de
varias de ellas, el contenido es objeto de la concien-
cia” (Hegel, 2004:2).

La conciencia es el conocimiento que el sujeto tie-
ne de su propia existencia, como dicen Marx y Engels
(1980). “La conciencia jamés puede ser otra cosa que
el ser consciente y el ser de los hombres es su proceso
de vida real. Y si en toda la ideologfa, los hombres y
sus relaciones aparecen invertidos como en la camara
oscura, este fendmeno proviene igualmente de su
proceso histérico de vida, como la inversiéon de los
objetos al proyectarse sobre la retina proviene de su
proceso de vida directamente fisico” (p. 9).

La conciencia tiene una funcién importante en el
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proceso educativo, sobre todo si nos referimos a la
conciencia de los profesores, més atin cuando se trata
de transformar la educacién, porque a través de la
conciencia, los sujetos se apropian de la realidad y
esto significa que, cada profesor percibe desde sus
propios referentes lo que para €l es la educacién y, de
acuerdo con esa manera de percibirla, realiza su tarea
docente. Esto significa que si un profesor tiene una
conciencia practico-utilitaria, su ensefanza serd
memoristica, es decir, preparar a los estudiantes sola-
mente para responder examenes escritos; en cambio
cuando posee referentes de una conciencia critica, tie-
ne mas posibilidades de disefiar estrategias didéacti-
cas que estimulen el desarrollo del pensamiento.
“Gracias a la conciencia, el hombre formula intencio-
nes, crea programas articulados de accién, subordina
su conducta a estos programas, dando prioridad a las
impresiones y relaciones sustanciales e inhibiendo
las percepciones y asociaciones secundarias, o que no
forman parte del programa formulado” (Camero,
2004:95-96).

Por lo anteriormente expresado, puede resaltarse
la enorme importancia que tiene que los profesores,
quienes son los profesionales habilitados para con-
creta los curricula, comprendan la manera cémo se rea-
liza el proceso de constitucién de la conciencia, de tal
manera que puedan propiciar en los sujetos, referen-
tes que estimulen una conciencia critica. Si bien, todo
sujeto nace potencialmente pensante, la escuela debe
tener como funcién la activacién de la conciencia, es
decir, la formacién de sujetos pensantes, pues esto es
lo que muy poco se hace por parte de los profesores
y, en algunos casos, estos procesos no se practican,
los profesores tiene que percatarse que la estructura
de conciencia cambia y estos cambios se realizan con-
tinuamente sobre todo por los referentes que se
transmiten en la escuela; esto significa que los profe-
sores deben conocer la 16gica que predomina en la
conciencia de ellos porque de esta manera es como se
apropian de los saberes que se difunden en las insti-
tuciones educativas.

Por tanto, para activar la conciencia de los estu-
diantes, los primeros que tienen que activar la propia
son los profesores, es decir, es fundamental que ellos
comprendan los problemas econdmicos, sociales y
politicos que vive nuestra sociedad, ya que la transfor-
macién de la educacion necesita de profesores que se
percaten de sus referentes, pues con éstos opera la
l6gica de su conciencia; esto significa que los profeso-
res tomen conciencia de sus vivencias, de sus estados
psiquicos, de sus sentimientos, no sélo de su vida
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interior, sino de la manera como se relaciona con los
demas sujetos (Camero, 2004:96).

Dependiendo de cémo conciben los profesores la
realidad, asf es la manera como realizan su practica
pedagdgica, porque a través de ésta es como concre-
tan el proceso de constitucién de conciencia de los
estudiantes, a través de ésta es como incorporan la
cultura a las conciencias individuales, es decir, la cul-
tura es la conciencia social condensada en la concien-
cia individual.

De esta manera se lleva a cabo el proceso educati-
vo escolary, de forma similar, los estudiantes se apro-
pian de esos referentes. Esta es una de las razones de
mayor importancia para poner en primera linea la
necesidad de formar, de distinta manera, a los profe-
sores para transformar la educacién publica, es decir,
de crear espacios académicos donde se discutan con
la mayor seriedad y rigurosidad tedrica las implicacio-
nes de la transformacién educativa, porque de otra
manera solamente se estarfa haciendo alarde de la
retérica como sucede y ha sucedido histéricamente.

¢Por qué insistir en la transformacién de la con-
ciencia de los profesores? Simple y sencillamente por-
que son ellos quienes dirigen uno de los principales
aparatos de constitucion de la conciencia que es la
escuela y esto significa que el proceso educativo esco-
lar le brinde a los estudiantes referentes potentes
para transitar de una conciencia ingenua a una con-
ciencia reflexiva; porque el aparato escolar es una
arma de doble filo, tanto sirve para oprimir a los suje-
tos a través de la conciencia ingenua, como sirve para
liberarlos a través de una conciencia reflexiva; tampo-
co es imposible realizar esa tarea; no puede perderse
de vista que, “...la practica que un sujeto realiza no es
mas que el desdoblamiento del contenido de su con-
ciencia, si bien esa practica se ve sometida a las con-
diciones materiales y sociales existentes en el &mbito
de su realizacién” (Covarrubias, 2001:17).

2. La generacién de pensamientos

El ser humano es un sujeto que piensay, a través
del pensamiento, se forma las ideas de las cosas. El
pensamiento es inmanente al hombre, cuya actividad
se realiza como movimiento de los referentes que
existen en su conciencia. Todo ser humano es un ente
pensante que actia de manera natural a cada instan-
te, el pensar da lugar al pensamiento, es decir, al des-
pliegue del pensar que se realiza al razonar y emitir
juicios para resolver los problemas que se le presen-
tan al ser humano en la vida cotidiana. Mientras que
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el pensar se da por la percepcién de los obijetos, el
pensamiento se da por el ejercicio de la razén de lo
pensado.

Como cualidad humana, el pensamiento es un
proceso personal que implica que nadie ensefla a
pensar, ni puede pensar por otro; el pensamiento es
un esfuerzo individual, un proceso que se genera a
partir de la concepcién ontoldgica de cada sujeto.
Seglin Martinez (1997:51), pensar es la suprema fun-
cién del hombre y, a través de este ejercicio, resuelve
los problemas que la vida le plantea, pero, para que la
mente trabaje en forma eficiente, necesita una buena
dosis de intenso aprendizaje que se concreta en el
uso claro y preciso de los términos y del lenguaje y
una notable libertad interior y osadia personal.

Si consideramos que el pensamiento es una de las
cualidades distintivas del ser humano y que éste es el
que le diferencia de los animales; el ser humano tiene
pensamientos, sin embargo, esto no implica que
necesariamente esté pensado o que el pensar sea una
cualidad automatica o mecéanica; pensar es una habi-
lidad intelectual y como cualidad humana puede
desarrollarse; el pensamiento es un proceso cognitivo
que requiere de ciertas acciones para que las estruc-
turas mentales se estimulen y generen de manera
controlada y sistematica el procesamiento de la infor-
macidn que requiere pensarse.

Dice Hegel (2012:26) que todo lo que es humano,
lo es solamente porque el pensamiento esta activo en
ello; puede tener la apariencia que quiera: en tanto
que se es humano, se es solamente por el pensamien-
to y éste es el que humaniza al hombre, esto significa
que el hombre se hace humano gracias a su capacidad
de pensar y es por el pensamiento por lo que conoce
y comprende los objetos, pues el pensamiento, como
actividad cognitiva, sirve para formular las ideas y las
representaciones de la realidad.

En la conciencia de los sujetos primeramente se
forman las representaciones de los objetos de conoci-
miento y, posteriormente, los conceptos, esto signifi-
ca que una conciencia pensante es capaz de aprehen-
der cognitivamente los objetos de manera concep-
tual, proceso que sdélo tiene sentido por medio de las
representaciones, esto significa que son las represen-
taciones las que se elevan al plano conceptual.

El pensamiento tiene un papel importante, pues
como dice Covarrubias (1995:232-233), la cualidad de
pensar no es algo dado de una vez y para siempre,
sino que el pensar es creado y construido por la socie-
dad en su desarrollo histérico. El ser humano no pue-
de pensar lo impensable ni desprenderse de su carac-
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ter sintetizador de Naturaleza y sociedad. El pensa-
miento arranca de lo pensado e incorpora elementos
nuevos y realiza construcciones originales.

El pensamiento es real porque la realidad es pen-
sada, el pensamiento es una actividad que se realiza
como movimiento de los referentes que existen en la
conciencia. Dice Engels (1975:29) que, en primer
lugar, el pensamiento consiste tanto en la separacion
de objetos de consciencia en sus elementos cuanto
en la unificacion de elementos correspondientes en
una unidad. No hay sintesis sin andlisis. En segundo
lugar, el pensamiento, si no quiere incurrir en arbitra-
riedades, no puede reunir en una unidad sino aque-
llos elementos de la consciencia en los cuales —o en
cuyos prototipos reales— existfa ya previamente dicha
unidad.

Si bien todos los sujetos son pensantes, no todos
desarrollan su pensamiento, pues como dice Troise, el
pensamiento es, también, una formacién histérica en
intima relacién con el medio social en que el ser
humano vive (Troise, 1995:157). Todos los sujetos tie-
nen en su conciencia un contenido que se constituye
como dice Hegel primeramente por sentimientos,
intuiciones, imagenes, representaciones, fines o
deberes, ademas de los pensamientos y los concep-
tos, es decir, de los conocimientos. Ese contenido que
posee la conciencia es 1o que se llama objeto de la
conciencia. En este sentido, las representaciones no
son més que el conocimiento de las intuiciones, los
deseos o las voluntades y que sélo cuando se tiene
conciencia de ello se forman las representaciones.

3. El proceso de reflexion

La reflexion es la facultad de conocer, de hacerse
consciente, luego entonces, en la educacién, es
importante pensar lo que va a hacerse, hacer cons-
ciente la accidén; aunque cuando se habla de concien-
cia, no significa que todo se resuelva, al menos en lo
que respecta al proceso educativo, porque, como
advierte Rousseau: “Cuando més uno reflexiona, méas
dificultades nuevas se le presentan” (Rousseau,
2007:15).

Hegel también considera que la reflexién es el uso
de la razén como entendimiento, ademaés que el pen-
samiento no se presenta en los sujetos de manera
inmediata y automatica, sino a través de un proceso
de reflexion. Pero ¢cémo o cuando un sujeto reflexio-
na? Puede decirse que un sujeto reflexiona cuando
activa su pensamiento, cuando genera ideas acerca de
un objeto.
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Por tanto, ¢cémo puede entenderse el pensamien-
to reflexivo? Si consideramos que, a través de la refle-
Xién es como se llega a la verdadera naturaleza de las
cosas, entonces, el pensamiento reflexivo es la activi-
dad propia de cada sujeto, es un proceso intimo que
se revela en la conciencia, lo cual significa que nadie
puede pensar por otro; ademés, por medio de la refle-
xién es como los sujetos transforman su conciencia,
pues como ya se menciond, ella es la que transforma
los sentimientos o las representaciones en pensa-
mientos.

La reflexion al igual que la critica, se han vuelto
temas de moda en el &mbito magisterial, todo mundo
habla de reflexién y de critica, sin que haya acciones
especificas para formar sujetos que tengan, en sf, esos
atributos. La reflexién es una actividad del pensa-
miento, relacionada con la conciencia, por tanto, no
puede hablarse de procesos separados, pues ambos
son complementarios; por ejemplo, para Hegel la
reflexién es el medio por el cual los sujetos transfor-
man los sentimientos, las intuiciones y las represen-
taciones en pensamientos. Esto significa que si no
hay procesos de transformacién, no hay pensamien-
tos, en este sentido son los pensamientos los que le
dan contenido a la conciencia. Sigue diciendo Hegel,
que por esta razon, puede entenderse que la “.. .refle-
Xién es la actividad del pensamiento aplicandose a un
objeto, y su producto es lo universal; por consiguien-
te, este universal es lo que constituye el fondo mismo,
la esencia intima y la realidad del objeto” (Hegel,
2004:25).

Con respecto al pensamiento reflexivo, Cornejo
sefala que el desarrollo de este pensamiento es una
de las aspiraciones y tareas que figuran en practica-
mente todos los esfuerzos destinados al mejoramien-
to de las practicas de formacién inicial, asi como de la
formacién continua y el desarrollo profesional de los
profesores en ejercicio, en el marco de las reformas
educativas implementadas para el mejoramiento y la
calidad de la educacién (Cornejo, 2003:s/p), pero él no
alude a la complejidad de esa tarea ni tampoco cues-
tiona que esa accién se limite al discurso sin ninguna
posibilidad de realizarse.

El pensamiento reflexivo es una las habilidades
cognitivas que son muy poco atendidas en la escuela
basica, ya que se desconoce que son operaciones del
pensamiento por medio de las cuales los sujetos se
apropian de la realidad. En este sentido, el desarrollo
de estas habilidades es sumamente importante en la
formacién de los sujetos, porque le ayudan a un mejor
entendimiento de los contenidos educativos, ya que
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cuando reflexionan, es decir, cuando activan su pen-
samiento se apropian cognitivamente de ellos, y en
lugar de solamente memorizarlos, son capaces de
explicarlos y entender su razén de ser, que les lleva a
los aprendizajes significativos.

Las buenas intenciones de formar sujetos reflexi-
vos (SEP, 2016), necesita de profesores que posean
una sdlida formacién tedrica porque, de lo contrario,
si sélo se queda en el deseo y no en la accién funda-
mentada, se seguira favoreciendo el desarrollo del
aprendizaje memoristico, obviando la comprensién
de los procesos educativos y de su vinculacién con el
contexto socio-cultural que trae como resultado, la
formacién de sujetos acriticos e irreflexivos. “En
muchos casos la «practica reflexiva» se ha convertido
en una consigna o eslogan. En ocasiones, casi todo
acto de pensamiento es aclamado como algo que
engloba los principios de la préctica reflexiva. Es asf
como la retérica de la préactica reflexiva se ha usado
para disfrazar lo que ya hacemos con un nuevo len-
guaje, en lugar de inspirarnos a hacer algo diferente y
mejor” (Fullan y Hargreaves, 1999:115).

Formar sujetos reflexivos implica distanciarse de
las préacticas de racionalidad técnica que se realizan
en las escuelas formadoras de profesores y en las de
educacién basica, ya que este tipo de practicas no per-
mite conocer y explicar la realidad educativa. Formar
sujetos reflexivos implica también, constituir un ver-
dadero proyecto educativo que articule el trabajo ais-
lado y parcializado de los profesores de un centro
escolar; asf también se requiere combatir las activida-
des aisladas e inmediatistas.

Coincidimos con Torres en que una “...educacion
reflexiva y critica «sélo es posible cuando lo tedrico
(el saber organizado) y lo practico (la accién organiza-
da) pueden tratarse bajo el prisma de una problema-
tica unificada, abierta a la reconstruccién dialéctica a
través de la reflexién y la revisién»” (Torres, 1998:193).

En las escuelas de educacion bésica es necesario y
urgente hacer una revision critica de las formas de
aprender, sobre todo cuando se trata de la importan-
cia que, en algunos casos, se le otorga al aprendizaje
memoristico, dejando de lado el aprendizaje reflexivo.
Al menos en las escuelas de ese nivel educativo no se
promueve el pensamiento de los alumnos, es decir, no
aprenden a solucionar problemas, mas bien, sdélo
aprenden a repetir los contenidos que se les transmi-
ten en las aulas. El desarrollo del pensamiento y la
reflexién debe empezar por los profesores, pues éstos,
como dice Gramsci: “Deben superar el distorsiona-
miento imperante de considerar a la cultura como el
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saber enciclopédico, donde se concibe al hombre
como un recipiente al que hay que atiborrar de datos
empiricos y hechos mortificantes, convirtiendo al
cerebro en una serie de casilleros con respuestas
mecéanicas a los problemas y estimulos del mundo
externo. Esta forma de cultura es verdaderamente per-
judicial ya que sdlo sirve para generar ese tipo de inte-
lectualismo incoloro e insipido” (Gramsci, 1987:101).

Sin embargo, no solamente en la educacién bésica
existe la necesidad, sino en todos los niveles educati-
vos, en el caso especifico del nivel de formacién de
profesores; al respecto existen trabajos como el de
Paula Guerra, quien ha realizado estudios especifica-
mente en la formacién inicial de profesores quien
expresa: “Algunas hipétesis al respecto se relacionan
con una vision de la reflexién que va més alla de asu-
mirse como eje del curriculum, ya que es necesario
que los formadores sean modelos de estas habilida-
des y que por tanto, se asuma un cambio a nivel ins-
titucional, que propicie una continua autorreflexién
del propio programa, de forma de asumir el modela-
miento no sélo desde los formadores, sino que tam-
bién desde el sistema formativo. [...] De ahi que para
instalar la reflexién como un eje central de la forma-
cién, es necesario asumir un curriculo igualmente
reflexivo, que permita una flexibilizacién de los conte-
nidos y un fuerte compromiso por la construccién del
saber pedagdgico desde la experiencia y reflexion de
los estudiantes” (Guerra, 2009:14).

Es importante considerar que no se niega la capa-
cidad de reflexién de los profesores, mas bien lo que
algunas veces sucede es que la reflexién es limitada y,
como dicen Fullan y Hargreaves: “...cuando los maes-
tros reflexionan en y sobre su practica, generalmente
lo hacen con informacién limitada. La mayor parte de
sus pruebas sobre cémo actian y han actuado se
basan en sus propias impresiones personales recogi-
das en los acontecimientos inquietantes y alin vertigi-
nosos de la vida en el aula” (Fullan y Hargreaves,
1999:124).

También es relevante subrayar que, en la escuela
bésica, no se desarrolla el pensamiento reflexivo, por-
que la gran mayoria de los profesores no promueven
las estrategias para este fin y tampoco la escuela esté
disenada para ello. Por lo anterior se necesita cons-
truir ambientes de aprendizaje favorables al desarro-
llo del pensamiento reflexivo. Dice Chacén: “...se
aprende a reflexionar mediante la interaccién con la
realidad. En efecto, se aprende ejerciendo la reflexién
en la préctica. Se trata de incorporar el habitus; hacer
de las interrogantes una cuestién permanente y fun-

91

damentalmente, provocar actitudes favorables hacia
la practica reflexiva, para ello, tal como lo hemos
sefalado, puede recurrirse a diversas estrategias tales
como los didlogos e intercambios, las observaciones
de la clase y su discusidn, los diarios y las entrevistas,
entre otras” (Chacdén, 2008:11).

Una formacién reflexiva implica la capacidad de
razonar, de juzgar, de discernir, de analizar y cuestio-
nar permanentemente la informacién que estd al
alcance y esto podra lograrse, si el curriculo, como
sefiala la investigadora, no apunta a un exceso de
actividades que impiden realizar estos procesos.

Conclusién

La conciencia, el pensamiento y la reflexién son
inmanentes al ser humano ya que él es un ente pen-
sante que actia de manera natural a cada instante; el
pensar da lugar al pensamiento a través del ejercicio
de la razén de lo pensado vy, por tanto, un profesor no
podra incidir en la formacién de sujetos reflexivos si
él no cuenta con estas cualidades, ya que la formacién
reflexiva implica la capacidad de razonar, de juzgar, de
discernir, de analizar y cuestionar permanentemente
la informacién que esta al alcance.

Si el pensamiento es el proceso de generacion de
ideas, el pensamiento reflexivo ayuda a darle orden
|6gico a esas ideas para dirigirlo a metas precisas. En
la vida cotidiana, la mayor parte de las actividades
son realizadas sin reflexionar, es decir, sin razonar, se
trata mas bien de un pensamiento de sentido comn,
pero contrariamente al pensamiento de sentido
comun, el pensamiento reflexivo esta dirigido a resol-
ver problemas y éste es un proceso intelectual que se
realiza cuando del pensamiento comun se transita al
pensamiento reflexivo. El pensamiento reflexivo per-
mite al sujeto reconocer y valorar lo que piensa; pen-
sar reflexivamente implica tomar conciencia de lo que
se piensa.

Si consideramos que, en la actualidad, en la edu-
cacién basica y en la formacién de profesores, sigue
vigente la ensefianza centrada en la transmisién de
contenidos, aprendidos y practicados desde las
escuelas normales en el caso de estos Ultimos, esto
sélo favorece el desarrollo del aprendizaje memorfs-
tico, obviando la comprensién de los procesos edu-
cativos y de su vinculacién con el marco socio-cultu-
ral. Ante esas circunstancias, se considera que, para
transformar la educacién, se necesita distanciarse de
las précticas de racionalidad técnica que se realizan
en las escuelas porque, para formar sujetos reflexivos
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se requiere, también, constituir un verdadero proyec-
to educativo que articule la teorfa con la practica,
mas que utilizar al pensamiento reflexivo en los dis-
cursos académicos, politicos y profesionales, sin
conocer sus implicaciones epistemoldgicas y que,
efectivamente, se desee que los alumnos de educa-
cién basica empiecen o fortalezcan su proceso de
pensamiento reflexivo.
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La familia y la construccion de los proyectos
escolares de los hijos: el caso de una tapatia
de la primera mitad del siglo XX
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Resumen

En este escrito se expone una trama familiar donde se busca mostrar cémo se construyen las expectativas
educativas de las mujeres en la ciudad de Guadalajara. A través de la organizacién de la vida familiar se describe
la manera como la madre inculca valores y creencias que no sélo tienden a delinear los patrones de género con-
vencionales, sino también aspiraciones que superan las posibilidades de desarrollo social establecidas para la
mayoria de las mujeres de los afios treinta en esa ciudad. Este suceso transcurre en los afios treinta y cuarenta
del siglo XX, décadas donde prevalece una fuerte disputa ideoldgica entre la Iglesia catélica y los gobiernos ema-
nados de la Revolucién Mexicana, en torno a los contenidos que deben ensefiarse en la escuela primaria.
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Introduccién

n este escrito se expone una trama familiar donde
se busca mostrar como se construyen las expectativas
educativas de las mujeres en la ciudad de Guadalaja-
ra. A través de la organizacién de la vida familiar se
describe cémo se inculcan valores y creencias que no
sélo tienden a delinear los patrones de género con-
vencionales, sino también aspiraciones que superan
las posibilidades de desarrollo social establecidas
para la mayoria de las mujeres en esa ciudad. Este
suceso transcurre en los afios treinta y cuarenta del
siglo XX, décadas donde prevalece una fuerte disputa
ideoldgica entre la Iglesia catdlica y los primeros
gobiernos posteriores a la Revolucién Mexicana, en
torno a los contenidos que deben ensefiarse en la
escuela primaria.

Con este escrito se pretende mostrar que, a pesar
del fuerte influjo que tiene la iglesia catdlica en las
familias tapatfas, en éstas se gestan acciones que
disienten de los roles que esta organizacién confesio-
nal atribufa a las mujeres. En la familia de estudio no
se da un desapego hacia el rito catélico y las expecta-
tivas femeninas méas convencionales, pero sfi se pre-
sentan acciones asociadas con valores y creencias que
buscan equipar a las mujeres con recursos que les
permitan abrirse camino en el mundo laboral.

Este documento se basa en informacién prove-
niente de entrevistas, de fondos documentales y de
bibliografia sobre el periodo histérico abordado. En
la exposicién, por acuerdo establecido con la infor-
mante, se utilizan seudénimos para su persona y su
familia.

Acercamiento analitico

Apoyados en el concepto de familia patriarcal! y
en informacién sobre los roles que desempefian las
mujeres? durante los afios treinta y cuarenta del siglo
XX,? postulamos que en Jalisco predomina una fami-
lia tradicional donde el hombre asume el rol de pro-
veedor econémico y la madre la organizacién de las
labores domésticas, donde destaca la transmisién de
valores y creencias a los hijos.

En esta organizacion convencional, los padres fun-
gen como los transmisores de significaciones que dan
forma al primer mundo de vida de los hijos. Asf, con-
forme a las diversas condiciones materiales y cultura-
les de cada familia, ellos son los responsables de la
generacién de los simbolos y significados con los que
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los hijos interpretan su entorno.* Este cuerpo de sig-
nificados, no sobra decirlo, proviene principalmente
de los principios y creencias que inculca la Iglesia
catdlica.

Este tipo de organizacién familiar se caracteriza
por poseer estructuras rigidas que limitan el desarro-
llo de expectativas femeninas diferentes a los desig-
nios sociales que asignan los progenitores a las hijas.
Sin embargo, bajo estas circunstancias se dan situa-
ciones que permiten superar los convencionalismos
sociales, asunto que exploraremos mediante este
escrito.

Pasemos entonces a describir la experiencia fami-
liar que constituye nuestro objeto de interés.

Antecedentes familiares

Laura Martinez nacié en 1925 en la ciudad de Gua-
dalajara. Ella se cri6é en una familia donde confluye-
ron tanto tradiciones catdlicas como liberales. Su
padre quedd huérfano a una edad temprana, situa-
cién que se vio suavizada por la ayuda que le brindé
la Orden de los Salesianos. Este grupo religioso
tenfa a su cargo la Escuela de Artes y Oficios del
Espiritu Santo, que era un recinto para recogimiento
de nifios pobres donde les ofrecifan instruccién esco-
lar y capacitacion en algunos oficios (Ibarra y Garcia,
2003). En este lugar su progenitor fue instruido en el
oficio de tipograffa y arropado como un hijo por los
salesianos.

Al término de su instruccion fue invitado a trabajar
por estos religiosos, quiénes le delegaron el trabajo
de capacitacién en el area de los talleres. Esta labor
se vio interrumpida por el retiro temporal de los sale-
sianos del pafs en 1925, afio en que empezd agudizar-
se la politica anticlerical de los gobiernos revolucio-
narios.” En esta relacién, no sélo aprendié el oficio de
la tipografia, sino también valores y creencias que lo
identificaron fuertemente con las ideas e intereses
que defendia la Iglesia catdlica.

Su madre, de nombre Marfa, provenia de una
localidad pequefna del estado de Michoacén. Ella no
llegd a terminar la educacién primaria, pero crecié en
una familia donde sus miembros profesaban ideas
liberales. El padre de ella habfa estudiado en la ciu-
dad de Morelia y era de los hombres cultos de San-
tiago Tangamandapio; este mayor acervo cultural le
ayudd a ocupar frecuentemente puestos dentro de la
administracién municipal. El llevaba una vida sose-
gada, donde la ocupacién de puestos publicos y la
administraciéon de una tienda de abarrotes, le permi-
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tié acrecentar su patrimonio; era reconocido entre la
poblacién como ‘libre pensador’, pero sin que ello
implicara fricciones con los representantes del clero
local. Sin embargo, con el arribo de los primeros
gobiernos revolucionarios, la armonfa entre su abue-
loy el cura del pueblo se quebrantd, ya que este ulti-
mo promovié entre los pobladores un bloqueo con-
tra las actividades econémicas del primero. Ante esta
situacién de aislamiento, el abuelo de Laura opté
por emigrar, eligiendo como punto de destino a la
ciudad de Guadalajara.

Al poco tiempo de residir en esta urbe murié su
abuelo, dejando a la familia en condiciones precarias
debido a que las propiedades localizadas en el pueblo
no pudieron venderse. Esta situacion empujé al hijo
mayor a laborar en una minay a otra hija a trabajar de
costurera. Con esos ingresos pudieron sobrellevar su
vida, pero arrastrando mucho resentimiento hacia la
Iglesia catdlica, porque las acciones promovidas por
el sacerdote influyeron directamente en su deterioro
econémico. Este rencor se expresé en el incumpli-
miento de algunos de los rituales religiosos, como la
asistencia a la misa dominical, pero sin llegar a rom-
per todos los vinculos con esa doctrina.

Marfa, a diferencia de sus hermanos, tuvo mayor
contacto con las actividades y creencias promovidas
por la Iglesia catdlica; a ella le pusieron sus familiares
el mote de “la beata” porque ordinariamente cumplia
los sacramentos, ello debido a la influencia que ejer-
cieron unas tias que la llevaban desde pequefia a la
misa dominical y a otras ceremonias religiosas.

Al poco tiempo del fallecimiento del abuelo, Marfa
contrajo nupcias con Pedro. Ambos conyuges coinci-
dfan en muchos valores y creencias vinculados con la
organizacién de la vida familiar y social: tanto él como
ella practicaban las ordenanzas que prescribia el cle-
ro, iban a la misa dominical y cumplian con los sacra-
mentos, pero ella, pese a su apego a los rituales caté-
licos, no asumfa algunas de las creencias promovidas
por esa institucién en torno a la vida de las mujeres.
Las experiencias que habfa conocido en su juventud
le habfan mostrado que era saludable que las mujeres
aprendieran una forma de ganarse la vida.

“Desde la nifiez mi madre vio con agrado y simpa-
tfa a las mujeres profesoras, inclusive cuando ya
estaba casada llevé amistad con varias mujeres
que estudiaron la carrera normalista. Ella vio
como algunas de ellas se quedaron viudas... y el
trabajo de profesoras les sirvié para mantener a su
familia” (Entrevista LOS/LM).
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En esta etapa inicial del matrimonio, Pedro traba-
jaba en la Escuela de Artes y Oficios del Espiritu San-
to. Sin embargo, el cierre de ese plantel educativo lo
llevé a emigrar a la empresa periodistica que publica-
ba el peridédico El Occidental de Guadalajara. En ese
lugar laboré el lapso que durd la Guerra Cristera: de
1925 hasta mediados de 1929. En los meses siguien-
tes, una vez iniciada la tregua entre la jerarquia cato-
lica y los gobiernos revolucionarios, la Orden de los
Salesianos regresé a esta ciudad y restablecié ese
plantel educativo, pero ahora con el nombre de Cole-
gio Italiano.® Enseguida pasaron a invitar a su padre
a trabajar con ellos; el répidamente asintid y dejé su
anterior empleo: en ese colegio volvié a trabajar como
profesor de talleres y también como encargado del
uso comercial del taller de imprenta.

Esta nueva situacién no duré mucho, porque los
salesianos tuvieron que irse nuevamente de México.
En efecto, a raiz de la radicalizacién de las reformas
educativas emprendidas por el gobierno cardenista,
este grupo religioso vio afectados sus bienes materia-
les. En particular, con la creacién de la Escuela para
Hijos del Ejército No. 47 a principios de 1936, el
gobierno de Jalisco procedid a incautar el edificio que
servia de sede al Colegio Italiano (Ibarra y Garcfa,
2003:106).

Los directivos de ese nuevo plantel educativo le
ofrecieron trabajo al papéa de Laura, pero él estimé
que serfa una actitud desleal aceptar una proposiciéon
que venia de personas afines a un gobierno que aten-
taba contra los derechos espirituales y materiales de
la Iglesia catélica. Consentir esta invitacién implicaba
traicionar a sus creencias y a los amigos que le habfan
brindado abrigo, educacién y trabajo. Pedro prefirié
cerrar esa fase de su vida laboral y comenzar a trabajar
por su cuenta en el oficio de la tipografia.

En esta nueva etapa disminuyeron los ingresos
econémicos, pero sin afectarse agudamente la forma
de vida de la familia. Para ese tiempo —en 1937-, la
hermana mayor de Laura termind una carrera comer-
cial e inmediatamente empezd a trabajar en la Asocia-
cién Ganadera. Ella no conté inicialmente con la
anuencia de su padre, quien le dijo que “estaba muy
joven e iba a trabajar en un lugar donde habfa puros
hombres” (Entrevista LOS/LM). Sin embargo, el presi-
dente de ese organismo le dijo que no se preocupara
porque ella “va a ser como mi hija y la voy a cuidar
igual” (Entrevista LOS/LM). Esta respuesta le dio tran-
quilidad y cedi6 a las pretensiones laborales de la hija
mayor.

Su progenitor no fue muy afecto a los bienes mate-
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riales, por eso vivieron algunos afios en casas renta-
das, pero la insistencia de su esposa y el apoyo que
brindaron sus vastagos, permitié que un lote adquiri-
do en los ultimos anos de trabajo con los salesianos,
se convirtiera en una vivienda propia.
“Cuando todavia mi papé trabajaba en el colegio
salesiano, uno de los obreros acudié a la casa a
ofrecerle un terreno que habfa adquirido meses
atrés, pero que no habfa podido pagar con la regu-
laridad especificada en el convenio; él le dijo que
estaba a punto de perder ese lote por incumpli-
miento de los pagos y que venia a ofrecérselo al
mismo precio de compra; el trato que le proponia
era que le pagara una parte a él y que, a su vez, mi
papa siguiera pagandole al propietario original. El
no se interesé por la propuesta del trabajador,
pero mi mama insistié ‘andale, ésta es la oportuni-
dad de tener una vivienda’; su insistencia por fin
tuvo frutos al lograr convencer a mi papa” (Entre-
vista LOS/LM).

La familia de Laura no pasé por momentos agudos
de sobrevivencia, pese a las vicisitudes laborales de
su padre, pero si carecid de recursos econémicos para
inscribir a los hijos en opciones alternas a la educa-
cién publica.

La vida cotidiana

La organizacion cotidiana de la familia de Laura no
era diferente a la dindmica que caracterizaba a las
familias tapatias de los afios treinta del siglo XX: la
madre era la responsable de las actividades del hogar
y el padre era el proveedor de los recursos econémi-
cos. En esta divisidon de roles Marfa fungfa como un
referente constante para sus hijos: ella asignaba los
roles en el hogar y orientaba su comportamiento y se
encargaba de que éstos cumplieran con los sacramen-
tos religiosos; también los llevaba a la misa dominical
y rezaba el rosario con ellos por la tarde, labor de la
que eximfa al hijo varén. Estos rituales formaron parte
de los valores y creencias que asimilaron Laura y sus
hermanos durante la socializacién primaria, experien-
cia que mostraba la presencia de una fuerte religiosi-
dad pero no una sujecién plena a las representacio-
nes catdlicas. Este parcial desapego a lo convencional
se debid a las creencias de su madre, quien no conge-
niaba plenamente con el papel de ama de casa y
madre de familia que el clero y la tradicién patriarcal
asignaban a las mujeres en la sociedad.

Marfa siempre tuvo empleadas que la ayudaban en
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las labores domésticas. Ella procurd no integrar a sus
hijas a estas tareas porque consideré como prioridad
su asistencia a la escuela; pero al entrar a la adoles-
cencia sf les indicé sus responsabilidades: “de aqui en
adelante les toca lavar y planchar su ropa” (Entrevista
LOS/LM).

Ella no les prohibia a sus hijas la participacién en
eventos sociales: si llegaban a invitarlas a un baile, les
daba permiso pero siempre y cuando llevaran chape-
rén y regresaran a una hora adecuada:

“Mi mama nos decia —si va su hermano sf, pero ;a

qué horas van a llegar?—; él nos acompafiaba, pero

como ya tenfa novia, nos decfa —yo paso por uste-
des, yo las recojo a tal hora—, con esa condicién
siempre nos dejaron ir a las fiestas” (Entrevista

LOS/LM).

Cuando empezaron a tener pretendientes, Marfa
recurrié a las experiencias de otras personas para
mostrarles lo que les pasé por incurrir en comporta-
mientos indebidos; con esas anécdotas buscaba
transmitir enseflanzas que ayudaran a sus hijas a
saber cdmo actuar ante las diversas circunstancias
sociales. Por ejemplo, cuando tenfan un novio formal
les decfa que observaran sus actividades, a qué se
dedicaban, para saber si sabfan ganarse la vida honra-
damente.

“Mi mamé no se entrometfa en nuestra vida, sino

hasta que vefa que andabamos de novias, enton-

ces si hablaba de la persona que nos andaba cor-
tejando: ‘ese muchacho es un holgazan, ni trabaja
ni estudia, qué anda haciendo a estas horas™

(Entrevista LOS/LM).

La adolescencia de Laura y sus hermanas no se
restringié a los muros del hogar, ellas tenfan la anuen-
cia de su madre para convivir con hombres y mujeres
en otros espacios sociales, pero siempre acompafia-
das entre si o por uno de los hombres de la familia.

La educacidn de los hijos

Los altibajos econémicos y los temores del padre de
Laura hacia la educacién promovida por los gobiernos
revolucionarios incidieron en la eleccién de los prime-
ros planteles educativos. En ese tenor, ella recuerda
que en su familia “se discutfa si los hijos iban a asistir
a escuelas publicas o a escuelas privadas, pero no
habifa dinero para pagar colegios” (Entrevista
LOS/LM). Al principio fueron inscritos en una escuela
publica, donde estudiaron el primer afio de primaria,
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pero después los registraron en un colegio particular;
en este sitio tampoco duraron mucho tiempo ya que
el elevado costo de la colegiatura llevd a sus padres a
regresarlos a una escuela publica, donde terminaron
la educacién primaria. Este Gltimo paso no fue dado
sin antes tomar algunas providencias: temeroso de
que los contenidos racionalistas promovidos por las
autoridades locales afectaran las creencias religiosas
de sus véastagos, su padre buscd una escuela piblica
que le diera garantfa de que no se iban a transmitir
ideas contrarias al credo catélico.® Asi, a través de la
red de amigos que tejié desde la Escuela de Artes y
Oficios del Espfritu Santo, se enteré que la hermana
de uno de ellos era directora de una escuela primaria.
El amigo le dijo que podia tener la seguridad de que
en ese plantel no se iban a ensefiar conocimientos
que contravinieran los principios religiosos; esta
informacidn disipd sus temores y procedié a inscribir
a sus hijos en una escuela publica.

Bajo la supervisiéon cuidadosa de los principios
que se ensefiaban en la escuela primaria, sus padres
inscribieron a Laura, quien estudio ese nivel educati-
vo entre 1931 y 1937. En este lapso ya no afloraron los
fuertes enfrentamientos armados entre el Estado
mexicano y la Iglesia catélica, pero si hubo intensas
disputas ideoldgicas en torno a los contenidos que
debfan transmitirse en la escuela publica: en ese
periodo destacd la modificacién del articulo tercero
de la Constitucién politica, suceso que tuvo lugar a
finales de 1934, precepto donde se establecia que la
ensefianza debfa tener una orientacién ideoldgica
basada en el pensamiento socialista.

Esta iniciativa se vio precedida de acciones mas
enérgicas hacia las escuelas privadas: el gobierno
estatal, en concordancia con las autoridades federa-
les, dispuso un mayor control sobre los colegios y res-
tringié la apertura de espacios de instruccién promo-
vidos por miembros del clero.? Todo esto desatd
intensas manifestaciones a favor y en contra de las
acciones educativas que se promovian en la localidad.

Este ambiente de tensién en torno a la orientacién
de la ensefanza, permite entender los recelos de una
familia formada en los principios de la doctrina caté-
lica, que traté de salvaguardar la formacién de los
hijos del influjo de las ideas propugnadas por la doc-
trina socialista. Los padres de Laura buscaron opcio-
nes acordes a sus posibilidades socioeconémicas y
sus creencias religiosas, asunto que lograron librar
parcialmente, gracias a la simulacién que se dio en las
escuelas pulblicas en torno a la aplicacion de nuevas
doctrinas pedagdgicas.
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Ambos coényuges cuidaron y vigilaron el tipo de
ensefianza que debfan recibir sus hijos en la educa-
cién primaria, pero sus opiniones empezaron a divi-
dirse al abordar la continuidad de los estudios de las
mujeres:

“Mientras mi papé decifa ‘que las mujeres estudien
cocina o corte de ropa, que al cabo les va a servir
para cuando se vayan a casar’, mi mama decfa ‘las
mujeres tienen que estudiar una carrera, porque
tienen que pensar en su futuro’; era una discusion
donde ninguno se callaba porque mi papa volvia a
decir ‘para qué estudian tanto, si se van a casar’,
pero ella volvia a insistirle ‘no tienes seguridad de
que se casen y si se quedan viudas, ellas tienen
que seguir adelante y criar a sus hijos y si estudian
una carrera pueden seguir adelante sin muchos
problemas’ (Entrevista LOS/LM).

La actitud de Marfa facilité a las hijas el estudio de
carreras profesionales o de opciones de menor esco-
laridad. La mayor estudié comercio en una academia,
Laura y su otra hermana terminaron la educacién Nor-
mal y el varén la carrera de Medicina (Entrevista
LOS/LM).

El influjo de la madre en el desarrollo de las expectativas
educativas

Esta descripcion permite ver las circunstancias que
ayudan a Laura a superar las limitaciones sociales
que la sociedad establecia para las mujeres. Asi, a
pesar de desarrollarse en un ambiente familiar fuerte-
mente influido por las creencias y rituales religiosos,
ella se ve interpelada por las ideas que transmite su
progenitora y por la dindmica cotidiana en que se ve
involucrada.

En el espacio familiar asimila ideas y vive expe-
riencias que acercan sus inquietudes al campo de la
educacion. Este acercamiento se ve estimulado por
las actividades cotidianas que su madre le asigna des-
de pequefia: “ella me decfa no hagas quehacer, mejor
aytdale a tus dos hermanos a que hagan la tarea”
(Entrevista LOS/LM). Esta relacién generaré en ella el
gusto por la enseflanza, gusto que se precisaré a partir
de los comentarios que su progenitora proferird acer-
ca de las opciones educativas que tenfan las mujeres
de ese tiempo: “para la mujer la mejor carrera es la
Normal porque sin importar si son feas o bonitas, son
aceptadas para ensefiar a los nifios” (Entrevista
LOS/LM).

Esta labor de persuasién se vio complementada
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con la posicién que asumié su madre en torno a la
continuidad de los estudios profesionales de las
hijas: ella tuvo el valor de enfrentar a su cényuge y
lograr que éste aceptara su ingreso a niveles educati-
VOS posteriores.

Todo esto muestra cémo desde la familia se rom-
pen los designios sociales y culturales que limitaban
el acceso de las mujeres a las carreras profesionales.
En este &mbito aparecen fuertes tensiones entre los
padres en torno a los derroteros sociales que deben
seguir las hijas, tensiones donde la posicién de la
madre juega un papel importante en la superacién de
los convencionalismos que limitaban el acceso feme-
nino a la educacién. Ella, merced a su firme oposicién
a las creencias de su cényuge, fungié como un factor
decisivo en el ingreso de Laura a la Escuela Normal.

Notas

1 En el Diccionario de la Real Academia Espafiola se
define el patriarcado como “organizacién social pri-
mitiva en la que la autoridad se ejerce por un vardn,
jefe de cada familia, extendiéndose este poder a los
parientes, aun lejanos, del mismo linaje.” En el Dic-
cionario Webster (1937) se establece, en cambio, que
el patriarcado es el “estado o estadio del desarrollo
social caracterizado por la supremacia del padre en el
clan o la familia, tanto en las funciones domésticas
como religiosas, la dependencia legal de la esposa o
esposas y nifios y el reconocimiento de la linea de
descendencia y la herencia por la via masculina.”
(Ambos diccionarios son citados por Ramos Escan-
dén, 1992:16) Por su parte, Ramos Escandén, apoya-
da en los estudios antropolégicos de Gerda Lerner,
concibe al patriarcado como “la manifestacién e ins-
titucionalizacién del dominio masculino sobre las
mujeres y los nifios en la familia y, por extension, el
dominio del hombre sobre la mujer en la sociedad
como causa central de la opresién de la mujer”
(Ramos, 1992:15).

2 En los estudios sobre identidad femenina se utiliza la
tasa de natalidad y el posicionamiento femenino en
torno a la educacién y el trabajo, como indicadores
que ayudan a resaltar la continuidad y discontinui-
dad de los patrones de comportamiento convencio-
nal de las mujeres. Ver Tarrés Barraza (2007). “Las
identidades de género como proceso social: rupturas,
campos de accién y construccién de sujetos”, en
GUADARRAMA, R. y TORRES, J. L. (coords.). Los signi-
ficados del trabajo femenino en el mundo global. Estereotipos,
transacciones y rupturas. Espafa: Anthropos/UAM, pp.
25-40.

3 En los Censos Generales de Poblacion de 1930 y 1940
se muestra que la maternidad y la crianza de los hijos
representaba un papel central de las mujeres, ya que
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la tasa de fecundidad oscilaba entre 5 y 6 hijos vivos.
Asimismo, sus niveles de escolaridad y el desarrollo
de actividades remunerativas eran precarios. Al inicio
de 1940 sélo 5 de cada 10 mujeres sabian leer y escri-
bir, y sélo un 7% tenfa un trabajo remunerativo. Quin-
to Censo de Poblacién y Sexto Censo de Poblacién.

4 Ver Berger, P. y Luckman, T. (1986). La construccion social
de la realidad. Buenos Aires: Amorrortu Editores.

5 Con el arribo a la presidencia de la Reptblica de Plu-
tarco Elfas Calles, el 1° de diciembre de 1924, sobre-
vienen cambios que agudizan la relacién entre el
Estado mexicano vy la Iglesia catélica. Este mandata-
rio viene a endurecer las posiciones anticlericales y
exige a los gobiernos de las entidades aplicar con
rigor los ordenamientos constitucionales que aluden
a la relacién con la Iglesia. En el estado de Jalisco, el
gobernador José Guadalupe Zuno, aunque mantiene
fuertes discrepancias con el gobierno federal y sus
grupos afines, emprende la aplicacién celosa de la
ley. Asf, para el 22 de diciembre de ese afio procede a
la clausura de los seminarios Mayor y Menor de Gua-
dalajara. Para el 2 abril de 1925, amparado en el arti-
culo 130 constitucional, envifa al Congreso local un
proyecto de ley que fija en 250 el nimero méximo de
sacerdotes para esa entidad. Al mes siguiente arre-
mete contra los plantes educativos confesionales,
accién que conduce a la clausura de buena parte de
ellos. (Muria, 1982).

6 Este Colegio se localizaba en la cerrada de Hidalgo y
Lafayette, en la ciudad de Guadalajara. (Ibarra y Gar-
cfa, 2003).

7 En 1935, por acuerdo del presidente Lazaro Cérdenas,
se fundé el Sistema Nacional de Escuelas Industria-
les Hijos del Ejército. Esta modalidad tenfa como
propdsito “rescatar para la cultura los tesoros de la
inteligencia que se hallen en las clases obreras y
campesinas de México. Para ello recogen a nifios
notoriamente pobres pero inteligentes y sanos ya
sean hijos de militares, campesinos u obreros” (SEP,
1947:29).

8 Si bien, desde 1923, José Vasconcelos, Secretario de
Educacién Puablica, instalé las bases de la educacién
racionalista, en Jalisco fue rechazada por algunos
grupos locales, como la ctpula sindical de la Confe-
deracién Regional de Obreros de México (CROM), y
por los organismos seculares de la Iglesia catdlica.
Sin embargo, con el avance de la politica anticlerical
de Calles, candidato electo a la presidencia de la
Reptblica, se crearon condiciones en la entidad para
que se implementara esta nueva propuesta pedagd-
gica. Asf, para “el 1° de septiembre de 1924 la Direc-
cién de Educaciéon [comunicarfa] que serfan los pos-
tulados del racionalismo los que normarfan los pro-
gramas escolares en Guadalajara” (Murid, 1982:338).

9 “En agosto de 1934, la Direccién General de Educacion
Primaria Normal y Especial del Estado (DGEPNEE)
hizo saber que no se permitiria la apertura de ningtn
plantel particular sin previa autorizacién oficial. Con
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esta medida, el gobierno estatal pretendié corregir
desviaciones de administraciones anteriores que
habfan permitido escuelas privadas sin la autoriza-
cién respectiva; su clausura resultaba en extremo
dificil. Desde ahora, se obligarfa a los particulares a
solicitar autorizacién antes del inicio del periodo lec-
tivo; aquellos establecimientos que no la solicitasen
serfan “considerados clandestinos y por tanto sujetos
a las sanciones legales correspondientes” (Yankele-
vich, 1997:117).
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Normas para la recepcion de colaboraciones en la
Revista de Educacion y Desarrollo

1. Revista de Educacidn y Desarrollo publica articulos que
constituyan informes de investigacion, revisiones
criticas, ensayos tedricos y resefias bibliograficas re-
feridos a cualquier ambito de la psicologfa y en ge-
neral las ciencias de la educacion.

2. Los trabajos deberdn ser originales, inéditos y no
estar simultdneamente sometidos a un proceso de
dictaminacién por parte de otra revista o medio de
publicacién.

3. Para su dictaminacion, se enviard un original en
formato electrénico PC en un procesador de textos
indicando el programa y la version (preferentemente
Word versién 6 o superior). La via preferencial para
esta comunicacion seré el correo electrénico en for-
ma de archivo adjunto (attachment). También se pue-
den enviar trabajos por correo convencional a la di-
reccidn de la revista. En ese caso, se enviarad un ori-
ginal y tres copias en formato de papel y adjunto un
disco con el archivo o los archivos correspondientes.

4. Al recibir el trabajo propuesto se acusara recibo
via correo electrénico. La primera etapa de la dicta-
minacion iniciara con la revisién por parte del editor
acerca de que el manuscrito cumpla con los requisi-
tos establecidos en estas Normas. .., que se comple-
ten los tramites establecidos como la recepcién de
la carta de no conflicto de interés, y la revision de los
aspectos formales relacionados con la redaccion, la
presentacion de datos y los aspectos sefialados en
el numeral 13. Si no se cumple con estos requisitos
0 no hay comunicacién posterior al envio relaciona-
do con el cumplimiento de los mismos, el manuscri-
to se daréd por no aceptado como parte del proceso
de evaluacién. Cumplidos los requisitos antes sefa-
lados en esta primera etapa, se enviara el manuscri-
to para su dictaminacién por parte de por lo menos
tres evaluadores externos distintos (peer review). Una
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vez dictaminado positivamente el articulo en cues-
tién, el fallo se hara del conocimiento del autor prin-
cipal o del autor que hizo el primer contacto via co-
rreo electrénico. El autor o autores deberan hacer
constar su direccién postal, direccién electrénica,
teléfono de contacto y otros datos generales de
identificacion.

5. Los originales de informes de investigacion, ensa-
yos y revisiones criticas tendran una extensién maxi-
ma de 20 cuartillas, tamafio carta, incluidas las notas
y las referencias bibliograficas. Las resefias biblio-
graficas tendran una extensién méxima de 2 cuarti-
Ilas y deberédn comentar un libro o produccién edito-
rial de reciente aparicién. Las cuartillas deberan ir
mecanografiadas a 1.5 espacios, utilizando la fuente
times new roman o arial de 12 puntos, con un mar-
gen de 2.5 centimetros por los cuatro lados y con las
paginas numeradas. No se admitirdn originales que
sobrepasen la extensién recomendada.

6. Para la presentacion del trabajo, el autor o los au-
tores deberan seguir las normas editoriales y técni-
cas expresadas enseguida: En la primera pagina de-
bera constar el titulo del trabajo -en espafiol e in-
glés, nombre y apellidos del autor o autores en el or-
den en que deseen ser presentados, asf como la uni-
versidad, departamento, centro o instancia donde se
ha realizado el trabajo. Se debe incluir también el
domicilio completo de la instancia o institucion y de
los autores, asi como sus teléfonos, faxes y correos
electrénicos, asf como cualquier otro dato que facili-
te su localizacién. Se deberd incluir una carta firma-
da por los colaboradores donde declaren que el ma-
terial presentado es original y de su autorfa; que no
ha sido publicado, que no estd sometido a dictami-
nacién o publicacién simultdnea de manera total o
parcial en otro medio nacional o extranjero y que no
serd enviado a otro medio en tanto no se reciban los
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resultados de la evaluacién. Asimismo, consigharan
que los colaboradores de la propuesta contribuyeron
de manera significativa a la elaboracién del manus-
crito; y que no existe conflicto de interés para su pu-
blicaciéon. El formato correspondiente serd enviado al
autor principal por correo electrénico en respuesta a
la primera comunicacion.

7. Los gréficos, figuras y tablas deberén ser en blanco
y negro y realizarse con la calidad suficiente para su
reproduccion directa. Se incluirdn en el cuerpo del
texto (archivo), asf como en archivos aparte, indican-
do con claridad dénde deben insertarse. El nimero
de ilustraciones (tablas, cuadros y figuras) no debera
exceder de diez. Por cuestiones de disefio, se sugiere
utilizar preferentemente tablas en lugar de figuras o
graficos para comunicar la informacién en los casos
en que asf pueda hacerse. Las tablas, deberéan llevar
el titulo correspondiente y secuenciado en la parte
superior, mientras que en la parte inferior deberan ci-
tar la fuente de donde proviene la informacién. Las fi-
guras y graficos llevaran el titulo en la parte inferior.
Los pies de las figuras, graficos y tablas deberén es-
cribirse en hoja aparte, con la misma numeraciéon que
las figuras correspondientes. No se reproduciran fo-
tograffas ni esquemas excesivamente complejos des-
de el punto de vista de la diagramacion.

8. Las notas a pie de pagina, cuando existan, deberdn
escribirse al final del texto, empleando una numera-
cién correlativa, en texto natural (no usar la opcién
de pie de pégina del procesador).

9. Los trabajos deberan ir acompafados de un resu-
men en espafiol y en inglés que no debe exceder de
250 palabras, asf como de una lista de 4 6 5 palabras
clave que describan el contenido del trabajo en las
dos lenguas. También debera traducirse al inglés el ti-
tulo del trabajo.

10. Las referencias se ajustaran a las siguientes nor-
mas: Todos los trabajos citados deben aparecer en la
lista de referencias y viceversa. Al final del trabajo se
incluird la lista de referencias por orden alfabético de
autores. En el texto se indicara el autor, el afio de pu-
blicacién y la pagina donde se encuentre el texto ci-
tado cuando proceda (Vgr. Méndez, 2001:32).

En la bibliograffa, los libros se citardn de la si-
guiente manera: Apellido o apellidos del autor o au-
tores en mayusculas (coma), inicial/es del nombre
(punto), afio de edicidén entre paréntesis (punto), titu-
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lo en cursivas (punto), lugar de edicién (dos puntos)
(se debe incluir la ciudad de edicién, no el pafs), edi-
torial (punto), sin consignar la razén social (Vgr. S. A,
S.deR. L. etc) Ej.: TYLER, H. (1988). Disefio experimen-
tal. México: Trillas.

Articulos (0 capitulos de libro o partes de un to-
do): Apellidos del autor en mayusculas (coma), ini-
ciales del nombre (punto), afo de edicién entre pa-
réntesis (punto), titulo del trabajo en redondas (pun-
to), titulo de la revista en cursivas (coma), volumen
en cursivas (coma), ndmero de la revista en cursivas
(coma) y pagina/s (punto). Ej.: GOMEZ, G. (1991). Mé-
todos correlacionales sobre estudios de rendimiento
escolar. Revista de investigacién educativa, 111, 6, 236-251.
Los capitulos de libro deberédn consignar los datos
del libro total. Ej.: DIAZ BARRIGA, Angel (2000), Eva-
luar lo académico. Organismos internacionales, nue-
vas reglas y desaffos, en PACHECO, Teresa y DIAZ BA-
RRIGA, Angel (coords.), Evaluacién académica. México.
CISE/FCE, pp. 11-31.

El texto citado ird entrecomillado y, a continua-
cion, entre paréntesis, el apellido del autor (coma),
afio de publicacién (coma) y paginas del texto.

11. Toda colaboracién estaréd subdividida por el autor
en secciones, y si es pertinente, con los correspon-
dientes titulos numerados. La redaccién se reserva la
inclusion o modificacion de titulos, subtitulos, ladi-
llos, etc., por motivos de disefio y maquetacién. La
revista recomienda altamente el uso del formato
IMRyD (Introduccién, Métodos, Resultados y Discu-
sién) Cf. Day, R. A. (2005). Cémo escribir y publicar traba-
jos cientificos. Washington: OPS.

12. Arbitraje. Los trabajos se someteran a un proceso
de evaluacion ciega (peer review) por parte de un mini-
mo de tres dictaminadores de instituciones externas
(es decir, diferentes a la institucién del autor princi-
pal) una vez cumplidos los requisitos de la primera
etapa de recepcién del manuscrito, por lo que se de-
ben evitar las referencias explicitas o tacitas a la au-
torfa del mismo, tanto en el cuerpo del texto como en
las citas y notas. El formato de dictaminacién tam-
bién prevé un apartado de normas éticas de elabora-
cion del trabajo cientifico cuyo resultado puede ser
determinante.

13. Una vez dictaminado positivamente el articulo, el
autor o autores cubrird(n) una cuota de pago de dere-
chos de publicacién. La cuota tomaré la forma de una
donacién sobre la cual no se expedird recibo o documento y
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sera utilizada integramente para los costes de evalua-
cién, disefio y diagramacién del nimero en que apa-
rezca el articulo.

14. Los autores de los trabajos publicados recibiran
una copia electréonica de la revista completa y de su

trabajo en formato pdf, via correo electrénico.

15. La direcciéon y redaccion de la Revista de Educacion y
Desarrollo no se hacen responsables de los puntos de
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vista y afirmaciones sostenidas por los autores. No se
devolveran originales. Los derechos de propiedad de
la informacién contenida en los articulos, su elabora-
cidn, asf como las opiniones vertidas son responsabi-
lidad exclusiva de sus autores. La revista obra de bue-
na fe y, por tanto, no se hace responsable del manejo
doloso de informacién por parte de los autores ni, en
su caso, el posible dafo a terceros. El envio de los
manuscritos supone la aceptacién de todas las cldu-
sulas precedentes.



