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Presentacion

n esta edicién, a partir de la revisidn de los fundamentos tedricos y técni-
cos del método psicoanalitico de tratamiento, Villegas-Cisneros presenta la
propuesta de un modelo de psicoterapia psicoanalitica a distancia para nifios.
Su objetivo es solventar las necesidades de atencién en el seguimiento psico-
terapéutico que se encuentran parcialmente inhabilitadas para esta poblacién,
como consecuencia de la crisis sanitaria relacionada con el Covid-19. Parte de
una revisiéon de la conceptualizacién tedrica del juego propuesta por Donald
Winnicott para determinar los alcances y limitaciones de la técnica del juego
libre, como adecuacién del método psicoanalitico de libre asociacién, aplicada
a este modelo. Concluye que el modelo es viable, pertinente y sostenible, siem-
pre que se apegue a los fundamentos del método.

Sanchez-Anastacio y colaboradores estudiaron el desempefio de estudiantes
universitarios en tareas de recuerdo libre. Para evaluar el efecto conjunto tanto
de la modalidad de presentacién de los estimulos a codificar (aislada vs. con
distractores), asf como el nivel de procesamiento de informacién implicado al
analizar estructural y/o semanticamente palabras presentadas como estimulos,
sobre el desemperfio en tareas de recuerdo libre, se recurrié a un disefio facto-
rial. Los resultados muestran diferencias estadisticamente significativas entre
ciertas combinaciones de las condiciones experimentales, las cuales se discu-
ten en términos de su pertinencia tedrica.

Carrillo-Ramfirez y colbs. se propusieron analizar la relacién entre la inteli-
gencia emocional percibida y el autoconcepto en una muestra de adolescentes
bachilleres. A través del Listado de Adjetivos para la Evaluacién del Autocon-
cepto y el Cuestionario de Inteligencia Emocional Percibida encontraron que
las tres dimensiones de la inteligencia emocional percibida (atencién emocio-
nal, claridad de sentimientos y reparacién emocional) predicen positivamente
puntajes de autoconcepto. Se discuten estos resultados resaltando la impor-
tancia de fortalecer programas de desarrollo de habilidades socioemocionales
en la escuela.

En el Estado espafiol, el Méaster en Profesorado de Ensefianza Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional e Idiomas (MAES) es la cre-
dencial habilitante para impartir las ensefianzas que su tftulo indica, lo que se
traduce en un curso académico de unos meses de duracién para personas que,
en su inmensa mayorfa, no recibieron formacién académica inicial alguna sobre
educacién o pedagogia. Nadal-Masegosa analiza las caracteristicas y contradic-
ciones de este programa poniendo énfasis en la relacion entre teorfa y practica
y reflexiona sobre los retos de la habilitacién y legitimacién de la capacidad
profesional docente.

Partiendo del supuesto que a lo largo de las primeras dos décadas del siglo
XXI, el tema del liderazgo estudiantil y docente ha sido impulsado de manera
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prioritaria en numerosas instituciones de educacién superior en México, con el
objetivo de formar egresados que no solo sepan desempefarse profesional-
mente, sino que también se conviertan en lideres que promuevan la innovacién
y la creatividad, Jiménez-Veldzquez analizé los principales cambios que se han
presentado en los planes de estudio, modelos de ensefianza aprendizaje y otros
aspectos organizacionales orientados a promover distintos tipos de liderazgo
positivo, vanguardista y con perspectivas de futuro en diversos campos (laboral,
social, cientifico-tecnolégico, ambiental y humanista, entre otros). Su trabajo
muestra los avances y las limitaciones que han tenido dichos cambios en el for-
talecimiento del liderazgo estudiantil y docente en algunas de las mas impor-
tantes IES nacionales, y concluye que la generacién de lideres sigue siendo un
aspecto pendiente en la educacién superior mexicana.

Lara-Garcfa, Rodriguez-Rodriguez y Dfaz-Lara valoran la satisfaccion de los
alumnos de posgrado sobre diversos aspectos de la formacién como el plan de
estudios, técnicas de ensefanza-aprendizaje, experiencia docente, lineas de
generacién y aplicacion del conocimiento e infraestructura y apoyos en 17 pro-
gramas de posgrado. Concluyen que el instrumento aplicado, la Encuesta de
Satisfaccién de Alumnos de Programas de Posgrado del Centro Universitario de
Ciencias de la Salud, produjo informacién especifica sobre aspectos que pue-
den ser mejorados y que las respuestas se ubicaron de manera preferencial en
las opciones mas favorables del cuestionario.

Macfas-Mozqueda y Luna-Lara examinaron las condiciones laborales y el
tipo de trayectoria laboral de los egresados de un doctorado interinstitucional
en Psicologfa inscrito en el Programa Nacional de Posgrados de Calidad en
México. Se comparan la movilidad entre los empleos, los beneficios laborales y
la pertenencia al Sistema Nacional de Investigadores, entre otros aspectos,
como consecuencia de obtener el grado en las distintas generaciones; asimis-
mo, se identificaron diferencias importantes a partir del tipo de contrato e ins-
tituciéon en la que laboraban antes de ingresar al doctorado.

Berzunza-Criollo expone algunas consideraciones en torno a la situacién
del posgrado en México, principalmente en el nivel doctoral. Caracteriza su
desarrollo tanto histérico como disciplinar de manera breve, lo que le permite
formular una opinidén critica con respecto a un rasgo central de su estructura,
a saber, la orientacién profesionalizante o hacia la investigacién de los pro-
gramas.

Ramos-Esquivel y Meza-Calleja estudiaron el abandono y la vejez desde su
representacién social en personas adultas mayores buscando profundizar en
la forma cémo se construye el abandono a nivel psicosocial en un grupo de
personas adultas mayores de la ciudad de Morelia en el estado de Michoacén,
México. Por medio de un cuestionario, entrevistas grupales y entrevistas a
profundidad, sus resultados muestran que el abandono se asocia a la falta de
apoyo, didlogo y atencidn por parte de la familia, principalmente de las hijas
e hijos. Ademés, se identificd una relacién estrecha entre el abandono y la
vejez, en la que ambas representaciones aportan elementos para su mutua
definicién.

La imagen de portada es cortesia del artista Joao Rodriguez (Empalme,
Sonora, 1974). Se trata de Caminar viendo el cielo 111 (Xilograffa, 40 x 30 cm) pieza
de la serie del mismo nombre que tiene como antecedente un viaje a La Haba-
na, Cuba. La serie se basa en técnicas creativas como el caminar y la apropia-
cién de los perfiles arquitecténicos y naturales del lugar. Joao Rodriguez cuenta
con una treintena de exposiciones individuales y més de 50 colectivas en ciuda-
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des como Guadalajara, Ciudad de México, Culiacan, Oaxaca, Aguascalientes,
Puerto Vallarta, Leén, Monterrey, Zacatecas, Hermosillo y Morelia en México,
asf como Paraiba en Brasil, Rosario en Argentina, La Habana en Cuba, Kyoto en
Japdn, Ourense en Espafia, New York y Miami en Estados Unidos. Su obra esta
incluida en colecciones publicas y privadas en México, Brasil, Cuba, Espafia,
Japdn y Argentina.

7 Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.






Psicoanalisis a distancia con ninos:
Propuesta de un modelo de psicoterapia

ALEJANDRO DE JESUS VILLEGAS-CISNEROS !

Resumen

Se presenta la propuesta de un modelo de psicoterapia psicoanalitica a distancia aplicada a nifios, a partir de
la revisién de los fundamentos tedricos y técnicos del método psicoanalitico de tratamiento, con el objetivo de
solventar las necesidades de atencién en el seguimiento psicoterapéutico que se encuentran parcialmente inha-
bilitadas para esta poblacion, como consecuencia de la crisis sanitaria que a nivel mundial ha repercutido el
COVID-19. Se parte de una revisién de la conceptualizacién tedrica del juego propuesta por Donald Winnicott
para determinar los alcances y limitaciones de la técnica del juego libre, como adecuacién del método psicoana-
litico de libre asociacidn, aplicada a este modelo. Se concluye que el presente modelo es viable, pertinente y sos-
tenible, siempre que se apegue a los fundamentos del método, como se sugiere en este trabajo y considere la
singularidad de cada caso; se advierte, no obstante, sobre algunas circunstancias en las que estara limitado o
contraindicado.

Palabras clave: Psicoandlisis a distancia con nifios, Psicoanalisis infantil, Psicoterapia infantil a distancia.

Online Child Psychoanalysis:
Proposal of a Psychotherapy Model

Abstract

Presented here is the proposal for a model of online psychoanalytic psychotherapy applied to children, based
on a review of the theoretical and technical foundations of the psychoanalytic method of treatment, with the
objective of solving the needs of attention in the psychotherapeutic follow-up that are partially suspended for this
population, as a result of the global health crisis that the COVID-19 has impacted. It is based on a revision of the
theoretical conceptualization of the playing proposed by Donald Winnicott to determine the scope and limita-
tions of the “spontaneous play” technique, as an adaptation of the psychoanalytic method of free association,
applied to this model. It is concluded that this model is feasible, relevant and sustainable, provided that it adhe-
res to the fundamentals of the method, as suggested in this paper and consider the uniqueness of each case,
noting, however, some circumstances in which it will be limited or contraindicated.

Key Words: Online Child Psychoanalysis, Child Analysis, Online Child Psychotherapy.

Recibido: 9 de junio de 2020
Aceptado: 21 de julio de 2020
Declarado sin conflicto de interés

1 Instituto Psicoanalitico Infantil Fort-Da, A. C. Guadalajara, Jalisco. institutofort-da@hotmail.com

El presente trabajo conté con la valiosa colaboracién de la Mtra. Fabiola Macfas Espinoza en la asistencia en redaccién y edicion técnica
y de Francisco Daniel Salinas Cisneros, en la edicién y traduccién al inglés, a quienes el autor agradece profundamente.
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Alejandro de Jestis Villegas-Cisneros

ARTiCULOS

Introduccién

a epidemia mundial provocada por la propagacién
del COVID-19 en 2020, ha traido consigo un inevitable
y radical cambio en nuestro actual estilo de vida, sus-
citando consecuentemente un demandante esfuerzo
de transformacién y adaptacion.

El perjudicial impacto de esta emergencia sanita-
ria, que se extiende a otros dmbitos sociales como el
laboral, econémico, politico y educativo, se ve refleja-
do también en el campo de la salud mental, pues los
servicios de psicoterapia tuvieron que ser total o par-
cialmente inhabilitados, dejando en suspensién los
procesos terapéuticos de nifios, adolescentes y adul-
tos a partir del confinamiento obligatorio. No obstan-
te, por parte de algunos profesionales o instancias de
la Salud Mental, tanto a escala institucional como par-
ticular, se estan realizando las adecuaciones pertinen-
tes para seguir brindando atencién a distancia en el
seguimiento de sus pacientes, desde distintos mode-
los de la psicoterapia, entre ellos el psicoanalisis.

La psicoterapia psicoanalitica a distancia ya ha
sido implementada en casos en los que al paciente o
al terapeuta les resulta dificil acudir a un espacio en
comin, que sea ademés lo suficientemente neutral y
que cumpla con los requisitos del encuadre o contra-
to establecido. Para este efecto se han propuesto ade-
cuaciones técnicas desde distintas perspectivas tedri-
cas del psicoanalisis, como las aportaciones sobre el
psicoanalisis por teléfono de Fink (2011) o las refle-
xiones sobre la viabilidad del psicoanélisis a distancia
de Carlino (2010), sin mencionar la validacién que
otorgd la Asociacion Internacional de Psicoandlisis
(IPA) al modelo de intervencidn psicoanalitica a través
de Skype y por teléfono en casos excepcionales, decla-
rada en el 46° Congreso de Psicoanélisis (2009), entre
otros, que han permitido solventar algunas de las
necesidades antes descritas. No obstante, cuando se
habla del tratamiento psicoanalitico a distancia con
ninos, las cosas se vuelven complejas, puesto que nos
enfrentamos con una serie de limitaciones que pudie-
ran dificultar su practica que van, desde el uso del
espacio y los materiales necesarios, hasta algunas
consideraciones de la técnica como la transferencia,
la neutralidad, la atencién flotante, entre otras. Por lo
anterior, se presenta aquf una propuesta de sistema-
tizacién y protocolizacion de la técnica psicoanalitica
aplicada al tratamiento de nifios usando los recursos
tecnolégicos de comunicacion, partiendo de una revi-
sién general de los fundamentos del método y la téc-
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nica psicoanalitica que nos permita realizar las ade-
cuaciones mas pertinentes para este fin.

El método y la técnica

Ya desde 1932 Melanie Klein establecia en El psicoa-
ndlisis de nifios, que la diferencia entre el método de ané-
lisis de adultos y el que ella proponfa para nifios era
solamente de técnica y no de principios, puesto que “el
analisis del juego libre permite el anélisis de la situa-
cion de transferencia y resistencia, la supresion de la
amnesia infantil, de los efectos de la represiéon, asf
como el descubrimiento de la Escena Primaria” (Klein,
1932:18), tal como en el método aplicado a adultos,
por lo tanto, la técnica es susceptible de adecuarse a
las condiciones necesarias para llevarse a cabo, a saber
y en el caso de la propuesta kleiniana, al funciona-
miento mental del nifio y sus particulares formas de
comprender el mundo, siempre y cuando el método
psicoanalitico de libre asociacién quede inalterado.
Por consiguiente, es posible pensar en un modelo de
psicoandlisis de ninos a distancia siempre y cuando se
mantenga la técnica del juego libre, como adaptaciéon
del método psicoanalitico de libre asociacion.

Esto abre ahora la dimensién, un tanto deman-
dante pero necesaria, de establecer criterios para
determinar cudndo una actividad deja de ser un juego
y particularmente, en qué momento un juego deja de
ser libre. Pero comencemos retomando antes las con-
ceptualizaciones que desde la teorfa psicoanalitica se
han hecho sobre el juego.

Consideraciones sobre el juego

Por supuesto que habrd necesariamente que remi-
tirse a Donald Winnicott (1985), cuando se trata de
abordar las consideraciones tedricas en torno al juego
y es que, a pesar de que Melanie Klein establecid las
bases de la técnica del juego libre aplicado a la clinica
psicoanalitica infantil (1932), sus contribuciones, tal
como el mismo Winnicott sefiala, se centraron sola-
mente en el uso del juego y no en su conceptualiza-
cién como experiencia en si misma. Por esta razdn, el
autor distingue entre el sustantivo juego y el verbo
jugar, destinando este ultimo concepto al fenémeno
que aqui nos ocupa y que se extiende, de hecho, al
quehacer clinico también con pacientes adultos.

Para Winnicott (1985), el jugar es una experiencia
que se desarrolla en medio de una zona intermedia,
es un concepto fronterizo entre registros; en sus orige-
nes constitutivos se establece como una posibilidad
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(potencial, en palabras del autor) entre la madre y el
bebé, posibilidad de responder ante el “ir y venir” de
esta interaccién con la manipulacién omnipotente de
los objetos, estableciendo asf una relacién reciproca y
significativa entre los que corresponden al mundo
interno y los de la realidad exterior. En adelante, una
vez constituida dicha capacidad, se pone en marcha
ahi donde un sujeto es capaz de transitar entre su
mundo interno (fantasfas, pensamientos, deseos,
suefios, etc.) y el externo (los objetos concretos de la
realidad compartida) para crear una experiencia.

Es muy importante resaltar la cualidad de transito-
riedad que define al jugar, pues asf podremos identi-
ficarle facilmente; en otras palabras, jugar quiere decir
poder “ir y venir” entre registros: entre la fantasfa y la
realidad, el yo y el otro, lo mio y lo tuyo, el adentro y
el afuera, etc. Permanecer siempre en un solo registro,
cualquiera que sea, sin la posibilidad de interaccién,
diferenciacién e intercambio, implica que el juego se
detenga y comience a ser otra cosa. Por ejemplo, si un
nifio pasa demasiado tiempo en el mundo de la fanta-
sfa (su mundo interno), perderd poco a poco el interés
en la realidad compartida con los demas, ensimis-
maéndose en las gratificaciones que ha encontrado ahf
en sustitucion de lo que no pudo admitir alla afuera;
de esta forma, la cualidad placentera del juego queda-
rfa superpuesta a la de vinculacién y se convertirfa en
una experiencia autoerdtica y en ciertos casos com-
pulsiva, que corresponderia mas con la funcién subya-
cente a las fantasfas masturbatorias que para Winni-
cott se contraponen al jugar, a diferencia de la opinién
de Melanie Klein (1985). Por el contrario, el nifio que
no admite la fantasia durante el juego para sustituir
provisionalmente la realidad vera que pronto ésta le
serd muy demandante, pues lo que realiza es tan sélo
una transcripciéon de la misma, sin la posibilidad de
alivio que proporciona el control omnipotente de los
objetos. En este caso, el nifio estd imitando un aspec-
to de la realidad, pero no jugando.

Durante mi experiencia a lo largo de varios afnos
como psicoanalista infantil, he corroborado la necesi-
dad de contar con indicadores que permitan identifi-
car en qué momento un juego deja de considerarse
como tal para convertirse en cualquier otra experien-
cia de interaccién con los objetos. Asf, partiendo de
las contribuciones tedricas antes descritas y echando
mano de multiples observaciones clinicas y de otros
contextos, he podido advertir que un juego deja de
serlo cuando:

1. Es impuesto por alguien mas, lldamese participante

u observador, pues el juego debe definirse por su
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caracter libre y debe ademés responder a una invi-
tacién, no a una obligacion. El juego debe admitir
siempre flexibilidad en sus acuerdos y concesio-
nes, sin las cuales no podria llevarse a cabo y estar
abierto siempre a las propuestas y opiniones de
sus participantes, pues se apoya sobre todo en un
Cconsenso.

2. Nada se preserva. Esto se relaciona con el hecho de
que los objetos con los que se interactia durante
el juego representan aspectos tanto internos como
externos de la realidad y si dicha actividad se cen-
tra exclusivamente en la destruccién y la violencia,
sin la posibilidad ademds de la reparacién, las
ansiedades y angustias persecutorias surgiran
amenazando la integridad del yo, pues éste se per-
cibirda como indiferenciado de los objetos ataca-
dos, por lo que el juego indiscutiblemente se inte-
rrumpira.

3. Deja de ser fuente de placer. El juego, para que se
lleve a cabo, debe mantener cuotas soportables de
placer y no permitir, por otro lado, que éste domi-
ne toda la escena, de tal manera que se excluyan
otros criterios que lo definen, como se menciona-
ba anteriormente. Si alguno de los participantes
comienza a sentirse incémodo o deja de disfrutar
el juego, se puede sugerir su modificacién en
acuerdo con todos para cumplir asf el primer crite-
rio, de lo contrario se debe respetar la decisién de
abandonarlo sin ningln tipo de recriminacién o
represalia. Si los participantes que siguen jugando
pasan por alto este criterio, dicha actividad deja de
considerarse un juego.

4. Se corre algln riesgo. Si la integridad del yo se ve
amenazada tanto en sus aspectos reales como
imaginarios, es decir, si existe riesgo de que
alguien resulte lastimado en cualquier sentido
(fisica o psicolégicamente) o si la escena del juego
se ve dominada por fantasfas sadicas y violentas
sin la posibilidad de contenerlas o elaborarlas, tal
como se explica en el punto 2, el juego debe dete-
nerse o replantearse. Este criterio debe extenderse
a todo ser vivo en riesgo por o como consecuencia
del juego, sea que forme parte o no forme parte del
mismo.

5. No se produce la experiencia de crear. Esta es una
de las cualidades mas importantes del juego y
hace referencia a la posibilidad de transitar entre
registros, tal como lo sefialamos mas arriba par-
tiendo de la propuesta de Winnicott, sélo asf pue-
de constituirse el proceso de la creatividad, que es
la premisa y fundamento del juego.
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Quisiera ahora detenerme un poco en el dltimo
criterio del jugar, que tiene que ver con el proceso cre-
ativo y la capacidad de transitar entre el mundo inter-
no y el externo, porque me parece que nos serd de
mucha utilidad al momento de identificarle dentro de
una u otra interaccién que surja durante la sesién de
anélisis. Por ejemplo, si un nifio permanece sin jugar
durante los primeros minutos de la sesién porque no
se le ha ocurrido nada y después de un rato de estar
en silencio se le ocurre espontdneamente algo, podri-
amos, bajo estas premisas, considerar que el proceso
del jugar ha iniciado desde el momento en que
comenzd la sesién (o incluso desde antes), puesto
que el tiempo en silencio sirvié como zona intermedia
entre el mundo interno del nifio (que requirié de
dicho repliegue provisional) y el mundo externo com-
partido con el terapeuta, para desplegar el juego. Por
ende, incluso un “estar con el otro en silencio” puede
formar parte del jugar, puesto que de esta forma “se
prepara el terreno para lo que sigue”, por asf decirlo.
Esto es muy comun en la clinica con nifios y con adul-
tos y por supuesto que aparecera con mayor frecuen-
cia en la modalidad a distancia, sobre todo si se trata
de pacientes nuevos, puesto que muchos elementos
propios de un espacio de juego tradicional se habrén
modificado y necesariamente se va a requerir de un
tiempo de “silencio” para prepararse.

La técnica del juego libre

Ya que se habla de silencios, me parece pertinente
abordar en este punto lo concerniente al juego libre,
que finalmente es la técnica con la que se seguira tra-
bajando en esta modalidad, como adaptaciéon del
método de libre asociacién que debe mantenerse.
Digo a propdsito de los silencios porque es muy
comun que algunos analistas, angustiados por los
espacios de silencios que surgen entre ellos y su
pequefio paciente, hacen por intervenir prematura-
mente con alguna sugerencia de juego, descuidando y
comprometiendo la regla fundamental, la de absti-
nencia e incluso el timing del paciente, que requiere de
un momento de comunicacién con su mundo interno
para preparar cualquier despliegue libidinal hacia el
mundo exterior.

Hay que tener en cuenta la importancia del carac-
ter espontaneo y libre del juego, evitando caer en
cualquier tipo de direccién en el mismo, a menos que
sea absolutamente necesario, como es el caso de
niflos con montos considerables de ansiedad que pre-
sentan resistencia a jugar (regularmente porque aca-
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ban de iniciar su andlisis y el espacio de trabajo no se
ha tornado seguro) o en nifios con inhibiciones
importantes en el juego, en cuyas casos se puede
sugerir algln juego para establecer la relacién trans-
ferencial o simplemente para ensefar a jugar. Winni-
cott (1985) nos recuerda que “(...) cuando el juego no
es posible, la labor del terapeuta se orienta a llevar al
paciente, de un estado en que no puede jugar a uno
en que le es posible hacerlo” (pag. 61). Para ello, se
puede acudir a recursos como el juego del garabato que
el mismo autor propone, con ciertas adaptaciones
para usarlo a distancia.

Por otro lado, si el nifio decide solamente hablar
durante la sesién, habremos de considerar dicha pro-
duccién también como parte de la experiencia del
jugar, siempre y cuando se cumplan los criterios de
transitoriedad antes propuestos, ya que en palabras
de Winnicott: “La psicoterapia [sea con nifios o con
adultos] se da en la superposicién de dos zonas de
juego: la del paciente y la del terapeuta. Esta relacio-
nada con dos personas que juegan juntas” (‘ibid.).
Esto quiere decir que no se requiere necesariamente
del juego (en el sentido kleiniano) o de la manipula-
cién de los juguetes para que se despliegue la expe-
riencia del jugar. Para muchos nifios atendidos bajo la
modalidad a distancia serd mas cémodo interactuar
de esta forma con el terapeuta, sobre todo si se trata
de nifios que estan por entrar en la preadolescencia y
con mayor razén si no se cuenta con el recurso visual
de una videollamada y la comunicacién es por teléfo-
no. De hecho, veremos cémo la relacién transferencial
estard sujeta a modificarse también de acuerdo con
las nuevas condiciones del marco analitico de la
modalidad en linea, en la que puede faltar el soporte
libidinal de la mirada y el cuerpo en lo Real (en algu-
nos casos) del analista.

El marco analitico, soporte de la transferencia

El marco o encuadre analitico, ese conjunto de
reglas y acuerdos establecidos entre el analista, su
pequefio paciente y sus padres para llevar a cabo el
proceso de andlisis, constituye también las condicio-
nes para la instauracién de la transferencia, proceso
sin el cual serfa imposible llevarle a cabo. En la moda-
lidad a distancia el marco necesariamente tendra que
modificarse, teniendo como principal consecuencia
una adecuacion a su vez de las reglas para el uso de
un espacio que no corresponde al del consultorio o la
sala de juegos, junto con los juguetes y materiales
disponibles, para poder llevar a cabo la psicoterapia.
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Por lo demas, otros de sus elementos podran mante-
nerse tal como se establecen en su formato clasico, a
saber, el dia y hora fijados para la sesién, su periodi-
cidad, avisos de cancelacién, inasistencias y el pago.

Como comentario adicional habra que sefalar la
importancia de no modificar en lo posible los acuer-
dos que ya se habfan establecido con el nifio y sus
padres, para los casos en que se fueran a retomar
pacientes bajo este modelo. Por ejemplo, con relacién
con el pago, hay que precisar que el costo de la sesién
no debiera variar en funcién de la adaptacién de una
nueva modalidad de psicoterapia, pues su valor y
efectividad siguen siendo los mismos. Lo que sf ten-
dra que modificarse inevitablemente sera su forma de
cobertura que, al no ser “mano a mano”, debera supo-
ner algunas consecuencias a nivel de la transferencia.
Se sugiere también que el horario y dfa fijados para la
sesidn sean los que ya se habfan acordado previa-
mente con el paciente y sus padres.

En realidad, la modificacién del marco no implica
un problema en sf mismo, puesto que de cualquier
forma debe poseer siempre la cualidad de flexibilidad
para adecuarse a las condiciones particulares de cada
paciente y cada experiencia de anélisis. En palabras
de Annie Anzieu (2001), quien retoma a Bleger (1966):
“(...) cuando no se modifica nada en sus modalidades
procesuales es que se ha convertido en el depdsito de
las partes psicéticas del paciente. (...) Pero en los
casos menos graves, la regularidad del ritmo de las
sesiones y la continuidad de la presencia acogedora
del analista reactiva, segin Winnicott, algo de la pre-
ocupacién materna primaria” (Anzieu, 2001:36). Es
decir que, en cada caso, el marco analitico puede vol-
verse un sostén de los aspectos mas primitivos del yo
o brindar la sensacién de una suerte de “continuidad
existencial”, en su cualidad de estabilidad o incluso
volverse un soporte eficaz de las exigencias superyoi-
cas, si se sabe alternar con cierta flexibilidad para ali-
viar las tensiones provocadas por fantasfas persecuto-
rias. A pesar de lo anterior, las adecuaciones particu-
lares en el marco para la modalidad a distancia, s que
nos implicarén replantear cuidadosamente las conse-
cuencias que podamos advertir en otros elementos
técnicos que son también fundamentales para soste-
ner el dispositivo analitico.

El espacio de juego y la transferencia
Uno de los aspectos técnicos que serd susceptible

de verse comprometido es el de la transferencia pues
en la modalidad a distancia tanto analista como
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paciente deberdn ponerse en contacto desde sus pro-
pias casas, compartiendo asf un poco de su intimidad.
A pesar de que el espacio de la casa destinado para la
terapia pueda adaptarse, tal como se sugiere a los
padres en el protocolo propuesto més adelante, es
probable que encontremos aun asf dificultades en los
elementos transferenciales tan necesarios para que el
nifo pueda proyectar sus aspectos internos, dado que
dicho espacio no sera lo suficientemente neutro. Lo
mismo respecto al uso de los juguetes y materiales
que son del nifno, pues dificilmente cumpliran las mis-
mas funciones proyectivas y de soporte de los compo-
nentes libidinales y agresivos de la transferencia
como lo hacen los juguetes del consultorio por sus
caracteristicas de neutralidad. Fue por esta razén que
Melanie Klein decidié dejar de visitar a sus pequefios
pacientes en sus domicilios. En cualquier caso, se
podré trabajar en la habitaciéon del nifio y con sus
juguetes si no hay otra opcidn, teniendo en cuenta las
dificultades transferenciales que pudieran surgir.

Ya se sea que se trate de su habitacién o cualquier
otra area de la casa, es muy probable que el nifio evi-
dencie en algin momento el deseo de mostrar y com-
partir al analista su espacio personal (por ejemplo,
mostrando a la cdmara sus juguetes, su cuarto y toda
su casa, incluidos familiares y amigos), como parte de
las fantasfas que encontramos tan frecuentemente de
hacernos parte de su vida diaria y de preservar para sf
una parte de la experiencia del analisis. Claro esté que
en estos casos se le debe explicar al nifio por qué no
es posible acceder a sus deseos e interpretar ademas
el contenido subyacente de estas fantasias. No obs-
tante y considerando el caracter excepcional de esta
nueva modalidad, sera imposible restringir del todo el
que el nifio pueda exhibir parte de su espacio perso-
nal al terapeuta vy, si esto ocurre, basta con sefialar al
nifio que advertimos su emocién de poder mostrarnos
estos aspectos de su vida personal que son valorados
por él, asi como su fantasfa de hacernos parte de los
mismos, sin descuidar las interpretaciones pertinen-
tes en caso de que esto repercuta en el establecimien-
to de resistencias.

Por lo anterior, deberemos ser cuidadosos en
especificar de antemano, tanto al nifilo como sus
padres, las reglas y acuerdos a seguir del marco anali-
tico con todo y sus modificaciones para esta modali-
dad, resaltando la importancia que hay en torno a la
privacidad y confidencialidad de su tratamiento. A
propdsito de este Gltimo aspecto, el de la confidencia-
lidad, y a pesar de que el nifio esté enterado de que
todo lo que se trate en su sesién quedara a resguardo
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del terapeuta, habremos de esperar que surjan o se
amplifiquen, en algunos casos, fantasfas de contenido
paranoide al percibirse més cercana y real la posibili-
dad de que los padres escuchen o vigilen “a través de
las paredes”, por lo que se deberdn tomar en cuenta al
momento de interpretar la resistencia.

En este punto me parece que no esta por demas
sefialar aquf la pertinencia de que el analista sea cui-
dadoso de no mostrar por la cdmara demasiado de su
espacio personal, para resguardar en lo posible la
neutralidad tan necesaria en un contexto de psicote-
rapia y la posibilidad de que pueda desplegarse la
situacién de transferencia sin demasiadas resisten-
cias. No obstante, incluso si el terapeuta resguarda en
lo posible que el nifio tenga acceso a mirar su espacio
personal o utiliza solamente el audio para este fin, el
nino albergara de cualquier forma fantasias respecto a
la intimidad de su terapeuta, mostrandose interesado
por saber, ya sea que lo demuestre abiertamente o no
lo demuestre, y ello repercutira en la relacién transfe-
rencial establecida, provocando una serie de respues-
tas en el nifio tanto a nivel consciente como incons-
ciente, a saber: resistencias (al encontrarse més inte-
resado en la vida privada del analista que en sus pro-
pios conflictos); celos (al fantasear con cualquier ter-
cero que comparta el espacio del analista, aunque no
se observe o se sepa nada al respecto); envidia (al
considerar el espacio privado del analista como fuen-
te de goce al cual no tiene acceso) y otras tantas mas
que puedan surgir y que deberemos considerar para el
trabajo de interpretacién.

La mirada y la voz como soportes sustitutivos del
cuerpo

Sabemos bien el valor inestimable que estas dos
funciones comportan para los procesos constitutivos
del ser humano y el papel que juegan en su sosteni-
miento libidinal; asimismo, se vuelven recursos fun-
damentales en la posibilidad de elaboracién que
implica el proceso de psicoterapia, sobre todo cuando
se trata del trabajo con nifios, en los que se vuelven
casi indispensables.

A diferencia del analisis con adultos, que puede
prescindir de la mirada con el uso del divan para algu-
nos casos, y de la voz, en la medida en que progresi-
vamente se da mas lugar a los silencios de escucha
por parte del analista, con los nifios rara vez permane-
cen fuera de juego. Y es que precisamente de eso se
trata jugar, de una forma de vinculacién e intercambio
con el otro a través de estos objetos de deseo. El jue-
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go del Fort-Da, que precisa transitar entre registros,
entre el estar y no estar, entre el yo y el otro y de la
reciprocidad que esto implica, requiere necesaria-
mente de la presencia y ausencia de los mismos: tan-
to de silencios que posibiliten en el nifio un necesario
repliegue narcisista, como de llamados que lo resca-
ten de este estado, del goce avasallador de encontrar-
se sumergido en su mundo interno y de la funcién
estructurante y placentera de ser reconocido por la
voz; de la intermitencia entre mirar, para sostener la
imagen especular y ocultarse de la vista del otro y no
ser confundido con éste, para luego ser encontrado y
re-descubierto. Son pues, elementos humanizantes,
dentro y fuera de la clinica.

La mirada y la voz se convertirdn en el Gnico
soporte de un encuentro virtual entre analista y
paciente en una modalidad que no dispone del
encuentro y uso del cuerpo Real. ¢Y por qué seria
importante considerar la utilizacién del cuerpo en un
psicoanadlisis con nifios? Porque la dimensién del
tocar, que ha sido puesta en entredicho en el psicoa-
nélisis clasico con adultos, atendiendo a las reco-
mendaciones técnicas de las reglas de abstinencia y
neutralidad, en el caso de los nifios, adquiere un
papel determinante para el soporte y contencién de
aspectos primitivos del yo.

Antes que la mirada adquiriera, durante el desa-
rrollo psiquico, un valor en el reconocimiento del otro
y de la propia imagen a través de la identificacion y
antes de que la voz pudiera ser reconocida en su
caracter humanizante de llamado para el Ser, el cuer-
po ha registrado ya y desde el inicio de la vida, las pri-
meras experiencias del mundo a través del papel pri-
mordial que adquiere la piel en su funcién de “inscrip-
cion de huellas sensoriales tactiles”, tal como lo pro-
pone Didier Anzieu en su concepcién del Yo piel (1987).
Dicho autor parte de la premisa freudiana de que el Yo
representacion tiene su base constitutiva en lo corporal
y en las experiencias tactiles, en lo que Anzieu deno-
mina Yo piel: “toda funcién psiquica se desarrolla
apoyandose en una funcién corporal cuyo funciona-
miento traspone el plano mental” (Anzieu, 1987:107).

El Yo piel es una figuraciéon que sirve al nifio para
representarse a si mismo como contenedor de los
elementos psiquicos en un momento precoz del
desarrollo en el que no hay posibilidad de hacerlo a
través del pensamiento, la fantasfa y el lenguaje; por
ende, cuando existen fallas graves en el proceso de
constitucién psiquica, ya sea por exceso o defecto del
tocar, los sintomas se manifiestan en desbordamien-
tos de lo pulsional y en fendmenos en los que la dra-
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matizacion a través del cuerpo cobra el carédcter de lo
més primitivo: acting out, trastornos psicosomaticos,
convulsiones, episodios psicéticos, etc. En el caso de
los mas pequefios y a pesar de que no existan fallas
importantes en los procesos constitutivos, es comun
observar este tipo de manifestaciones dado que se
encuentran transitando justamente por dichos proce-
sos y los recursos defensivos del yo se encuentran
atn inmaduros. Entonces se vuelve indispensable
tocar, intervenir a nivel del cuerpo, de lo més primiti-
vo, sosteniendo y brindando contencidn a través del
contacto en un momento en el que los recursos sim-
bélicos de sostén, como la mirada y la voz, no son
suficientes.

Es por ello que esta modalidad no es recomenda-
ble en el tratamiento de casos de patologias graves,
en los que la mirada y la voz sean insuficientes para
brindar el soporte y sostén necesarios que puede
otorgar el cuerpo, a no ser que se pueda sustituir por
el acompafamiento de alguno de los padres en las
sesiones de psicoterapia, en la medida en que no sea
contraindicado segin la singularidad de cada caso.
Por lo demas, se podra hacer uso de los recursos vir-
tuales del video y el audio para otorgar el soporte libi-
dinal y estructurante de la mirada y la voz para los
casos de nifios con mayor madurez en las funciones
simbdlicas y defensivas del Yo.

Propuesta de sistematizacion de la técnica del psi-
coanalisis a distancia con nifios

Sobre el terapeuta

El terapeuta que trabajard el modelo de psicotera-
pia psicoanalitica a distancia con nifos no debera
poseer caracteristicas o aptitudes distintas a las que se
requieren para un psicoandlisis cldsico con nifios que,
més alla de la preparacién tedrica y las experiencias
necesarias para este fin (en el campo clinico, en el pro-
pio anélisis y el trabajo de supervision), se relacionan
con la capacidad de jugar y, como sefiala Winnicott, de
sobrevivir a dicha experiencia. Asimismo, el terapeuta
debera preparar y cuidar que se cumplan, por parte de
su pequefo paciente y sus padres, las condiciones
mas ideales para que ésta modalidad pueda llevarse a
cabo de la forma mas adecuada posible.

Preparacion del espacio y otros elementos para la psicoterapia
Las adecuaciones del espacio que usaré el tera-
peuta para esta modalidad deberdn corresponder a
las posibilidades con las que cuente para que no se
muestre demasiado de su privacidad y de esta forma
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evitar que el nifio presente dificultades para asociar
libremente. Por otro lado, habra que tomar en cuenta
que, a pesar de que sélo una parte del area donde se
encuentre el terapeuta se mostrara a la cdmara (cuan-
do se use el recurso del video), se tendra que disponer
aun asi de cierto espacio donde pueda desplegar el
juego propuesto por el nifio que muchas veces nos
exige hacer uso de una extensién mas amplia del mis-
mo. Por supuesto que habremos de ayudar a com-
prender a nuestro pequefio paciente que en esta
modalidad estaremos limitados necesariamente de
realizar algunos de los juegos que se le puedan ocu-
rrir. Recordemos que una de las caracterfsticas del
jugar tiene que ver con su flexibilidad y con la posibi-
lidad de llevarse a cabo independientemente de los
elementos con los que se cuenten o hagan falta.

Es recomendable que el terapeuta se encuentre en
un area que no sea susceptible a demasiados ruidos u
otros distractores, para que pueda hacer un adecuado
uso de la atencién flotante y por supuesto que debera
atender a la regla de confidencialidad de su paciente
llevando a cabo el andlisis en ausencia de cualquier
acompafante que pueda escuchar u observar las
sesiones.

Sobre los juguetes y otros materiales

Es recomendable que el terapeuta prepare algu-
nos pocos juguetes, que sean de uso exclusivo para
este fin, con los que pueda interactuar a través de la
pantalla con el nifio. Se sugiere que no sean juguetes
propios (habrd quienes haya conservado juguetes de
la infancia como recuerdo), ni que pertenezcan a los
propios hijos, cuando sea el caso, pues usarlos en
terapia traerfa como consecuencia complicaciones
contratransferenciales adicionales a las que ya de por
si surgen en el trabajo con nifios y que pudieran aho-
rrarse de antemano. Es por ello que se sugiere que, si
es posible, se usen algunos juguetes con los que
cuenta el consultorio de cada terapeuta y que ademés
puedan servir, para los pacientes que ya los conozcan,
de extensién y continuidad entre dicho espacio y el
que se establecerd a distancia de manera virtual,
como si se tratara de un espacio transicional.

No es necesario contar con demasiados juguetes y
materiales, de hecho es mejor que sean los menos
posibles para que exista la posibilidad de poner en
marcha la creatividad, indispensable en todo juego. A
los padres del paciente se les haran las mismas suge-
rencias en relacién con los juguetes y materiales, ade-
maés de las concernientes a su uso, como parte de la
preparacién del espacio de psicoterapia provisional,
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tal como veremos en el protocolo para padres adjunto
a este trabajo.

Una de las recomendaciones que los padres debe-
ran seguir por parte del terapeuta se relaciona con sus
reacciones e intervenciones para con el nifio respecto
al uso de los juguetes y el espacio de trabajo durante
el proceso de psicoterapia, pues es importante sefia-
lar que habrén de abstenerse de reprender, amenazar
o castigar al nifio si llegara a dafiar o destruir alguno
de los juguetes o materiales usados en sesién, pues
para ello deberan tener presente de antemano que
ésta es una posibilidad admisible en un contexto cla-
sico de andlisis con nifios. Lo mismo con respecto al
uso del espacio de psicoterapia adaptado, en caso de
que el nifio lo dafie o salga de este sin que sea abso-
lutamente necesario. Una vez preparado el espacio,
los juguetes y los materiales necesarios, se desarrolla-
ra la sesién de psicoterapia de manera normal, consi-
derando las reglas del marco analitico adaptado y res-
petando el método de libre asociacién, invitando al
nifio a jugar a lo que se le ocurra. Las intervenciones
del analista (sefialamientos, interpretaciones, cons-
trucciones, etc.) no tendrfan por qué modificarse, sal-
vo en su modalidad de ejecucién, que estaran sujetas
a las posibilidades de comunicacién a distancia con
las que se cuenten, a saber, los recursos de audio y
video.

Los juguetes sugeridos en el Cuadro | son sola-
mente una pauta de los recursos que se pueden usar,
en el contexto mas ideal de este modelo; sin embar-
go, el analista podré hacer uso de los juguetes y mate-
riales que estén a la mano siempre y cuando cumplan
el papel proyectivo necesario para el nifio y para que
se dé la experiencia del jugar.

Algunas consideraciones sobre la comunicacion virtual entre el
analista y su paciente

Serda comun que, luego de establecer comunica-
cién virtual con su terapeuta, el nifilo desee ponerse
en contacto con él durante el resto de la semana
enviandole mensajes a través de las mismas platafor-
mas que se han usado para la sesién. Es importante
que si esto ocurre el terapeuta se abstenga de respon-
der y entablar comunicacién fuera del encuadre esta-
blecido inicialmente, pues esto repercutiria en la rela-
cion transferencial y comprometeria el tratamiento.
Simplemente hay que retomar el tema durante la pré-
xima sesién con el nifio, a quien se le deberd explicar
por qué esto no es posible.

Por supuesto que en més de una ocasién se pre-
sentaran fallas y contratiempos en la comunicacion a
distancia gracias a problemas con la red o con los
mismos dispositivos utilizados para este fin, que en
algiin momento pudieran interrumpir la comunica-
cidn y esto a su vez generar diversas reacciones en el
nifo, interpretandose a veces como experiencias frus-
trantes para él, tal como se presentan en un contexto
clasico de andlisis, por ejemplo, cuando el terapeuta
llega tarde a sesién o cuando por alguna situacién el
nifio tiene que esperar antes de iniciarla, cuando ésta
llega a su fin o cuando se suspende por periodo vaca-
cional, etc. De hecho, algunas de las complicaciones
derivadas de lo anterior recaerédn ineludiblemente en
el valor y uso de los silencios en anélisis, cuando, por
ejemplo, no sepamos si éste surgié como reaccién
ante alguna intervencién, si se trata de un espacio de
repliegue para “preparar el terreno” o si la comunica-
cion se perdid por alguna falla o desconexién. A pesar
de dichas contrariedades técnicas que deberemos

Cuadro 1. Requerimientos materiales sugeridos
para la psicoterapia psicoanalitica infantil a distancia

Juguetes

Mufiecos (preferentemente de tela, cartén, madera, peluche o metal)

Materiales
Hojas blancas.

que no representen a algilin personaje en especifico, como superhéroes.
“Carritos”, motos, camiones, barcos o aviones (se sugiere que no = Ldpices, colores, marcadores, crayolas o gises.

requieran baterfas).

Bloques para armar.

Animales de juguete (incluso dinosaurios o dragones).
“Soldaditos” y armas de juguete.

Comida y “trastecitos” de juguete.

Herramientas de construccién y equipo médico de juguete.

Disfraces, méscaras, etc.
Fuente: Elaboracién propia (2019).
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Borrador y sacapuntas.

Tijeras de punta roma y pegamento.

Pintura no tdxica (de preferencia digital, que
es lavable o acuarelas).

Plastilina o masa para moldear no téxica.
Agua para beber y otra con la que se pueda
jugar (en pocas cantidades).

Bote de basura, toallas himedas y/o franela.
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siempre considerar en funcién del proceso analitico
de cada paciente, se podran reponer de cualquier for-
ma los minutos perdidos siempre que sea posible.

Sugerencia de protocolo para padres para el psicoandlisis a dis-
tancia con niiios

Es importante que el terapeuta especifique deta-
lladamente a los padres los preparativos y requisitos
a considerar para esta modalidad, asf como la técnica
de la que se hara uso, para que de esta forma se
encuentren con mayor disposicidén para adecuar las
condiciones méas éptimas para el tratamiento de su
hijo. Se sugiere que el protocolo se entregue por
escrito con anticipacion suficiente para los preparati-
vos necesarios antes de iniciar o retomar el tratamien-
to. El encuadre analitico, para los pacientes de prime-
ra vez, se establecera de preferencia personalmente,
durante las entrevistas preliminares a distancia con
los padres, aprovechando ese momento para despejar
cualquier duda respecto al protocolo.

También es de suma importancia sefialar a los
padres que este modelo se propone como un recurso
adaptado de la técnica de juego libre, apoyada en los
fundamentos del método psicoanalitico y que, aun-
que no pretende sustituir la eficacia del encuentro
personal de una psicoterapia bajo el modelo clasico,
brindara los instrumentos suficientes para alcanzar
sus fines, siempre y cuando se realice bajo las condi-
ciones mas adecuadas.

Consideraciones generales
Se les indicaré a los padres que para llevar a cabo

la iniciacién o seguimiento a distancia del proceso de

evaluacion y/o psicoterapia del nifio, se tendra que
disponer de los siguientes requisitos:

e Acceso a cualquier dispositivo de comunicacién a
distancia (teléfono, celular, computadora, laptop o
tableta)

e Acceso a Internet (en caso de que la comunicacién
sea distinta a la llamada telefdnica)

e Un espacio adecuado y/o adaptado para el proceso
de psicoterapia del nifio

e Juguetes y algunos materiales de papeleria

El espacio de psicoterapia

El espacio de psicoterapia puede adaptarse en
cualquier lugar de la casa que cuente con la posibili-
dad de permanecer a puerta cerrada durante cada
sesién. En las condiciones més ideales este espacio
tendrfa que ser cualquier lugar de la casa que no fuera
el cuarto del nino, sin embargo, éste puede destinarse

17

si no hay otra alternativa. Es contraindicado que el
nifilo mantenga (o perciba) comunicacién visual con
cualquier persona durante su sesidén (a menos que
sea absolutamente necesario y el terapeuta lo haya
sugerido bajo ciertos criterios a seguir, segiin la singu-
laridad del caso), de tal manera que si el espacio en el
que se encuentra tiene ventanas, éstas deberan per-
manecer cerradas y cubiertas. La supervision personal
del nifo se regularé segtn la posibilidad de contar o
no contar con el recurso de la videollamada, en cuyo
caso estaréa a cargo del terapeuta; en caso contrario se
establecerén las indicaciones a seguir para este fin,
seglin veremos més adelante.

El tamafio de la habitacién o del espacio destina-
do para la terapia no requiere ser demasiado amplio,
basta con unos 4x4 m y de preferencia que sea un
lugar que pueda facilmente ser lavado o aseado si el
nifo derrama agua, pintura, plastilina, pegamento u
otros liquidos. Se recomienda remover tapetes y
cubrir alfombras, si los hay.

Es importante que este espacio esté desprovisto
de cualquier elemento que implique un riesgo para la
seguridad del nifio que, a pesar de que estara bajo la
supervisiéon a distancia del terapeuta, se encontraré
fisicamente fuera de su alcance.

Sobre los juguetes y otros materiales

El espacio podré contar con algunos juguetes que
se dispondran al alcance del nifio, ya sea en una caja
u otro contendor y de preferencia se destinaran exclu-
sivamente para la psicoterapia, por lo que lo mas
recomendable es que no se trate de los juguetes que
ya posee, aunque pueden usarse también si no hay
otro recurso. A pesar de que se utilicen juguetes aje-
nos al nifio, éste podrd, si asi lo desea, introducir
alguno propio a su sesién. Si se va a utilizar la habi-
tacion del nifio, se debera prever que disponga prefe-
rentemente sélo de algunos pocos y que sean aque-
llos mas genéricos y poco elaborados. Ya sea que se
vayan a utilizar los juguetes del nifio o a conseguir
algunos especificos para la psicoterapia, se debera
tener en cuenta que estardn sujetos siempre a la
posibilidad de desgastarse o dafiarse, a veces irrepa-
rablemente. Si esto llegase a ocurrir se debera evitar
cualquier tipo de reprimenda o sancién al nifio ya que
en un contexto de psicoterapia psicoanalitica esto se
admite, con las correspondientes intervenciones o
restricciones que el terapeuta considere mas perti-
nentes. Se sugiere que el nifio entre a su sesién con
ropa cémoda que se pueda ensuciar o manchar, pues-
to que también es admisible en este modelo, evitan-

Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.



Alejandro de Jestis Villegas-Cisneros

ARTiCULOS

do también, si se da el caso, cualquier reprimenda o
sancion.

Una vez preparado el espacio de trabajo el proceso
de psicoterapia podré ser retomado. Si se trata de un
paciente que apenas comienza su proceso, el terapeu-
ta indicard el momento de usarlo, luego de las sesio-
nes de entrevista preliminares a distancia.

El modelo de psicoterapia a distancia considera
los mismos acuerdos iniciales establecidos en un
contexto clasico de tratamiento entre el terapeuta y
su paciente y entre aquel y los padres del nifio, los
cuales se establecerén, en este caso y de manera per-
sonal, a través de las entrevistas preliminares a dis-
tancia. Estos conciernen al dfa y hora fijados para las
sesiones de psicoterapia, su duracién y periodicidad,
los avisos de cancelacién, las inasistencias, el pago y
su modalidad.

Contraindicaciones del tratamiento a distancia y otras precau-

ciones
La modalidad a distancia de la psicoterapia psico-

analitica con nifios requiere, ademas de los preparati-
vos y adecuaciones antes descritas, seguir las siguien-
tes recomendaciones:

e £l nifio deberd permanecer dentro del espacio des-
tinado el tiempo que dure la sesién de psicotera-
pia. A pesar de que sea su casa o su habitacién, no
podra entrar y salir a otras dreas a menos que sea
absolutamente necesario, por ejemplo, cuando se
trate de alguna emergencia o requiera salir al
bafio. Para este efecto y para resguardar la privaci-
dad del nifo, la puerta permaneceréa cerrada todo
el tiempo, aunque se deberd tener la precaucion
de que no se ponga seguro y si es el caso, tener a
la mano la llave para poder ingresar si es necesa-
rio. Si el nifio saliera de la sala de juegos por algin
motivo distinto a los admitidos, se le invitard nue-
vamente a pasar, evitando las sanciones, amena-
zas o llamadas de atencidn. Habra algunos nifios
que requieran que la puerta quede entreabierta,
para escuchar o a veces mirar a sus padres, sin
embargo, esto solamente se admitird previa indi-
cacion del terapeuta. Si el nifio desea comunicarse
con sus padres o cualquier otro familiar llamando-
los con la voz, ellos responderan sélo en la medida
en que sea absolutamente necesario o si se ha
acordado su pertinencia previamente con el tera-
peuta.

e Nadie podra ingresar o acompanar al nifio durante
las sesiones de psicoterapia, tampoco interrumpir
o distraerle llamandole o tocando a la puerta, sal-
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vo que también se trate de alguna urgencia. Habra
casos excepcionales en los que necesariamente
tendrd que acompafiarle algtin adulto, preferente-
mente la madre, el padre o tutor del nifio, segin lo
considere necesario el terapeuta en cada caso.

e [ terapeuta podrd ponerse en contacto durante la
sesién con los padres del nifio por cualquier
medio en caso de presentarse alguna situacién de
extrema necesidad o emergencia.

e Esta modalidad puede requerir el uso de dispositi-
vos electrénicos de comunicacién a los que el
nifo, por sus caracteristicas o edad, no pueda
acceder o manipular por si solo. En estos casos el
terapeuta evaluara la pertinencia de indicar el
acompafamiento del nifio para la asistencia de
estos recursos y/o su supervisién o, por el contra-
rio, restringir definitivamente el uso de esta moda-
lidad, en cuyos casos estard contraindicada. Si es
necesario y posible acompafiar al nifio, el adulto a
cargo debera atender las consignas y recomenda-
ciones del terapeuta para trabajar en conjunto la
sesién de psicoterapia.

e Se deberd de respetar estrictamente la privacidad
del nifio evitando escuchar o vigilar su sesién por
cualquier medio. Al finalizar la misma el nifio
podrd, sélo si asi lo desea, hablar o responder
sobre su experiencia en sesién. Cualquier duda o
aclaracion respecto al proceso y/o dindamica del
tratamiento del nifio se tratara con el terapeuta en
una entrevista previamente agendada.

e Se sugiere que el nifio no introduzca o encienda dis-
positivos electrénicos (televisién, tabletas, conso-
las de videojuegos, celulares, computadoras, etc.)
durante su sesién, que no sea el requerido para la
comunicacién establecida con el terapeuta, a
menos que éste lo considere necesario para el tra-
tamiento, considerando la singularidad de cada
caso. Se evitard también, en lo posible, que el nifio
introduzca alimentos o coma durante su sesién.

Conclusiones

La técnica psicoanalitica de psicoterapia nos brin-
da, en la medida de sus posibilidades tedricas y meto-
doldgicas, la oportunidad de realizar las adecuaciones
pertinentes para solventar las necesidades de cada
época y contexto, albergando, no obstante, ciertas
reservas y contraindicaciones en algunos casos, que
nos impelen a seguir pensando la clinica, sus alcances
y limitaciones. Los resultados preliminares de este
trabajo nos conducen a concluir que el modelo de psi-
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coterapia psicoanalitica a distancia con nifios es via-
ble, pertinente y sostenible siempre y cuando se man-
tenga inalterado el método psicoanalitico de libre
asociacién y se realicen las adecuaciones pertinentes
del encuadre y la técnica de juego libre sin descuidar
la singularidad de cada caso.

Se trata de una propuesta abierta siempre a nue-
vas sugerencias y formulaciones, pero suficiente, por
lo pronto, para responder a la apremiante tarea de
asistir y contener el sufrimiento psiquico de la pobla-
cién infantil, justo cuando otras vias de solucién de
conflictos se encuentran comprometidas. Cabe desta-
car que la implementacién de este modelo de inter-
vencion a distancia ha contribuido satisfactoriamente
para brindar atencién en el tratamiento psicoterapéu-
tico de nifios que han presentado respuestas sinto-
maéticas (tales como miedo, angustia y panico), deri-
vadas del confinamiento provocado por la pandemia
del COVID-19.

A pesar de que no es un modelo que pretenda sus-
tituir la eficacia y el valor de un encuentro personal
entre el terapeuta y su paciente, tal como es llevado a
cabo en un contexto clasico de andlisis, se propone
como uno que posibilita abrir nuevas vias de interven-
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cién y tratamiento cuando no sea posible el encuen-
tro presencial entre el terapeuta y su paciente, més
alla de contextos de emergencia, y uno que exige,
ademds, seguir pensando en nuevos caminos para el
psicoanalisis clinico, en los recursos con los que con-
tamos para ejercerlo y sobre el hecho de que no siem-
pre estardn a nuestra disposicion.
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Resumen

Para evaluar el efecto conjunto tanto de la modalidad de presentacién de los estimulos a codificar (aislada vs
con distractores), como del nivel de procesamiento de informacién implicado al analizar estructural y/o seman-
ticamente palabras presentadas como estimulos, sobre el desempefio en tareas de recuerdo libre, se recurrié a
un disefio factorial 2x5 y se trabajé individualmente con 100 estudiantes universitarios de diversas carreras, en
una Unica sesién de 30 minutos. Los estimulos a codificar (EC) fueron 32 palabras de la categorfa seméntica ani-
mal, presentados uno a uno por tres segundos en ensayos independientes. Para la mitad de los participantes en
cada ensayo sélo se presentaba el EC y para la otra mitad éste aparecia acompafiado de otras tres palabras
correspondientes a otras categorfas seménticas (distractores). Con excepcidn de veinte participantes que confor-
maron grupos controles, tras la presentacién de todos los EC, los participantes tenfan quince segundos para res-

Performance of University Students in
Free Memory Tasks: Variable Effects Involved During Coding

Abstract

To evaluate the joint effect of both the mode of presentation of the stimuli to be encoded (isolated vs with dis-
tractors), as well as the level of information processing involved in structurally and / or semantically analyzing
words presented as stimuli, on the performance of recall tasks free, was used a 2x5 factorial design and worked
individually with 100 university students from various majors, in a single 30-minute session. The stimuli to be
encoded (EC) were 32 words from the animal semantic category, presented one by one for three seconds in inde-
pendent trials. For half of the participants in each trial, only the CS was presented and for the other half it appe-
ared accompanied by three other words corresponding to other semantic categories (distractors). With the excep-
tion of twenty participants who formed control groups, after the presentation of all the CT, the participants had
fifteen seconds to answer certain questions depending on the allocation group, which involved an analysis on it.
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ponder determinadas preguntas dependiendo del grupo de asignacién, que implicaban un anélisis sobre ella.
Este analisis para veinte de los sujetos se centrd en las caracteristicas estructurales de la palabra (anélisis super-
ficial), para otros veinte en las seménticas (anélisis profundo), para otros diez implicé ambos aspectos (analisis
superficial y profundo) y para otros diez quedd a su eleccidn el tipo de analisis a efectuar (anélisis libre). Finali-
zado el dltimo ensayo, los sujetos debfan enlistar las palabras que analizaron durante la sesién. Los resultados
muestran diferencias estadisticamente significativas entre ciertas combinaciones de las condiciones experimen-
tales. Estos se discuten en términos de su pertinencia tedrica.

Palabras clave: Recuerdo libre, Anélisis estructural y semantico de palabras, Memoria, Codificacién de estimu-
los, Universitarios.

This analysis for twenty of the subjects focused on the structural characteristics of the word (superficial analysis),
for another twenty on the semantics (deep analysis), for another ten it involved both aspects (superficial and deep
analysis) and for another ten it was left to your choice of the type of analysis to be carried out (free analysis). After
the last trial was finished, the subjects had to list the words they analyzed during the session. The results show
statistically significant differences between certain combinations of the experimental conditions. These are dis-
cussed in terms of their theoretical relevance.

Key Words: Free Memory, Structural and Semantic Analysis of Words, Memory, Stimulus Coding, University
Students.
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Introduccién

esde su gestacién, el campo de la psicologia
experimental ha sido abundantemente nutrida por
variadas y rigurosas investigaciones sobre los deno-
minados procesos psicoldgicos bésicos, configuradas
bajo las dos aproximaciones que, con la adopcién de
método cientifico y el uso de andlisis cuantitativos
precisos, son las que predominantemente han contri-
buido a conferirle honorabilidad a la Psicologfa en el
ambito académico: la conductual y la cognoscitiva.
Mientras que la primera ha evidenciado un claro inte-
rés por investigar fenémenos de aprendizaje, la
segunda, bajo el acogimiento de modelos informati-
cos y la cibernética, ha exhibido cierta preferencia por
el estudio del pensamiento y la memoria (Garzén y
Seoane, 1982; Martinez y Tonneau, 2002), siendo ésta
tltima un tema central del trabajo aquf reportado.

En términos generales, la memoria es entendida
como el medio por el cual se retiene informacién que
ha sido adquirida por diferentes vias, para su poste-
rior utilizacidn ya sea para regular la conducta presen-
te o bien, para planear la futura. Concibiéndola como
proceso, los psicélogos cognoscitivos han identifica-
do tres operaciones implicadas en ella: codificacién,
almacenamiento y recuperacién (Alvarez y Trapago,
2005; Baez-Hernandez, 2013; Etchepareborda y Abad-
Mas, 2005; Stenberg, 2011). De esta manera, la estruc-
tura en comun y habitual de todo experimento sobre
memoria, contempla como minimo dos fases ineludi-
blemente esenciales: una correspondiente a la codifi-
cacién y otro a la recuperacién. La primera de ellas
suele estar conformada por una serie de ensayos con-
secutivos en los que en cada uno se presenta por bre-
ves instantes un estimulo (denominado blanco, diana
u objetivo), bajo la consigna de recordar la mayor can-
tidad. La Ultima en cambio, se caracteriza por la medi-
cién de la memoria, en funcién de la cantidad de esti-
mulos recordados.

Las diferencias entre las investigaciones experi-
mentales sobre memoria se deben a las variaciones
sistematicas de las multiples variables implicadas en
estas fases. Entre las principales variables a conside-
rar en la fase de codificacidon destacan las que definen
las peculiaridades de los elementos que fungiran
como los estimulos a codificar (EC). Por lo general, se
recurre a elementos cuya informacidn es recibida por
los sistemas sensoriales visual y auditivo, ya que
segln lo precisado por Etchepareborda y Abad-Mas
(2005), son los dos canales de entrada a los procesos
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centrales del sistema cognitivo. De este modo, figuras
abstractas, letras y series numéricas (Hernandez-
Ramos y Cansino, 2011), suelen ser algunos ejemplos
de elementos utilizados como estimulos. Otro ejem-
plo, suelen ser oraciones de hasta 18 palabras (Del
Rio y Lépez-Higues, 2006). No obstante, las listas de
palabras suelen ser lo mds comuinmente utilizado
para este fin, pese a los inconvenientes que Hermann
Ebbinghaus, el pionero en el estudio experimental de
fenémenos mnémicos, vio en su uso, por la alta carga
de significados implicados en ellas (Gluck, Mercado y
Myers, 2009).

En general, cuando son visuales, los EC suelen
presentarse uno a uno en tarjetas, proyecciones o en
el monitor de una computadora, tal como han hecho
algunos investigadores presentando palabras para
que se analicen estructural (también llamado percep-
tual) o semanticamente conforme vayan apareciendo
(Craik y Lockhart, 1980; Craik y Tulving, 1980; Menor y
Sebastian, 1995). Muy raramente, el EC se presenta
entre otros elementos que pueden fungir como dis-
tractores. Un ejemplo de este caso es cuando se pre-
sentan oraciones de las que el participante debe
recordar sélo la que estd ubicada al principio o final
de la lista (Del Rio y Lopez-Higues, 2006). Desde una
perspectiva particular, se considera que presentar el
EC entre otros elementos constituye una alternativa
metodoldgica adecuada al disefiar estudios experi-
mentales sobre memoria ya que, aunque es cierto que
en condiciones de laboratorio deben restringirse la
influencia de variables que afecte a la relacién bajo
estudio, también es cierto que la tarea que se disefie
debe emular al fenédmeno en estudio lo mas parecido
a su ocurrencia bajo condiciones naturales. Si se reco-
noce que en la vida cotidiana las personas tienen la
demanda de codificar estimulos inmersos entre otros
muchos para su posterior recuerdo, resulta pertinente
explorar si en condiciones de laboratorio se generan o
no se generan efectos diferenciales por la modalidad
de presentacion del EC.

Para la evaluacion del recuerdo, tal como sefialan
Gluck, Mercado y Myers, (2009), puede recurrirse a
diferentes formatos, entre los que se encuentran: a) el
reconocimiento, en el que se presenta al participante una
lista de elementos entre los que se encuentran algu-
nos de los que previamente codificd mezclados con
otros, para que justamente reconozca los EC; b) recuer-
do seiialado, en el que se proporcionan ciertas pista al
participante para facilitarle el recuerdo; y ¢) recuerdo
libre, formato mas cominmente empleado y denomi-
nado por los conductistas como tarea de reproduc-
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Figura 1. Ejemplo de reactivos a responder por los participantes ante cada EC

Fuente: Elaboracién propia.

cién (Martinez y Tonneau, 2002), por ser la opcién en
la que se pide al participante que enliste todos los
elementos que recuerda le fueron presentados.

En funcién de lo anterior, el presente trabajo se
planted como objetivo evaluar el efecto conjunto tan-
to de la modalidad de presentacién de los estimulos
a codificar (aislada vs con distractores), como del
nivel de procesamiento de informacién implicado al
analizar estructural y/o semanticamente palabras pre-
sentadas como estimulos, sobre el desempefio de
universitarios en tareas de recuerdo libre.

Método

Participantes

Colaboraron voluntariamente cien estudiantes
universitarios que se encontraban estudiando entre el
cuarto y el noveno semestre de su carrera de interés
en alguna Instituciéon de Educacién Superior de la ciu-
dad de Morelia, Michoacan, de los cuales 46 fueron
mujeres y 54 hombres, cuyas edades oscilaron entre
los 19y 24 afios.
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Materiales, instrumentos y escenarios

Para la presentacién de los EC, se utilizaron cuatro
computadoras portétiles de distintas marcas comer-
ciales, la presentacién se estructurd en sesiones dise-
fadas en PowerPoint versién 2013.

Para que los participantes realizaran el analisis
correspondiente de cada uno de los EC presentados
de acuerdo con su grupo de asignacién, se disefiaron
cuatro formatos diferentes de cuadernillos de trabajo.
Las caracterfsticas comunes fue que estuvieron con-
formados por una portada para el registro de datos de
identificacion del participante y ocho paginas, conte-
niendo cada una de ellas los reactivos correspondien-
tes para cuatro de los EC presentados. La Figura 1
muestra un ejemplo de los reactivos para cada EC, de
acuerdo con los cuatro posibles tipos de analisis que
podria ser solicitado a cada participante, dependien-
do del tipo de analisis a efectuar, en funcién de su gru-
po de asignacion. En el panel A se muestra el propio
para quienes tenfan que hacerlo estructural, en el B
semantico, en el C tanto estructural como seméantico
y en el D, a eleccidn propia.

Para la ejecucién de la tarea de recuerdo libre
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(reproduccién de los EC presentados), se emplearon
hojas blancas tamafio esquela (una por participante)
y lépices.

Por la procedencia de los participantes, se trabajé
en diversos espacios, cuidando invariablemente que:
a) dichos lugares estuvieran libres de distractores tan-
to visuales como auditivos, b) se encontraran provis-
tos Gnicamente por un escritorio, y dos sillas, una
para el participante, colocada frente a la computado-
ra, y otra para el investigador, a un costado del escri-
torio; y d) que durante la realizacién de las sesiones,
dichos espacios contaran con iluminacién tanto natu-
ral como artificial.

Tarea experimental

Se disefiaron dos sesiones conformadas por 32
ensayos cada una. Cada ensayo tenfa una duracién
total de dieciocho segundos. Durante los tres prime-
ros se presentaba en el monitor de una computadora
el EC, que consistié en el nombre de un animal, escri-
to en rojo, verde, azul o negro, escrito en mayusculas
o en mintsculas. En los quince segundos restantes,
la pantalla quedaba en blanco, perfodo en el cual el
participante debfa o no responder algunas preguntas
que implicaban algin tipo particular de anélisis del
estimulo recientemente codificado, pudiendo ser:
supeftficial, profundo, superficial y profundo o libre, respecti-
vamente.

Quienes en funcién del grupo de asignacién teni-
an que hacer un anélisis superficial, debfan conside-
rar ciertas propiedades estructurales de la palabra,
para asi responder en qué casilla estaba ubicada, en
qué color estaba escrita, si estaba escrita en mayus-
culas y si contenfa la letra “e”. En cambio, quienes
tenfan que hacer un analisis profundo, debfan reco-
nocer propiedades semanticas de la palabra para
poder responder si se trataba de un animal mamffero,
cuadrtpedo, herbivoro y/o mamifero. A quienes les
tocaba hacer tanto el analisis superficial como el pro-
fundo, debfan responder todas las preguntas antes
mencionadas, y a quienes les tocaba hacer un anéli-
sis libre, debfan enlistar tres caracteristicas de la
palabra, quedando a su eleccién que las tres fueran
solo estructurales, sélo semanticas o mencionar una
de una clase y dos de la otra.

En una de las sesiones, los estimulos a codificar se
presentaron de manera aislada, en tanto que en la otra
sesidn, con distractores. En la sesién bajo la condicién
aislada, sdlo aparecia el estimulo a codificar en algin
lugar de la pantalla, ya fuera en el lado superior
izquierdo, superior derecho, inferior izquierdo o infe-
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rior derecho. En cambio, en la sesidn con distractores, el
estimulo a codificar aparecfa dentro de una de las
cuatro casillas del tablero que se presentaba al inicio
del ensayo. En el resto de las casillas aparecia alguna
otra palabra correspondiente a alguna de las siguien-
tes categorias seménticas: objeto, fruta o verbo, que
al igual que las palabras utilizadas como EC, podian
estar escritas en mayutscula o mindsculas y aparecer
en cuatro variaciones de colores. Cabe aclarar que en
los ensayos de esta sesion, se cuidé que en cada uno
de ellos, dos de las palabras se presentaran en mayus-
culas y las otras dos en mintsculas. Del mismo modo,
también se cuidd que no se repitiera el color de algu-
na de las palabras. Cabe aclarar dos aspectos. Por un
lado, que en todos los ensayos de las dos sesiones,
todas las palabras estuvieron escritas invariablemen-
te en “Arial Rounded MT Bold 45”; y por el otro, que el
orden de exposicién de los estimulos a codificar fue el
mismo en las dos sesiones. En la Figura 2 se muestran
algunos ejemplos de los ensayos, tanto en su versién
aislada como con distractores, los del lado izquierdo
corresponden a la condicién de “aislado”, y los del
lado derecho, a la condicién “con distractores”. Deba-
jo de cada palabra, estd entre paréntesis el color en el
que se presentd a los participantes.

Diseiio

Se utilizdé un disefio factorial 2x5, en el que las
variables contempladas fueron la modalidad de pre-
sentacién de los estimulos a codificar y el tipo de pro-
cesamiento de informacién demandado (o tipo de
analisis). Los valores de la primera variable fueron:
“aislada” y “con distractores”; en tanto que los de la
segunda variable fueron: “superficial” (estructural),
“profundo” (semantico), “superficial y profundo”
(estructural y seméntico), “libre” (a eleccién propia) y
“sin procesamiento”.

De esta manera, los participantes fueron distribui-
dos aleatoria y equivalentemente a diez grupos, de los
cuales ocho fueron experimentales y dos controles.
Mientras que los participantes de los dos dltimos gru-
pos quedaron exentos de efectuar algln tipo de ana-
lisis de los EC (Grupos Controles), los asignados a los
grupos experimentales si debieron realizar un tipo de
analisis. Especificamente, a los de los Grupos experi-
mentales 1 y 2 se les pidié que lo hicieron superficial,
a los de los Grupos 3 y 4 que lo hicieran profundo, y a
los de los Grupos 5 y 6 que hicieran ambos tipos de
andlisis. Para los participantes de los Grupos 7 y 8
quedo a su eleccidn el tipo de andlisis a realizar (ana-
lisis libre).
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TUCAN
(negro)
delfin
(verde)

camello

(azul)

CABALLO
(rojo)

Figura 2. Ejemplos de ensayos utilizados en el estudio

Fuente: Elaboracién propia.

A los participantes de los grupos nones, los esti-
mulos a codificar se les presenté en modalidad aisla-
da, en tanto que a los de los grupos pares, con distrac-
tores (ver Cuadro 1).
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TUCAN BROCHA
(negro) (rojo)
Dejar pina
(verde) {azul)
CIRUELA delfin
(rojo) (verde)
SENTIR baston
(azul) (negro)
BALA nanche
(negro) {rojo)
camello DORMIR
{azul) (verde)
barandal BEBER
(negroj (verde)
sandia CABALLO
{azul) (rojo)

Procedimiento

Independientemente del grupo de asignacién, se
trabajé de manera individual con cada participante en
una Unica sesién de 25 a 30 minutos aproximadamen-
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Cuadro 1. Disefio del estudio

Grupos Modalidad de presentacion Tipo de procesamiento de informacién
estimulos a codificar (tipo de anlisis)
Experimentales 1 Aislada Superficial
n=10
2 Con distractores
n=10
3 Aislada Profundo
n=10
4 Con distractores
n=10
5 Aislada Superficial y profundo
n=10
6 Con distractores
n=10
7 Aislada Libre
n=10
8 Con distractores
n=10
Controles 1 Aislada Sin procesamiento
=10
2 Con distractores
n=10

Fuente: Elaboracién propia.

te. Dicha sesién estuvo conformada por tres momen-
tos. En el primero se instruia al participante en la
tarea experimental. En seguida, era expuesto a la pre-
sentacién de los EC. Al concluir tal presentacién se le
entregaba una hoja en blanco y un lapiz para que
enlistara todas las palabras que recordaba haber codi-
ficado previamente. Al concluir esta dltima actividad
se agradecia su participacién, y si era de su interés
conocer el objetivo del estudio se le brindaba una
breve explicacién al respecto.

Conseguida la evidencia generada por cada parti-
cipante se procedia a obtener el porcentaje de acier-
tos logrado en la tarea de recuerdo libre, y si también
era el caso, el mostrado en el anélisis de los EC. El
primero de estos datos se generd en funcién del
nimero de EC recordados de los 32 presentados en
total. En cambio, el segundo se obtuvo de la suma
respuestas correctas al total de preguntas contenidas
en los cuadernillos de trabajo.

Resultados

En la Figura 3 se muestra la media de aciertos
obtenidos por los participantes de cada uno de los
grupos en la tarea de recuerdo libre. Los grupos a los
que se les presentd el EC en modalidad asilada estén
representados con barras grises (grupos nones), en
tanto que a los que se les presentd en modalidad con
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distractores, estd representados con barras negras
(grupos pares). Las lineas discontinuas dividen a los
grupos en funcién del tipo de procesamiento que
demando el tipo de anélisis efectuado de los EC.

En términos generales, y a nivel estrictamente des-
criptivo, se puede apreciar que al comparar los pares
de grupos que coincidieron en el tipo de anélisis
hecho al EC, a excepcién del caso de los Grupos 5y 6
que hicieron anélisis tanto superficial como profundo,
en los otros casos la media de aciertos fue mayor en
aquellos en los que el EC se presenté en modalidad
aislada (grupos nones), que en aquellos a los que se
presenté en la modalidad con distractores (grupos
pares). Especificamente, se encontrd que el porcenta-
je de aciertos de los Grupos 1y 2, que hicieron proce-
samiento superficial fue de 60.01% y de 27.77%, res-
pectivamente; en el Grupo 3 que realizé procesamien-
to profundo fue de 56.69% y en el Grupo 4 de 54.14%.
En el caso de los grupos con anélisis libre, el porcen-
taje de aciertos fue de 58.74% para el Grupo 7 y de
52.81% para el Grupo 8; y las de los Grupos Control 1
y 2, que no hicieron ninglin analisis, fue de 63.43% y
de 47.18%, respectivamente. Por el contrario, mientras
que el porcentaje del Grupo 5 fue de 45.31%, el Grupo
6 fue de 52.81%. No obstante, estas diferencias a nivel
descriptivo, las tnicas que resultaron estadisticamen-
te significativas de acuerdo a la prueba t de Student
para grupos independientes, fueron las que hubo
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Figura 3. Media de aciertos obtenidos por los
participantes de cada grupo en la prueba de recuerdo libre

Fuente: Elaboracién propia.

entre los dos grupos que realizaron procesamiento
superficial, es decir, entre los Grupos 1 y2 (T=4.34,p
=.000) y entre los Grupos 3 y 4 que realizaron proce-
samiento profundo (T = 2.50, p = < .05).

Haciendo ahora comparaciones entre los grupos
en funcién de la modalidad bajo la cual se les presen-
té el EC, se pudo apreciar que entre los cinco a los
que se les presentd el EC en modalidad aislada, los
participantes del Grupo Control 1 mostraron el por-
centaje de aciertos mas alto (63.53%), en tanto que
los del Grupo 5, el més bajo (45.31%). Los porcentajes
logrados por los participantes de los Grupos 1, 3y 7
fueron 60.01%, 56.64% y 58.74%, respectivamente. No
obstante, al comparar estos mismos cinco grupos, se
encontrd que sélo la diferencia entre los Grupos 3y 5,
es estadisticamente significativa (T = 4.89, p = .000);
esto es, entre los que sdélo hicieron procesamiento
profundo con los que ademas de hacerlo de este tipo,
también tuvieron que hacerlo superficial.

Al efectuar una comparacién similar, pero ahora
entre los grupos a los que se les presentd el EC en
modalidad con distractores, se puede observar que
los participantes del Grupo Control 2 obtuvieron la
media maés alta (57.18%) y los del Grupo 2 la mas baja
(s6lo el 22.77%). Los porcentajes conseguidos por los
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participantes de los Grupos 4, 6 y 8 fueron 54.14%,
48.12% y 52.81%, respectivamente. Efectuando com-
paraciones con criterios inferenciales, se encontrd
que la diferencia existente entre los porcentajes obte-
nidos por el Grupo 2, con cada uno de los otros cuatro
grupos, resulta estadisticamente significativa (con
Grupo 4, T=-4.04,p=.001; con Grupo 6, T=-4.34,p =
.000; Grupo 8, T = -4.80, p = .000 y con Grupo Control
2T =-5.30, p=.000).

En la Figura 4 se muestra el porcentaje de aciertos
obtenido por cada uno de los participantes de los
ocho grupos experimentales, tanto en la tarea de
recuerdo libre, como en la de anélisis de los EC. En la
fila superior se muestran las graficas correspondien-
tes a los dos grupos cuyo tipo de analisis de los EC,
demandd un procesamiento superficial; en la segunda
fila, la de los grupos que hicieron un analisis profun-
do; en la tercera, de los que realizaron tanto procesa-
miento superficial como profundo y en la tdltima fila,
la de los dos grupos cuyo procesamiento fue libre. En
la columna izquierda, se encuentran los cuatro grupos
cuya modalidad de presentacién del EC fue aislada,
en tanto que en la columna derecha estan las de los
grupos que fueron expuestos a la modalidad con dis-
tractores.
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Las barras grises corresponden al desempefio en
la tarea de recuerdo libre, y las negras al logrado en la
tarea de analisis.

En términos generales, a nivel descriptivo se pue-
de apreciar que, independientemente de las dos varia-
bles estudiadas, con excepcién de sélo tres de los 80
participantes experimentales, todos mostraron mejor
desempefio en la tarea de anélisis del EC, que en la de
recuerdo libre. Los tres casos excepcionales fueron P5
del Grupo 1, P23 del Grupo 3y P38 del Grupo 4.

Apreciando el desempefio de cada grupo, se pue-
de observar que en el caso del Grupo 1, respecto a
los desempefios en la tarea de recuerdo libre, P2 tuvo
el desempefio més bajo, al recordar sélo el 25% de
EC, y P5 logré el mejor desempefio al haber recorda-
do el 93.75% de los EC. En cambio, en la tarea de
andlisis, fue precisamente P5 quien, contrario a lo
que consiguid en la tarea de recuerdo libre, mostré el
desempefio més bajo al sélo obtener un 32.8% de
aciertos. De este grupo, mostrd el desempefio perfec-
to en esta tarea.

En el caso del Grupo 2, el porcentaje de aciertos en
la tarea de recuerdo libre sélo oscil6 entre el 21.8% y
el 56.2%, siendo los participantes 17, 18, 19 y 20 quie-
nes coincidieron en obtener el porcentaje mas bajo, y
P12 el més alto. En contraste con estos bajos porcen-
tajes, en la tarea de andlisis, el rango de aciertos fluc-
tio entre el 91.4% y el 100%, siendo P17 quien obtuvo
el mas bajo y P14 el mas alto.

En el Grupo 3, en la tarea de recuerdo libre se
registraron porcentajes oscilantes entre el 46.87% y el
84.37%, siendo P24 quien obtuvo el primero de estos
porcentajes y P27 el segundo. En la tarea de anélisis
el rango varié de 84.37% a 93.75%, siendo los partici-
pantes 23 y 28, respectivamente, quienes lograron
estos porcentajes. Un rango variante entre el 31.25%
conseguido por P40 y 87.5% logrado por P8, fue el
apreciado en el Grupo 4 en la tarea de recuerdo libre;
y entre 52.34% mostrado por P35 y 96.09% obtenido
por P39, en la tarea de anélisis.

Considerando los grupos que realizaron anélisis
tanto superficial como profundo, se puede observar
que en el caso del Grupo 5 los porcentajes oscilaron
entre el 25% y el 62.5% en la tarea de recuerdo libre, y
entre el 67.96% y 93.75% en la tarea de analisis, sien-
do, curiosamente, P48 quien obtuvo el mas bajo en la
tarea de recuerdo libre, pero el méas alto en la de ana-
lisis. P49 logré el mas alto en la tarea de recuerdo
libre y P47 el mas bajo en la tarea de anélisis. En el
caso del Grupo 6, en la tarea de recuerdo libre los por-
centajes oscilaron entre 28.12% y 65.62%, y en la de
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analisis entre 79.68% vy el 93.75%. Mientras que los
porcentajes més bajos en ambas tareas fueron obteni-
dos por P54, los mas altos en la de recuerdo libre lo
logré P60 y en la de anélisis P51.

En los grupos en los que los participantes analiza-
ron el EC bajo los criterios de su eleccién, puede apre-
ciarse que en el caso particular del Grupo 7, en la
tarea de recuerdo libre se lograron porcentajes osci-
lantes entre el 34.37% y el 84.37%, y en la de anélisis
del EC entre el 85.41% y el 100%. Los porcentajes més
bajos en ambas tareas, coincidentemente fueron
obtenidos por P65. Mientras que P2 logré el més alto
en la de recuerdo libre, P66 y P67, 1o consiguieron en
la de anadlisis del EC. En el Grupo 8, en la tarea de
recuerdo libre, los porcentajes oscilaron entre el
31.35% y el 68.75%, obtenidos respectivamente por
P75y P71;y en la tarea de analisis fluctuaron entre el
78.12% y 97.54%, logrados por P72 y P76.

Con miras a identificar si existe correlacién entre
las ejecuciones en las dos tareas, se realizd la prueba
de correlaciéon de Pearson. Los resultados obtenidos
permitieron apreciar que mientras en el Grupo | (ais-
lado superficial) existe una correlacién positiva alta (r
= .59) entre ambas ejecuciones, en el Grupo 3 (aislado
profundo), acaece una negativa alta (r = -.75).

Discusién

El estudio aquf reportado se planteé como obijeti-
vo evaluar el efecto conjunto tanto de la modalidad
de presentacion de los estimulos a codificar (aislada
vs. con distractores), como del nivel de procesamiento
de informacién implicado al analizar estructural y/o
semanticamente palabras presentadas como estimu-
los, sobre el desempefio de universitarios en tareas de
recuerdo libre.

Al plantearse este objetivo, en términos generales
se esperaba encontrar que: a) en la prueba de recuer-
do libre, mostrarfan mejor desempefio los participan-
tes de los grupos cuyo EC se les presenté de manera
aislada que, aquellos a los que se les presentd con
distractores; b) independientemente de la forma en la
que se les presentard el EC, los participantes con el
mas bajo desempefio serfan a los que no se les solici-
tara realizar algtn tipo de anélisis, y que por el contra-
rio, quienes tendrfan en més alto serfan aquellos que
hicieran un amplia anaélisis de ellos; y ¢) el desempe-
flo mostrado en la tarea de anélisis, independiente-
mente de su nivel de profundidad, impactaria en la
cantidad de material recordado. Los resultados obte-
nidos, pudieron confirmar parcialmente algunas de
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estas suposiciones bajo condiciones muy especificas,
pero otros, fueron sorpresivamente opuestos a lo que
se esperaria.

Sobre el primero de los resultados esperados se
encontré que efectivamente el recuerdo se ve més
favorecido cuando se ha codificado un estimulo pre-
sentado aisladamente que cuando estd acompafiado
de distractores, pero sélo cuando se ha pedido que se
haga de él un anélisis superficial o profundo, pero no
asf cuando se piden ambos analisis, ni cuando queda
a criterio del participante el andlisis por hacer, ni
cuando simplemente no hace uno sélo. Dado que la
idea por comparar los efectos sobre el recuerdo de
ambas formas de presentacién del EC ante diferentes
demandas de analisis, surgié mas por una considera-
cién metodoldgica que por un contrastacion tedrica
es que, por el momento, se considera aventurado
sugerir algunas explicaciones al respecto. No obstan-
te, el resultado si invita a planear nuevos escenarios
experimentales para precisamente tener elementos
para teorizar sobre el particular; incluso, a analizarlos
desde una perspectiva conductual, la que en funcién
de sus fundamentos bésicos propone concebir esta
clase de hallazgos, mds como “conducta de recordar”,
que como el acaecimiento de eventos que aunque
inobservables, si inferidos como claros indicadores de
procesos mnémicos” (Pérez, Gutiérrez, Garcia vy
Gbémez, 2017).

Respecto a los resultados esperados en relacion
con el papel desempefiado por el tipo de anélisis que
se demandé que se hiciera del EC, cabe aclarar que
estos se configuraron en torno a los hallazgos de
investigaciones clésicas sobre los efectos de los nive-
les de procesamiento de informacién (Craik y Lock-
hart, 1980; Craik y Tulving, 1980; Menor y Sebastién,
1995). En dichos estudios, recurriendo a disefios
intrasujeto y a pruebas de recuerdo libre, se considerd
sélo la comparacién entre dos profundidades de ana-
lisis: superficial y profundo, encontrando que sus par-
ticipantes recordaron mayor cantidad de palabras de
las que se hizo un analisis profundo, que de aquellas
de las que se hizo un anélisis superficial. De este
modo, al planear el estudio aqui reportado se espera-
ba, no sélo replicar estos hallazgos pese a recurrir en
esta ocasion a un disefio entre sujetos sino, ademas,
consolidar tales hallazgos al agregar dos condiciones
alin més extremas de ambas. Esto es, una de control,
en la que no se demandaria realizar algin tipo de ana-
lisis, y que por lo tanto no implicarfa ni un apice de
procesamiento (una condicién menos favorable que
la superficial), y una que exigiera un andlisis tanto
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estructural como semantico de los EC (una condicién
mixta y por ende més favorable que la profunda).
Empero, los hallazgos aqui encontrados, no concor-
daron cabalmente con tales expectativas.

En el estudio aqui reportado se encontré que sélo
ante una codificacién con distractores, el analisis
superficial propicié un recuerdo mas deficiente que
cuando se hace uno profundo, pero incluso tal defi-
ciencia se dio en comparacién con los otros niveles de
profundidad estudiados, y muy sorpresivamente, has-
ta en ausencia de algln nivel de procesamiento. Este
hallazgo no se replicé con los participantes expuestos
a una codificacién aislada del EC, pues en este caso,
sélo se dieron diferencias significativas entre el
desempefio de quienes hicieron un anélisis profundo
y de quienes lo hicieron tanto superficial como pro-
fundo, siendo curiosamente superior el de los prime-
ros, que de quienes hicieron un anélisis méas comple-
to. Una explicacién tentativa al respecto gira en torno
al tiempo que tuvieron para hacer sus respectivos
analisis. En ambos casos, contaron con el mismo
tiempo. De este modo, para quienes sélo tuvieron que
hacerlo profundo, resulté suficiente para hacerlo con
calma y precisiéon. En cambio, para quienes tuvieron
la demanda de hacerlo ademas de profundo, también
superficial, pudo ser un tiempo limitado tanto real
como percibido como tal, pues aunque resultaba jus-
to para logra hacer su analisis completo, y al parecer
no afectar la precisién de sus respuestas, si pudo
haber influido en la calidad del procesamiento efec-
tuado. Ello se sugiere por lo encontrado por Garcia,
Caballer y Peir6 (2002), al evaluar el efecto de la pre-
sién del tiempo en la cohesién grupal al desempefar
diferentes tipos de tareas, y por Cladellas y Castello
(2011), al estudiar los efectos de la percepcién de dis-
ponibilidad temporal en el desempefio de nifios de
sexto de primaria en pruebas de evaluacién.

Finalmente, con respecto a la correlacién que se
esperaba encontrar entre la calidad de la ejecucién en
la tarea de anélisis con la mostrada en la de recuerdo
libre, se encontré que sdélo se dio en dos condiciones
bajo codificacion aislada: en la de anélisis superficial
y en la de analisis profundo, siendo positiva en el pri-
mer caso y negativa en el segundo. Dado que se espe-
raba que fuera positiva en los ocho grupos experimen-
tales, sorprendié que sélo lo fuera en la que el anali-
sis se centré en las propiedades estructurales del EC,
y mas aln que resultara negativa en la que el anélisis
atendid a las propiedades semanticas de los mismos.
Estos hallazgos, lejos de desalentar la investigacion
en el tema, aumentan el dnimo por efectuar futuros
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estudios que esclarezcan el papel jugado por las dife-
rentes variables entremezcladas en fenémenos mné-
micos.
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Inteligencia emocional percibida y autoconcepto
en adolescentes estudiantes de bachillerato
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Resumen

El objetivo del estudio fue analizar la posible relacién entre la inteligencia emocional percibida y el autocon-
cepto en una muestra de adolescentes bachilleres. La muestra (N = 258) estuvo compuesta por estudiantes de
15 a 19 afios, quienes respondieron el Listado de Adjetivos para la Evaluacion del Autoconcepto (LAEA) y el
Cuestionario de Inteligencia Emocional Percibida (Trait Meta-Mood Scale, TMMS-24). Se llevd a cabo un analisis
de regresion mdltiple, el cual mostrd que las tres dimensiones de la inteligencia emocional percibida evaluadas
(Atenciéon Emocional, Claridad de Sentimientos y Reparacién Emocional) predicen positivamente puntajes de
autoconcepto. Se discuten estos resultados resaltando la importancia de fortalecer programas de desarrollo de
habilidades socioemocionales en la escuela que contribuyan al desarrollo y bienestar de los adolescentes mejo-
rando su autoconcepto.

Palabras clave: Educacion emocional, Inteligencia emocional, Autoconcepto, Adolescentes, Regresion multiple.

Perceived Emotional Intelligence and
Self-Concept in Adolescent High-School Students

Abstract

The aim of the study was to analyze the possible relationship between emotional intelligence and self-concept
in a sample of high school adolescents. The sample (N = 258) was composed of students from 15 to 19 years old,
who answered the List of Adjectives for the Evaluation of Self-concept (LAEA) and the Questionnaire of Emotio-
nal Intelligence Perceived (Trait Meta-mood Scale, TMMS-24). A multiple regression analysis was carried out,
which showed that the three dimensions of perceived emotional intelligence evaluated (Emotional Attention,
Clarity of Feelings and Emotional Reparation) positively predict self-concept scores. These results are discussed
highlighting the importance of strengthening programs for the development of socio-emotional skills in schools
that contribute to the development and well-being of adolescents.

Key Words: Emotional Education, Emotional Intelligence, Self-Concept, Adolescents, Multiple Regression.
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Introduccién

a investigacion en los ambitos psicoeducativo y
clinico viene indicando la necesidad de explorar y
postular marcos explicativos que incluyan caracteris-
ticas emocionales y afectivas; contemplando la regu-
lacién emocional y la percepcién de uno mismo impli-
cadas en el desempefio escolar de los jévenes. Sin
embargo, tradicionalmente estos estudios se han
limitado a establecer relaciones entre estas caracte-
risticas y los resultados académicos (Miras, 2008;
Lope, Antofianzas & Carbonell, 2018; Gutiérrez, Cabe-
llo & Fernédndez-Berrocal, 2017).

La inteligencia emocional es un constructo
ampliamente estudiado, el cual se ha visto asociado
con la capacidad que tienen las personas para cons-
truir un futuro exitoso, mejorar su salud mental y fisi-
ca, asi como mejorar sus habilidades en las relaciones
interpersonales y promover la activacién fisica (Gole-
man, 2000; Ader, 2001; Mayer, Salovey & Caruso, 2008;
Vaquero-Solfs et al., 2020). Respecto de este trabajo,
se decidié estudiar la inteligencia emocional conside-
randola un predictor del autoconcepto en la medida
que contribuye a incrementar la calidad de las relacio-
nes interpersonales, mejorando con ello el ajuste
social de los individuos (Lopes, Salovey & Straus,
2003; Rani, 2018). En la literatura académica sobre el
tema, el modelo de inteligencia emocional percibida
(Mayer & Salovey, 1997, Mayer, Salovey & Caruso,
2008; Salovey & Grewal, 2005) es uno de los mas reco-
nocidos y referenciados. Varios estudios han mostra-
do que quienes poseen una elevada inteligencia emo-
cional perciben con mayor agudeza las emociones
propias y ajenas, gestionan mejor estas emociones,
mejorando con ello la cantidad y calidad de sus rela-
ciones interpersonales, lo cual tiene efectos positivos
en su autoconcepto. Por su parte, un autoconcepto
predominantemente positivo mejora el ajuste social y
académico de los estudiantes (Fernadndez-Berrocal &
Extremera, 2006; Matalinares et al., 2005; Schutte,
Malouff, Simunek, Hollander & McKenley, 2012).

El presente estudio analiza la relacién entre los
componentes de la inteligencia emocional percibida
segln el citado modelo de Salovey y el autoconcepto.
Parte de la perspectiva de que una adecuada percep-
cién de la propia inteligencia emocional contribuye
significativamente a un autoconcepto positivo, lo cual
a su vez redunda en un mejor ajuste social del adoles-
cente tanto en su dmbito académico como en los
ambitos familiar y social.
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Inteligencia emocional percibida

La literatura cientifica llama la atencién, en el
estudio de las diferencias individuales, en la habilidad
de procesar y utilizar informacién emocional (Mayer,
Roberts & Barsade, 2008). Este interés se basa en el
supuesto de que la gente capaz de expresar y com-
prender emociones, de dotar de significado a la expe-
riencia emocional y de regular sus emociones estara
mejor ajustada psicoldgica y socialmente (Ciarrochi,
Chan, Caputi & Roberts, 2001). Como todo constructo
que se ha extendido y popularizado, la inteligencia
emocional ha generado diversas aproximaciones ted-
ricas, modelos y definiciones. Algunos han cuestiona-
do que la inteligencia emocional sea un concepto
valido porque ha sido definido de demasiadas formas
(Locke, 2005). Afirman que el término cubre demasia-
das cosas, rasgos y conceptos diferentes (Landy, 2005;
Murphy & Sideman, 2006), tales como la autoestima
incluida en estos modelos que no concierne directa-
mente a las emociones ni a la inteligencia (Matthew,
Roberts & Zeidner, 2004). Una definicién ampliamente
aceptada y citada procede del modelo de habilidades
de Mayer y Salovey. La inteligencia emocional es la
habilidad de percibir, aprehender y expresar emocio-
nes adecuadamente; la habilidad de entender y gene-
rar sentimientos asf como de regular las emociones
para promover el crecimiento emocional e intelectual
(Mayer & Salovey, 1997). Al desempefiar un rol impor-
tante en moderar las reacciones emocionales ante los
encuentros estresantes con la realidad, la inteligencia
emocional influye en el bienestar subjetivo de los
individuos (Salovey, Mayer, Caruso & Yoo, 2009).

El constructo polémico de inteligencia sobre si hay
una sola inteligencia general o habrfa varias, Mayer y
Salovey (2008) lo circunscriben cuando la inteligencia
se aplica al &mbito de las emociones como: a) la capa-
cidad de razonar con y sobre las emociones; y, b) la
contribucién del sistema de las emociones al incre-
mento de la inteligencia. Durante mucho tiempo, las
emociones han sido vistas como caracteristicas irra-
cionales, incluso patolégicas en su arbitrariedad e
intensidad. Aunque esto describe la manifestacién
mas ostensible de las emociones, no es un retrato
completo del funcionamiento del sistema emocional.
Hay evidencia creciente de que el significado de
muchas emociones es en gran parte universal,
muchas manifestaciones emocionales tienen la mis-
ma interpretacién en muy diferentes culturas, como
un medio de comunicacién de la humanidad previo a
los lenguajes hablados. Las emociones desempefian
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un papel clave en ayudar a la gente a interpretar las
propias acciones y las de los otros, ademés de trans-
formar la interaccion inter e intrapersonal, abonando
a la discusion sobre el papel de las emociones en las
conductas prosociales (Dyer, 1983; Alvarado-Calde-
rén, 2019). En 1997, Mayer y Salovey proponen un
modelo de cuatro ramas que van en una jerarquia
ascendente desde: a) habilidad de percibir adecuada-
mente las emociones propias y las de otros; b) uso de
las emociones para facilitar el pensamiento; ¢) com-
prender el lenguaje emocional y las sefiales provoca-
das por las emociones; y, d) gestionar emociones para
alcanzar metas especificas (Mayer & Salovey, 1997).
Existen diferencias individuales en cada uno de estos
cuatro procesos.

El interés por un constructo conlleva el interés en
su medicién. Los constructos tedricos habituales en
Psicologia solo permiten su medicidn indirecta; lo que
en realidad medimos son las percepciones subjetivas
auto-reportadas por los individuos. Asf, los investiga-
dores designan como Inteligencia Emocional Percibi-
da el conocimiento que los individuos manifiestan
tener sobre sus habilidades emocionales como dife-
rentes a sus capacidades y habilidades mentales rea-
les (Salovey, Stroud, Woolery & Eppel, 2002).

Gran parte del trabajo académico en el campo de la
inteligencia emocional se ha centrado en la obtencién
de instrumentos validos para su evaluacién o la de
aspectos asociados con ella. Hay un ndmero de esca-
las basadas en la habilidad de la percepcién de emo-
ciones (Archer, Constanzo & Akert, 2001), en la identi-
ficacién y comprensién de emociones (Geher, Warner
& Brown, 2001), y en la integracién compleja de las
emociones (Lane, Quinlan, Schwartz, Walker & Zeitlin,
1990). Un instrumento basado en las habilidades para
la percepcién, comprensién y manejo de las emocio-
nes segin el citado modelo jerdrquico de cuatro ramas
de Mayer y Salovey (1997), es la conocida como escala
de meta-conocimiento de rasgos afectivos o emocio-
nales (Trait Meta-Mood Scale, TMMS, Salovey, Mayer,
Goldman, Turvey & Palfai, 1995; Salovey, Stroud, Woo-
lery & Epel, 2002), instrumento que en su adaptacion
al espafol (Fernadndez-Berrocal, Extrema & Ramos,
2004; Salguero, Ferndndez-Berrocal, Balluerka & Arit-
zeta, 2010) se ha utilizado en el presente estudio y es
descrito en el apartado del método.

Autoconcepto

La investigacion en Psicologfa educativa ha revela-
do que, ademas de los recursos cognitivos, los estu-
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diantes hacen uso de recursos emocionales y de equi-
librio personal para hacer frente a un determinado
proceso de aprendizaje. La mayorfa de las aproxima-
ciones actuales al anélisis de la dimensién emocional
y afectiva de los procesos educativos en contextos
escolares, hacen referencia a las representaciones que
los individuos construyen de sf mismos, entre los que
se encuentran la autoimagen, la autoestima y el auto-
concepto, pues, reconocen la relevancia de un buen
ajuste socioemocional, desarrollo de la personalidad
y bienestar psicosocial en el rendimiento académico
(Miras, 2008; Chavez-Becerra, Flores-Tapia, Castillo-
Nava & Méndez-lozano, 2020).

El autoconcepto postula la idea del yo como obje-
to del conocimiento de si mismo por parte del sujeto.
Aunque las primeras definiciones sobre autoconcepto
hacfan referencia a un constructo unitario e indivisi-
ble (Penado & Rodicio-Garcia, 2017), actualmente
tiende a concebirse como un constructo pluridimen-
sional que engloba representaciones sobre diversos
aspectos del sujeto, entre ellos el de sus relaciones
interpersonales y, en los estudiantes, su rendimiento
académico. Asi, se entiende ahora como un conjunto
de conceptos jerdrquicamente organizados e interna-
mente consistentes sobre diversos aspectos huma-
nos, desde lo fisico o emocional, hasta lo personal y
lo social (Montoya, Pinilla & Dussén, 2018).

Pese a los muchos trabajos de investigacion alre-
dedor del autoconcepto, persiste cierta confusion
concerniente a su definicién, se utilizan de modo
intercambiable las denominaciones autoconcepto,
autoimagen, autoestima y autoaceptacién (Garai-
gordobil, 2011; Rani, 2018). El autoconcepto puede
ser considerado como la dimensién mas cognitiva
que un individuo tiene de si mismo, en tanto la
autoestima serfa la dimensién maés afectiva (Cle-
mes, Bean & Clark, 1991). Los individuos observan y
evallan su apariencia, sus habilidades fisicas e inte-
lectuales, asi como distintas capacidades y caracte-
risticas psicoldgicas tales como sus relaciones inter-
personales (Miras, 2008). Garaigordobil (2011) defi-
ne al autoconcepto como un conjunto de caracterfs-
ticas que el individuo asocia a s{ mismo. Es un sis-
tema organizado, multifacético y jerarquico con una
tendencia a la estabilidad, pero al mismo tiempo
dindmico. El individuo crea categorfas sobre la
informacién que obtiene de si mismo construyendo
un autoconcepto global, asf como unos conceptos
especificos para cada rol que desempefia. Aunque
con una tendencia a ser estable, existe una constan-
te reconsideracién de la imagen que el sujeto tiene
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Cuadro 1. Distribucion de la muestra en edad y grado, en funcion del género (N = 255)

Hombres
15-16 afios 117 (45.9%)
17-19 afios 62 (23.9%)
Total 178 (69.8%)
Primer semestre 82 (32.2%)
Tercer semestre 73 (28.6%)
Quinto semestre 23 (9.0%)

Total 178 (69.8%)

Fuente: Elaboracién propia.

Mujeres Total
40 (15.7%) 157 (61.6%)
37 (14.5%) 98 (38.4%)
77 (30.2%) 255 (100%)

17 (6.7%) 99 (38.8%)
38 (14.9%) 111 (43.5%)
22 (8.6%) 45 (17.6%

77 (30.2%) 255 (100%)

Nota: Todos los porcentajes son en relacién con la muestra total.

de si mismo pudiendo cambiar a través de las eta-
pas del ciclo vital.

El autoconcepto involucra dos dimensiones: 1) el
autoconcepto real, construido con las percepciones
que se van formando a partir de las experiencias que
un individuo tiene con los demds, al formar compara-
ciones con otros y al arribar a conclusiones sobre
caracteristicas de su propia identidad; y 2) el autocon-
cepto ideal, que se va construyendo en contraste con
las experiencias personales (Garaigordobil, 2011).
Esta segunda dimensién depende de modelos idea-
les, ideales del yo, referentes a cémo le gustaria al
individuo verse a sf mismo, poseyendo caracteristicas
que su cultura y grupos de referencia describen como
deseables. Este autoconcepto ideal impone una cierta
direccién a la vida personal en la medida que indica
metas deseables y las caracteristicas que ayudan a
alcanzarlas.

En resumen, el autoconcepto es un eje central en
el desarrollo de la personalidad de cada individuo,
por ello es objeto de interés tanto en el ambito peda-
gbgico como en el terapéutico. Para un manejo lo més
objetivo posible del constructo es necesaria la elabo-
racion de instrumentos que permitan la medicién del
mismo. Uno de estos instrumentos reconocido y refe-
renciado es el Listado de Adjetivos para la Evaluacion
del Autoconcepto LAEA (Garaigordobil, 2011) que
presentamos en siguiente apartado.

Método

Participantes

La muestra del estudio estuvo conformada por 255
estudiantes matriculados en una escuela preparatoria
publica ubicada en la ciudad de Colima, México; de
los cuales 178 (69.8%) eran hombres, y 77 (30.2%)
mujeres. Respecto al grado escolar, 99 (38.8%) estu-
diantes cursaban el primer semestre, 111 (43.5%) el
tercer semestre, y 45 (17.6%) el quinto semestre. El
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rango de edad fue de 15 a 19 afios, con una media de
16.31 anos (DE = .90) y un valor modal de 16 afios (111
casos). Para fines del analisis de la variable edad se
formaron dos grupos: 15-16 afios, y 17-19 afios. En el
Cuadro 1 puede apreciarse la distribucién por sexo
segln la edad y grado escolar.

[nstrumentos

e Listado de Adjetivos para la Evaluacién del Autoconcepto en
Adolescentes y Adultos, LAEA (Garaigordobil, 2011).
Tiene por objeto evaluar el autoconcepto global a
través de un listado de 57 adjetivos positivos. El
participante realiza una valoracién sobre el grado
en que tales adjetivos pueden aplicarse a su perso-
na en una escala Likert desde 0, “nada”; hasta 4,
mucho. Para su calificacién se suman todas las
respuestas del sujeto, obteniendo asi la puntua-
cién directa. La autora del instrumento original
reporté un alfa de Cronbach de .93.

e Escala de Inteligencia Emocional Percibida (Trait Meta-
Mood Scale, TMMS-24, Mayer y Salovey, 1997; tra-
duccion espanola de Fernandez-Berrocal, Extreme-
ra y Ramos, 2004). La versién original del cuestio-
nario TMMS contenfa 48 reactivos. Posteriormen-
te, Ferndndez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004)
desarrollaron la versién castellana reduciendo el
instrumento a 24 reactivos. Mdas recientemente,
Salguero y Ferndndez-Berrocal (2010) efectuaron
otro estudio de validacién en Mélaga, Espafia, con
una muestra de 1497 adolescentes de 12 a 17 afios.
Los coeficientes alfa de Cronbach reportados en
este Gltimo estudio fueron de .84, .82y .81 para las
escalas de Atencién, Claridad y Reparacion, res-
pectivamente.

Evalda tres habilidades de inteligencia emo-
cional del modelo de Mayer y Salovey (1997): a)
Atencién emocional, conceptualizada como el ser
capaz de sentir y expresar los sentimientos de for-
ma adecuada; b) Claridad de sentimientos, enten-
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dida como comprender bien los propios estados
emocionales; y, ¢) Reparacién, definida como ser
capaz de regular los propios estados emocionales
(ejemplo, Aunque a veces me siento triste, suelo tener una
vision optimista). Las opciones de respuesta en una
escala Likert van desde I, “muy en desacuerdo”,
hasta 5, “muy de acuerdo”. Se califica sumando las
respuestas a los ocho reactivos de cada escala,
obteniendo un puntaje de entre 0 y 40 en cada una.

Procedimiento

Obtenida la colaboracién por parte de las autori-
dades escolares, se acordd una fecha para la aplica-
cion. Dentro del aula de clases se solicité a los estu-
diantes su participacién voluntaria para responder los
cuestionarios, explicandoles el objetivo de la investi-
gacion. Se les garantizé el manejo absolutamente
anénimo y confidencial de la informacién y su uso
para fines exclusivamente cientificos. Asimismo, se
les explicé que en los cuestionarios no habria res-
puestas buenas ni malas, y que lo importante para la
investigacién era que sus respuestas fueran sinceras.

Aundlisis estadistico

Primero, se calcularon las puntuaciones medias y
desviaciones estdndar de cada una de las variables de
estudio (Autoconcepto, Atencién emocional, Claridad
emocional, y Reparacién emocional), realizando un
contraste por género y edad. Luego, con el fin de iden-
tificar posibles efectos del género, la edad y el grado
escolar en las citadas variables se realizé un anélisis
multivariado de la varianza (MANOVA) trifactorial con
disefio de 2 x 2 x 3 (dos niveles de género por dos de
edad, por tres de grado escolar).

Para contrastar la hipétesis central del presente
estudio, segun la cual los tres factores correspondien-
tes a la inteligencia emocional percibida podrfan pre-
decir puntajes de autoconcepto, se llevd a cabo un
analisis de regresién miultiple mediante la técnica de
introducir como variable de criterio (variable depen-
diente) el autoconcepto y como variables predictoras:
a) atencién emocional, b) claridad de sentimientos, y,
c) reparacion emocional. Los célculos se realizaron
con el programa estadistico SPSS 21 (IBM, 2012).

Resultados

Lo primero que se revisé dentro de los analisis
estadisticos fue la consistencia interna de los instru-
mentos. Para la escala de autoconcepto (LAEA 57
ftems) se obtuvo un alfa de Cronbach de .96. Por otro
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lado, los puntajes obtenidos en las subescalas del
instrumento de inteligencia emocional percibida
(TMMS 24 items) fueron .90, .92 y 91 para atencién
emocional, claridad emocional y reparacién emocio-
nal, respectivamente. Estas medidas son incluso més
altas que en los estudios previos donde se analizan
las propiedades psicométricas de dichas escalas
(Garaigordobil, 2011; Salguero y Fernandez-Berrocal,
Balluerka & Aritzeta, 2010).

Las medias obtenidas por los participantes en
cada una de las variables fueron las siguientes: auto-
concepto, 149.38 (DE = 36.01); atencidén emocional,
27.62 (DE = 7.85); claridad emocional 27.26 (DE =
7.98); y reparacién emocional, 29.04 (DE = 7.85), res-
pectivamente.

En un anélisis por género, las mujeres presentaron
una media de 153.09 (DE = 33.92) en autoconcepto,
29.79 (DE = 7.11) de atencién emocional, 27.43 (DE =
7.33) de claridad emocional, y 30.34 (DE = 6.64) de
reparacién emocional; frente al 147.77 (DE = 36.85) de
los hombres en autoconcepto, 26.69 (DE = 7.99) de
atencién emocional, 27.19 (DE = 8.27) de claridad
emocional y 28.48 (DE = 8.28) de reparacién emocio-
nal. Sin embargo, ninguna de las diferencias resulté
estadisticamente significativa.

Al contrastar las medias obtenidas por los dos gru-
pos de edad, los jévenes de 15 y 16 afios registraron
145.04 (DE = 36.59) de autoconcepto, una atencion
emocional de 26.82 (DE = 8.07), una claridad emocio-
nal de 26.99 (DE = 8.21) y una reparacién emocional
de 28.44 (DE = 8.21); mientras que los de 17 a 19 afios,
un autoconcepto de 156.33 (DE = 34.09), una atencién
emocional de 28.92 (DE = 7.35), una claridad emocio-
nal de 27.68 (DE = 7.62) y una reparacién emocional
de 30 (DE = 7.18). De tal forma que, aunque los parti-
cipantes de mayor edad tuvieron en general puntua-
ciones superiores a las de los més jévenes, tales dife-
rencias tampoco resultaron significativas.

Antes de realizar el analisis MANOVA, se revisé
que las variables cumplieran con los supuestos de
normalidad y homocedasticidad. Respecto a lo prime-
ro, todas las variables presentaron puntajes de asime-
tria dentro del rango -1 +1. En cuanto a lo segundo, la
prueba de Levene sobre homogeneidad de las varian-
zas resulté no significativa en todos los casos, confir-
mando con ello el cumplimiento del supuesto de
homocedasticidad.

Una vez llevado a cabo el andlisis, el contraste
multivariado resultd significativo en tres casos: para
el efecto principal de la variable género (Lambda de
Wilks 4541, = .918, p < .001), y para las interacciones de
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Cuadro 2. Analisis de regresién miiltiple para autoconcepto (N = 254)

Variable B

Atencién emocional 628
Claridad emocional 1.571
Reparacién emocional 912

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

grado por género (Lambda de Wilksg,s, = .927, p <
.05) y grupo de edad y género (Lambda de Wilks ., =
953, p <.05). No obstante, al revisar los efectos inter-
sujetos soélo resultaron ser estadisticamente significa-
tivos para los efectos principales de género en la
variable de atencién emocional (F,,, = 7.346, p <
.001) donde las mujeres (M = 29.79, DE = 7.12) obtu-
vieron puntuaciones més altas que los hombres (M =
26.69, DE = 8.00).

Al realizar el andalisis de regresién mdultiple el
modelo resultante resulté significativo (F 3,50, = 51.26,
p <.001), mostrando contribucién de las tres variables
de inteligencia emocional percibida. El coeficiente de
correlacién miltiple (R), el de determinacién (R?), y el
de determinacion corregido (R? corresida) fueron de .62,
38 y .37, respectivamente. Por tanto, este anélisis
mostrd una contribucién positiva y significativa de los
tres factores de inteligencia emocional percibida
sobre el autoconcepto, resultando que el modelo
explicé un 37% de la varianza de este tltimo (R? corre-
eida = 37) E] Cuadro 2 muestra los coeficientes de
regresion parcial no estandarizados (B), los estandari-
zados (Beta), el error tipico (ET) y los valores de ty p
correspondientes a este modelo de regresion.

Discusion y conclusiones

Los tres factores de la inteligencia emocional per-
cibida propuestos por el modelo de Mayer y Salovey
(1997): atencién, claridad y reparacion emocional,
contribuyen positiva y significativamente en la cons-
truccién del autoconcepto. Este resultado es con-
gruente con otras investigaciones que encontraron
una vinculacién entre una elevada inteligencia emo-
cional percibida y el autoconcepto positivo (Calero,
Barreyro & Injoque-Ricle, 2018; Rey, Extremera &
Pena, 2011; Fernandez-Berrocal, Salovey, Vera,
Ramos-Diaz & Extremera, 2002). Este resultado afirma
la postura que argumenta que el autoconcepto posee
una dimensién cognitiva, donde el individuo se atri-
buye unas determinadas caracterfisticas, y una dimen-
sién afectiva, donde dichas caracteristicas producen
valoraciones positivas o negativas (Garaigordobil,
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EE Beta t

309 138 2.033*
347 352 4 53%**
334 201 2.733**

2013). Los adolescentes prestan particular atencién a
las emociones que su autoconcepto les provoca
(Calero et al., 2018). La adolescencia ha sido descrita
frecuentemente como una etapa particularmente
emocional, pero también se reporta en la literatura la
capacidad que posee este grupo de edad para regular
sus emociones, obteniendo una autoestima elevada y
minimizando los efectos que en ellos tienen las expe-
riencias negativas (Schutte, Malouff, Simunek,
McKenley & Hollander, 2002).

En este estudio no se hallaron diferencias signifi-
cativas respecto al género, lo que discrepa con otras
investigaciones en las que se reportaron diferencias.
Algunos estudios sugieren que las mujeres reciben
una mejor educacién emocional por parte de sus
familias, desarrollando asi mayor habilidad para dife-
renciar y etiquetar emociones (Gartzia, Aritzeta,
Bullerka & Barbera, 2012; Sanchez-Nufiez, Fernandez-
Berrocal, Montafiez-Rodriguez & Latorre-Postigo,
2008). Del mismo modo no se encontraron diferencias
significativas concernientes a la variable de edad, lo
que discrepa de otros estudios efectuados en pobla-
cién mexicana, en donde los alumnos de mayor edad
o de semestres avanzados reportan tener un autocon-
cepto elevado, es decir que son alumnos con mejor
percepcién de sus cualidades, y logran tener un mayor
control de las situaciones y sus emociones (Chavez-
Becerra, Flores-Tapia, Castillo-Nava & Méndez-lozano,
2020). La literatura reporta que las dimensiones del
autoconcepto se van diferenciando desde la infancia
teniendo un descenso en la adolescencia y que, sin
embargo, vuelven a incrementar posteriormente; res-
pecto al ambito educativo, esta disminucién del auto-
concepto puede deberse a que en el ingreso a una ins-
titucién educativa o inicios de una carrera los estu-
diantes se encuentran inseguros sobre su decisién
vocacional o presentan temores sobre su formacién
profesional que los alumnos de semestres mas avan-
zados (Parra et al., 2015; Zubeldia, Dfaz & Goii, 2018).

La relacidn positiva entre inteligencia emocional
percibida y autoconcepto es relevante dentro del
ambito educativo, ya que al desarrollar la educacién
emocional entre los jovenes se responderia a necesi-
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dades socioemocionales que frecuentemente no son
tomadas en cuenta en la educacién formal (Matalina-
rez, et al., 2005 & Bisquerra-Alzina, 2003), pero que
indudablemente tienen consecuencias en el éxito o
fracaso académico de los estudiantes. Hay evidencia,
por ejemplo, de que un bajo autoconcepto, es decir,
un autoconcepto negativo, correlaciona con un mayor
uso de drogas en la adolescencia (Fuentes, Garcia,
Gracia & Lila, 2011), ademads, en el mismo contexto,
esta caracteristica se relaciona con alumnos que no se
consideran competentes, son inseguros y no valoran
sus capacidades y habilidades, llevandolos a tener un
bajo rendimiento académico (Chévez-Becerra, Flores-
Tapia, Castillo-Nava & Méndez-Lozano, 2020).

Una de las limitantes que reconocemos en este
trabajo concierne al tamafno de la muestra, pues
corresponde a adolescentes de una sola instituciéon
escolar publica del estado de Colima, México. Por lo
tanto, en futuras investigaciones se sugiere ampliarla
para incrementar la validez del instrumento con el
que se ha medido el autoconcepto (Garaigordobil,
2013). Considerando también que un autoconcepto
positivo guarda estrecha relacién con el bienestar
subjetivo del individuo, podria explorarse la relacién
entre los factores de este estudio, inteligencia emo-
cional percibida y autoconcepto, con alguna escala de
satisfaccion con la vida o bienestar subjetivo aplicada
a poblacién mexicana (Laca, Verdugo & Guzman,
2005). Del mismo modo, resulta relevante explorar la
relacién que tiene el autoconcepto bajo o negativo
con variables de psicologfa clinica como la ansiedad o
depresién (Linares-Manrique et al., 2016; Duarté,
Lorenzo-Luaces & Rosselld, 2012).

Referencias

Alvarado-Calderén (2019). Inteligencia emocional y bie-
nestar subjetivo en estudiantes universitarios. Revista
de Educacién y Desarrollo, 51, 29-39. Recuperado de:
http://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/ante
riores/51/51_Alvarado.pdf

Ader, R. (2001). Psychoneuroimmunology. Current Direc-
tions in Psychological Science, 10 (3), 94-98.

Archer, D, Constanzo, M. & Akert, R. (2001). The Interper-
sonal Perception Task (IPT): Alternative Approaches
to Problems of Theory and Design. En J. A. Hall y F. J.
Bernieri (Eds.), Interpersonal Sensitivity: Theory and Mea-
surement 161-182. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Bisquerra-Alzina, R. (2003). Educacién emocional y com-
petencias bésicas para la vida. Revista de Investigacion
Educacional, 21 (1), 7-43. Recuperado de: https://revis-
tas.um.es/rie/article/view/99071

Calero, A., Barreyro, J. P. & Injuque-Ricle, 1. (2018). Emo-

39

tional Intelligence and Self-Perception in Adoles-
cents. Europe's Journal of Psychology. 14 (3). 632-643. Doi:
10.5964/ejop.v14i3.1506

Chévez-Becerra, M., Flores-Tapia, M., Castillo-Nava, P. &
Méndez-Lozano, S. (2020). El autoconcepto en uni-
versitarios y su relacién con rendimiento escolar.
Revista de Educacion y Desarrollo, 53, 37-47. Recuperado
de: http://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/
anteriores/53/53_ChavezBecerra.pdf

Clemes, H., Bean, R. & Clark A. (1991). Cémo desarrollar la
autoestima en niiios y adolescentes. Madrid: Debate.

Ciarrochi, J., Chan, A., Caputi, P. & Roberts, R. (2001).
Measuring Emotional Intelligence. In J. V. Ciarrochi, J.
P. Forgas y |. D. Mayer (Eds.), Emotional Intelligence in
Everyday Life 25-44. Philadelphia, PA: Psychology
Press.

Duarté, Y., Lorenzo-Luaces, L. & Rosselld, J. (2012). Idea-
cién suicida: Sintomas depresivos, pensamientos
disfuncionales, autoconcepto y estrategias de mane-
jo en adolescentes puertorriquellos/as. Revista Puerto-
rriqueiia de Psicologia, 23, 1-17. Recuperado de:
http://www.ojs.repsasppr.net/index.php/reps/article/vi
ewFile/204/204

Fernandez-Berrocal, P, Extremera, N. & Ramos, N.
(2004). Validity and Reliability of the Spanish Modi-
fied Version of the Trait Meta-Mood Scale. Psychological
Reports, 94, 751-755. doi: 10.2466/pr0.94.3.751-755

Fernandez-Berrocal, P, Salovey, P, Vera, A., Ramos Diaz,
N. & Extremera, N. (2002). Cultura, inteligencia emo-
cional percibida y ajuste emocional: Un estudio pre-
liminar. Revista Espaiiola de Motivacién y Emocidn, 3, 159-
167.

Fuentes, M. C., Garcia, F & Lila, M. (2011). Autoconcepto
y consumo de sustancias en la adolescencia. Adiccio-
nes, 30 (3), 237-248. doi: 10.20882/adicciones.148.

Garaigordobil, M. (2011). LAEA. Listado de Adjetivos para la
Evaluacién del Autoconcepto en Adolescentes y Adultos.
Madrid: TEA.

Geher, G., Warner, R. M. & Brown, A. S. (2001). Predictive
Validity of the Emotional Accuracy Research Scale.
Intelligence, 29, 373-388. doi: 10.1016/S0160-
2896(00)00045-3

Goleman, D. (2000). Estilos de liderazgo. Harvard Business
Review.

IBM Corporation (2012). IBM SPSS Statistics for Windows
(Version 21.0) [computer program]. Armonk, NY: IBM
Corp.

Laca, F A., Verdugo, J. C. & Guzman, J. (2005). Satisfac-
cién con la vida de algunos colectivos mexicanos:
Una discusién sobre la psicologia del bienestar sub-
jetivo. Ensefianza e Investigacion en Psicologia, 10(2), 325-
336. Recuperado de: https://www.redalyc.org/articu-
l0.0a?1d=292/29210208

Landy, F J. (2005). Some Historical and Scientific Issues
Related to Research on Emotional Intelligence. Jour-
nal of Organizational Behavior, 26, 411-424. doi:
10.1002/job.317

Lane, R.D., Quinlan, D. M, Schwartz, G. E., Walker, P. A. &

Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.



Carrillo-Ramirez, Pérez-Verduzco, Laca-Arocena, Luna-Bernal

ARTiCULOS

Zeitlin, S. R. (1990). The Levels of Emotional Aware-
ness Scale: A Cognitive Developmental Measure of
Emotion. Journal of Personality Assessment, 55, 124-134.
doi: 10.1080/00223891.1990.9674052

Linares-Manrique, M; Linares-Girela, D.; Schmidt-Rio-
Valle, J.; Mato-Medina, O.; Ferndndez-Garcia, R. y
Cruz-Quintana, F. (2016). Relacién entre autoconcep-
to fisico, ansiedad e IMC en estudiantes universita-
rios mexicanos. Revista Internacional de Medicina y Cien-
cias de la Actividad Fisica y el Deporte, 16 (62), 497-519. doi:
10.15366/rimcafd2016.63.007

Locke. E. A. (2005). Why Emotional Intelligence is an
Invalid Concept. Journal of Organizational Behavior, 26,
425-431. doi: 10.1002/job.318

Lopes. P. N., Salovey, P. & Straus, R. (2003). Emotional
Intelligence, Personality and the Perceived Quality of
Social Relationships. Personality and Individual Differen-
ces, 35, 641-658. doi: 10.1016/S0191-8869(02)00242-8

Matalinares, M. L., Arenas, C., Dioses, A., Muratta, R.,
Pareja, C., Diaz, G. & Chavez, |. (2005). Inteligencia
emocional y autoconcepto en colegiales de Lima
Metropolitana. Revista de lnvestigacion en Psicologia, 8, 41-
55. doi: 10.15381/rinvp.v8i2.4047

Matthews, G., Roberts, R. D. & Zeidner, M. (2004). Seven
Myths about Emotional Intelligence. Psychological
Inquiry, 15, 179-196. doi: 10.1207/s15327965
pli1503_01

Mayer, |. D. & Salovey, P. (1997). What is Emotional Inte-
lligence? In P. Salovey & D. Sluyter (Eds.), Emotional
development and emotional intelligence: Implications for educa-
tors, 3-31. New York: Basic Books.

Mayer, |. D., Roberts, R. D. & Barsade, S. G. (2008).
Human Abilities: Emotional Intelligence. Annual
Review of Psychology, 59, 507-536. doi: 10.1146/annu-
rev.psych.59.103006.093646

Mayer, J. D., Salovey, P. & Caruso D. R. (2008). Emotional
Intelligence. New Ability or Eclectic Traits? American
Psychologist, 63(6), 503-5017. doi: 10.1037/0003-
066X.63.6.503

Miras, M. (2008). Afectos, emociones, atribuciones vy
expectativas: el sentido del aprendizaje escolar. En:
C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi, ed., Desarrollo psicold-
gico y educacién: Psicologia de la educacién escolar. Madrid:
Alianza Editorial, 311-313.

Montoya, D. M., Pinilla, V. E. & Dussén, C. (2018). Carac-
terizacién del autoconcepto en una muestra de estu-
diantes universitarios de algunos programas de pre-
grado de la ciudad de Manizales. Psicogente, 21(39),
162-182. doi: 10.17081/psico.21.39.2829.

Murphy, K. R. & Sideman, L. (2006). The Fadification of
Emotional Intelligence. En K. R. Murphy (Ed.), A Cri-
tique of Emotional Intelligence: What are the Problems and
How can They Be Fixed, 283-299. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Parra, C., Restrepo, G., Usuga, O., Castafneda, E., Estrada,
P, Unates, E. & Mendoza, R. (2015). Relacién del
autoconcepto y del acompafiamiento psicopedagdgi-
co con el rendimiento académico en estudiantes de

Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.

40

primer semestre de ingenierfa, Ingenieria y Sociedad. (9),
41-66. Recuperado de: http:/bibliotecadigital.
udea.edu.co/handle/10495/7711

Penado, M. & Rodicio-Garcfa, M. L. (2017). Anélisis del
autoconcepto en las victimas de violencia de género
entre adolescentes. Suma psicoldgica, 24, 107-114.
10.1016/j.sumpsi.2017.08.001

Rani, K. (2018). A Study Of Emotional Intelligence And
Self Concept Of Higher Secondary Students. Delibera-
tive Research, 37(1), 124-128. Recuperado de:
https://search.proquest.com/openview/37cf433c623f4
feac845ace5970652e5/1?pg-origsite=gscholar&cbl=
2035015

Rey, L., Extremera, N. & Pena, M. (2011). Perceived Emo-
tional Intelligence, Self-Esteem and Life Satisfaction
in Adolescents. Psychosocial Intervention, 20 (2), 227-234.
doi: 10.5093/in2011v20n2al0

Salguero, J. M., Ferndndez-Berrocal, P. Balluerka, N., &
Aritzeta, A. (2010). Measuring Perceived Emotional
Intelligence in the Adolescent Population: Psychome-
tric Properties of the Trait Meta-Mood Scale. Social
Behavior and Personality, 38(9), 1197-1210. doi:
10.2224/sbp.2010.38.9.1197

Salovey, P, Mayer, |. D., Goldman, S. L. Turvey, C. & Palfai,
T. P. (1995). Emotional Attention, Clarity, and Repair:
Exploring Emotional Intelligence Using the Trait
Meta-Mood Scale. En J. W. Pennebaker (Ed.), Emotion,
Disclosure and Health (pp. 125-151). Washington, D. C.:
American Psychological Association.

Salovey, P, Stroud, L. R., Woolery, A. & Epel, E. S. (2002).
Perceived Emotional Intelligence, Stress, Reactivity,
and Sympton Reports: Further Explorations Using the
Trait Meta-Mood Scale. Psychology and Health, 17, 611-
627. doi: 10.1080/08870440290025812

Salovey, P. & Grewal, D. (2005). The Science of Emotional
Intelligence. Current Directions in Psychological Science, 14,
281-285. doi: 10.1111/j.0963-7214.2005.00381 x

Salovey, P, Mayer, |. D., Caruso, D. & Yoo, S. H. (2009).
The Positive Psychology of Emotional Intelligence. In
S.]. Lopezy C. R. Snyder (Eds.), The Handbook of Positive
Psychology (2nd. Ed. Pp. 237-248). New York, NY.
Oxford University Press.

Schutte, N. S., Malouff, J. M., Simunek, M., McKenley, |. &
Hollander, S. (2002). Characteristic Emotional Intelli-
gence and Emotional Well-Being. Cognition and Emo-
tion, 16(6), 769-785. doi: 10.1080/02699930143000482

Vaquero-Solis, M., Amado Alonso, D., Sanchez-Oliva, D.,
Sanchez-Miguel, PA., Iglesias-Gallego, D. (2020).
Inteligencia emocional en la adolescencia: Motiva-
cién y actividad fisica. Revista Internacional de Medicina y
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, 20 (77), 119-13.
doi: 10.15366/rimcafd2020.77.008

Zubeldia, M., Dfaz, M. & Goii, E. (2018). Autoconcepto,
atribuciones causales y ansiedad-rasgo del alumnado
de conservatorio. Diferencias asociadas a la edad y al
género. Psychology, Society & Education, 10(1), 79-102.
doi: 10.25115/psye.v10il.1048



Herramientas para el analisis critico del
Master en Profesorado del Estado espafiol

ANTONIO NADAL-MASEGOSA !

Resumen

El anélisis de la formacién del futuro profesorado en ensefianza secundaria, formacién profesional e idiomas,
en el Estado espafiol, se constituye en un hecho fundamental, dado que la obtencién de la credencial que supone
la superacién de un méster de un solo curso académico, més la aprobacién de unos exdmenes de oposicién, otor-
gan un trabajo para toda la vida.

Palabras clave: Anélisis cualitativo, Ensefianza superior, Docente, Docente de secundaria, Formacién de docen-
tes de secundaria.

Tools for Critical Analysis of the Master in Teaching in the Spanish State

Abstract

The analysis of the training of future teachers in secondary education, vocational training and languages, in
the Spanish State, constitutes a fundamental fact, given that obtaining the credential that implies passing a mas-
ter's degree in a single academic year, plus passing some public exams gives a life-long job.

Key Words: Qualitative Analysis, Higher Education, Teacher, High School Teacher, High School Teacher Training.

Recibido: 13 de agosto de 2020
Aceptado: 14 de septiembre de 2020
Declarado sin conflicto de interés

1 Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad de Mélaga, Mdlaga, Espafia. antonionm@uma.es. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-
2788-0058

41 Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.



Antonio Nadal-Masegosa

ARTiCULOS

Introduccién

n el Estado espafol, el Master en Profesorado de
Enseflanza Secundaria Obligatoria, Bachillerato, For-
macién Profesional e Idiomas (MAES) es la credencial
habilitante para impartir las enseflanzas que su titulo
indica, lo que se traduce en un curso académico de
unos meses de duracién para personas que, en su
inmensa mayorfa, no recibieron formacién académica
inicial alguna sobre educacién o pedagogia, un hecho
generalizable a la Unién Europea con base en sus pro-
pias publicaciones: “La mayoria de los paises especi-
fican una duracién minima de la capacitacién profe-
sional. La duracién media es de 60 créditos de ECTS,
lo que corresponde aproximadamente a un afo de for-
macién a tiempo completo” (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2015).

Probablemente sea una obviedad considerar que
una gran formacién académica en cualquier ciencia o
disciplina no implica la capacidad de transmitir el
conocimiento de forma adecuada, lo cual no se logra
simplemente con unos estudios tedricos de meses,
con unas practicas con unas intervenciones concretas
de unas semanas, con la realizacién de un trabajo ted-
rico de fin de maéster, y posteriormente con la aproba-
cién de examenes memoristicos de oposiciones, don-
de, tras ello, el contexto de llegada profesional podria
ser diametralmente opuesto al de las escasas préacti-
cas docentes realizadas.

Nos encontramos sin duda en el contexto del capi-
talismo académico y de la economia del conocimien-
to neoliberal (Fernédndez, Rodriguez y Rodriguez,
2010) donde, ademas, el profesorado universitario
novel puede ver ahogadas sus ilusiones, sufrir la
angustia frente a una institucién mercantilizada, y
conocer la presién de tener que investigar, escribir y
publicar, en detrimento en demasiadas ocasiones del
nivel de las clases, salvo que opte por renunciar a su
propio tiempo vital, en unos procesos para los cuales
ya hasta existe una serie por capitulos en la cual
podemos contemplar a académicos chilenos por fin
relatando lo que un buen nimero de docentes vivi-
mos (Mufoz, 2020). Un porcentaje de este profesora-
do, también, imparte docencia en el MAES.

Velocidad, miles de nuevas personas con sus cre-
denciales cada afo, indices de aprobados de més
del 99,61% (Universidad de Malaga, 2020a), una
maquina de produccién en cadena de docentes tras
trabajos escritos que habria que ver si superarian el
dictamen de evaluadores y evaluadoras de origen

Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.

42

externo a las universidades, sin intereses particula-
res en ellas.

Sin reflexion, solo hay perpetuacién, no hay una
parada critica, no hay una evaluacién real, pese a que
se realicen cuestionarios de satisfaccion, los cuales
siempre tendrian resultados 6éptimos, coincidentes
probablemente con los indices de aprobados, pues el
alumnado simplemente cumple un mero tramite de
un curso académico, previo al tiempo que empleardn
memorizando para el Gltimo requisito para acceder a
la funcién pablica, un trabajo para toda la vida.
Detengdmonos, pues, en el andlisis, paso previo para
establecer cambios, si es que alglin dfa estamos en
disposicién de ello.

El programa de formacion del Master

Las fuentes primarias son la clave y la base con la
que establecer comparaciones reales y objetivas, es
decir, no tratamos de la opinién de tal o cual docente,
o de fuente secundaria bibliografica concreta, sino de
las fuentes originales. Tras ello, claro esté, si es posi-
ble emplear aquellos documentos a nuestra disposi-
cién, con las directrices, evaluaciones, y reflexiones
propias de nuestra practica docente o de profesiona-
les que se encuentran en la docencia del MAES.

El anélisis de las paginas de la Orden ECI/3858/
2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los
requisitos para la verificacién de los titulos universita-
rios oficiales que habiliten para el ejercicio de las pro-
fesiones de Profesor de Educacién Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ense-
fanzas de Idiomas, en el Estado espafiol, es basico.
Es lo primero que hemos de conocer para comprobar
qué sucede realmente durante el estudio del MAES
con respecto a la orden que los regula.

En segundo lugar, contamos con las distintas
Memorias de Verificacién del Titulo de las universida-
des espafiolas, un documento que en el caso de la
Universidad de Malaga (2020) cuenta con més de 200
paginas, donde comprobamos como el Master se
implantarfa en el afio 2009. Gracias a este documento,
confirmamos que esta titulacién tendrfa un total de
60 créditos, 32 optativos, 12 obligatorios, 10 de prac-
ticas y 6 para el Trabajo de Fin de Méaster (TFM). Pode-
mos acceder a la especialidad deseada, y ver la cohe-
rencia entre teorfa y practica.

Constituye también una fuente primaria el Real
Decreto 1834/2008, del 8 de noviembre, por el que se
definen las condiciones de formacidn para el ejercicio
de la docencia en la educacién secundaria obligatoria,
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el bachillerato, la formacién profesional y las ense-
flanzas de régimen especial y se establecen las espe-
cialidades de los cuerpos docentes de ensefianza de
secundaria. Las cuestiones recogidas en la teorfa son
aquellas que contrastamos con la practica, con las
gufas docentes, con la bibliografia, y con los datos ofi-
ciales a nuestra disposicién.

Cuando en enero de 2018 el Ministro de Educacion
de la época, [fiigo Méndez de Vigo, propuso un MIR
—Médico Interno Residente es el sistema de formacién
de especialistas médicos que existe en Espana desde
1976, al que se accede a través de prueba anual, y pue-
de durar entre dos y cinco afios— de dos afios para el
futuro profesorado (Huete, 2018), desde medios de
comunicacién de masas de distintas ideologfas se
pudieron leer variadas criticas, como por ejemplo:

Buena parte de la comunidad educativa admite

que la formacién inicial de los maestros es mejo-

rable, que los mésteres que habilitan para dar cla-
se en Secundaria dejan mucho que desear y que el
modelo actual no es valido para seleccionar ade-
cuadamente a los mejores profesores (Sanmartin,
2018).

El programa formativo del Méster para ejercer la
ensefianza secundaria en el Estado espafiol —no la
orientacién educativa, que presenta algin cambio no
trascendental ni relevante— es simple, como nos indi-
ca la citada Orden ECI/3858/2007, y solo es necesario
aprobar 12 créditos europeos en el médulo genérico
que incluye Aprendizaje y desarrollo de la personali-
dad, Procesos y contextos educativos, y Sociedad,
familia y educacion, 24 créditos europeos en el médu-
lo especifico que incluye Complementos para la for-
macién disciplinar, Aprendizaje y enseflanza de las
materias correspondientes, e Innovacién docente e
iniciacion a la investigacién educativa, y 16 créditos
de Practicum en la especializacién, incluyendo el Tra-
bajo Fin de Master.

Como es posible apreciar, en estas nomenclaturas
no se incluirfa formacién especifica sobre educacion
para la igualdad y la diversidad, teorfa e historia de la
educacién, educacién comparada, politica y legisla-
cién educativa, inteligencia emocional, disefio, desa-
rrollo y evaluacién del curriculum, diagnéstico, meto-
dologias activas, educacién inclusiva, recursos didac-
ticos y tecnoldgicos para la ensefianza, vida profesio-
nal docente y sus ventajas e inconvenientes, metodo-
logfa de evaluacién de recursos formativos, economfia
de la educacién, ensefianza y mercado de trabajo,
estilos de ensefianza-aprendizaje, entornos virtua-
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les... salvo que considerdramos que todo ello se
pudiera comprimir en las asignaturas mencionadas,
lo cual, de nuevo, y con base en la fuente primaria que
es la Orden ECI/3858/2007, veremos que no ocurre,
pues el total de lineas dedicadas a las competencias
que deben adquirirse con el MAES es de 36, y pese a
que algunas de las cuestiones escritas pueden men-
cionarse, ello no implica que con 36 o 44 créditos
europeos se pueda impartir, y aprender, todo lo que
supone un trabajo que se constituye en mas que una
vida profesional, pues se trata habitualmente con
menores en pleno desarrollo psicosocial, y todas las
vicisitudes que ello conlleva. Sobre formacién peda-
gbgica ampliamos el enfoque posteriormente.

Organizacién del Master

Una cuestién inicial importante a valorar para
establecer un anélisis critico es comprobar los recur-
sos materiales y servicios, cémo son las aulas (siendo
a veces la docencia del MAES en aularios fuera de las
facultades de educacidn), los materiales ofrecidos, las
pizarras, el audio y los medios audiovisuales en sf, el
campus virtual, etc. Un alto nimero de situaciones
deben darse en los meses que habitualmente transcu-
rren entre octubre y junio, el tiempo que se destina al
MAES. Otro hecho quizas a mencionar en este aparta-
do serfa comprobar si existe coordinacién entre las
jerarquias del MAES, asi como entre el profesorado
que imparte las especialidades.

Es necesario conocer si existen criterios pedagdgi-
cos en la seleccién de los horarios, en la organizacién
de las conferencias que se imparten y sus contenidos,
en el desarrollo de las practicas y de la comunicaciéon
a través del campus virtual... una incorrecta organiza-
cion del Méster complicaria ain mas todo el breve
proceso formativo.

Con respecto al profesorado, sin duda es un tema
ciertamente complejo. Hasta casi la mitad del profe-
sorado del MAES puede ser asociado (Universidad de
Maélaga, 2020b), y la dedicacién que ello implica lo
determinan contratos denominados 6+6, 4+4, 3+3 o
incluso 2+2, es decir, nimero de horas de docencia
mas el nimero de horas de tutorfas, que se compati-
biliza con otro trabajo, de ahf la nomenclatura de aso-
ciado. La realidad, poco difundida, es que el profeso-
rado asociado se ha disparado y la mayoria de univer-
sidades sobrepasa el limite legal de contratos tempo-
rales en el Estado espafiol (Aunién, 2020). Los contra-
tos mencionados también pueden ser otorgados a
profesorado sustituto interino, que también imparte
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docencia en el MAES. Solo en la Universidad de Méala-
ga habria mas de 600 docentes asociados y mas de
200 en interinidad (Cenizo, 2018). Solo, por ejemplo,
la coordinacién en estas circunstancias no serfa sen-
cilla, aunque hubiera voluntad de ello, lo cual se
constituye en un factor bésico para desarrollar un
analisis critico que atienda a realidades absolutamen-
te vigentes.

Medida en que se contribuye a la consecucién de
las competencias establecidas

Dado que la Orden ECI/3858/2007, de 27 de
diciembre, por la que se establecen los requisitos
para la verificacién de los titulos universitarios oficia-
les que habiliten para el ejercicio de las profesiones
de Profesor de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de
Idiomas, establece 11 competencias que debe adqui-
rir el futuro profesorado, sin ninguna duda, en este
apartado solo tendrfamos que describir cémo se
habria logrado, a través de asignaturas, practicas y
TFM. Estableceré, por tanto, 11 preguntas, con base
en las competencias, como ayuda para evaluar las
posibles respuestas a las siguientes cuestiones:

1. ¢Cémo han logrado que se conozcan los conteni-
dos curriculares de las materias relativas a la
especializacién docente correspondiente, asf
como el cuerpo de conocimientos didécticos en
torno a los procesos de ensefianza y aprendizaje
respectivos? Para la formacién profesional,
¢Cémo incluyeron el conocimiento de las respec-
tivas profesiones?

2. ¢Cémo han ensefnado a planificar, desarrollar y eva-
luar el proceso de ensefianza y aprendizaje poten-
ciando procesos educativos que faciliten la adqui-
sicion de las competencias propias de las respec-
tivas ensefianzas, atendiendo al nivel y formacién
previa de los estudiantes, asf como la orientacién
de los mismos, tanto individualmente como en
colaboracién con otros docentes y profesionales
del centro?

3. ¢Qué acciones y ejemplos plantearon para que se
haya aprendido a buscar, obtener, procesar y
comunicar informacién (oral, impresa, audiovi-
sual, digital o multimedia), transformarla en cono-
cimiento y aplicarla en los procesos de ensefianza
y aprendizaje en las materias propias de la espe-
cializacién cursada?

4. ¢En qué grado y cémo han ensefiado a concretar el
currfculo que se vaya a implantar en un centro
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docente participando en la planificacién colectiva
del mismo, desarrollando y aplicando metodologi-
as didacticas tanto grupales como personalizadas,
adaptadas a la diversidad de los estudiantes?

5. ¢Gracias a qué y como se disenan y desarrollan
espacios de aprendizaje con especial atencién a la
equidad, la educacién emocional y en valores, la
igualdad de derechos y oportunidades entre hom-
bres y mujeres, la formacién ciudadana y el respe-
to de los derechos humanos que faciliten la vida
en sociedad, la toma de decisiones y la construc-
cién de un futuro sostenible?

6. ¢COmo se ha logrado que se adquieran estrategias
para estimular el esfuerzo del estudiante y promo-
ver su capacidad para aprender por si mismo y con
otros, y desarrollar habilidades de pensamiento y
de decisién que faciliten la autonomfa, la confian-
za e iniciativa personales?

7. ¢Hasta qué punto se han conocido los procesos de
interaccién y comunicacién en el aula, dominando
destrezas y habilidades sociales necesarias para
fomentar el aprendizaje y la convivencia en el aula,
abordando problemas de disciplina y resolucién
de conflictos?

8. ¢:Como se disefian y realizan actividades formales y
no formales que contribuyan a hacer del centro un
lugar de participacién y cultura en el entorno don-
de esté ubicado, y se desarrollan las funciones de
tutorfa y de orientacién de los estudiantes de
manera colaborativa y coordinada, participando en
la evaluacién, investigacién y la innovacién de los
procesos de ensefanza y aprendizaje?

9. ¢Cémo y en qué asignaturas concretas se imparten
la normativa y organizacién institucional del siste-
ma educativo y los modelos de mejora de la cali-
dad con aplicacién a los centros de ensefianza?

. ¢En qué medida se conocen las caracteristicas his-
toéricas de la profesién docente, su situacién
actual, las perspectivas e interrelacién con la reali-
dad social de cada época?

. ¢Qué ha hecho tener la capacidad de informar y
asesorar a las familias acerca del proceso de ense-
flanza y aprendizaje y sobre la orientacién perso-
nal, académica y profesional de sus hijos?

Probablemente, la pregunta fundamental serfa
conocer como se logra todo ello en solo unos meses,
con unas practicas en un solo centro de ensefianza de
duracién atn inferior a la del MAES en si.

Realizar trabajos tedricos, exdmenes memoristicos
o de cualquier otro tipo que supongan obtener la
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totalidad o gran parte de la calificacién final con base
en lo realizado en un solo dia y en pocas horas,
memorias de précticas de unas pocas decenas de
paginas, o escribir un TFM y presentarlo un dfa ante
un tribunal, no parece que lograra todo lo que plante-
an las competencias establecidas legalmente en el
Estado espafiol, pues habilidades complejas no se
logran con los procesos descritos.

Contenidos de las asignaturas

La Orden ECI/3858/2007 enumera de forma narra-
tiva las competencias que deben adquirirse por mate-
rias que consideran que generarédn profesionales gra-
cias a un Maéster de 60 créditos con unas préacticas de
10... créditos.

Ademés de las Memorias de Verificacion de los
Titulos, tenemos su concrecién en las guias docentes,
como elemento para efectuar criticas e incluso posi-
bles carencias, o saturacién, en contenidos. En todo
caso, no hay que ignorar donde probablemente més
se aprende, es decir, en las practicas, sin obviar las
lecturas recomendadas, las conferencias. ..

Es posible establecer la concreciéon, correlaciéon y
el anélisis comparado cuando las gufas docentes son
publicas. Por ejemplo, la Orden ECI/3858/2007, para la
asignatura de Sociedad, familia y educacién, pretende
que se adquieran las competencias de:

1. Relacionar la educacién con el medio y comprender
la funcién educadora de la familia y la comunidad,
tanto en la adquisicién de competencias y apren-
dizajes como en la educacién en el respeto de los
derechos vy libertades, en la igualdad de derechos
y oportunidades entre hombres y mujeres y en la
igualdad de trato y no discriminacién de las perso-
nas con discapacidad.

2. Conocer la evolucidén histdérica de la familia, sus
diferentes tipos y la incidencia del contexto fami-
liar en la educacién.

3. Adquirir habilidades sociales en la relacién y orien-
tacién familiar.

La Universidad de Granada (2020) concretarfa
estas competencias con un temario especifico para la
asignatura, cumpliendo con su correspondiente
Memoria de Verificacion del Titulo a nivel tedrico, y se
tratarian de impartir para lograr las competencias los
siguientes temas concretos para el curso 2020/2021 en
la citada asignatura de Sociedad, familia y educacién:
Tema 1: Introduccién. El estudio sociolégico de la

educacion.
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Tema 2: La formacién del sujeto social desde la pers-
pectiva educativa.

Tema 3: La educacién en el marco de la sociedad
actual.

Tema 4: Estructura social y desigualdad social en edu-
cacion: clase social, género y sexualidad, etnia, y
diversidad.

Tema 5: Principales agentes educativos desde la pers-
pectiva socioldgica.

Tema 5.1: La familia en secundaria.
Tema 5.2: El profesorado de secundaria.
Tema 5.3: Escuela y comunidad.

Tema 5.4: El estudiantado de secundaria.

Todo ello se impartirfa en solo cuatro créditos
durante el primer cuatrimestre, y cada lectora o lector
puede realizar sus juicios sobre si con el temario con-
cretado, citado y vigente se adquirirfan las competen-
cias exigidas legalmente, si se conoceria la evolucién
histérica de la familia, o si se adquirirfan habilidades
sociales en la relacion y orientacién familiar, si es que
ello es posible lograrlo de forma tGnicamente tedrica.

Relaciones entre teoria y practica

Habrfa distintas practicas relacionadas con las
asignaturas, ademés del Précticum intensivo, y el
alumnado, o el profesorado, tendria la opcién de
mencionar lo realmente Gtiles que han sido estas acti-
vidades, como opcién inicial en este punto, donde es
fundamental atender a la formacién inicial previa al
Practicum, y a la duracién del mismo.

Los contenidos tedricos de las materias imparti-
das, sin duda, debieran ser realmente rentables para
todo lo que posteriormente se vive en los centros de
ensefianza que se establecen como centros de précti-
cas, y ello debe ser objeto de andlisis. Si se logra final-
mente ser docente es cuando se tendréd atin més claro
la citada rentabilidad, real, de las practicas, que no
siempre estdan conectadas con los acontecimientos
que se viven en todos los centros. No es lo mismo el
contexto escolar en un centro de un entorno margina-
do que en uno privilegiado, no es igual el espacio rural
que el urbano, e incluso en el Estado espafiol aprobar
unas oposiciones de ensefianza puede implicar desti-
nos laborales enormemente alejados del contexto
nativo o residencial habitual de quien oposita. Puede
diferir ampliamente el contexto de las préacticas del
MAES y lo que acontezca profesionalmente después.

Una cuestién problematica es que las practicas
suelen comenzar antes de la finalizacion incluso del
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primer semestre, y ser breves. Como leimos, habla-
mos de 10 créditos europeos. En el caso, por ejemplo,
de la Universidad de Zaragoza (2019), las practicas del
MAES se concretan en 10 dias lectivos durante el pri-
mer semestre, y 25 durante el segundo, a razén de seis
horas cada dia, para sumar 210 horas presenciales,
destindndose 40 horas més a actividades no presen-
ciales de revisién de documentos, preparacién de cla-
ses, y asistencia a reuniones obligatorias en la univer-
sidad. Un alto nimero de personas que nos lean coin-
cidirfan en que no se lograrfa ser gran docente con 35
dfas de précticas, que no lo olvidemos, solo implican
un porcentaje de intervencién real docente, con base
en distintas circunstancias no establecidas.

Un hecho habitualmente no tenido en cuenta es
que, ya que el nimero total de alumnado de estos
MAES suele ser de centenares, el profesorado encar-
gado de su tutorizacidn en las universidades tiene un
alto nimero de posibilidades de no ser el mismo que
le impartié las asignaturas, con lo cual el conocimien-
to mutuo entre el alumnado y docentes puede ser
nulo inicialmente, con todo lo que ello implica, a lo
que sumamos el grado y nivel de tutorizacién que se
puede aportar a graduados y graduadas en carreras,
que nada tienen que ver con la ensefianza, en solo
cuatro o cinco reuniones, que suelen ser las que se
establecen académicamente. Ello puede ser una més
de las razones de la escasa satisfaccién reconocida
por el alumnado con el desarrollo del MAES, en oca-
siones (Universidad de Sevilla, 2020).

Condiciones de desarrollo

El desarrollo de los contenidos, cémo se han
cubierto todos ellos, su coherencia interna con los
objetivos de las asignaturas y el MAES en si, la evi-
dente relacién de la metodologia didactica empleada
con dichos objetivos y contenidos, asf como la evalua-
cién formativa ejecutada, son temas que se pueden
abordar en este apartado. Los datos extraidos de
fuente primaria a nuestra disposicién son diversos vy,
por ejemplo, contamos con lo que nos aporta la web
de la Universidad de Malaga (2020a), cuyas cifras nos
hacen ver, sin ninguna duda, cémo el desarrollo del
MAES arroja nimeros incuestionables:

e La tasa de rendimiento (créditos superados/matricula-
dos) en los cursos 2015/2016, 2016/2017, 2017/2018 y
2018/2019 ha sido siempre superior al 97,07%.

¢ La tasa de éxito (créditos superados/presentados)
en los cursos 2015/2016, 2016/2017, 2017/2018 y
2018/2019 ha sido siempre superior al 99,60%.
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e La satisfacciéon general del alumnado con la actua-
cion docente, en una valoracién de 1 a 5, en los
cursos 2015/2016, 2016/2017, 2017/2018 'y
2018/2019 ha sido siempre superior a 3,44.

La estadistica arroja resultados contundentes, y
contamos con estos datos concretos para corroborar
cémo, posiblemente, las condiciones del desarrollo
del Master han satisfecho a la mayorfa del alumnado,
pues practicamente hablamos de cifras que nos acer-
can al aprobado casi general.

Lo que acontece en la Universidad de Mélaga no
es ninguna excepcion. En el caso de la Universidad de
Murcia (2020), por citar otro ejemplo concreto, en los
Gltimos cuatro cursos, la tasa de rendimiento siempre
fue superior al 95,93% vy la tasa de éxito al 99,33%, con
una satisfaccién uniforme de 4 sobre 5 desde el curso
2016-2017 al 2018-2019.

Circulando de lo micro a lo macro, contamos con
datos oficiales del Estado espafiol, que nos muestran
cémo la tasa de rendimiento de estudiantes de mas-
ter de temética educativa en general en el curso 2016-
2017 fue de un 92,9%, siendo la nota media del expe-
diente de los estudiantes egresados de cualquier
master de 8,16 puntos sobre 10, observdndose una
baja dispersién de los datos por ambito (Sistema
Integrado de Informacién Universitaria, 2018).

La formacién pedagoégica del Master

La Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por
la que se establecen los requisitos para la verificacion
de los titulos universitarios oficiales que habiliten
para el ejercicio de las profesiones de Profesor de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, For-
macién Profesional y Ensefianzas de Idiomas, solo
menciona, en el caso de la orientacién psicopedagd-
gica y profesional, conocer los procesos y recursos
para la prevencién de problemas de aprendizaje y
convivencia, los procesos de evaluacién y de orienta-
cién académica y profesional, y

ejercitarse en la evaluaciéon psicopedagdgica, el

asesoramiento a otros profesionales de la educa-

cion, a los estudiantes y a las familias. Estas com-
petencias, junto con las propias del resto de mate-
rias, quedaran reflejadas en el Trabajo fin de Méas-
ter que compendia la formacién adquirida a lo lar-
go de todas las ensefianzas descritas (p. 53753).

Aunque siguen a nuestra disposicién Memorias de
Verificacién del Titulo de diversas universidades, y
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obviamente podemos consultar lo que en ellas de for-
macién pedagdgica se recoja, como fuente primaria
vamos a recoger la definicion de pedagogia que nos
ofrece la Universidad de Méalaga (2019):
La pedagogia se encarga de estudiar los contextos
y procesos formativos tanto de los sistemas regu-
lados (etapas infantil, primaria, secundaria y uni-
versidad) como de aquellos otros no tan profesio-
nalizados como son la educacién familiar, la for-
macién en el ambito laboral y de la empresa, la
atencién a las personas con diversas y distintas
necesidades de educacién, especialmente aque-
llos que vivan en entornos de desigualdad o des-
ventaja.

Comprobemos, con base en la misma fuente, algu-
nos de los componentes de la pedagogia, en este
caso, la formacién bésica de rama, la cual podremos
contrastar con la impartida en el MAES —como se
mencionaba anteriormente de forma general—:

e Antropologfa de la Educacion.

e Educacion para la Igualdad y la Diversidad.
e Psicologia de la Educacion.

e Psicologia del Desarrollo.

e Sociologfa de la Educacién.

¢ Pedagogia Social.

Siguiendo con el contenido pedagdgico, tenemos
el médulo de bases de la educacién, en el cual encon-
traremos:

e Bases Metodoldgicas de la Investigacién Educativa.
e Didactica.

e Historia de la Educacién.

e Teorfa de la Educacion.

Como mddulo de sistemas, instituciones y profe-
siones educativas y formativas contempordneas son
obligatorias en el Grado en Pedagogia, y probable-
mente habrfa que tratar en un méster tipo MAES de
una u otra forma, dado que hablamos de futuros pro-
fesionales que emplearian la totalidad de su vida
laboral en la docencia:

e Educacién comparada.

e Historia de la Educacién en la Espafia Contemporéa-
nea.

e Politica y Legislacion Educativa.

Al menos unos minimos conocimientos basicos en
Disefio, Desarrollo, Innovacién y Evaluacién en Edu-
cacién, Diagnéstico en Educacidn, Métodos de Inves-
tigacion en Educacién, Formaciéon y Desarrollo Profe-
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sional, Organizacién Educativa, y Recursos Didacticos
y Tecnolégicos en Educacién, asignaturas todas ellas
del grado en Pedagogia de la Universidad de Mélaga,
probablemente debieran incluirse en el MAES. Qui-
zas, en lugar de minimos conocimientos, debiéramos
tener mayor ambicién y exigir una formacién mucho
més alld de un curso académico.

En el Estado espafiol, se habrfa logrado en un cur-
so de 60 créditos lo que, por ejemplo, en Finlandia,
realizan en dos afos y 120 créditos, que serfa la dura-
cion de sus programas de master relacionados con
educaciéon (Niemi y Jukku-Sihvomen, 2009; Niemi,
2013, 2015). En Finlandia, es preciso cursar asignatu-
ras relacionadas con las habilidades de estudio y pla-
nificacién de estudios personales, con la calidad y
evaluacién en educacién, con estudios de temas avan-
zados en educacion, con investigacion sobre ensefian-
za, aprendizaje y plan de estudios, con el proceso de
investigacién avanzada en educacién, con investiga-
cién cualitativa y cuantitativa, con educacién inclusi-
va, etc. (Tampere University and Tampere University of
Applied Sciences, 2020):

En Finlandia el acceso a los estudios para poder

desempefiar la profesién de profesor (Primaria o

Secundaria) es realmente dificil y, de hecho, sélo

el 10% de las solicitudes son aceptadas. Esto

redunda en un importante reconocimiento social
de los profesionales de la Educaciéon en dicho
pafs, hasta el punto de que una de las carreras mas
demandadas por los jévenes del pafs es la de pro-
fesor, superando a carreras como Medicina, Psico-
logfa, Derecho, etc. Concretamente, el acceso

consta de dos fases; en la primera, que se realiza a

nivel nacional, se mide la competencia lectora y

matematica de los aspirantes, mientras que en la

segunda se exigen exposiciones escritas, practicas
de ensefianza y entrevistas (Fernandez y Vergara,

2019).

No hay duda de que la formacién pedagdgica del
MAES es, como minimo temporalmente, mas que
mejorable. No debiéramos permitirnos futuro profe-
sorado que desconociera qué es el curriculum oculto
(Torres, 1998), qué ideologia hay en los libros de tex-
to, los intereses de las editoriales o el porcentaje de
profesorado que reconoce utilizar metodologias acti-
vas (Nadal, 2015), qué es la pedagogia feminista
(Korol, 2007) y cémo se ensefia a ser nifia (Moreno,
1993). La cara oculta de la escuela, la educacién y el
trabajo en el capitalismo (Fernandez, 1990), qué es la
educacién toxica (Illescas, 2019), o el Informe 2019 sobre
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el estado del sistema educativo (Consejo Escolar del Esta-
do), son cuestiones que no pueden seguir quedando
fuera de la formacién pedagdgica.

Conclusiones

Aunque Tolstéi escribiera a mitad del siglo XIX que
“las notas son un resto de nuestra primitiva organiza-
cién, y por sf mismas comienzan a caer en desuso”
(1978:28), su prondstico, por llamarlo de alguna
manera, es obvio que no se ha hecho realidad, y vivi-
mos en una sociedad credencialista, en el que un
puesto de trabajo docente puede dirimirse por 0,0001
puntos, lo cual nada tiene que ver con un alto niimero
de cuestiones realmente docentes y pedagdgicas.

Obtener unas conclusiones basadas en el analisis
de los datos a nuestra disposicidn requiere conocer si
el tiempo del que el MAES dispone es suficiente, Gtil
y valioso para convertir a graduadas y graduados de
todo tipo de disciplinas universitarias en docentes.
Con ello, unido a los datos de resultados académicos
generales, que podemos obtener de fuentes oficiales,
bibliograffa critica y demds recursos a nuestra dispo-
sicién, podemos comprobar que el sistema considera
que casi todo el mundo que entra al MAES, sale con
su credencial para opositar, es decir, preparar un gran
examen memoristico, presentar una programacién
didactica (unas 60 péginas) y exponer una unidad
did4ctica, cuya valoracion positiva por parte de un tri-
bunal otorga un trabajo para toda la vida con base en
las calificaciones generales. Quienes md&s puntos
obtienen, ganan, a modo de videojuego.

El nivel demostrado de comprensién de los asun-
tos abordados, la profundidad evidenciada de la refle-
xion y los andlisis... parecen rozar la irrelevancia.
Quien se presentara a oposiciones de Filosoffa en
Madrid, entendiera y pudiera responder sobre Baruch
Spinoza, y explicar su repercusién en la formacién del
idealismo absoluto hegeliano (Comunidad de Madrid,
2018), y cumpliera lo anteriormente mencionado,
podria ser docente de filosoffa en la ensefanza secun-
daria toda la vida, independientemente de conocer
metodologias activas, anélisis profundos del desarro-
llo adolescente o formas de evaluacién mas alla del
examen memoristico.

Fundamentar contrastando las gufas docentes,
con experiencias desarrolladas en las aulas del MAES
y con la totalidad de fuentes primarias y secundarias
a nuestra disposicién, y no obviando en ninglin caso
la estructura legal que marca el MAES, la funcién ins-
titucional local, el papel del alumnado y todo tipo de
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circunstancias, son herramientas bésicas para el ana-
lisis critico de la cuestidén que nos ocupa. Debiera
existir la posibilidad de escribir, publicar y exponer
criticas como las que siguen cuando fuera el caso, y
de hecho, asf fue en una publicacién cientifica de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad de Sevilla:
Los profesores rara vez se auto inculpan de un fra-
caso que tiene, sin embargo, su expresiéon mas
ostensible en su periédica emisién de calificacio-
nes, supuestamente fruto de un juicio realista,
experto, objetivo, ponderado. El docente, hacien-
do gala de un victimismo que lo libera de casi toda
responsabilidad y que la sociologia de la educa-
cién ha denunciado con frecuencia, se suele colo-
car a una prudente distancia de este problema, del
que o no se siente agente, o en todo caso sélo sub-
sidiariamente. Salvense, desde luego, muchas
excepciones, pero la regla es ésa. La cultura
docente de la secundaria se sigue atrincherando
tras su habitus, ajena a la evidencia de sus incapa-
cidades y tercamente reacia a los cambios y, desde
luego, a la autocritica (Gonzélez et al., 2011:68).

Bajo mi personal punto de vista, ninguna valora-
cion didactica o diagnéstico referido a educacién
debiera obviar el papel nefasto que estéan teniendo la
educacién téxica y el imperio de las pantallas (llles-
cas, 2019), en un contexto glorificador —cuando no
seudorreligioso— de las tecnologfas, obviando su ori-
gen criminal con base en el coltan, o ignorando que
nuestra alimentacion, por ejemplo, proviene del cam-
po y no de aparatos con luces y sonidos, en una
humanidad que sobrevivié milenios antes de la llega-
da de teléfonos moviles, tabletas, ordenadores vy
demés dispositivos.

La propia capacidad critica de quienes investigan,
el debate sincero y desinteresado, y las opciones para
la accién son bésicas si queremos, de algin modo,
mejorar la formacién del profesorado. De lo contrario,
Maquiavelo seguird marcando la tendencia: imitar a
los presuntos mejores, a los inaccesibles, a los exper-
tos, a quienes controlan la ensefianza y méasteres des-
de las altas instancias diversas; “ello implica la opera-
cién de comparar lo diverso para hallar lo comin y
obrar en consecuencia, o mejor, sabiendo de antema-
no las consecuencias. Prudencia es como se llama a ese
tipo de accién en politica” (Hermosa, 2013). Y es que
la ensefianza, el MAES, la formacién del profesora-
do... son politica. Y en demasiadas ocasiones, imita-
cién, y no precisamente de los mejores modelos.
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Una de las frases de la pelicula Matrix darfa una de
las claves para concluir: “Después de nueve afios,
¢sabes de lo que me doy cuenta? La ignorancia es la
felicidad” (Silver, Wachowski y Wachowski, 1999). Y
serd otra pelicula, en este caso no norteamericana,
sino inglesa (Trainspotting), la que daréd una clave dra-
matica:

Elige la vida. Elige un empleo. Elige una carrera.

Elige una familia. Elige un televisor grande que te

cagas. Elige lavadoras, coches, equipos de com-

pact disc y abrelatas eléctricos. Elige la salud,
colesterol bajo y seguros dentales. Elige pagar
hipotecas a interés fijo. Elige un piso piloto. Elige

a tus amigos. Elige ropa deportiva y maletas a jue-

go. Elige pagar a plazos un traje de marca en una

amplia gama de putos tejidos. Elige el bricolaje y

preguntarte quién cofio eres los domingos por la

mafiana. Elige sentarte en el sofa a ver teleconcur-
sos que embotan la mente y aplastan el espiritu
mientras llenas tu boca de puta comida basura.

Elige pudrirte de viejo cagdndote y meandote enci-

ma en un asilo miserable siendo una carga para

los ninatos egoistas y hechos polvo que has
engendrado para reemplazarte. Elige tu futuro. Eli-
ge la vida. Pero, ¢por qué iba yo a querer hacer

algo asi? (Macdonald, Figg y Boyle, 1996).

Cumplir con todo lo que indican las normativas,
las comisiones de coordinacién de los MAES de las
distintas universidades, y los departamentos, implica
que todo debiera ir bien... para el sistema. Nada cam-
biara con base en lo que escribamos en articulos en
las publicaciones, pues por desgracia no hay publica-
cidén que ofrezca un caracter vinculante, el régimen
politico econémico manda, y deja a la academia
hacer, independientemente de que no atienda, si no
lo necesita, a sus recomendaciones. Ojala contribu-
yan, quienes me lean, a una educacién que no sea
domar, adiestrar, domesticar; el mundo como lugar
para sofiar, fabulosa visién, sentimiento divino... son
frases obtenidas de la cancién de una pelicula infantil
que, como gran parte de ellas, estan alejadas del duro
mundo real. Teméticas como el hambre y la explota-
cién infantil no entran habitualmente en ningtn
temario... aunque pudiera considerarse que, relacio-
nada con ellas, nuestra lista de la compra dice mucho
de nuestro papel en el mundo. Tenemos en nuestras
manos diversas herramientas para analizar la forma-
cién del futuro profesorado; sin la evaluacion funda-
mental de lo que acontece, las consecuencias presen-
tes y futuras de las carencias de todo tipo implican la
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perpetuacién de unas metodologfas y de unos conte-
nidos en la ensefianza que benefician al mercado y a
un mundo neoliberal sin escripulos.
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Resumen

Alo largo de las primeras dos décadas del siglo XXI, el tema del liderazgo estudiantil y docente ha sido impul-
sado de manera prioritaria en numerosas Instituciones de Educacién Superior (IES) en México, con el objetivo
de formar egresados que no solo sepan desempefiarse profesionalmente, sino que también se conviertan en lide-
res que promuevan la innovacién y la creatividad, coordinen equipos de trabajo multidisciplinario, resuelvan pro-
blematicas contextuales, y consoliden el desarrollo integral del pafs en areas estratégicas. Con esta finalidad, las
IES han ido modificando sus mapas curriculares, planes y programas de estudio, modelos de ensefianza apren-
dizaje, capacitaciones y otros aspectos organizacionales, con la intencién de lograr que sus estudiantes y profe-
sores vayan reconociendo e incrementando sus conocimientos, habilidades y actitudes en torno a varios tipos de

Strengthening of Students and Teachers Leadership in Higher Education:
a Critical Review of Progress and Limitations in Mexican Institutions

Abstract

Throughout the first two decades of the century 21th, the topic of students and teacher’s leadership has been
promoted as a priority in different Higher Education Institutes (HEI) in Mexico. With the aim of training graduates
who do not only know how to perform professionally. They also might became leaders who promote innovations
and creativity, coordinate multidisciplinary work teams, solve contextual problems, and consolidate a compre-
hensive development of this country in strategic and specific areas. To this end HEI (Higher Education Institutes)
have been changing their curricular maps, study programs, study plans, syllabus, teaching models —learning trai-
ning- and other organizational aspects triggering to achieve that their students and teachers in the process going
to recognizing and increasing their knowledge, skills and attitudes around different kinds of positive leadership,
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liderazgo positivo, vanguardista y con perspectivas de futuro en diversos campos (laboral, social, cientifico-tec-
noldgico, ambiental y humanista, entre otros).

Considerando lo anterior, en este trabajo se presentan los avances y las limitaciones que han tenido dichos
cambios institucionales en el fortalecimiento del liderazgo estudiantil y docente en algunas de las mas importan-
tes IES nacionales en el perfodo 2001-2020. A pesar de que se exponen hallazgos interesantes, es pertinente agre-
gar que la generacién de lideres sigue siendo un aspecto pendiente en la Educaciéon Superior (ES) mexicana,
puesto que existen pocos sistemas de gestion, apoyo y seguimiento de lideres en las IES, lo que se ve reflejado
en un escaso trabajo con emprendedores y tutores de proyectos econémicos, sociales o de otras clases.

Palabras clave: Educacién Superior, IES, liderazgo, emprendedores, México.

innovative and with a future perspective in different fields (social, work, scientific-technological, environmental
work, humanistic development, among others).

Considering the previous lines, this work presents the progress and the limitations that these institutional
changes have been had previously mentioned in strengthening of students and teachers’ leadership in some of
the most important national HEI in the period 2001-2020. Despite the fact that findings are presented interes-
tingly, it's convenient to add that the generation of leaders is still a pending aspect in Mexican Higher Education
(HE), since few promotion leadership systems exist, supporting and pursuing leaders in the HEI, which is reflec-
ted in a minimal work with entrepreneur and director of economic project, social or other areas of interest.

Key Words: Higher Education Institutes (HEIs), Higher Education, Entrepreneurs, Leadership, Mexico.
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Antecedentes: la importancia del liderazgo en la
Educacion Superior mexicana

e ha dicho que los egresados de ES suelen ser
verséatiles y competitivos, pero que suelen carecer de
referencias del contexto interno y externo de las orga-
nizaciones en que se desenvuelven, lo que les dificul-
ta tomar decisiones y adquirir el papel de lideres. Asi-
mismo, no suelen contar con habilidades cruciales
como la creatividad, la coordinacién de equipos de
trabajo, asi como la gestién éptima de recursos (Cor-
doba y Barbosa, 2004).

La preocupacién por ajustar los contenidos curri-
culares de la IES a las condiciones requeridas en el
mercado laboral contempordaneo ha sido tema
comln en las é&reas econémico-administrativas.
Sobre este punto, Pariente Fragoso (2006) realizé una
investigacién a partir de la acreditacién de los pro-
gramas de Licenciatura en Administracion en 22 uni-
versidades mexicanas por parte de la agencia oficial
certificadora en esa disciplina (CACECA). En este
estudio, se hallé que las destrezas para fortalecer el
liderazgo, la toma de decisiones, la solucién de pro-
blemas y la creatividad, Gnicamente aparecen de
manera marginal en los programas de estudio anali-
zados a escala nacional. Ello resulta lamentable,
pues la mayoria de los estudiantes no estan logrando
desarrollar estas habilidades, encontrandose en des-
ventaja en relacién a otras IES.

Por estos motivos, se ha impulsado la aparicién de
lideres comprometidos con el aprendizaje y el cambio
organizacional dentro de las IES entre los actores
inmiscuidos (maestros, alumnos, autoridades, etc.),
con una perspectiva a largo plazo, con metas claras y
definidas en toda la organizacién académica de acuer-
do con las exigencias del mundo globalizado (Villarre-
al, 2007).

Cabe resaltar que esta tendencia viene desde los
afios 90, cuando se comenzé a implementar una eva-
luacién diagndstica de las IES, asf como de los prime-
ros afios de la década del 2000, cuando se establecid
como indispensable la acreditacién de los planes y
programas académicos de ES para elevar su calidad
en diversos aspectos, entre los cuales se encuentra el
liderazgo. Los aspectos que se ha buscado incluir en
el disefio curricular de varias carreras desde esa épo-
ca, en especial de las administrativas, son:

1. Liderazgo y motivacién. Centrado en conceptos y
enfoques, la formulacién de objetivos, la gestion
de personal y la administracién del tiempo.
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2. Planeacién estratégica del lider. Dirigida a la admi-
nistracién de proyectos, el disefio de planeaciones
y la gestién de cambios organizacionales.

3. Funciones estratégicas del lider. Enfocadas en el
compromiso y el desarrollo de equipos, el coa-
ching y la mejora continua (Gootnick y Gootnick,
2000).

No obstante esta tendencia, la investigacién hecha
por Buendia, Sampedro y Acosta (2013) dejé en claro,
de acuerdo con los datos obtenidos en seis universi-
dades nacionales, que los estudiantes no han sido
incluidos en esta renovacién de las politicas institu-
cionales para asegurar la calidad académica y organi-
zacional. Esto exhibe un centralismo en la toma de
decisiones de las IES, donde las autoridades educati-
vas no estan fomentando la participacién ni el lideraz-
go de sus alumnos.

Al respecto, Fardella y Nifio (2017) han teorizado
que un lider es aquella persona que cuenta con un
conocimiento claro de sus objetivos de vida, asf como
de los principios internos (éticos, sociales, profesio-
nales, etc.) que debe seguir para lograrlos. Estos valo-
res instrumentales intrapersonales e interpersonales
se desarrollan a partir de sus experiencias, pero pue-
den ser potenciados por medio de una educacién con
enfoque socioformativo que impulse el talento huma-
no. Estos principios deben ser consistentes, incluyen-
tes y universales para lograr que los lideres estudian-
tiles o docentes los apliquen en todos los casos, atn
bajo diferentes circunstancias.

Sobre este punto, Méndez, Ruiz y Arroyo (2019)
sefialan que el liderazgo en las universidades no fun-
ciona como en las empresas, pues en aquellas institu-
ciones se apuesta por un liderazgo estrictamente
positivo, por lo cual se prepara a maestros y alumnos
en las bases conceptuales y procedimentales para la
planificacién de proyectos, la gestidon de equipos y la
resolucién de distintos problemas. De este modo, se
busca influenciar, motivar y contribuir a la efectividad
y el éxito académico de las IES, pero también sobre el
entorno alrededor de ellas.

El fortalecimiento del liderazgo en IES piblicas

En 2004, debido a las condiciones cada vez mas
exigentes para los ingenieros agrénomos, la Universi-
dad de Guanajuato realizé una serie de cambios en el
perfil de egreso en esta licenciatura, considerando los
puntos de vista y las necesidades de los alumnos. Uno
de los més importantes fue la promocién del lideraz-
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go para lograr la organizacién de productores agrico-
las, efectuar una adecuada administracién agropecua-
ria y encabezar la gestién de personal. Esto conllevé
un impulso al desarrollo individual de los estudian-
tes, pero con un enfoque en el fomento de la mejora
social.

A partir de estas directrices se plantearon ajustes y
mejoras en sus programas de estudio para apoyar a
una serie de habilidades esenciales a fin de conseguir
que los agrénomos adquirieran destrezas relaciona-
das con el liderazgo, tales como creatividad, puntuali-
dad, socializacién de los problemas, constancia, dis-
ponibilidad y compromiso. Ademas, se hizo hincapié
en que el estudiante de Agronomia consolidara su
capacidad de organizacién, con la intencién de que
pudiera dirigir a pequenos productores agropecuarios
para hacer viable su propio desarrollo con una menor
dependencia de intermediarios, logrando de este
modo que se convirtieran en los principales duefios
de los beneficios de sus productos (Cérdova y Barbo-
sa, 2004).

Otro aspecto que se valoré como primordial fue el
centrado en la formacién de agrénomos de acuerdo
con los requerimientos de las empresas, con un lide-
razgo fortalecido a través de la actualizacién en areas
como el dominio del idioma inglés, computacién y
sistemas actuales de riego (esencial para hacer un uso
eficiente del agua en los estados del Norte, donde los
niveles de extraccién superan notablemente a la
recarga de los acuiferos). Ademas, se promovio la vin-
culacion de los profesores con las empresas, para que
identificaran constantemente sus necesidades y apo-
yaran su proceso educativo.

Asimismo, en cuanto a su modelo educativo, se
buscé flexibilizar el horario de trabajo de los alumnos,
pues la profesiéon del agrénomo tiene diferentes eta-
pas laborales durante el dfa, por lo que se considerd
la ampliacién del horario de clases a combinar clases
en la manana y la tarde, abandonando el tradicional
horario matutino, el cual obligaba el estudiante a tra-
bajar Gnicamente por las tardes (Cérdova y Barbosa,
2004).

Por su lado, la Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM), como organizacidn universitaria pio-
nera en la formacién de liderazgo entre sus estudian-
tes a partir del ano 2000, ha promovido la formacién
de lideres a través de sus planes y programas de estu-
dio en licenciaturas tan diferentes como Negocios
Internacionales (LNI), Bioquimica Diagndstica (LBD)
y Administracién. En el caso de la primera, se ha
incluido especificamente la asignatura de “Liderazgo:
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Teorfa y practica” durante los semestres 5°, 7°y 8°. A
través de ella, los estudiantes reconocen la importan-
cia y las aplicaciones del liderazgo en distintas clases
de organizaciones, identificando la influencia de las
emociones, la relacién con el género y otros aspectos
psicosociales. De este modo, los alumnos consolidan
un liderazgo de acuerdo con su personalidad, aunque
con un enfoque hacia las firmas internacionales
(UNAM, 20006).

Con respecto a la LBD, se tiene contemplada la
materia opcional “Seminario de Administracién, Lide-
razgo y Toma de decisiones”, dentro de la cual se pre-
para de forma practica al alumno para comprender y
poner en accién el papel de lider efectivo en la gestién
de equipos de trabajo y la toma de decisiones organi-
zacionales en el contexto del sector hospitalario y de
laboratorios clinicos (UNAM, 2007).

En cuanto a la Licenciatura de Administracién, en
su plan de estudios 2012 se definié una vision estra-
tégica, ética y de compromiso social para la profesio-
nalizacion de sus egresados, tanto en su capacitacién
para efectuar un diagndstico de problematicas organi-
zacionales y fiscales, asi como en la formulacién de
propuestas y la implantacién de soluciones innovado-
ras. Entre las asignaturas enfocadas en el liderazgo
pueden citarse: “Direccién y desarrollo sustentable y
las organizaciones” (3er semestre), “Planeacién y con-
trol” (4° semestre), “Administracién estratégica de
operaciones de bienes y servicios” (6° semestre),
“Administracion tactica de operaciones de bienes y
servicios” (7° semestre) y “Administracién estratégica”
(8° semestre), por mencionar algunas (UNAM, 2012).

Conviene abordar en este punto los resultados del
trabajo de Villalobos y Pedroza (2009) en torno a las
modificaciones de planes y programas de la Licencia-
tura de Trabajo Social en 11 universidades nacionales.
Si bien varias de estas instituciones no han incorpora-
do lineamientos para fomentar el liderazgo, en el caso
del Instituto Politécnico Nacional (IPN) s se ha bus-
cado que los alumnos sean capaces de analizar e
interpretar problematicas econémicas y sociales, para
asi adoptar una actitud critica que los dirija a realizar
mas investigaciones cientificas de la realidad mexica-
na, las cuales ayuden a tomar mejores decisiones en
politicas publicas. De tal forma, se incentiva el lide-
razgo de los estudiantes a fin de “planificar, ejecutary
evaluar acciones de desarrollo sociocultural para pro-
mover la toma de conciencia y la participacion de las
comunidades ante su problematica de salud” (p. 3).
Es interesante sefialar que tales pautas coinciden de
modo general con las de la Licenciatura en Negocios
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Internacionales (LNI) dentro de la misma institucion,
para lograr la formacién de profesionistas de alto
nivel directivo y gerencial, las cuales permitan “pro-
mover, concretar y administrar negocios internaciona-
les de diversa indole con alto sentido de responsabi-
lidad calidad y creatividad” (IPN, 2011:1), con la inten-
cién de desarrollar estrategias, disefios y evaluacio-
nes, para de este modo efectuar una toma de decisio-
nes sobre ambientes de negocios.

Otras universidades que estan promoviendo el
liderazgo en sus planes y programas son la Universi-
dad de Sonora (USON) y la Universidad Auténoma del
Estado de Hidalgo (UAEH), las cuales estan incenti-
vando a sus estudiantes a contribuir en el desarrollo
socioecondémico, politico y cultural de sus comunida-
des. A su vez, la Universidad Auténoma de Ciudad
Judrez (UACJ), la Universidad Auténoma de Nuevo
Leén (UANL) y la UNAM consideran como objetivo
primordial el liderazgo de sus egresados en la partici-
pacion social y la intervencién profesional para solu-
cionar probleméticas concretas. Sin embargo, Villalo-
bos y Pedroza (2009) refieren que no se ha logrado sis-
tematizar la practica profesional en estas IES, por lo
cual no se le suele dar seguimiento al desarrollo de
las nuevas generaciones de trabajadores sociales, tal
como suele suceder con otras carreras.

Un andlisis que contribuye a revisar la introduc-
cién de contenidos vinculados al liderazgo en las
Ciencias de la Educacién, fue el de Atondo Rodriguez
(2019). Este pedagogo analizé el Plan de estudios
2012 de la Licenciatura de Educacién Primaria en la
Universidad Auténoma de Tlaxcala (UATx) conside-
rando el modelo de 25 competencias para el liderazgo
desarrollado por Cardona y Garcia Lombardia (2005).
De tal forma, se encontrd que, de las 27 competencias
del perfil de egreso (reforzadas en los programas de
estudio), 15 coinciden con las planteadas para consti-
tuir el liderazgo (aunque este concepto no esta descri-
to de manera fehaciente en el plan de la carrera), cen-
tradas principalmente en los siguientes aspectos:
orientacién al estudiante, coaching, autoconocimien-
to, aprendizaje, gestién de recursos, networking,
comunicacién, gestion de conflictos, trabajo en equi-
po, gestion de la informacién y autoconocimiento. No
obstante, no estan presentes otras destrezas actitudi-
nales basicas, tales como “negociacion, carisma, dele-
gacion, iniciativa, optimismo, ambicién, gestién del
tiempo, gestion del estrés, autocritica, toma de deci-
siones, autocontrol y equilibrio emocional” (Atondo,
2019:9).

De modo més general, Martinez Ifiiguez (2017), en

S5

la Universidad de Baja California (UBC) puntualiza la
necesidad de una perspectiva socioformativa para
alcanzar curriculos de calidad para las diferentes
licenciaturas, los que deben estar sustentados en 4
objetivos donde el liderazgo esté presente, aunque no
se especifica de forma directa: 1. El estudiante debe
contribuir a la resolucién de problemas de contexto;
2. La formacién del estudiante debe ser integral; 3.
Lograr que los egresados participen activamente en la
comunidad educativa para la gestiéon curricular; y 4.
Consolidar la mejora continua y la innovacién del
curriculo. Para obtenerlos, el papel de los docentes se
vuelve primordial para enriquecer los ambientes de
aprendizaje y estimular la creatividad, la innovacién y
el compromiso social de los alumnos para atender los
requerimientos de una sociedad globalizada altamen-
te competitiva. Esta propuesta de mejora alin esté en
periodo de implementacién, por lo cual no hay resul-
tados disponibles (Martinez Ihiguez, 2017).

Por su parte, la Universidad de Colima (2019), en
su Licenciatura en Administracion, ha constituido un
plan de estudios para que los profesionales en esta
area sean capaces de planear, organizar, dirigir y con-
trolar integralmente a las organizaciones locales,
nacionales e internacionales, para adquirir destrezas
en la toma de decisiones, la resolucién de problemas
y conseguir los objetivos en el drea de administracion,
capital humano, finanzas y mercadotecnia. Entre las
asignaturas que se han incorporado para promover el
liderazgo, se encuentran las de “Gestion del capital
humano”, “Administracién estratégica”, “Desarrollo
emprendedor”, “Habilidades directivas” y “Evaluacién
de proyectos de inversion”.

En el terreno de las Ciencias de la Salud, es perti-
nente exponer el caso de la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla (BUAP), donde se ha pugnado
por fortalecer el liderazgo en la Licenciatura de Cien-
cia Forense (con el objetivo de formar profesionales
de alta calidad que generen conocimiento y realicen
propuestas de investigacién en los &mbitos nacional e
internacional); la Licenciatura en Fisioterapia (para
disefiar y llevar a cabo acciones dentro de diversas
comunidades para prevenir y preservar la funcionali-
dad de los individuos); y la Licenciatura en Nutricién
(con la finalidad de resolver problematicas alimenti-
cias de manera creativa y solidaria considerando la
diversidad sociocultural del pafs) (BUAP, 2020a). Debe
agregarse que ni la Licenciatura en Medicina ni la de
Enfermerfa incluyen contenidos relacionados con el
liderazgo, aspecto pendiente ante la urgencia de for-
mar cuadros especializados que hagan frente a pro-
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bleméticas sanitarias tales como la presentada por el
COVID-19 en el afio 2020.

Es preciso sefalar que la BUAP también ha impul-
sado el liderazgo en otras carreras, tales como la
Licenciatura en Administracién de Empresas (con
materias centradas en el desarrollo de habilidades
para la negociacién y el coaching, ademas del domi-
nio del inglés para la gestion y el liderazgo dentro de
las organizaciones); la Licenciatura en Administracion
de Empresas Turisticas (que incluye materias para el
desarrollo de negocios y la toma de decisiones estra-
tégicas); la Licenciatura en Comercio Internacional
(ahadiendo una preparacién en técnicas de negocia-
cién y gestién de proyectos); la Licenciatura en Gas-
tronomia (la cual incorpora aspectos de planeacién
estratégica, administraciéon de capital humano y ope-
racion de restaurantes y bares); y la Licenciatura en
Negocios Internacionales (donde se ensefian conteni-
dos de planeacién estratégica y téctica, logfstica y
negociaciones internacionales, gerencia a nivel mun-
dial y nuevos modelos de negocio) (BUAP, 2020b). A
pesar de ello, los alumnos de dicha universidad no
tienen una formacién integral y permanente (situa-
cién pendiente de resolucién en el redisefio de planes
y programas de estudio que se ha seguido desde
2012), lo que ha complicado que puedan ejercer sus
liderazgos en el competitivo entorno actual.

Para completar este andlisis en instituciones esta-
tales, es relevante exponer cdmo la Secretaria de
Marina (SEMAR) ha venido incorporando la prepara-
cién de lideres en las carreras profesionales que ofre-
ce actualmente. La mayorfa de ellas se ofrecen en la
Heroica Escuela Naval Militar (ubicada en el munici-
pio de Antén Lizardo, Veracruz), Alma Mater de la
Armada de México donde se forman los oficiales de
mando de la SEMAR, siendo una de las més reconoci-
das a escala nacional. Una de las carreras mas impor-
tantes es la de Ingenierfa en Sistemas Navales (Cuer-
po General), que tiene el objetivo de dirigir los siste-
mas de armas, navegacién y propulsion a bordo de los
buques. Su duracién es de 10 semestres, obteniendo
al final cada estudiante el titulo de Guardiamarina;
tras ello, debe completar sus préacticas profesionales
en buques, aeronaves, unidades, establecimientos e
instalaciones de la Armada de México durante un afio.
Tras este periodo, puede llevar a cabo su examen pro-
fesional para conseguir el titulo de Teniente de corbe-
ta, rango en el cual ejercerd funciones directivas y
coordinaré equipos de trabajo (SEMAR, 2019).

Otras carreras que ofrece la Marina donde se inclu-
yen contenidos para la formacién de oficiales en sus
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planes y programas son: Ingenierfa en Hidrograffa
(Infanterfa de Marina), para comandar a las unidades
adiestradas para llevar a cabo operativos en tierra,
aire y mar; Ingenierfa en Logistica Naval, para la pre-
vision, obtencién y distribucidon de necesidades finan-
cieras, humanas y materiales para las operaciones
navales; e Ingenierfa en Electrénica y Comunicaciones
Navales e Ingenieria en Mecanica Naval, para contro-
lar sistemas de maquinaria y equipo electrénico insta-
lado en las unidades de superficie, aeronaves y esta-
blecimientos de la Armada de México. Asimismo,
también se ha hecho hincapié en apoyar las compe-
tencias en el liderazgo de Licenciaturas en las Cien-
cias de la Salud, como Médico cirujano y Enfermeria
naval (Universidad Naval, 2019a; SEMAR, 2020).

Cabe resaltar que la Secretarfa de Marina también
ofrece posgrados enfocados en direccién y gestion
estratégica en areas como Defensa y Seguridad Nacio-
nal, Administracion Maritima y Portuaria, Geopolitica,
asf como Administracién Naval, entre otras (Universi-
dad Naval, 2019b).

La consolidacién del liderazgo en el ambito de la
ES privada

Una de las primeras instituciones privadas en
incorporar asignaturas relacionadas con el Liderazgo
fue la Universidad Interamericana para el Desarrollo
(UNID, 2009), dentro de su programa de Licenciatura
en Psicologia Organizacional (LPO), el cual inclufa
tanto actividades presenciales como en linea. En
ellas, los estudiantes aprendian técnicas especiales
de motivacidn para enriquecer y mejorar la calidad de
vida de los trabajadores, destacando las pautas para
preparar lideres y actualizar sus roles en los equipos
laborales. Entre los temas maés relevantes en que
dicha IES especializa a sus estudiantes en LPO estdn
la naturaleza y los enfoques situacionales del lideraz-
g0, el comportamiento de los distintos tipos de lider,
las destrezas para la toma de decisiones, la resolucion
de problemas, las formas y los canales de comunica-
cién mas eficaces, asi como la evaluacién del desem-
pefio laboral. Todos estos contenidos estan funda-
mentados en los autores maés especializados en el
campo del liderazgo, lo que consolida en gran medida
la formacién de sus estudiantes (UNID, 2009).

Convergiendo en esta perspectiva, el Instituto Tec-
nolégico de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM), como una de las IES privadas a la vanguardia
en temas de liderazgo positivo, se ha intentado,
mediante sus planes de estudio de licenciatura y pos-
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grado, asi como sus cursos y diplomados, que sus
alumnos y docentes internalicen las ideas de un pro-
ceso de formacién crucial en sus vidas, en el cual
desarrollen caracteristicas intelectuales y emociona-
les cémo profesionales y agentes de cambio en las
diferentes circunstancias en que se desenvuelvan.

Partiendo de estas pautas, ha establecido el pro-
grama “Lideres del Mafiana”, en consonancia con los
objetivos de la Agenda para el Desarrollo Sostenible
20-30, a través del cual se ha becado a numerosos
jovenes talentosos, para conseguir que desarrollen un
capital psicoldgico (constructo que se sustenta en cuatro
componentes: autoeficacia, resiliencia, esperanza y
optimismo) que les permita constituir una conscien-
cia del liderazgo no solo para beneficiarse individual-
mente, sino para que también constituyan ecosiste-
mas de bienestar. Las carreras de donde provienen los
alumnos que se han incorporado a dicho programa
pertenecen a Disefio Industrial, Ingenierfa en Siste-
mas e Ingenierfa Mecatrénica, entre otras (Méndez,
Ruiz y Arroyo, 2019).

Ahondando en los principios del programa “Lide-
res del Mafiana”, destacan el de la equidad social, centra-
do en combatir la enorme desigualdad socioeconémi-
ca existente en el pafs; la empatia por causas sociales y
ambientales, para impulsar proyectos para el desarrollo
comunitario; las fortalezas emocionales, para consolidar
una vida profesional plena, creativa y efectiva median-
te una formacién socioafectiva; y la responsabilidad de
auto transformacion y la transformacién del contexto, para uti-
lizar los conocimientos y las habilidades aprendidas
tanto en las circunstancias internas como externas de
los estudiantes.

En el caso de la Universidad Andhuac (UA), una de
las que mas contenidos programaticos e instituciona-
les ha generado en temas de liderazgo, en 2016, en su
Licenciatura de Direccién Financiera (LDF), se prioriza
la formacién de sus estudiantes para reconocer y
saber aplicar componentes financieros estratégicos
para la toma de decisiones, el desarrollo de iniciativas
y el liderazgo transformador y positivo de las organi-
zaciones y la sociedad. Ademas, se le prepara para ser
capaz de administrar proyectos con enfoque creativo e
innovador en el érea financiera corporativa, global y
multicultural. En tal programa educativo, se han
incluido materias de alcance general (Liderazgo, Per-
sona y trascendencia, Emprendimiento e innovacion,
Planeacién financiera, entre otras), mientras que el
resto son de tipo mas especifico (Direccién financiera,
Responsabilidad social y sustentabilidad). Con todo
ello se logra simultdneamente una formacién integral
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y un sentido de trascendencia entre los egresados
(UA, 2016a).

También en 2016 se modificé la Licenciatura en
Inteligencia Estratégica (LIE), donde se busca que un
estudiante integre los valores profesionales y éticos
para constituir un liderazgo al servicio de los demas.
Ello le permitira conseguir la “identificacién y preven-
cién de riesgos y amenazas, internas y externas...que
permita la toma de decisiones y la accidn proactiva en
beneficio de las distintas instituciones” (p. 1). Esta
orientacién sirve para que el egresado logre disefar
metodologias, protocolos y procedimientos de actua-
cién innovadores dentro de equipos multidisciplina-
rios especializados con la intencién de producir infor-
macién estratégica para las organizaciones (bases de
datos, modelos matemaéticos, sistemas de inteligen-
cia artificial). Las asignaturas de la LIE coinciden con
las de la LDF en las materias de los primeros ciclos
(Liderazgo, Persona y trascendencia, Emprendimiento
e innovacién), pero también incorpora las asignaturas
de Administracién de proyectos y Responsabilidad
social y sustentabilidad (UA, 2016b).

Asimismo, la UA ha propuesto, dentro del plan de
estudios de la Licenciatura en Administracién y Direc-
cién de Empresas de forma virtual, la formacién inte-
gral de sus alumnos, incorporando su ruta comple-
mentaria “liderazgo y alto emprendimiento”. En ella
se inscriben asignaturas como Liderazgo y desarrollo
personal (ciclo 1), Habilidades de emprendimiento
(ciclo 2), Liderazgo y equipos de alto desempefio
(ciclo 3) y Emprendimiento e innovacién (ciclo 4). De
tal modo, sus alumnos adquieren las bases para
impulsar su creatividad y su toma estratégica de deci-
siones en aspectos como el disefo organizacional, los
modelos de negocio, la logistica integral y los proyec-
tos integradores para empresas (UA, 2019).

Mencién aparte merece la propuesta de Licencia-
tura en Administracién y Liderazgo Empresarial, dise-
flada por la Universidad Latinoamericana (ULA, 2019).
En dicha carrera se forma a los estudiantes en el dise-
no, la organizacién e implementacién de planes de
desarrollo en distintas organizaciones, desde una
visién estratégica e innovadora en diversos aspectos
(contabilidad, mercadotecnia, derecho empresarial,
economia y comportamiento organizacional), para asf
impulsar su liderazgo y su responsabilidad social al
mismo tiempo. Debe destacarse que en su plan de
estudios se incluyen materias relacionadas con “la
comunicacién, la resolucién creativa de problemas, el
pensamiento critico, el trabajo en equipo, la investi-
gacion y la conducta ética” (p. 2), ademés de otras
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habilidades en inteligencia emocional, innovacion,
planeacién y direccidn estratégica (con orientacién a
PyMEs). Es pertinente afiadir que en esta institucién
se ha profesionalizado al equipo de asesores que apo-
ya en todo momento a los alumnos de dicha licencia-
tura, con la intencién de que apoyen la consolidaciéon
de sus liderazgos (ULA, 2019).

Por su lado, la Universidad Tecnolégica de México
(UNITEC, 2020), en el plan de estudios de su Licencia-
tura en Administracion de Empresas establece que
sus egresados serdn capaces de identificar, disefiar y
capitalizar oportunidades de nuevos negocios y estra-
tegias de mercado, asf como de realizar programas de
diagnéstico y disefio organizacional. De tal modo, el
estudiante preparado sera “capaz de integrar y coordi-
nar las areas de las empresas, buscando la optimiza-
cién de los recursos y el desarrollo de las personas”.
Con este objetivo, se han afadido materias como
Informacién financiera para la toma de decisiones
(3er cuatrimestre), Gestién y desarrollo de talento
humano (4° y 5° cuatrimestres), Mercadotecnia e
innovacién (5° cuatrimestre), Estrategias y prondsti-
cos para la toma de decisiones (7° cuatrimestre) y
Gestion estratégica de proyectos (8° cuatrimestre).

Otra IES que ha dado prioridad al liderazgo es la
Universidad Mondragdén México (UMM, 2020), la cual
recientemente ha dado a conocer la Licenciatura en
Liderazgo, Emprendimiento e Innovacién (LEINN),
enfocada al area de negocios, con la intencién de
desarrollar las capacidades de los jovenes estudiantes
a partir de la creacién de nuevas empresas al interior
de un ecosistema de emprendimiento, pudiendo par-
ticipar en proyectos en distintos pafses del mundo.
Desde tal perspectiva, se insta a que el alumno se
convierta en “un agente de cambio, capaz de transfor-
mar su entorno, creando nuevos negocios en equipo”
(UMM, 2020), para lo cual se le forma activamente en
conocimientos (disefio y desarrollo de proyectos,
negociacion en entornos internacionales, etc.) y habi-
lidades (trabajo en equipo e interaccion con clientes
reales, entre otras) mediante sus propias experiencias
en distintas compafifas.

Dentro de este panorama, una IES que también le
ha dado una orientacién estratégica a la formacién de
lideres es la Universidad Iberoamericana (UIA). Entre
las carreras que incluyen una profesionalizacién en la
gestién de proyectos, la formulacién de estrategias
innovadoras, la coordinacién de equipos de trabajo,
las actitudes dirigidas hacia el emprendimiento y el
redisefio de procesos prioritarios, se cuentan la Licen-
ciatura en Administracién de Empresas (LAE), la Inge-
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nierfa en Negocios (IN), la Ingenierfa en Biotecnologia
(IB) y la Ingenierfa Quimica (IQ). No obstante, en la
mayorfa de los planes y programas de ingenierfa de la
UIA no estan incluidas asignaturas centradas en el
liderazgo y la innovacién, lo cual indica que todavia
sigue dandosele mayor importancia a la instruccién
técnica, ademas de relacionar en mucho mayor medi-
da al tema del liderazgo con el drea econémico admi-
nistrativa (UIA, 2020). En este sentido, dicha universi-
dad ha ofertado algunos talleres complementarios
para compensar tales carencias formativas.

Una propuesta relevante para la formacién de lide-
res, tanto entre docentes como estudiantes, ha sido la
de la Universidad del Valle de México (UVM), la cual
incluye en sus licenciaturas y diplomados en areas
administrativas diversos tépicos relacionados con la
preparaciéon estratégica de directivos de alto desem-
pefio, siguiendo el modelo impulsado por el Tecnol6-
gico de Monterrey. En sus programas de estudio
incorpora los siguientes contenidos:

e Médulos de Inteligencia Emocional (IE). Tienen la
intenciéon de identificar técnicas y herramientas
Utiles para realizar una gestion eficaz de “un lide-
razgo de vanguardia, con un equilibrio pensamien-
to - emocién - accidn para promover la generaciéon
de relaciones de confianza orientadas a resultados
de excelencia” (UVM, 2020). A través de estos apar-
tados se efectia un diagndstico integral de las per-
sonas; un analisis del proceso basico emocional
vinculado a su manejo en el trabajo y vida; recono-
cimiento de patrones vy filtros de pensamientos y
accién para el desarrollo de relaciones de confian-
za con clientes y colaboradores; capacidad de
influencia y persuasién en la comunicacion.

e Mdédulos de Planeacion Estratégica (PE). Mediante
ellos se busca que los participantes adquieran
conocimientos y habilidades relevantes para la
definiciéon de los objetivos inteligentes en distin-
tos tipos de organizaciones, elevando la efectivi-
dad para implementar estrategias institucionales
especificas. Considerando lo anterior, se ensefia
pensamiento y administracion estratégicos; anéli-
sis de la situacién global de una organizacion; ela-
boracién de misién, visidon y objetivos; implanta-
cion y desempefio de estrategias; y herramientas
de control de procesos.

e Mdédulos de Liderazgo y Coaching (L&C). Se emple-
an para puntualizar los beneficios de las practicas
del coaching para el didlogo de impacto, el desa-
rrollo del talento y la productividad de los equipos
de trabajo, asf como la motivacién de logro y la
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retroalimentacion permanente. Se aborda, en este
sentido, la relacién del coaching con el aprendiza-
je, el crecimiento y el desarrollo de colaboradores
y jefes; las herramientas claves para el éxito
(empatia, escucha, indagacidn, entre otras); reso-
lucién de conflictos, y responsabilidad ética.

e Mdédulos para potencializar Equipos de Alto Desem-
pefio (EAD). Sirven para distinguir las cualidades
particulares que requiere un equipo de desempe-
flo sobresaliente con gestion de liderazgo alineado
con criterios de éxito. Ayuda a capacitar a los par-
ticipantes en el manejo productivo de conflictos y
negociacion; dindmicas de comunicacion; y proce-
sos orientados a la mejora continua (UVM, 2020).

Conclusiones

Tras revisar los miultiples ejemplos de IES en este
trabajo (11 publicas y 8 privadas), puede precisarse
que, en teorfa, el tema del liderazgo se ha populariza-
do entre las instituciones educativas més vanguardis-
tas del pafs, sobre todo hacia los estudiantes, aunque
también en contados casos se ha impulsado a los
docentes (como en la UNAM y el ITESM). A pesar de
ello, muchas autoridades de IES no han tenido la
vision para renovar las politicas institucionales para
asegurar la calidad académica y organizacional.

En consideracién con lo expuesto, la consolida-
cién de liderazgos en la ES mexicana ha sido un pro-
ceso lento e incompleto, ya que existen notables limi-
taciones en la formacién de estudiantes, pues ellos no
suelen tener un conocimiento pleno de las complejas
circunstancias de la realidad en que se desenvuelven
(pues la mayorfa de los curriculos académicos no
estan actualizados ni enfocados en actividades préacti-
cas); tampoco identifican las necesidades y las inno-
vaciones que requieren las organizaciones en que se
desempefian (pues todavia hay una separacién mar-
cada entre la formacién académica y las exigencias en
el &mbito laboral real).

A'lo anteriormente descrito se anaden los temores
de estudiantes y profesores para llevar a cabo la toma
de decisiones y la gestion optimizada de equipos de
trabajo, sobre todo ante su falta de experiencia y la
ausencia de una preparacion que incluya en mayor
medida el aspecto socioemocional.

Ahora bien, a partir de las evidencias recolectadas,
es notorio que el drea donde se ha promovido més el
desarrollo de lideres es la econdmico administrativa,
pues es justamente en ella donde se han venido afia-
diendo nuevas tendencias y perspectivas, como son el
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emprendurismo, la gestién estratégica, el liderazgo
positivo, la calidad total y el coaching. En la presente
revision se mencionaron las innovaciones académicas
de carreras administrativas en la mayorfa de las insti-
tuciones mencionadas (UNAM, IPN, BUAP, ITESM,
UIA y UA, por sefalar algunas de las mas importan-
tes), siendo trascendental que ya exista una organiza-
cién (Universidad Mondragdn México) que haya dise-
fnado una carrera especifica en este rubro (Licenciatu-
ra en Liderazgo, Emprendimiento e Innovacion). Deri-
vado de ello, en este campo es donde son més per-
ceptibles los resultados de la formacién de lideres
(aunque poco precisos, por el escaso seguimiento y la
carencia de indicadores de éxito verificables, comtn
en la mayoria de las IES), al permitir que los estudian-
tes o docentes sean identificados como gerentes de
diversas instituciones, funcionarios publicos o nuevos
empresarios.

A pesar del notable direccionamiento del liderazgo
hacia el campo de las licenciaturas de Administracién
y Negocios, ha habido varias instituciones que han
intentado impulsarlo en licenciaturas de Ciencias
Exactas e Ingenierfas, como son los casos de la Uni-
versidad de Guanajuato (Ingenierfa Agrénoma),
UNAM (Licenciatura en Bioquimica Diagndstica), la
Universidad Naval (Ingenierfa en Sistemas Navales,
Ingenierfa en Electrénica y Comunicaciones Navales e
Ingenierfa en Mecéanica Naval), el ITESM (Disefio
Industrial, Ingenierfa en Sistemas e Ingenierfa Meca-
trénica) y la UIA (Ingenierfas Biotecnoldgica y Quimi-
ca). Esta nueva orientacién esta relacionada con la
urgencia de generar nuevos conocimientos y disefiar
nuevas tecnologias en México, pero que requieren de
directores de proyectos y coordinadores logisticos.

Es interesante también resaltar la importancia que
se le esta dando a la formacién de liderazgos en las
Ciencias de la Salud dentro de instituciones como la
UNAM, la BUAP y la Universidad Naval, puesto que se
estd identificando a los profesionales de la salud
como lideres para la resolucién de problemaéticas
sanitarias tales como la expansién de enfermedades
crénicas o de infecciones a nivel global.

En cuanto a las Ciencias Sociales, se hallaron
pocas evidencias de que las IES estén promoviendo el
desarrollo de lideres en estas carreras, encontrandose
solo algunos ejemplos aislados y desarticulados,
como en el caso de la Licenciatura de Trabajo Social
en ciertas universidades publicas.

Especial reconocimiento merece el programa
“Lideres del Mafnana” que ha venido consolidando el
ITESM; asf como los médulos académicos para la for-
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macién de lideres de la UVM, pues son iniciativas con
un trasfondo amplio, bien estructurado y con pro-
puestas innovadoras en el contexto particular de
México.

Para finalizar, debe resaltarse que hay pocos estu-
dios e informes que permitan valorar los resultados
obtenidos a través de tales planes y programas acadé-
micos centrados en el desarrollo de liderazgos; esto
se debe, en buena proporcién, al escaso seguimiento,
la falta de apoyo durante y después del periodo for-
mativo, asf como la inexistencia de un sistema nacio-
nal de evaluacién continua de estos procesos entre
alumnos y profesores.
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Resumen

Obijetivo: Valorar la satisfaccion de los alumnos de posgrado sobre diversos aspectos de la formacién como el
plan de estudios, técnicas de ensefianza-aprendizaje, experiencia docente, lineas de generacién y aplicacion del
conocimiento e infraestructura y apoyos. Método: Retrospectivo de corte transversal. Participantes: 96 estudian-
tes de 17 programas de posgrado de la oferta académica del Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Instru-
mento: Encuesta de Satisfaccién de Alumnos de Programas de Posgrado del Centro Universitario de Ciencias de
la Salud. Principales resultados: El 46.9% de los estudiantes dijo conocer el plan de estudios antes de ingresar al
posgrado, un 45.8% sefalé el buen Desempefio y Capacidad Académica de los Profesores, mientras el 60.4%
expresé que fueron congruentes las lineas de investigacién del posgrado, 44.8% sefialaron que el posgrado cum-
plié con las necesidades académicas y laborales en el que se desenvuelven; en cuanto a la infraestructura y apo-
yos el 34.4% refirié que se recibié poca Informacién sobre los apoyos econémicos, mientras 32.3% opinaron que
el internet fue un servicio ineficiente y no tenfa cobertura suficiente.

Palabras clave: Encuesta de satisfaccion, Estudiantes de posgrado, Programa de posgrado, Ciencias de la salud.

Student Satisfaction Survey of Graduate Programs
of a University Center in the Area of Health Sciences
Abstract

Obijective: To assess the satisfaction of postgraduate students on various aspects of training such as the curri-
culum, teaching-learning techniques, teaching experience, lines of generation and application of knowledge and
infrastructure and supports. Method: Retrospective cross-section. Participants: 96 students from 17 postgraduate
programs in the academic offer of the University Center for Health Sciences. Instrument: Survey of Satisfaction of
Students of Graduate Programs of the University Center of Health Sciences. Main results: 46.9% of the students
said they knew the study plan before entering the postgraduate course, 45.8% indicated the good academic per-
formance and capacity of the professors, while 60.4% expressed that the lines of research of the postgraduate
course were consistent, 44.8% indicated that the postgraduate program met the academic and work needs in
which they operate; Regarding infrastructure and supports, 34.4% reported that little information was received
about economic supports, while 32.3% believed that the internet was an inefficient service and did not have suf-
ficient coverage.

Key Words: Satisfaction Survey, Graduate Students, Graduate Program, Health Sciences.
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Introduccién

oy por hoy existe un elevado interés por conocer
las expectativas que tienen los alumnos universitarios
sobre los escenarios y programas formativos a fin de
mejorar su proceso educativo y sus posibilidades de
insercién laboral Este es precisamente el propdsito
central de las encuestas de satisfaccion en los niveles
de pregrado y posgrado, las cuales se pueden clasifi-
car en dos tipos: las que se orientan a saber qué espe-
ran los estudiantes de la universidad en general, y las
que intentan evaluar la experiencia y confianza de los
estudiantes en el proceso de ensefianza- aprendizaje
experimentado (Pichardo et al., 2007); aunque también
las hay de tipo mixto.

En general, estas evaluaciones pretenden estable-
cer qué acciones promover con el fin de mejorar y/o
solucionar las necesidades y problemas que enfrenta
la educacién, y asf lograr la satisfaccion de los estu-
diantes quienes son los principales usuarios de las
Universidades, por lo que el conocimiento debe estar
centrado en ellos. Se pretende también que el docen-
te sea facilitador del aprendizaje e incorpore diferen-
tes formas de valorar y asegurar el cumplimiento de
los objetivos planteados en los perfiles de egreso
(Jiménez, 2011).

A escala internacional podemos encontrar estu-
dios sobre la satisfacciéon de los alumnos de Educa-
cién Superior, que evaldan variables definidas segin
lo que considere la institucién necesaria para el estu-
dio y los fines propios de la investigacién.

Vincenzi (2013) se refiere a la evaluacién de la
calidad; puntualiza que debera estar disefiada de
acuerdo a determinadas dimensiones institucionales
de la universidad: la estructura se refiere a la forma-
cién académica de la instituciéon (alumnos y profeso-
res) as{ como el proceso educativo, incluyendo los
planes de estudio, las lineas y proyectos de investi-
gacién, asf como las acciones de extension y transfe-
rencia y de difusién de conocimiento. También sefa-
la que la infraestructura son los recursos materiales,
financieros y servicios (acervo bibliogréfico, cémpu-
to, otros).

La satisfaccién de los estudiantes esta relacionada
con diversos factores que influyen en su formacién
universitaria, entre ellos se encuentra la calidad de los
maestros y su instruccién para la formacién académi-
ca y profesional del alumno, asi como los servicios
que ofrece la institucidn, también la infraestructura es
importante para el desarrollo del alumno, el propio
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estudiante y su necesidad de perfeccionamiento,
(Armstrong, 2006).

En el contexto latinoamericano, segiin Aguila
(2005) las caracteristicas universitarias estan relacio-
nadas con que la excelencia es percibida como un
equivalente a estudiantes sobresalientes y académi-
cos brillantes; asi como un concepto que responde a
las exigencias del medio y propdsitos declarados.
Yzaguirre (2005) menciona que desde hace tiempo se
generalizé en todas las universidades el tema de
“gestion” de la calidad, tanto a nivel académico como
del trabajo institucional. De acuerdo con Alvarez Gar-
cia y Topete Barrera (1997), la gestién de la calidad en
la educacién superior promueve cambios positivos al
interior de las universidades en cuatro elementos pri-
mordiales: direccién y liderazgo, desarrollo de proce-
sos académicos, desempeno de los equipos de traba-
jo y comportamientos individuales. Por otro lado,
Villarruel Fuentes (2010) sostiene que los Sistemas
de Gestién de Calidad se utilizan dentro de las Insti-
tuciones de Educacion Superior (IES) Latinoamerica-
nas como otra opcién de trabajo académico, cuyos
objetivos son reglamentar los procesos administrati-
vos, promover la cultura de servicio y capacitar al per-
sonal, en busca de la satisfaccién del cliente (estu-
diante).

Por otra parte, este propdsito puede llevarse a
cabo de manera general o en forma especifica, obser-
vando solamente algunos aspectos de interés para la
institucién. Por ejemplo, en Cuba se encuesté a 49
alumnos para investigar la Satisfaccién de los Estu-
diantes de la Maestria de Farmacoepidemiologia con
el uso del aula virtual, todos eran egresados de la
segunda edicién en curso de la Maestria, se midi6 la
satisfaccion con el aula virtual, expresada en alta o
baja segin respuestas a la encuesta aplicada (Cruz,
2017).

En Chile se encuesté a 216 estudiantes de 3° a 5°
afio de la carrera de Enfermerfa de la Universidad del
Bio-Bio, Chillan-Chile, en donde la simulacién clinica
de alta fidelidad es considerada una metodologfa fun-
damental para la formacién del estudiante, como una
forma de evaluar la efectividad de esta metodologia
es por medio de la satisfaccién de los estudiantes
(Astudillo, 2017).

En Venezuela se aplicd el instrumento SEUE
(Satisfacciéon de Estudios Universitarios con la Educa-
cién), que consta de 93 ftems, distribuidos en 10 apar-
tados: Servicios, necesidades bésicas, seguridad,
seguridad econdémica, seguridad emocional, perte-
nencia a la institucién o grupo de alumnos, sistema
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de trabajo, progreso del éxito personal, reconocimien-
to del éxito y autorrealizacién personal Gento (2003).

En este contexto, es evidente que, debido a la
apremiante necesidad de mejorar los servicios educa-
tivos, existe gran interés de realizar investigaciones
que permitan analizar la satisfaccion de los estudian-
tes de las IES, relacionando la satisfaccion, la calidad
y la de las instituciones.

A escala nacional, en México, en los tltimos afios
las IES han elaborado estudios de satisfaccién de
estudiantes, con la intencién de conocer sus expecta-
tivas, de acuerdo con los indicadores de evaluacién de
los Comités para la Evaluacién de la Educacién Supe-
rior y de los organismos que acreditan los Programas
Educativos (Garcfa y Ruiz, 2008).

En una investigacién realizada en la Universidad
de Nayarit sobre la satisfaccién de los alumnos, se
encuestd a 960 estudiantes; refirieron que el desem-
peno de los profesores es la cualidad mas importante,
seguido de las unidades de aprendizaje y el desempe-
fio de ellos mismos como estudiantes. Como otro
aspecto se menciona la infraestructura (Jiménez,
2011).

Por otro lado, en la Universidad de Tamaulipas se
realizé un estudio en cuyos resultados la variable acti-
tud del profesor actia de manera positiva en la satisfac-
cion del estudiante. Asf mismo se le dio importancia
al estado de las aulas y la correcta informacién sobre los ser-
vicios que la propia universidad presta (Salinas et al.,
2008).

En el caso del presente estudio, la encuesta apli-
cada para este estudio tuvo el propédsito de conocer la
opinién del estudiante acerca de los diversos aspec-
tos académicos, infraestructura y apoyos econdémicos
vinculados con el desarrollo y la trayectoria de algu-
nos programas de posgrados que se cursan en el Cen-
tro Universitario de Ciencias de la Salud, y tiene como
objetivo valorar la satisfaccién de los alumnos de pos-
grado sobre el plan de estudio, las técnicas de ense-
fanza-aprendizaje, experiencia docente, perfiles de
ingreso y egreso los distintos programas.

Método

Este estudio es retrospectivo de corte transversal
con un muestreo por conveniencia; la toma de datos
fue realizada en el ano 2015 al término del ciclo esco-
lar correspondiente.

El universo estuvo constituido por 96 alumnos que
respondieron a la encuesta que se les hizo llegar via
electrénica de los siguientes programas de posgrado,
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vigentes en ese momento: Maestria en Educacion
Fisica y del Deporte (5), Maestria en Ciencias Forenses
y Criminologfa con orientacién (7), Maestria y Docto-
rado en Investigacion Clinica (3), Maestria en Gestion
de la Calidad y Seguridad en los Servicios de Salud
(3), Maestria en Gerencia de los servicios de Salud (1),
Maestria en Nutricién Humana con Orientacién
Materno Infantil (3), Maestrifa en Neuropsicologfa (3),
Maestria en Psicologfa Educativa con Orientacién
(16), Maestria en Psicologia de la Salud (2), Maestria
en Salud Publica con Orientacién (3), Maestria en
Salud del Adolecente y Juventud (6), Maestria en Tera-
pia Familiar (15), Doctorado en Ciencias en Biologia
Molecular en Medicina (4), Doctorado en Ciencias
Biomédicas con Orientacién (6), Doctorado en Cien-
cias de la Salud Publica (2), Doctorado en Ciencias de
la Salud en el Trabajo (6), Doctorado Interinstitucio-
nal en Psicologia (10), que respondieron a un instru-
mento denominado Encuesta de Satisfaccién de
Alumnos de Programas de Posgrado CUCS, el cual fue
contestado en linea.

La encuesta estuvo compuesta por 9 dimensiones,
con 65 preguntas; en la dimensién 1 se investigd la
satisfaccion de los estudiantes con el Plan de estudios a
través diez ftems. En la dimensién 2 se pregunté por
el Ingreso y proceso de seleccion, representado por dos
ftems. Para la dimensién 3 con diez items, se investi-
g6 el Proceso ensenianza aprendizaje. En la dimensién 4 con
ocho items, se preguntd sobre el Profesorado. En la
dimensién 5 con once ftems las Lineas de Generacion y
Aplicacion del Conocimiento y Tutorias. Para la dimensién 6
con nueve items se pregunté sobre la Infraestructura y
apoyos. Para la dimensién 7 con seis ftems fue sobre la
Organizacion académico administrativo del posgrado. En la
dimensién 8 con cuatro items se investigd sobre la
Autoevaluacion general. En la dimensién 9 con cuatro
ftems fue sobre la Satisfaccion general sobre el programa.
En el Cuadro 1 se visualiza la estructura.

Las opciones de respuesta fueron con base en una
escala de Likert que a continuacién se mencionan:
Totalmente de acuerdo, De acuerdo, Ni de acuerdo ni
en desacuerdo, En desacuerdo, Totalmente en desa-
cuerdo, No sé, no tengo opinidn al respecto.

La encuesta fue voluntaria y anénima, por lo que
no inclufa preguntas que pudieran identificar a la per-
sona que la respondid.

Resultados

Con un universo de 96 estudiantes de 17 posgra-
dos ofertados por el Centro Universitario de Ciencias
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Dimension
Plan de
estudios

Ingreso y
proceso de
seleccion

Proceso
ensefanza
aprendizaje

Profesorado

Lineas de
generaciéon
y aplicacién
del conoci-
miento y
tutorfa
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Cuadro 1. Estructura del cuestionario

Preguntas

2. El plan de estudios era conocido por los estudiantes desde el inicio del posgrado (*).

3. El plan de estudios esté actualizado de acuerdo al desarrollo de la disciplina o pro-
fesion.

4. El plan de estudios que curse tenfa un perfil de egreso claramente definido.

5. El perfil de egreso era congruente con la estructura del plan de estudios.

6. El nivel de exigencia académica del plan de estudios fue adecuado.

7. El plan de estudios que curse tenfa claramente definido los objetivos de formacién.

8. El plan de estudios que curse tenia claramente definido su caracter (profesionali-
zante o de investigacién, segin el caso).

9. El nivel de exigencia académica del plan de estudios fue el adecuado para una
ensefianza de posgrado.

10. Tanto la cantidad como la calidad de la ensefianza préctica (précticas, laboratorio,
trabajo de campo) me parecieron adecuadas.

11. Tuve en todo momento informacién suficiente sobre la programacién, la coordina-
cién y el calendario de los cursos.

12. Los criterios, mecanismo y requisitos de administracién estaban claramente defi-
nidos y fueron respetados en el proceso de seleccién.

13. Durante el proceso de admisién tuve informacién clara y suficiente sobre los cono-
cimientos, habilidades y destrezas que iba adquirir en el posgrado.

14. Los programas de cursos fueron dados a conocer o estuvieron disponibles al inicio
de los cursos.

15. La planificacién de la ensefianza me parecié adecuada.

16. La metodologia empleada en los cursos fue adecuada en relacién con los objetos
y contenidos de los programas.

17. Para desarrollar los cursos, se tomaron en cuenta lo conocimientos previos y los
intereses de los estudiantes.

18. Los créditos asignados a los cursos guardaban proporcién con el volumen de tra-
bajo necesario para desarrollarlas.

19. La proporcién entre clases tedricas y practicas fue adecuada.

20.Los conocimientos, las habilidades, y las aptitudes propuestas en los programas
de asignatura se alcanzaron a desarrollar adecuadamente.

21. La evaluacién de los cursos fue clara y se realizé conforme a los criterios y proce-
dimientos establecidos en el programa.

22. Los problemas surgidos durante el desarrollo de la ensefianza se resolvieron con
eficacia.

23. En el desarrollo de los cursos se cubrié la totalidad del programa.

24. En general estoy satisfecho(a) con el desempeno de los(as) profesores(as).

25. El nimero de profesores(as) que impartieron cursos durante el posgrado me pare-
ce que fue suficiente y diverso.

26. Considero que el perfil y la capacidad académica de los profesores(as) durante el
posgrado fueron adecuados.

27. Considero que la metodologia empleada por los docentes durante los cursos fue
adecuada.

28. La coordinacién entre el profesorado fue adecuada (no hubo traslape o superpo-
sicién entre los contenidos de las diferentes materias).

29. Hubo accesibilidad del profesorado para consultas o retroalimentacidn.

30. Existieron mecanismos de evaluacién de los académicos del posgrado por parte
de los estudiantes.

31. En general el trato de los profesores (as) fue respetuoso (as).

32. Tuve informacidn suficiente, oportuna y clara sobre las lineas y proyectos de inves-
tigacién del posgrado desde el inicio.

33. Las lfneas de investigacién del posgrado son congruentes con el plan de estudios.

34. Estoy satisfecho con el procedimiento de asighacién o designaciéon de mi direc-
tor(a) o tutor(a) de tesis.

35. La relacién con mi director(a) o tutor(a) de tesis fue adecuada.
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Abreviatura
Plan-Conoc
Plan-Act
Plan-Perfil
Plan-Perf-Cong
Plan-Niv-Exig
Plan-Obj
Plan-Carac
Plan-Exig
Plan-Ens-Prac
Plan-Info
Crit_Sel
Info-Sel

Info-Prog

Plan-Ens
Met-Ens

Con-Prev
Cred-Prop

Prop-Teo-Prac
Con-Hab-Dest

Eval-Curs
Prob-Cur
Cur-Tot-Prog
Satis-Prof
Num-Prof
Perf-Prof
Met-Prof

Coor-Prof

Acces-Prof
Eval-Prof

Trato-Prof
Inf-Lin-Proyc

Lin-Proy-Congru
Asig-Tutor

Relac-Tutor
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Preguntas

36. La comunicacién con mi director(a) o tutor(a) de tesis fue suficiente y adecuada.

37. Mi proyecto de tesis es congruente con una linea de investigacién del posgrado.

38. Tanto el tema de tesis como el desarrollo del proyecto han respondido a mis expec-
tativas.

39. Recibf la informacién necesaria y me sentf respaldado y convenientemente guiado
en el desarrollo de mi trabajo de investigacion.

40. Las sesiones de tutorfa fueron suficientes, adecuadas y tuvieron continuidad.

41. En el posgrado hubo acciones o espacios suficientes y adecuados para asegurar el
avance continuo del trabajo de tesis (seminarios de avance, tutorias, etc.).

42. Hubo condiciones u oportunidades para la produccién cientifica conjunta o com-
partida con el(la) director(a) o tutor(a) de tesis (articulos, libros, ponencias, précticas
conjuntas, etc.).

43. Las aulas de clases tenfan instalaciones y equipo adecuados a los requerimientos
académicos y a la cantidad de estudiantes.

44. Los laboratorios, talleres o escenarios de préctica estaban adecuadamente equi-
pados.

45. Los espacios o servicios bibliohemerogréficos fueron suficientes y adecuados
(biblioteca, revistas, bases de datos, etc.).

46. El servicio de Internet y la conexién inalambrica fueron eficientes y tenfan cobertu-
ra en todos los espacios donde se impartieron los cursos.

47. Los laboratorio de cémputo o computadoras estaban disponibles de manera sufi-
ciente para los alumnos del posgrado.

48. Los estudiantes del posgrado tenfamos informacién o acceso a servicios y apoyos
ofrecidos por la Universidad (becas, apoyos econémicos o en especie como PROIN-
PEP, PIFI, Apoyos especiales de Conacyt, etc.).

49. El posgrado promovfa la participacién de los estudiantes en eventos cientificos
nacionales e internacionales.

50. El posgrado organizaba regularmente actividades académicas (cursos, seminarios,
talleres, etc.) con invitados externos.

51. Existfa la posibilidad de participar en actividades de movilidad, nacionales o inter-
nacionales, con apoyo del posgrado o la Institucién.

52. Estoy satisfecho(a) con el desempefio del coordinador (a) del posgrado.

53. Estoy satisfecho(a) con el desempefio de las instancias de apoyo administrativo
del posgrado.

54. La comunicacién de los estudiantes con los académicos del posgrado era adecuada.

55. Los tramites y procedimientos académicos y administrativos del posgrado eran cla-
ros y comunicados oportunamente a los estudiantes (costos, matricula, inscripcio-
nes, titulacién, etc.).

56. Tuve informacién clara y oportuna sobre apoyos académicos y administrativos rela-
cionados con el posgrado (becas, estancias, apoyos, fondos, etc.).

57. Tuve informacién clara y oportuna sobre las normas y reglamentos relacionados
con el posgrado.

58. Mi nivel académico, de conocimientos y madurez, eran los adecuados al iniciar el
posgrado.

59. He dedicado tiempo suficiente a la preparacién y cumplimiento de las actividades
académicas del posgrado.

60. He aprovechado adecuadamente el tiempo de tutorfa o direccién de tesis.

61. He invertido el tiempo y la dedicacién suficiente para la conclusién del trabajo de
tesis.

62. El posgrado cumplié plenamente con mis expectativas de formacidn.

63. En términos generales, considero que la formacién que recibf fue de calidad.

64. Considero que el posgrado que cursé responde a las necesidades académicas o
laborales del contexto en el que me desenvuelvo.

65. Considero que el posgrado esta vinculado a las necesidades de la sociedad.

66. Considero que el posgrado es pertinente.

Fuente: Elaboracién propia.
(*) Se omite la pregunta 1. Corresponde al ciclo escolar en que se contesté la encuesta.

Abreviatura
Comunic-Tutor
Cong-Proyecto
Expect-Proy
Inform-Proyec

Sesiones-Tutor
Avance-Proyec

Prod-conjunta

Aulas-Adec
Laborat-Adec
Bibliot-Suf
Internet-Eficie
Lab-Comp-Suf

Infor-Apoyos

Part-Eventos
Invitados-Ext
Movilidad

Satis-Coord
Apoy-Institu

Comun-estud
Tramites-Oport
Apoyo-tramites
Inform-Reglas
Mi-Nivel
Dedicacién

Aprov-Tutorfa
Ded-Tesis

Expect-Cumpli
Form-calidad
Nec-contexto

Vinc-Sociedad
Pertinencia
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Cuadro 2. Plan de estudios

Preguntas Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni
de acuerdo en desacuerdo
Plan-Conoc 46.9% 37.9% 4.2%
Plan-Act 35.4% 36.5% 12.5%
Plan-Perfil 45.8% 35.4% 10.4%
Plan-Perf-Cong 38.5% 33.3% 14.6%
Plan-Niv-Exig 30.2% 30.2% 14.6%
Plan-Obj 41.7% 35.4% 9.4%
Plan-Carac 49.0% 31.2% 8.3%
Plan-Exig 36.5% 30.2% 10.4%
Plan-Ens-Prac 26.0% 28.1% 16.7%
Plan-Info 38.5% 32.3% 4.2%

Fuente: Elaboracién propia.

de la Salud, en el que 61.5% eran mujeres y 38.5%
hombres, la edad promedio fue de 38 afios.

Dimensién 1: Plan de estudios

Las calificaciones de esta dimensién fueron en
general altas, ubicandose la primera y la segunda fre-
cuencia mas alta en las respuestas de totalmente de
acuerdo y de acuerdo. Asf, en la pregunta de si el plan
de estudios fue conocido por los participantes desde
el inicio, casi el 85% tuvo una opinién positiva, distri-
buida entre el 46.9% de los encuestados que respon-
dié respondié que estaba totalmente de acuerdo jun-
to al en 37.9% que estuvo de acuerdo. En la percep-
cion sobre la actualizacién del mismo, el 71.9% emitid
una respuesta favorable, distribuida entre el 35.4% y
el 36.5% de totalmente de acuerdo y de acuerdo. En la
pregunta sobre si el plan de estudios tenfa un perfil de
egreso claramente definido, el 81.2% se ubicé en estas
dos opciones, con 45.8% y 35.4%, respectivamente. La
congruencia del perfil de egreso con el plan registréd
una suma de 71.8%; la adecuacion del nivel de exigen-
cia del plan el 60.4%,; la definicién clara de los objeti-
vos del plan el 77.1%; la definicién clara del carécter
profesionalizante, el 80.2%; el nivel de exigencia pro-
pio de un posgrado el 66.7%; la cantidad y calidad de
la enseflanza tedrico practica, el 54%, la cifra mas baja
de la serie pero superior a la mitad de las respuestas;
y la disponibilidad de informacién suficiente sobre
programacion, calendario y otros temas administrati-
vos, el 70.8% (ver Cuadro 2)..

En desacuerdo @ Totalmente en No sé, no

desacuerdo tengo opinién

6.0% 5.0%

7.3% 7.3% 1.0%
2.1% 4.2% 2.1%
13.6%

16.7% 8.3%

9.4% 3.1% 1.0%
7.3% 4.2%

8.3% 14.6%

16.7% 10.4% 2.1%
13.5% 11.5%

Dimension 2: Ingreso y proceso de seleccion

Los participantes emitieron también en esta
dimensién una calificacion positiva, acumulada con
mayor frecuencia en las opciones de respuesta total-
mente de acuerdo y de acuerdo. En cuanto a la per-
cepcién de si los criterios y mecanismos de seleccién
fueron definidos y respetados, y sobre si se tuvo infor-
macién clara y suficiente sobre los conocimientos,
habilidades y destrezas a adquirir durante el posgra-
do, el 82.3% opind favorablemente, aunque en distin-
tas proporciones: 52.1% vy 30.2, y 45.8 y 36.5, en ambas
preguntas y en ambas opciones, respectivamente (ver
Cuadro 3).

Dimensién 3: Proceso ensefianza aprendizaje

La frecuencia acumulada de las dos opciones favo-
rables en la escala se repite en esta dimensién, aun-
que con puntajes un poco mas bajos, y un ascenso
discreto de los puntajes de las opciones ni de acuerdo
ni en desacuerdo y en desacuerdo, las que no superan
los 20 puntos. De este modo, en la pregunta de si los
programas de los cursos fueron dados a conocer o
estuvieron disponibles desde el principio del curso, se
obtuvo el 75.8% de las respuestas favorables. La pla-
nificacién de la ensefianza, en cambio, acumulé solo
el 58.3%; la valoracién de la adecuacién de la metodo-
logfa empleada, el 60.4%; tomar en cuenta los conoci-
mientos previos y los intereses de los estudiantes, el
63.6%; la correspondencia entre nimero de créditos
asignadosy el volumen de trabajo, el 71.9%,; la propor-

Cuadro 3. Ingreso y seleccion

Preguntas Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni
de acuerdo en desacuerdo

Crit_Sel 52.1% 30.2% 5.2%

Info-Sel 45.8% 36.5% 10.4%

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 4. Proceso ense
Preguntas Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni
de acuerdo en desacuerdo
Info-Prog 37.5% 38.3% 8.3%
Plan-Ens 26.0% 32.3% 15.6%
Met-Ens 28.1% 32.3% 15.6%
Con-Prev 31.3% 32.3% 17.7%
Cred-Prop 32.3% 39.6% 11.5%
Prop-Teo-Prac 26.0% 31.3% 16.7%
Con-Hab-Dest 32.3% 37.5% 7.3%
Eval-Curs 28.1% 40.6% 8.5%
Prob-Cur 34.4% 31.3% 15.6%
Cur-Tot-Prog 41.7% 30.2% 11.5%

Fuente: Elaboracién propia.

cidn entre clases tedricas y practicas, el 57.3%; el logro
adecuado de los conocimientos, habilidades y aptitu-
des propuestas en los programas de asignatura, el
69.8%; la claridad en la evaluacién y su realizacién
conforme a los criterios establecidos en el programa,
el 68.7%; la solucién eficaz de los problemas surgidos
durante el proceso de ensefianza, el 65.7%; y la cober-
tura total de los contenidos del programa, el 71.9%
(ver Cuadro 4).

Dimension 4: Profesorado

En la dimensién que valora la relacién con el pro-
fesorado, los participantes también refirieron estar
satisfechos con el desempefio y capacidad académica
de los profesores en las opciones mas favorables,
pero con una diferencia respecto a los datos previos,
ya que la frecuencia se ubicé mayoritariamente ahora
en la opcidn de acuerdo, mientras que la opcién total-
mente de acuerdo se ubicd en un segundo sitio. En la
pregunta, En general estoy satisfecho(a) con el
desempefio de los(as) profesores(as), el puntaje acu-
mulado fue de 73.9%, el mismo que sobre la percep-
cién sobre la suficiencia, en términos de cantidad y
diversidad de los docentes que impartieron los cursos
durante el posgrado; la percepcidn sobre el perfil y la

En desacuerdo = Totalmente en No sé, no tengo
desacuerdo opinién
6.3% 6.3% 3.3%
19.8% 6.3%
19.8% 4.2%
8.3% 9.4% 1.0%
10.4% 3.1% 3.1%
15.6% 7.2% 3.2%
20.8% 2.1%
13.5% 8.3% 1.0%
10.4% 8.3%
10.4% 5.2% 1.0%

capacidad académica de los docentes se ubicd en
83.3%; la valoracién sobre la adecuacion de la meto-
dologfa empleada fue de 63.6%; la percepcion sobre la
coordinacién entre el profesorado que impartié los
cursos de las diferentes materias ascendid a 65.7%:; la
accesibilidad de los docentes para consulta y retroali-
mentacién fue calificada con 86.5% en ambas opcio-
nes; la percepcién de si existieron mecanismos de
evaluacion de los académicos del posgrado por parte
de los estudiantes fue de 66.7%; y por dltimo, la eva-
luacién general del trato respetuoso de los docentes
hacia los alumnos su ubicé en 93.6%, la més alta cali-
ficacion acumulada en esta dimensién (ver Cuadro 5).

Dimension 5: Lineas de Generacién y Aplicacion del Conoci-
miento y Tutorias

La tendencia a las calificaciones maés altas en la
opcidn totalmente de acuerdo regresa en esta dimen-
sién sobre las lineas de generacién y aplicacion del
conocimiento y tutorfas, por sobre la opcidon de sim-
plemente de acuerdo. En cuanto a la pregunta de si se
tuvo informacién suficiente, oportuna y clara sobre las
lineas y proyectos de investigacién del posgrado des-
de el inicio, el 67.7% ubicd su respuesta entre las dos
opciones mas favorables. El 75% identificé como con-

Cuadro 5. Profesorado

Preguntas Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni En desacuerdo @ Totalmente en ' No sé, no tengo
de acuerdo en desacuerdo desacuerdo opinién

Satis-Prof 28.1% 45.8% 11.5% 9.4% 5.2%

Num-Prof 30.2% 43.7% 9.4% 11.5% 5.2%

Perf-Prof 39.6% 43.7% 9.4% 3.1% 4.2%

Met-Prof 24.0% 39.6% 16.7% 16.6% 3.1%

Coor-Prof 31.3% 34.4% 14.4% 14.6% 5.3%

Acces-Prof 49.0% 37.5% 6.3% 2.1% 5.1%

Eval-Prof 34.4% 32.3% 14.6% 5.2% 11.5% 2.0%

Trato-Prof 63.4% 30.2% 4.2% 2.2%

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 6. Lineas de generacion del conocimiento

Preguntas Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni En desacuerdo Totalmente en No sé, no tengo
de acuerdo en desacuerdo desacuerdo opinién

Inf-Lin-Proyc 39.6% 28.1% 12.5% 12.5% 7.3%

Lin-Proy-Congru 41.7% 33.3% 12.5% 6.3% 3.1% 3.1%
Asig-Tutor 45.8% 28.1% 11.5% 6.3% 6.2% 2.1%
Relac-Tutor 56.3% 26.0% 9.4% 1.0% 4.2% 3.1%
Comunic-Tutor 53.1% 21.8% 11.5% 6.3% 4.2% 3.1%
Cong-Proyecto 60.4% 27.1% 5.2% 1.0% 2.1% 4.2%
Expect-Proy 50.0% 31.3% 7.3% 3.1% 3.1% 5.2%
Inform-Proyec 48.5% 24.0% 11.0% 6.0% 4.2% 6.3%
Sesiones-Tutor 46.9% 21.9% 10.4% 7.3% 8.3% 5.2%
Avance-Proyec 42.7% 27.1% 12.5% 7.3% 5.2% 5.2%
Prod-conjunta 43.8% 20.8% 10.4% 13.5% 6.3% 5.2%

Fuente: Elaboracién propia.

gruentes las lineas de investigacion con el plan de
estudios; el 73.9 afirm¢é estar satisfecho con el proce-
dimiento de asignacién o designacién de directores
de tesis o tutores dentro del &mbito de las dos opcio-
nes. Una proporcién del 82.3% indicé haber contado
con una relacién adecuada, mientras que la comuni-
cacién con esta figura fue suficiente y adecuada en
74.9%. Consideraron que el proyecto de tesis fue con-
gruente con una linea de investigacion del posgrado
en 87.5% y tanto el tema de tesis como el desarrollo
del proyecto respondieron a sus expectativas en el
81.3%. Afirmaron haber recibido informacién necesa-
ria, sentirse respaldados y convenientemente guiados
en el desarrollo del trabajo de investigacion en el
72.5% de los casos, ubicados en las dos opciones més
favorables. Consideraron que las sesiones de tutorfa
fueron suficientes, adecuadas y tuvieron continuidad
el 68.8% de ellos y consideraron que en el posgrado
hubo acciones o espacios suficientes y adecuados
para asegurar el avance continuo del trabajo de tesis
el 69.8% de los casos. Por dltimo, 64.6% consideraron
que contaron con condiciones u oportunidades para
la produccién cientifica conjunta o compartida con el
director de tesis o tutor (ver Cuadro 6).

Dimensidn 6: Infraestructura y Apoyos

En esta dimensién se localiza una mayor dispari-
dad en cuanto a las opciones favorables que, por una
parte, en algunos casos, pierden supremacias en
aspectos especificos, y por la otra, son calificadas con
menores frecuencias acumuladas.

A la pregunta de si las aulas contaban con instala-
ciones y equipo adecuados para los requerimientos
académicos y a la cantidad de estudiantes el 57.3%
ubicod su respuesta en las opciones totalmente de
acuerdo y de acuerdo. La opinién sobre si los labora-
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torios, talleres o escenarios de préctica estaban ade-
cuadamente equipados contestd solamente el 40.6%.
Sobre si los espacios o servicios bibliohemerogréficos
fueron suficientes y adecuados, contestd favorable-
mente el 58.4%; opinaron favorablemente sobre si el
posgrado promovia la participacion de los estudian-
tes en eventos cientificos nacionales e internaciona-
les el 64.6%, que el posgrado organizaba regularmente
actividades académicas con invitados externos en el
63.6% y la mitad que existi6 la posibilidad de partici-
par en actividades de movilidad, nacionales o interna-
cionales.

Los apoyos peor evaluados fueron los de servicios
de Internet en aulas, con el 57.3% de las respuestas en
las opciones en desacuerdo (25%) y totalmente en
desacuerdo (32.3%), y la percepcién de si los labora-
torio de cémputo o computadoras estaban disponi-
bles de manera suficiente para los alumnos del pos-
grado con 24% en la opcién no sé, no tengo opcién y
15.6 en totalmente en desacuerdo.

Lo mismo sucedidé en la pregunta sobre si los estu-
diantes del posgrado contaban informacién o acceso
a servicios y apoyos ofrecidos por la Universidad, en
que la frecuencia mas alta se ubicé en la opcién total-
mente en desacuerdo con 34.4%, aunque el 19.8% opi-
né estar totalmente de acuerdo (ver Cuadro 7).

Dimension 7: Organizacion académico administrativa

En esta dimensién vuelve a aparecer la tendencia
favorable mayoritaria. A la pregunta sobre si el estu-
diante estaba satisfecho con el desempefo de la coor-
dinacién del programa, el 67.7% ubico sus respuestas
en la opcién de totalmente de acuerdo y de acuerdo.
La satisfaccién hacia el equipo de trabajo administra-
tivo obtuvo una cifra semejante, 66.7%. Valoraron
como adecuada la comunicacién entre estudiantes y
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Cuadro 7. Infraestructura y apoyos

Totalmente en

Preguntas Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni En desacuerdo No sé, no tengo
de acuerdo en desacuerdo desacuerdo opinién
Aulas-Adec. 30.2% 27.1% 11.5% 16.7% 7.2% 7.3%
Laborat-Adec 15.6% 25.0% 16.7% 15.6% 9.4% 17.7%
Bibliot-Suf 29.2% 29.2% 14.6% 10.4% 9.3% 7.3%
Internet-Eficie 11.5% 11.5% 10.3% 25.0% 32.3% 9.4%
Lab-Comp-Suf 16.7% 19.8% 13.5% 10.4% 15.6% 24.0%
Infor-Apoyos 19.8% 17.7% 11.5% 12.5% 34.4% 4.1%
Part-Eventos 34.4% 30.2% 8.3% 13.5% 9.4% 4.2%
Invitados-Ext 32.3% 31.3% 10.4% 10.4% 12.5% 3.1%
Movilidad 30.2% 19.8% 9.4% 18.8% 12.5% 9.3%

Fuente: Elaboracién propia.

trabajadores académicos en el 78.1% de los casos ubi-
cados en las dos opciones mas favorables. Sefnalaron
que tuvieron informacién clara y oportuna sobre las
normas y reglamentos relacionados con el posgrado
en el 70.8% de los casos, aunque indicaron que esta-
ban totalmente en desacuerdo en el 24% de los casos
con la afirmaciéon de que habfan tenido informacién
clara y oportuna sobre apoyos académicos y adminis-
trativos relacionados con el posgrado como becas,
estancias, apoyos, fondos, etc., en contraposicion con
el 20.8% que contestaron estar totalmente de acuerdo
y una cifra similar (19.8%) que contestaron estar de
acuerdo (ver Cuadro 8).

Dimension 8: Autoevaluacion general

Los alumnos tendieron a autoevaluarse de mane-
ra favorable en todos los rubros de esta dimensién.
Consideraron que su nivel académico, de conoci-

mientos y madurez, eran los adecuados al iniciar el
posgrado en el 90.6 de los casos ubicados en las res-
puestas totalmente de acuerdo y de acuerdo; haber
dedicado tiempo suficiente a la preparacién y cum-
plimiento de las actividades académicas del posgra-
do en 85.4% de los casos; haber aprovechado adecua-
damente el tiempo de tutorfa o direccién de tesis en
el 77.1%y haber invertido el tiempo y la dedicacién
suficiente para la conclusion del trabajo de tesis en
78.1% (ver Cuadro 9).

Dimension 9: Satisfaccion General

El 68.7% de los participantes ubicé en las opciones
totalmente de acuerdo y de acuerdo las respuestas a
la pregunta de si el posgrado cumplié plenamente
con sus expectativas de formacién; el 74% considerd
que la formacién recibida fue de calidad; el 83.3% con-
sideré que el posgrado cursado respondia a las nece-

Cuadro 8. Organizacion académico administrativa

Preguntas Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni En desacuerdo Totalmente en No sé, no tengo
de acuerdo en desacuerdo desacuerdo opinién
Satis-Coord 45.8% 21.9% 17.7% 7.3% 7.3%
Apoy-Institu 35.4% 31.3% 14.6% 11.4% 7.3%
Comun-estud 37.5% 40.6% 9.4% 8.3% 4.2%
Tramites-Oport 38.5% 27.1% 12.5% 8.3% 13.6%
Apoyo-tramites 20.8% 19.8% 15.6% 15.6% 24.0% 4.2%
Inform-Reglas 37.5% 33.3% 11.5% 4.1% 12.5% 1.1%
Fuente: Elaboracién propia.
Cuadro 9. Autoevaluacion general
Preguntas Totalmente = De acuerdo Ni de acuerdo En desacuerdo Totalmente
de acuerdo ni en desacuerdo en desacuerdo
Mi-Nivel 42.7% 47.9% 6.3% 3.1%
Dedicacién 46.9% 38.5% 11.5% 3.1%
Aprov-Tutoria 43.8% 33.3% 10.4% 5.2% 7.3%
Ded-Tesis 42.7% 35.4% 8.3% 7.3% 6.3%

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 10. Satisfaccion general

Preguntas

de acuerdo en desacuerdo
Expect-Cumpli 27.1% 41.6% 14.6%
Form-calidad 34.4% 39.6% 10.4%
Nec-contexto 44.8% 38.5% 13.5%
Vinc-Sociedad 34.4% 38.5% 18.8%
Pertinencia 44.80% 38.50% 3.50%

Fuente: Elaboracién propia.

sidades académicas o laborales del contexto; el 72.9%
que estaba vinculado a las necesidades de la socie-
dad, y el 83.3% que el posgrado es pertinente (ver
Cuadro 10).

Conclusiones

En general, los puntajes obtenidos en la mayoria
de las dimensiones, indican una evaluacién positiva
de los programas educativos. En la dimensién de plan
de estudios, se obtuvieron calificaciones altas, de 80 por
ciento y mas, que involucraron a las respuestas de
totalmente de acuerdo y de acuerdo en los rubros de
conocimiento de plan de estudios, congruencia del
perfil de egreso y caracter profesionalizante del pro-
grama; lo mismo sucedié con otros items con califica-
ciones entre los rangos del 70 y 79%, en las preguntas
relacionadas con la actualizacién del plan, la con-
gruencia entre perfil y el plan, los objetivos y la infor-
macién recibida sobre el plan de estudios. Calificacio-
nes superiores al 60% en las mismas opciones se emi-
tieron en relacién con el nivel de exigencia tanto en
relacién con el posgrado como con el plan mismo. La
calificacién més baja acumulada fue de 54% en el
rubro de la calidad y cantidad de la ensefianza tedrica
y préctica. En todo caso, hubo una decantacién evi-
dente por emitir respuestas positivas en relacién con
el conjunto del plan de estudios.

La misma tendencia pudo observarse en la segun-
da dimensién, ingreso y proceso de seleccion, donde las dos
preguntas fueron contestadas por arriba del 80% en
términos positivos, en términos de sus frecuencias
acumuladas en las opciones de totalmente de acuer-
do y de acuerdo, aunque con diferentes proporciones
en lo que respecta a la percepcion de si los criterios y
mecanismos de seleccion fueron definidos y respeta-
dos, y si se tuvo informacién clara y suficiente sobre
los conocimientos, habilidades y destrezas a adquirir
durante el posgrado.

En la tercera dimension, proceso enseiianza aprendizaje,
la tendencia en el sentido de la frecuencia acumulada
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Totalmente De acuerdo Ni de acuerdo ni En desacuerdo Totalmente en

72

No sé, no tengo

desacuerdo opinién al respecto
11.5% 5.2%
11.5% 3.1% 1.0%
2.1% 1.1%
5.2% 2.1% 1.0%
2.10% 1.00%

de las dos opciones favorables en la escala se repitid,
pero ahora con puntajes un poco més bajos, asf como
con un ascenso discreto de los puntajes de las opcio-
nes ni de acuerdo ni en desacuerdo y en desacuerdo;
no obstante, no superaron los 20 puntos en conjunto.
Aparecieron mayores frecuencias, aunque, con todo,
minoritarios, en las respuestas relacionadas con las
opciones no sé, no tengo opinidén, y totalmente en
desacuerdo. Los puntajes mayores a 70% se ubicaron
en los rubros de disponibilidad de los programas de
los cursos, correspondencia entre el ndmero de crédi-
tos y el volumen de trabajo y el de cobertura total de
los contenidos del programa al final del ciclo.

En la siguiente dimensién, la que valora la rela-
cidn con el profesorado, 1a frecuencia de datos se ubicé
primariamente en la opcidn de acuerdo y en segundo
lugar en la opcién totalmente de acuerdo. Sin embar-
g0, la suma de ambas opciones continta con frecuen-
cias favorables.

En la dimensién que valora la relacién con el profe-
sorado, los participantes también refirieron estar satis-
fechos con el desempefio y capacidad académica de
los profesores en las opciones més favorables, pero
con una diferencia respecto a los datos previos, ya
que la frecuencia se ubicé mayoritariamente ahora en
la opcién de acuerdo, mientras que la opcién total-
mente de acuerdo se ubicé en un segundo sitio. La
pregunta mejor valorada fue la del trato respetuoso
de los docentes hacia los alumnos, con un acumulado
de 93.6%, seguida de la percepcion sobre el perfil y
capacidad académica de los docentes, y la accesibili-
dad de los docentes en consultas y retroalimentacion,
con mas del 80%. Siguieron las opciones de satisfac-
cion con el desempeno de los profesores y la percep-
cion se suficiencia y variedad de profesores durante la
formacién, con mas del 70%. El resto de items, como
la valoracién sobre la metodologfa de trabajo, la coor-
dinacién entre docentes y la percepcion sobre meca-
nismos de evaluacién del docente por parte de los
alumnos, lograron un puntaje acumulado de mas del
60% en las dos opciones més favorables.
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La dimensién que aborda las lineas de generacion y
aplicacion del conocimiento y las tutorias contiene también
calificaciones altas en las opciones totalmente de
acuerdo, en primer lugar, y de acuerdo, en segundo.
En el rango de puntajes mayores al 80% en las opcio-
nes sefaladas se encuentran los rubros la congruen-
cia del proyecto de tesis con las Iineas de generacién
y aplicacién del conocimiento, la relacién adecuada
con el director de tesis o tutor y las expectativas satis-
fechas en relacién con el tema y el desarrollo del pro-
yecto de tesis. En el rango de puntajes mayores al 70%
se ubicaron los temas relacionados con la congruen-
cia de las lineas de investigacién con el plan de estu-
dio, la satisfaccién con los procedimientos de asigna-
cién y designacion de directores y tutores, la comuni-
cacion establecida con estas figuras y el haber recibi-
do informacién, respaldo y gufa suficiente durante el
desarrollo del trabajo de investigacién. En el rango de
proporciones mayores al 60% de las respuestas mayo-
ritarias y més favorables se encuentran las opiniones
sobre la suficiencia y oportunidad de las lineas y pro-
yectos de investigacién, las sesiones de tutoria, la
existencia de espacios suficientes para el avance con-
tinuo con el trabajo de tesis y las condiciones y opor-
tunidades para la produccién conjunta o compartida
con los directores o tutores.

En la dimensidn de infraestructura y apoyos se ubican
las frecuencias mas dispares y desfavorables, general-
mente tendiendo a la baja incluso las calificaciones
favorables. En el rango mas alto, de opiniones favora-
bles en las dos opciones positivas, con puntajes
mayores al 60% se ubicaron los rubros de participa-
cién en eventos nacionales e internaciones y la orga-
nizacion de actividades académicas con invitados
externos. Con puntajes mayores al 50% se ubicaron
las opiniones acerca de la idoneidad de las aulas, ins-
talaciones y equipo y a la suficiencia en cuanto a can-
tidad de estudiantes, asf como la suficiencia y adecua-
cion de servicios bibliohemerogréficos y la posibili-
dad de participar en actividades de movilidad nacio-
nales o internacionales.

Los apoyos peor evaluados fueron los de servicios
de Internet en aulas, el adecuado equipamiento de
laboratorios, talleres y escenarios de préactica y la dis-
ponibilidad en cuanto a suficiencia de computadoras
en laboratorios de cémputo. Otro rubro calificado
bajo fue la disponibilidad de informacién o acceso a
servicios y apoyos ofrecidos por la universidad, con
mas de un tercio que contestd la totalmente en desa-
cuerdo.

En cuanto a la dimension organizacion académico
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administrativa la tendencia vuelve a ser mayoritaria en
las dos opciones favorables. Méas del 70% valoraron
positivamente la comunicacién entre estudiantes y
personal administrativo y la posibilidad de contar con
informacién clara sobre normas y reglamentos rela-
cionados con el programa. En el rango de calificacio-
nes por encima del 60% se ubicaron los ftems relacio-
nados con la satisfaccién sobre el desempefio de la
coordinacién del programa y con el equipo de trabajo
administrativo. Sin embargo, casi la cuarta parte opi-
né estar totalmente en desacuerdo con la afirmacién
de que habfan tenido informacién clara y oportuna
sobre apoyos académicos y administrativos relaciona-
dos con el posgrado como becas, estancias, apoyos,
fondos, etc., aunque, por otra parte, cuatro de cada
diez contestaron estar totalmente de acuerdo y de
acuerdo.

En la dimensién de Autoevaluacion general los parti-
cipantes emitieron opiniones favorables en todos los
rubros, de manera destacada en la consideracién de
que su nivel académico, de conocimientos y madu-
rez, eran los adecuados al iniciar el posgrado (90.6%).
Por ultimo, en la dimensidn de Satisfaccion general,
todos los items se ubicaron en las opciones favora-
bles, en cuanto a expectativas, percepcion de calidad
del programa, respuesta a las necesidades académi-
cas o laborales del contexto, vinculacién social y per-
tinencia.

Por otra parte, el anélisis de los resultados de este
trabajo mostré que los problemas principales referi-
dos por los estudiantes se centran en las siguientes
secciones:

En la dimensién de plan de estudios, 1la proporcion
entre cursos tedricos y practicos recibié calificaciones
acumuladas menores al 60% en cuanto a las opciones
favorables de respuesta. Fue el mismo caso en las
opciones de planificacién de ensefianza y proporcién
de clases tedricas y practicas en la dimensién proceso de
ensefianza aprendizaje.

El aspecto peor evaluado en cuanto a las opciones
favorables fue el de equipamiento de laboratorios y
talleres y el de servicios de Internet y conexién ina-
ldambrica en las aulas, en la dimensién de infraestructu-
ra y apoyos.

Por dltimo, en la dimensién organizacion académica y
administrativa, la informacién sobre tramites y apoyos
diversos recibié la mayor calificacién de estar total-
mente en desacuerdo.

Finalmente, podemos afirmar que el instrumento
aplicado gener6 informacién importante, que se ubi-
c6 de manera evidente y decidida en las opciones més
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favorables del cuestionario aplicado, y produjo infor-
macién especifica sobre los aspectos que pueden ser
mejorados de manera general.

Una limitacién en la interpretaciéon de este trabajo
se refiere principalmente a dos areas. La primera, que
los datos de los diferentes programas estéan integra-
dos en el anélisis, lo cual no provee de elementos
para desagregar la informacién por programa, aspecto
que puede ser solventable si se generaliza la aplica-
cién de la encuesta y se analizan los datos por sepa-
rado. La segunda se refiere, precisamente, al caracter
exploratorio y voluntario de la aplicacion, lo que limi-
ta las posibilidades de generalizar las conclusiones de
este trabajo. Otra tarea pendiente es valorar la confia-
bilidad y validez del instrumento, hacer una revisién
con el fin de perfeccionarlo, formalizarlo y promover
su aplicacién generalizada en el futuro.
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La trayectoria laboral de los egresados de un
Doctorado Interinstitucional en Psicologia
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Resumen

Este estudio indaga las condiciones laborales y explica el tipo de trayectoria laboral de los egresados de un
Doctorado Interinstitucional en Psicologia perteneciente al Programa Nacional de Posgrados de Calidad en Méxi-
co. Es un estudio de caso explicativo, en el que se identifica el tipo de contrato, la jornada laboral, el tipo de ins-
titucién y las actividades que realizan antes y después del doctorado. Se comparan la movilidad entre los emple-
os, los beneficios laborales y la pertenencia al Sistema Nacional de Investigadores como consecuencia de obtener
el grado. Se identificaron diferencias importantes a partir del tipo de contrato e institucién en la que laboraban
antes de ingresar el doctorado.

Palabras clave: Doctorado, Trayectoria laboral, Estudios de posgrado, Egresados, Movilidad ocupacional

The Labour Trajectories of Graduates from an
Interinstitutional Doctorate in Psychology

Abstract

This study investigates the labour conditions and explains the type of labour trajectory of the graduates of an
Inter-institutional Doctorate in Psychology belonging to the National Quality Postgraduate Program in Mexico. It
is an explanatory case study, in which the type of contract, the working hours, the type of institution and the acti-
vities carried out before and after the doctorate are identified. Mobility between jobs, labor benefits and belon-
ging to the National System of Researchers as a consequence of obtaining a doctorate in psychology are compa-
red. Important differences were identified based on the type of contract and institution in which they worked befo-
re entering the doctorate.
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Introduccién

| Doctorado Interinstitucional en Psicologia (DIP)
inicia sus actividades en 2008 entre cinco universida-
des publicas de la regién Centro Occidente de la
ANUIES: Universidad Auténoma de Aguascalientes
(UAA), Universidad de Colima (UCOL), Universidad de
Guadalajara (UdeG), Universidad de Guanajuato (UG)
y la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidal-
go (UMSNH). Su finalidad es formar recursos huma-
nos de alto nivel académico que realicen investiga-
cién cientifica, apliquen el conocimiento y practiquen
la docencia en miras a contribuir al desarrollo de la
Psicologia (Centro Universitario de Ciencias de la
Salud, 2020).

Al egresar la primera generacion, el dictamen Pro-
grama Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC) del
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT)
lo ubica en el nivel de programa en formacién y en
una segunda evaluacién sube al nivel de programa
consolidado. Es un posgrado con orientacion en
investigacién con una duracién de seis semestres. El
cuerpo académico estéd conformado por docentes de
las cinco universidades, lo que permite enriquecer la
experiencia educativa y de investigacién con un
amplio equipo de investigadores expertos y de gran
trayectoria. Los estudiantes tienen que acreditar cua-
tro seminarios teméticos y seis seminarios de investi-
gacion, los cuales se organizan en las distintas sedes,
lo que conlleva movilidad entre las cinco universida-
des, tanto de los estudiantes como de los profesores.
Se estructura a partir de tres Lineas de Aplicacién y
Generacién de Conocimiento (LGAC):

e Psicologia de la salud.
e Psicologia social.
e Psicologfa educativa.

En 2019 el programa contaba con cinco generacio-
nes de egresados de los cuales el 90% ya se habfan
graduado (defensa de tesis) al momento de la realiza-
cion del estudio, lo que refleja muy alta eficiencia ter-
minal del programa. El 38% de los egresados pertene-
cfan Sistema Nacional de Investigadores (SNI) del
CONACYT.

Trayectoria laboral
En este estudio nos enfocamos a los egresados del
DIP y su trayectoria laboral la cual se define como “el

recorrido en los distintos puestos de trabajo y activi-
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dades profesionales que desarrollan los individuos,
derivados de la formacién recibida y la combinacién
de factores micro y macrosociales” (Jiménez, 2009, p.
3). En esta definicién de trayectoria se considera la
movilidad entre posiciones laborales que se observan
tanto dentro de una misma institucién como entre
instituciones, por lo tanto, se utiliza informacién
retrospectiva que permite enlazar y explicar la dindmi-
ca de los recorridos por las diferentes posiciones
laborales que recorre un profesionista.

En este tenor, Pries (1997) define la trayectoria
como una secuencia de posiciones ocupacionales
laborales en el tiempo. Ambas definiciones hacen
énfasis en la movilidad, por lo que en la trayectoria
laboral de los doctores en Psicologia no se espera
encontrar posiciones estaticas, al contrario, las posi-
ciones laborales se encuentran en movimiento, y el
elemento determinante en nuestro estudio es el
movimiento como consecuencia de la culminacién de
los estudios de doctorado.

Se utilizd la l6gica de movilidad que Hualde (2001)
clalsifica como externa e interna. La movilidad exter-
na se refiere a salidas del mercado de trabajo o cam-
bios de empleador y la movilidad interna se produce
dentro de la institucién ya sea a través de ascensos u
ocupacién de puestos de mayor jerarquia, lo que
denominamos movilidad vertical, o cambios de pues-
to en la misma categoria, lo que denominamos movi-
lidad horizontal.

La teorfa que se utilizé para abordar las trayecto-
rias laborales es la propuesta de la Teorfa Socioldgica
del Mercado de Trabajo (TSMT) en la que se explican
“los mecanismos, las normas y préacticas sociales de la
formacion y capacitacion, del acceso de personas y
del reclutamiento para actividades productivas, de la
ubicacién de puestos y la asignaciéon de actividades
productivas y personas de la movilidad horizontal
correspondiente y de la remuneracion, los ascensos y
la movilidad vertical respectivos” (Pries, 1997:72).

Con la TSMT, Pries (2016) explica la construccion
de la trayectoria laboral a partir de cinco instituciones
sociales, las cuales estructuran las formas y normas
de convivencia social mediante complejas configura-
ciones de reglas, normas, recursos y medios. A dichas
instituciones les llama instituciones sociales regula-
doras: la profesion, la organizaciéon, el mercado, la red
social y el régimen publico.

La profesiéon como institucién social reguladora de
la trayectoria laboral se refiere a la estabilidad y cons-
tancia en la ocupacién en los diferentes empleos o
posiciones laborales; se puede apreciar en la trayecto-
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ria laboral un “conjunto especifico de actividades,
competencias y orientaciones ocupacionales que
estan certificados socialmente —regulado por organi-
zaciones gremiales corporativas” (Pries, 1997:88-89).

Esta institucion social reguladora es la primera
que determina la trayectoria laboral de los doctores
en Psicologia, ya que uno de los requisitos de ingreso
al DIP es que la licenciatura de origen sea en Psicolo-
gfa, con alguna maestria del drea o afin. A partir del
perfil de ingreso ya se estéd seleccionando a quienes
han seguido una trayectoria laboral en el campo de la
Psicologia, por lo tanto, las actividaes profesionales
que realizan, las competencias que han desarrollado
tanto con la experiencia laboral como con la maestria
affin y el resto de preparaciéon académica han contri-
buido a formar una trayectoria laboral especializada
en el campo disciplinar de la Psicologfa.

Ademés de la profesién, la otra institucién social
reguladora es la organizacién, la cual tiene sus pro-
pias reglas de reclutamiento, capacitacién, mecanis-
mos para cubrir las vacantes y mecanismos de movili-
dad. Los criterios de remuneracién se definen interna-
mente fuera de l6gica de la profesién. Existe una “nor-
matividad frente a la dindmica de trabajo y empleo
que se negocid y desarrollé en el ambito de la organi-
zacién especifica y que define el territorio parcial de
practicas, normas, mecanismos” (Pries, 1997:84).

Estudios previos de egresados de doctorados

Estudios antecedentes de reinsercién laboral
como el de Chavoya (2013) describen las condiciones
laborales de un doctorado en ciencias sociales en una
universidad publica, enfatizando que quienes ingresa-
ban al programa ya contaban con experiencia laboral
y un empleo. Las caracteristicas laborales al egreso
refieren mejorfa en los ingresos econémicos en un
66% de los casos y muy poco desempleo. Sin embar-
g0, solo un 57% obtiene una plaza definitiva en alguna
institucion de educacién superior, el resto tenfa con-
diciones laborales inestables con contratos tempora-
les y en algunos casos con dos empleos. La mayoria
laboran en instituciones de educacién superior (IES)
o en la Secretarfa de Educacion. Habia casos que rea-
lizaban actividades no acordes con su perfil profesio-
nal. No se encontré evidencia de que el doctorado
contribuyera a la movilidad laboral. La autora consi-
dera necesario fortalecer los apoyos para los nuevos
doctores ya que los concursos para obtener una plaza
de investigador son cada vez més reducidos.

Resultados similares se encuentran en las condi-

77

ciones y la trayectoria laboral de los egresados de
posgrados de una universidad publica del estado de
Sonora donde el 75% de los egresados de los doctora-
dos trabajaban antes de ingresar al programa, ya que
se desempenaban como docentes y/o investigadores
con una antigiiedad de 9 afos en promedio con un
minimo de 2.8 y un maximo de 19.7 afios. Sin embar-
go, una parte de ellos interrumpe su trayectoria labo-
ral para dedicarse exclusivamente a los estudios; al
término del programa solo el 46.4% se encontraban
trabajando, lo que les lleva a una reinsercién laboral
muy exitosa ya que a los seis meses del egreso labo-
raban el 93% de los cuales el 94% labora en el sector
educativo y nueve de cada diez lo hace en institucio-
nes publicas, por lo que las IES publicas son las prin-
cipales instituciones receptoras de los nuevos docto-
res. Los beneficios que obtuvieron el 53% de los egre-
sados respecto al empleo previo al doctorado fueron
en la mejorfa de ingresos econdémicos y en un mejor
puesto el 51%; sin embargo, la percepcién de seguri-
dad laboral solo se apreciaba en el 62% de los casos,
quienes contaban con contratos indeterminados; el
resto se empleaban con contratos temporales. (Bur-
gos, Lopez, Coronado & Garcia, 2018).

Siguiendo esta misma tendencia, en la trayectoria
laboral de egresados de un doctorado en educacién,
se identificé que el 78% laboraban en IES, principal-
mente en posgrados y en instituciones publicas. Sin
embargo, solo el 7.4% posee un nombramiento de
investigador. La jornada laboral en el 74% de los casos
es de tiempo completo y la movilidad interna ascen-
dente se identificé en el 52% de los casos en los que
observaba mayor productividad y multiplicidad de
funciones, esto es docencia, investigacion y gestién,
por lo que ocupaban cargos de mayor responsabilidad
y jerarquia, asi como contaban con mayores ingresos
econdmicos ya sea por la posicién jerdrquica y/ o por
el estimulo del SNI, el 56% manifesté mejorfas en su
salario (Jiménez, 2014).

Bermudez (2014) describe las condiciones labora-
les de mujeres colombianas que migran a México para
estudiar un posgrado como estrategia para enfrentar
un escenario laboral muy competitivo; describe que la
mayoria de las doctoras se reinsertan en condiciones
laborales de flexibilidad, incertidumbre e inseguridad
social. Los contratos temporales y el subempleo
generalizado se encontraron con mayor énfasis en las
dreas de las ciencias sociales en contraste con las
doctoras egresadas de las ciencias naturales.

Hacia el Norte del continente, en Estados Unidos,
el centro de Estudios de la Fuerza Laboral de la Aso-
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ciacién Americana de Psicologia reporta que en el afio
2017 el 26% de los egresados de doctorados en Psico-
logfa habfan obtenido contratos definitivos, el 37%
estaban en estancias posdoctorales y el resto no tenfa
compromisos laborales. El 48% laboraba en la acade-
mia, en otros empleos un 27% vy el restante 25 % tra-
bajaba en la industria. En este pafs se observa mayor
presencia de doctores en psicologia fuera de la acade-
mia, se aprecia mayor vinculacién hacia el sector pro-
ductivo (Christidis, Conroy & Lin, 2020).

En conclusién, quienes ingresan a un doctorado ya
cuentan con una trayectoria laboral principalmente en
el sector educativo, quienes tienen que reinsertarse se
encuentran con condiciones inestables principalmen-
te con contratos temporales, aunque el desempleo es
muy reducido. Un poco mas de la mitad refirieron
incremento en sus ingresos y movilidad vertical. Las
principales actividades que realizan son docencia vy,
alrededor de un tercio, investigacién, laborando prin-
cipalmente en IES publicas.

Tipologias de trayectoria laboral de egresados de
doctorados

Jiménez (2014) tipificd la trayectoria de diez gene-
raciones de un doctorado en educacién y construyé
una tipologfa de trayectoria laboral con base en la
diversificacion y profundizacién de la practica profe-
sional de los egresados del programa. En funcién se
realizar docencia, gestién y/o investigacidn se caracte-
rizaron las trayectorias en: unifuncionales, bifunciona-
les y polifuncionales. Previo al doctorado, la mayoria
de las trayectorias eran unifuncionales, al desarrollar-
se principalmente en la docencia y, en un menor por-
centaje, bifuncionales al desarrollar docencia y ges-
tidn. Al egreso del doctorado la mayoria desarrollaba
una trayectoria laboral bifuncional con actividades de
investigacién y docencia y en menor porcentaje inves-
tigacion y gestién. Era de esperarse que posterior al
doctorado la actividad que mas se incrementara era la
investigaciéon por la naturaleza del posgrado.

La tipologia de trayectoria laboral de profesionis-
tas que construyeron Macias & Enciso (2018) se sus-
tenta en un estudio de egresados de maestrias perte-
necientes al PNPC en el drea econdémico administra-
tiva y en educaciéon de una universidad pudblica. Los
autores propusieron 7 tipos de los cuales tres expli-
can las trayectorias de los doctores. En el primer tipo,
el posgrado especializa la actividad laboral, explica
los casos de profesionistas que estudian el posgrado
en el mismo campo disciplinar a la licenciatura y las
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actividades laborales presentan concordancia con la
formacién académica, por lo que la trayectoria labo-
ral es especializada. En el segundo tipo el posgrado
mejora las condiciones laborales modificar las activi-
dades que realiza el egresado, por lo que el grado
académico es el que conlleva el beneficio y no la for-
macidn recibida en la maestria. Por Gltimo, el tercer
tipo se refiere a la trayectoria laboral con doctorado
con beneficios profesionales y laborales en donde los
profesionistas se desarrollaban en el area académica
con una alta relacién entre las actividades que reali-
zaban y la formacién que habfan recibido asi como
con beneficios profesionales y laborales, lo que
podriamos denominar como una trayectoria laboral
exitosa.

Un elemento importante a considerar en la trayec-
toria laboral de los egresados de posgrados es su
ingreso al SNI, el cual es un programa desarrollado
por el CONACyT que ademds de otorgar el reconoci-
miento, ofrece una aportacién econémica. Los princi-
pales requisitos son el grado de doctor, productos
académicos arbitrados e indizados y, dependiendo el
nivel, participar en la formacién de recursos humanos
y dirigir tesis, lo que implica realizar un trabajo de
investigacién de tiempo completo.

Jiménez (2014) denomind como trayectorias poli-
funcionales las que alternan la investigacién con la
docencia y las altas responsabilidades de gestion y
como trayectorias bifuncionales las que estan centra-
das en la docencia y la investigacién. Encontré que,
en trayectorias mayores a los cinco afios del egreso
del doctorado, el 22% de los egresados del doctorado
en educacién pertenecen al SNI.

Urrutia (2015), en un diagnéstico de los posgrados
en la Regidn Centro Occidente, refiere que la incorpo-
racion de los doctores docentes al SNI sucede princi-
palmente en instituciones publicas, a pesar de que
mas de la mitad de los docentes labora en institucio-
nes privadas.

Método

Con el objetivo de conocer cuéles son las caracte-
risticas de la insercién laboral de los egresados del
DIP y cémo son las trayectorias laborales de los egre-
sados del DIP se realizé un estudio de caso del Docto-
rado Interinstitucional en Psicologia con los egresa-
dos de cinco generaciones que concluyeron el proce-
so de titulacion. Al total de los 76 egresados se les
invitd a participar y responder un cuestionario en una
plataforma digital (se envié la liga por correo electré-
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Cuadro 1. Tipo de institucién en la que laboraban los egresados del DIP

Tipo de institucion
IES / Institutos de investigacién
Gobierno / Organismos publicos
Iniciativa privada
Asociacion civil
Negocio propio / por mi cuenta
Fuente: Elaboracién propia.

nico y por mensajerfa telefénica). Respondieron 56 de
ellos. El levantamiento de los datos se realizé en el
Gltimo trimestre de 2019.

El cuestionario estaba formado por cuatro seccio-
nes; la primera de datos generales del egresado y
motivo para estudiar el doctorado; la segunda se
referia a las caracteristicas de la actividad laboral
antes de ingresar al doctorado; la tercera preguntaba
sobre las actividades laborales posterior al egreso del
doctorado; la cuarta seccidén era sobre los beneficios
que se obtuvieron con el doctorado entre ellos el
ingreso al SNI.

Resultados

En la muestra de egresados del DIP se ubicaron
53% de mujeres y 47% de hombres. Siendo la Psicolo-
gfa una disciplina feminizada, se puede ver una ten-
dencia a la baja a medida que se realizan niveles de
estudios més altos. En relacién con la edad, el 55%
tiene mas de 40 afios. Todos procedian de licenciatu-
ras en Psicologfa, ya que es uno de los requisitos de
ingreso al programa. Y aunque no hay restriccién en el
tipo de maestria para el ingreso, destacaron las maes-
trias de Psicologia (16%) y en las diferentes areas: Cli-
nica o de la salud, 44%; Educativa 19%; Social, 9%,;
Organizacional y/o administracién, 7%; y 4% en otras
areas. Se encontré correspondencia con las Lineas de
Generacién y Aplicacién del Conocimiento del progra-
ma, por lo que la profesién es la institucion social
reguladora que esté estructurando la trayectoria edu-
cativa (Pries, 1997).

Antes del DIP

Después del DIP

61% 77%
10% 9%
14% 5%
3% 0

12% 9%

A la pregunta sobre cudles son las caracteristicas
de la insercién laboral de los egresados del DIP, los
resultados indican que el 98% de la muestra se encon-
traban trabajando antes de ingresar al doctorado, por
lo que ya contaban con una insercién laboral. Al fina-
lizar el doctorado, el 66% continué trabajando en la
misma institucién. Esto se puede explicar por la exi-
gencia de las propias IES y los programas para profe-
sionalizar la ensefianza superior, como el PRODEP que
promueve que profesores de las IES estudien un doc-
torado, y puedan tener una movilidad vertical o la rein-
sercién laboral al concluir el programa de posgrado.

La movilidad de la insercién laboral se puede
observar en los los cambios en el tipo de institucion
en la que laboraban, las actividades que realizaban, el
tipo de contrato y la jornada laboral. En el Cuadro 1
se comparan las frecuencias del tipo de institucién en
donde se desempefiaban los egresados antes y des-
pués de estudiar el doctorado. En IES y/o institutos de
investigacién se incrementa el porcentaje pasando
del 61% al 77%; en la iniciativa privada, asociaciones
civiles, negocio propio y/o trabajo por su cuenta hay
una disminucién. Por lo que se aprecia que el tipo de
institucion que se ve beneficiada con los doctores en
Psicologia es el educativo y de investigacion, en con-
cordancia con el perfil de egreso y con el tipo de inser-
cién laboral que tienen los ex becarios CONACYT ya
que entre el 60 y el 80% se desempefan en la acade-
mia (Sanchez, 2017), incluso Burgos, et al. (2018)
reportan un 93.4% de egresados de doctorados que
laboran en el sector educativo.

En el Cuadro 2 se presenta el tipo de actividades

Cuadro 2. Tipo de actividades que realizaban

Actividades
Docencia
Investigacién
Gestién
Extensidon
Clinica / Psicoterapia
Otros

Fuente: Elaboracién propia.

Antes del DIP
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Después del DIP

47% 47%
19% 28%
21% 19%
1% 3%
8% 3%
4% 0%
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Cuadro 3. Tiempo de re-insercién laboral posterior al DIP

Generacion Menos de 6 meses
1 100%
2 100%
3 43%
4 67%
5 83%

Fuente: Elaboracién propia.

que realizan los egresados del DIP la cual se mantiene
constante, sobre todo en la docencia, ya que el 47%
realizan esa actividad tanto antes del ingreso al doc-
torado como después del egreso. Se aprecia un incre-
mento en la investigacién al pasar de 19% al 28% y en
las actividades de extensién, que pasan de 1% al 3%.
Quienes, como parte de sus actividades profesiona-
les, realizaban psicoterapia, disminuyen esa actividad
al concluir el posgrado.

El tipo de contrato previo al ingreso al DIP en el
65% de los casos era por tiempo indefinido o de
planta y ellos no cambiaron de empleo al egreso; el
31% tenfa un contrato temporal o por proyecto y solo
el 4% no tenfa contrato. Al egreso del DIP, quienes
cambiaron de empleo (el 35% de los casos) consi-
guieron contratos indefinidos en el 22% de los casos,
contrato temporal en el 67% de los casos y el 11% no
tenfan contratos. Estos datos evidencian la estabili-
dad laboral que tenfan més de la mitad de los estu-
diantes del DIP,

La jornada laboral presenta un comportamiento
similar en los dos momentos estudiados, las jornadas
de tiempo completo se mantuvieron en el 60% y 61%
de los casos, las jornadas por horas se mantuvieron
entre el 36% y el 39%. En donde si hubo un cambio fue
en la jornada de medio tiempo al disminuir de 4% al
0%. Quienes se movieron de empleador, al momento
de la encuesta, tampoco habian conseguido un
empleo con jornada laboral de tiempo completo.

El tipo de empleo que se tiene antes del DIP hace
una gran diferencia en la trayectoria laboral de quie-
nes acceden al doctorado. El empleo en una institu-
cién de educacidn superior con un contrato indeter-
minado y una jornada laboral completa y entre quie-
nes ingresan al doctorado trabajando en una institu-
cién con contrato temporal a quienes les lleva a
cambiar de institucidén con pocas probabilidades de
contratos indeterminados y de tiempo completo, por
lo que estén expuestos a condiciones laborales ines-
tables.

Para responder la pregunta sobre cémo son las tra-
yectorias laborales de los egresados del Doctorado

Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.

80

6-12 meses Mas de 1 aiio
57%
33%
17%

Interinstitucional en Psicologfa se presenta la descrip-
cién del tipo de institucién en la que laboraban, el
tipo de contrato, la jornada laboral y el ingreso al SNI
por generacion.

La movilidad laboral posterior al DIP se presenté
en una tercera parte de los egresados; sin embargo, la
tercera generacion llama la atencién ya que el 70%
cambié de empleo. Este dato concuerda con el tipo de
contrato, ya que quienes tenfan contratos temporales
tienen mayor probabilidad de cambiar de institucién
en blisqueda de mejores oportunidades.

Quienes no contaban con contrato indefinido al
ingresar al DIP y al egreso se reinsertaron; el tiempo
que les llevé, como consecuencia de la movilidad,
también va de la mano con las caracteristicas de la
trayectoria laboral por generacién. Quienes se rein-
sertaron de la primera y la segunda generacién, lo
lograron en menos de seis meses. La tercera genera-
cién, en la que se han apreciado los tipos de contrato
y jornadas laborales mas desfavorables, el 57% tardd
mas de un afio en reinsertarse. El resto de las gene-
raciones presentan un tiempo de reinsercién que dis-
minuye con las generaciones como se observa en el
Cuadro 3.

El tipo de contrato que tenfan los egresados de la
muestra antes de ingresar al DIP se aprecia en el Cua-
dro 4. En la primera generacion el 89% tenia contrato
indeterminado, por lo que acceden al posgrado como
un mecanismo de movilidad vertical. Este tipo de con-
trato disminuye al 50% en la segunda generacién, al
44% en la tercera generacion y al 42% en la cuarta.
Entre los egresados de estas tltimas generaciones ya

Cuadro 4. Contrato
indeterminado al ingresar al DIP

Generacion Contrato indeterminado
1 89%
2 50%
3 44%
4 42%
5 89%

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 5. Tipo de contrato posterior al DIP

Generacién Sin contrato Temporal Indeterminado
Ira. 0% 0% 100%
2da. 33% 67% 0%
3ra. 0% 57% 43%
4ta. 0% 100% 0%
5ta. 50% 50% 0%

Fuente: Elaboracién propia.

no son mayoria quienes gozaban de estabilidad labo-
ral por lo que acceder al posgrado es un mecanismo
para tener mejores posibilidades al moverse de
empleador. La quinta generacién presenta porcenta-
jes similares a la primera; sin embargo, al momento
del levantamiento de los datos llevaban afio y medio
del egreso asi que no se contaba con informacién
suficiente sobre movilidad vertical como consecuen-
cia del doctorado.

Al terminar el DIP, los egresados que se reinserta-
ron consegufan contratos poco alentadores, ya que
predominaban los contratos temporales y proyectos
de trabajo sin contrato; solo la primera generacién,
que desde que ingresa al programa se encontraba en
una situacién protegida y la tercera generacién que
logré un 43% de contratos indeterminados, la segun-
da, tercera y cuarta generacién tenfan mas de la mitad
con contratos temporales, 1o que representa inestabi-
lidad laboral (ver el Cuadro 5).

Antes del ingreso al DIP las jornadas de tiempo
completo se encontraban entre el 50% vy el 67% en las
5 generaciones; al egreso del DIP se incrementan las
jornadas de tiempo completo llegando al 100% la pri-
mera y la cuarta generaciones; sin embargo, mas de
una tercera parte de la segunda, tercera y quinta gene-
racion continuaban con jornadas parciales como se
puede apreciar en el Cuadro 6.

El tipo de jornada hace una gran diferencia en las
IES. Acceder a una jornada de tiempo completo brin-
da la posibilidad de participar en Programa para el
Desarrollo Profesional Docente (PRODEP) que busca
profesionalizar a los profesores de tiempo completo
mediante convocatorias para obtener elementos basi-

cos para su labor académica, el apoyo para su perma-
nencia en la institucién y apoyos en investigacion y
difusién (Secretaria de Educacién Publica, 2020).

Los tres principales beneficios que obtuvieron con
el grado de doctor fueron el incremento de sueldo, la
plaza de profesor investigador o una plaza de mayor
jerarquia. Ademas tuvieron la posibilidad de partici-
par en la convocatoria para el ingreso al SNI.

Al respecto, la primera generacién en la que la
mayoria ya tenfa un empleo estable, el ingreso al SNI
fue de 38%; fueron el grupo que acudié al doctorado
por ser un requisito para acceder a mejores condicio-
nes laborales o una exigencia para no ser excluidos en
sus universidades. El 50% de la segunda y de la cuarta
generaciones reportaron el ingreso SNI. La tercera
generacién en donde se ubicaban los egresados con
condiciones laborales més precarias, el ingreso al SNI
fue mayor, con el 70%. De la quinta generacién solo el
5% de la muestra manifestd la pertenencia al sistema,
sin embargo, al momento del estudio llevaban solo
un afo del egreso, por lo que todavia era muy poco
probable la participacién en las convocatorias.

El analisis de Chi cuadrada mostré que el tipo de
contrato laboral que tenfan los egresados antes de
ingresar al programa influye en la pertenencia al SIN
(ver Cuadro 7). Este dato evidencia la inestabilidad
laboral en el sector de la investigacion, la falta de pla-
zas que lleva a un doctor recién egresado a reinsertar-
se en empleos en condiciones de inestabilidad, sien-
do el ingreso al SNI una estrategia para obtener mejo-
res condiciones laborales. Jiménez (2011) explica que
no solo el incremento de grados académicos es nece-
sario en el campo educativo, también Chavoya (2013)

Cuadro 6. Tipo de jornada laboral posterior al DIP

Generacién Por horas
Ira. 0%
2da. 33%
3ra. 43%
4ta. 0%
Sta. 60%
Fuente: Elaboracién propia.
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Tiempo completo
100%
67%
57%
100%
40%
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Cuadro 7. Tabla de contingencia entre pertenencia al SNI y tipo de contrato antes de ingresar al DIP

Tipo de contrato Total
Temporal Definitivo
Pertenencia al SNI = S{ 11 9 20
F esperada 6.8 13.2
No 28 36
F esperada 12.2 23.8
Total 19 37 56

Chi cuadrada =6.1 (1) p=0.01.
Fuente: Elaboracién propia.

explica las condiciones de inestabilidad entre docto-
res que les lleva desarrollar actividades diferentes a
las de su formacién y a desempefiarse en més de una
actividad laboral.

Discusion y conclusiones

La trayectoria laboral de los egresados del DIP es
continua ya que casi todos se encontraban trabajando
al ingreso del doctorado y no se realizaron pausas
laborales para estudiar el doctorado; en el caso de
quienes estudian con la beca de manutencién del
CONACYT se les permite laborar ocho horas en el sec-
tor académico.

El incremento de la escolaridad se identificé como
una practica social en la trayectoria del docente y del
investigador; incluso en las instituciones de educa-
cién superior, para obtener un espacio laboral o para
ocupar cargos de mayor jerarquia, se demandan los
estudios de doctorado.

Encontramos casos de psicélogos que acceden al
doctorado, trabajan en una IES de y cuentan con esta-
bilidad laboral; ellos responden a una politica educa-
tiva que se enfoca a profesionalizar la practica docen-
te y por lo tanto tener mejores oportunidades de
ingresos y movilidad laboral ascendente. Por otro
lado, también encontramos psicdlogos que acceden
al doctorado como parte de una estrategia para tener
mejores oportunidades laborales y al egreso les con-
lleva una mejor reinsercién laboral.

El CONACyT supone el aumento de doctores como
consecuencia del fortalecimiento de los grupos de
investigacién (Sanchez Soler, 2017); sin embargo, esto
sucede entre quienes ya se encontraban posicionados
en una IES, para la otra parte de los doctores los esce-
narios de insercion laboral y las condiciones laborales
son inestables. Por ello, la politica publica de posgra-
dos PNPC con de becas de manutencién para los
estudiantes requiere como complemento incrementar
las plazas y espacios para investigadores.
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Del mismo modo, un grupo importante de la
muestra que ingresé al SNI lo encontramos muy rela-
cionado con aquellos doctores que tenfan condicio-
nes laborales més desfavorables, con contratos tem-
porales, por lo que no solamente el ingreso al sistema
es consecuencia del fortalecimiento de los grupos de
investigacién, también es una estrategia para obtener
una plaza de investigador.

La mayoria de los egresados del doctorado traba-
jan en instituciones de educacién superior, por lo que
se requieren estrategias de vinculacion hacia los otros
sectores con la finalidad de tener un mayor impacto
en diferentes sectores de la sociedad.
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Resumen

El presente articulo propone algunas consideraciones en torno a la situacién del posgrado en México, princi-
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Introduccién

a exigencia del mundo globalizado se va acen-
tuando cada dfa, siendo uno de los principales reque-
rimientos la formacién de personas proactivas, con
capacidad de impactar en el desarrollo y la innovacién
en la sociedad, mediante las areas propias de su dis-
ciplina (Pimienta y Fernandez de Castro, 2014). En
este marco se insertan los estudios después de la
licenciatura, Garcfa y Barrén (2011, citados por
Pimienta y Fernandez de Castro, 2014) afirman que el
posgrado es estrictamente necesario para desarrollar
ciencia y tecnologfa, para generar y difundir el conoci-
miento, el cultivo de la ética y la moral entre el estu-
diantado y la sociedad a la que pertenecen. Las Insti-
tuciones de Educacién Superior (IES), asi como sus
estudiantes de doctorados, tienen la responsabilidad
implicita en sus investigaciones, en las aportaciones
que hacen a la comunidad y su desarrollo, y por
supuesto, al pafs al que pertenecen, es decir, sus
acciones deben aportar algo que tenga impacto en la
sociedad (Vélez de la Calle et al., 2014).

El surgimiento del posgrado en el mundo y en
México

El posgrado es herencia de la Edad Media, especi-
ficamente la maestria y el doctorado, después se agre-
g6 la especializacion. De hecho, el surgimiento tuvo
influencia del sistema francés, y posteriormente del
espafol, y como parte de la tradicién profesionalizan-
te de la educacion superior de Europa, los primeros
programas surgieron en la medicina y otras profesio-
nes y disciplinas tradicionales (Sédnchez, 2008). El pri-
mer doctorado que se otorgd en el mundo fue en
1767, y fue en la Columbia University, en Nueva York,
con orientacién profesionalizante (Universidad de
Columbia, 2019); casi 100 anos después, en 1861, se
concedié el primer doctorado con orientacién en
investigacién en Yale (Ph. D.), luego en la Universidad
de Pensilvania en 1870, y después en Harvard y Prin-
ceton, en 1872 y 1879, respectivamente (Yale, 1997).
La historia de los doctorados en México inicia en la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)
en 1551, época desde la cual se investia a doctores
que cumplian cinco aflos como docentes y que, con-
taban con los recursos para solventar las ceremonias;
es hasta 1929 que legalmente se establecen las nor-
mas para la creacién del posgrado; finalmente, en
1945 se establecié que el grado de doctor quedaba
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supeditado a la obtencién previa de la licenciatura y
la maestria; el primer lugar donde se realizé de esta
forma fue en la Facultad de Ciencias para las discipli-
nas de Biologia, Fisica y Matematicas (Hernandez-
Guzman y Nieto, 2010).

Algunos factores que influyen en la decisién de
estudiar un posgrado

En general, la educacién de posgrado atiende de
modo personalizado las necesidades de formacién de
los estudiantes de este nivel, promueve la superacién
continua de los graduados universitarios, el desarro-
llo de la investigacién, la tecnologia, la cultura y el
arte, entre otras. Para cumplir esta variedad de funcio-
nes, la educacion de posgrado se organiza en supera-
cion profesional y formacién académica (Lara, San-
chez y Bravo, 2012). Quien decide estudiar un docto-
rado se encuentra con algunos factores o procesos
por los cuales inevitablemente deberé transitar, ade-
mas del aspecto econdmico. Al respecto, Lépez (2015)
propone que las condiciones sociales relacionadas
con el origen de la familia, desde la cual se construye
la perspectiva de la vida propia, es uno de los princi-
pales elementos a considerar, también menciona que
influye el contexto educativo previo a la toma deci-
sion, de las experiencias vividas por la persona, de los
planes a futuro y por supuesto, del analisis de las
opciones con las que se cuenta en circunstancias muy
particulares en cada caso. La autora también hace
referencia a que las decisiones educativas se encuen-
tran fuertemente vinculadas a las desigualdades
sociales, en las que la herencia social también pesa
cuando se toman decisiones educativas; asimismo, la
interaccién con los pares durante la trayectoria esco-
lar y los recursos que se van obteniendo en ese perio-
do, permite contar con elementos para elegir un doc-
torado. Si alguien decide estudiar un doctorado, una
de las decisiones que tomar es si continuara con estu-
dios en México o no, esta decisién también se basa en
las relaciones sociales y las experiencias en niveles
educativos previos (Lépez, 2015).

Los tipos de doctorados: entre investigar o profe-
sionalizarse

En cuanto a los doctorados, en México hay de dos
tipos, en ciencias o investigacion, y profesionalizan-
tes. El primero tiene como principal objetivo profun-
dizar en el desarrollo del saber, con pleno dominio de
la metodologfa de la investigacién cientifica, asf como
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de la produccién académica o artistica, contribuyendo
de forma original a la ciencia, artes, humanidades o a
la tecnologfa. El segundo tipo, se especializa en el
dominio de competencias especificas en un campo
profesional, y con plena capacidad de aplicarlas con
base en las necesidades del entorno (Sanchez, 2008).
Para el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia, un
doctorado profesionalizante es el que tiene como
campo de estudio una disciplina profesional y se dife-
rencia del doctorado en investigacién por el nivel
adquirido relacionado con esa profesién y ofrece a las
Instituciones de Educacién Superior (IES) la manera
de vincularse efectivamente con los sectores de la
sociedad en la que se encuentra. Por ello, desde la
perspectiva del estudiantado, este tipo de programas
ofrece nuevas oportunidades de desarrollo laboral y
profesional, y para las empresas representa la adqui-
sicién de experiencia en la practica de habilidades
especializadas, que no ofrecen los programas de pos-
grado en investigacién (CONACyT, 2016). No obstan-
te, para Vera-Villarroel (2010) la formacién doctoral
tiene como funcién habilitar en las competencias para
desarrollar investigacién al mas alto nivel, y es por
ello que el desarrollo de los programas, de las institu-
ciones y de los pafses debe ir de la mano. En ambos
casos, los programas de este tipo enfatizan la prepa-
racién para la docencia, investigacién, consultoria,
prestacion de servicios y extension, teniendo en cuen-
ta su orientacién. Es importante considerar que cual-
quiera que sea su orientacién o enfoque, ambos tipos
de programa evidenciard las capacidades adquiridas a
través de una disertacién que contribuya a la discipli-
na correspondiente, y en algunos casos, se adminis-
trard un examen de comprensién, para iniciar la can-
didatura doctoral, previo al comienzo de los trabajos
para la titulacion (Sanchez, 2008).

La situacion en nuestro pais

En México, “los posgrados profesionalizantes
representan el 77% del total, lo cual corresponde a
8,123 programas, mientras que los posgrados de
investigacién son 2,453, que representa el 23%” (Mar-
tinez y Marquez, 2016). Se interpreta que la mayoria es
de este tipo porque las IES brindan respuesta a la
demanda de las personas que quieren tener un mejor
desempefio mediante una capacitacion mayor que
ofrece la licenciatura. En cuanto al nivel de los estu-
dios de posgrado, se tiene que las maestrias son la
gran mayorfa, siendo 7,780 (72%), seguido por las
especialidades con 1,905 programas (18%) y por ulti-
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mo, los doctorados, con 1,051 programas y correspon-
de al 10% del total. Esta diferencia quiere decir que
los niveles de posgrado no estan presentes en todas
las instituciones y que cada una de ella prioriza los
que considera més prioritarios. Asimismo, esto refleja
que los doctorados se encuentran mayormente en las
universidades publicas, pudiendo deberse al alto cos-
to que implica ofrecer este nivel académico, lo que
impacta en el interés y rentabilidad de las universida-
des privadas, principalmente en los programas en
ciencias y tecnologfas, ya que requiere mayor infraes-
tructura para su implementacion (Martinez y Marquez,
2016).

En busca de la calidad en el posgrado

Al igual que en las licenciaturas y las acreditacio-
nes, es deseable medir la eficiencia de los posgra-
dos. Al respecto, Cardoso y Cerecedo (2011, citados
por Pimienta y Fernandez de Castro, 2014) propusie-
ron indicadores para evaluar programas de posgrado
en relacion con la calidad educativa; éstos se agrupa-
ron en ocho dimensiones o categorias: personal aca-
démico, procesos de ensefianza y de aprendizaje,
infraestructura disponible, eficiencia terminal, vincu-
lacion con el sector de servicios. También expresaron
que es necesario atender los criterios del Programa
Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC) del Con-
sejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT),
para que los programas sean reconocidos por este
organismo. Asimismo, los Comités Interinstituciona-
les para la Evaluacién de la Educacién Superior (CIE-
ES), al igual que el CONACYT, evaltan la calidad de
los programas de posgrado; los primeros se centran
en el perfil de egreso, marco normativo institucional,
proceso de aprendizaje, clima organizacional, curri-
culo oficial, modelo educativo, trayectoria escolar y
personal académico (Villasafia, Pérez y Cervantes,
2015). Si bien la calidad educativa se evalta a través
de indicadores, existen aspectos que influyen en la
interaccién que se da en las universidades dfa a dfa.
Por ejemplo, en una investigacién realizada por
Moreno (2007), se encontrd que el término “calidad
educativa” en el doctorado estéd relacionado con el
desempeno docente, entre las principales particula-
ridades encontradas se tiene que el hecho de saber
investigar no necesariamente implica que haya una
capacidad para formar profesionales de la investiga-
cién, motivo por el cual no todo el personal docente
de este nivel logra el mismo estandar de calidad,
segln el estudio. En este sentido, el criterio que mas
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se considera en las evaluaciones de los doctorados
es el historial del personal docente (Pimienta y Fer-
nandez de Castro, 2014). Otro caso es presentado por
Escalante y Garcia (2016), quienes realizaron un
estudio en una universidad publica estatal, con la
finalidad de establecer en estudiantes de doctorado
cuales son los factores que consideran para decir
que tienen buenos docentes. Encontraron que uno
de los factores es el grado académico; para los gru-
pos entrevistados garantiza el dominio y la actualiza-
cién disciplinar, aunque segin los autores, existen
otras investigaciones que discrepan de este supues-
to. Respecto a los valores que deben poseer los
docentes de doctorado, se obtuvo que son la respon-
sabilidad, el compromiso y el respeto. Un dato que
se destaca es el hecho que el desempefo de un
docente considerado como bueno, influye en los
deseos de convertirse en docentes también.

La autoridad del Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia

Continuando con el CONACyYT, este organismo
establece las consideraciones base para el desarrollo
del posgrado en México, indica que las modalidades
para los doctorados son a distancia, presenciales y
mixtos (que integran ambas modalidades), sin embar-
go, existe una variante en los presenciales, llamado
“Modelo presencial apoyado con tecnologia”, el cual
es considerado por algunos autores como mixto, por
incorporar el uso de las Tecnologfas de Informacién y
Comunicacién (TIC), pero no reducen el nimero de
horas en el aula, por lo que més que mixtos se consi-
deran como presenciales apoyados con el uso de TIC
(“ICT enhanced” en inglés) (CONACyT, 2014). Clasifica
a los tipos de posgrados en dos areas nombradas
anteriormente; determina que los doctorados orienta-
dos a la investigacion tienen como propdsito propor-
cionar capacidad critica y creativa, a través de investi-
gaciones originales, reforzando el caracter interdisci-
plinar, fomentando el contacto entre estudiantes del
mismo nivel (CONACyT, 2015), y por otro lado, estén
los programas profesionales que combinan sus asig-
naturas o moédulos con proyectos de investigacién
aplicados a una disciplina, como sus contenidos y
préacticas, que son llevadas a cabo en los lugares de
trabajo.

La titulacién puede ser por tesis, cuya temaética y
tratamiento esta enfocada a un proyecto basado en
los usuarios. En cuanto a la duracidn, algunos requie-
ren ser de tiempo completo (los de investigacion),
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pero otros son de tiempo parcial con algunos elemen-
tos de aprendizaje en linea, con énfasis en que profe-
sionales con experiencia adquieran nuevas competen-
cias (CONACYT, 2016). También se puede encontrar en
su sitio web que “El Programa Nacional de Posgrados
de Calidad, tiene el propdsito de reconocer la buena
calidad y la pertinencia de los programas de posgrado
en su orientacién profesional para los niveles de
especialidad, maestria y doctorado con la finalidad de
estimular la vinculacién con los sectores de la socie-
dad” (CONACyT, 2016:6), y por supuesto, también para
los de investigacién. Para ello establece rigurosos cri-
terios para verificar el alcance de las practicas que se
dan en las IES, y por ejemplo, en sus lineamientos de
2015, en cuanto al personal académico de los docto-
rados en investigacion se refiere, establecen indicado-
res cuantitativos para medir la calidad; se considera
que deben contarse con al menos nueve Profesores de
Tiempo Completo (PTC) con el grado preferente, si es
de reciente creacion, el 30% debe pertenecer al Siste-
ma Nacional de Investigadores (SNI) del mismo orga-
nismo; si se encuentra en desarrollo, entonces se pide
el 40%, y a los consolidados y de competencia inter-
nacional, se pide el 60% y ademds tener el nivel 11 y I11.
También es necesario que cuenten con produccion
académica estrictamente relacionadas con las Lineas
de Generacién y Aplicacion del Conocimiento (LGAC).
Para los doctorados profesionalizantes se requiere
contar también con nueve PTC aproximadamente,
segln la matricula, dos Profesores de Tiempo Parcial
que pertenezcan a érganos profesionales con recono-
cimiento que se pueda demostrar, el 30% debe perte-
necer al SIN; en el caso de los de reciente creacién, el
40% para los que se encuentran en desarrollo; y el 60%
y con los niveles I y IlI, para los consolidados y los de
competencia internacional y al menos tres PTC por
cada LGAC. Quienes no pertenezcan al SNI, deben
entregar su curriculum, evidenciando su productivi-
dad en el campo profesional del programa.

Conclusién

En sintesis, estudiar un doctorado en México esta
sujeto a miultiples aspectos que se tienen que consi-
derar en funcién del prestigio otorgado por la calidad
académica regulada principalmente por el CONACyYT
o por cuestiones personales; independientemente de
la orientacién que tenga el programa, ambos igual-
mente validos, deben contribuir al desarrollo del
entorno mediante la aplicacién de competencias pro-
fesionales o con investigaciones pertinentes, por lo
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que la labor del personal docente es fundamental
para alcanzar con éxito los propdsitos establecidos y
evaluar los avances durante su implementacién. La
orientacién del programa no estipula la importancia
de un tipo sobre el otro; simplemente atiende a
resolver necesidades diferentes, siempre y cuando
realmente éstas se trabajen durante el curso del pos-
grado. Es importante sefialar que, al ser de caracte-
risticas diferentes, el personal docente, las estrate-
gias de enseflanza y de evaluacién, los productos aca-
démicos, y por supuesto, la titulacién, también lo
serd; es por ello que, no se debe dar por hecho que
todos los programas de posgrado deben culminar
con una investigacién necesariamente, sino que exis-
ten otros mecanismos para hacerlo, sin que ello
demerite el “valor académico” de las opciones profe-
sionalizantes.
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El abandono en la vejez.
Representaciones sociales en personas adultas
mayores de la ciudad de Morelia, México

JUPITER RAMOS~ESOUIVEL,1 ADRIANA MARCELA MEZA-CALLEJAZ

Resumen

El presente documento examina el abandono y la vejez desde una perspectiva psicosocial. Para ello, se pre-
sentan los resultados de un estudio sobre la representacion social del abandono y de la vejez que se llevé a cabo
con un grupo de personas adultas mayores de la ciudad de Morelia en el estado de Michoacan, México. El estudio
tuvo como objetivo explorar el abandono y la vejez desde su representacién social en personas adultas mayores
y buscaba profundizar en la forma como se construye el abandono a nivel psicosocial. El disefio del estudio fue
transversal, utiliz6 una metodologfa de tipo cualitativo, cuya muestra estuvo conformada por 30 personas mayo-
res de 60 afios de una colonia popular de la ciudad de Morelia, a quienes se aplicé un cuestionario, entrevistas
grupales y entrevistas a profundidad. Los resultados mostraron que el abandono se asocia a la falta de apoyo,
didlogo y atencidn por parte de la familia, principalmente de las hijas e hijos. Ademas, se identificé una relacién
estrecha entre el abandono vy la vejez, en la que ambas representaciones aportan elementos para su mutua defi-
nicién.

Palabras clave: Abandono, Vejez, Representaciones sociales, Apoyo familiar.

The Abandonment in the Old Age.
Social Representations in Elderly Persons of Morelia, Mexico

Abstract

This paper examines old age and abandonment from a psychosocial perspective. To accomplish that, results
are presented from an study about abandonment’s social representation and old age, which took part in an elderly
people’s group in Morelia, Michoacan. The objective of the study was to explore abandonment and old age from
their social representation in elderly people, and looked to deepen into the way abandonment is constructed in
a psychosocial level. The study had a transversal design and used a qualitative methodology, which sample was
conformed by 30 elderly people over 60 years old in a low income area of Morelia. A questionnaire, group inter-
views and in-depth interviews were applied to the subjects of the study. The results showed that abandonment is
associated to the lack of support, dialogue and attention from family, mainly from daughters and sons. Besides,
it was possible to identify a narrow relationship between abandonment and old age, in which both representa-
tions bring elements for their mutual definition.

Key Words: Abandonment, Old Age, Social Representation, Family Support.
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Introduccién

| abandono constituye una situacién cada vez
maés presente en las percepciones de la gente sobre la
vejez y el proceso de envejecimiento. Es comun escu-
char personas que hablan de que, en la sociedad
actual, la situacién de las personas adultas mayores
(PAM en adelante) se percibe més complicada y prue-
ba de ello es que muchas se encuentran abandona-
das. Las evidencias suelen ser generalmente muy
obvias: la presencia de personas envejecidas en asi-
los, el olvido por parte de sus familias, la falta de
atencién a sus enfermedades, la pobreza, el no contar
con una pensién, entre muchas otras. Sin embargo, es
posible que cuando la gente intenta definir el abando-
no en la vejez, sin querer tal vez, se define también a
la vejez y al proceso de envejecimiento. Esto parece
reafirmar una imagen negativa o desfavorable de la
vejez que dificulta considerarles como un grupo con
mayores posibilidades de participacién social.

El tema del abandono se relaciona con diversas
situaciones y condiciones de vida de las PAM que no
son féciles de precisar. Generalmente, el tema remite
al desapego o a la falta de responsabilidad sobre el
cuidado de las PAM, pero no necesariamente implica
que siempre haya claridad sobre el significado del tér-
mino ni de su delimitacion. El presente texto parte de
un estudio que se planteé originalmente centrar la
atencién en las representaciones sociales (significa-
dos, imagenes y précticas) que se producen sobre el
abandono en la vejez, con el fin de escuchar los pun-
tos de vista y explorar cémo percibian las PAM el que
una persona estuviese abandonada en la vejez. La
pregunta de investigacién del estudio fue cémo signi-
fican las personas adultas mayores el abandono en la
vejez y qué relacién guarda con su percepcién sobre el
envejecimiento.

El objetivo fue estudiar el abandono y la vejez des-
de su representacién social en PAM que vivian en la
ciudad de Morelia. El disefo del estudio fue cualitati-
vo, tuvo un disefio transversal descriptivo y se realizd
desde el enfoque procesual de anélisis de las repre-
sentaciones sociales (RS en adelante) desarrollado
por Jodelet (1984), que atiende al papel que tienen
para dar sentido a la realidad y actuar sobre ella. La
muestra de la investigacidn estuvo conformada por 30
personas mayores de 60 afios de una colonia popular
de la ciudad de Morelia, México,! a quienes se aplicé
un cuestionario, entrevistas grupales y entrevistas a
profundidad. Las personas participantes fueron elegi-
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das por residir en la colonia, aceptar participar en el
estudio y estar en condiciones fisicas y mentales para
participar.? La aplicacién de las técnicas de investiga-
cién fue mediante consentimiento informado y respe-
tando la confidencialidad de las personas participan-
tes. La informacién obtenida se analizé a partir de la
construccion de categorias de anaélisis conformadas
por los aspectos claves de la RS y por el significado
que atribufan a diversos aspectos de sus vidas y expe-
riencias en la vejez. El estudio se realizd entre los
anos 2005 y 2009.

Este trabajo busca aportar informacién que resulte
de interés para quienes se dedican a estudiar las
experiencias de vida de las PAM vy, particularmente,
para quienes deseen investigar desde una Psicologia
Social de la Vejez y sobre las RS que construyen sobre
diversas situaciones o condiciones de vida.

Aproximacion tedérica. Representaciones sociales,
envejecimiento y abandono

Las RS tienen una funcién principal que consiste
en hacer familiar la realidad, lo cual se logra a partir
de un proceso de construccién que involucra signifi-
cados, imagenes y practicas (acciones, emociones).
Desde nuestro punto de vista, estos tres elementos
constituyen a las representaciones sociales en dos
procesos béasicos: como pensamiento constituyente y
como pensamiento constituido. Por un lado, las RS
constituyen una manera de “pensar la realidad” cuyo
mecanismo bésico es la forma de pensar del sentido
comn. Por otro lado, conforman procesos de cons-
truccién o produccién continua de maneras de pensar,
en las que esta siempre presente el pensamiento de la
sociedad.

La utilidad del concepto para investigar el abando-
no y la vejez radica en que permite explorar cémo las
personas mayores atribuyen significados, imagenes y
préacticas sobre estos objetos sociales al mismo tiem-
po que toman sentido para entender o comprender la
realidad que viven al envejecer. Este es un aporte que
fue resaltado por Moscovici en varios de sus trabajos
(1984, 2003). Para este autor, las RS recurren a dos
procesos bésicos para lograr lo antes sefialado. En
primer lugar, hacen convencional un objeto social
(situacion, grupo, objeto material y simbdlico) al tra-
ducirlo a los términos, formas, acciones, iméagenes y
significados del sentido comin que resultan familia-
res para el grupo de pertenencia. En segundo lugar,
prescriben la accién y (podria decirse) el pensamien-
to, lo que motiva que el objeto social representado
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tome parte importante en la formacion de actitudes,
tomas de posicién y acciones, en cuyo sentido se
encuentra la RS y sus procesos.

Es por ello, que la formacién de las RS involucra
un proceso dialéctico de construccién y formacion de
significados, imagenes y practicas. Diversos autores
han atribuido esta posibilidad al concepto (Moscovi-
ci, 1984, 2003; Jodelet, 1984; Ramos, 2011) y su utili-
dad al explorar la forma de pensar de las personas y
los grupos. Por ello, las RS también son vistas como
un producto, cuya expresidon concreta es su integra-
cién de significados, imédgenes y practicas definidas
por un grupo social y que se traducen en acciones
concretas (por ejemplo, aceptacién, rechazo, colabo-
racién, disposicion, etc.) conformando un campo
informativo con una organizacién especifica que
expresan ideologias y le otorgan un sentido a la
accion. Se han sefalado tres elementos que constitu-
yen la estructura de las RS: 1) la actitud; 2) la informa-
cidn; y, 3) un campo de representacién. De estos tres
elementos, es posible reconocer la pertinencia que
tiene indagar como los grupos construyen actitudes y
tomas de posicién respecto a ciertos objetos sociales
(como la vejez, el abandono, el trabajo, etc.) que dan
cuenta de que representar no es solamente un proce-
so simbdlico, sino que se materializa de alguna mane-
ra, se objetiva en imégenes y practicas (acciones)
especificas. De manera similar, toda representacién
involucra contenidos informativos, que remiten a lo que se
“sabe” sobre el objeto social, como en este caso, de la
vejez o del abandono, como parte del saber del senti-
do comtn. Ademas, toda RS incluye un campo de repre-
sentacion que integra los significados, imagenes y prac-
ticas sociales que son asociadas al objeto social. La
representacion se materializa en acciones individua-
les y grupales, que dan sentido a las practicas como
estas dan forma a las RS.

Finalmente, retomamos las RS en este estudio
porque se sitlan o ubican en contextos sociales
especificos, como parte del pensamiento e identidad
de grupos sociales y conformando el pensamiento de
la sociedad. No se trata de representaciones indivi-
duales ni estéticas, sino de entidades que estan en
constante movimiento, como sefialaba Moscovici
(1984, 2003), que son parte de las relaciones de gru-
pos, clases y de la sociedad completa. Toda RS se
objetiva o materializa a través de imagenes, de accio-
nes o de objetos. A su vez, estd anclada a diversos
significados y conocimientos de tipo social, que son
compartidos por los grupos, clases y la sociedad en la
interaccién social.
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Con respecto de la vejez, el estudio retomé una
perspectiva sobre el envejecimiento que analiza sus
aspectos psicosociales, los cuales tienen que ver con el
significado socialmente compartido sobre la vejez y
con los aspectos sociales que influyen en el envejeci-
miento. Se parte de reconocer que envejecer es, ante
todo, una experiencia socialmente compartida, que
involucra cambios y aspectos de tipo social, psicolé-
gico y biolégico. Se alude principalmente al sentido
que tienen los cambios en la vejez y el significado que
socialmente se construye sobre lo que implica enveje-
cer. Esta perspectiva se sittia en un enfoque critico de
la Psicologia Social, que hemos denominado Psicolo-
gfa Social de la Vejez y del Envejecimiento, que anali-
za criticamente los significados, representaciones,
préacticas, discursos, estereotipos, etc., que se confi-
guran en torno al envejecimiento.

En un trabajo previo, hemos sefialado algunos
aspectos que consideramos clave para analizar a la
vejez y al proceso de envejecimiento desde una pers-
pectiva psicosocial (Ramos, Meza, Maldonado, Ortega
y Hernandez, 2009, Ramos, Meza y Flores, 2015). En
primer lugar, es necesario considerar a la vejez y al
envejecimiento como aspectos constitutivos de un
mismo proceso, el de envejecer. La vejez no se puede
entender sin relacién al proceso de envejecimiento en
una relacion dialéctica, en la que los cambios que
experimentan las personas al envejecer contribuyen a
construir un significado social de la vejez que se com-
parte en la interaccién social. Asimismo, el envejecer
constituye una situacién del ser humano, que se
manifiesta a través de la edad y del paso de los afios,
con ciertos cambios o modificaciones sociales, psico-
l6gicas y bioldgicas o fisicas que tienen una relacion
estrecha con las condiciones psicosociales en las que
se vive el envejecimiento de manera personal, grupal
y colectiva, en funcién de la cultura y de ciertas espe-
cificaciones organicas o bioldgicas. Ademas, es perti-
nente partir de que la vejez y el envejecimiento dan
cuenta de la dinamica particular de los aspectos bio-
l6gicos, psicolégicos y sociales de una persona a par-
tir de estilos de vida, situaciones biogréficas y condi-
cionamientos sociales, politicos, tecnolégicos y cultu-
rales. Ante todo, se parte de la idea de que envejecer
es una experiencia social que se expresa a través de
una trayectoria vital en contextos sociales especificos
y que involucra significados, imégenes y préacticas
sociales.

Al estudiar el abandono, nuestro interés se centrd
en explorar cédmo las PAM construyen una represen-
tacién social que integra significados, imagenes y
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précticas sociales y que tienen el papel de hacer fami-
liar una realidad y dar sentido a la propia accién,
individual, grupal y colectiva. Diversos autores han
centrado sus analisis sobre el envejecimiento desde
sus aspectos sociales, atribuyendo un papel funda-
mental a la cultura y a las practicas sociales; del mis-
mo modo, centramos la atencién en el significado
social de la vejez que se configura histérica y social-
mente, cuyo papel es fundamental en la experiencia
de vida de las PAM sobre el envejecimiento (Gergen y
Gergen, 2000; Victor, 2009; Huenchuan, 2011). Desde
la perspectiva de la Psicologia Social de la Vejez,
enfatizamos esta mirada sobre la experiencia social
del envejecer.

Finalmente, con relacién con el concepto de aban-
dono en la vejez, partimos de manera similar de una
aproximacion psicosocial que pone atencién en las per-
cepciones que las PAM construyen sobre este objeto
social. Asi, lo entendemos como una situacién en la
que una persona (o grupo) enfrenta una condicién o
vivencia de falta de apoyo por otra persona, grupo o
institucion que estarfa en condiciones de proveerlo o
que tiene la obligacién de otorgarlo, colocandola en
posibilidad de estar, sentirse o percibirse desvalido,
desprotegido o vulnerable ante posibles riesgos psi-
cosociales (de sobrevivencia, emocionales, econémi-
cos, materiales, de salud, etc.). Especialmente, que la
persona perciba que el no contar con el apoyo le colo-
ca en una situacion de vulnerabilidad frente a algin
tipo de riesgo (accidentes, falta de ingresos econémi-
cos, falta de apoyo ante enfermedades o falta de acce-
SO a recursos) y que le haga sentir la necesidad de cre-
ar estrategias para enfrentar su situacién de despro-
teccion y tener que sobrevivir por cuenta propia.

De ahi que existe una relacién aparentemente
estrecha entre el abandono y temas como el de vulne-
rabilidad en la vejez, las redes de apoyo y el apoyo
social, las relaciones intergeneracionales, el trabajo
de cuidado en las familias, las condiciones de vida
precarias en la vejez, las politicas publicas en torno a
las PAM, la exclusidn, filiacidén o integraciéon social,
las relaciones de género y la cultura sobre el envejeci-
miento en una sociedad. Por otro lado, existen algu-
nos puntos clave al momento de definir y significar el
abandono en la vejez, y que fueron observados en el
presente estudio, tales como: 1) el papel de la familia
o de la comunidad en el cuidado, apoyo o atencion,
las condiciones de vida y el acceso a recursos para
sobrevivir; 2) el papel de las instituciones o del Esta-
do (en cuidados, educacién, salud, vivienda, empleo,
etc.) en el apoyo social; 3) las relaciones intergenera-

Revista de Educacién y Desarrollo, 55. Octubre-diciembre de 2020.

94

cionales y la comunidad, como medios de filiacién
social y de apoyo comunitario; 4) la clase social, la
condicién social y las relaciones de género y sus
implicaciones politicas, econémicas y sociales.

Es conveniente sefialar que no se puede dar por
sentado que el envejecimiento involucre por si mismo
enfrentar vulnerabilidad o riesgos sin considerar
cémo influyen las condiciones sociales de vida o con
relacién a ciertos significados sociales sobre esta
edad. Si bien, institucionalmente las PAM son defini-
das en muchos paises como grupo vulnerable, en rela-
cién con la salud o el acceso a recursos, debe consi-
derarse que existe la posibilidad de vivir un envejeci-
miento saludable, con condiciones de vida mas o
menos satisfactorias y con mayor integracién social.
En ese sentido, no se puede asegurar que envejecer
involucra el abandono como si fuese una condicién
inherente al proceso de envejecimiento, salvo que
existan condiciones en que las personas puedan
enfrentar ciertos riesgos o percibir que necesitan
algln tipo de apoyo social.?

Ahora bien, el abandono no se limita solo a un
tipo de vivencia, a aquella que tiene que ver con la
posibilidad de sobrevivir o enfrentar vulnerabilidad;
como veremos en este trabajo, remite a diversas posi-
bilidades de experiencias en la vejez. En este caso,
planteamos que el abandono puede vivirse por parte
de diversos actores, por lo que puede hablarse de
abandono familiar, de la pareja, de la comunidad, del
Estado y de la sociedad. En cuanto al abandono fami-
liar, tiene que ver con la pérdida de contacto o apoyo
(y su percepcién) en tres niveles: por parte de hijos e
hijas, nietos o nietas, otros familiares. El abandono
de la pareja o conyuge se relaciona con la percepcion
o vivencia de abandono en una situacién de vulnera-
bilidad con riesgo de enfrentar soledad, aislamiento o
falta de apoyo para sobrevivir. En referencia a la
comunidad, que la persona perciba que no se le toma
en cuenta o se le reconoce, que no tiene una red de
apoyo o que carece de mecanismos de filiacidn social.
Cuando hablamos de abandono por parte del Estado,
se refiere a la falta de apoyo por parte de éste, que se
considere como sea vital ese apoyo para sobrevivir y
que se perciba en riesgo ante su falta. Finalmente,
hablamos de abandono de la sociedad, cuando la per-
sona mayor percibe que no tiene reconocimiento
social, se siente excluido de actividades sociales que
proveen de filiacién y reconocimiento (como el traba-
jo) o no se le atiende en sus necesidades de integra-
cién como grupo social.

De ahf que resulte necesario considerar algunos
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aspectos que influyen tanto en la percepcién y la
vivencia de la persona mayor sobre el abandono como
sobre la condicién de vulnerabilidad, precariedad y
riesgo que puede enfrentar al envejecer. Estos tres
aspectos son claves para abordar el abandono en la
vejez: la percepcion, la vivencia y la condicién de abandono.
De igual manera, un aspecto relevante es que el aban-
dono, en su condicién, significado o vivencia, se cons-
truye en una sociedad cada vez mas individualizada y
consumista, en un capitalismo méas deshumanizante y
violento, que nos enfrenta a mayores riesgos, cuyas
soluciones rebasan nuestras expectativas y posibili-
dades individuales (Bauman, 2004; Beck, 2002). En la
sociedad capitalista actual, la gente tiene mayores
posibilidades de abandonar y sentirse abandonadas,
en un contexto de mayor precariedad, riesgos y vulne-
rabilidad. La reduccién de solidaridad intergeneracio-
nal y el cambio en las redes de apoyo a nivel social,
ligados a otros aspectos, se constituye as{ como una
posible hipétesis de un futuro de abandono para las
PAM.#

Envejecer en un contexto social de desproteccion.
Envejecer en un contexto de rechazo

Desde hace varios afios, nos hemos planteado la
reflexiéon acerca de las implicaciones del envejeci-
miento poblacional o del proceso de transicién demo-
grafica. Si bien, actualmente se observa un aumento
de las PAM en México y en el mundo, con proyeccio-
nes de crecimiento significativo, poco se reflexiona
sobre las implicaciones que tiene este fendémeno en la
construccion social de la vejez y del envejecimiento.
Dado que no existen condiciones sociales para
enfrentar el envejecimiento “que se viene”, a las PAM
y a la vejez se les construye como una gran amenaza.
La idea principal alrededor del envejecimiento demo-
grafico es que la sociedad no esté preparada para un
mundo con més personas mayores, porque la socie-
dad nunca ha pasado un momento de su historia don-
de la expectativa de vida sea tan alta y exista una pre-
sencia importante de PAM en la vida cotidiana. El
aparente problema es que no se ha logrado tener cla-
ridad sobre las implicaciones de que en algin
momento pueda disminuir el grupo etario de nifios,
por los cambios que ocurren en los indices de natali-
dad y la conformacién de las familias, y que existan
mas personas mayores de 40 a 50 afios.

Por ejemplo, en el ano 2000, la poblacién adulta
mayor se ubicaba cerca de los 5 millones (4.768 millo-
nes), representando un 4.8% de la poblacién total. En
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ese entonces, la expectativa para el 2010 era que lle-
garfa a casi 7 millones (Ham Chande, 2003). Entre los
afios 2005 y 2008, las PAM pasaron de 7.9 a 8 millones
de personas, lo que mostraba una tasa de crecimiento
promedio anual de 3.50%. Para el 2010, la poblacién
de PAM se estimaba en més de 10 millones
(10,055,379), cuyas edades se concentraban principal-
mente entre los 60 y 69 afios (53.2%). En el afio 2014,
esta poblacién aumenté a 11,669,431 con un mayor
porcentaje entre 60 y 69 afios (54.3%). A su vez, en los
altimos 10 afnos, se ha observado una mayor concen-
tracion de PAM en zonas rurales, pues en 2010 el por-
centaje era de 10.1% en estas zonas en contraste con
las zonas urbanas que era de 8.6% (INMUJERES,
2014). A la par, la disminucién de la mortalidad infan-
til se redujo en mas del 50% en menos de 15 afos, lo
que implica una ganancia en la esperanza de vida de
un afio por cada afio calendario (CONAPO, 2014). En
las proyecciones que se hacen hasta ahora del enveje-
cimiento demografico, se ha proyectado que, en algu-
nos anos, las PAM aumentaran mientras que la pobla-
cién menor de 15 afios disminuiré.>

Ahora bien, este aumento de la poblacién requiere
mayor atencién al considerar las condiciones de vida
en la que se presenta en paises como México en don-
de la pobreza es una condicién para muchas PAM.
Seglin datos proporcionados por el Consejo Nacional
de Evaluaciéon de la Politica de Desarrollo Social
(CONEVAL), entre 2010 y 2014 la poblacién de perso-
nas mayores en situacion de pobreza tuvo un incre-
mento de 0.8 millones, pasando de 4.9 a 5.7 millones
de personas, con mayor intensidad en &reas rurales,
lo que mostré a més del 40% del total de las PAM en
México en condicién de pobreza (CONEVAL, 2016).
Ademas, en el afio 2014, méas de 1 millén de personas
mayores se encontraba en situacién de pobreza extre-
ma (1.1 millones) (SEDESOL, 2017). La proporcién de
PAM que enfrentaban alguna carencia social (vivien-
da, seguridad social, ingreso econdmico, etc.), en
2014 era de 70.2%, que si bien mostraba una disminu-
cién en comparacion con el ano 2010 (74.1%), resulta-
ba significativamente alto.

En relacién con el acceso a una pensién o jubila-
cién, en los Ultimos 10 afios la mayor parte de las PAM
no han logrado acceder a este beneficio producto de
su trabajo (pensidn contributiva). Para el afio 2014, el
28.1% de los hombres de 65 aflos 0 més y 8.5% de las
mujeres de ese grupo de edad recibian los beneficios
de una pensidn, proporcidén que suele ser menor en
personas en situacion de pobreza.® Estas y otras con-
diciones de vida parecen validar la idea de que el
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envejecimiento demografico serd realmente un pro-
blema, al considerar que una proporcién elevada no
cuenta actualmente con las condiciones adecuadas
para vivir, lo que hace pensar si habrd condiciones
para que en el futuro puedan vivir con cierta calidad.
Hasta ahora, mucho de lo que obtienen las PAM para
sobrevivir es proveido por las familias, pero si éstas
no estan en posibilidades de apoyarles, su situacién
puede ser realmente vulnerable.

Si las PAM carecen de recursos suficientes para su
sobrevivencia, si no tienen acceso a servicios basicos
y si no cuentan con una red de apoyo, mayor es el
riesgo de enfrentar dificultades que no podrén solven-
tar por si mismas.” Asi, encontramos personas que
viven con sus familias o que pudieran contar con
alglin apoyo de tipo familiar o comunitario no lo tie-
nen, lo que las pone en riesgo de enfrentar una situa-
cién personal que no puedan solucionar por si mis-
mas. Por ejemplo, en Michoacan, cerca del 40% de las
PAM sufren algin tipo de abandono y alrededor de
200 mil se encuentran en pobreza alimentaria y de
salud (INEGI, 2014). Estas cifras, parecen validar la
idea de que el aumento de las PAM en México ha de
significar un riesgo social, ademés que reafirman la
idea de que la vejez es una edad de abandono y de fal-
ta de apoyo, lo que contribuye a formar estereotipos
negativos sobre la vejez y a definirla a partir de sus
carencias y no de sus posibilidades. Mucho de lo que
narraban las PAM en este estudio tenfa que ver con
este tipo de percepciones, en las que la vejez se cons-
truye como un problema, como enfermedad, como
falta de apoyo o como abandono.

“Me abandonan por viejo”: representaciones
sociales sobre el abandono en la vejez

El anélisis de la informacién obtenida en el estu-
dio se realiz6 a partir de dos ejes o dimensiones prin-
cipales. En primer lugar, se analizé la experiencia en la
que se configuran las RS, para identificar los significa-
dos, imagenes y practicas sociales a los que remiten
dichas representaciones. En segundo lugar, se analizé
la relacién de la informacién obtenida con significa-
dos y préacticas que conforman representaciones y sig-
nificados sociales ampliamente compartidos a los
que recurren las PAM y que se comparten en el senti-
do comin. Asf, se identificé una relacién entre el
abandono y la falta de apoyo, que se configura junto
al significado social de la vejez, que expresa la falta de
diadlogo con otros grupos sociales, que se asocia a
ciertos sentimientos o emociones y que remite a la
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falta de oportunidades de vida de las PAM. Ahora
bien, conviene sefialar que el abandono no se remite
en este caso a su “definicién mas comin”, aquella en
la que se puntualiza esta situacién en el momento en
que una persona se vive aislada o en soledad, carente
de apoyo de algtn tipo, sino que incluye percepciones
en las que se muestra como una vivencia relacionada
con la falta de apoyo en la vejez, en cualquier tipo de
situacién que este se presente. Igualmente, las PAM
refieren diversos tipos de abandono, tanto el que se
vive por la familia, como por la comunidad, el Estado
o la sociedad. A continuacién, se muestran los resul-
tados generales en los que se observa cémo interac-
tlan estos elementos de significado.

El abandono como falta de apoyo de la familia al envejecer

Primordialmente, conviene sefialar que el estudio
mostré una relacién estrecha entre el abandono y la
vejez, relacién que construyen a partir de su experien-
cia social de envejecer. Ello muestra que el abandono
aporta elementos para dar sentido a vivencias de la
vejez, que son explicadas o familiarizadas por el aban-
dono, al creer que al llegar a la vejez se abandona a
las PAM, por lo que cobra sentido carecer de apoyo o
tener sentimientos de soledad o tristeza. Las PAM
perciben al abandono como una situacién o experien-
cia propia de su grupo social, al vincularla (anclarla)
con significados relacionados con el apoyo y las inte-
racciones al interior de las familias y hogares que
deberfan responder a sus necesidades de cuidado y a
los cambios ocasionados por la edad, cuyo caracter
negativo o desfavorable estd presente en sus narracio-
nes.

De las PAM entrevistadas, la mayoria cuenta con
alglin tipo de apoyo por parte de su familia, aunque
sea esporadico, todas tienen hijos e hijas que les pro-
veen de algln recurso para su sobrevivencia (dinero,
alimentos, medicamentos, pago de servicios, etc.),
solamente 3 casos vivian solos (2 varones y 1 mujer),
la mayorfa contaba con algtn servicio médico o segu-
ridad social, accedia a programas de apoyo social del
gobierno (aunque fuera esporddico o no les entrega-
ran a tiempo) y todas tenfan familia extensa (nietos o
nietas). Por ello, sus percepciones se sitGan en las
relaciones familiares, en el apoyo emocional o en el
didlogo o intercambio que pueden tener en sus hoga-
res, familia y comunidad. Las narraciones en general
se centran en describir al abandono como algo inde-
seable, inesperado, trégico, triste y estrechamente
relacionado con la vejez. Se puede decir que el aban-
dono fue definido como la falta de apoyo de la familia, la
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comunidad, el Estado o la sociedad en la vejez, lo que
guarda una relacién estrecha con los cuidados y las
expectativas de cuidado que tienen las PAM dentro de
sus hogares.

La falta de apoyo por parte de la familia aparece
como los contenidos (significados, imégenes y préacti-
cas) que definen primordialmente el que una PAM
pueda o no percibirse en situacién de abandono o
que logre definir esta experiencia. El abandono es,
antes que nada, el que se vive por parte de la familia,
percepcion ligada fuertemente a los vinculos tradicio-
nales, sus roles y las responsabilidades socialmente
compartidas. Ademés, se representa como falta de apo-
yo y atencion, en primer lugar, por los hijos e hijas con
relacién al trabajo de cuidado.

DTG: “...pues bueno, por lo que a mf me toca, a mf{
me han tratado bien...yo no he sufrido asf, que
muchas veces muchas personas grandes, si, ¢ver-
dad? cuando ya las ven grandes, ya sufren mucho,
porque no las quieren, porque las abandonan, las
arrumban por allf...”.

El abandono hace familiar la realidad de la vejez,
la hace accesible, la justifica y le otorga un sentido a
un conjunto de vivencias personales o de su grupo
social (Moscovici, 2003; Ramos, 2011). Es asf como la
vejez es vista como una situacién de abandono (o el
riesgo de abandono). La “ausencia de las hijas e hijos”
en sus vidas, sea real o posible, el que no puedan
estar cuando les necesiten o que no les apoyen, da
forma a la imagen més concreta del abandono en la
vejez y sobre esta idea se configura dicha representa-
cién. El abandono no es algo que le pueda suceder
solamente a las personas al envejecer, pero si lo defi-
nen a partir de esta relacion. La ausencia de sus fami-
liares toma mayor significado en cuanto a la falta de
apoyo con recursos para la sobrevivencia. La mayoria de las
PAM se asumen en una posicién dificil para sobrevivir
y mantener econdémicamente a si mismas y a sus
parejas, por los pocos recursos con que cuentan. Esta
situacion se percibe generalmente como una respon-
sabilidad de los hijos, que se “desobligan” de los
padres y madres en la vejez, a quienes les deben
mucho de lo que son. Asi lo resaltaba una mujer
entrevistada, viuda, al hablar de quienes deben apo-
yar a las PAM cuando lo necesiten:

DACH: “Pus yo digo que los hijos, porque si los

hijos vean, que ya aquella madre no tiene de don-

de le caiga un centavo para alimentarse o para

comprarse, cuando de menos, las tortillas, pus los

hijos, no digo que mucho...como ellos consideren
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poder ayudar a la madre, pero si no quieren, pus
tampoco no puede uno...”.

El apoyo como responsabilidad de los hijos se
construye por la creencia de que la familia debe
corresponder con las necesidades y dificultades que
enfrentan las PAM y porque se le encarga el trabajo de
cuidado, de proteccidn. Esta responsabilidad se “tra-
duce” en la atencién y el apoyo con recursos diversos
para la sobrevivencia y mantenimiento de la condi-
cién de vida. Estos pueden incluir recursos simbdli-
cos, que les ayudan a mantener su condicién parental,
asi como recursos materiales, que sirven de apoyo
para la sobrevivencia, como la alimentacién, compra
de medicamentos, apoyo en gastos diversos, etc. La
imagen en la que se objetiva el apoyo de las hijos es
en la posibilidad de recibir una ayuda (“ayudita”,
“echarle la mano”, “apoyarles”, “dar una ayuda”, como
ellos mismos dicen), més si se perciben con poca
posibilidad de tener recursos suficientes para sobrevi-
vir por cuenta propia. Tanto en hombres como en
mujeres, esta “ayuda”’ estd mediada por los roles
sociales y de género que distribuyen su papel en la
vida social, como el uso de los recursos con que se
dispone, sus fines y objetivos, asf como las necesida-
des que enfrentan al envejecer, que son construccio-
nes sociales y de género.®

En el caso de la pareja u otros familiares como los
nietos, el apoyo tiene menor importancia cuando defi-
nen el abandono en la vejez. Respecto de la pareja, la
falta de apoyo es vista como una accion irresponsable
y voluntaria; se vincula el matrimonio o relacién de
pareja a determinadas funciones (del hogar, del traba-
jo, de la manutencién, del cuidado mutuo, de la ali-
mentacién, de la atencién, entre otras) y a ciertos
valores (el respeto, la responsabilidad, la confianza,
entre otros). Se percibe como una experiencia negati-
va y que coloca a las personas en la vejez en una situa-
cién de mayor desproteccion. En el caso de los nietos,
los sittian en una posicién de menor peso, estan vin-
culados sobre todo a las mujeres, que en varios casos
han sido objeto de los cuidados y proteccién de las
abuelas en el pasado en el presente. La falta de atencién
0 apoyo de las familias hacia las PAM, permite explorar,
aunque sea superficialmente, practicas sociales liga-
das al trabajo de cuidado en las familias.

El abandono como una experiencia de la vejez

La vejez aparece como una representacién que fun-
ciona como intermediaria para construir una repre-
sentacion del abandono. En general, el abandono se
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percibe como una situacién posible en la vejez y para
la mayorfa, una situacion define a la otra. Consideran que
cuando “se llega a viejo” los hijos e hijas no estan
igual que antes en sus vidas y que su situacion es algo
generalmente desfavorable. Varios significados mues-
tran esta relaciéon entre el abandono y la vejez.
Primero, el abandono en la vejez ocurre como una
consecuencia de la edad, porque al envejecer, la falta de
apoyo de la familia se ve como una posibilidad més
real. Las dificultades de didlogo que enfrentan, las
expectativas sobre la atencidn y apoyo que tienen o la
falta de oportunidades de vida, se integran, unifican y
explican mediante el término abandono. A este lo defi-
nen con relacién directa a la edad, y se reafirma, que
la vejez se traduce en falta de didlogo, atencién y apo-
yo, en todo aquello que definen como abandono.
Segundo, el abandono aparece generalmente como
una realidad de la vejez, al percibirla como una experien-
cia desfavorable en la que se carece de apoyo. El
abandono se representa como una consecuencia de enve-
jecer (de “ser viejo”), vinculado a su identidad de per-
sonas mayores. Aqui interactian dos percepciones
claves: un en la que el abandono constituye, casi bajo
una légica de causa-efecto, el resultado de llegar a la
vejez; otra, en la que el abandono es en sf mismo la
vejez. Tercero, esta relacion se conforma por la idea de
que el abandono se construye como una perspectiva de
futuro para las personas mayores que en algiin momento
de sus vidas puede ocurrir, porque pueden enfrentar
una situacién de salud, econémica o familiar que lo
provoque. Por ejemplo, estar en una situacién de
incapacidad que les impida mantener la misma condi-
cién de vida, lo que les hace pensar que el abandono
es un riesgo latente, que se configura como un futuro
posible: no saber si los hijos les cuidaran, no saber si
alguien vera por ellos, no saber qué pasara.
DAR: “...pues mira, de lo del abandono yo pienso
esto, pues porque la familia que se fue, 1o abando-
naron a uno, lo abandonaron en su tierra y uno se
siente abandonado aqui, solo, porque ya esta vie-
jo, y se siente solito porque ya no, no hay familia,
ya no hay a quien decir, ya no hay a quien mandar
y decirle me duele aqui, me duele alld y ni quien lo
saque por ahi, ni quien lo saque ya por ahf a pase-
ar, ni nada de eso, y pus’ aquf se siente uno ence-
rrado y tristeando, y només pensando cosas...”.

La vejez actia como una forma de explicar el abandono,
y viceversa. Ambas se traducen en imagenes y signifi-
cados especificos, en explicaciones casi légicas, don-
de el abandono es la vejez y la vejez es el abandono.
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El abandono como falta de apoyo social: la comunidad, el Esta-
do, la sociedad

El abandono se define, en complemento, como la
falta de apoyo de la sociedad. A las personas entrevis-
tadas se les pregunté si la sociedad debfa responder a
sus necesidades, si el Estado debfa atender o apoyar-
les, si los j6venes debfan apoyar de alguna manera o
si alguien més, en su comunidad, estaba obligado a
ello. Todas las PAM consideraron que la sociedad
debe apoyar a las personas al envejecer y, ante la pre-
gunta de ¢quiénes?, se remitian al Estado (“gobierno”)
de dénde esperan “recibir alguna ayuda”, manifestada
con imagenes muy concretas: dinero, alimentos,
medicinas, trabajo. La idea de que los demas (comu-
nidad, Estado, sociedad) no ofrecian oportunidades
estaba relacionada con la percepcién de que no exis-
tia quien pudiera apoyarles.

Cuando se les pregunté sobre quiénes deberfan
apoyar a las personas mayores que estan abandona-
das la respuesta era contundente: los “hijos” o el
“gobierno”. No reconocfan algunas otras oportunida-
des de apoyo en grupos diferentes o que existan otras
organizaciones politicas o sociales que atiendan a sus
demandas. Los “asilos” fueron de las pocas opciones
que consideraban, como una forma de atencién o de
apoyo, pero no la mejor o la més deseada. Més alla,
no percibian posibilidades de encontrar otro tipo de
apoyo. Igualmente, se indagd sobre el tipo de oportu-
nidades de vida que percibian tener al envejecer,
sobre las posibilidades de distraccién y uso de tiempo
libre, sobre las ventajas de esta edad; no obstante, las
respuestas se redujeron a ver de forma poco clara y
generalmente despersonalizada cualquier oportuni-
dad de mejorar o mantener una condicién de vida
actual o anterior.

DFL: “...si, platico con los vecinos...me salgo a

platicar con ellos pues agarramos y nos refmos...

me salgo a ver pasar los carros, a ver pasar a la
gente.. si, a veces pasa la gente y se pone a plati-
car conmigo, ahf en la calle...”.

El abandono y los sentimientos: de la tristeza a la soledad
Finalmente, conviene resaltar que el abandono
implicaba un conjunto sentimientos que facilitaban
su configuracién y que se expresaban definiéndolo
como una situacioén triste y “fea”. La tristeza, el senti-
miento de soledad, el coraje, el sufrimiento, son algu-
nos que aparecen con mayor presencia en los relatos
de las personas entrevistadas. Sin embargo, la apari-
cion de estos sentimientos no da cuenta de definicio-
nes concretas y objetivadas claramente. Se remite a
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explicaciones de las PAM que parten de vivencias o de
sus percepciones del envejecimiento. El abandono se
representa como una experiencia “triste”, pues las
experiencias se unifican y se perciben llenas de triste-
za. Esta aparece como el sentimiento mas frecuente, y
se conforma como un resultado (y explicacién) de la
falta de apoyo. Especialmente las mujeres manifesta-
ron esta percepcién, al sefialar que era triste no tener
apoyo, que los hijos no estuvieran como parte de su
red, que no les dieran atencién necesaria. El abando-
no se relaciona con un sentimiento de soledad y de
tristeza, que otorgan una imagen (vivencia afectiva) al
abandono, donde el dolor y las ganas de llorar apare-
cen como la objetivacién mas clara. Este sentimiento
de soledad depende de la relacion y del contacto, de
la atencién y el didlogo con sus familias o la comuni-
dad. A través de palabras como “duro”, “feo”, “sufri-
miento” se define al abandono como a la vejez como
una experiencia triste y “dura”, por una imagen del
abandono por sus familias.
DFL: “...me siento muy mal porque estoy solita, ya
a esta edad... a veces me dan ganas de llorar...(mis
hijos) sf vienen pero no muy seguido... pues ellos
no pueden, ya tienen sus obligaciones... pues han
de decir “ya no sirve”... (yo) no les digo nada, uno
de ellos quiere llevarme para su casa pero yo les
digo que no, que mejor solita... pues ¢como me

”

voy a ir a arrimar all&?...”.

”

Conclusiones: hacia una definicién del abandono
en la vejez

A partir de lo antes descrito, consideramos nece-
sario que el tema del abandono en la vejez pueda ser
explorado con mayor profundidad y desde mdltiples
perspectivas que permitan delimitarlo mas claramen-
te para generar conocimientos que puedan resultar de
utilidad en la atencién de las personas adultas mayo-
res en México. En algunos estudios se ha abordado
principalmente a partir del abandono fisico y la falta
de recursos para la sobrevivencia de las PAM y en rela-
cién con temas como la vulnerabilidad, la margina-
cién, el riesgo de padecer enfermedades o recibir
malos tratos por parte de la familia (Vidal y Clemente,
1999; Fuentes y Garcia, 2003; Cardoso, Mekias, Macias
y Hernandez, 2004; Tabuefia, 2006; Ruiz y Herndndez,
2009; Fuentes y Castillo, 2016; Giraldo, 2019). Sin
embargo, puede resultar de utilidad incorporar el
punto de vista de las personas mayores en la cons-
trucciéon del abandono en términos materiales, pero
también en términos psicoldgicos y sociales. Si bien
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el abandono puede analizarse como una forma de
maltrato o como una situacién de riesgo, debemos
considerar el papel que tienen las expectativas de cui-
dado, la percepcién del envejecimiento o el papel de
la familia en la vejez al considerar las caracteristicas
del abandono. Explorar las dimensiones del abando-
no, tipificarlo y clasificarlo en su diversidad de expe-
riencias constituye una necesidad actual, en un
momento en que las experiencias de vida de las PAM
son maés diversas y complejas.

Por ello, hay que reconocer que el abandono tiene
varias dimensiones, quizés evidentes u obvias. Una
dimensién fisica (que involucra el abandonar fisica-
mente en alglin espacio con riesgo o en situacién vul-
nerable); una dimensién psicoldgica, relacionada con
el impacto emocional del abandono en quien lo vive
o en relacién con el significado que tiene para su
identidad personal; una dimensién social, vinculada
con la posibilidad de percibirse en riesgo, vulnerable,
sin apoyo, sin atencidn ante condiciones precarias de
vida. En este estudio, observamos que, en la medida
en que una persona mayor se percibe vulnerable o
desprotegida, necesitada e incapaz de valerse por si
misma, el abandono tiene mayor sentido, por lo
menos, cuando se estéd en condiciones de hacer una
valoracién. Ahora bien, esto ocurre porque el abando-
no no es estrictamente una experiencia individual,
porque resulta de un contexto social de significados
sobre la vejez, el cuidado, la familia, la salud, etc., que
interactdan dialécticamente para darle forma. Ello
hace que, envejecer en el abandono, de cualquier
tipo, se constituya como una experiencia psicosocial
que impacta en la identidad de las personas.

Si bien esta investigacién no se centra en el aban-
dono fisico o material, lo que puede ser uno de sus
principales limites, podemos afirmar que varias de las
PAM entrevistadas se encuentran en situacién de
abandono, definido a nivel psicosocial, que toma en
cuenta la falta de apoyo, atencién y didlogo en sus
espacios inmediatos de interaccién (familia y comuni-
dad). Este trabajo, nos lleva a reflexionar si las PAM
pueden sentirse abandonadas, no solamente fisica o
materialmente, sino psicosocialmente, en términos
de apoyo, cuidado, acompafnamiento, integracién
social y didlogo intergeneracional.

Notas

1 La eleccién de la colonia Santiaguito, fue por la pre-
sencia constante de PAM, por ser una colonia que
presentaba indices de pobreza, tenia més de 30
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afios de haberse formado a partir de la migracién
de personas de comunidades rurales cercanas a la
capital del estado de Michoacén. Es una colonia
representativa de la ciudad y cuenta con una histo-
ria presente en la memoria colectiva de la ciudad.

2 Fue un muestreo de tipo intencional. La muestra se
conformé de 30 personas (15 varones y 15 muje-
res) mayores de 60 afios. El rango de edad estuvo
entre los 60 a 80 afios de edad. De las personas
participantes, 16 personas estaban casadas al
momento del estudio, 11 se encontraban viudas o
viudos y 2 eran personas solteras. Todas las perso-
nas tenfan mas de 15 afios de vivir en la colonia
Santiaguito, entre las cuales 9 habfan vivido més
de 50 afios en el drea. De la muestra, 30 personas
respondieron el cuestionario de asociacién libre,
20 personas participaron en las entrevistas (10
mujeres y 10 hombres) y 9 personas participaron
en las entrevistas grupales. En total se entrevista-
ron a més de 50 personas con ambas técnicas
(entrevistas y grupos de discusién) pero solamen-
te se consideraron los casos sefialados.

3 Existe la idea, en el imaginario social, que las PAM
son abandonadas cominmente en los asilos u
hogares para personas mayores. Sin embargo,
muchas de ellas reciben mayor atencién y cuidado
que el que podrian recibir en el espacio domésti-
co. Socialmente, se espera que las familias prove-
an el cuidado de una persona mayor y que al no
proveerlo o no cumplir con dicha obligacién moral
o legal, las personas enfrentan abandono. Sin
embargo, no es algo que pueda generalizarse facil-
mente, por la diversidad de experiencias en la
vejez al interior de los hogares.

4 En el caso de las PAM, han sido consideradas en
condicién vulnerable, tal como lo sefialan autores
como Esping-Andersen y Palier (2010), quienes
consideran a la vejez como un riesgo social.

5 En el caso del estado de Michoacan, se ha observa-
do este proceso de envejecimiento y transicion
demogréfica. En 2005 habia 357,275 PAM, mientras
que en 2010 aumentd a 439,127; para 2015, esta
poblacién llegd a 513,582 en el estado. De este
porcentaje, el 46.75% son varones y el 53.25% son
mujeres (CONAPO, 2014).

6 En afios recientes, contar con una pensién universal
ha logrado proveer de un ingreso a muchas PAM
que no contaban con este beneficio, pero el recur-
so obtenido ha resultado limitado para satisfacer
adecuadamente sus necesidades vitales. Muchas
PAM tienen que recurrir a apoyos econdmicos y en
especie de sus redes de apoyo familiar, para no
enfrentar una situacidén de mayor vulnerabilidad o
completa desproteccién.

7 Mas dificil puede resultar para las PAM que viven
solas (en Michoacan un 4.3% son varones mientras
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que un 6.9% son mujeres) o para quienes estan en
situacion de calle (en México, 15.5 PAM por cada
100 mil y en Michoacéan, 25.5 por cada 100 mil)
(INEGI, 2014).

8 La falta de apoyo de los hijos e hijas se manifiesta
en otros ambitos de su vida como el de la salud,
que les resulta relevante, lo cual parece correspon-
der con dos visiones respecto de la situacién de la
vejez y de los cambios fisicos que enfrentan. En
primer lugar, el que se perciban como sujetos de
enfermedad o incapacidad. En segundo lugar,
estar en contacto con experiencias de personas
mayores cercanas, enfermas y envejecidas, que
carecen de apoyo de sus familiares ante una enfer-
medad, lo que les hace creer que es un riesgo
latente para ellas.
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Normas para la recepcion de colaboraciones en la
Revista de Educacion y Desarrollo

1. La Revista de Educacion y Desarrollo publica articulos
que constituyan informes de investigacién, revisio-
nes criticas, ensayos tedricos y resefas bibliografi-
cas referidos a cualquier ambito de la psicologfa y
en general las ciencias de la educacién y disciplinas
afines.

2. Los trabajos deberan 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 dictaminacién, se enviard un original en
formato electrénico PC en un procesador de textos
indicando el programa y la versién (preferentemente
Word 2013 o superior). La via preferencial para esta
comunicacion sera el correo electrénico en forma de
archivo adjunto (attachment) en la direccién electré-
nica que aparece en la pagina legal.

4. Al recibir el trabajo propuesto se acusara recibo via
correo electrénico. La primera etapa de la dictamina-
cidén iniciard con la revision por parte del editor de
que el manuscrito cumpla con los requisitos estable-
cidos en estas Normas... que se completen los trami-
tes establecidos como la recepcién de la carta de no
conflicto de interés, y la revision de los aspectos for-
males relacionados con la redaccién, la presentacién
de datos y los aspectos sefialados en el numeral 13.
Si no se cumple con estos requisitos o no hay comu-
nicacién posterior al envio relacionado con el cum-
plimiento de los mismos en un plazo razonable, el
manuscrito se daréd por no aceptado como parte del
proceso de evaluacién. Cumplidos los requisitos
antes sefnalados en esta primera etapa, se enviara el
manuscrito para su dictaminacién por parte de eva-
luadores externos (peer review). Una vez dictaminado
positivamente el articulo en cuestidn, el fallo se hara
del conocimiento del autor principal o del autor que
hizo el primer contacto via correo electrénico. El
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autor o autores deberdn hacer constar su direccidon
postal, direccién electrénica, teléfono de contacto y
otros datos generales de identificacion, establecien-
do claramente el orden de autoria.

5. Los originales de informes de investigacién, ensa-
yos y revisiones criticas tendrdn una extensién maxi-
ma de 20 cuartillas, tamafio carta, incluidas las notas
y las referencias bibliogréficas. Las resefias bibliogra-
ficas tendran una extension maxima de 2 cuartillas y
deberan comentar un libro o produccién editorial de
reciente aparicion. Las cuartillas deberédn ir mecano-
grafiadas a 1.5 espacios, utilizando la fuente times
new roman o arial de 12 puntos, con un margen de
2.5 centimetros por los cuatro lados y con las paginas
numeradas. No se admitirdn originales que sobrepa-
sen la extensién recomendada.

6. Para la presentacion del trabajo, el autor o los
autores deberdn seguir las normas editoriales y téc-
nicas expresadas enseguida: En la primera pagina
deberéd constar el titulo del trabajo —en espafiol e
inglés—, nombre y apellidos del autor o autores en el
orden en que deseen ser presentados, asi como la
universidad, departamento, centro o instancia donde
se ha realizado el trabajo. Se debe incluir también el
domicilio completo de la instancia o institucién y de
los autores, sus teléfonos y correos electrénicos, asf
como cualquier otro dato que facilite su localizacion.
Se deberd incluir una carta firmada por los colabora-
dores donde declaren que el material presentado es
original y de su autorfa; que no ha sido publicado,
que no estd sometido a dictaminacién o publicacion
simultanea de manera total o parcial en otro medio
nacional o extranjero y que no sera enviado a otro
medio en tanto no se reciban los resultados de la
evaluacién. Asimismo, consignaran que los colabora-
dores de la propuesta contribuyeron de manera sig-
nificativa a la elaboracién del manuscrito; y que no
existe conflicto de interés para su publicacién. El for-
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mato correspondiente sera enviado al autor principal
por correo electrénico en respuesta a la primera
comunicacién (punto 4).

7. Los gréficos, figuras y tablas deberéan ser en blanco
y negro y realizarse con la calidad suficiente para su
reproduccién directa y sin errores. Se incluiran en el
cuerpo del texto (archivo), asi como en archivos apar-
te, indicando con claridad dénde deben insertarse. En
el envio deben incluirse los archivos con los datos y
graficos de las tablas en Excel a fin de facilitar cual-
quier posible correcciéon. El nimero de ilustraciones
(tablas, cuadros y figuras) no deberé exceder de diez.
Por cuestiones de disefio, se sugiere utilizar preferen-
temente cuadros en lugar de figuras o graficos para
comunicar la informacién en los casos en que asf{ pue-
da hacerse. Los cuadros deberan llevar el titulo
correspondiente y secuenciado en la parte superior,
mientras que en la parte inferior deberén citar la fuen-
te de donde proviene la informacién. Las figuras y gra-
ficos llevaran el titulo en la parte inferior. Los pies de
las figuras, graficos y cuadros deberan escribirse en
hoja aparte, con la misma numeracién que las figuras
correspondientes. No se reproducirédn fotografias ni
esquemas excesivamente complejos desde el punto
de vista de la diagramacién y el disefio grafico de la
revista.

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

9. Los trabajos deberdn ir acompafiados de un resu-
men en espafiol y en inglés que no debe exceder de
250 palabras, asi como de una lista de entre 5y 7 pala-
bras clave que describan el contenido del trabajo en
las dos lenguas. También debera traducirse al inglés
el titulo del trabajo.

10. Las referencias se ajustarén a las siguientes nor-
mas: Las citas y referencias bibliogréficas deberdn
registrarse en el manuscrito en el estilo APA (American
Psychological Association, sexta edicién), e incluirse en el
archivo haciendo uso de la herramienta de Referencias
del programa Word. Todos los trabajos citados deben
aparecer en la lista de referencias y viceversa, con los
datos completos y correctamente ubicados segln la
fuente de informacién (libro, capftulo de libro, artfcu-
lo, etc.). Al final del trabajo se incluira la lista de refe-
rencias por orden alfabético de autores.
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11. Toda colaboracién estara subdividida por el autor
en secciones, y si es pertinente, con los correspon-
dientes titulos y subtitulos. La redaccion se reserva la
inclusion o modificacién de titulos, subtitulos, ladi-
llos, etc., por motivos editoriales, de disefio y maque-
tacion. La revista recomienda altamente el uso del
formato IMRyD (Introduccién, Métodos, Resultados y
Discusién) Cf. Day, R. A. (2005). Cdmo escribir y publicar
trabajos cientificos. Washington: OPS.

12. Arbitraje. Los trabajos se someteran a un proceso
de evaluacién 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
deben evitar las referencias explicitas o tacitas a la
autoria 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 para su aceptacion.

13. Una vez dictaminado positivamente el articulo, el
autor o autores cubrird(n) una cuota de pago de dere-
chos de publicacién. La cuota tomara la forma de una
donacién sobre la cual no se expedira recibo y seré
utilizada integramente para los costes de evaluacion,
disefio y diagramacién del nimero en que aparezca el
articulo.

14. Los autores de los trabajos publicados recibiran
una copia electrénica de la revista completa y de su
trabajo en formato pdf, via correo electrénico.

15. La direccién y redaccion de la Revista de Educacién y
Desarrollo no se hacen responsables de los puntos de
vista y afirmaciones sostenidas por los autores. No se
devolveran originales. Los derechos de propiedad de
la informacién contenida en los articulos, su elabora-
cién, 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 dafio a terceros. El envio de los
manuscritos supone la aceptaciéon de todas las clau-
sulas precedentes y de las consideraciones derivadas
del proceso de evaluacién. La revista se reserva el
derecho de revisar los manuscritos a través de softwa-
re especializado en comprobacién de originalidad por
monitoreo al azar o en caso de duda razonable.



