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Presentacion

En este nimero, Fregoso y Aguilar presentan los resultados de una investi-
gacién realizada en estudiantes de dos carreras universitarias con el propdsito
de determinar la diferencia entre la auto percepcién entre sus aptitudes verba-
les y el desempefio real en ejecuciones académicas. El objetivo del trabajo fue
promover el desarrollo de aptitudes verbales mediante la practica intensiva de
comprensién y produccién oral y escrita de textualizaciones inspiradas en los
usos discursivos de mayor incidencia escolar.

Gomez-Contreras presenta una propuesta para visualizar el error como pun-
to de partida didéctico para transformar las conductas lingiiisticas en la redac-
ciénde textos académicos. Redactar textos de investigacidn pone en marcha
destrezas tecnificadas que requieren un adiestramiento para dominarse; en ese
camino, sugiere que trabajar las fallas personales con una gufa sistematica,
coopera a la autonomfa del estudiante para corregirse a s{ mismo y elevar su ni-
vel de logro en las tesis y publicaciones.

La educacion superior incluye generalmente como parte de su curriculum la
ensefianza del método cientifico. Varela y colaboradores analizaron el empleo
de la estructura del método cientifico en reportes formales de investigacién a
través de carteles expuestos en un evento internacional de ciencias de la salud.
Sus resultados sugieren revisar la practica metodolégica de la investigacién, su
forma de reporte y su ensefianza en licenciatura.

En Costa Rica, el porcentaje de estudiantes que sale del colegio antes de
concluir los estudios secundarios es alto, lo que implica que muchos adoles-
centes no tienen garantizado el derecho fundamental a la educacién. Arguedas
Negrini nos ofrece un analisis de los factores de permanencia en la educacién
secundaria en estudiantes de ese pafs.

Eschenhagen nos ofrece un panorama de las diferentes formas con las que
las universidades colombianas pretenden abordar y tratar la problematica am-
biental a través materias opcionales, posgrados, investigacion y planes de ges-
tion ambiental institucional. Al plantear un breve contexto tedrico previo que-
da la pregunta de si estos esfuerzos resultan suficientes por lo que el trabajo
abre una serie de perspectivas investigativas necesarias sobre educacién am-
biental.

Alonso-Jiménez, partiendo de las diferentes explicaciones sistematizadas
respecto a la relacién entre educacién y desarrollo, se propone valorar los mo-
delos educativos (exdgenos y enddgeno) atendiendo a su pertinencia, las teo-
rfas psicopedagdgicas que los fundamentan y sus impactos en la formacién y
desarrollo de la personalidad. Como resultado se identifica el modelo educati-
vo enddgeno (centrado en el proceso) como el de mayor pertinencia para en-
frentar los retos actuales que enfrenta la educacién institucionalizada.

Garcia y colaboradores presentan los resultados de un trabajo disefiado pa-
ra evaluar la efectividad del uso de procedimientos operantes para corregir la
postura de un joven con parélisis cerebral espéstica. Su intervencién estuvo en-
caminada a sustituir giro e inclinacién de cabeza a la derecha, por alineacién de
cabeza, cuello y tronco; disminuir vaivén de cabeza y sustituir problema de nis-
tagmus, por control de movimiento ocular, todo ello con técnicas conductuales.
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PRESENTACION

Por su parte, Cantoral y Betancourt presentan los resutlados de una investi-
gacién dirigida a determinar las diferencias en la percepcion del ambiente fami-
liar en adolescentes que han intentado y no han intentado suicidarse realizada
en estudiantes de bachillerato publico en Tuxtla Gutiérrez, Chiapas.

No son muchos los estudios dedicados al anélisis del trastorno depresivo en
trabajadores docentes y alin més escasos son los trabajos que pretenden sefia-
lar el papel que juegan las condiciones psicosociales del trabajo en relacién con
la presencia de sintomas depresivos en docentes que trabajan el el drea de edu-
cacién especial. Este es precisamente el propdsito del estudio presentan Amez-
cua y colaboradores quienes reportan una prevalencia de este trastorno en el
11.1% de la poblacién estudiada.

Por tltimo, Fernando De la Isla y Portilla nos comparten algunas reflexiones
surgidas a partid de una experiencia de acreditacién de un programa de inge-
nierfa en la Universidad Auténoma de Querétaro. El estudio centré su propues-
ta en la construccién de un modelo estratégico de autoevaluacién propio para
sustentar el programa que tenga como horizonte la construccién de una cultu-
ra de calidad.

Obra del artista regiomontano Rubén Gutiérrez ilustra la portada de este
ndmero.
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Competencia hipotética y desempeiio real de
estudiantes universitarios en el dominio de
aptitudes verbales: un estudio de alfabetizacion
académica en el Centro Universitario de Los Altos

GILBERTO FREGOSO-PERALTA,' Luz EUGENIA AGUILAR-GONZALEZ?

P

Resumen

El propdsito del trabajo presente es dar a conocer los resultados de la pesquisa realizada en el CUAltos para
determinar la diferencia entre la auto percepcién que denotaron dos grupos de estudiantes con respecto a sus
aptitudes verbales, y el desempefio real al aplicarlas. Participaron 35 alumnos que cursaban la carrera de psico-
logfa y 39 de la carrera de computacién; ambos grupos calificaron diez de sus habilidades potenciales psicolin-
glifsticas en una escala de cero a diez puntos. Contestaron luego una baterfa de pruebas para aplicar su destre-
za en las aptitudes mencionadas, a modo de cotejar unos y otros resultados. Dicha actividad se realizé durante
el periodo lectivo 2009-B y formé parte de un proyecto de Alfabetizacién Académica Universitaria, conducente a
promover y desarrollar en los grupos estudiantiles citados, aptitudes verbales mediante la practica intensiva de
comprension y produccién oral y escrita de textualizaciones inspiradas en los usos discursivos de mayor inciden-
cia escolar.

Descriptores: Aptitudes verbales, Autoevaluacién, Aptitudes aplicadas.

Hypothetical Level and Actual Performance of University Students in the Mastery of
Verbal Skills: a Study of Academic Literacy at the Centro Universitario de Los Altos

Abstract

The main purpose of this paper is to present some results of a research made at the Centro Universitario de
Los Altos (Mexico), to determine the difference between self perception of verbal skills denoted by two student
groups, and actual performance in their application. The approach included 35 students pursuing a degree in psy-
chology and 39 in the computer science career. Both groups rated ten potential psycholinguistic skills on a scale
of zero to ten points, then answered a battery of tests designed to apply their competences in the mentioned mas-
tery, so the two aspects and both groups were compared. This activity was carried out during the 2009-B acade-
mic period and was part of a project of University Academic Literacy, leading to promote and develop in the stu-
dents groups cited, verbal skills through intensive practice in comprehension and production of oral and written
texts inspired in the most used school discourses.

Key Words: Verbal skills, Self Perception, Performance.

Articulo recibido el 2/03/2011
Articulo aceptado el 17/06/2011
Declarado sin conflicto de interés

1 Profesor investigador del Departamento de Ciencias Sociales y de la Cultura, Centro Universitario de los Altos, Universidad de Guadala-
jara, México. fepg@hotmail.com

2 Profesora investigadora del Departamento de Letras, Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades, Universidad de Guadala-
jara, México. aguilar.luzeugenia@gmail.com
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Fregoso-Peralta, Aguilar-Gonzdlez

Descripcién de la problematica especifica

En las consideraciones realizadas por la Organiza-
ciéon de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO) al impulsar el Decenio
de las Naciones Unidas en pro de la Alfabetizacion (2003-
2013), la poblacién adulta estimada que no sabria
leer ni escribir en el mundo hacia 2010 alcanzarfa los
830 millones de personas, equivalente a uno de cada
seis individuos mayores de 20 afnos; de esa cifra, dos
tercios serfan mujeres pobres. Tanto en 2003 como
hoy, en 2011, un 60% de los nifios marginados no te-
nian ni tienen acceso a la educacién formal.

Empero, ya por entonces, al inicio de la campafia
Alfabetizacién para todos 2003-2013 y al conmemorar el
Dia Internacional de la Alfabetizacién, el director ge-
neral de la UNESCO, Koichiro Matsuura, indicaba que
practicamente en todo el mundo se percibfa un fené-
meno singular: los fndices de escolaridad no se co-
rresponden con los niveles reales de alfabetizacion
debido a métodos de ensefnanza-aprendizaje cada vez
mas superficiales. Con este sefalamiento ponfa de
relieve la preocupacién del organismo bajo su cargo
no sdélo con respecto al analfabetismo real sino tam-
bién al funcional, asociado éste a los muy menguados
estandares de la educacion formal e informal tanto en
pafses periféricos como centrales, donde los sujetos
que aprendieron alguna vez a leer y a escribir no apli-
caron tal conocimiento de manera activa o significati-
va (UNESCO, 2003).

En 2006, México tenfa una tasa de alfabetismo
—oficial- de 92.6% para toda la poblacién de 15 afios
0 més; los varones con 94.3% y la mujeres con 90.9%.
En relacion con la escolaridad por entorno en indivi-
duos del rango de edad citado, el urbano presentaba
un promedio de 9.6 afos para el grupo femenino y de
9.4 para el masculino; en cambio, apenas de 5.6 para
ambos géneros en el ambito rural (UNESCO, 2006).

Sin embargo, la experiencia cotidiana como do-
centes universitarios de los autores, avalada con un
analisis publicado por el Centro Nacional de Evalua-
cién para la Educacion Superior (CENEVAL), permite
afirmar que los indices de escolaridad no son compa-
tibles con el desempefio real de los educandos, ello
debido, segtin el organismo citado y la constatacion
personal en el aula, al esfuerzo de sociedad y gobier-
no por alfabetizar a los ciudadanos pero no por incre-
mentar la calidad de la educacién. Asi, junto al fatalis-
mo de los datos segtin los cuales 32 millones de com-
patriotas de 15 afios 0 mas declaran una escolaridad
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menor a la secundaria completa, 5.9 millones se reco-
nocen como analfabetas y 44 millones no concluyeron
el bachillerato, se atina el saber que quienes han teni-
do la oportunidad de acceso a la educacién formal
presentan un rendimiento académico inferior al espe-
rado para el nivel de estudios (CENEVAL, 2005).

Hay enfoques diversos sobre el significado del
analfabetismo funcional, por ejemplo, se habla de las
personas con capacidad para reconocer las graffas
con las que estén escritos los signos y enunciados de
un texto, pero que no son capaces de comprender el
sentido del escrito. Otros puntos de vista se refieren
al vinculo entre los afios de escolaridad cursada y las
competencias adquiridas, las béasicas abordadas so-
bre todo al inicio del trayecto académico y que paula-
tinamente se van tornando méas complejas, y las es-
pecializadas conforme se avanza por el decurso. Unos
més aluden a la medida deficitaria en que esas apti-
tudes bésicas son manejadas por quienes han podido
ingresar al sistema escolar y aprendido dentro de él al
cursar cierto niimero de ciclos, analfabetismo funcio-
nal sobre todo vinculado con las competencias en el
uso verbal y el razonamiento 16gico matematico.

La concepcién centrada en los aspectos discipli-
nares y curriculares la concibe como una falencia de
lectura y escritura, por parte del estudiante, que le
impide alcanzar los objetivos propuestos en un plan
de estudios. Mas exigentes son quienes la definen co-
mo la incapacidad para entender los significados ex-
plicitos y tacitos en un texto, asi como emitir un jui-
cio critico sobre ellos. Infante (2001) encontré como
tendencia para siete pafses latinoamericanos el que
la mitad de las personas con seis o siete afios de es-
tancia regular en la escuela, no sobrepasaban ni las
habilidades ni la informacién aprendida en el primer
afio o, maximo, en el segundo.

A efecto de mostrar que el periplo completo de
primaria a licenciatura no es garantfa para el dominio
de las destrezas matematicas y lectoescriturales, la
Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Eco-
némico (OCDE) implementd una indagacién cuyo
propdsito fue comparar las habilidades escolares ba-
sicas adquiridas por adultos de 20 naciones, habien-
do encontrado un déficit acentuado en varias de ellas,
en el que aproximadamente la mitad de los sujetos
participantes no entendian textos sencillos, eran in-
capaces de realizar inferencias elementales, y no ma-
nejaban una légica de caracter aritmético tipo meca-
nizacién (OCDE, 2000).

El sustrato comtn a los puntos de vista expresa-
dos radica en la bidsqueda ingente de calidad para la



educacién contemporénea, sin duda aunada a mucha
mayor equidad en el acceso a la educacién para todos
los miembros de la sociedad, como lo ha entendido
la UNESCO, mediante la premisa de que el acceso de
cada persona a la educacién formal, seglin se asienta
en la Declaraciéon Universal de los Derechos Huma-
nos, estd enraizado en el derecho a la alfabetizacién.

Este organismo de las Naciones Unidas refiere en
su Panorama Regional América Latina y el Caribe 2005, que
los problemas de desercion, repeticion del ciclo esco-
lar y estatus irregular del alumnado en la zona estén
asociados a carencias lectoras y de escritura, con el
costo econémico y social correspondiente; asimismo,
39 millones de personas mayores de 15 afios para ese
afio eran analfabetas reales.

En relacién con México en su conjunto, tal vez el
indicador contempordneo maés elocuente sea el de
nuestra participacion dentro de las evaluaciones edu-
cativas en lectura realizadas por la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), en
las cuales hemos permanecido muy por debajo del
promedio de otros pafses participantes, desde el afio
2000 y hasta la mas reciente efectuada en 2009. Las
naciones con mejores resultados han logrado que un
20% de sus estudiantes sometidos a la prueba se ubi-
quen en el nivel mas alto y sélo 5% en el més bajo,
mientras apenas el 1% de los jévenes mexicanos pu-
do llegar a los primeros lugares y 30% quedd en el
segmento inferior; peor aun, el 16% quedd como inca-
paz de comprender mensajes escritos. La prueba se
aplica a chicos con edad de 15 afios, cursando secun-
daria o bachillerato, el historial de nuestra participa-
cién se completa como sigue:

PISA 2000: 32 paises inscritos (28 de OCDE y 4 exter-
nos). Enfasis en lectura. 4500 jévenes representa-
ron a México, entre los 265,000 participantes.

PISA 2003: 41 paises inscritos (30 de OCDE y 11 exter-
nos). Enfasis en mateméticas. 29,983 adolescen-
tes representaron a México, entre los 275,000 par-
ticipantes.

PISA 2006: 57 paises inscritos (30 de OCDE y 27 exter-
nos). Enfasis en ciencias. 37,706 chicos represen-
taron a México, entre los 400,000 participantes.

PISA 2009: 63 pafses inscritos (30 de OCDE y 33 exter-
nos). Enfasis en lectura. 52,000 escolares repre-
sentaron a México, entre 475,000 participantes.
(Andere, 2007; OECD por sus siglas en inglés,
2010).

Tampoco son alentadores los datos producto de
las valoraciones realizadas por la Secretarfa de Edu-
cacion Publica a través de la Evaluacién Nacional del
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Logro Académico en Centros Escolares (Enlace) refe-
rentes a la lengua nacional. Segtn los resultados de
la prueba aplicada durante 2009 a 15.7 millones de
participantes en 133 mil escuelas publicas y privadas,
siete de cada diez educandos de tercero a sexto de
primaria se ubicaron en los niveles de “deficiente” y
“elemental”, ambos rangos del aprovechamiento mas
bajo, mientras que en secundaria eran ocho de cada
diez (SEP, 2009-1).

En congruencia triste con lo anterior, el examen de
ingreso al servicio magisterial aplicado en 2009 reu-
nié a 123,856 profesores, de los que sdélo el 25.1% pu-
do acreditarlo, esto es, 31,086 docentes, mientras que
el 74.9% restante —92,770 mentores— lo reprobaron o,
en lenguaje técnico, fueron remitidos a tomar clases
para nivelarse; en tal caso figuraron quienes obtuvie-
ron menos de 25 aciertos de entre 110 reactivos (SEP,
2009-2). Lo acaecido un ano después, en el 2010, fue
una reedicién del afio previo; de los 145 mil 983 aspi-
rantes que participaron en el Concurso Nacional de
Conocimientos y Habilidades Docentes, sélo 36 mil
884 (25.6 por ciento) tuvieron acceso a una plaza co-
mo maestros de preescolar, primaria o secundaria, lo
que significé que 109 mil 99 profesores (74.4%) repro-
baron o requirieron “nivelacién académica”, al acertar
menos de 24 respuestas de un total de 80 (La Jorna-
da, 26/07/2010).

Con datos de la Secretarfa de Educacién Publica,
una nota periodistica nos informa que de 1, 046, 347
profesores de primaria y secundaria registrados en el
pafs, un 23.3% no cumplen con el nivel académico for-
mal para ingresar al sistema educativo nacional, esto
es, 244, 000 son pasantes de licenciatura o de la Nor-
mal, cursaron hasta el bachillerato, tienen nivel técni-
co o de plano estan en rezago educativo. Hay incluso
personal a nivel de direccién que no ha concluido la
primaria (El Informador, 17/07/2010).

Acorde con el panorama presentado, los hallazgos
producto de la aplicacién de la Prueba Enlace 2009 a
los estudiantes del Sistema de Ensefianza Media Su-
perior de la Universidad de Guadalajara evidenciaron
que un 44% tuvo un conocimiento deficitario en ma-
teméticas y otro 41% sdélo alcanzaban un manejo ele-
mental. De manera correlativa, la lectura de compren-
sién de significados explicitos mostrd a un 15% de j6-
venes en el lugar deficiente y 32% en el plano elemen-
tal; dicho de otro modo, casi la mitad de la matricula
preparatoriana comprenden muy poco o nada la in-
formacion escrita. Tales cifras pusieron de relieve ni-
veles de insuficiencia semejantes a los de pafses afri-
canos y del Medio Oriente conocidos por su déficit
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educativo formal. Por cierto, sélo el 2% en matemati-
casy el 7% en lectura alcanzaron la calificacién de ex-
celencia. No obstante las notaciones tan alicaidas, la
Universidad de Guadalajara estd muy cercana a la me-
dia de la Republica en su conjunto (El Informador,
12/04/2010).

Propésito y procedimiento de la pesquisa

En este contexto, se considerd pertinente explorar
en algunos estudiantes del CUAltos, la diferencia en-
tre su autovaloracion personal y su desempefio obje-
tivo en materia del manejo de habilidades verbales.
Esto es, colegir, de alglin modo, qué tan claro tienen
el nivel de sus aptitudes psicolingiiisticas practicas
en el contexto de la educacién superior. Se asumid
desde el inicio de esta indagacion, que las limitacio-
nes mostradas por el alumnado se inscribirian en la
dimensién del analfabetismo funcional, habida cuen-
ta del cardcter apenas bésico detectado en la baterfa
aplicada con posterioridad al ejercicio de autovalora-
cién personal de cada educando. El propédsito de las
siguientes lineas es dar a conocer los resultados de la
investigacion realizada en el Centro Universitario de
Los Altos para precisar la distancia entre la auto per-
cepcién que denotaron dos grupos de estudiantes
con respecto a sus aptitudes verbales, y el desempe-
fo real al aplicarlas.

Participaron 74 alumnos, 35 que cursaban la carre-
ra de psicologia (tercer semestre) y 39 la de computa-
cién (primer semestre). Ambos grupos calificaron con
diez en sus habilidades psicolingtifsticas potenciales
en una escala de cero a diez puntos, a saber: 1) recu-
peracién auditiva de palabras, 2) recuperacion auditi-
va de conceptos, 3) comprension lectora de significa-
dos explicitos, 4) interpretacién lectora de significa-
dos téacitos, 5) comprension lectora del significado de
vocablos aislados, 6 y 7) produccidn escrita directa e
indirecta, 8) decodificacidn escrita en voz alta, 9) ex-
posicién oral de un tema, 10) deteccidn y caracteriza-
cién de errores escritos.

Acto seguido, contestaron una bateria de pruebas
tendientes a aplicar su destreza en las aptitudes men-
cionadas, a modo de cotejar unos y otros resultados.
Dicha actividad se llevé a cabo durante el periodo lec-
tivo 2009-B y formé parte de un proyecto de Alfabeti-
zacion Académica Universitaria, no reportado aquf,
conducente a promover y desarrollar en los grupos
estudiantiles citados, aptitudes verbales mediante la
préactica intensiva de comprensién y produccién oral
y escrita de textualizaciones inspiradas en los usos
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discursivos de mayor incidencia académica. La escala
adoptada tuvo las notaciones y criterios siguientes:
2 = Muy superior al nivel basico requerido para
cursar una carrera/materia (10 a 9.1)
1 = Superior al nivel bésico requerido para ello
(9.0a8.1)
0 = Nivel bésico requerido (8.0 a 7.1)
-1 = Inferior al nivel basico requerido (7.0 a 6.1)
-2 = Muy inferior al nivel basico requerido (menos
de 6.1)

Actualmente se concibe al circuito oralidad-escu-
cha-lectura-escritura como base del proceso de ense-
flanza-aprendizaje escolarizado, incluido desde luego
el nivel superior. En este contexto se entiende a la al-
fabetizacidén como el conjunto de nociones y acciones
necesarias para participar en la cultura discursiva de
las disciplinas, asi como en las actividades de pro-
duccién y comprension de textos en tanto estrategias
cognitivas y metacognitivas requeridas para aprender
en la universidad (Carlino, 2006; Parodi, 2010). El ma-
terial empirico es abundante y revela aspectos sobre
la edad, antecedentes de formacién verbal, criterios
de valoracién vy, desde luego, la competencia y de-
sempefio del educando. El material empleado se cir-
cunscribié al formato de autovaloracién y a las prue-
bas de la baterfa aplicada.

Resultados

Se presentan los datos mas generales de ambos
grupos con caracteristicas centradas en los prome-
dios de edad, estancia en la educacién escolarizada,
el nimero de horas estimadas por ellos en contacto
con asignaturas que tuvieron a la lengua nacional co-
mo objeto. Los chicos de psicologia presentaron esta
trayectoria (Cuadro 1).

Los educandos de psicologia cursaban el tercer ci-
clo mientras que los de computacién eran de nuevo
ingreso, diferencia patente en los promedios de edad
y de escolaridad; de un conjunto al otro varié el tiem-

Cuadro 1: Promedios de edad, escolaridad,
tiempo de exposicién a materias de castellano
y % de edad en la educacién formal.
Grupo de psicologia 3° (35 alumnos)

Edad promedio de los participantes: 19.9 afios

Escolaridad promedio cursada: 13.8 afios

Promedio semanal de horas en materias de caste-
llano: 5.9

% de la edad promedio en contacto con la educa-
cién formal: 69.3




po semanal estimado de horas destinadas a materias
sobre el idioma, no asf la permanencia dentro del sis-
tema escolarizado. Observemos las caracteristicas de
los jovenes de computacién para validar la compara-
cién (Cuadro 2).

En ambos casos resalta la temporalidad de con-
tacto con la lengua castellana como objeto de apren-
dizaje dentro del &mbito escolar, lo que harfa esperar
una destreza verbal acorde con el nivel de estudios,
ahora universitarios.

Cuadro 2. Promedios de edad, escolaridad,
tiempo de exposicién a materias de castellano
y % de edad en la educacién formal.
Grupo de computacién 1° (39 alumnos)

ARTiCULOS

Edad promedio de los participantes: 18.7 afios

Escolaridad promedio cursada: 12.9 afios

Promedio semanal de horas en materias de caste-
llano: 5.1

% de la edad promedio en contacto con la educa-
cién formal: 68.9

El cuadro 3 muestra como los jévenes se ubicaron
en cada uno de los niveles por cada aptitud auto valo-
rada. Salta de inmediato a la vista la tendencia de los
chicos de psicologia a catalogarse en el nivel superior al
bdsico requerido, expreso en calificaciones comprendidas
entre el 8.1 y 9.0 dentro de la escala decimal predomi-
nante en el establishment escolar mexicano. También
aparece el nimero de sujetos por nivel, valga testificar
que nadie se colocaba en el -2 y muy pocos en el -1. El

Competencia hipotética y desempeiio real de estudiantes universitarios. ..

grueso de la distribucién recayé en la expectativa del
+1, seguido por quienes se contemplaron, de manera
aparentemente realista, en el exacto nivel requerido
de lenguaije verbal para cursar una carrera, una mate-
ria o aprender la disciplina (Cuadro 3).

De manera anéloga, el cuadro siguiente revela la
tendencia seguida por el otro grupo. Se deja ver cier-
ta similitud aunque con variantes un poco menos op-
timistas, pues figuran tres aptitudes evaluadas con
expectativa de suficiencia por los estudiantes de
computacion. Sin embargo, el rechazo a aparecer en
los niveles negativos y a concentrar la distribucién en
el +1 y 0 también fue elocuente, como la de sus com-
pafieros de psicologfa. La auto percepcidén en los dos
casos va a revelar una falta de consciencia acerca de
su desempefio real con el idioma, al observar lo nutri-
do en las primeras tres columnas de izquierda a dere-
cha (Cuadro 4).

Exploremos ahora la destreza —aplicada— de los
jovenes participantes, a modo de averiguar si su ex-
pectativa se corresponde con el manejo concreto del
c6digo (Cuadros 5y 6).

Tocante a los promedios, sélo la lectura de com-
prensién alcanzé el +1 (superior al nivel bdsico requerido o
guarismos del 8.1 al 9.0), en cambio, otras cuatro ap-
titudes llegaron al 0 (minimo requerido o notaciones del
7.1 al 8.0): la recuperacién auditiva de palabras, la de-
codificacién en voz alta de material escrito, la exposi-
cién oral de informacién y conocer el significado de
palabras aisladas. Dos al -1 (inferior al requerido), donde

Cuadro 3. Autoevaluacion por parte del estudiantado,
de sus aptitudes verbales. Grupo de psicologia (35 alumnos)

Aptitud Alumnos con ; Alumnos con ;| Alumnos con : Alumnos con ;| Alumnos con | Promedio
expectativa | expectativa | expectativa | expectativa : expectativa : cuantificado
de nivel +2 de nivel +1 de nivel 0 de nivel -1 de nivel -2 (nivel)

Produccién oral (deco- 3 22 10 8.3
dificar en voz alta) (+1)
Comprensidn escrita 6 23 5 1 8.5
(+1)
Interpretacién escrita 1 22 11 1 8.2
+1)
Comprensién oral de 7 20 6 2 8.4
palabras y conceptos (+1)
Metalingiiistica (Identi- 5 14 14 2 8.1
ficar y caracterizar (+1)
errores escritos)
Produccién escrita di- 3 18 13 1 8.2
recta e indirecta (+1)
Produccién oral (expo- 2 19 13 1 8.1
ner tema) (+1)
Seméntica (de pala- 12 11 9 3 8.4
bras) (+1)
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Cuadro 4. Autoevaluacién por parte del estudiantado,
de sus aptitudes verbales. Grupo de cémputo (39 alumnos)

Aptitud Alumnos con ;| Alumnos con ; Alumnos con ;| Alumnos con ; Alumnos con ;| Promedio
expectativa : expectativa | expectativa ;| expectativa | expectativa : cuantificado
de nivel +2 de nivel +1 de nivel 0 de nivel -1 de nivel -2 (nivel)

Produccién oral (deco- 1 22 15 1 8.1
dificar en voz alta) (+1)
Comprensién escrita 3 25 10 1 8.3
(+1)

Interpretacién escrita 17 22 79
(9)

Comprensién oral de 5 24 9 1 8.3
palabras y conceptos (+1)
Metalingiistica (identi- 9 18 7 4 1 8.2
ficar y caracterizar (+1)

errores escritos)

Produccién escrita di- 5 14 16 4 8.0
recta e indirecta (0)
Produccién oral (expo- 2 18 16 3 8.0
ner tema) (0)
Semantica de palabras 10 12 13 4 8.2
(+1)

se colocaron la recuperacion auditiva de conceptos y
la llamada redaccién indirecta. Las tres restantes se
ubicaron en el -2 (muy inferior al nivel requerido), a saber,
la lectura de textos con significado implicito, la redac-
cion directa de un texto, asf como la deteccidn e iden-

tificacion de errores escritos bésicos.

Estd muy claro que la competencia hipotética de
los educandos —probablemente inspirada en la con-
fianza por los afios acumulados de escolaridad— no se
acerca a su desempefio aplicado, ergo, hay un analfa-
betismo funcional evidente. Con referencia al ndmero
de participantes, ahora son las primeras tres colum-

Cuadro 5. Evaluaciéon de habilidades verbales aplicadas: nimero de participantes
por nivel de aptitud y promedio obtenido por el grupo de psicologia (35 alumnos)

Prueba Alumnos Alumnos Alumnos Alumnos Alumnos Calificacién
nivel +2 nivel +1 nivel 0 nivel -1 Nivel -2 promedio
(Nivel)
Recuperar conceptos 1 11 13 10 6.8
(-1)
Recuperar palabras 4 6 11 6 8 7.2
(0)
Lectura de significados 8 11 10 4 2 83
explicitos (+1)
Lectura de significados 1 7 27 3.9
tacitos (-2)
Decodificar en voz alta 3 3 11 9 9 73
(0)
Exponer informacién 8 4 11 7 5 7.6
oral (0)
Redaccién directa 2 5 2 26 3.5
(-2)
Redaccién indirecta | 5 14 15 6.2
(-1)
Identificar y caracterizar 4 5 4 22 4.4
errores escritos (-2)
Semantica de vocablos 2 10 13 5 5 7.5
(analogfa) (0)
Revista de Educacién y Desarrollo, 19. Octubre-diciembre de 2011. 10
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Cuadro 6. Evaluaciéon de habilidades verbales aplicadas: nimero de participantes
por nivel de aptitud y promedio obtenido por el grupo de cémputo (39 alumnos)

Prueba Alumnos Alumnos Alumnos Alumnos Alumnos Calificaciéon
nivel +2 nivel +1 nivel 0 nivel -1 Nivel -2 promedio
(Nivel)
Recuperar conceptos 1 10 18 10 7.0
(-1)
Recuperar palabras 8 10 8 5 8 7.5
(0)
Lectura de significados 5 13 14 4 3 73
explicitos (0)
Lectura de significados 4 4 31 3.9
tacitos (-2)
Decodificar en voz alta 2 6 10 7 14 6.3
(-1
Exponer informacion 5 4 6 15 9 7.2
oral (0)
Redaccién directa 1 1 37 1.2
(-2)
Redaccién indirecta 6 11 22 5.6
(-2)
Identificar y caracterizar 1 1 4 33 4.1
errores escritos (-2)
Analogia de vocablos 19 9 4 7 79
(0)

nas de derecha a izquierda las congestionadas, donde
la lectura de interpretacién, la capacidad metalingtifs-
tica y la redaccion directa son las falencias més graves.
Revisemos lo obtenido por el otro grupo (Cuadro 6).

No figuraron el +2 y el +1 en materia de promedios,
si bien el 0 figuré con respecto a cinco de las habilida-
des valoradas. Hubo una en -1, la recuperacién auditi-
va de conceptos; mas cuatro en -2: lectura de significa-

Cuadro 7. Comparativo de los promedios obtenidos en el examen diagnéstico, con el promedio
de la autoevaluacion personal de sus aptitudes verbales. Grupo de psicologia (35 alumnos)

Aptitud/Prueba Promedio Promedio habilidades

autoevaluacion (nivel) verbales aplicadas (nivel)
Comprensién escrita: de informacién explicita 85 83
(+1) +1)
Produccién oral: exponer informacién frente a grupo 8.1 7.6
(+D (0)
Semaéntica: analogfa de palabras 8.4 75
(+1) (0)
Produccion oral: decodificar texto en voz alta 83 73
(+1) (0)
Comprensién oral: recuperacién auditiva de vocablos 8.4 7.2
(+D (0)
Comprensién oral: recuperacién auditiva de conceptos 8.4 6.8
(+1) (-1)
Produccién escrita: redaccién indirecta 8.2 6.2
(+1) (-1)
Conciencia metalingiifstica: identificar y caracterizar 8.1 4.4
errores escritos (+1) (-2)
Comprensién escrita: de informacién tacita 8.2 3.9
(+D (-2)
Produccién escrita: redaccién directa 8.2 3.5
(+1) (-2)
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Cuadro 8. Comparativo de los promedios obtenidos en el examen diagnéstico, con el
promedio de la autoevaluacién personal de sus aptitudes. Grupo de cémputo (39 alumnos)

Aptitud/Prueba Promedio examen Promedio
diagnéstico (nivel) autoevaluacién (nivel)

Comprensién escrita: de informacién explicita 83 73
(+1) (0)

Produccién oral: exponer informacién frente a grupo 8.0 7.2
(0) (0)

Semantica: analogfa de vocablos 8.2 79
(+1) (0)

Produccién oral: decodificar texto en voz alta 8.1 6.3
(+1) (-1

Comprensién oral: recuperacion auditiva de palabras 83 7.5
(+1) ()

Comprensién oral: recuperacion auditiva de conceptos 83 7.0
(+1) (-1)

Produccién escrita: redaccién indirecta 8.0 5.6
(0) (-2)

Conciencia metalingiifstica: identificar y caracterizar 8.2 4.1
errores escritos (+1) (-2)
Comprensioén escrita: de informacién tacita 79 3.9
(0) (-2)

Produccién escrita: redaccién directa 8.0 1.2
(+1) (-2)

dos tacitos, redaccién directa de un texto, redaccién
indirecta de un texto y la identificacién y caracteriza-
cién de errores escritos béasicos. A los profesores con
experiencia en el trabajo académico universitario en
México no les extrafaria el saldo aproximado de am-
bos grupos en las destrezas fallidas. Establezcamos un
parangdn en los resultados de los dos procedimientos
para el grupo de psicologia, sélo a fin de apreciar las
diferencias notorias (Cuadro 7). Lo mismo procede ha-
cer con sus pares de computacién (Cuadro 8).

Conclusién

Los datos permiten concluir que no hay una ade-
cuacion entre la auto percepcién hipotética del estu-
diante (nivel escolar cursado) y su desempefio real en
el manejo del lenguaje verbal o, con otras palabras,
se observa un ejemplo claro de analfabetismo funcio-
nal. Mas alla del solo diagndstico, los hallazgos per-
miten identificar las dificultades especificas a fin de
proponer las actividades de intervencion pertinentes.
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La relevancia del error: hacia una didactica de la
autocorreccion en escritos académicos
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Resumen

Vivimos en una cultura que estigmatiza las equivocaciones. La did4ctica de la escritura en lengua materna es-
td en bldsqueda constante de técnicas que revitalicen sus orientaciones. Este trabajo propone una visién produc-
tiva del error como punto de partida para transformar las conductas lingiiisticas. Redactar textos de investigacion
pone en marcha destrezas tecnificadas que requieren un adiestramiento para dominarse; en ese camino, traba-
jar las fallas personales con una gufa sistematica, coopera a la autonomia del estudiante para corregirse a si mis-
mo y elevar su nivel de logro en las tesis y publicaciones. La difusién del conocimiento generado en los campos
disciplinares exige un uso estandarizado del cédigo en un tipo particular de textos, aqui se ofrecen claves para
consolidar habilidades mediante el uso provechoso del error.

Descriptores: Error, Escrito académico, Escritura, Didéactica de la escritura.

The Relevance of Error: Towards a Method for
Teaching Self-Correction in Academic Writing

Abstract

We live in a culture that stigmatizes mistakes. The teaching of writing in the student’s own language is in cons-
tant search of techniques to revitalize its approaches. This work proposes a productive view of mistakes as a star-
ting point in changing linguistic habits. The writing of research papers draws on technical skills that require prac-
tice to master. In this process, working on one’s own mistakes, with systematic guidance, cooperates with the stu-
dents’ own freedom to correct themselves and so improve the quality of their theses and publications. The disse-
mination of knowledge in different disciples demands a standardized code in a particular type of text. This met-
hod provides ways to consolidate skills through the constructive use of error.

Key Words: Error, Academic Writing, Writing, Teaching Writing.
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Introduccién

El error es una manifestacién de que el aprendiza-
je esta en marcha. Adquirir pericia para escribir inves-
tigaciones es un continuum que atraviesa el habla oral
y se proyecta hacia una variante formal, estilizada y
consensuada, cuyos criterios son establecidos por las
organizaciones educativas o editoriales.

Aquello que nos permite decir esto es un texto de in-
vestigacidn y no otra cosa, es su pertenencia a una tipolo-
gia textual, pues en conjunto “poseen caracteristicas
propias de un género; es decir, encierran una dimen-
sion tradicional que hace que unos textos se parezcan a
otros” (Loureda, 2003:30). Ese cimulo de semejanzas
lleva a profesores y estudiantes a ir en pos de “un mo-
do de ser ideal” (Loureda, 2003:36) de un articulo, te-
sis, ensayo o tarea de redaccién que implique inves-
tigacién y metodologfa.

En charlas informales, los alumnos exponen con
soltura las motivaciones de sus proyectos, pero cuan-
do van de las ideas a las letras, crece un abismo en-
tre la maqueta mental de las intenciones y su inscrip-
cién real; la arquitectura de la frase (Cassany, 1995) re-
quiere oficio, y los espacios curriculares para la di-
déctica de la escritura escasean.

El escrito académico es una muestra tangible de
las habilidades comunicativas y el manejo de la infor-
macién; se alinea a las expectativas formativas del
curriculum, donde “El acto central del proceso es la
generacién de conocimiento original, el cual se resu-
me en la produccién de conceptos y modelos con
mayor capacidad explicativa que luego se someten a
prueba” (De la Cruz, Dfaz & Abreu, 2010:84), labor im-
posible sin un uso atinado del cédigo escrito.

Las tareas escritas que suelen solicitarse durante
un programa educativo pueden ir del reporte de lec-
tura al ensayo, e imponen retos minuciosos como
los que acompafian al proceso de un protocolo de
investigacion. A nivel superior y en posgrado se ela-
boran textos tecnificados cuyos subprocesos impli-
can manejo de la informacién, dominio léxico, orga-
nizaciéon informativa, ademds de una orientacién
epistemoldgica.

La didactica de la escritura debe sortear adversi-
dades para el logro de una “alfabetizacién global”
(Ruiz, 2009:8), lo que motiva a renovar metodologias
de ensefianza que aporten férmulas aplicables a la
confeccién de los tradicionales apartados (introduc-
cion, planteamiento del problema, hipdtesis, desa-
rrollo y conclusiones) recurrentes en la faena univer-
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sitaria. El rigor de los tutores varia seglin el campo
disciplinar cultivado de una tesis o ensayo cientifico.
Los ejercicios sueltos de escritura también compar-
ten las mismas problematicas, aunque en menor es-
cala, pues en ellos al igual que en cualquier escrito
“el hablante expone su intencién en una organizacién
lingiifstica que lleva también una organizacién infor-
mativa” (Fuentes, 1999:9).

Cualquiera que sea la extensién y complejidad de
un escrito, puede ser objeto de evaluacién; en este
punto, cada equivocacién manifiesta conlleva una
oportunidad de reflexién segin los criterios de cali-
dad preestablecidos institucionalmente por las aca-
demias.

La intencién del presente documento es aportar
reflexiones que miren a la necesaria incorporacién de
técnicas para la ensefianza de la escritura en la edu-
cacién superior y el posgrado. Este trabajo sostiene
que aprender a redactar textos académicos pone a
prueba similares destrezas que aquéllas que exige
una segunda lengua. La habilidad para componer ese
tipo de textos es parte de la supervivencia en el siste-
ma educativo. “Vivimos en una sociedad alfabetizada
en la que aprendemos a leer y a escribir en la escue-
la desde pequefios y estamos permanentemente ro-
deados de todo tipo de textos e informacién escrita.
Pese a ello, hay un descontento generalizado sobre
las destrezas en comprensién lectora y redaccion de
muchos alumnos” (Ruiz, 2009:7). Ese grado insatis-
factorio sobre los niveles de logro frena el desarrollo
profesional, retrasa el proceso de titulacién y pro-
mueve un mercado sumergido de escribanos de tesis;
incluso en no pocos casos lleva a la necesidad de “ti-
tularse” con el pago de matricula. Las universidades
requieren mantener los indicadores de calidad en
evaluaciones institucionales y concursar en bolsas
extraordinarias presupuestales. El impacto de la eva-
luacién ha tenido como resultado: “un perfecciona-
miento técnico con un gran incremento de indicado-
res, sin un cambio de fondo en la vision disciplinaria
asumida para la evaluacién” (Dfaz, Bardén, & Diaz,
2008:11). Las tesis concluidas, en muchos casos, no
han revertido la inmovilidad de quienes deberian saber
escribir por s{ mismos, lo que estimula un mercado
de servicios informal.

Hacia una didactica de la escritura por medio del
error

Un supuesto orienta esta propuesta: el error es
una unidad de diagndstico para marcar el camino ha-



cia la correccién personal autogestiva. Aprender a es-
cribir documentos académicos es una segunda alfa-
betizacién cuya meta es dominar, mediante adiestra-
miento y oficio, un cédigo ritualizado. El ritual “defi-
ne la cualificacién que deben poseer los individuos
que hablan [...] define los gestos, los comportamien-
tos, las circunstancias, y todo el conjunto de sighos
que deben acompafiar al discurso; fija finalmente la
eficacia supuesta o impuesta de las palabras, su efec-
to sobre aquellos a los cuales se dirigen, los Iimites
de su valor coactivo” (Foucault, 1992:34). En la difu-
sion de la ciencia habré que conjurar mediante “sis-
temas de exclusién que afectan el discurso, la pala-
bra prohibida, la separacién de la locura y la voluntad
de verdad” (Foucault, 1992:18); los errores en la escri-
tura son manifestaciones censurables, por lo que la
supervivencia en el competido mundo académico im-
plica cefiirse a una coercién discursiva.

El anélisis de errores (AE) es una técnica que va-
lora positivamente las equivocaciones y puede guiar
de manera flexible los contenidos de un programa
(Gémez, 2002). Surge a finales de los afnos sesenta
“en el marco de la teorfa de la ensefianza de una se-
gunda lengua, como puente entre el Anélisis Contras-
tivo y los estudios de Interlengua” (Santos, 1993:17);
esta alternativa didéctica anima el presente proyecto.

Las disciplinas humanas comparten su interés
por explicar el fenémeno del lenguaje. Para Hudson,
desde la mirada sociolingtiistica, dominar un cédigo
y usarlo es “trabajo de experto” (1981:124) que se for-
ja en el interior de una comunidad lingtifstica (pag.
35). Por su parte, la Biologfa mira con optimismo los
enfoques autopoiéticos, donde el acoplamiento estructu-
ral (Maturana & Varela, 1984) con la lengua es sindni-
mo de autorregulaciéon: “el aprendizaje se extiende
como una busqueda de equilibro: en algunos mode-
los conexionistas, el sistema (red neuronal) va
‘aprendiendo’ a base de comparar su propio output
con el output deseado, introduciendo modificaciones
en sus unidades y en las activaciones de éstas hasta
que se alcanza ‘un equilibrio térmico” (Bernardez,
1995:125). Desde la visién psicogenética, en su pre-
historia, “El gesto es el primer signo visual que con-
tiene en si la futura escritura del nifio” (Vygotski,
1979:62) lo que confirma su “origen extraescolar” co-
mo una experiencia previa a los “rituales de la alfabe-
tizacion” (Ferreiro, 1982:209) organizados en el inte-
rior del aula y de presencia sostenida desde el prees-
colar hasta el doctorado.

Sea como sea abordada la ensefianza de la escri-
tura, un punto de coincidencia en los paradigmas es
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que se considere natural la presencia de tropiezos o
desviaciones respecto a un conjunto de reglas, leyes
o supuestos que las ciencias hacen propias. El error
motiva dos reacciones: la sancién, lo que desalienta
su encausamiento; o bien, la reflexion para de esta
forma, modular una conducta o habito consciente.

Ser autosuficiente para componer y corregir un
escrito dota de autonomfa al alumno, quien, con una
gufa comprometida del tutor, mejora en la medida en
que dimensiona sus fallas y modifica sus conductas
lingtifsticas. Experiencias favorables se han reporta-
do en Gémez (2006:186) en la voz de los participantes
de un curso de nivel doctorado en la materia “Redac-
cién de escrito médico” en una autoevaluacién.

Durante la faena del trabajo escolar, cada equivo-
cacién constituye un indice en el complejo mosaico
llamado interlengua, entendida ésta como “un sistema
lingtifstico en construccién que esta entre una lengua
y otra” (Durao, 2007:23). Para Marcos Marin, el inter-
lenguaje es un conjunto de “interferencias que el
alumno pueda tener en el aprendizaje” (1991, p. 59).
Un estudiante universitario o de posgrado avanza en
su nivel de expertis a la par que se ve curricularmente
presionado para demostrar un manejo aceptable del
discurso académico.

Todo escrito académico en su estructura interna,
se articula con enunciados; cada uno de ellos es un
nédulo en el andamiaje del texto. Una relevante can-
tidad de alumnos presentan dificultades en el ren-
glén sintéctico, la unidad madre del discurso; la co-
hesién es un insumo clave para articular las secuen-
cias de cada apartado o capitulo de un escrito aca-
démico.

Refiramos un tema bésico del esquema oracional,
se trata de una clase de célula del lenguaje de dos
componentes: tema-rema. Ambos conceptos describen
la “perspectiva funcional de la frase” (Bernéardez,
1982:45). Para Fuentes (1999:8) “La estructura sujeto-
predicado parece remitir a (o estar sustentada en) la
de tema (aquello de los que se habla)-rema (lo que se
predica o informa).” Gutiérrez Ordériez prefiere ha-
blar de una combinatoria entre “soporte/aporte”
(1997:21) en donde el primero representa el conoci-
miento que se supone compartido entre emisor-re-
ceptor; el segundo, es la informacién nueva:

La relacién informativa actda aplicando un pa-

quete conceptual ignorado a una base conocida.

Es una especie de atribucién, de encastramiento,

de encaje. Coincide con alguno de los sentidos

clasicos de predicacion: la informacioén nueva “se

predica” de la informacién conocida |[...] Soporte y
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aporte son dos funciones informativas combinato-
rias, de caracter sintagmatico, que se superponen
a la organizacion representativa. Las secuencias El
Guernica lo pinté Piccaso en 1937, Piccaso en 1937 pinté
el Guernica y En 1937 el Guernica lo pintd Piccaso tienen
la misma organizacién en funciones sintacticas y
semaénticas, pero difieren en su organizacién in-
formativa, es decir, en la manera de disponer los
contenidos de acuerdo a lo que el destinatario
“necesita” saber (Gutiérrez, 1997:22).

Al redactar un estado del conocimiento/arte, marco tedri-
co, antecedentes o revision bibliogrdfica, entran en juego la
capacidad para switchear |castellanizacion del concep-
to switching (Wolfson, 1982)] es decir, intercalar la
enunciacion del investigador —emisor pleno— con los
autores citados —emisores iterativos—. Con cada cita,
se cede la tribuna a una voz autorizada que es convo-
cada para obsequiar sustento formal; las capacidades
del alumno para conjuntar una polifonia de referen-
cias dependeran de su formacién discursiva y sobre
todo, de su madurez bibliografica sobre un tema.

Particularmente, las dreas de debilidad en la com-
posicion escrita atienden a: el uso del cédigo; el em-
pleo de un dispositivo grafico particular (negritas,
cursivas, tamafio de letra...); la argumentacién y el
aparato critico (AC), espacio en donde se conjuntan
las lecturas que dan fundamento y rigor a la aporta-
cién del alumno en pos de un producto pertinente
dentro de un campo disciplinar.

Para el manejo de un AC, se requiere un dominio
técnico de las formas de cita e intertextualidad, es
decir, una amalgama de “otros textos leidos o escu-
chados, que se evocan consciente o inconsciente-
mente o que se citan, ya sea parcial o totalmente, ya
sea literalmente [...] ya sea renovados y metamorfo-
seados creativamente por el autor.” (Beristéin,
1992:263) por lo que una lectura analitica y a profun-
didad va de la mano de la escritura: quien no lee
bien, no podré escribir bien.

La cita tiene una funcién discursiva, cada inser-
cién entrafia una afinidad o discrepancia con las vo-
ces convocadas y por ende, una formacién ideoldgica
(Haidar, 2000:47). Foucault denomina a este procedi-
miento comentario, mismo que. ..

[...] conjura el azar del discurso al tenerlo en

cuenta: permite decir otra cosa aparte del texto

mismo, pero con la condicién de que sea ese mis-
mo texto el que se diga, y en cierta forma, el que
se realice. La multiplicidad abierta, el azar son
transferidos desprovistos, por el principio del co-
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mentario, de aquello que habrfa peligro si se dije-
se, sobre el nimero, la forma, la mascara, la cir-
cunstancia de la repeticidon. Lo nuevo no esta en
lo que se dice, sino en el acontecimiento del re-
torno (Foucault, 1992:24).

La tendencia epistemoldgica de cada universidad
o establecimiento educativo estandariza criterios pa-
ra la elaboracién de tareas investigativas mediante
una recursividad de métodos que van de lo contin-
gente, ecléctico y relativo hasta la univocidad de una
ley cientifica, pero, como afirma Foucault, comentar
previene rupturas epistemoldgicas y mantiene la tra-
dicién.

Emprendemos un acercamiento al error como
motor didactico de una dindmica de aprendizaje au-
togestivo, pues al hacer una metacognicién de las li-
mitaciones personales, el alumno estd a un paso de
apropiarse de las conductas lingtifsticas que requie-
ren reorientarse en pos de un uso estandarizado del
estilo en la redaccién de textos de investigacion a ni-
vel superior y posgrado.

El ser humano puede definirse —entre otros presu-
puestos— como “un organismo eficiente en el proce-
samiento de informacién” (Sperber & Wilson,
1994:47), y cuando se hace del error un objeto de re-
flexion personal, se promueve en el alumno su capa-
cidad para que se procure a sf mismo los recursos pa-
ra adecuar su escritura a una variante estilizada como
es el lenguaje en una tarea académica.

Estamos de acuerdo con que “nuestro sistema
cognitivo ha evolucionado de modo que estéa disefia-
do para procesar los estimulos relevantes por encima
de otros” (Pons, 2004:21); en esta coyuntura es posi-
ble dar vuelta a la tuerca y celebrar los errores didac-
ticamente.

Ver de manera provechosa las equivocaciones no
nace en el vacio; hunde sus raices en la ensefianza de
las segundas lenguas. Este trabajo se propone de-
mostrar cdmo un conjunto de experiencias en el aula
que se han basado en el andlisis de errores, han ren-
dido mayor fruto que la memorizacién de reglas orto-
graficas. Cuando un alumno se equivoca, pone la pri-
mera piedra para construir el conocimiento. El profe-
sor tiene en el error, un capital didactico que en nues-
tro caso, ha sido provechoso, como aquf se reporta.

Cémo clasificar los errores

Las posibilidades de sistematizar el error son fle-
xibles seglin la meta que se persiga. Este trabajo se



propone sugerir ejes que guien el desempefio y sean
unidades evaluables para las competencias textua-
les, particularmente aquéllas que se sirven del uso
del cédigo en reportes de investigacion.

Es necesario deslindar ciertas equivocaciones que
no son errores, como el lapsus, cuya motivacion pue-
de ser la distraccién o el nerviosismo. Las acciones
equivocadas que no son sisteméticas, ocurren de ma-
nera contingente y desaparecerén espontdneamente
sin una intervencién pedagdgica.

Un ejemplo de lo anterior ocurre durante la ad-
quisicién de la lengua materna en la adaptacién a
los verbos irregulares; *rompido por roto, es una reali-
zacién temporal que no permanecera en el habla.
Hudson lo explica en términos de conformidad, que se
constata durante el desarrollo sociolingiifstico en
tanto se van dejando en el camino las formas agra-
maticales: “Como es bien conocido, los nifios tien-
den a usar formas relativamente regulares (tales co-
mo goed en vez de went), pero abandonan mas tarde es-
tas formas para asemejarse a otras personas que ya
las habfan abandonado antes” (Hudson, 1981:24).
Otras manifestaciones que se disfrazan de errores
pueden ser: “una mala sefial de los Iimites de la ca-
pacidad del alumno o un fallo del método educati-
vo” (S6hrman, 2007:67), es cuestién de distinguir
fronteras.

Las alternativas para agrupar los errores pueden
partir de criterios lingiiisticos cuando se apoyan de “La
adicién, omisién, ausencia de orden oracional y mal-
formacién de palabras” (Durao, 2007:17). O bien, de
lo gramatical cuando vigilan el uso de la lengua en los
niveles inmanentes del fonema-morfema-sintagma;
al respecto, Corder (1973) propone una escala de
grados.

Es posible, a su vez, subdividir los errores en tran-
sitorios ,“tfpicos de los estadios naturales del desa-
rrollo” (Durao, 2007:17) y permanentes (que se fosili-
zan en los alumnos), éste es un criterio etioldgico. Por
altimo, disponemos de la consideracién pedagdgica
del error: “de comprensidn, produccién, individuales,
colectivos, orales y escritos” (Durao, 2007:18). La me-
todologfa didactica del aula predetermina el énfasis
que puede darse segln perfiles curriculares.

Para establecer un vinculo entre el error y las com-
petencias escritas, fue de significativa relevancia el
articulo “La labor tutorial en los estudios de posgra-
do. Ruibricas para guiar su desempefio y evaluacién”
(De la Cruz, Diaz, & Abreu:2010). Ahi se ofrecen un
conjunto de “pautas del quehacer tutorial en el pos-
grado” (pag. 92) ante la necesidad de “que regulen la
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préctica de los tutores en programas de posgrado

orientados a la investigacién” (pag. 83). Los niveles

de ejecucién que ahf se sugieren son: “inicial”, que
implica omisiones en el proceso; “en desarrollo”,

“consumado” y “ejemplar” (pag. 93). Estos grados re-

presentan “niveles de ejecucién deseables” (pag. 83)

mediante la estructura conceptual de tablas de espe-

cificaciones en cada fase y que atienden al curriculum
por competencias.

Disefar rdbricas para la redaccién de textos aca-
démicos rebasa los alcances de esta entrega, pero la
presente propuesta intenta cooperar con la descrip-
cién de dos amplios indicadores para evaluar la escri-
tura que se desarrollardn posteriormente en subcom-
ponentes. El discurso del saber es un “conocimiento
codificado bajo la forma de reglas y generalizaciones
de la experiencia” (pag. 86) que durante su proceso
experimenta interferencias motivadas por formas no
estandarizadas en el lenguaje cientifico.

Dos ejes merecen particular atencién como des-
criptores del texto:

a) Cohesion, reglas de uso estandarizado del cédigo. A
nivel enunciado se incluyen la ortografia, la sinta-
xis y el Iéxico.

b) Tipologia, atienden a la naturaleza del texto acadé-
mico: sus criterios de calidad, su organizacién in-
formativa, la continuidad o pérdida de tépico, los
marcadores discursivos y en general, la distribu-
cién de los componentes de una red solidaria.

A su vez, estos dos rubros se ven subdivididos en
modulos que agrupan las variables por analizar. Es-
tas categorfas constituyen el punto de partida para
la descripcién de las categorfas incluidas en la hoja de
error, misma que se desarrolla en los siguientes tér-
minos.

La hoja de error

Es una herramienta en la que se registran los ha-
llazgos del analisis realizado a un texto, ejercicio que
puede ser colectivo o directo tutor-alumno. Los da-
tos se organizan en tres columnas segln se aprecia
en la Tabla 1y su elaboracién seréd responsabilidad
del autor.

Con este recurso, el alumno puede visualizar sus
fallas personales (columna de error) y las alternativas
para mejorar (correccién). En la tercera columna, se
describe la naturaleza del error y se categoriza. Con
este ejercicio se estimula la metacognicién mediante
un uso productivo y controlado del error.
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Tabla 1. Componentes de la hoja de error

Error

Correccién

Clasificacién

Aquf se incluye un fragmento o pala-
bra del texto original en donde se
presenten equivocaciones.

En esta columna se transcribe la ver-
sién modificada del fragmento o pa-
labra que fue objeto de correccién.

Se describe la naturaleza del error y se
justifica el cambio que se ha sugerido.

Fuente. Elaboracién propia.

Las descripciones del error aqui propuestas han
sido trabajadas en talleres de redaccién y, por su-
puesto, son un punto de partida para ser modificados
segln las metas de cada curso. En la tipologia que se
presenta en seguida, el error puede ser:

e De formato o de presentacion. Se refieren al dispositivo
grafico: negritas, cursivas, tamafo de letra, interli-
neado y todo recurso grafémico que genere un va-
lor en el interior del texto, por ejemplo, el uso de
corchetes con puntos suspensivos en el caso de
elidir un segmento en un cita textual |...];

e Ortogrdfico. En donde se incluyen las reglas tradi-
cionales (p. e. uso de ¢/s/z), los signos de pun-
tuacion, los criterios para las mayusculas y to-
das las normas motivadas por la corresponden-
cia entre un grafema (letra) y un fonema (soni-
do). El procesador de palabras suele corregir
una gran parte de estos errores. En la practica,
aquéllos que la maquina no resuelve son los mas
recurrentes;

e Sintdctico. Se revisan las reglas de concordancia de
género y nimero (femenino/masculino, singular-
/plural); aqui se considera el uso de los verbos
conjugados, sobre todo el gerundio; asimismo,
las frases largas y el uso excesivo de y o que;

e Temdticos. En este rubro se atienden los casos de
pérdida de tdpico, organizacion informativa del
texto, ambigiiedad en el tema central, orden de

aparicion de los temas de primer plano y su rela-
cion jerarquica con sus subtemas;

e Argumentativo. Vigila las inconsistencias entre las re-
laciones causa-efecto, anterioridad posterioridad,
afirmacién-negacién, contraste y similitud, asf co-
mo la légica de los enunciados;

e Textuales. Se presentan cuando los componentes del
escrito no coinciden con lo deseable segiin su gé-
nero; por ejemplo, cuando se mezcla el estilo del
ensayo con el articulo de investigacion o se alter-
nan opiniones con muestras objetivas.

e Metodoldgicos. En particular, la inclusién de referen-
cias, citas textuales, la distinciéon entre una cita
directa e indirecta, asi como alinear la redaccién
con los procedimientos que ofrece el paradigma
metodolégico y manejo del aparato critico.

Se ofrecen en la Tabla 2, dos ejemplos reales de
alumnos que elaboraron hojas de error y que confir-
man la aplicacién de una tipologia.

Atender los errores a nivel enunciado —entendido
como unha oracién (simple o compuesta)- es menos
laborioso que resolver un péarrafo completo, ya que
éste incluye bloques con informacién entre dos pun-
tos y aparte que cuentan con una relativa autonomfa
semantica en la red del texto, esto es, se bastan a sf
mismos para proyectar una imagen mental compleja.
En repetidas circunstancias, los alumnos redactan de

Tabla 2. Errores argumentativos y metodolégicos

Error

Correccion

Clasificacién

La obesidad es un problema de
salud publica con gran trascen-
dencia en México.

Respecto al tema de trauma
de créneo, se revisaran de forma
breve algunas definiciones.

La obesidad es un problema de
salud publica; México ocupa el
segundo lugar. Segln cifras,
71% de las mujeres y 67% de los
hombres mayores de 20 afios
padecen sobrepeso y obesidad
(Anaya, 2011).

Respecto al tema de trauma
de craneo, se revisarén tres de-
finiciones a partir de criterios
médicos.

Argumentativo/Metodoldgico
Si nos apoyamos de la magnitud, se debe funda-
mentar con cifras o datos oficiales.

Este requisito es parte de la disciplina procedi-
mental de un planteamiento de problema.

Argumentativo

No deben usarse pronombres indefinidos como
algunas pues son inespecificos y vulneran la efecti-
vidad del mensaje. A la par, evitemos términos
inespecificos de extensién y tiempo (de forma breve).

Fuente: Edna Fabiola Villagrdn Garcia, alumna del programa Maestria en Nutricién Humana y Mario Santillin Dominguez,
alumno de la Maestria en Investigacién Clinica (CUCS/UDG).
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Tabla 3. Correcciones por parrafo

Error

Correccion

Clasificacion

En el siguiente trabajo haremos
un analisis valorativo de textos
basandonos en un anuncio pu-
blicitario, el cual fue tomada del
periédico “EL TREN”.

El analisis seré de forma lin-

En el presente trabajo haremos
un analisis valorativo de textos.
Nos basaremos en un anuncio
publicitario, el cual fue tomado
del periédico El tren (02/02/11).
El anélisis se centrara en lo

Sintdctico: los gerundios son formas no personales
que se sugiere sean cambiadas por verbos con-
jugados (basdndonos —m nos basaremos).

Ortogrdfico: dos ideas necesitan separarse con un
punto y seguido en el mismo sitio del gerundio.

Sintdctico: en este caso, la concordancia de género

giifstico y pragmatico.

linglifstico y pragmatico.

{un anuncio publicitario. . .tomada del periddico}
Metodoldgico/formato/ortogrdfico, agregar fecha, qui-
tar comillas, bajar a mintscula al titulo del pe-
riédico.
Sintdctico, segunda manifestacién de concordancia
(género) (forma lingiiistico y pragmdtico).

Fuente: Marcos Valente Rodriguez Carrillo alumno del programa Licenciatura en Didéctica del Francés como Lengua Extran-

jera (CUCSH/UDG).

primera intencion parrafos inconmensurables que, al
ser analizados, dejan ver en el interior otros tres o
cuatro pérrafos que requieren separarse.

En el siguiente caso se aprecia un conjunto varia-
do de tipos de error en un mismo pérrafo. La lista de
temas en la columna de la clasificacién coincide con
el orden en que se realizaron los cambios.

Maés alla del parrafo se superpone otro nivel de or-
ganizacién: el texto, con sus propias dificultades de
escritura.

La orientacién del tutor es clave para que el estu-
diante identifique sus equivocaciones, a la par de la
revisién conjunta cuando se analiza colectivamente
un texto. La reflexién metalingiiistica sobre la propia
escritura permite cruzar la barrera de la percepcion,
pues los errores personales son invisibles sin un ha-
bito de autocorreccién.

Comentarios finales

Cuando se capitalizan los errores personales se
avanza hacia la autocorreccién. Para demostrar habi-
lidad en la elaboracién de textos de investigacién a lo
largo de un programa académico, es necesario apro-
piarse de un conjunto de conductas lingtiisticas me-
diatizadas para la difusién del conocimiento. Para el
alumno, este proceso se experimenta bajo presion y
en tiempos cortos, por lo que se requieren técnicas
que optimicen los recursos didéacticos.

Un tutor puede decidir entre marcar con letra es-
carlata los yerros de los alumnos, y asi, confirmar su
supremacia intelectual sobre el discipulo; o bien, op-
tar por hacer del error materia de interés en el acom-
pafiamiento hacia la alfabetizacién del experto.

Vivimos en una cultura académica que conjura el
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error e idealiza los procesos de elaboracién de do-
cumentos de investigacion. Este trabajo intentd re-
flexionar sobre la imperfeccion como un fndice mo-
tivador para la autogestion de competencias escri-
tas, pues creemos que es urgente privilegiar la di-
mension artesanal de la escritura en pos de la ina-
plazable versatilidad de los estilos didacticos de la
escritura.
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Resumen

Las asignaturas relacionadas con el método cientifico en las carreras de un centro universitario de la salud
consideran a la APA como referencia para los reportes formales de investigacién. Con esa base se analizaron 128
carteles expuestos en un evento internacional sobre la salud. Los resultados muestran en general un empleo con-
tradictorio de la nominacién del método y una acentuada falta de descripcién de caracteristicas de los partici-
pantes tales como la edad y el sexo. Se sugiere revisar la practica metodoldgica de la investigacidn, su forma de
reporte y su ensefianza en licenciatura.

Descriptores: APA, Método cientifico, Reporte de investigacién, Cartel.

Comments on the Report of the Method in the Health Sciences

Abstract

Undergraduate courses of a health university center consider APA’s criteria as benchmark for the formal re-
search reports. Based on this, 128 posters exposed in an International event, are analyzed. The results generally
show a contradictory use of the nomination of method and a marked lack of description of the participant charac-
teristics such as age and sex. Review the practice of methodological research, its formal report and the education
in undergraduate studies are suggested.
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Introduccién

Las licenciaturas que tradicionalmente se han in-
sertado en el drea de la salud tienen en sus curricula
al menos un curso dirigido a la ensefianza del méto-
do cientifico, mismo que, como muchos otros cono-
cimientos, es retomado como “cosa sabida” en algu-
nas asignaturas posteriores.

Si la ensefianza del método se hace de manera
verbalista el alumno aprende a definir e identificar
los elementos que contiene. En este sentido, un
alumno puede definir qué es una hipdtesis al igual
que puede identificar los participantes, instrumen-
tos, variables, disefio y procedimiento, como parte de
las categorfas que componen el método. En este tipo
de ensefianza se asume que el hecho de poder definir
e identificar los elementos metodoldgicos faculta a la
persona para emplearlos en el momento que requie-
ra hacer una investigacién bajo ese método. Desgra-
ciadamente, esta forma de ensefianza es frecuente y
lleva a las personas a “practicar el método” en forma
simulada ante situaciones que lo requieren. Memori-
zar cudles son los tipos de investigacién no habilita
al estudiante para investigar algo y para que pueda
definir, en consecuencia, a qué tipo de investigacién
pertenece. Mucho menos se le capacita para que una
vez que investigue algo, pueda redactar el reporte for-
mal, en el entendido que existen problemas graves
de redaccién en estudiantes universitarios (Fregoso
Peralta, 2007). La investigacién, como cualquier otra
actividad, requiere de la practica supervisada en to-
das sus fases; no basta aprender las definiciones pa-
ra identificarlas en un examen de opcién mdltiple y
para aprobar el curso mediante este tipo de practica.

Un ejemplo de lo anterior puede observarse en el
trabajo de Romero y Dévila (2000:197) quienes anali-
zaron el efecto de un curso sobre metodologia impar-
tido en un afio académico versus uno impartido en
dos semestres consecutivos. Las autoras concluyen
que la primera opcién es mejor pues “facilita la asi-
milacién y el aprendizaje por parte del alumno, lo
que se traduce en un porcentaje de aprobados mayor
que en el caso en que estos conceptos se imparten en
dos asignaturas”. Como se observa, la preocupaciéon
del estudio es por la aprobacién de la asignatura pe-
ro, dado que no describen ningtn procedimiento es-
pecifico para el aprendizaje de las diferentes habili-
dades metodoldgicas, ello permite suponer que se
trata sélo de una opcién para abatir los indices de re-
probacién.
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Con base en lo anterior, podemos suponer que la
forma de ensefiar, facilita el ejercicio y el aprendizaje
de las habilidades en las que el procedimiento de en-
sefianza se enfoca; si éstas son sélo de tipo intelec-
tual, en la mayor parte de los casos esto posiblemen-
te no serd suficiente para que el alumno transfiera di-
chas habilidades intelectuales a la préactica de la in-
vestigacion con rigor metodoldgico aceptable.

Ademaés de la forma en que se ensefie, otro ele-
mento basico en la interaccion del alumno con el
profesor es el contenido bibliogréfico del curso. Con
el objeto de analizar cuéles son los textos en los que
se basan los cursos sobre metodologfa en el Centro
Universitario de Ciencias de la Salud (CUCS) de la
Universidad de Guadalajara, se consulté el Sistema
Integral de Informacién y Administraciéon Universita-
ria. En él sélo aparecen los programas de cuatro asig-
naturas (Disefio de protocolo de investigacién; Ele-
mentos basicos de metodologfa cientifica; Metodolo-
gfa de la investigacion; y Seminario de investigacion).
La consulta revelé que la ensefianza se apoya en el
uso de los textos de Kerlinger (1988); Herndndez
Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio (1998)
(cuya portada incluye el sello de “best seller”); y Sal-
kind (1998), entre otros. Dichos libros, disponibles en
la biblioteca del CUCS, fueron consultados por los
autores; se concluyd que en ellos se abordan los ele-
mentos propios de la investigacién cuantitativa y
cualitativa ddndosele un lugar preeminente al cono-
cimiento de los tratamientos estadisticos de los da-
tos. Sin embargo, en dicha literatura se privilegia la
perspectiva cuantitativa més que la cualitativa, ade-
més de que en este segundo campo, los avances en
la discusién y las propuestas “interpretativas” se en-
cuentran a una distancia considerable a la posicién
sefialada por esos autores.

Los textos anteriores coinciden en sefialar que, en
general, el método cientifico es el conjunto de activi-
dades mediante el que se puede alcanzar el conoci-
miento objetivo de la realidad. En dicho método ocu-
rren dos momentos observacionales: uno al inicio del
estudio y otro al final del mismo y, dependiendo del ti-
po de estudio, puede o no incluir una fase experimen-
tal que consiste en una intervencién directa en los
participantes. El método supone un nivel de actuacién
empirico, inherente a las actividades que se realizan
durante la investigacién y un nivel conceptual que
proporciona el fundamento tedrico de lo que se reali-
za empiricamente. Como término de las actividades
incluidas en el método se procede al reporte formal.

En este contexto, con respecto a la ensefianza del



método cientifico pueden existir grandes diferencias
entre distintos elementos: lo que el profesor ensefa
y lo que el alumno aprende; si el profesor sigue 0 no
el contenido del programa; si se emplean las referen-
cias bibliogréficas descritas en el programa; vy, final-
mente, si se solicita la redaccién de reportes forma-
les como parte de la evaluacién del curso. Si se re-
quieren dichos reportes, puede abrirse otra gran zan-
ja entre la correspondencia de las actividades realiza-
das y los aspectos formales que requiere la redacciéon
formal del reporte. Sin ignorar los debates existentes
sobre la naturaleza del método (Latour y Feyerabend,
1999); sobre la préctica de la investigacién (Solomon
& Ziman, 1994); y sobre la formacién de identidad de
un cientifico (Hill, 1995); y reconociendo que la dife-
rencia entre la practica investigativa y su reporte for-
mal es muy amplia (Fuller, 2006), ante las politicas
editoriales de las diversas fuentes de publicacién es
recomendable que los reportes se apeguen a una
normatividad y, segtn se sefiala en el caso de los pro-
gramas de las asignaturas consultadas, los reportes
formales deben apegarse a las normas de la Ameri-
can Psychological Association (APA).

Respecto a dichas normas, la versidén més recien-
te de la APA publicada en espafol data de 2010 y en
ella se describe que el método (en singular) por lo ge-
neral se compone de las subsecciones (categorias)
de: a) participantes, b) herramientas (o materiales),
¢) procedimiento y d) disefo, si éste es complejo. En
la obra se indica que estas categorias no son exhaus-
tivas por lo que se aclara que, a juicio propio del in-
vestigador, éste determinara el nimero y tipo de sub-
secciones que se ajusten a las condiciones de su pro-
pio estudio (APA, 2010:13-16). Como ejemplo de las
subsecciones que el investigador puede realizar acor-
de a su investigacion, en la revista Health Psychology,
érgano formal de difusién de la divisién 38 de la APA,
el articulo de Anderson, Hughes & Fuemmeler (2009)
en la seccidn de Método incluye las subsecciones rotu-
ladas de Participantes, Procedimiento, Mediciones y
Andlisis del Plan. Los resultados constituyen una
seccion diferente del método. Otro ejemplo es el ar-
ticulo de Eakin, Bull, Riley, Reeves, McLaughlin and
Gutierrez (2007) que en la seccidén de Método inclu-
yen las categorfas explicitas de Disefio del estudio,
Escenario, Participantes, Reclutamiento, Interven-
cién, Mediciones y describen los Tipos de prueba es-
tadistica que se emplearon, pero no incluyen los re-
sultados obtenidos.

Otro formato importante de difusién, al que no
alude ninguno de los programas de las asignaturas
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consultadas en el campus del CUCS, esté incluido en
el Manual del International Committee of Medical Journal
Editors (ICMJE) que contiene los criterios para la pre-
paracién de escritos remitidos a dictamen de revistas
biomédicas. Los trabajos, de acuerdo con este comi-
té deben contener los siguientes elementos:

Titulo

Resumen y palabras clave

Introduccién

Métodos
Seleccién y descripcién de los participantes
Informacidn técnica
Estadisticos

Resultados

Discusién

Referencias

El ICMJE indica que el texto de los articulos ob-
servacionales y experimentales usual, pero no nece-
sariamente, se divide en las siguientes secciones: In-
troduccién, Métodos, Resultados y Discusién. Esta
estructura denominada IMRYD (IMRAD en inglés), no
es un formato de publicacidon arbitrario, sino maés
bien un reflejo directo del proceso de descubrimien-
to cientifico.

La seccidon de Métodos (en plural) debe incluir sélo
la informacién disponible en el momento en que se
escribid el plan o protocolo para el estudio y el nom-
bre de métodos se refiere a los métodos sefnalados
en el recuadro anterior. Por ello, se describe clara-
mente la seleccién de los participantes de observa-
cién o experimentales (pacientes o animales de labo-
ratorio, incluidos los del grupo control), que incluye
la elegibilidad, los criterios de exclusién y una des-
cripcién de la poblacion fuente. Debido a que no
siempre es clara la importancia de variables tales co-
mo edad y sexo con el objeto de la investigacién, los
autores deben explicar su uso cuando se incluyen en
un reporte del estudio —por ejemplo, por qué se in-
cluyeron sélo los participantes de ciertas edades o
por qué se excluyd a las mujeres. El principio rector
debe ser la claridad acerca de cémo y por qué un es-
tudio se hizo de una manera particular. La descrip-
cion de los métodos estadisticos se efectia con el
detalle suficiente para permitir que un lector conoce-
dor con acceso a los datos originales pueda verificar
los resultados del informe. Finalmente, el mismo ma-
nual agrega que toda la informacién obtenida duran-
te el estudio pertenece a la seccién Resultados.

Como puede observarse, la diferencia central en-
tre los criterios de la APA, que es una asociacién psi-
colégica, y el ICMJE, de naturaleza biomédica, es el
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término de método o métodos. A nuestro juicio, no
se trata sélo de una diferencia terminoldgica sino de
un criterio de inclusividad que emplea la APA, a dife-
rencia del ICMJE. Esto es, si bien existe un método
para la seleccién y descripcién de los participantes,
otro método para la informacién técnica y un método
para el tratamiento estadistico de los datos, dichos
métodos (en plural, que a su vez incluyen diversos
procedimientos) en conjunto conforman el método
cientifico (en singular).

Con base en lo descrito, se puede asumir que el
estudiante del centro universitario aludido, es ex-
puesto durante su formacién a contenidos y practicas
relacionadas con la investigacién y con la redaccién
de reportes formales bajo los criterios de la APA, se-
glin se desprende de los programas de las asignatu-
ras consultadas. Por eso, en el momento en que el
profesor ensefiante y el aprendiz difundan los resul-
tados de una investigacién, se esperaria que los mis-
mos se ajustaran a esta normativa. Sin embargo, pue-
de no ser el caso.

Con el propdsito de indagar cuél es la forma en
que los investigadores de la salud reportan las carac-
teristicas metodoldgicas, durante un evento interna-
cional dedicado a la salud, se procedié de acuerdo al
siguiente método.

Método

Participantes
Se incluyeron los 128 carteles presentados en el
evento mencionado.

Materiales
Se tomd una fotografia de la seccién correspon-
diente al método de cada uno de los carteles.

ARTiCULOS

Procedimiento

Tres jueces independientes clasificaron los ele-
mentos relacionados con: a) participantes; b) herra-
mientas (o materiales); y, ¢) procedimiento, conteni-
dos de manera explicita o implicita en la seccién del
método de cada cartel. Esta clasificacién se basé en
los criterios de la APA ya que ésta fue la fuente sefia-
lada formalmente por los programas de las asignatu-
ras de las escuelas del CUCS.

Sin embargo, cabe agregar que la convocatoria
oficial de dicho evento sefialé de manera explicita
que “el resumen debe incluir obligadamente los si-
guientes apartados: Titulo (mayusculas y con acen-
tos); Autores e Instituciones de adscripcién; Intro-
duccidn; Objetivo; Material y métodos; Resultados;
Conclusiones”. Como puede observarse, la seccién
de “Material y métodos” es diferente a la clasificaciéon
de la ICMJE y de la APA.

Resultados

En primer lugar, la forma en que los autores nomi-
naron la seccién del método, como se muestra en la
Figura 1, incluyd hasta 14 formas diferentes y en tres
carteles se mostraron algunos de sus elementos pero
sin el rétulo respectivo. El rubro mas frecuente fue el
de Material y métodos (66).

En algunos casos, cualquiera que fuera el rubro,
se usé de manera inconsistente en relacién con su
contenido como lo ilustran las siguientes seis trans-
cripciones literales:

(1) MATERIAL Y METODOS: Se aplicé a 78 mujeres
médicas el Cuestionario de desgaste Profesional
Médico en su érea laboral.

(2) MATERIAL Y METODOS: Estudio observacional,
prospectivo, no comparativo.

Frecuencia

Figura 1. Frecuencia de las nomenclaturas otorgadas a la seccion del Método en 128 carteles

Revista de Educacién y Desarrollo, 19. Octubre-diciembre de 2011.

24




(3) MATERIAL Y METODOS: ESTUDIO PROSPECTIVO
LONGITUDINAL METODOLOGIA

(4) METODOLOGIA Y METODOS: Estudio transversal
descriptivo, en 83 personas, de 18-86 afos de
edad. Se utilizaron para valor estado nutricional;
pardmetros antropométricos comparados con ta-
blas de Frisancho (percentil 59); clinicos y dietéti-
cos, los cuales se analizaron en Excel 2003.

(5) MATERIAL Y METODOS: Se trata de un estudio
descriptivo.

Se analizaron los siguientes articulos:

Articulo 1 de la Declaracién Americana de Derechos
Humanos.

Articulo 6.1 del Pacto Internacional De Derechos Civi-
les y Politicos
...y continda con la numeracién-descripcion de 7
articulos mas, emanados de distintas fuentes.

(6) METODOS. Reporte de caso.

En un cartel el rubro de materiales incluyé la si-
guiente informacién:
[Materiales. Se evaluaron 168 pacientes en el servicio

“N” de un hospital...]

Respecto al tipo de estudio, de acuerdo con la cla-
sificacion proporcionada por los autores se observd
una gran diversidad en 72 trabajos y en los 56 restan-
tes no se describié el tipo de estudio realizado. Resal-
ta el hecho de que el estudio clasificado como trans-
versal descriptivo fue el més frecuente (11) pero, so-
bre todo, que 41 estudios fueron clasificados de forma
Unica (f = 1) como se puede observar en la Tabla 1.

En relacién con la edad de los participantes en los
estudios, excluyendo los que se efectuaron mediante
el anélisis de expedientes y los referidos a equipo e
instrumentacion, sélo 27 (23%) de 116 estudios re-
portaron la edad, fluctuando ésta entre recién naci-
dos y personas de 86 afios.

En la Tabla 2 puede observarse que la manera mas
frecuente en que los investigadores se refirieron a los
participantes fue como pacientes y en dos ocasiones
como fémina o femenina (femenina de 31 afios). En
otros casos, se reportaron por su clasificacion etaria
(neonato, adolescente, joven, adulto, anciano, etc.),
profesién u ocupacion (cuidador primario, enfermera,
escolar, médico, personal académico, residente), esta-
do o caracteristica (embarazada, lactante, primigesta,
sospechosa), o no se informé. Sélo dos carteles espe-
cificaron de manera explicita el rubro de participantes.

Excluyendo las investigaciones relativas a expe-
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dientes y equipo, el sexo de los participantes no se

reporté en 91 de las 123 investigaciones (74%).
Finalmente, en la Figura 2 se aprecia que el por-

centaje de las categorfas del método reportadas que

son acordes con la APA (participantes, nimero de és-
tos, variables, instrumentos y disefio), fluctdan alre-
dedor del 50%, con excepcién de las subcategorias de
materiales (32%) y procedimiento (14%). Ademaés, la
tendencia general fue la de reportar los instrumentos

(78%), el material (93%) y el procedimiento (89%) de

manera implicita, esto es, sin sefialamiento del rubro

respectivo. De esta forma, sélo el 12% de los trabajos
hizo explicitas dichas subsecciones.
En el texto correspondiente a la seccién dedicada

al método, las faltas de ortograffa ocurrieron de di-

versas formas.

a) El error més frecuente fue la falta de acentuacién,
sobre todo en los verbos en tiempo pasado. Algu-
nos ejemplos:

[Se realizo un estudio retrospectivo con pacien-
tes... se realizo analisis descriptivo...|

[Se realizo un estudio de corte cualitativo... Den-
tro del instrumento se agrego un apartado. ..
Para su interpretacion se utilizo la corriente fe-
nomenoldgica.|
b) Otras faltas de acentuacién ocurrieron en los ver-
bos en futuro y sobre todo en el término diagndsti-
co como lo ilustran los siguientes ejemplos:
|Se seleccionaran solo a los ancianos que vivan en
unidades habitacionales modernas, de la zona
metropolitana de..., se aplicaran los instru-
mentos...|

|Pacientes que tengan Diagnostico definitivo.. .|

[El grupo de control inclufa pacientes con diagnos-
tico de Enf. por TB con serologfas negativas. . .|

¢) También hubo palabras mal escritas:

[2 hombres pariados por género y edad.. .|

d) O la combinacién de elementos anteriores:

[Se llevo acabo en la consulta externa de reuma-
tologfa del hospital...]

e) Otros errores observados fueron de orden sintécti-
co, por ejemplo, por el por construccién proposi-
cional deficiente, o por el uso de coma en lugar de
punto, lo que dio por resultado el empleo de fra-
ses y oraciones sumamente breves:

[...el mayor hospital publico de tercer nivel... sir-
ve a residentes local del estado de Jalisco.|
[Durante 9 meses en (1267) ingresos, se identifi-

caron... resultados se muestran en medias fre-
cuencias, porcentajes.. .|
[Se formo 2 grupos de 20 pacientes cada uno, a
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Tabla 1. Frecuencia de los tipos de estudio

Tipo de estudio

Frecuencia

Estudio transversal descriptivo

11

Estudio retrospectivo

Estudio transversal

Casos y controles basados en poblacién hospitalaria

Estudio descriptivo

Estudio observacional transversal

Estudio prospectivo longitudinal

Estudio transversal analitico

Se condujo a analisis descriptivo de los datos obtenidos

Anélisis de contenido

Caso-control basado en hospital pareado

Descriptivo transversal y exploratorio

Disefio observacional, comparativo, analitico, transversal

Descriptivo transversal analitico

Descriptivo transversal descriptivo

En forma prospectiva

Ensayo clinico aleatorizado

Ensayo clinico de tipo prospectivo, comparativo y aleatorio

Ensayo no controlado

Estudio cualitativo de tipo pre-post

Estudio de casos y controles retrospectivo, descriptivo y observacional

Estudio de corte cualitativo

Estudio de tipo cuasi-experimental

Estudio de tipo experimental, abierto, longitudinal de asignacién al azar

Estudio descriptivo de una serie de casos

Estudio descriptivo-transversal de corte analitico

Estudio experimental (1ra. fase) y descriptivo (2da. fase)

Estudio longitudinal

Estudio no experimental de tipo transversal

Estudio no experimental, observacional, descriptivo y transversal

Estudio observacional

Estudio observacional descriptivo

Estudio observacional prospectivo no comparativo

Estudio observacional transversal, prospectivo, descriptivo

Estudio observacional, descriptivo, transversal, censal

Estudio piloto de muestra

Estudio prospectivo, observacional, lineal

Estudio retrospectivo descriptivo

Estudio retrospectivo longitudinal

Estudio retrospectivo, observacional y transversal

Estudio transversal comparativo

Estudio transversal con muestra por cuotas

Estudio transversal prospectivo

Estudio transversal retrospectivo

Investigacién de tipo observacional descriptiva

Método biografico

Monitoreo biografico

Monitoreo prospectivo

Reporte de caso

Reporte de dos casos

NPy DY NEDY DY JNEIDY JUEDY JUNDY JURDY NI JUNDY JUEDY JUNDY U JUEDY JUID [UNDY JUNDY JUNDY (DY [NDY NI DY JUNDY UEDY (UIDY JUNDY JUNDY JUNDY JUNDY (NI JUIDY JUNDY JUIN JUEDY U, U, juy juny jum gy jui FNO1 ENG1 § N1 FNS] F O] FNS1 EVe] BN |

Total

-
N

los cuales se les coloco un bloqueo... Al pri-
mero se le aplico... en el segundo se utilizo
Ginicamente ropivacaina...|
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f) Un dltimo aspecto fue el empleo de expresiones
inapropiadas como las siguientes:
[Se condujo a los datos obtenidos anélisis des-



Tabla 2. Nomenclaturas mas frecuentes
empleadas para referirse a los
participantes de los estudios

Paciente(s) 50
Adolescentes (secundaria) 4
Médicos 4
No especificado 4
Sujetos 4

criptivo obteniendo medias, frecuencias y por-
centajes.|

|A estos datos se les obtuvo porcentajes y media
aritmética.|

Fue frecuente el uso de abreviaturas sin indicar su
significado en los carteles analizados. Algunos ejem-
plos de las més de 90 abreviaturas identificadas fue-
ron %PC, %PH, %PT, A54T/T54T, ABRC, ABVD, ACR,
ACR, AINE, AR, ARC, ASA |, ASA | - 11, ATPIII, AU, CFM,
CIE-10, CIFRHS, CVC, DM2, DSM, entre muchas otras.

Discusion y conclusiones

Sobresale el hecho de que en los carteles se em-
plearon hasta 14 formas diferentes para referirse al
método y que las subsecciones de materiales y suje-
tos aparecieron a veces en el mismo nivel tipografico,
aspecto que no corresponde a ninguno de los textos
que se emplean en el CUCS sobre metodologia ni
tampoco al formato de la APA que sélo emplea la ca-
tegorfa de Método (en singular) y sugiere la organiza-
cién de encabezados en niveles que permitan la dis-
tincidon de los elementos que componen el método
(APA, 2010: 130-133).

El estilo implicito de la descripcién, que consistié
en no escribir los rubros de las categorias, puede ex-
plicarse desde dos perspectivas que pueden no ser
excluyentes. En un caso, este estilo pudo ser una li-
mitacion impuesta por la modalidad de cartel ya que
era necesaria la concrecién y evitar los textos largos;
sin embargo, escribir los rubros no esté refiido con
las recomendaciones para escribir un cartel de tipo
académico, como puede observarse, por ejemplo, en
http://www2.napier.ac.uk/getready/writing_presentin-
g/academic_posters.html#graphics. En todo caso, es-
cribir el rubro hace més facil la lectura del cartel so-
bre todo a personas que pueden no tener gran expe-
riencia en la investigacién. Ademds, aunque en un
cartel deben evitarse los textos largos con letra pe-
quefia y darse preferencia a las ilustraciones, en mu-
chos de los 128 casos analizados esto no ocurrié;
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aunque esto amerita un anélisis, escapa al propdsito
central de este escrito sobre el método.

Otra explicacién podemos encontrarla en eviden-
cias que demuestran la diferencia que hay entre cono-
cer y saber, misma que puede identificarse con el con-
traste que existe entre hacer y decir (Rodriguez, 2000).
El hecho que una persona pueda hacer algo no impli-
ca que necesariamente pueda explicar los elementos
que toma en cuenta a fin de hacerlo eficazmente. Por
ejemplo, un nifio puede decir que nueve mdas ocho
son 17. Si se le pregunta por qué se obtiene ese re-
sultado posiblemente su respuesta sea: “porque asf
es, cuando sumas nueve mas ocho te da 17”. Se espe-
ra que el profesor pueda explicarle que ese resultado
se obtiene dado que al seguir un sistema decimal, en
el momento en que al nueve se le agrega una unidad
maés, se convierte en una decena y por tanto quedan
siete unidades. De esta forma, una decena (1) y siete
unidades (7) forman el nimero 17. El nifio conoce la
suma, el profesor ademas de eso, sabe cuales elemen-
tos tiene que atender mientras realiza la adicién. En
el caso especifico que nos ocupa, nos referimos a que
el investigador puede aplicar cuestionarios, manipular
equipos, materiales o sustancias en dosis diferentes;
formar dos o mas grupos de participantes; programar
y registrar observaciones repetidas; aplicar el mismo
tratamiento durante periodos largos observando si
surgen cambios, etc. pero posiblemente no pueda de-
finir las variables, el disefio y el tipo de investigacién
que realizé debido a que aprendid a ejercitar la inves-
tigacidn, pero no a pensar y reportar formalmente c6-
mo la realizd. Este tipo de desempefio tiene semejan-
za con el aprendizaje memoristico del método, que
no capacita al estudiante para investigar ni tampoco
para reflexionar sobre la forma en que lo hace. Lo
mismo puede ocurrir si la realizacion de la investiga-
cién se hace en términos sélo de su ejercicio, sin la
formalizacion de lo que se hace. Este caso no es inu-
sual y puede explicarse desde la psicologfa intercon-
ductual en términos del desarrollo lingtifstico susti-
tutivo no referencial que consiste en la interaccién
entre el individuo y las convenciones del lenguaje
(Varela, 2008), aspecto que en otros campos se cono-
ce como lenguaje simbdlico o metalenguaje.

La clasificacién de los tipos de estudio también
resulté inusual al registrarse 41 formas de manera
Gnica. Aunque existe la posibilidad de que los estu-
dios realmente tengan tal diversidad, en ocasiones la
informacidn vertida no permitié confirmar que el tipo
de estudio realizado haya sido el indicado por los au-
tores, ademads de que el andlisis de los otros elemen-
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Figura 2. Porcentaje de las categorias metodolégicas reportadas en los carteles expuestos

tos metodoldgicos limité tal posibilidad. Los resulta-
dos sugieren que la clasificacion de los estudios se
hizo ad libitum, ademés que se presentaron algunas
inconsistencias entre el rubro de la seccién y su con-
tenido, siendo notoria también la falta de propiedad
ortogréfica y sintactica.

Otro aspecto relevante es el alto porcentaje de los
estudios (77%) que no reportaron la edad de los par-
ticipantes en la investigacién. Esto parece sugerir
que lo importante es el padecimiento per se ya que la
referencia a los participantes en un alto nimero de
trabajos es en su calidad de pacientes sin que se pro-
porcionaran sus edades ni se mencionaran otras ca-
racteristicas de la personas como el sexo, que no se
reporté en el 74% de los trabajos considerados.

En conclusién, el andlisis de los 128 carteles ex-
puestos en un reciente evento internacional en el drea
de las ciencias de la salud, arroja resultados que des-
de nuestra perspectiva deben considerarse para la
practica metodoldgica de la investigacion y su ense-
flanza en la licenciatura. Llama la atenciéon que se se-
fiale a la APA como la fuente de referencia para los cur-
sos y que en el formato de la convocatoria del evento
implicado, se instruyera a los proponentes para que
incluyeran una seccién especifica rotulada como Mate-
rial y Métodos. Es notable que ésta fuera, precisamente,
la nomenclatura més frecuente en la Figura 1, misma
que contraviene los sefialamientos de la APA y que,
ademas, tampoco se apega a los criterios de la ICMJE.

Consideramos que es necesaria una revisién pro-
funda de las formas y criterios bajo los cuales se pre-
tende ensefiar a investigar. Como en otros casos, po-
drfamos concluir que la forma también es contenido.
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Acceso a la permanencia en la educacion
secundaria en estudiantes costarricenses'

IRMA ARGUEDAS-NEGRINI?

P

Resumen

En Costa Rica, el porcentaje de estudiantes que sale del colegio antes de concluir los estudios secundarios es
alto, lo que implica que muchos adolescentes no tienen garantizado el derecho fundamental a la educacién. Al-
gunos de los factores de permanencia que se han identificado son: un adecuado nivel en lecto-escritura, habitos
de estudio y trabajo, experiencias de éxito, relaciones respetuosas, motivacién intrinseca, metas claras y un cli-
ma institucional acogedor y de apoyo. Los factores que promueven la permanencia en la escuela secundaria guar-
dan estrecha con aquéllos que conducen al desarrollo integral, a la preparacién para enfrentar tareas significati-
vas en las diversas etapas del ciclo vital, asf como con los elementos que constituyen las instituciones inclusi-
vas. En este trabajo se plantea que la salida anticipada del colegio no es sélo responsabilidad del estudiantado,
sino que en muchos casos responde a la desigualdad de oportunidades.

Descriptores: Derecho a la educacién, Permanencia en secundaria, Desarrollo integral, Desigualdad de oportu-
nidades.

Access to School Completion in Costa Rican Students

Abstract

In Costa Rica, the percentage of students who do not complete school is high, which leaves many adoles-
cents without their right for an education. Some factors that have been identified as leading to completion are:
adequate level of reading and writing skills, work and study habits, success experiences, respectful relationships,
intrinsic motivation, clear goals and supportive school climate. These factors are related to those that promote
healthy development across the life cycle, and to the characteristics of inclusive schools. This paper discusses
that students do not have all the responsibility for early school leaving because unequal opportunities play an
important role.

Key words: Right to Education, School Completion, Healthy Development, Unequal Opportunities.
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El derecho a la educacién

La educacion es la base de la democracia porque
es un derecho fundamental que permite a las perso-
nas ejercer otros derechos humanos, como los de ac-
ceso a la salud y a adecuadas condiciones econémi-
cas, la libertad, la seguridad y la participacion. El he-
cho de que en Costa Rica un alto porcentaje de estu-
diantes de secundaria no concluya sus estudios, se
ha considerado un problema acuciante y se hacen es-
fuerzos porque las alumnas y los alumnos tengan ga-
rantizado, no sélo el acceso a la educacién, sino tam-
bién a la permanencia hasta la conclusién de sus es-
tudios secundarios. La educacién formal de calidad,
es decir, la que tiene los recursos y ofrece los apoyos
que cada estudiante necesita para estar en igualdad
de condiciones para ejercer su derecho a aprender,
favorece la adquisicién de conocimientos y el desa-
rrollo de habilidades, tanto académicos como socio
afectivos, que aumentan las oportunidades para la
productividad, la integracién social y econémica y la
participacién civica. Concluir la educacién secunda-
ria promueve el sentido de logro y el desarrollo psi-
cosocial individual y colectivo, disminuye la repro-
duccion de desigualdades de una generacién a otray
fortalece vinculos interpersonales que se constituyen
en redes de apoyo (Elias, 2006; OREALC/UNESCO,
2007; Programa Estado de la Nacién, 2008).
Proporcionar las condiciones para la permanen-
cia en el colegio conlleva beneficios en otros ambi-
tos del desarrollo humano sostenible. Los estudios
acerca de los factores que promueven la permanen-
cia en secundaria, han mostrado que estos factores
guardan una estrecha relacién con los que condu-
cen al desarrollo integral y a la preparacién para en-
frentar tareas significativas en las diversas etapas
del ciclo vital, por lo que favorecer la permanencia
es promover el desarrollo pleno. También se da una
relacion entre los factores de permanencia y los ele-
mentos que constituyen las instituciones inclusivas,
lo que implica que si se ha de cumplir con el propdé-
sito de que las medidas a tomar y los recursos que
se destinen en el campo educativo sean para el be-
neficio de todos, se favorece, no sélo la permanen-
cia y las oportunidades para el fortalecimiento, sino
la edificacidn de instituciones realmente inclusivas.
Las instituciones de educacién secundaria aboca-
das a la formacién integral del alumnado parten de
la concepcién del desarrollo como un proceso con-
tinuo a través del cual se satisfacen las necesidades
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de la poblacién adolescente, y en algunos casos
adulta joven, y se le brindan oportunidades para la
participacion, para la formacién ética y para desa-
rrollar competencias, habilidades y vinculos. Quie-
nes por diferentes razones quedan fuera del sistema
educativo, estdn en mayor riesgo de no contar con
las condiciones necesarias para una trayectoria vital
constructiva, plena y con significado (Arguedas vy Ji-
ménez, 2009; Henderson y Milstein, 2003; Maddale-
no, Morello e Infante-Espinola, 2003; Valenciano,
2009).

Factores sociales e institucionales que influyen en
la permanencia

El desarrollo pleno y la permanencia en el siste-
ma educativo, asf como la no continuacién dentro de
éste, no son hechos aislados; son sucesiones de
eventos, procesos o trayectorias, que se construyen a
mediano y largo plazo en los que juegan un papel de-
terminantes individuales y familiares, asi como insti-
tucionales y macro-sociales. En estos procesos pue-
den pesar mas los adecuados rendimientos (en plu-
ral, por ir mas allé de las buenas calificaciones, hacia
la satisfaccion psicoldgica y el bienestar), mas bien
que la acumulacién de fracasos y el malestar. Asimis-
mo, los procesos pueden revertirse; quienes en algiin
momento han quedado en condicién de exclusion,
pueden reinsertarse, o viceversa (Adell, 2006; Audas
y Willms, 2001).

Aunque hay factores personales que conducen a
la descontinuacién de los estudios, el origen est4,
mas que en las personas, en las dindmicas de exclu-
sion, expulsion y repulsion que el propio sistema provoca
en el alumnado, o en una combinacién de las tres. La
exclusién es producto de la desigualdad de oportuni-
dades; la expulsién se da por el efecto acumulativo de
respuestas inadecuadas de las instituciones a las ne-
cesidades afectivas, pedagdgicas y sociales del alum-
nado; por su parte, la repulsion se debe a la percepcion
de los programas y vivencias en las instituciones co-
mo irrelevantes o aburridos. También se ha descrito
otra dindmica, la de desdfiliacion, que se produce cuan-
do una persona decide no regir mas su vida por cier-
tas normas vy, al igual que las otras dinamicas, su
conceptualizacién surge como respuesta a la conno-
tacién moral del concepto de desercidn, que se con-
sidera oculta que el conjunto de factores que condu-
cen a la decisién de dejar de asistir a la institucién
educativa. Estas nuevas concepciones reconocen la
responsabilidad de los estados en el cumplimiento



de una politica social en un perfodo vital (Fernandez,
2009; Garnier, 2008).

Si bien las situaciones de incertidumbre social
pueden afectar a personas de todos los estratos eco-
ndémicos, en el acceso al sistema educativo y su en su
permanencia, resultan mas afectadas las personas
adolescentes de familias con menos recursos. Un
factor macro social es el entorno sociocultural del
centro educativo, especialmente si se acompafia de
condicion de pobreza. En general, los niveles de es-
colarizacién bajan segtn el nivel socioeconémicoy el
clima educativo de las familias; algunas veces la ofer-
ta de oportunidades es desigual, en otras no se cuen-
ta con las condiciones para aprovechar oportunida-
des. La adecuada situacion material de las familias
contribuye con la permanencia vy, a su vez, las dificul-
tades producto de la desigualdad econdémica, los ele-
vados niveles de estrés y la excesiva movilidad geo-
grafica, conducen mas frecuentemente a desconti-
nuar la educacién. Es maés frecuente en familias po-
bres que la educacién deje de ser una prioridad para
un ndimero importante de adolescentes, y se vea el
trabajo, dentro o fuera del hogar, como una alterna-
tiva al estudio. La insuficiencia de recursos y el ingre-
so al mercado laboral antes de concluir los estudios,
tienen efectos acumulativos que dificultan rendi-
mientos adecuados. Hay quienes toman la decision
de no volver al colegio porque consideran que un
afio adicional de educacién no mejora la probabili-
dad de alcanzar una posicién en el mercado de traba-
jo mejor a la que podrian obtener con los estudios
alcanzados hasta el momento (Cordero, 2008; Fer-
nandez, 2009; PREAL, 2003; SITEAL, 2008).

Es importante anotar que las desigualdades de
cualquier tipo dificultan en los estudiantes de los
dos sexos una visualizacién del futuro confiada y op-
timista. La esperanza, en oposicién a la desesperan-
za, y las metas alcanzables, son condiciones necesa-
rias para implicarse en los procesos educativos y pa-
ra lograr rendimientos satisfactorios (Adell, 2006;
OREAL/UNESCO, 2007).

Otros factores que se han identificado como pro-
motores de permanencia

Se han encontrado factores personales, institu-
cionales y familiares que se asocian con la perma-
nencia en el colegio. Dentro de los personales se en-
cuentran la perseverancia, la visién de los errores co-
mo experiencias para un mayor aprendizaje y la cla-
rificacién de metas y propdsitos. Algunos de los fac-
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tores de la institucién educativa son las oportunida-
des para el logro y para la edificacién del sentido de
pertenencia, asfi como el uso de metodologias que
generan interés y destacan la relevancia de los temas
estudiados. Entre los factores familiares estén el tra-
to afectuoso y el estilo educativo inductivo de apoyo.
Se ha encontrado que los factores de permanencia
guardan una relacién inversa con aquellos relaciona-
dos con la salida anticipada del sistema educativo
(Arguedas y Jiménez, 2007). Otros factores identifica-
dos han sido agrupados en las siguientes categorias,
entre las cuales se presenta interaccion (Arguedas y
Jiménez, 2009).

1. Habilidades para el éxito escolar. Dentro de este gru-
po se incluye la importancia de que el estudiantado
cuente con un nivel adecuado de habilidades acadé-
micas bésicas, especialmente en lectoescritura. Tam-
bién son importantes los héabitos de estudio y traba-
jo. Otro de los subfactores resaltados es el apoyo
brindado por el personal docente cuando los alum-
nos presentan dificultades, asf como la actitud del
estudiante ante tales dificultades. Adicionalmente,
se ubica en este grupo el autoconocimiento con res-
pecto a caracteristicas personales, estilos de apren-
dizaje, fortalezas y debilidades.

2. Autoconcepto y autoestima. En este grupo destaca
la importancia de que en los procesos educativos los
estudiantes tengan experiencias de éxito, las cuales
se ven favorecidas por el enfrentamiento de desaffos
razonables, las oportunidades para desarrollar forta-
lezas y compensar dificultades, asf como por un esti-
lo optimista de interpretar errores y fracasos. Un es-
tilo de interpretacidon es optimista cuando permite
visualizar las dificultades como temporales y no per-
manentes y favorece la blisqueda de estrategias para
la mejora.

3. Comunicacién. Un tercer grupo es el relacionado
con las relaciones respetuosas en una comunidad
educativa en la que el alumnado puede contar con
redes de apoyo. Las relaciones interpersonales fun-
cionales, basadas en el respeto y beneficio mutuos,
son las que més favorecen la permanencia y el desa-
rrollo saludable en general. Contar con apoyos en di-
ferentes dmbitos, de acuerdo con las necesidades
presentadas (econdmicas, sociales, académicas, fa-
miliares) se menciona repetidamente como uno de
los factores que promueven la permanencia en el co-
legio y previenen la salida anticipada.
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4. Manejo del estrés. Los subfactores relacionados
con el manejo del estrés constituyen el cuarto grupo.
Aqui se encuentran las medidas para prevenirlo por
medio de una adecuada organizacién, el realizar las
diferentes actividades escolares por motivacién in-
trinseca y no por presiones externas y el poder deter-
minar cudndo es necesario buscar ayuda y tener ac-
ceso a ella.

5. Aspectos que estdn bajo el control del estudiante. Aqui
se ubica la influencia de la clarificacién de metas,
asf como la capacidad para posponer la gratifica-
cién. Reviste una gran importancia para la perma-
nencia en la educacién secundaria el hecho de que
alumnas y alumnos clarifiquen metas como parte de
la elaboracion de proyectos de vida significativos, ya
que esto representa una gufa para la accién y ci-
mienta la esperanza, elemento de la estructura vital
de las personas.

6. Acciones de personas adultas. Hay tres subfactores
en este grupo: las relaciones positivas entre adoles-
centes y personas adultas, el equilibrio entre los
apoyos brindados y las exigencias y la aplicacién de
una disciplina que represente un estimulo para el
aprendizaje de conductas apropiadas. Las relaciones
con personas adultas caracterizadas por el apoyo y el
afecto, junto con exigencia y estructura, favorecen el
desarrollo en general y la permanencia en particular;
de igual forma influyen los métodos disciplinarios
consistentes pero no severos, que parten de un reco-
nocimiento de fortalezas y un balance entre las nece-
sidades individuales y las colectivas.

7. Caracteristicas de la institucion. El séptimo grupo es
el relacionado con el clima escolar y las caracteristi-
cas institucionales. Una de las caracteristicas més
importantes es la calidad académica del colegio.
Tanto estudiantes, como docentes y familiares consi-
deran que una institucién con altos estandares aca-
démicos y con personal calificado a quien se le brin-
da oportunidades para su desarrollo profesional, fa-
vorece el aprendizaje y el bienestar del estudiantado.
La formacién integral, més alla de lo estrictamente
académico, es uno de los factores para la permanen-
cia, la satisfaccién y el desarrollo saludable. Aquf se
ubica también el sentido de pertenencia, ese vinculo
afectivo con la comunidad educativa que aumenta
las expectativas de logro y la disposicién a seguir las
normas de la institucion.

Revista de Educacién y Desarrollo, 19. Octubre-diciembre de 2011.

ARTiCULOS

32

Mayor equidad en el acceso a la permanencia en
la educacion secundaria

Las instituciones que favorecen el desarrollo inte-
gral, en contextos seguros y de apoyo, en los que hay
respuesta a las necesidades y particularidades del
estudiantado, promueven la permanencia, la inclu-
sién y el desarrollo en general. Una mayor equidad
en cuanto al acceso a instituciones que cumplan con
tales caracterfsticas es la condicién principal para fa-
vorecer la permanencia de estudiantes en la educa-
cién secundaria hasta la conclusién de sus estudios.
Para la promocién de la permanencia en la educa-
cién secundaria, es recomendable que para la totali-
dad de estudiantes se brinde acceso a:

1. Oportunidades para mantener rendimientos satis-
factorios y para desarrollar capacidades de proce-
samiento mental que favorecen la iniciativa, la la-
boriosidad y la propia confianza. Los aspectos
motivacionales son un elemento de importancia;
la motivacién aumenta cuando el grado de difi-
cultad de los retos y tareas asignadas es tal que
incita a intentarlos, pero no es tan alto como pa-
ra provocar desanimo. Durante la vida escolar, se
requieren més experiencias de logro que de fraca-
so en las diferentes actividades que se empren-
den. Un nivel de fracaso muy alto provoca una in-
disposicion al esfuerzo, al igual que el éxito facil
en tareas triviales. El estudio se asume con segu-
ridad y compromiso cuando al alumnado se le
ofrece la combinacién ideal de expectativa de tra-
bajo de calidad acompafiada de apoyo y supervi-
sién. También es importante que las estrategias
de ensefianza utilizadas por el personal docente
generen aprendizajes significativos y destaquen
la relevancia de los temas tratados para las vidas
presentes y futuras del alumnado. Es necesario
tener en cuenta que esto es més dificil de lograr
si las alumnas y los alumnos acarrean déficits pe-
dagdgicos y de origen sociocultural (Bixio, 2005;
Castrillo, Ferndndez y Ordéiiez, 1998; Ferndndez,
2009; Richards, 2006).

2. Relaciones interpersonales basadas en el respeto
entre docentes, y entre docentes y estudiantes.
Quienes disfrutan de relaciones respetuosas y de
afecto y tienen un sentido de pertenencia a su
institucion, ven favorecidos sus logros, su dispo-
sicién para la participaciéon y su permanencia. Por
el contrario, la desconexién, el aislamiento y la
percepcién de trato irrespetuoso, conducen al au-
sentismo y a crecientes dificultades académicas,



es decir, a la repulsién, la exclusién, la expulsion
y la desafiliacion. La percepcién de inseguridad o
violencia limita la progresién en el proceso edu-
cativo, por negar el sentido del propio valor y la
dignidad en la alteridad (Fernandez, 2009; SI-
TEAL, 2008).

3. Los apoyos necesarios para evitar riesgos excesi-
vos, desarrollar capacidades sociales y enfrentar
adversidades. Esto les ayudaré no sélo en el pro-
ceso de aprendizaje sino a lo largo de toda la vi-
da. Los jovenes requieren oportunidades para
aprender a aceptar la responsabilidad por los
propios comportamientos, para desarrollar do-
minio académico y social, para trabajar en equi-
po y ayudar a las demés personas, para sentirse
parte de la comunidad escolar y para resolver
problemas. Lo anterior es mas efectivo en un
contexto caracterizado por el respeto, la acepta-
cién de opiniones y sentimientos, la compren-
sién, los limites razonables y una normativa que
favorezca la adopcién de conductas constructi-
vas, la reflexién y la bisqueda de alternativas, as-
pectos congruentes con lo que se ha denomina-
do disciplina inductiva. La disciplina inductiva, al
proporcionar consistencia en las normas y una
direccién clara, es fuente de seguridad, estabili-
dad intrapersonal y percepcion de capacidad, to-
do lo cual favorece la permanencia y el desarro-
llo saludable durante la adolescencia (Paphézy,
20006; Rabazo, 1999).

4. Un clima educativo acogedor, que favorece el desa-
rrollo integral al brindar condiciones para el desa-
rrollo de habilidades y la satisfaccién de necesi-
dades académicas, vocacionales, personal-socia-
les y para la participacion significativa. Un am-
biente edificador favorece la esperanza que es ne-
cesaria para implicarse en el proceso educativo.
Para permanecer en el colegio, los estudiantes re-
quieren una educacién de calidad, que va més
alla de lo académico hacia la construccion perma-
nente de la solidaridad, la generosidad, la res-
ponsabilidad con el ambiente, la asuncién de la
diversidad y la valoracién de los diversos ambitos
del desarrollo humano (Adell, 2006; Ochaita y Es-
pinosa, 2004).
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El tema ambiental y la educacion ambiental en las
universidades: algunos indicadores y reflexiones
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Resumen

Este trabajo pretende plantear un panorama de las diferentes formas con las que las universidades pretenden
abordar y tratar la problemaética ambiental a través de esfuerzos como materias opcionales, posgrados e investi-
gacidn y planes de gestidon ambiental institucional. Al plantear un breve contexto tedrico previo queda la pregun-
ta, de si estos esfuerzos resultan suficientes. Por lo tanto el trabajo abre una serie de perspectivas investigativas
necesarias sobre educacién ambiental en las universidades.

Descriptores: Educacion ambiental superior, Posgrados ambientales, Gestidén ambiental institucional, Investiga-
cién ambiental.

The Environmental Issue and the Environmental Education
in Universities: Some Indicators and Reflections

Abstract

This paper wants to show some different forms of how universities pretend to aboard and treat the environ-
mental problems as through optional courses, postgraduate programs and investigation and plans of institutio-
nal environmental management. After a brief theoretical context, remains the question if this efforts are enough.
Therefore this paper opens a series of perspectives which are important to investigate about environmental edu-
cation in universities.
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Reflexiones previas

En las universidades de Colombia (pero también
a escala latinoamericana) existen cada vez mas ini-
ciativas en torno al tema ambiental, lo cual resulta
satisfactorio, considerando que Colombia ha sido
anfitrién de las 5 reuniones latinoamericanas sobre
Universidad y Medio ambiente, desde 1985. Es decir,
llevamos 25 afios de esfuerzos y vale la pena ahora,
realizar un breve analisis del panorama que se nos
ofrece.

La linea de argumentacién que plantea este arti-
culo' sefiala primero los cambios sustanciales que se
estdn presentando en las universidades, con sus
nuevos retos y dificultades. Luego, para comprender
a qué concepcion de ambiente responden las dife-
rentes iniciativas, se plantean tres categorias de am-
biente, con el fin de que estas sirvan para revisar cin-
co indicadores y qué tanto y cdmo ha podido pene-
trar el tema ambiental los baluartes de la universi-
dad. Ello, para demostrar que, a pesar de los avan-
ces, alin queda mucho por trabajar y mejorar para
que las universidades tengan egresados de todas las
disciplinas capaces de entender y manejar los pro-
blemas ambientales, considerados como uno de los
mayores retos en este siglo.

La universidad como institucién tiene una finali-
dad especifica dentro de una sociedad asf como un
reconocimiento y una legitimidad para lo cual re-
quiere de autonomfia (Freitag, 2004). La universidad
tiene una responsabilidad y una obligacién frente a
la sociedad y, por ende, debe obrar en torno a estos
fines. Esta responsabilidad consiste, por un lado, en
posibilitar, construir y desarrollar un conocimiento
innovador y reflexivo para el manejo y la solucién de
problemas sociales y, por otro, ofrecer una formacién
integral, capaz de fomentar e incentivar una inteli-
gencia critica/reflexiva y una conciencia ética, para
abordar y afrontar los problemas y retos complejos y
multiples de las sociedades actuales. Es en este con-
texto que se plantea la necesidad e importancia de la
educacién ambiental.

Actualmente ya no existe duda que el conoci-
miento ha adquirido un papel y lugar estratégico y la
universidad es atn la principal institucién encargada
de producirlo, desarrollarlo, fortalecerlo y transmitir-
lo. Prueba de ello se refleja, ya sea en su mercantili-
zacion (patentes, derechos de autor), su importancia
estratégica en la produccion industrial de punta o en
la geopolitica del saber (ver p. ej. Mignolo, 2001). En
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relacién con la problemética ambiental, y por ende,
con la educacién ambiental, el conocimiento tam-
bién ocupa un lugar importante, si no es que funda-
mental y estratégico. Si se considera que el problema
ambiental no es un problema que se pueda abordar
solamente de manera instrumental y puntual, sino
que resulta ser otra expresién mas de una crisis civi-
lizatoria, el conocimiento resulta central.

¢Desde donde pensar lo ambiental?

Hablar sobre el problema ambiental como la ex-
presion de una crisis civilizatoria, en vez de una pro-
blemética ambiental especifica (p. ej. contaminacién
de un rio, deforestacion, desertificacion, etc.) permi-
te ampliar la perspectiva de su abordaje y compren-
sion. Pensar la problemética ambiental en términos
de una crisis civilizatoria obliga a pensar de manera
compleja, interrelacionada y mas profunda que sim-
plemente de manera puntal, instrumental o geren-
cial. Y es aquf donde entra la importancia del cono-
cimiento y, por ende, la responsabilidad que adquie-
ren las universidades.

Una civilizacién se construye sobre una cosmovi-
sién especifica que determina sus formas de pensar
y construir conocimiento, con el cual estructura y or-
ganiza su sociedad, como también determina las for-
mas de apropiacién de su entorno natural. Pero, cla-
ro estd, que esto no sucede de manera lineal, univo-
ca, sino de manera interdeterminada y compleja. Ma-
turana y Varela (1998), parten del conocimiento co-
mo forma de adaptacién al medio, y Angel Maya
(1996 y 2002), plantea la plataforma instrumental de
adaptaciéon al medio; ellos demuestran claramente
cémo las diferentes formas de conocer determinan
las maneras especificas de adaptacién y apropiacion
del entorno natural del ser humano. En la sociedad
occidental actual, a la cual también pertenecen gran-
des partes de América Latina (méas mal que bien), la
cosmovision judeocristiana-moderna es la predomi-
nante. Se trata de un conocimiento que cosifica y ob-
jetiviza al mundo (tanto a los seres humanos como a
la naturaleza) para poderlo cuantificar, medir, prede-
cir, planificar y controlar. Es un conocimiento domi-
nado por el logos que posibilita la predominancia de
una racionalidad economicista e instrumental, invisi-
bilizando asf la complejidad y las emergencias del
mundo. Se trata de un conocimiento que identifica la
verdad cientifica con la utilidad (econémica), la cual
se termina materializando en la sociedad industrial-
capitalista (ver Leff, 1998, 2001, 2004, y Berman



2001). La naturaleza y la vida fueron dejadas al mar-
gen en esta forma especifica de conocer.

Con esta linea de argumentacién se plantean
ahora brevemente tres categorias de ambiente (ver
Eschenhagen 2007b). La primera categoria es el am-
biente como objeto. Aqui la base epistemoldgica es
el positivismo, marcada por la escisién sujeto-obje-
to, donde el problema ambiental se identifica con un
objeto especifico que debe ser identificado, cuantifi-
cado y transformado. La segunda categoria es el am-
biente como sistema, cuya base epistemoldgica es la
teorfa de sistemas (de un positivismo mas sofistica-
do), en la cual el problema ambiental es abordado
desde multiples angulos, al tener claro que el proble-
ma hace parte de una diversidad de sistemas que es-
tan interrelacionados (social, cultural, econémico,
ecosistémico, politico, etc.). Y finalmente la catego-
rfa de ambiente como critica a la visién dominante.
Esta categoria parte de una perspectiva de la com-
plejidad ambiental, es decir, comprende que el pro-
blema ambiental es una expresién de la crisis civili-
zatoria, que consiste en unas formas de pensar y co-
nocer con las cuales las sociedades occidentales se
han apropiado de su entorno natural, de manera in-
sustentable. Por lo tanto, desde esta concepcidn re-
sulta indispensable partir de un pensamiento com-
plejo y de una racionalidad ambiental (segin Leff,
2004), acompafados por el pensamiento/filosoffa
ambiental y cuestionar las bases epistemoldgicas
que posibilitan la explotacién y destrucciéon de los
ecosistemas, como forma dominante de apropiacién
del entorno. En esta ultima categorfa resulta indis-
pensable la interdisciplinariedad, entendida como la
construccién conjunta de un nuevo objeto de cono-
cimiento, y es la categorfa de ambiente como critica
a la visién dominante que se desprende la preocupa-
cién en torno a la educacién ambiental y la construc-
cién de conocimiento que se realiza en las universi-
dades (Eschenhagen, 2009).

¢Como analizar el tema ambiental en la Univer-
sidad?

Analizar el tema ambiental en las universidades
se puede hacer desde diferentes perspectivas y nive-
les. Efectivamente, el tema se toca en las universida-
des con mayor frecuencia. Aqui propongo cinco an-
gulos diferentes, desde los cuales es posible medir y
observar los esfuerzos realizados por las universida-
des para abordar el tema ambiental: desde las mate-
rias ambientales que se ofrecen en las diferentes ca-
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rreras; desde el aumento vertiginoso en los dltimos
afios de la oferta de especializaciones, maestrias y
doctorados ambientales; desde la revision de las
producciones de conocimientos de los estudiantes
en las tesis; desde los grupos de investigacién que se
dedican al tema ambiental; y, finalmente, desde las
medidas de gestién ambiental que tome la universi-
dad como institucién. En este espacio apenas sera
posible dar una primera aproximacién a estas pers-
pectivas, que aln son escasas, ya que cada una me-
rece una investigacién propia.

Desde las materias ambientales

Se puede decir, con una cierta generalidad y sin
grandes méargenes de equivocaciéon, que en las més
diversas carreras existen esfuerzos multiples e indivi-
duales de profesores por ofrecer una que otra mate-
ria/seminario optativo en torno a temas ambientales,
a rafz de sus propias inquietudes. Estas materias,
muchas veces marginales, resultan ser intersticios
importantes para dejar fraguar el tema ambiental y
para sembrar las inquietudes ambientales en las
mentes. Haber logrado esto espacios es ya un logro
importante, puesto que el abordaje transversal e in-
terdisciplinario, como serfa lo deseable desde la teo-
rfa, en la practica cotidiana de la docencia y las es-
tructuras curriculares adn es un reto dificil (Eschen-
hagen, 2009). Y son pocas las universidades que han
decido, como politica institucional, poner materias
ambientales de manera obligatoria para todas las ca-
rreras. Aqui cabe plantear la discusion de si materias
adicionales, optativas, son suficientes para captar la
problematica ambiental, pues segin una serie de au-
tores esto es claramente insuficiente (de Alba, Sauvé,
Novo, etc.). Las consecuencias de estas dificultades
se pueden observar si, por ejemplo, se realiza en un
grupo de maestria, con profesionales provenientes
de las més diversas carreras una pequefla encuesta
de cuantos han visto materias ambientales en su for-
macion. El resultado es generalmente muy magro v,
por ende, los conocimientos en torno a problemas
ambientales resultan ser bastante deficientes.’

Desde los posgrados

Desde la perspectiva de la oferta de posgrados
ambientales, el panorama es més interesante, ya que
efectivamente se observa un aumento exponencial
de esta oferta, tanto en Colombia como en otros pai-
ses latinoamericanos. Este aumento se puede rela-
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cionar con varios factores. Primero, se puede demos-
trar una relacién entre las cumbres ambientales in-
ternacionales (Estocolmo 1972, Rio 1992, Johannes-
burgo 2002) y el aumento de ofertas de posgrados
(ver Eschenhagen, 2007a). Segundo, el hecho que las
universidades se vean cada vez més obligadas a fun-
cionar como empresas, con sus respectivas exigen-
cias de eficiencia y lucro, y menos investigativas
(aunque claro estd que esto también se esta exigien-
do para ser acreditadas), en este contexto, la mercan-
tilizacion del tema ambiental se ha prestado de ma-
nera muy adecuada. Y tercero, las legislaciones na-
cionales (ya sean el resultado de presiones interna-
cionales o nacionales) estan exigiendo cada vez més
la presencia de profesionales especializados en te-
mas ambientales en las mas diversas areas, sean de
gobierno o productivas. Sin embargo, con este pano-
rama no resulta facil garantizar una cierta calidad de
las ofertas, por lo cual se requeririan estudios de
ellas y de su calidad. Por ejemplo: ¢qué tan interdis-
ciplinarias son las ofertas para comprender la com-
plejidad ambiental? ;Cémo se estan involucrando
las ciencias sociales en estas ofertas? Por lo que pu-
de revisar en mi tesis doctoral las ciencias sociales
participan con menos de una tercera parte en esta
oferta (ver Eschenhagen, 2009).

Desde la re-produccién de conocimiento de los
estudiantes (tesis)

Se supondria también que si desde 1985 con el
primer seminario latinoamericano sobre Universidad
y Medio ambiente (realizado en Bogotd) se esta exi-
giendo y promoviendo la educacién ambiental en las
universidades y que ademas existen inquietudes am-
bientales claramente identificables en las politicas
internacionales, nacionales y econémicas que se re-
flejan en las diversas agendas politicas, estas exigen-
cias e inquietudes se deberfan reflejar en las reflexio-
nes tratadas, por ejemplo, en maestrias de las cien-
cias sociales especialmente las de ciencias politicas,
economfa y relaciones internacionales. En un ejerci-
cio monogréafico (Mendieta, 2009), se revisaron 976
tesis de maestrias de 4 universidades y 5 programas
de las disciplinas mencionadas en Bogotd, entre
1992 y 2009. Se encontraron solamente 18 tesis que
explicitamente, desde su titulo, se dedican a proble-
mas ambientales, es decir menos del 2%. Este resul-
tado me parece un indicador interesante y preocu-
pante a la vez. Interesante, ya que demuestra que el
tema ambiental no ha logrado penetrar en estas dis-
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ciplinas de las ciencias sociales.? Preocupante, pues
se estan formando especialistas en areas tan claves
como la economia, las ciencias politicas y las relacio-
nes internacionales, es decir futuros asesores o to-
madores de decisiones, que no son capaces de con-
siderar dentro de su perspectiva la dimensién am-
biental y por ende las implicaciones ambientales de
sus futuras decisiones. Por tanto, otro aspecto por
analizar desde esta perspectiva, serfa primero, revi-
sar con mas detenimiento las tesis de maestrias
mencionadas y su acercamiento a los temas ambien-
tales; y segundo, revisar las tesis elaboradas en los
diferentes posgrados ambientales, con preguntas co-
mo ¢qué problemas ambientales son abordados u ol-
vidados? o ¢qué enfoque se privilegia (p. ej. instru-
mental, analitico o descriptivo)?

Desde grupos de investigacion de universidades

Si se observan ahora los proyectos de investiga-
cién en las universidades colombianas, inscritas en
el Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnolo-
gfa e Innovacién (COLCIENCIAS)* llama la atencién
que Unicamente 119 de los 3783 proyectos se dedi-
can explicitamente en su titulo al tema ambiental, de
los cuales solamente 29 se pueden identificar como
procedentes de las ciencias sociales.’ Estas cifras
responden apenas a una primera revisién de los pro-
yectos, que por supuesto ameritarfa una investiga-
cién més detenida y sistematica, es decir, revisar, por
ejemplo, el concepto de ambiente que se maneja, su
nivel de interdisciplinariedad, el nivel y tipo de cono-
cimiento producido (analitico, instrumental, descrip-
tivo, histérico), etc. Sin embargo ya se expresa una
tendencia: el tema ambiental esta subrepresentado
en las investigaciones universitarias.

También resulta interesante observar, segin los
datos que se pueden obtener en COLCIENCIAS, que
solamente existen 5 grupos dedicados expresamente
a la educacién ambiental de los cuales; sin embargo,
ninguno realmente tiene una trayectoria univoca y
clara sobre educacién ambiental como tal, ademés
se dedican més a la educacién primaria o comunita-
ria y no a la educacién ambiental superior. La mayo-
rfa de lineas denominadas educacién ambiental apa-
recen como un aspecto adicional de los mas diversos
grupos de investigacidon, como un aspecto necesario
para complementar su propuesta investigativa espe-
cifica. Y ni hablar de investigacién sobre educacién
ambiental (v. gr. en las universidades), aspecto al pa-
recer inexistente. Definitivamente, estas inquietudes



ameritan una investigacion mas sistematica y de pro-
fundizacion para despejar una serie de dudas, como
por ejemplo, ¢cudnto se esté investigando en y sobre
educacién ambiental superior/universitaria? ¢Qué
aspectos se tienen en cuenta al tratar la educacion
ambiental superior? ¢Qué falta por investigar? ¢Qué
conocimiento ambiental se estd produciendo y con
qué fines?

Desde la gestion ambiental de la Universidad co-
mo institucion

Otra es la perspectiva de la gestién ambiental co-
mo una politica institucional, que fue el tema central
del congreso de Universidad y Ambiente, realizado
en Bogota en 2007 (Memorias, 2007). Esta tendencia
gerencial se puede observar casi a nivel mundial. Lo
que se advierte es que muchas universidades que se
han sumado a estos esfuerzos de gestién ambiental
se adhieren a las normas ISO-14.000 y retoman la
Agenda 21. Sdenz realiza un anélisis muy interesante
en torno a las 14 experiencias que se presentaron en
el seminario del 2007 (Saenz, 2007). En este anélisis
presenta los diferentes aspectos de la gestién am-
biental en las universidades. Lo que interesa aquf es
la atencidn que se presta, para un abordaje integral,
a la educacién ambiental en el marco de la gestion
ambiental. Resulta que solamente dos de las 14 ex-
periencias mencionan de manera explicita en sus li-
neas y campos de accién a la educaciéon ambiental y
solamente dos sefialan la importancia de fomentar la
investigacién en el campo ambiental. El resto de las
propuestas se centra estrictamente en las normas es-
tablecidas por la ISO o los puntos de la Agenda 21.
Esto refleja una perspectiva muy instrumentalista del
asunto ambiental y la poca importancia que se le
concede a la educacién ambiental, que deberfa ser
un aspecto central de una institucién educativa.

Desde otras perspectivas

Finalmente, vale la pena mencionar, también en
el contexto colombiano, la politica de educacién am-
biental gubernamental expedida en el afio 2002 (Po-
litica SINA, 2002). Este documento presenta un pa-
norama de la universidad, la formacién y la educa-
cién ambiental bastante acertada, sefialando las
grandes debilidades existentes, por ejemplo,

La prevalencia de un sistema disciplinario de for-

macién, la existencia de curriculos inflexibles y

cerrados, en torno a los saberes especificos de las
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disciplinas; la descontextualizacion de la forma-
ciéon cientifica y tecnoldgica, la atomizacién de la
formacién humanistica y el aislamiento, que des-
de la ensefianza universitaria se propicia, con res-
pecto a lecturas de los contextos socio culturales,
como medio de significar el conocimiento y de re-
significar la realidad, han impedido que los es-
fuerzos por trabajar la problematica ambiental, a
través de procesos y desde una vision integral,
hayan permeado al sistema universitario y hayan
generado, como en algunas oportunidades se ha-
bia esperado, corrientes de pensamiento capaces
de influir en el cambio de mentalidad requerida
para la comprensién, no sélo de la problemética
ambiental sino del papel de la universidad, en la
bisqueda de soluciones alternativas para la crisis
ambiental (Politica SINA, 2002, 28).

Estos problemas claramente expuestos persisten,
sin mayores modificaciones, desde entonces. Ade-
mas en las recomendaciones del documento se sefia-
la que para que

las universidades contribuyan a la consecucién

de los objetivos de la Educacién Ambiental, es

necesario adelantar un programa que incluya los
siguientes componentes: Formacién, actualiza-
cién y perfeccionamiento de docentes. Formacion
de otros agentes educativos ambientales (del sec-
tor gubernamental, no gubernamental, producti-
vo, periodistas, publicistas y comunicadores en
general). Fomento e impulso a programas y pro-
yectos de investigacién en Educacién Ambiental.

Con el fin de participar en la construccién teérica

y en la consolidacién de paradigmas que permi-

tan orientar procesos de cambio de mentalidad,

en el marco de la relacién: ciencia, tecnologia y

sociedad. Igualmente la investigacién en Educa-

cién Ambiental debe contribuir a clarificar las es-

trategias pedagdgicas y didacticas convenientes a

su concepcion y a sus necesidades de proyeccién

(Politicas SINA, 2002, 57).

Siete afios después, esto, por lo visto, alin no se
ha podido poner en practica de manera contundente
y amplia, ya que, por ejemplo, no existen grupos de
investigacion consolidados que traten de manera
sistematica la educacién ambiental en las universi-
dades.

Un dltimo ejemplo para demostrar la orfandad en
que se encuentra la educaciéon ambiental en el &mbi-
to de las universidades, proviene del sexto Congreso
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Iberoamericano de Educacién Ambiental® que tuvo
lugar a mediados de septiembre del 2009 en Argenti-
na. Se trata de un congreso bastante grande, que
contd con 36 mesas tematicas y més de 3000 asisten-
tes de toda América Latina. De éstas, solamente 3
trataron sobre la educacién ambiental superior, la
mesa 11 con el tema Programas de Formacién Continua:
Posgrados y Postitulos en Educacion Ambiental; la mesa 23
con el tema Formacion Docente en Educacion Ambiental en
los Niveles Terciario y Universitaria; y la mesa 33 con el te-
ma Experiencias de Educacion Ambiental en dmbitos univer-
sitarios. En el caso concreto de la mesa 23 se presen-
taron 46 ponencias, de las cuales apenas seis se ocu-
paron directamente de la educacién ambiental en las
universidades, el resto de las ponencias se dedicaron
a la capacitacién terciaria (informal).” En el caso de la
mesa 11 llamé la atencién que la mayoria de los tra-
bajos presentados, giraron en torno a proyectos am-
bientales realizados por diferentes facultades en co-
munidades aledafias y casi no hubo reflexiones, por
ejemplo, sobre contenidos y/o problemas de los pro-
gramas en educacién ambiental en la propia univer-
sidad. Es decir, la educacién ambiental en las univer-
sidades sigue siendo un tema espinoso y poco trata-
do y por ende requiere atin de mucha dedicacién y
reflexién.

Algunas reflexiones para seguir

Este panorama muestra que las iniciativas para
abordar el tema ambiental en las universidades son
multiples y de diversa indole, las cuales ademaés se
encuentran en diferentes niveles ya que no es lo
mismo la gestion ambiental de una instituciéon que
la investigacién en temas ambientales. Especial-
mente si se consideran las tres categorias de am-
biente, se presenta la pregunta de cuél de los cinco
abordajes planteados aporta y responde a las res-
ponsabilidades que tiene la universidad frente a la
sociedad y de qué manera lo hace, es decir, su obli-
gacién de ofrecer una formacioén integral y critica,
asi como desarrollar y posibilitar un conocimiento
innovador y reflexivo, tépicos ambos con el fin de
entender y responder a los problemas complejos so-
cioambientales.

Los primeros resultados tentativos aqui presen-
tados, requieren sin duda de una sistematizacién y
profundizacién mayores; sin embargo, logran sefialar
y demostrar las dificultades y necesidades de la edu-
cacioén ambiental superior. En muchos pafses lati-
noamericanos se reconocen los esfuerzos pero se ca-
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rece de evaluaciones sistemaéticas de éstas, tanto
cuantitativas como cualitativas.® Se requieren traba-
jos tedricos que profundicen y evidencien en qué
consistirfa una educacién ambiental en la universi-
dad y cuéles serfan los caminos para ponerla en
practica.
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Notas

1 Este articulo fue realizado desde el IESCO, Universidad
Central, Bogotéd, www.pensamientoambiental.de

2 Este ejercicio lo vengo realizando como docente hace va-
rios semestres con grupos de maestria, y puedo decir
que de un promedio de 20 estudiantes apenas 2-4 to-
maron materias ambientales durante su carrera. (E in-
vito a realizar el mismo ejercicio pequefio, para darse
una idea de la situacién.)

3 Sin desconocer los avances importantes en la ecologia
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politica (ver p. ej. Héctor Alimonda), en economia eco-
l6gica (ver p. ej. Joan Martinez Alier), en sociologia am-
biental (ver p. ej. a Riley Dunlap et. al.), en historia am-
biental (ver. p. ej. Guillermo Castro, Steffania Gallini),
pero son avances marginales dentro de sus propias dis-
ciplinas.

4 Para la presente revisién general de los grupos de inves-
tigacién se buscd por las palabras claves de ambiente y
ambiental en el titulo de la investigacién, lo cual se con-
sulté en la siguiente péagina de COLCIENCIAS: http-
://200.25.59.34:8083/ciencia-war/index.jsp (consultado
18.07.2009). Aqui es de especificar que una nueva con-
sulta para volver a revisar y ampliar los datos ha sido
imposible, por fallas en el servidor de COLCIENCIAS.

5 Por supuesto existen también muchas investigaciones en
torno a la ecologia o el saneamiento bésico, y otras, pe-
ro en este contexto apenas se realizé una primera revi-
sién somera de los grupos, que requiere urgentemente
de una revisién mas profunda y detallada.

6 Ver: Secretaria de Ambiente y Desarrollo de la Nacién, Ar-
gentina http://www.ambiente.gov.ar/?idarticulo=5582
(consultado 26.02.2010).

7 A estos datos tuve acceso por ser una de las coordinado-
ras de esa mesa.

8 Los paises que més han avanzado al respecto son Méxi-
co y Brasil, ver p. ej.: LORENZETTE, L. y DELIZOICOV,
D. (2009). La produccién académica brasileiia en Educacién am-
biental. Utopia y Praxis Latinoamericana, 14. 44, Venezuela:
CESA, FCES.
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Educacion y desarrollo humano.
Hacia un modelo educativo pertinente

LIANET ALONSO-]JIMENEZ'
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Resumen

Partiendo de las diferentes explicaciones sistematizadas respecto a la relacién educacién-desarrollo, este ar-
ticulo se propone valorar los modelos educativos existentes (exdgenos y enddgeno) atendiendo a su pertinencia,
las teorfas psicopedagdgicas que los fundamentan y sus impactos en la formacién y desarrollo de la personali-
dad. Como resultado se identifica el modelo educativo endégeno (centrado en el proceso) como el de mayor per-
tinencia para enfrentar los retos actuales que enfrenta la educacién institucionalizada, no sélo porque defiende
una visién holistica y pluridimensional del desarrollo humano, sino porque integra una base tedrico-metodolé-
gica histérico-cultural, que guia adecuadamente el disefio de situaciones de ensefianza-aprendizaje, en los dis-
tintos niveles del sistema educacional, atendiendo tanto a las demandas sociales, como a las peculiaridades del
desarrollo psicolégico en las distintas etapas y edades, y a la singularidad del sistema personalidad.

Descriptores: Modelos, Educacién, Desarrollo, Personalidad.

Education and Human Development. Towards a Relevant Education

Abstract

This article aims to assess the exogenous and endogenous educational models, their relevant, psychopedago-
gical foundations and influence on the personality’s formation and development. This assessment is based on the
systematized explanations regarding the relationship between education and development. As the result of this
evaluation we considered the endogenous educational model —focused on the process— as one of the most per-
tinent to face the challenges of the institutionalized education; not only because it advocates a holistic and mul-
tidimensional view of human development, but also because it integrates theoretical, methodological, historical
and cultural bases, which guide properly the design of teaching-learning situations at different levels of educa-
tion, taking into account social demands, peculiarities of the psychological development of the different stages
and ages, and uniqueness of the personality system.

Key words: Model, Education, Development, Personality.
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Educacién y desarrollo humano. Breve historia y
actualidad

Actualmente, es cada vez mas aceptado que, para
la insercién exitosa del hombre en los cambios ace-
lerados que se producen en todas las esferas de la vi-
da humana, la educacién se resignifica en sus funcio-
nes sociales, convirtiéndose en una herramienta es-
tratégica para la formacién de la nueva ciudadanfa
del siglo XXI. ;En qué retos globales, regionales y na-
cionales sitla el nuevo contexto a la educacién insti-
tucionalizada? ;Qué ciudadanos deseamos y necesi-
tamos para responder eficientemente a ellos? ¢Qué
concepciones o0 modelos educativos pueden resultar
pertinentes para su formacién? Estas son algunas in-
terrogantes que sittan la vinculacién educacion-de-
sarrollo como centro de anélisis.

Partiendo de lo apuntado por Urzta, de Puelles y
Torreblanca (1995),' con respecto a la relacién exis-
tente entre la educacion y el desarrollo humano, el
debate cientifico no se detiene, ya que existen dife-
rentes explicaciones de esa relacién que dependen
de la concepcién del desarrollo asumida. Venguer
(1983) hace una revisién de las distintas explicacio-
nes sobre esta relacién:

1. El desarrollo es la maduracién de las estructuras
(bioldgicas) previas existentes y la educacién se
adapta al nivel de desarrollo ya alcanzado.

2. El desarrollo es el proceso de adaptacién a las con-
diciones del medio y la educacién, como uno de
los elementos del medio, puede influir, aunque li-
mitadamente al desarrollo ya alcanzado.

3. Educacién y desarrollo son igualmente significati-
vos y se producen paralelamente. El desarrollo es
la ensefianza y adquisicién de un repertorio de ha-
bitos de conducta.

4. El desarrollo es un producto del proceso de apro-
piacion de la experiencia social y siempre ocurre
bajo la influencia de la educacién, que va delante
y conduce al desarrollo.

Alrededor de estas definiciones se han conforma-
do, confrontado, sucedido y coexistido diferentes pa-
radigmas educativos, representados en sistemas
educativos que han legitimado una u otra visién en
sus politicas educativas, sus estrategias curriculares,
la preparacion de sus docentes y alumnos, sus siste-
mas de trabajo metodoldégico, sus medios, entre
otros aspectos.

Seglin indica la experiencia histérica, durante si-
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glos se ha ensefiado con pobres conocimientos acer-
ca de la intimidad de los procesos de aprendizaje.
Los cerebros de los alumnos se han considerado ta-
bula rasa sobre las cuales es posible escribir la expe-
riencia de la humanidad. Este papel completamente
pasivo asignado al aprendiz desde la perspectiva del
paradigma educativo tradicional, se materializa en
los denominados “modelos educativos exégenos” y
se sustenta en una concepcidn reduccionista del de-
sarrollo humano y sus determinantes.

Afortunadamente, hacia finales del siglo XIX y
consoliddndose en las primeras décadas del siglo XX,
se empieza a reconocer el caracter activo del sujeto
en los procesos de aprendizaje, lo cual llega a ser ins-
tituido como uno de los pilares del nuevo paradigma
educativo, junto a la transformacién de las funciones
del profesorado en el proceso educativo y los conse-
cuentes cambios en el desarrollo del mismo. Este
avance se traduce en la practica educativa en el “mo-
delo educativo enddgeno” y se soporta en concepcio-
nes mas holisticas del desarrollo humano.

Consecuentemente, a cada tipo de educacién le
corresponde una determinada concepcién del desa-
rrollo humano. Pero... ¢qué modelo tiene mayor per-
tinencia para enfrentar los retos actuales que enfren-
ta la educacién institucionalizada asumiendo que,
como argumentara Tedesco (2003), el cambio maés
importante que abren las nuevas demandas de la
educacion es que ella deberé incorporar en forma sis-
tematica la tarea de formacién de la personalidad?
Procurando respuesta para la problemética descrita
se asume como objetivo de este trabajo valorar los
modelos educativos existentes (exdgenos y enddge-
no) atendiendo a su pertinencia en relaciéon con los
retos de la sociedad de la informacién y el conoci-
miento, las teorias psicopedagdgicas que los funda-
mentan y sus impactos en la formacién y desarrollo
de la personalidad.

Modelos educativos y desarrollo humano. Retos y
perspectivas

Modelos educativos y desarrollo humano. Miradas diversas

Si bien existen muchas concepciones pedagdgi-
cas, Kaplin (2002) retoma y enriquece su agrupacion
en tres modelos fundamentales: 1°. Educacién que
pone el énfasis en los contenidos; 2°. Educacién que
pone el énfasis en los efectos; y, 3°. Educaciéon que
pone el énfasis en el proceso. Al respecto argumenta
que los dos primeros modelos se denominan exdge-
nos porque estan planteados desde fuera del desti-



natario, visualizdndose al educando como objeto de
la educacién. Por su parte, el tercer modelo se desig-
na enddgeno, pues parte del destinatario, es decir, el
educando es el sujeto de la educacion.

Modelos exdgenos. De la “educacion bancaria” a la “educacién

manipuladora”

El modelo que pone énfasis en los contenidos, al
decir de Kapldn (2002), corresponde con la educacion
tradicional, que se basa en la transmisién de conoci-
mientos y valores de una generacion a otra, del pro-
fesor al alumno, de la élite “instruida” a las “masas ig-
norantes”.

Este modelo, como pedagogia tradicional, co-
mienza a gestarse desde el siglo XVIII, pero alcanza el
esplendor en el siglo XIX gracias a la practica peda-
gdgica y el desarrollo del liberalismo. Es de origen
europeo y se identifica con la vieja educacién esco-
lastica y enciclopédica debido a que el maestro es el
centro del proceso de ensefianza y la escuela la prin-
cipal fuente de informacién para el educando, con
poco margen para que el alumno elabore y trabaje
mentalmente (Canfux, 2000). En la practica:

e La realidad se presenta como algo estético, deteni-
do, fragmentando y completamente ajeno a la ex-
periencia existencial de los alumnos.

e Los objetivos se elaboran de forma descriptiva, de-
clarativa y se dirigen maés a la tarea del profesor
que a las acciones que el alumno debe realizar.

e E| contenido de la ensefianza tiene caracter secuen-
cial, consiste en grandes volimenes de informa-
cién, se transmite discursivamente como verda-
des acabadas, frecuentemente disociadas de la
experiencia del alumno y de la realidad social.

e Los métodos de ensefanza son esencialmente ex-
positivos.

¢ La evaluacién del aprendizaje va dirigida al resulta-
do y es esencialmente reproductiva. Se demanda
la memorizacién de la informacién y no la elabo-
racion personal de la misma.

Este modelo exige una alta directividad del profe-
sor y restringe la independencia cognoscitiva de los
estudiantes, lo cual no sélo muestra una compren-
sién reduccionista de la personalidad, sino que es
contrario a las demandas que el nuevo escenario so-
cial les plantea a ambos.

Por su parte, el modelo de educacién que pone el
énfasis en los efectos, también de caracter exdgeno,
se corresponde, como explicara Kaplin (2002), con la
llamada “ingenierfa del comportamiento”, y consiste
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esencialmente en “moldear” la conducta de las perso-
nas con objetivos previamente establecidos.

Este segundo modelo nace en los Estados Unidos
en el siglo XX, durante la década de los afios 40, aso-
ciado al entrenamiento militar, y en la década de los
60 llega a América Latina. Cuestiona el modelo tradi-
cional sefialando su caracter poco practico, lento y
caro, asi como su ineficiencia para conservar lo “su-
puestamente aprendido”. En su lugar propone condi-
cionar al educando para que adopte las conductas y
las ideas que planificadas previamente. Kaplin (2002)
lo califica como “educacién manipuladora”. Su objeti-
vo esencial es que el educando haga, aquello que un
“planificador o programador” determina. As{, todos
los pasos de la ensefianza vienen ya programados y
todo se convierte en técnicas para el aprendizaje.

En consecuencia, en este modelo, educar no es
razonar, sino generar hébitos, que informan de una
seudo participacién de los educandos, ya que los
contenidos y los objetivos estan definidos y progra-
mados de antemano, por lo que el educando sdélo
participa ejecutandolos. Igualmente, no procura el
pleno desarrollo auténomo de la personalidad del in-
dividuo, sino que investiga los mecanismos para
moldear la conducta de las personas de acuerdo con
los objetivos previamente establecidos.

Es importante sefialar que, a pesar de las aparen-
tes diferencias, ambos modelos exdgenos comparten
la tercera explicacion sintetizada por Venguer (1983),
sustentandose en la psicologia conductista, basada
en el mecanismo de estimulos y recompensas.

Aunque es bien reconocida la popularidad del
conductismo dados su empefio en la cientificidad, su
interés por la investigacién educativa, con énfasis en
el desarrollo de la tecnologia educativa, sus propues-
tas de estrategias para lograr el orden, la disciplina y
una secuencia programada de los actos educativos,
asi como la validacién de sus técnicas relacionadas
con la modificacién de la conducta, debe quedar cla-
ro que su concepcién del desarrollo humano es muy
limitada. De hecho se ignora la verdadera esencia del
desarrollo humano al reducirlo a un conjunto de res-
puestas aprendidas de un ambiente que provee las
oportunidades para aprender, ignorando las peculia-
ridades propias de cada etapa o edad, asi como la vi-
da interna del sujeto.

Consecuentemente, la extrema posiciéon anti-
mentalista y ambientalista, asi como la negacién del
sujeto regulador de la conducta y su papel activo y
transformador, caracteristicas del conductismo, ex-
plica la limitada pertinencia de los modelos educa-
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tivos exdgenos para la formacién y desarrollo inte-
gral de la personalidad en un contexto complejo co-
mo el actual.

Modelo de educacion que pone el énfasis en el proceso o “educa-

cion liberadora”

Para Kaplin (2002), este modelo destaca la im-
portancia del proceso de transformacién de la perso-
nay las comunidades. A diferencia de los anteriores,
no se preocupa tanto por los contenidos que van a
ser trasmitidos, ni por los efectos deseados en térmi-
no de comportamiento, sino por la interaccion dia-
léctica entre las personas y su realidad, el desarrollo
de sus capacidades intelectuales y de su conciencia
social.

Este tercer modelo de educacién centrado en la
persona vy ubicado en el proceso, corresponde con los
postulados de la Escuela Nueva o Activa, iniciada a
finales del siglo XIX y que alcanzan su desarrollo en
las primeras décadas del siglo XX, orientados hacia
una critica de la escuela tradicional y autoritaria pre-
dominante en esta época. Como tendencia pedagdgi-
ca se desarrolla casi simultdneamente en diferentes
pafses capitalistas (Estados Unidos, Inglaterra, Fran-
cia, Suiza, Italia, Bélgica, Alemania, entre otros) y tie-
ne una fuerte acogida en América Latina.

Para Rodriguez y Sanz (2000) muchas de las ideas
sustentadas en esta tendencia, no sélo tuvieron re-
percusion en diversos movimientos pedagdgicos sur-
gidos con posterioridad a ella, sino que mantienen su
vigencia en la educacién actual, incluida la superior.
Ejemplo de ello es:

e La creciente consideracién de los métodos activos
en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

e La atencién que se le ha prestado al enriquecimien-
to y desarrollo de los medios de ensefanza.

e La bisqueda por una mayor vinculacién entre la es-
cuela, la naturaleza y la vida social.

e La presencia de modelos curriculares que tienden a
la globalizacién.

e El reclamo por propuestas educativas donde se va-
lorice al alumno como sujeto de su propio apren-
dizaje y se atienda también su formacién moral y
afectiva.

Indiscutiblemente, estos avances se apoyan en el
transito hacia nuevas aproximaciones a la relacién
educacion-desarrollo humano. Son consistentes con
este modelo educativo endégeno, la primera, segun-
da y cuarta explicacién ofrecida por Venguer (1983) al
respecto.
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El desarrollo como la maduracién de las estructu-
ras (bioldgicas) previas existentes y la educacion
adaptada al nivel de desarrollo ya alcanzado (prime-
ra explicacion) es abordado desde diferentes posicio-
nes tedricas.

Una controvertida representacién biologicista del
desarrollo es aportada por el psicoanélisis, el cual se
orienta al estudio del mundo afectivo, aspecto de
trascendental importancia para la educacion. Percibe
al hombre como un sistema de energia psiquica co-
mo variante de la energfa existente en la naturaleza y
su esquema funciona mediante el mecanismo de ho-
meostasis, tomado del mundo bioldgico, sin que
constituya una organizacién propiamente psicolégi-
ca, donde se aprecien cualidades distintivas de este
nivel de organizacion.

El psicoanalisis elabora una teorfa acerca de la
motivacién inconsciente y muestra una concepcidén
pesimista y fatalista de la naturaleza del hombre, el
cual estd dominado por impulsos sobre los que no
tiene control. Niega el papel activo de la conciencia
y define la personalidad mediante categorias (ello,
yo, superyo), que reducen su potencial dindmico a
las fuerzas inconscientes de base instintiva. No obs-
tante, el reconocimiento del mundo afectivo del su-
jeto (motivaciones, conflictos, mecanismos de de-
fensa, etc.) es de valor en el terreno educativo, don-
de son ampliamente difundidos los trabajos de sus
seguidores.

Es importante apuntar que, como tendencia, las
teorfas biogenéticas y maduracionales conciben y ex-
plican el desarrollo y aprendizaje como producto de
la maduracién, lo que les permite plantear resultados
esperables con las etapas y edades, no considerando
la influencia de la experiencia como un factor predo-
minante en los diferentes desarrollos. En este caso,
la educacién se adapta al nivel de desarrollo “biold-
gico” ya alcanzado.

Siguiendo esta linea de pensamiento, pero inser-
tada dentro del denominado “movimiento cognitivo”,
la epistemologia genética de Piaget, si bien le confie-
re importancia al caracter activo del sujeto en la ob-
tencion de su conocimiento y reconoce el papel de
los conocimientos previos del sujeto en toda nueva
adquisicién de los mismos, el proceso de interioriza-
cién como via de este desarrollo y el papel biolégico
en el desarrollo psicolégico; sobrevalora el intelec-
tualismo de la comprensién de lo psicolégico en el
ser humano y se define el espontaneismo del desa-
rrollo psiquico, intelectual, en la construccién del co-
nocimiento, es decir, argumenta que el desarrollo tie-



ne su propio automovimiento, es interno, individual,

en la relacién directa con los objetos, y el medio so-

cial actia como fondo solamente.

En pocas palabras, aunque esta posicion subvalo-
ra el rol de lo social en el desarrollo psiquico y por
ende, no le confiere un papel esencial a la educacién
en el proceso de construccién del conocimiento y en
el desarrollo intelectual humano, su teorfa ha tenido
una amplia repercusion en las concepciones pedagé-
gicas modernas, ejemplo de lo cual es la pedagogia
operatoria, en la que el maestro juega el rol de orien-
tador o facilitador del aprendizaje.

Asimismo, la psicologfa cognitiva norteamerica-
na, aunque tiene diferentes propuestas, coincide al
subrayar:

e La importancia de las estructuras interiores en el
aprendizaje, aunque desconoce y subestima el pa-
pel de factores externos.

e Considera el aprendizaje como el resultado de re-
significar y darle sentido al mundo a partir de lo
que ya se conoce y de la forma en que se presen-
ta la nueva informacién.

e El aprendiz es un ser activo, que busca informacion,
reorganiza lo ya sabido para integrar lo nuevo, op-
tando y decidiendo activamente.

e En la formacién de las representaciones y estruc-
turas mentales no desarrolla la dimensién tem-
poral.

Especial atenciéon merece el constructivismo dado
su condicionamiento histérico-social y su enfoque
genético. También por su concepcidn del desarrollo
no como una copia de la realidad sino como resulta-
do de una construccién propia del sujeto que se pro-
duce dfa a dfa, en lo cognitivo y en lo afectivo, y que
depende de las representaciones iniciales sobre la
nueva informacién, de la actividad interna y/o exter-
na desarrollada, del establecimiento de una interac-
cién que favorezca las relaciones entre los esquemas
que ya se tienen y lo nuevo (conflictos cognitivos,
contradiccién) y del establecimiento de relaciones
significativas. Ya que son palabras claves del cons-
tructivismo: produccién, sujeto activo, reestructura-
cién, creacion e interaccién, se entenderan sus im-
portantes implicaciones en el terreno de la practica
educativa y en la propia teorfa pedagdgica.

Novedosas propuestas dentro del movimiento
cognitivo tienen vigencia en la actualidad, siendo de
obligada consulta las obras de Ausubel, Novak, y Ha-
nesian (1991); Rogoff (1993); Olson y Bruner (1996);
Pozo (1996); Coll (2001); Pérez Echeverria, Mateos,
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Pozo y Sheuer (2001); Dfaz-Barriga y Hernandez
(2002); entre otros.

Por otra parte, la segunda explicacién de Venguer
(1983), al decir de la cual, el desarrollo es un proceso
de adaptacion a las condiciones del medio y la edu-
cacién uno de los elementos del medio, que puede
influir aunque limitadamente al desarrollo ya alcan-
zado, resume los aportes del enfoque humanista. El
mismo también absolutiza los mecanismos indivi-
duales como via de solucién de todos los problemas
lo que resulta en una subvaloracién de las regularida-
des del comportamiento social e institucional. Desde
esta perspectiva, la funcién postrema de la educacién
es promover en las personas “la autorrealizacién”, pa-
ra que puedan vivir en un mundo en perpetuo cam-
bio, donde lo mas importante no es adquirir conoci-
mientos sino aprender a aprender.

La valoracién de los aportes y limitaciones de las
teorfas y enfoques abordados, nos ilustran que el
cambio fundamental del modelo enddgeno respecto
a los modelos exdgenos, consiste no sélo en el paso
del hombre “objeto de la ensefianza” a un hombre
“sujeto del aprendizaje”, sino en el paso de un hom-
bre “encerrado” y orientado exclusivamente a la sa-
tisfaccién de sus necesidades individuales a un hom-
bre “abierto” a los demés y orientado a la mejora so-
cial, con niveles crecientes de autonomia y autorre-
gulacion.

Esto, necesariamente, nos aproxima a la com-
prensién del desarrollo como un producto del proce-
so de apropiacién de la experiencia social, que siem-
pre ocurre bajo la influencia de la educacién, que va
delante y lo conduce (cuarta explicacién de Venguer,
1983). Asi, desde el enfoque histérico-cultural se de-
fine el desarrollo como un proceso dialéctico com-
plejo, que se caracteriza por una periodicidad multi-
ple, por una desproporciéon en el desarrollo de las
distintas funciones, por las metamorfosis o transfor-
macién cualitativa de una formas en otras, por el
complicado entrecruzamiento de los procesos de
evolucién e involucién, por la entrelazada relaciéon
entre los factores internos y externos y por el intrin-
cado proceso de superacién de las dificultades y de la
adaptacion (Vigotsky, 1987).

Como demuestra el Informe sobre Desarrollo Humano
de Michoacdn (2007:63)* cobra sentido la concepcién
de la educacién como proceso permanente a lo lar-
go de toda la vida, en que el sujeto va descubriendo,
elaborando, reinventando, haciendo suyo el conoci-
miento, tal y como apuntaran Gonzélez Rey y Mitjans
(1996) y Gonzalez Serra (2004). Claro que una educa-
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cién que busca formar a las personas vy llevarlas a
transformar su realidad, significa que nadie se educa
solo; sino que los hombres se educan entre si me-
diatizados por los sistemas de actividad y comunica-
cién en los que se insertan, asumiendo en el &mbito
educativo, tanto el educando como el educador, es-
tatus de co-protagonistas del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Escuelas del siglo XXI ¢Cual puede ser un modelo
educativo pertinente?

El sistema educativo dominante se asocia con
una concepcién de la ensefianza pensada para dar
respuestas de las sociedades industriales del siglo
XIX y XX. Aunque es reconocido que la sociedad del
siglo XXI representa un escenario intelectual y social
radicalmente diferente, conocido y valorado por au-
tores como Guzman, Larios y Chaparro (2010) como
“sociedad de la informacién y el conocimiento”, en
nuestros dfas, no siempre la educacién instituciona-
lizada responde eficientemente al reto planteado en
pos del desarrollo de procesos formativos dirigidos,
en opinién de Area (1998) a que el alumnado:

e aprenda a aprender (o sea, adquiera las habilidades
para el autoaprendizaje de modo permanente a lo
largo de su vida),

e sepa enfrentarse a la informacién (buscar, seleccio-
nar, elaborar y difundir aquella informacién nece-
saria y util),

e se cualifique laboralmente para el uso de las nue-
vas tecnologias de la informacién y comunicacién,

e tome conciencia de las implicaciones econdmicas,
ideoldgicas, politicas y culturales de la tecnologia
en la sociedad.

En otras palabras, aprender a conocer, a hacer, a
convivir y a ser, segtin el Informe Delors (1996), cons-
tituyen los pilares basicos del aprendizaje que los
educandos estan llamados a realizar, y que la educa-
cién debe potenciar. Ante estos retos De la Cruz y Po-
z0 (2003), asi como Freire (2010) reflexionan acerca
de una nueva cultura educativa, la asociada al ense-
fiar y aprender para la autonomfa.

Siendo conscientes de lo hasta aqui expuesto
¢Cual debe ser el modelo educativo para las escuelas
este siglo? La valoracién realizada indica que el mo-
delo endégeno es el de mayor pertinencia, debido a
que, no sélo se basa en un concepcién holistica y
pluridimensional del desarrollo humano, sino que
permite la integracion de una base tedrico-metodolé-
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gica histérico-culturalista, guia adecuada para el di-
sefio de situaciones de ensefanza-aprendizaje desa-
rrolladoras, en los distintos niveles del sistema edu-
cacional, atendiendo tanto a las demandas sociales,
como a las peculiaridades del desarrollo psicolégico
en las distintas etapas y edades, y a la singularidad
del sistema personalidad.

Un grupo de presupuestos que caracterizan muy
bien el alcance, cuantitativa y cualitativamente supe-
rior, de la relaciéon educacién-desarrollo asf concebi-
da, se resume a continuacion:

1. La personalidad es un resultado del desarrollo hu-
mano, que tiene como premisas lo bioldgico y lo
social. Partiendo de lo que se trae, lo que se ad-
quiere y lo que se elabora, se hace de ella una rea-
lidad psiquica, personal y construida en el proce-
so de su formacién y desarrollo.

2. El desarrollo de la personalidad ocurre segtn la di-
némica de la ley genética general del desarrollo al
decir de la cual en el proceso del desarrollo toda
funcién psicoldégica se manifiesta dos veces: Pri-
mero a nivel interpsicolégico, como la organiza-
cién de la colaboracion del educando con las per-
sonas y condiciones ambientales que lo rodean;
luego a nivel intrapsicolégico, como una capaci-
dad interior de la actividad del proceso psicolégi-
co en el sentido estricto y exacto de esta palabra.

3. El desarrollo de la personalidad transita por perio-
dos bastante bien diferenciados.

4. Cada etapa o periodo se caracteriza por una situa-
cion social del desarrollo, expresando la combinacién
especial de los procesos internos del desarrollo y
de las condiciones externas, tipica en cada etapa
y condicionante de la dinamica del desarrollo psi-
quico durante el correspondiente perfodo evoluti-
vo, asi como de las nuevas formaciones psicolégi-
cas, cualitativamente peculiares que surgen hacia
el final de dicho perfodo.

5. La educacién tiene un papel rector en el desarrollo
de la personalidad, que se concreta en la Zona Del
Desarrollo Préximo, es decir, en la distancia que
existe entre lo que el individuo es capaz de hacer
por sf mismo de forma independiente y aquello
que sélo puede hacer con la ayuda de otros.

Desde estas bases y resumiendo a Kapldn (2002),
es posible identificar un pequefio grupo de bondades
que establece de forma concreta la pertinencia del
modelo educativo enddgeno:
¢ El eje no es el profesor, sino el grupo educando. El

educador esté ahf para estimular y facilitar el pro-



ceso de busqueda, problematizacién y toma de
decisiones.

e Exalta los valores comunitarios, la solidaridad, la
cooperacién, tanto como la creatividad, el valor y
la capacidad potencial de todo individuo.

e Concibe la educacién como un proceso permanen-
te a lo largo de toda la vida y la importancia de
aprender a aprender.

e Se abre a la ambigliedad de la realidad y ante la
pluralidad de opciones.

¢ El empleo de recursos audiovisuales y tecnologias
de la informacidn se orienta a la problematizacion
y estimulacién de la discusién, el didlogo, la refle-
xion, la participacién.

e Favorece la toma de conciencia y valoracién positi-
va del si mismo en el educando.

e Proclama una educacién con un compromiso so-
cial: la libertad esencial que todo hombre tiene
para realizarse plenamente como tal en su entre-
ga libre a los demas hombres.

A manera de cierre

La valoracién de los modelos educativos existen-
tes atendiendo a su pertinencia en relacién con los
retos de la sociedad de la informacién o el conoci-
miento, las teorfas psicopedagdgicas que los funda-
mentan y sus impactos en la formacién y desarrollo
de la personalidad permite delinear las siguientes
palabras de cierre:

1. Los modelos exdgenos, soportados en teorfas
psicopedagdgicas que legitiman visiones reduc-
cionistas del desarrollo humano (conductismo,
psicoanalisis, cognitivismo, humanismo), asig-
nan a educadores y educandos roles y funciones
que no les permiten responder con eficiencia a
las demandas de aprendizaje continuo que la so-
ciedad de la informacién y el conocimiento les
plantea.

2. El modelo educativo enddgeno, fundamentado
desde una concepcién histérico-culturalista del
desarrollo humano, normaliza una cultura educa-
tiva asociada al ensefiar y aprender para la auto-
nomia en condiciones de participacién social, que
se manifiesta pertinente ante los retos del nuevo
escenario mundial, adecuadamente orientado al
estudio de la personalidad en toda su pluridimen-
sionalidad y multicausalidad, asi como metodolé-
gicamente provisto de herramientas para el dise-
fio de sistemas de ayudas pedagdgicas desarrolla-
dores.
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Educacion y desarrollo humano. Hacia un modelo educativo pertinente

Notas

1 “La consideracién del desarrollo humano (entendido co-
mo un proceso de aprendizaje y de aplicaciéon de lo
aprendido para mejorar la calidad de vida) como el eje
de todo proceso de crecimiento, ha puesto de manifies-
to la necesaria vinculacién entre desarrollo y educa-
cién” (Urzla, De Puelles y Torreblanca, 1995).

2 “La educacién promueve el desarrollo humano al propor-
cionar bases para actuar con autonomfa y aumentar las
oportunidades para ejercerla. Para ser agentes de su
propio desarrollo las personas requieren la formacién
de valores propios, pero también de la informacién y
del aprendizaje de habilidades para ampliar sus opcio-
nes de vida. Mediante la educacién se inicia un proce-
so de estructuracién del pensamiento y de la imagina-
cién creadora; comienzan, de modo mas complejo, las
formas de expresién personal, asi como la comunica-
cién verbal y gréfica, lo que favorece el desarrollo sen-
somotriz, lddico, estético, deportivo y artistico, asi co-
mo el crecimiento socioafectivo y los valores éticos” (In-
forme sobre Desarrollo Humano de Michoacdn, 2007:63).
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Correccion de la postura en un joven con paralisis
cerebral mediante procedimientos operantes

OscAr GARCIA-GARCIA,' BEATRIZ LINARES-ALONZO,> ROBERTO OROPEZA-TENA,?
ADRIANA PATRICIA GONZALEZ-ZEPEDA®

P

Resumen

Con la finalidad de evaluar la efectividad del uso de procedimientos operantes para corregir la postura de un
joven con Parélisis Cerebral Espastica (PCE), se disefié una intervencién encaminada a: a) sustituir giro e incli-
nacién de cabeza a la derecha, por alineacién de cabeza, cuello y tronco (CCT); b) disminuir vaivén de cabeza; y
¢) sustituir problema de nistagmus, por control de movimiento ocular (CMO). De este modo, se registré alinea-
cién CCT, vaivén de cabeza y CMO, mientras el participante miraba el televisor, a lo largo de veinticinco sesiones:
cinco de LB, quince de intervencién y cinco de seguimiento. Los resultados mostraron cambios posturales favo-
rables desde las primeras sesiones de intervencidn, que se mantuvieron en sesiones de seguimiento. Tales ha-
llazgos sugieren que las técnicas operantes constituyen una opcién (til para resolver problemas neuromuscula-
res en personas con PCE.

Descriptores: Paralisis cerebral, Procesos operantes, Alineacién cabeza, cuello y tronco, Vaivén de cabeza.

A Case Study on the Correction of Posture by Using Operant Procedures

Abstract

The aim was to correct the posture of an adult with spastic cerebral palsy, using operant procedures. The in-
tervention focused in changing the patient’s behaviour of turning and tilting the head to the right and substitu-
ting it for the aliment of head, neck and torso; the decrease of the head’s back and front movements using nega-
tive punishment; substituting the nistagmus for ocular movement control (CMO). The record of head-neck-torso
alignment and back and forth head movement were resorted to, whilst the participant watched TV, using the to-
tal interval (periods of two minutes), during 25 sessions (Base Line, intervention and monitoring). Results: the
alignment of the CCT was achieved; total elimination of the head’s back a front movement; total control of CMO
was achieved; such effects were maintained in the monitoring treatment. It is clear that operating techniques are
a useful method to solve neuromuscular problems in patients with PCE.

Key words: Cerebral Palsy, Operant Procedures, Head, Neck and Torso Aliment, Back and Front Head Move-
ments, Nistagmus.
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Introduccién

La paralisis cerebral (PC) se refiere a alteraciones
no progresivas ocasionadas por un defecto o lesién
en el desarrollo del cerebro inmaduro, producido du-
rante los periodos prenatal, perinatal o postnatal,
que afecta a centros motores encefélicos no cortica-
les. La PC provoca alteraciones motoras que pueden
afectar el tono muscular, la postura y el movimiento.
Ademaés, puede existir retraso intelectual, sensorial o
perceptivo (Marcs, 1974 y Wolf, 1969, citados por Or-
tega, 1978; Muzaber y Shapira, 1998; Garcia, 1999).

De acuerdo al tipo de lesién, la PC se clasifica en
atetdsica, atéxica, mixta y espastica. Cada una de
ellas, en funcién de la extensién de la lesion, puede
ser leve, moderada o severa. Si la lesion afecta direc-
tamente el aparato locomotor, ésta tendra efectos
significativos en el tono muscular (Cornejo, et al.,
1999/2000). Los cuatro diferentes tipos de PC, en
funcién del ndmero de extremidades afectadas, se
dividen en diaplejia, hemiplejia y tetraplejia. De es-
ta forma, la tetrapléjica grave afecta las cuatro extre-
midades, frecuentemente con predominio en las su-
periores.

La paralisis cerebral espéastica (PCE) es causada
por lesiones estructurales del cerebro, tallo muscular
o médula espinal (Aznavurian y Aguilar, 2006). La PCE
alude a una alteracién o lesién de la neurona motora
superior; se caracteriza por un incremento del tono
muscular dependiente de la velocidad de movimien-
to. Una alteracién peculiar que se presenta en la PCE,
y que incluso puede empeorar, es el reflejo ténico
asimétrico del cuello (RTAC). En condiciones norma-
les, el RTAC ayuda al bebé a tener conciencia visual
de la mano, cuando la rotacion cefdlica produce una
extensién del brazo del lado del rostro (posicién del
esgrimista), donde se verifica la orientacion hacia el
mismo lado, de cabeza y brazo, con flexidn contrala-
teral de la rodilla. De Andrés (2000), explica que el
RTAC es una postura que facilita la succion, la adap-
tacién al cuerpo materno durante el amamantamien-
to y ayuda a la orientacién hacia la mirada de la ma-
dre. Normalmente este reflejo desaparece entre los
primeros dos y tres meses de vida, pero en los nifios
espasticos persiste por mas tiempo, lo que impide la
coordinacién ojo-mano por su postura ténica, e im-
posibilita asf, todo movimiento en contra de la grave-
dad (Moreno y De Paula, 2006).

En estos casos, el RTAC altera la funcién de los
musculos del cuello, prevertebrales y de la nuca. Por
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consecuencia, las personas con PCE suelen tener una
adaptacion postural anormal, caracterizada por el gi-
ro y/o inclinacién de la cabeza hacia un lado de ma-
nera persistente, provocando con ello una mala ali-
neacién de CCT. Como resultado, no habra un buen
equilibrio y rotacién, lo que afecta actividades coti-
dianas como caminar, desplazarse, deglutir o sentar-
se (Armenteros, 1998). Esto implica, por ejemplo,
que para ver la televisién el sujeto adopte posturas
inadecuadas manteniendo la cabeza girada hacia un
lado, afectando asf la simetria del cuello; y que al
transitar por la via publica tengan dificultades para
cruzar la calle, choque con algin objeto o persona,
pierda el equilibrio facilmente o simplemente caiga,
provocando con ello un accidente mayor.

Cornejo, Bachiller y Lorente (2000) sefialan que
para corregir los problemas de postura en los casos
de la PCE existen diferentes métodos de intervencién
utilizando la terapia fisica. Uno de ellos es el Kabat,
el cual, basandose en los mecanismos de facilitacién
neuromuscular, aprovecha ciertos reflejos primitivos,
como son los reflejos ténicos del cuello, los postura-
les y de enderezamiento. Otro es el de educacion
conductiva, que se enfoca al control del cuerpo, se-
guido por programas especificos para desarrollar di-
ferentes habilidades, como la independencia de las
habilidades de la vida diaria (comer, vestirse, etc.).
Un tercer método es el Doman-Delecato, que se apli-
ca a pacientes con minusvalfa fisica y psiquica. Usa la
lesién del cerebro que acttia como barrera para la re-
cepcién de la estimulacién sensorial y para la res-
puesta motora. De este modo, aumenta en frecuen-
cia, intensidad y duracién los estimulos (visual, audi-
tivo o tactil), con los que debe interactuar la persona.
Un cuarto método es el Vojta, que utiliza una técnica
de facilitacién neuromuscular (igual que el de Kabat),
pero en este caso no se juzga el comportamiento es-
ponténeo, sino el reflejo. Se debe comenzar con los
ejercicios de reptacion refleja (serie filogenética) y de
volteo reflejo. Una quinta opcidn es la estrategia de
Bobath, que al igual que los métodos de Vojta y Ka-
bat, se basa en el control de la actividad refleja anor-
mal y en la normalizacién de los reflejos posturales.
Este Gltimo método estéd disenado para ser utilizado
en el trastorno de nifios con PC o adultos con hemi-
plejfa que presentan espasticidad. Una de sus premi-
sas es que el control postural y la estabilidad son
esenciales para el movimiento.

Un factor que contribuye al mantenimiento de
RTAC es la tonicidad muscular. Para mejorarlo en per-
sonas con PC, existen varios tratamientos farmacolé-



gicos. Una opcién cominmente empleada es la toxi-
na botulfnica (TB, también llamada botox), que actta
como paralizante en la unién neuromuscular, lo que
contribuye a mejorar la posibilidad de la marcha o la
funcién manipulativa y retrasar o, en el mejor de los
casos, evitar una cirugfa (Poo, Galvan, Casartelli, L6-
pez, Gassio, Blanco y Terricabras, 2008). La TB suele
aplicarse en la zona afectada, via intravenosa en do-
sis y frecuencia que varfan de paciente a paciente, en
funcién de su tono muscular. Para un mejor resulta-
do en el uso de la TB en la PC, se debe considerar la
correcciéon de la postura. De no ser asi, la TB puede
producir atrofia muscular que impida al individuo
realizar acciones simples (como sostener un vaso de
agua). Ademas, debe cuidarse que la TB solo actie en
los musculos que se requiere y que no afecte otros
que tienen una tonicidad adecuada.

Algunos estudios han demostrado que las técni-
cas de condicionamiento operante se pueden aplicar
con éxito a una amplia gama de problemas fisicos,
especificamente en la PCE. Por ejemplo, Thompson,
Brian, Iwata y Poynter (1979) utilizaron el castigo ne-
gativo para corregir problemas asociados a desérde-
nes neuromusculares, relacionados con problemas
de articulacién, dificultad al comer y la salivacién ex-
cesiva en un nifio de 10 afios de edad con PCE. En es-
ta intervencién lograron resultados favorables y evi-
taron una posible cirugfa.

Rapp, Miltenberger, Galensky, Ellingson y Long
(1999) trabajaron con una mujer de 19 afnos de edad
con retraso mental moderado y parélisis cerebral. Su
objetivo fue eliminar la conducta de jalarse el cabello
y manipularlo con el pulgar e indice. Para lograrlo uti-
lizaron reforzamiento negativo social, reforzamiento
social y castigo negativo. Ademads, usaron un guante
de latex en la mano derecha de la participante, para
evitar que sintiera la estimulacién sensorial que le
provocaba la textura del cabello. Al igual que en caso
anterior, la intervencion fue exitosa.

Fisher, O’Connor, Kurtz, De Leon y Gotjen (2000)
también emplearon técnicas operantes al trabajar
con casos de PC. Mediante reforzamiento negativo y
bloqueo, eliminaron la conducta de golpearse contra
la pared del repertorio conductual de un joven de 17
afios con retraso mental severo y PC.

En funcién de lo anteriormente expuesto, el obje-
tivo de este trabajo fue evaluar la efectividad del uso
de procedimientos operantes para corregir la postura
de un joven con PCE, sustituyendo la conducta de gi-
rar e inclinar la cabeza a la izquierda, por una adecua-
da alineacién CCT. Aunado a lo anterior, también se
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tuvo como objetivo disminuir su vaivén de cabeza y
sustituir su problema de nistagmus, por un control
de movimiento ocular (CMO).

Método

Participante

Participd voluntariamente un joven de 33 afios de
edad con PCE tetrapléjica, quien desde los trece afios
de edad (justo cuando inicié a sostener su cabeza y
comenzd su marcha), presentaba un problema postu-
ral manifestado por un persistente giro hacia el lado
derecho e inclinacién hacia atras de cabeza, que pro-
vocaba una alineacion anormal entre CCT. Dada esta
postura, para hacer actividades que requerfan de una
atencién prolongada (de mas de un minuto), coloca-
ba una silla orientada 90° a la izquierda del estimulo
con el que tenfa que interactuar. Por ejemplo, para
mirar el televisor, tenfa que sentarse en la silla en esa
posicidn, por lo que su cabeza quedaba perfectamen-
te orientada hacia el aparato, pero provocando una
alineacién anormal con su cuello y tronco. Algo simi-
lar hacfa para consumir alimentos, para que su cabe-
za quedara orientada hacia el plato. Cuando no le era
posible sentarse de esta forma para atender algiin es-
timulo, y/o procuraba mantener una orientacién CCT,
presentaba un pronunciado vaivén de la cabeza (en
ocasiones circular y en otras de izquierda a derecha),
que detonaba de inmediato un problema de nistag-
mus (movimiento incontrolable de los ojos), que po-
dfa ser horizontal, vertical, rotatorio u oblicuo.

Cabe aclarar que al momento de iniciar la inter-
vencion, el participante llevaba tres afios con su tra-
tamiento de TB, que para su caso en particular con-
sistfa en la administraciéon de 5mg en el mdsculo es-
ternocleidomastoideo, cada tres meses.

Aparatos y materiales

Bésicamente se emplearon tres aparatos: 1) una
camara de video Cannon Power Shot A1000 IS, con
una resolucién de 10 megapixeles; 2) Un televisor
Samsung de 32 pulgadas, para la presentacién de pro-
gramas o peliculas que fungieron como estimulos vi-
suales para el participante; y, 3) Un cronémetro. Asi-
mismo, también fue necesaria la elaboracién de un ta-
pete cuadrado de cartdén (1.5 x 1.5 m), que tenfa traza-
dos cuatro dngulos de orientacién (0°, 30°, 60° y 90°).

Situacion experimental
El estudio se llevé a cabo en el comedor de la ca-

sa del participante, que previo consentimiento de los
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Figura 1. Muestra la situacién experimental bajo la cual se realizé el estudio

padres, fue condicionado para el estudio. De este
modo, el drea de trabajo quedé conformada por un
mueble de entretenimiento visual, en el que estaba
colocado el televisor, una mesa redonda de 2 metros
de diametro y una silla para el participante. Estos
tres elementos estaban alineados, habiendo una dis-
tancia aproximada de un metro entre ellos.

Cabe destacar, que debajo de la silla del partici-
pante se pegd el tapete de cartdn, de tal forma que el
trazo que marcaba 0°, quedaba perfectamente orien-
tado al televisor (ver Figura 1). Durante las sesiones,
el televisor permanecia encendido, en el canal elegi-
do por el participante. De igual forma, siempre se
procuré que la habitacion quedara iluminada por luz
artificial.

Instrumentos y medicion

En cada sesion del estudio se registraron tres con-
ductas: alineacion CCT, vaivén de cabeza y CMO, ba-
jo el método de intervalo total. Para ello se disefiaron
hojas de registro, conformadas por un bloque de da-

tos generales (fecha, ndmero de sesién, hora de ini-
cio y hora de término), y cuatro de registro propia-
mente dichos.

Los bloques de registro se caracterizaron por con-
templar dos minutos fragmentados en 40 intervalos
de 3 segundos cada uno. En el primero de estos blo-
ques, se registraban las conductas de interés, cuando
la silla del participante estaba orientada a 90° del te-
levisor; en el segundo, cuando estaba orientada a
60°; en el tercero, cuando estaba a 30°, y en el cuatro,
cuando estaba a 0° (ver ejemplo de uno de estos blo-
ques en la Figura 2).

Dado que se utilizé el método de intervalo total,
para registrar la ocurrencia de alguna de las conduc-
tas de interés, ésta debia presentarse ininterrumpi-
damente durante todo el intervalo.

Diseifio y procedimiento

Se trabajé en un total de 25 sesiones, cinco de Li-
nea Base (LB), quince de intervencién y cinco de se-

Figura 2. Muestra el ejemplo de un bloque de registro de las tres conductas de interés en el estudio

90° Primer minuto
Seg. 3 6 9 12 15 18 i 21 24 27 130 i 33 1 36 i 39 i 42 i 45 i 48 i 51 54 ¢ 57 i 60
CCT
FM
CMO
90° Segundo minuto
Seg. 3 6 9 12 15 18 i 21 24 27 i 30 i 33 1 36 i 39 i 42 i 45 i 48 i 51 54 i 57 i 60
CCT
FM
CMO |
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guimiento. Las sesiones de cada fase se llevaron a ca-
bo diariamente, bajo la 16gica de semana inglesa. De
la fase de LB a la de intervencién, se dejo pasar una
semana; y de la fase de intervencién a la de segui-
miento, un mes. Cada sesién tuvo una duracién de 11
minutos, fragmentada en siete periodos: los cuatro
nones (1, 3, 5y 7) fueron experimentales y tuvieron
una duracién de 2 minutos; los tres pares (2, 4 y 6)
fueron descansos, con una duracién de un minuto.
Durante los periodos experimentales el partici-
pante permanecia sentado en la silla, y se colocaba
una cdmara de video frente a él, a una distancia de 50
cm y con un zoom de 40%, para videograbar su rostro
y medio tronco. Durante el primer periodo experi-
mental la silla se colocaba a 90° en relacién al televi-
sor; en el segundo periodo a 60°; en el tercero a 30°;
yen el dltimo a 0°. Los periodos de descanso se apro-
vechaban para girar la silla en el angulo requerido pa-
ra el siguiente periodo experimental (ver Figura 3).
Concluidas las sesiones se revisaban los cuatro
periodos experimentales grabados. En la fase de in-
tervencion, en los cuatro periodos experimentales,
un investigador se colocaba detrds del participarte
para instigar fisicamente la respuesta de alineacién
de CCT, cuando la cabeza empezaba a girar hacia el
lado derecho o se presentaba el vaivén de la misma.
Dicha accién hizo que durante los periodos en los
que la silla estaba a 90°, 60° y 30°, el participante no
pudiera observar el televisor. En el dltimo periodo ex-
perimental, en el que la silla estaba orientada al tele-
visor a 0°, un segundo investigador se situaba a un la-
do de la mesa, con la finalidad de aplicarle castigo
negativo (cambiarle al canal del televisor, cuando el
participante realizaba alguna de las conductas inde-
seables: ladeo de cabeza o vaivén de la misma),
mientras el otro investigador aplicaba la instigacién
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fisica. El bloqueo se utilizd para evitar el vaivén de la
cabeza.

Resultados

En la Figura 4 se muestra el porcentaje de interva-
los en que el participante mostré las conductas de
alineacién de CCT (gréfico superior), vaivén de cabe-
za (gréfico central) y CMO (grafico inferior) en cada
sesién del estudio.

Con respecto a la alineacion de CCT, se observd
que durante la LB, estando la silla orientada a 90°,
60° y 30° del televisor, ésta no se presentd en ningiin
intervalo, y estando orientada a 0° se presentd del
37,5al 57,5% (y = 46.5) de los intervalos. En la fase de
intervencion, estando la silla orientada en cualquier
posicidn, el intervalo minimo fue de 85% y el méaximo
de 92.5% (y = 89.58, ds = 0.32). Estos porcentajes al-
tos (x = 90.62, ds = 1.84) se mantuvieron durante las
cinco sesiones de la fase de seguimiento.

En relacion con el vaivén de la cabeza, se observd
que durante la LB, estando la silla orientada a 90° del
televisor, éste se presenté entre un 2.5% y 27.5% (x =
16) de los intervalos, y entre un 42.5y 62.5% (y = 53.5)
cuando la silla estuvo orientada a 0° del televisor. Los
rangos de los intervalos observados cuando la silla
estuvo orientada a 60°y 30°, se ubicaron entre 10% y
40% (x = 23) y entre 10% y 47% (x = 36), respectiva-
mente. De tal forma que, a menor grado de orienta-
cién de la silla con relacién al televisor, mayor vaivén
de cabeza. Para la fase de intervencidn, esta conduc-
ta se observé, en un rango de 0% a 12.5% (y = 4.45, ds
= .56) de los intervalos, independientemente de la
orientacién de la silla. En la décima sesién de inter-
vencién, esta conducta dejé de observarse (0%) sin
importar la orientacion de la silla. Para la fase de se-
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Figura 3. Muestra la posicion de la silla, en relacién al televisor en cada periodo experimental
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Figura 4. Muestra los porcentajes de intervalos de cada sesion de las tres conductas

guimiento, la conducta llegd a presentarse en un ran- (x = 75.5), que cuando estaba a 90 (y = 86.5). Para la
gode 5% a 10% (y = 6.5, ds = 2.12) de los intervalos. fase de intervencion éste se presentd en un rango de

Finalmente, con respecto al control del movi- 87.5% a 100% (¥ = 95.45, ds = .08) de los intervalos,
miento ocular, se aprecié que durante la LB, era mas independientemente de la orientacién de la silla,
dificil de lograr cuando la silla estaba orientada a 0° aunque no se trabajé directamente sobre él. Durante
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la fase de seguimiento, el control se mantuvo en un
rango de 92.5 a 100% (y = 97.12, ds = 2.6) de los in-
tervalos.

Dado lo anterior para realizar determinadas acti-
vidades que requieren de un periodo de atencidn re-
lativamente prolongado, el participante dejé de
orientar su silla a 90° con los estimulos con los que
tenfa que interactuar, manteniendo asf la alineacién
de CCT.

Discusién

Respecto a lo encontrado en los resultados se
puede afirmar que los procedimientos operantes uti-
lizados (instigacién, bloqueo y castigo negativo) fue-
ron efectivos para sustituir la conducta de girar e in-
clinar la cabeza a la derecha, por la de alineacién de
CCT, para disminuir el vaivén de cabeza y para susti-
tuir el problema de nistagmus por CMO. Especifica-
mente, el uso de la instigacién y el castigo negativo
fueron utiles para sustituir la conducta de girar e in-
clinar la cabeza a la derecha, por la de alineacién de
CCT. En ese sentido, el participante ya no necesitaba
modificar la postura para atender estimulos por un
periodo relativamente largo; en lugar de ello ya pudo
mantener una alineacién correcta al observar estimu-
los que estuvieran frente a él.

El bloqueo, por su parte, se utilizé con éxito para
evitar el vaivén de la cabeza y eso llevé al joven a no
volver a girar e inclinar su cabeza para evitar este vai-
vén, y también poder observar sin distracciones los
estimulos a los que les querfa poner atencién. Cabe
resaltar que no se usd ninglin procedimiento especi-
fico para controlar el nistagmus, pero creemos que el
evitar el vaivén de la cabeza contribuyd a evitar esta
problematica ocular.

Estos resultados, que validan la pertinencia del
uso de procedimientos operantes para tratar proble-
mas posturales, corroboran los hallazgos de Thom-
son, Brian, Iwata y Poynter (1979) y Rapp, Miltenber-
ger, Galensky, Ellingson y Long (1999), respecto a la
utilidad de estas técnicas para trabajar con perso-
nas con PC.

Intervenciones como la aqui reportada, eviden-
cian su importancia para mejorar la calidad de vida
de pacientes con este tipo de problematica debido a
que los hacen mas funcionales en la vida diaria. Por
lo tanto, estdn menos expuestos a lesiones muscula-
res, cansancio debido a la postura, accidentes cuan-
do caminan o a la atencién a diversos estimulos del
medio ambiente (Armenteros, 1998).
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Se considera que contribuyeron otros factores
que optimizaron la eficacia de las técnicas empleadas
para el éxito de la intervencién. Uno de estos factores
fue la participacién de los padres del participante,
fuera de las sesiones de intervencién. Por propia ini-
ciativa, giraban la silla a 0° frente a los estimulos que
su hijo tenfa que atender, a la vez que también le exi-
gfan mantener una alineacién de CCT en algunas ac-
tividades que realizan dentro del hogar, como comer,
ver el televisor y platicar, lo que reforzé la conducta
del participante.

Es necesario reconocer la importancia que tiene
la participacién de los padres de familia en la solu-
cién de este tipo de problematicas. Con frecuencia,
tener un hijo con una discapacidad es sentido como
una vergiienza o algo que se debe ocultar; de manera
que los discapacitados permanecen en el hogar sin
recibir atencién alguna; o en otros de los casos, don-
de los padres cuentan con los medios necesarios, los
envian a instituciones especializadas donde perma-
necen el resto de su vida (Gémez, 2002). Los hallaz-
gos del estudio aqui reportado evidencian la impor-
tancia de que los padres acepten y ayuden a su hijo
con discapacidades, para favorecer su desarrollo en
general.

Un segundo factor fue la aplicacién de la toxina
botulinica, ya que su efecto como sustancia parali-
zante en la unién neuromuscular ayuda a relajar el
musculo contraido y asf logra un mejor control del
movimiento de la cabeza en este caso (Poo, Galvan,
Casartelli, Lopez, Gassio, Blanco y Terricabras, 2008).
Cabe resaltar que en el caso aquf expuesto, antes de
iniciar la intervencién conductual, ya se estaba apli-
cando esta toxina, pero no se hacia nada mas, por lo
que no habfa habido ningln resultado positivo.

Finalmente, un tercer factor que ayudé al éxito de
la intervencién fue la disposicion que el participante
tuvo en cada sesién, ya que se mostraba atento e in-
teresado para dejar que se realizaran las actividades
pertinentes durante la intervencion.

No obstante lo expuesto hasta el momento, se
considera que nuestro estudio tuvo algunas limita-
ciones metodoldgicas. Una de ellas fue que trabaja-
mos Unicamente la postura en que el participante
vefa el televisor; serfa pertinente abordar otras con-
ductas donde el participante presentaba una inade-
cuada alineacién de CCT como en el caso de armar
rompecabezas, pintar, dibujar, escribir, ya que estas
son conductas que a personas con PC se les dificulta
realizar.

Otra limitacién fue que los registros para la ali-
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neacion de CCT se realizaron sélo cuando el partici-
pante estaba sentado, y serfa favorable registrar
cuando el participante camine. Con ello, se podrian
obtener datos de comparacién mas amplios para sa-
ber el impacto que la intervencién tuvo sobre otras
conductas.

Dado lo anterior, consideramos que las técnicas
operantes son eficaces para corregir una conducta a
nivel neuromuscular en personas con PC, sin dejar de
reconocer que esto serd mas contundente si se com-
bina su uso con otras formas de rehabilitacién y con
medicamentos, lo que podria evitar o retrasar una ci-
rugfa en personas con PC.
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Intento de suicidio y ambiente familiar
en adolescentes de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas

DIEGO CESAR CANTORAL-CANCINO,' DIANA BETANCOURT-OCAMPO?

P

Resumen

La presente investigacién tuvo como obijetivo determinar las diferencias en la percepcién del ambiente fami-
liar en adolescentes que han y no han intentado suicidarse. Se seleccioné una muestra no probabilistica de 317
estudiantes de un bachillerato piblico de la ciudad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. El 47.9% fueron hombres y el
52.1% mujeres, con una media de edad de 16.5 afios. Se utilizé la Escala de Relaciones Intrafamiliares de Rivera-
Heredia (1999), que consta de 37 reactivos; se trata de una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta (To-
talmente de Acuerdo a Totalmente en desacuerdo) que evalda tres dimensiones: unidn, expresién y dificultades.
Ademas, se utilizé la Cédula de Indicadores Parasuicidas de Gonzélez-Forteza (1996), la cual evalda el intento de
suicidio a través de 13 indicadores. El 9.1% de los participantes reportaron haber tenido al menos un intento sui-
cida; el promedio de edad del primer o Ginico intento suicida fue a los 13.8 afios. En cuanto a las diferencias en
el ambiente familiar, los resultados mostraron diferencias significativas en las tres dimensiones de ambiente fa-
miliar, en el que los adolescentes con al menos un intento de suicidio reportaron bajos puntajes en las dimen-
siones de unién/apoyo y expresién y puntajes mayores en la dimensién de dificultades en comparacién con los
adolescentes sin intento de suicidio. Es decir, que aquellos adolescentes con intento de suicido perciben a sus
familias como menos unidas, que tienen menos oportunidad de expresar lo que piensan, asi como con mayores
dificultades en contraste con los adolescentes sin intento de suicidio.

Descriptores: Intento de suicidio, Familia, Adolescentes, Estudiantes.

Suicide Attempt and Family Environment
Among Adolescents in Tuxtla Gutierrez, Chiapas

Abstract

The current research has as objective to define the difference of family environment perception of students
who have and haven't tried to commit suicide. A no probabilistic sample of 317 Tuxtla Gutierrez's public high
school students was chosen. 47.9% were men and 52.1% women of an average age of 16.5 years. The Rivera-Here-
dia’s (1999) Interfamily Relation Scale (ERI) was applied, which consists of 37 questions based on a likert-type
scale with five answer options and evaluate three dimensions: union, expression and difficulties. Besides, was al-
so used the Parasuicide Indicators Schedule (CIP) of Gonzéalez-Forteza (1996), consisting on thirteen questions to
evaluate suicide attempt. A 9.1% reported to have at least one suicide attempt, the average age of the first or only
suicide attempt was 13.8 years. About differences on family environment, results show a significant difference on
the three interfamily Relation Scale dimensions, of those who have tried at least one suicide attempt reported a
low score on the union/support and expression dimensions and obtained a high score on the difficulties dimen-
sion compared with those who did not try. Adolescents who reported suicide attempt perceive their family as se-
parated where they don’t have the opportunity to speak out their thoughts, also have more difficulties compared
with those students who has never tried to commit suicide.

Key words: Suicide Attempt, Family, Adolescents, Students.
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Introduccién

La Organizacion Mundial de la Salud (2004) infor-
mé que el suicidio representa el 1.4% de la carga
mundial de morbilidad. En la Regién del Pacifico Oc-
cidental representa el 2.5% de todas las pérdidas eco-
ndémicas debidas a enfermedades. En la mayorfa de
pafses europeos, el ndmero anual de suicidios supe-
ra al de victimas de accidentes de trénsito. En 2001,
los suicidios registrados en todo el mundo superaron
la cifra de muertes por homicidio (500000) y por gue-
rras (230000). Entre los pafses que informan sobre la
incidencia de suicidios, las tasas mas altas se dan en
Europa del este y las més bajas sobre todo en Améri-
ca Latina, los pafses musulmanes y unos cuantos pai-
ses asiaticos. Las tasas tienden a aumentar con la
edad, pero recientemente se ha registrado en todo el
mundo un aumento alarmante de los comportamien-
tos suicidas entre los jovenes de 15 a 25 afios.

En 2009, el Instituto Nacional de Estadistica y
Geograffa (INEGI) reporté que en México los cinco
estados con mayor indice de suicidios correspon-
dientes al rango de edad de 15 a 24 afios fueron el Es-
tado de México con 139 casos, el Distrito Federal con
111, Guanajuato con 100, Jalisco y Veracruz con 92 y
85 casos, respectivamente. Con respecto al estado de
Chiapas, el aumento de suicidios también se ve refle-
jado en la franja de edad de 15 a 24 afios. En el 2006
se reportaron 47 casos (INEGI, 2006); en el 2007 se
dio un descenso significativo, reportdndose solamen-
te 7 casos (INEGI, 2007); sin embargo, para el 2009, el
ndmero volvidé a incrementar a 51 casos (INEGI,
2009). Si bien, Chiapas no es de los estados con ma-
yor indice de suicidio, el constante incremento debe
de ser considerado.

De acuerdo con Rivera y Andrade (2008), el com-
portamiento suicida puede ser identificado como un
proceso en donde una persona puede atravesar por
cada una de las fases siguientes fases: ideacién suici-
da, el proceso se inicia con los deseos e ideas sobre
morir; planeacién suicida, en esta etapa surgen los
pensamientos sobre como quitarse la vida; gestos
suicidas, aparecen las amenazas y conductas suicidas
sin resultado de muerte (conductas autodestructivas
y lesiones autoinfligidas); intento de suicidio, realiza-
cién de los primeros intentos suicidas, con un incre-
mento gradual de la letalidad del intento; suicidio
consumado, en donde el o los intentos suicidas al-
canzaron un grado de letalidad que terminan en la
consumacién del mismo.
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Gonzélez-Forteza et al. (2002) compararon datos en
torno al intento suicida en adolescentes del Distrito
Federal entre los afios de 1997 y 2000; los autores re-
portaron que para 1997 la prevalencia fue del 8.3% y
para el 2000 fue de 9.5%. Asimismo, explican que las
prevalencias en ambos afios fueron mayores en las
mujeres; para 1997, la prevalencia en las mujeres fue
de 12.1% (n = 641) y en los hombres de 4.3% (n = 208),
lo que representa una proporcién de tres mujeres por
cada hombre. En 2000, la prevalencia en las mujeres
aumentd a 15.1% (n = 802), y en los hombres disminu-
yé a 3.9% (n = 207), por lo que la proporcién se incre-
menté a casi cuatro mujeres por cada hombre.

Por lo que respecta al principal motivo para llevar
a cabo el intento suicida, los autores (Gonzalez-For-
teza, et al., 2002) reportaron que tanto para hombres
como para mujeres, fue en cuanto a la esfera inter-
personal asociado a los problemas familiares, que en
conjunto se refieren a conflictos con los padres, mal-
trato, violencia, humillaciones y castigos. El segundo
motivo més frecuente correspondié a la esfera emo-
cional, en particular por sentimientos de soledad,
tristeza y depresion. Cabe senalar que de 1997 a 2000
se observé un decremento, de 17.9 a 11.7% en los
hombres y de 19.5 a 9.6% en las mujeres. En cuanto
al método mas utilizado (40%) para llevar a cabo el
intento de suicidio, se encontré el cortarse con algiin
objeto punzocortante (cutter o trozo de vidrio), tanto
para hombres como para mujeres; ademas este mé-
todo tiende a aumentar. Siguié en importancia, la in-
gesta de pastillas y/o medicamentos; cabe aclarar
que la proporcién fue mayor en las mujeres (20%).
Los demés métodos reportados se usaron en propor-
ciones menores a 10%, pero todos ellos fueron més
frecuentes entre los varones; entre éstos se encuen-
tran algunos considerados de alto riesgo, como ahor-
carse/asfixiarse, usar armas de fuego y lanzarse al va-
cio. Respecto a la severidad, uno de cada cuatro
hombres requirié hospitalizacién/tratamiento debido
a las lesiones que se infligié (28.1%); en las mujeres
la proporcién fue ligeramente menor: una de cada
cinco (23.6%).

El suicidio ha sido identificado como un suceso
multicausal, estd inmerso en un contexto de condi-
ciones propiciatorias que activan los pensamientos
suicidas y aumentan el riesgo de suicidio. De acuer-
do con la OMS (2001), dentro de los factores asocia-
dos a la conducta suicida se encuentran:

1. Factores culturales y sociodemogrdficos. El bajo esta-
tus socioeconémico, el bajo nivel educativo y el de-



sempleo en la familia son considerados factores de
riesgo. Los pueblos indigenas y los inmigrantes
pueden ser asignados a este grupo, dado que a me-
nudo experimentan no sélo dificultades emociona-
les y lingtifsticas, sino también falta de redes socia-
les. En muchos casos estos factores se combinan
con el impacto psicoldgico de la tortura, heridas de
guerra y aislamiento. Estos factores culturales se
vinculan con la escasa participacién en las activida-
des tradicionales de la sociedad, asf como el con-
flicto con los valores de los diversos grupos. Especi-
ficamente, este conflicto es un factor poderoso para
las jovenes nacidas o criadas en un pafs nuevo y
mas libre pero que retienen fuertes raices en la cul-
tura de sus padres atin profundamente conservado-
ra. El crecimiento individual de cada joven se entre-
laza con la tradicién cultural colectiva; los nifios y
los j6venes que carecen de raices culturales tienen
marcados problemas de identidad y carecen de un
modelo para la resolucién de conflictos. Los atribu-
tos de inconformismo de género y las cuestiones de
identidad relativas a orientacidn sexual, constituyen
también factores de riesgo para los comportamien-
tos suicidas. Los nifios y adolescentes que no son
aceptados abiertamente en su cultura por su familia
y sus compafieros o por su escuela y otras institu-
ciones tienen serios problemas de integracién y ca-
recen de los modelos de apoyo para un desarrollo
Sptimo.

2. Trastornos psiquidtricos. El comportamiento suici-
da supera la media en los nifios y adolescentes que
presentan los siguientes trastornos psiquiatricos:
Depresion. Los estudiantes que sufren de depresion a

menudo presentan sintomas fisicos, por ejemplo,

a menudo se quejan de dolor de cabeza, dolor de

estémago y dolores punzantes en las piernas o en

el pecho. Los jévenes con tendencia depresivas
tienden a ensimismarse, volverse silenciosos, pe-
simistas e inactivos; a su vez, tienden a tener com-
portamientos destructivos, agresivos y exigen
gran atencién por parte de sus padres y maestros.

La agresividad puede conducir a la soledad que es

en sf misma un factor de riesgo para el comporta-

miento suicida. A pesar de que algunos sintomas

o trastornos depresivos son comunes entre los jé-

venes suicidas, no necesariamente la depresién

es concomitante ya sea con los intentos suicidas

0 con los pensamientos suicidas. Los adolescen-

tes pueden matarse sin estar deprimidos y pue-

den estar deprimidos sin matarse.
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Trastornos de ansiedad. Se muestra una correlacion entre
los trastornos de ansiedad y los intentos de suici-
dio en los varones, mientras que esta asociacion
es mas débil en las mujeres. Los rasgos de ansie-
dad aparecen como relativamente independientes
de la depresién en su efecto sobre el riesgo de
comportamiento suicida, lo cual sugiere que de-
berfa establecerse y tratarse la ansiedad de los
adolescentes con riesgo de comportamiento sui-
cida. Los sintomas psicosomaéticos estan a menu-
do presentes también en los j6venes atormenta-
dos por comportamiento suicida.

Trastornos alimentarios. Por insatisfaccién con sus pro-
pios cuerpos, muchos nifios y adolescentes tratan
de perder peso y se preocupan de lo que deben y
no deben comer. Entre el uno y el dos por ciento
de las jovenes adolescentes sufren de anorexia o
bulimia.

Trastornos psicdticos. A pesar de que pocos nifios y ado-
lescentes sufren de trastornos psiquiatricos seve-
ros tales como esquizofrenia o trastornos bipola-
res (antes conocidos como maniaco-depresivos),
entre los afectados por estas patologias el riesgo
de suicidio es muy alto. La mayoria de los jévenes
psicéticos se caracterizan por presentar varios fac-
tores de riesgo tales como problemas con la bebi-
da, fumar excesivamente y abusar de las drogas.

3. Abuso de alcohol y drogas. Al disminuir la inhibi-
cién, constituyen en un elemento precipitante del
suicidio y un factor de riesgo significativo. En varios
estudios se ha comprobado que gran parte de los
adolescentes con intento de suicidio, se encontraban
intoxicados al realizarlo y eran consumidores previos.

4. Conducta suicida previa. El intento previo es el me-
jor predictor del suicidio, es la conducta asociada a la
idea de muerte sin la consumacion del suicidio. Mas
del 40% de los que intentan suicidarse lo han inten-
tado en varias ocasiones (entre 10y 40% lo logran).

5. Estilo cognitivo y personalidad. Los siguientes ras-
gos de personalidad se observan frecuentemente du-
rante la adolescencia, pero también se asocian con el
riesgo de intento o de suicidio logrado (a menudo
con trastornos mentales), de forma que su utilidad
para predecir el suicidio es limitada: humor inesta-
ble, enojo o agresividad, comportamiento antisocial,
conductas irreales, representaciéon de fantasias, alta
impulsividad e irritabilidad, rigidez de pensamiento y
cumplir con patrones de conducta, escasa habilidad
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de solucién de problemas frente a las dificultades, in-
habilidad para entender la realidad, tendencia a vivir
en un mundo ilusorio, fantasfas de grandeza alter-
nando con sentimientos de desvalorizacién, se de-
frauda facilmente, ansiedad excesiva frente a peque-
flos malestares fisicos o pequefias decepciones, sen-
timientos de inferioridad y de incertidumbre que se
esconden bajo manifestaciones abiertas de superiori-
dad, comportamiento provocador o de rechazo hacia
los comparfieros y adultos incluyendo a los padres; in-
certidumbre en relacién con la identidad de género u
orientacién sexual, relaciones ambivalentes con los
padres, otros adultos y amigos.

6. Patrones familiares y eventos negativos durante la nifiez.
Los patrones familiares destructivos y los aconteci-
mientos traumaéticos en la nifiez temprana afectan el
desarrollo saludable de los nifios y adolescentes. Los
aspectos de las disfunciones familiares y los aconte-
cimientos de vida negativos y desestabilizadores que
se encuentran a menudo en los nifios y adolescentes
suicidas son: psicopatologia de los padres con pre-
sencia de desérdenes psiquiatricos, en particular
emocionales; abuso de alcohol y sustancias; compor-
tamiento antisocial en la familia; antecedentes fami-
liares de suicidios e intentos de suicidio; familia vio-
lenta y abusiva (incluyendo abusos fisicos y sexuales
del nifio); escaso cuidado provisto por los padres o
cuidadores, con poca comunicacién dentro de la fa-
milia; peleas frecuentes entre los padres o cuidado-
res con agresién y tensiones; divorcio, separaciéon o
muerte de los padres o cuidadores; mudanzas fre-
cuentes a areas residenciales diferentes; expectativas
demasiado altas o demasiado bajas por parte de los
padres o cuidadores; padres o cuidadores con autori-
dad excesiva o inadecuada; falta de tiempo de los pa-
dres para observar y tratar los problemas de afliccién
emocional de los jévenes y un ambiente emocional
negativo con rasgos de rechazo o descuido; rigidez fa-
miliar; familias adoptivas o afines.

Como se puede apreciar, son diversos los factores
que se relacionan con la conducta suicida; sin embar-
go, dentro de éstos, los factores familiares han mos-
trado tener un impacto importante. Por ejemplo, en
un estudio de Gonzalez-Forteza y Andrade (1995) eva-
luaron a 423 adolescentes con respecto a la relacién
que mantenfan con sus padres y sus recursos de apo-
yo, asf como la relacién con la sintomatologfa depre-
siva y la ideacién suicida. Los resultados obtenidos
en los varones mostraron de concordancia entre las
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funciones del padre y de la madre, las escalas de
afecto, comunicacién y control se correlacionaron
significativamente entre ambos padres; también se
observé que tendian a acudir a su familia para recibir
ayuda y consejos cuando tenfan problemas y prefe-
rian no acudir a sus amigos ni a nadie més. Cabe se-
nalar que en los varones, ninguna de estas escalas se
correlaciond significativamente con las escalas de
sintomatologia depresiva e ideacién suicida. En las
mujeres también se encontré concordancia entre las
funciones del padre y de la madre, ya que las escalas
de afecto, comunicacién y control se correlacionaron
positivamente entre ambos padres, prefiriendo acu-
dir a su familia como principal recurso de apoyo
cuando tenfan problemas. En las mujeres si se detec-
taron correlaciones significativas: ellas manifestaron
haberse sentido tristes, deprimidas, con ganas de llo-
rar, etc., eran las que también sentian que la comuni-
cacién con su madre era poco frecuente, por lo que
preferfan no acudir a su familia para recibir ayuda,
consejos y consuelo cuando tenfan algtin problema.
Las que presentaron ideacién suicida preferfan no
acudir a nadie para recibir apoyo y sentian que su pa-
dre no se interesaba en conocer con quién salian ni a
donde iban. También, las que presentaron sintomas
somaticos eran las que sentfan que la comunicacién
con su padre era poco frecuente.

Valadez, Amezcua, Quintanilla y Gonzalez (2005)
encontraron que el intento suicida se relacioné con
las alteraciones de la dindmica de pareja, asi como
con un inadecuado manejo de los conflictos y agresi-
vidad dentro de la familia; de acuerdo con estos au-
tores, estas situaciones funcionan como estresores
que acttan directamente en los adolescentes.

Monge, Cubillas, Roman y Abril (2007) evaluaron
la percepcion del ambiente familiar y el intento de
suicidio; los autores encontraron que los estudiantes
que percibieron un ambiente familiar negativo (auto-
ritario, hostil, rigido o violento) tuvieron mayor ries-
go de intentar suicidarse, especificamente, el 49% de
los jovenes que habfan intentado suicidarse percibfa
su ambiente como negativo. Los sentimientos de in-
comprensién caracterfsticos de este grupo etareo
fueron reportados por 76.4% de los casos de intento
de suicidio. Cabe mencionar, que el 55% de los jéve-
nes que percibieron rechazo por parte de sus padres
reportaron haber tenido algtn intento de suicidio.

En otro estudio, Espinoza, Zepeda, Bautista, Her-
néndez, Newton y Plasencia (2010) informaron que
un total de 870 adolescentes (15.8%) refirieron idea-
cién, mientras que 398 (7.3%) reportaron intento sui-



cida. En total, 411 (7.5%) refirieron haber sido some-
tidos a violencia fisica en casa, 905 (16.5%) sefalaron
violencia verbal y sélo 90 (1.1%) reportd abuso se-
xual. Cabe sefialar que las mujeres refirieron signifi-
cativamente mayor violencia fisica, verbal y sexual.
Ademaés, los autores reportaron una fuerte asociacion
entre la conducta suicida y la percepcién de violencia
domestica en todas sus formas, particularmente con
el abuso sexual.

Andrade, Betancourt y Camacho (2003) examina-
ron las diferencias en la percepcién del ambiente fa-
miliar en adolescentes, hombres y mujeres, con y sin
intento suicida; las autoras encontraron que las mu-
jeres que reportaron no tener intentos de suicidio,
percibieron mayor apoyo, comunicacién y apego y
menos rechazo por parte de sus padres, asi como me-
nos problemas entre sus papas. Por lo que respecta a
los hombres, sélo encontraron diferencias significati-
vas en el apego y rechazo de la mamé, siendo los j6-
venes que no intentaron suicidarse los que percibian
mayor apego y menos rechazo de su mama.

Con respecto a las relaciones intrafamiliares, Ri-
vera (2000) encontré que los jovenes que no han in-
tentado suicidarse consideran que en su ambiente fa-
miliar existe tanto la unién, como la posibilidad de
expresar abiertamente emociones, sentimientos e
ideas, aunado a la percepcién de pocas dificultades
en la familia en comparacién con los jévenes que si
lo han intentado. Rivera y Andrade (2006) llevaron a
cabo una investigacion con estudiantes de bachille-
rato del Distrito Federal; las autoras encontraron di-
ferencias significativas entre los grupos en lo que se
refiere a las dimensiones de unién-apoyo, expresion
y dificultades. Los jovenes que reportaron no haber
intentado suicidarse, presentan mayor unién y apo-
yo, asi como mejor expresion de sus emociones den-
tro de su familia, acompafiadas de una menor per-
cepcién de dificultades en ésta, a diferencia de los
que reportaron haber intentado suicidarse donde au-
menta la percepcién de dificultades y disminuye la
percepcion de apoyo, unidn y expresion.

Con la presente investigacion se pretende aportar
evidencia empfrica que permita prevenir e intervenir
con mayor eficacia a los profesionistas responsables
de cuidar y preservar la salud de nuestra sociedad. De
esta manera, la prevencion del suicidio debe de ir
mas alla del acto suicida, es decir, el objetivo debe fi-
jarse primordialmente en la atencién de las diversas
manifestaciones que el adolescente expresa antes de
lograr el suicidio consumado; por ello, el presente es-
tudio tuvo como objetivo determinar las diferencias
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en la percepcion del ambiente familiar en adolescen-
tes que han y no han intentado suicidarse.

Método

Participantes

Se selecciondé una muestra no probabilistica de
317 estudiantes de un bachillerato piblico de la ciu-
dad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. Los adolescentes se
encontraban en un rango de edad de 14 a 19 afios (M
=16.5D.E.=1.0), el 47.9% fueron hombresy el 52.1%
mujeres. El 65% de los estudiantes reportd que vivia
con ambos padres, el 24.6% informd vivir sélo con su
madre, el 0.9% vivia sélo con su padre, el 6% con
otros familiares, 2.5% con su pareja, el 0.6% vivian so-
los y el 0.3% con amigos.

Instrumentos

Para evaluar el ambiente familiar se usé la Escala
de Relaciones Intrafamiliares (ERI) de Rivera-Heredia
(1999), la cual es una escala tipo Likert con cinco op-
ciones de respuesta que van de: totalmente de acuer-
do a totalmente en desacuerdo. Esta escala cuenta
con tres versiones: larga (56 reactivos), intermedia
(37 reactivos) y breve (12 reactivos). Para propdsitos
de la presente investigacién se utilizd la versién in-
termedia de 37 reactivos, que al igual que las otras
dos versiones, estd organizada para evaluar tres di-
mensiones: unién, expresiéon y dificultades.

La dimensién de unidn y apoyo mide la tendencia
de la familia a realizar actividades en conjunto, de
convivir y de apoyarse mutuamente. Se asocia con un
sentido de solidaridad y de pertenencia con el siste-
ma familiar. Consta de 7 reactivos con una confiabili-
dad de 0.90. Por otro lado, la dimensién de dificultades
se refiere a los aspectos de las relaciones intrafami-
liares considerados ya sea por el individuo, o por la
sociedad, como indeseables, negativos, problemati-
cos o dificiles. De ahf que esta dimensién también
pueda identificar el grado de percepcién de conflicto
dentro de una familia. La confiabilidad de esta di-
mensién es de 0.92 y es evaluada a través de 15 reac-
tivos. La dimensién de expresién mide la posibilidad
de comunicar verbalmente las emociones, ideas y
acontecimientos de los miembros de la familia den-
tro de un ambiente de respeto; se compone de 15
reactivos con una confiabilidad de 0.94.

Para evaluar el intento suicida se utilizé la Cédula
de Indicadores Parasuicidas (CIP) de Gonzélez-Forte-
za (1996), la cual a través de 13 indicadores evalia el
intento de suicidio, los motivos para llevarlo a cabo,
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el método utilizado, la severidad del intento, la edad
del intento, entre otros aspectos.

Procedimiento

Los instrumentos fueron aplicados dentro de los
salones de la escuela, en el horario de clases; se hizo
énfasis en la confidencialidad de la informacién reca-
bada, al final de la aplicacién, se les proporcioné in-
formacion acerca de las instituciones a las que pue-
den acudir para solicitar atencién psicoldgica.

Resultados

Los analisis descriptivos mostraron que el 9.1%
de los estudiantes de los cuales se obtuvo informa-
cién reportaron haber tenido al menos un intento
suicida, de los cuales el 30.8% informé que sélo lo ha
intentado una vez y el 69.2% lo ha intentado més de
dos veces. El promedio de edad del primer o tnico
intento suicida fue a los 13.8 afios (D.E. = 2.0); sin
embargo, el rango de edad en el que se presentd con
mayor frecuencia el intento suicida fue entre los 16 y
17 afios (68.9%). Al hacer el anélisis por sexo, se en-
contré que el intento suicida se presenté con mayor
frecuencia en las mujeres (82.7%) en comparacién
con los hombres (17.2%).

Cuando se les pregunté lo que pensaban acerca
de vivir o morir en el primer o Ginico intento de suici-
dio, el mayor porcentaje reporté que no les importa-
ba si vivian o morfan (62.1%), una cuarta parte de los
adolescentes (24.1%) informaron que tenfan la inten-
cién clara de morir y con menor frecuencia (13.8%)
expresaron que deseaban seguir viviendo. Los moti-
vos principales que los adolescentes reportaron para
hacerse dafio con el propdsito de quitarse la vida fue-
ron los problemas familiares (59.3%), la falta de apo-
yo y comprensién (14.8%), conflictos de pareja y de-
cepcién amorosa (7.4%), muerte de un familiar
(7.4%), problemas en general (7.4%) y dificultades
econémicas (3.7%). Los objetivos que pretendfan al-
canzar mediante la conducta suicida fueron el alivio
emocional (56%), la muerte directa (24%), llamar la
atencién de los padres (16%) y la diversién (4%).

Los métodos de autolesién mas reportados fue-
ron cortarse con objetos punzo cortantes como nava-
jas, cuchillos, bisturi o alfileres (48.1%), la intoxica-
cién por pastillas y/o medicamentos (48.1%), asf co-
mo el abuso en el consumo de alcohol (3.8%). En
cuanto a la efectividad del método que utilizaron,
maés de la mitad de los jévenes (55.2%) reportaron
que no sabfan si vivirfan o morirfan, el 37.9% mencio-
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ndé que con el método utilizado no morirfan, mientras
que el 6.9% expresaron que estaban seguros que iban
a morir.

Otro aspecto del cual se obtuvo informacién, fue
sobre el apoyo recibido y la severidad del intento sui-
cida; de acuerdo con los resultados, el 58.6% de los
estudiantes informé que nadie se enterd cuando tu-
vo el intento suicida; el 17.2% reporté que tuvieron
que acudir al hospital; 6.9% mencionaron que tuvie-
ron que ser ayudados pero sin ser llevados al hospi-
tal; y 17.2% recibieron algln tipo de apoyo emocio-
nal. En cuanto a la bisqueda de apoyo, las fuentes
principales fueron los amigos o compafieros de es-
cuela (71.4%) y el psicélogo o psiquiatra (23.8%); los
menos recurridos fueron los familiares (9.5%), sacer-
dotes o pastores (9.5%), maestros u orientadores
(9.5%) y médicos generales (4.8%).

Respecto a la bisqueda de ayuda, aproximada-
mente la mitad de los jévenes (51.9%) que menciond
haber tenido al menos un intento de suicidio informé
que buscé ayuda; de ellos, el 46.2% reportaron que
buscaron ayuda por haber percibido sentimientos de
malestar; 38.5% por el deseo de superar o resolver la
problematica y 15.4% por la motivacion de hablar con
alguien. No obstante, un poco menos de la mitad de
los adolescentes (48.1%) decidieron no buscar ayuda
debido al temor de ser criticados o rechazados (25%);
porque pensaron que no era importante (25%) o sim-
plemente no quisieron buscar ayuda (25%); otros
crefan que no serian comprendidos (8.3%); algunos
sefialaron que no lo volverian a hacer (8.3%) o refle-
xionaron sobre la problematica (8.3%).

En cuanto se les preguntd si aun tenfan la idea de
quitarse la vida, el 92% menciond que no y el 8% in-
formé que si. Las razones que reportaron por las cua-
les habian dejado de pensar en quitarse la vida fue-
ron la comprensién o reflexién de la problemética
(73.7%), la superacion de los problemas (15.8%) y una
situacién familiar favorable (10.5%). En cuanto a
aquellos que persistian en la idea de quitarse la vida,
sefialaron que los problemas continuaban (50%) y
que habfa ausencia de los padres (50%).

Con el propdsito de comparar los adolescentes
con y sin intento de suicidio respecto al ambiente fa-
miliar, se igualaron en cuanto a nimero los dos gru-
pos por sexo y edad, quedando en el anélisis un total
de 58 adolescentes, 29 con intento y 29 sin intento.
Se llevaron a cabo pruebas t de Student para mues-
tras independientes (ver Cuadro 1).

Como se puede apreciar en el Cuadro 1, se encon-
traron diferencias significativas en las tres dimensio-
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Cuadro 1. Diferencias en el ambiente familiar entre
adolescentes que han intentado y no han intentado suicidarse

Con intento Sin intento
M D.E. M D.E. t
Unién/apoyo 3.41 0.86 4.11 0.82 -317**
Dificultades 2.72 0.63 2.37 0.68 2.02*
Expresion 3.15 0.70 3.86 0.69 -3.87***

Nota. * p<.05, ** p< .01, *** p < .001.

nes de ambiente familiar, donde los adolescentes con
al menos un intento de suicidio reportaron bajos
puntajes en las dimensiones de unién/apoyo y expre-
sién y puntajes mayores en la dimensién de dificulta-
des en comparacién con los adolescentes sin intento
de suicidio, esto es, que los adolescentes con inten-
to de suicido percibfan a sus familias como menos
unidas y donde tenfan menos oportunidad de expre-
sar lo que pensaban, asf como con mayores dificulta-
des en contraste con los adolescentes sin intento de
suicidio.

Discusién

El objetivo de la presente investigacion fue deter-
minar las diferencias en la percepcién del ambiente
familiar entre adolescentes que han intentado suici-
darse contra los que no lo han intentado. Los hallaz-
gos mostraron una prevalencia similar en los inten-
tos de suicidio que lo reportado por Gonzélez-Forte-
za et al. (2002). Sin embargo, es importante tomar con
cautela dicha comparacién debido a la diferencia en
la poblacién estudiada (Distrito Federal vs. Chiapas)
asf como la diferencia en las fechas de evaluacién; no
obstante, la informacién aqui obtenida proporciona
una idea de cémo esté la problemaética en esta regidn
del pafs en la actualidad.

Otro aspecto importante, son las diferencias por
género, donde los resultados indicaron que fue ma-
yor la proporcién de mujeres que han intentado sui-
cidarse que de hombres, lo cual concuerda con lo re-
portado por Gonzélez-Forteza et al. (2002) quienes ex-
plican que en las diferentes mediciones que exami-
nan, las mujeres siempre tienen una mayor prevalen-
cia que los hombres; aqui es importante sefialar que
estos hallazgos se refieren al intento de suicido, por-
que cuando se analiza el suicidio consumado los da-
tos se invierten.

Con respecto a las razones que impulsaron el in-
tento suicida, los resultados fueron similares a lo re-
portado por Gonzélez-Forteza et al. (2002), donde los
problemas familiares ocuparon el primer lugar, segui-

65

dos por los sentimientos de soledad, tristeza y depre-
sién. Por otro lado, en cuanto a los métodos utiliza-
dos para llevar a cabo el intento de suicidio, los dos
métodos utilizados con mayor frecuencia fueron los
objetos punzo cortantes y la intoxicacidon por pasti-
llas y medicamentos, lo cual concuerda parcialmente
con lo reportado por Gonzalez-Forteza et al. (2002), ya
que estos autores encontraron en primer lugar el uso
de objetos punzo cortantes y en segundo, el uso de
medicamentos y en la presente investigacion se ubi-
caron con la misma frecuencia.

En cuanto a la efectividad de los métodos utiliza-
dos, mas de la mitad de los jévenes que informaron
haber intentado suicidarse, expresaron incertidum-
bre al reportar que no sabfan si vivirfan o moririan al
realizar el intento; ademaés, més de la tercera parte de
los jovenes, sefialaron que estaban seguros que no
iban a morir. Esta incertidumbre manifestada con
respecto a la efectividad del método, probablemente
se relaciona con los objetivos que pretendian alcan-
zar mediante la conducta suicida, los cuales fueron
en mas de la mitad de los adolescentes para encon-
trar alivio emocional, seguido por la muerte directa,
para llamar la atencidn de los padres y la diversién. A
partir de estos datos se podria concluir que la incer-
tidumbre reportada en la mayoria de los casos con
respecto a la efectividad del método utilizado se de-
be probablemente a que el objetivo al que se preten-
dfa llegar no era la muerte directa, sino obtener alivio
emocional a los diversos problemas que aquejan la
vida de estos adolescentes.

La mayoria de los estudiantes que reportaron in-
tento de suicidio buscaron ayuda principalmente con
amigos o compafieros de escuela; por lo tanto, bajo
estas condiciones se vuelve importante informar y
sensibilizar a la poblacién estudiantil con respecto al
fenémeno del suicidio debido a que son ellos mis-
mos su principal fuente de apoyo y también quienes
més lo padecen: Cabe mencionar que esta forma de
prevencién también ha sido propuesta por otros au-
tores, que obtuvieron resultados positivos y alenta-
dores (Chavez, Medina y Macfas, 2008) .
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En lo referente a los puntajes obtenidos en las di-
mensiones de ambiente familiar, se encontrd que los
adolescentes con intento de suicido perciben a sus
familias como menos unidas y cuentan con menores
oportunidades de expresar lo que piensan, asi como
con mayores dificultades, en contraste con los ado-
lescentes sin intento de suicidio; estos resultados
coinciden con lo reportado por Rivera (2000) y Rivera
y Andrade (2006), quienes también compararon ado-
lescentes con intento suicida y sin él. Otros estudios
(Andrade; Betancourt y Camacho; 2003; Espinoza, Ze-
peda, Bautista, Herndndez, Newton y Plasencia, 2010;
Monge, Cubillas, Roman y Abril, 2007), indican que
los adolescentes que perciben su ambiente familiar
como negativo y hostil, tienen mayor riesgo de inten-
tar suicidarse, lo cual es congruente con los hallazgos
encontrados en la presente investigacion.

Los resultados aqui encontrados proporcionan in-
formacién que puede servir como marco de referen-
cia para el desarrollo de programas de prevencién y
tratamiento sobre las conductas suicidas en adoles-
centes, ya que, como se menciond previamente, si
bien México no es el pafs con mayor prevalencia en
esta problematica, los datos indican (por ejemplo,
Gonzalez-Forteza et al., 2002) un constante incremen-
to en especial en poblacién joven, de ahf que sea im-
portante generar programas que puedan proporcio-
nar herramientas a los j6venes para afrontar de una
manera més adecuada las diferentes probleméticas a
las que se enfrentan, entre ellas las familiares. Ade-
mas, es importante que dentro de estos programas
de prevencién se involucre a los padres ya que, como
muestran los resultados, son un factor importante en
la presencia de conductas suicidas.
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Resumen

No son muchos los estudios dedicados al anélisis del trastorno depresivo en trabajadores docentes y atin més
escasos son los trabajos que pretenden sefialar el papel que juegan las condiciones psicosociales del trabajo en
relacién con la presencia de sintomas depresivos. Se trata de un estudio transversal correlacional; la poblacién
de estudio fueron 532 profesionales docentes que trabajaban con alumnos que presentaban necesidades educa-
tivas especiales. El levantamiento de datos se realizé a través del Cuestionario de Factores Psicosociales en el
Trabajo Académico de Silva y los reactivos propios de “sintomatologfa depresiva” en el Cuestionario General de
Salud de Goldberg. Se encontraron elevados niveles de “exigencias laborales” e insatisfaccion con el sistema de
“remuneracion del rendimiento”. El 11.1% de la poblacién estudiada reporté la presencia de al menos un sinto-
ma de depresidn. Algunos de estos sintomas presentaron una relacion con la exposicién a factores psicosociales
negativos en el trabajo.

Descriptores: Depresién, Trabajo docente, Factores Psicosociales en el Trabajo.

Pyschosocial Factors and Depressive Symptomatology
in Education Professionals Working With Special Students

Abstract

There are not many studies focused on the analysis of depressive disorder in education workers and even fe-
wer are the jobs that are intended to point out the role of psychosocial work conditions in relation to the presen-
ce of depressive symptoms. This is a correlational cross-sectional study. The study population is of 532 professio-
nal teachers working with students with special educational needs. The collection of data was performed using
the Psychosocial Factors Questionnaire Academic Work Silva and reagents own “depressive symptoms” in the Ge-
neral Health Questionnaire Goldberg. We found high levels of “job demands” and dissatisfaction with the system
of “performance pay”. 11.1% of the study population reported the presence of at least one symptom of depression.
Some of these symptoms were related to exposure to adverse psychosocial factors at work.

Key Words: Depression, Education Workers, Psychosocial Work Conditions.
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Introduccién

La salud mental de los docentes ha cobrado gran
importancia en las investigaciones de los ultimos
afios. Estudios recientes sefialan a la actividad do-
cente como una profesién estresante (Aldrete, 2005).
Steve (1998) sefala que las enfermedades neuropsi-
quiétricas han sido la causa de bajas laborales en do-
centes. La presencia de enfermedades de tipo psico-
l6gico tales como estrés depresién y ansiedad, vio-
lencia en el trabajo e intimidacién son reportadas co-
mo las causantes del 18% de los problemas de salud
asociados con el trabajo, una cuarta parte de los cua-
les implica dos semanas o mas de ausencia laboral;
asimismo se sefiala que la presencia de estas patolo-
gfas en sectores tales como la educacién, los servi-
cios sociales y de salud es dos veces mayor que en
otras profesiones (Veldsquez, 2003).

En la actualidad, los estudios e investigaciones
acerca de la depresién, sus causas y consecuencias
son muy numerosas. Entre otros, se han dedicado
amplios espacios a considerar los efectos del trastor-
no depresivo en el dmbito familiar (Hart y colbs.,
1999; Lindelow, 1999; Kung, 2000); en el &mbito de la
empresa (Tarumi y colbs., 1999); o en el dramatico
dmbito de la depresién infantil (Domenech y colbs.,
1985; Leon y colbs., 1980; Polaino Lorente y colbs.,
1993). Sin embargo, alin no son muchos los estudios
dedicados al anélisis de las repercusiones que el
trastorno depresivo tiene en el &mbito de la educa-
cién (Del Pozo, 2000).

En el origen de la sintomatologia depresiva pode-
mos encontrar a los factores psicosociales asociados
al trabajo. La Organizacién Internacional del Trabajo
(OIT) los ha definido como las interacciones entre el
contenido, la organizacién y la gestién del trabajo y
las condiciones ambientales, por un lado, y las fun-
ciones y necesidades de los trabajadores, por otro.
Estas interacciones podrian ejercer una influencia
nociva en la salud de los trabajadores a través de sus
percepciones y experiencias (Veldsquez, 2003). Los
trastornos de ansiedad y depresién se instalan entre
los primeros lugares de los trastornos psiquicos (Ca-
sullo 2005).

La OMS sefiala que existen 4 millones de perso-
nas con depresion; el mismo organismo afirma que 4
de las primeras 10 causas mundiales de discapaci-
dad son trastornos mentales y la depresién es la
cuarta causa.

El término depresién fue creado por Emil Kraepe-
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lin en el siglo XIX en lugar del término “melancolia”.
Desde la teorfa psicoanalitica, Freud postula que en
la melancolfa ocurre una pérdida del objeto amado
en un retraimiento de la libido objetal a una libido
narcisista o libido yoica.

Por otra parte, la depresién segin la APA se ubi-
ca dentro de los trastornos del estado de danimo, y se
clasifican seglin el DSM-IV en trastorno depresivo
mayor. distimico, no especificado y trastorno bipolar.
Algunos indicadores para el diagndstico del trastor-
no depresivo son: humor deprimido; baja o0 aumento
de peso importantes; interés disminuido; insomnio o
suefio excesivo, agitacion; fatiga; sentimiento de mi-
nusvalfa; disminucién en la capacidad de concentra-
cién; pensamiento recurrente de muerte. La etiologia
de la depresién es multifactorial; los factores psico-
sociales pueden ser un desencadenante en la apari-
cién de sintomatologias depresivas, es por esto que
los especialistas en salud mental y salud ocupacio-
nal deben prestar mayor atencién a la investigacion
en este campo.

En estudios realizados recientemente con docen-
tes se ha encontrado la presencia de diversas altera-
ciones psicosociales como estrés y burnout en nive-
les considerables (Aldrete, 2002, 2005; Pando 2006).
Sin embargo, los estudios encontrados no han abor-
dado la prevalencia de sintomatologfa depresiva y se
han centrado en docentes de niveles educativos re-
gulares y no en los docentes de educacion especial,
por lo cual el presente estudio reviste importancia.
Estos docentes enfrentan condiciones peculiares de
trabajo dado que, ademas de los factores psicosocia-
les negativos que enfrenta la docencia regular, ellos
deben trabajar con nifios y padres de familia que pre-
sentan necesidades educativas especiales.

El presente estudio pretende determinar si existe
una asociacion entre la presencia de factores psico-
sociales negativos en el trabajo y la presencia de sin-
tomatologia depresiva en docentes que trabajan en
educacidn especial.

Método

Participantes

Se trata de un estudio transversal correlacional.
La poblacién de estudio fueron profesionales docen-
tes que trabajaban con alumnos que presentan nece-
sidades educativas especiales de la Secretaria de
Educacién en la Zona Metropolitana de Guadalajara,
Jalisco, México. La poblacién total estuvo constitui-
da por 532 maestros. El tamafio de la muestra se cal-



culé tomando en cuenta las plantillas de personal en
el periodo del ciclo escolar 2009-2010, con una pre-
valencia esperada del 4.5% (p = .45 q = .55) teniendo
un margen de error aceptado de .05 y un nivel de con-
fiabilidad de 95% calculando una muestra de 94 suje-
tos; previendo una tasa de no respuesta del 25% se
estimd una muestra total de 117 sujetos a encuestar.

Para el estudio de incluyeron a los profesionales
docentes que trabajaban con alumnos que presentan
necesidades educativas especiales que contaban con
plaza basificada, con més de un afo de antigtiedad
en el puesto. Se excluyeron profesionales docentes
que no trabajaban directamente con esta poblacién,
que fueran interinos en la institucién y que tuvieran
menos de un afno de antigliedad en el puesto. Se eli-
minaron los sujetos que no desearon contestar las
encuestas, o que las contestaron de manera incom-
pleta o incorrecta.

Del listado de docentes proporcionados por los
delegados sindicales de cada zona, se eligieron al
azar a los sujetos participantes, para lo cual se per-
mitid a los investigadores asistir a las juntas sindica-
les (a las que asistian casi la totalidad de los docen-
tes de ambos turnos y de diferentes modalidades de
atencién) para realizar ahi la aplicacion de los instru-
mentos.

Instrumentos

El levantamiento de datos se realizé a través de
un Cuestionario de datos generales y laborales, del
cuestionario de Factores Psicosociales en el Trabajo
académico de Silva (FPSIS Académicos, BNSG, 2005)
y de los reactivos propios de “sintomatologia depre-
siva” en el Cuestionario General de Salud de Gold-
berg (CGS).

La escala Factores Psicosociales en el Trabajo
Académico de la Dra. Noem{ Silva Gutiérrez consiste
en una lista de agentes agrupados en 7 areas: a) con-
diciones del lugar de trabajo; b) carga de trabajo; c)
contenido y caracteristicas de la tarea; d) exigencias
laborales; e) papel del académico y desarrollo de la
carrera; f) interaccién social y aspectos organizacio-
nales; y g) remuneracién del rendimiento. El instru-
mento utiliza una escala de frecuencia de 5 grados ti-
po Likert que va de 0 (nunca) a 4 (siempre): se suman
los puntajes de cada apartado y se determinan tres
categorfas: bajo, medio y alto.

El cuestionario de Goldberg cuenta con 30 reacti-
VoS, cuyas respuestas van desde: no, como antes,
maés que antes, mucho mas que antes. Las areas que
indaga son suefio y ansiedad, relaciones interperso-
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nales y, del reactivo 26 hasta el 30, explora sintoma-
tologia depresiva.
Procedimiento

La exposicién a factores psicosociales negativos
en el trabajo fue calificada en los tres niveles de va-
loracién (alto, medio y bajo) conforme a las normas
del instrumento, mientras que para la depresién se
tomd en cuenta presentar sintomas (uno o méas) y no
presentarlos y fueron cruzados entre ellos y con los
datos sociodemograficos de la encuesta de datos ge-
nerales. Ademas, se cruzé la presencia de cada uno
de los sintomas de depresion con todas las variables
sociodemogréficas y los factores psicosociales en el
trabajo; para todos los casos, se establecié la asocia-
cién entre ellos con Chi cuadrada, considerando sig-
nificativa la asociacién si p era menor a 0.05.

Como parte de las consideraciones éticas se ex-
plicé a los encuestados la confidencialidad de la in-
formacién proporcionada.

Resultados

Conforme a nuestro cuestionario de datos gene-
rales encontramos que el 87.2 % de los sujetos perte-
necen al género femenino; las edades variaron entre
los 20 y los 61 afios, con una edad promedio de 40.5
afios, una mediana de 42 y la moda de 47 afios. Por
estado civil 56.1% eran casados, 23.7% solteros, y el
resto se repartid entre otros estados civiles.

En cuanto a la modalidad del servicio de trabajo,
la mayoria (70.9%) laboraba en alguna Unidad de
Servicio y Apoyo a la Educacion Regular (USAER); un
18.8% laboraba en Centros de Atencidén Miltiple
(CAM); y el restante 10.3% trabajaba en ambos servi-
cios, teniendo una plaza en un turno y una plaza en
el otro tipo de servicio en el otro turno.

Por tratarse de una poblacién de especialistas en
educacion especial, todos los sujetos contaban con
estudios de especialidad pero en diferentes ramas; el
53.8% eran “maestros especialistas en problemas de
aprendizaje”; el 23.1%, psicélogos; el 10.3% “maes-
tros especialistas en lenguaje y comunicacién”; el
2.6% “trabajadores sociales” y un 10.3% se distribuyé
entre otro tipo de especialidades.

Un 53% de los encuestados trabajaba en una sola
plaza de educacién especial, mientras que el 47% lo
hacfa en dos; por lo mismo 47% trabajaba en ambos
turnos; el 40% en el turno matutino y un 13% en el
turno vespertino.

En términos de antigtiedad laboral dentro de la
Direccidon de Educacion Especial, el rango iba de | a
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Tabla 1. Nivel de exposicién a los factores psicosociales negativos presentes en el ambiente de trabajo

Factores Psicosociales Negativos Alto Medio Bajo
Condiciones del lugar 1.7% 21.1% 77.2%
Carga de trabajo 1.3% 13.2% 85.5%
Contenido de tarea 0.3% 8.9% 90.8%
Exigencias laborales 20.5% 15.8% 63.7%
Papel del académico 2.6% 19.5% 77.9%
Interaccién social 0.7% 14.2% 85.1%
Remuneracion 19.5% 12.2% 68.3%
Total 2.1% 63.6% 34.3%

28 afios, la media fue de 14.8 afios y la moda de 7
afios, lo que parece mostrar que el personal estudia-
do ha desarrollado casi toda su carrera profesional
dentro del servicio de Educacién Especial.

Del total de la poblacién un 24.1% dijo contar con
otro empleo fuera de la Secretarfa de Educacién; de
ellos, el 53.8% se desempenaba en &rea de servicio;
30.8% tenfa negocio propio y el 15.4% trabajaba en el
ramo empresarial piblico o privado.

Conforme al disefio del instrumento utilizado, se
registré la presencia de 7 tipos diferentes de factores
psicosociales negativos: condiciones lugar, carga de
trabajo, contenido de tarea, exigencias laborales, pa-
pel del académico, interaccién social, y remunera-
cion; calificdndose cada uno de ellos en exposiciéon
“alta”, “media” o “baja” (Tabla 1).

Las peores condiciones fueron encontradas en
“Exigencias laborales” donde el 20.5% estaba expues-
to en nivel alto a exigencias superiores a las adecua-
das y un 15.8% en un nivel medio; seguido de las si-
tuaciones negativas en los “sistemas de remunera-
cién” donde el 19.5% reportd una exposiciéon altay un
12.2% una exposicién media a situaciones negativas
en este rubro. En sentido opuesto, 90.8% reportd te-
ner un “contenido de tareas” adecuado para su pues-
to de trabajo, un 85.5% percibid su carga de trabajo
como adecuada y un 85.1% manifiesté que las rela-
ciones interpersonales eran buenas (Tabla 1).

En la exposicidon global a factores psicosociales
negativos, un 2.1% manifesté una exposiciéon a nivel
alto, el 63.6% a nivel medio y sdélo el 34.3% sefiald
una exposicién baja o nula.

Respecto a la sintomatologfa de depresién, el
11.1% de la poblacién estudiada reportd la presencia
de al menos un sintoma de depresién y el 0.9% pre-
sentd los 6 sintomas estudiados. Los sintomas con
més alta prevalencia fueron los relacionados con la
ideacién suicida. Asf, el 6% reporté que “ha pensado
en la posibilidad de quitarse la vida”; 4.3% “ha nota-
do que la idea de quitarse la vida le viene repentina-
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mente a la cabeza” y un 2.6% “ha pensado estar muer-
to y lejos de todo” (ver Tabla 2).

Contar con sintomas de depresién (tener al me-
nos un sintoma o no tener ninguno) no presenté aso-
ciacion significativa con los factores psicosociales
del trabajo ni con ninguna de las siete diferentes di-
mensiones de estos factores por separado. Tampoco
presenté asociacién significativa con ninguna de las
variables sociodemogréficas o laborales estudiadas.

Los sintomas “Ha sentido que no vale la pena vi-
vir’ (p = 0.039) y “Ha notado que la idea de quitarse
la vida le viene repentinamente a la cabeza” (p =
0.030) se asociaron con la presencia de factores psi-
cosociales negativos en el trabajo. La Ginica asocia-
cion significativa entre la presencia de un sintoma y
alguna de las siete dimensiones de factores psicoso-
ciales negativos se dio entre “Ha notado que la idea
de quitarse la vida le viene repentinamente a la ca-
beza” y la exposicién a una “sobre carga de trabajo”
(p = 0.003).

Discusién

De los sujetos estudiados en el presente trabajo
el 11.1% presenté sintomatologfa depresiva. Esta ci-
fra es superior a la reportada para poblacién general
adulta en México, donde la prevalencia nacional de
depresion es de 4.5% (Bell6, 2005), pero debe tomar-
se en cuenta que el presente reporte es sélo de pre-
sencia de sintomatologia depresiva.

Tabla 2. Porcentaje de presencia
de los sintomas de depresién

Reactivo %
25. Pérdida de confianza en sf mismo 3.4%
26. No se puede esperar nada de la vida 2.6%
27. No vale la pena vivir 3.4%
28. Pensar en quitarse la vida 6.0%
29. Pensar en estar muerto 2.6%
30. La idea de quitarse la vida le viene a la cabeza i 4.3%




Sin embargo, la prevalencia en muy inferior a la
reportada en docentes de escuelas primarias en Ar-
gentina donde el grupo estudiado presentd una pre-
valencia de 40%, que parece ser més alta que la de la
poblacién comun, de las cuales 35% correspondieron
a depresién leve; 4% a depresiéon moderada y 1% a
depresién severa. En Argentina, (Gomez, 2007) repor-
ta una prevalencia de 40% de los docentes encuesta-
dos de los cuales el 35 % corresponde a depresién le-
ve, 4% a depresién moderada y un 1% a depresién se-
vera, lo que hace pensar que la prevalencia en docen-
tes puede ser comidnmente més alta que la pobla-
cién en general y explicaria en parte la diferencia del
11.1% encontrada en nuestro estudio contra el 4.5%
de la poblacién general en México.

La relaciéon encontrada con algunos factores psi-
cosociales del trabajo como la sobrecarga, coincide
por lo expresado por Gémez (2007) que sefiala que
los sintomas de depresién mas frecuentes guardan
relacién con el ambito laboral.

Entre los elementos que transformarfan el medio
laboral en un factor estresante, Nucette (2002) desta-
ca el medio fisico y las condiciones objetivas de tra-
bajo inadecuados, la remuneracién y seguridad so-
cial insuficientes y las relaciones interpersonales dis-
funcionales, siendo los trastornos de ansiedad y la
depresién las manifestaciones psicopatoldgicas més
frecuentes asociadas al estrés laboral (Nucette,
2002).

En el presente trabajo se encontré que los facto-
res psicosociales por separado no se asocian con la
presencia de sintomas de depresién (a excepcién de
la sobre carga de trabajo que mostrd asociacion sig-
nificativa con “haber notado que la idea de quitarse
la vida le viene repentinamente a la cabeza”); sin em-
bargo, la presencia generalizada de factores psicoso-
ciales negativos en el ambiente laboral parece poten-
ciar sus efectos y presenta asociacioén con algunos
sintomas especificos de la depresién, especialmente
con las ideas suicidas.

Sin embargo, Gémez (2007) también sefiala una
asociacion entre los sintomas de depresiéon y la au-
sencia de pareja, mientras que Bellé (2005) reporta
una importante diferencia por género (5.8% en las
mujeres y 2.5% en hombres) y que la prevalencia se
incrementa con la edad y disminuye al aumentar la
escolaridad. En el presente estudio no se encontrd
asociacion significativa entre los sintomas de depre-
sién y las variables sociodemogréaficas estudiadas
(edad, género y estado civil).

La depresidn, considerada cada vez mas como en-
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fermedad profesional por excelencia del docente, lle-
va consigo una sintomatologfa cuyas repercusiones
estan aln poco definidas y a la espera de futuros es-
tudios e investigaciones que deriven en el disefio y
consecucion de programas de evitaciéon y afronta-
miento de este trastorno (Del Pozo, 2000).

Referencias

ALDRETE, M. G., PANDO M., ROBLES E. G., ROBLES, N. P.
(2001). Sindrome burnout en maestras de educacién
bésica de la zona metropolitana de Guadalajara. Revista
Salud y Trabajo, 2, 5, 10-17.

ALDRETE RODRIGUEZ M.G., M. PANDO MORENO, C.
ARANDA BELTRAN, N. BALCAZAR PARTIDA (2003).
Sindrome de Burnout en maestros de educacién basi-
ca, nivel Primaria de Guadalajara”. Revista Investigacién en
Salud V, 1, abril 2003.

APA AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, (1994). Diag-
nostic and Statistical. Manual of Mental Disorders
Fourth Edition (DSM-IV) press W USA.

BELLO M., E. PUENTES-ROSAS, M. E. MEDINA-MORA, R.
LOZANO (2005). Prevalencia y diagndstico de depre-
sién en poblacién adulta en México”. Salud Piiblica de
Meéxico, 47. 1 4-11.

CASULLO M. M (2005). Sintomas psicopatolégicos en
adultos urbanos. Psicologia y Ciencia Social. 1, 6. 49-57.
DEL POZO ARMENTIA, A. (2000). Repercusiones de la de-
presién de los docentes en el dmbito escolar. Revista

Complutense de Educacién, 11, 1, 85-103.

DOMENECH, E., P MONREAL, Y L. EZPELETA. (1985). Es-
cala de depresidn infantil para maestros ESDM. Manuscrito
no publicado UAB Unidad de Psicopatologia infantil
Bellaterra.

ESTEVE, | M. (1998). El malestar Docente. Barcelona: Paidds.

GOMEZ C.A., FIGUEROA, M. A., FIGUEROA, E. W., YFRAN
(2007). Depresién en Docentes de Escuela Primaria de
la Ciudad de Corrientes. Revista de Posgrado de la Vla Cdte-
dra de Medicina. 173 - Septiembre. 1-3.

FREUD. S. (1984) Obras Completas (1894) Vol. Il “A propési-
to de las criticas a la Neurosis de Angustia”. Buenos Ai-
res: Amorrortu Editores. 117-138.

GOLDBERG & WILLIAMS (1996). Cuestionario General de Salud
GHQ. Barcelona: Masson.

HART, S., JONES, N.A., FIELD T. LUNDY E. (1999). One year
old infants of intrusive and withdraw depressed mot-
hers. Child psychiatry and human development. 30, 2, 111-
120.

KUNG, W.W. (2000). The intertwined relationship between
depression and marital distress. Journal of Marital and Fa-
mily Therapy. 26, 1, 51-63.

LEON, G.R., KENDALL P.C., CARBER. J. (1980). Depression
in children: parent, teacher and child perspectives. Jour-
nal of Abnormal Child Psychology. 8, 221-235.

LINDELOW, M. (1999). “Parent child interaction acid adult
depression: a prospective study”. Acta psychiatrica scandi-
navica, Vol. 100, No. 4, pp. 270-278.

MATRAJT M. (1994). Estudios en salud mental ocupacional. Méxi-
co: Taller abierto.

MONCADA S, L. ARTAZCOZ (2000). “Factores Psicosocia-

Revista de Educacién y Desarrollo, 19. Octubre-diciembre de 2011.



Amezcua-Sandoval, Preciado-Serrano, Pando-Moreno, Salazar-Estrada

les”. En Benavides, C. Ruiz Frutos y A.M. Garcia (Eds.)
Salud Laboral. Conceptos y técnicas para la prevencion de riesgos
laborales. Barcelona: Masson.

NUCETTE, R. E., SIERRA C. E., NUCETTE MELENDEZ A.
(2002). Salud mental ocupacional: consideraciones so-
bre ansiedad y depresién en el medio laboral. Arch. ve-
nez. psiquiatr. Neuro, 48, 99, 22-31.

PANDO MORENO M., FRANCO CHAVEZ S.A., SARAZ LO-
ZANO S. S. (2006). Factores Psicosociales y Salud Mental en el
Trabajo. México: Universidad de Guadalajara.

PANDO MORENO, M., CASTANEDA TORRES, ]., GREGORIS
GOMEZ, M., AGUILA MARIN, L. A, OCAMPO DE AGUI-
LA, NAVARRETE R. M. (2006) Factores psicosociales y

Revista de Educacién y Desarrollo, 19. Octubre-diciembre de 2011.

ARTiCULOS

72

sindrome de burnout en docentes de la Universidad del
Valle de Atemajac. Guadalajara, México. Revista Salud en
Tabasco, 12, 3, 523-529.

POLAINO LORENTE, A. GARCIA VILLAMISAR D. (1993). La
depresion infantil en Madrid. Madrid: AC.

TARUMI, K., HAGIHARA A. (1999). “An inquiry into the cau-
sal relationship among leisure vacation, depression
and absence from work”. Sangyo 1ka Daigaku ZassAi. 1, 21,
289-307.

VELASQUEZ, M. (2003) Los riesgos psicosociales en el tra-
bajo. Descargado de: http://www.arearh.com/salud-
%20laboral/psicosociales2.htm



Modelo estratégico para sustentar la
calidad educativa a través de la cultura de la
autoevaluacion. El caso de un programa de
ingenieria en automatizacion
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Resumen

Este ensayo comparte las reflexiones que cimentaron el anélisis de una experiencia de acreditacién de la ca-
lidad en el nivel educativo superior, referidas a la investigacién titulada Modelo estratégico para conservar la acreditacion
del programa de Ingenieria en Automatizacion en la Facultad de Ingenieria de la Universidad Auténoma de Querétaro (UAQ). El es-
tudio centrd su propuesta en la construccién de un modelo estratégico propio de actuacidn para sustentar la ca-
lidad educativa para el programa citado, suscrito a los pardmetros del Consejo de Acreditacién de la Ensefianza
de la Ingenierfa A. C. (CACEI), instancia evaluadora del caso. Los resultados de la indagacién suscriben la natu-
raleza y los elementos constitutivos del modelo a la autoevaluacién como foco metodoldgico, sustentado en la
socializacién y la comunicacién, como ejes adecuados para la construccién de una cultura de calidad para este
programa, y quizd como referencia para otros similares.

Descriptores: Acreditacion, Autoevaluacién, Cultura, Comunicacién, Socializacion.

Strategic Model to up Hold the Quality in Education Through the
culture of Self-Evaluation. The Case of an Automation Engineering Program

Abstract

This essay shares the reflections in which the analysis of this experience of accreditation at college level was
sustained. These reflections are referred in the research called Strategic Model to Preserve the Accreditation of the Program
of Engineering in Automation of the Engineering Faculty of the Universidad Auténoma de Querétaro (UAQ). This study focus its
proposal in the construction of a strategic model of acting to uphold the quality in education suitable to the afo-
rementioned program, subscribed in the parameters of the Accreditation Council of the Engineering Teaching
Corporation (ACETC), advisor authority. The results of the research subscribe the nature of the constitutive ele-
ments of the Model of the self-evaluation as a methodological focal point sustained in the socialization and com-
munication as proper axes in the construction of a culture of true quality for this program or perhaps as a refe-
rence for others.

Key Words: Accreditation, Self-Evaluation, Culture, Communication, Socialization.
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Introduccién

El programa de Ingenierfa en Automatizacién de
la Facultad de Ingenierfa de la Universidad Auténo-
ma de Querétaro (UAQ), se acredité en agosto de
2007;' después de una tarea ardua de recoleccién de
evidencia documental por parte de los actores del
mismo. Por ello, y luego del estudio donde se cons-
taté suficiencia en la claridad de los pardmetros sus-
critos por el CACEI (instancia evaluadora de la cali-
dad en la educacién Superior Universitaria en Inge-
nierfa en México), y tras el analisis contextual poste-
rior a la acreditacién, los resultados obligaron a re-
conocer vacios en la confirmacién cotidiana de la
“accion de calidad”; preocupacién subrayada por el
hecho de que un nuevo proceso, para la reacredita-
cién, ocurrird en 2012. La investigacion verifica la
necesidad urgente de fundar, y desarrollar en la
préactica, un modelo de articulacion cultural continua, basa-
do en la autoevaluacion como sustento metodoldgico, donde la
atencién a la socializacion y la comunicacion de la finalidad y
los procesos comunes, se proponen como ejes claros para alen-
tar actos de calidad propios del devenir diario del colectivo ins-
titucional.

De este modo, se hace referencia, al hablar aquf
de “modelo estratégico de calidad”, a la contempla-
cién de la interrogante ineludible de ¢cémo haran los
actores del programa para apropiarse de la realidad
de facto que el proceso de acreditaciéon les impone
en su contexto peculiar? El estudio devela, en este
tema, dos aristas, las cuales surgen de la observacién
de las condiciones que privan en el programa citado:
la primera, que al proponer la necesidad de construir
este modelo estratégico, se atiende a la prioridad ba-
sica de darlo a conocer, pues en este momento no
existe una campafa, medio o estrategia clara que ha-
ya puesto en comun el proceso seguido para la acre-
ditacion (pues se dividié el trabajo entre el perso-
nal), y mas atin, tampoco se ha socializado lo que
ello significa para el actuar cotidiano de los involu-
crados; la segunda, y que también fue subrayada por
el estudio como urgente de contemplar, se refiere a
la atencién, no sélo de la comprensién del modelo
original, sino del aspecto mas profundo de la cons-
truccién de una cultura, de un ser y un hacer apropia-
dos por la comunidad.

Asi, cuando en este estudio se propone la crea-
cion de un modelo estratégico para conservar la acreditacion,
se habla, mas que de un esquema, de un referente de
accién para implementar una campafa de aprehen-
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sién cultural, necesaria ésta si el programa de Inge-
nierfa en Automatizacién de la UAQ desea obtener la
reacreditacién, no ya como un “requisito”, sino mas
bien como una manera de ser y hacer una actividad
académica de calidad.

Cabe sefialar que la peculiaridad de esta investi-
gacidn es su cardcter de aplicacién en un contexto
particular, y el motivo Gltimo de su trascendencia ha
sido la posibilidad de transformar el entorno cerca-
no; motivo por el cual se recurrié a una metodologia
que permitiera el reconocimiento y la construcciéon
del “sentir” humano dentro de la labor cotidiana del
programa, pues se subraya que, en un principio, la
inquietud de quien suscribe frente al proceso de
acreditaciéon vivido por el programa sugeria que de-
bfa ocurrir un cambio en el propio actuar cotidiano,
pues el programa donde se ejerce la docencia habia
sido suscrito en un pardmetro de calidad, situacién
que no se percibfa plenamente. La primera intencién
de la investigacién se centraba, pues, en la idea de
comprender la significacion de la acreditacion, con la
finalidad de transformar la propia practica.

Bajo este enfrentamiento con la propia confusién
respecto de lo que se debia hacer, y también en rela-
cién con la idea de que era necesario revisar los pro-
cedimientos de consignacidn, recuperacion, procesa-
miento y retroalimentacién de la informacién, dada
la ardua labor sufrida en la acreditacion original, con
vias a su sostenimiento hacia el 2012, se adapté una
metodologia que se reconoce en la investigacién-ac-
cién, tomando ahora como ejemplo especifico el tra-
bajo de John Elliot (2005), quien la plantea como un
ejercicio donde se ahonda en la interpretacién que el
profesor hace respecto de la problematica relativa a
su quehacer docente; ello implica, para este autor,
que el docente adopta un foco exploratorio frente a
las categorfas que definen su situacion.

Como la investigacion-accion contempla los problemas des-
de el punto de vista de quienes estdn implicados en ellos, solo
puede ser vdlida a través del didlogo libre de trabas con ellos. La
investigacién-acciéon implica necesariamente a los
participantes en la autorreflexién sobre su situacién,
en cuanto compaferos activos en la investigacion.
Los relatos de los didlogos con los participantes
acerca de las interpretaciones y explicaciones que
surgen de la investigacién deben formar parte de
cualquier informe de investigacién-accion.

[...] Los participantes deben tener libre acceso a

los datos del investigador, a sus interpretaciones,

relatos, etc., y “el investigador” debe tener libre
acceso a “lo que sucede” y a las interpretaciones



y relatos que se hagan sobre ello. Por eso la in-
vestigacidn-accién no puede llevarse a cabo ade-
cuadamente si falta la confianza basada en la fi-
delidad a un marco ético, mutuamente aceptado,
que rija la recogida, el uso y la comunicacién de
los datos (Elliot, 2005:26).

En primer término, se impuso revisar la docu-
mentacién que sirve al programa como un “modelo
genérico”; esto es, se analizaron los lineamientos pa-
ra fundar una equivalencia de “medicién” comtn, en
este caso establecidos por la instancia acreditadora
(CACEI; entendiendo que, en efecto, “un” modelo ya
estd dado por estos parametros de certificacion, pe-
ro que se trata de un referente genérico y, por tanto,
abstracto, donde se puntualizan bases, estudiadas y
probadas, las cuales dan pie a un modelo de evalua-
cién general y tedrico, destinado a pautar sobre una
serie de programas universitarios de ingenierfa, los
cuales resultan ser particulares y empiricos, “de car-
ney hueso”. Ello, para “diferenciarlo” del “modelo es-
tratégico de actuacién”, cuya construccion se propo-
ne en este caso, el cual encuentra su referente, méas
bien, en la traduccién del primero, en virtud de una
intencion de verificacién en la realidad educativa co-
tidiana. Se construyé asi, a partir del Manual del CA-
CEl, una esquematizacion que permitié establecer
puntos para guiar la construccion de una “definicion
empfirica” (o definicién “activa”, que esté en curso, en
accioén), acerca de dichos componentes propicios. El
analisis de esta informacién documental develd con-
ceptos esenciales a clarificar, como acreditacién, eva-
luacién, autoevaluacién y calidad cuya nocidn se fue
estructurando desde los propios parametros devela-
dos por los documentos del CACEI, enlazados a la
lectura de autores como Gonzalez Lépez (2002) y Ro-
driguez, ZGfiga y Arndez (2008), quienes orientaron a
quienes suscriben para enfocar a la autoevaluacién
como un centro de accién.

Ello se enlazarfa, mas adelante, con las tres cate-
gorfas que se representarfan, a la luz de las indaga-
ciones, como centrales al modelo propuesto por es-
te estudio para tal observacién propia: socializacion,
comunicacién y cultura; mismas que se matizaron
con la implementacion de una entrevista con docentes, a
los cuales se eligié con base en carga de materias y
horario similares al propio, que también dieran tuto-
rfas y hubieran participado de modo cercano al pro-
pio en las tareas realizadas para el proceso de acre-
ditacién original. Con ellos se pudieron armar nocio-
nes bésicas que, en el caso personal, se percibian co-
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mo sustanciales, pero sobre las cuales se tenfa fran-
ca incertidumbre. Se logré integrar al ejercicio a ocho
maestros del programa.

Del anélisis global de estas informaciones (anali-
sis de documentos para la acreditacion del CACEI,
definicién de conceptos clave documentada en la
lectura de articulos especializados y entrevista con
docentes), fue que se extrajeron los tres ejes donde
se sostiene la propuesta de modelo que aquf se pro-
pone: cultura, socializacién y comunicacién, por
cuanto los lineamientos del “modelo genérico”, las
conceptuaciones tedricas y la observacién del con-
texto llevaron a entender al factor humano, especifi-
camente en la dimensién de su actuacién, como el
centro de la problematica.

Por ultimo, las lineas de trabajo se lograron pre-
cisar por medio de un panel de expertos, con quienes se
revisaron los conceptos de socializacién, comunica-
cién y cultura, con objeto de discutirlos para alcanzar
una delimitacién clara en términos de acciones espe-
cificas para proponer como integracién del Modelo.

Desarrollo del modelo

Evaluacion y calidad educativa

Puesto que estas categorfas corresponden al con-
cepto que gufa la finalidad de la acreditacién, se tor-
né indiscutible construir una referencia clara, desde
el punto de vista de los lineamientos suscritos por la
instancia acreditadora. Asf, la revision tedrica permi-
tié establecer que la calidad educativa se mantiene
como uno de los temas esenciales para la discusién
sobre la tarea actual y la proyeccién futura de las po-
liticas, la administracion y la vida académica de la
educacion superior, especificamente en el drea de In-
genieria.

El anélisis documental identificé que la impor-
tancia atribuida hoy a la calidad esté relacionada con
los fenémenos de globalizacién y competitividad ac-
tuales, cuya tendencia es propiciar “la internacionali-
zacion de los procesos productivos, la integracién de
los mercados y la conformacién de espacios comer-
ciales regionales”, como sugieren Quirds y Arce, de la
Universidad de Costa Rica (2005:4), quienes también
aportan un esquema de categorizacién de los ele-
mentos que, en términos de los antecedentes de la
acreditacion en el contexto internacional, dan pauta
para referir la calidad global propia de la educacidn, o
la calidad que esta educacién debiera garantizar, da-
do el fenémeno histérico que circunscribe al ser hu-
mano contemporaneo:
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[...] el sector educativo cumple un papel funda-
mental, pues su rol en la generacién de los cono-
cimientos y la formacién de recursos humanos, lo
lleva a garantizar, por una parte, los conocimien-
tos y las habilidades bésicas de la fuerza laboral,
facilitando su capacitacion para el trabajo y su in-
corporacién en empleos productivos y, por otra,
la base de profesionales y cientificos que alientan
la innovacién y la generacion de fuentes endége-
nas de crecimiento econémico y social (Quirds y
Arce, 2005:4).

De modo que la acreditacién internacionalizada bus-
ca sistemas estandarizados, cuya finalidad es homo-
logar criterios para expedir certificaciones o licen-
cias, asf como garantizar una calidad estdndar que per-
mita movilidad “macrorregional” a los egresados de
los programas institucionales.

En este marco es donde se distingue la necesi-
dad que la universidad tiene de adecuarse a una
nueva dindmica, donde la reforma y la renovacion
ocupan el objetivo, frente a una “sociedad cambian-
te y dindamica”, si es que esta instancia de formacién
educativa, cientifica y cultural ha de responder con
pertinencia a la realidad actual; y esta dindmica que-
da reiteradamente referida a la capacidad de evalua-
cién que las instituciones logren crear sobre y para
si{ mismas.

[Se trata de una] renovacién en funcidon de la

complejidad de las dindmicas sociales, econémi-

cas, politicas y académicas del contexto situacio-
nal en el tercer milenio. Se valora asf la planea-
cién participativa como un elemento fundamen-

tal para que la comunidad universitaria en sus di-

ferentes ambitos y seglin sus propias necesidades

presentes y futuras, bosqueje el camino a seguir
para consolidar las metas de calidad educativa,

algo que sélo se puede realizar mediante una im-

plicacién directa y una corresponsabilidad (Bovi-

lle, Argiiello y Reyes, 2006:5).

Es pensando en experiencias como la referida,
que se concibe, en primer término, la necesidad del
programa analizado de construir un modelo de ac-
tuacién propio, pues “los procesos de calidad, para
que sean genuinos y auténticos, requieren de una in-
ternalizacién, es decir, de la adopcién sincera y dis-
puesta de todo el personal involucrado...” (Boville,
Argiiello y Reyes, 2006:5).

La incursién en el debate sobre la calidad, llevé a
contemplar a la dimensién humana como una esen-
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cia que reclama una revisién profunda, cuya direc-
cién remite a las motivaciones mismas del actuar hu-
mano, puesto en el contexto especifico de la acredi-
tacion universitaria. Las indagaciones aqui realiza-
das exponen que los pardmetros que funcionan co-
mo guia para acreditar procesos de calidad cuentan
con suficiente claridad y vasta fundamentacion, en el
caso especifico de la educacién superior en Ingenie-
rfa, donde se reiteran, como elementos de referencia
para la acreditacion de la calidad, conceptos como evalua-
cion, y mas precisamente, el de autoevaluacion, el cual
implica la posibilidad que la comunidad tenga de
construir, de modo paulatino, pero cotidiano y cons-
tante, los “espejos” donde ha de mirarse:
[La calidad en educacién| es un concepto com-
plejo, que se construye respecto de mdltiples y
diversas referencias. Es un concepto rico, incluso,
en permanente evolucién, convergente y ascen-
dente tras un ideal de una gran fuerza de atrac-
cién. La calidad de la educacién es una especie
de utopfa y de aproximaciones sucesivas. (Arrfen,
citado por Tiinnermann, 2005:2).

De este modo, la indagacién documental devel6
la calidad (la cual ha de acreditarse, es decir, demos-
trarse) como referida a dindamicas continuas de
aproximacion, las cuales estarfan pautadas siempre
por la evaluacién y, mas esencialmente, por la au-
toevaluacién, entendida ésta como el cimiento més
profundo de la consolidacién de dicha calidad,
pues remite a la formacién de un sentido de auto
observacién por parte de la comunidad especifica
donde se desea sustentar; es decir, refiere al actuar
mismo y a su revisién continua por parte de quie-
nes lo realizan.

Asi, esta auto critica queda comprendida por este
estudio como la construccién de una actitud comu-
nitaria de “acto critico”; una actuacién, comun y per-
sonal en tanto miembro de esa comunidad, susten-
tada en “el criterio”, o en “un criterio”; es decir, basa-
da en una naturaleza clara y una finalidad comparti-
da por y para todos. Este “criterio”, esta actitud de
auto critica y acto critico es, pues, el punto de refe-
rencia para direccionar la “actuacion de calidad” de
los miembros de la comunidad, como un “simbolo” o
sistema de simbolos compartidos que otorga sentido
a la vitalidad cotidiana; y es por ello que el concepto
lleva a la necesidad de pensar en la implementacion
de formas para poner en comun los lineamientos, los
significados y los propdsitos que dan sentido al que-
hacer institucional, a través de su gente. ..



Socializacién y comunicacion
Con base en las reflexiones anteriores, este anali-
sis ha llevado a pensar en la construccién de una cul-
tura de la autoevaluacion desde lineas de accién relacio-
nadas con la socializacién y la comunicacién, pues
bajo estas lentes es posible atender a la necesidad
antedicha de dar dimensién a la naturaleza de proce-
sos de auto observacién, que son evidentemente hu-
manos; necesidad de reorientacién que es inminente
frente a los retos actuales de las universidades; don-
de se impone concebir y reflexionar sobre las actua-
ciones propias de la institucién y su gente, respecto
de lo que se va a entender, y a actuar, respecto de la
calidad.
La calidad educativa es, pues, un concepto que
requiere ser degradado para poder analizar sus
componentes y luego actuar sobre los mismos: el
curriculum, los métodos de ensefnanza, los me-
dios, la formacién de profesores, el ambiente pe-
dagdgico, la investigacién educativa. Quizé, en-
tonces, mas que un concepto de calidad, cabe
una “visién” o “apreciacion” de la calidad (Tiinner-
mann, 2005:3).

De este modo, las deliberaciones de los autores
especializados pautan el modelo de actuacién aquf
sugerido, pues subrayan que la calidad, mas que un
término, mas que algo terminado, acabado, recluido
en un papel, se distingue y cultiva en la actividad co-
tidiana por una disposicién de animo de las perso-
nas que interactdan en la comunidad de referencia;
se trata, pues, de una concepcién continua, concebi-
da cada dfa, un concepto cotidiano, verificado en los
actos y las relaciones humanas. Y esta actuacién se
construye en la apreciacion que hace de sf misma la
comunidad, y cada sujeto que la compone; porque,
como comunidad activa, es el conocimiento y la dis-
posicidon de la persona, asf como sus posibilidades
de comunicacién con el resto, los componentes basi-
cos para crear, compartir, modificar y mejorar con
vias al bienestar humano colectivo.

De modo que son la cultura universitaria, la aten-
cién a las dindmicas social y comunicativa, vivencia-
das en lo cotidiano dentro de las instituciones, los
aspectos que se retoman como sustentos tedrico
conceptuales para dar luz a estas sencillas conside-
raciones sobre cémo habrfa de actuar la comunidad
universitaria para integrarse de manera més genuina
en la calidad educativa, como es la preocupacién de
quienes suscribimos.

Asf, cuando se habla aquf de la necesidad que tie-
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ne el programa analizado de socializar la naturaleza,
los propésitos y la dindmica del procedimiento reali-
zado y lo que ello implica en el devenir diario, se su-
braya que la acreditacién ha de dejar de ser percibi-
da como la simple inscripciéon de datos sobre un do-
cumento, para comenzar a visualizarse como un mo-
do de ser y actuar; esto es, entenderse como una ex-
periencia, una dindmica de interaccién en la comuni-
dad donde se sustenta la calidad. La socializacién
otorga la posibilidad de delimitar el contexto, tanto
material como simbdlico, donde se actia como so-
ciedad, es decir, como grupo organizado, orientado
hacia una finalidad compartida.
“La socializacién se puede entender como el pro-
ceso mediante el cual los recién nacidos, y a lo
largo de sus primeros afios de vida, reciben coti-
dianamente de los mayores un trato afectivo, una
comunicacién constantes, ensefianzas bésicas
practicas y cuidados de su integridad, lo cual los
introduce a un mundo de significados, los cuales configu-
ran una subjetividad que les permite identificarse como
miembros de la comunidad que les acoge. En términos
generales, la socializacién es imprescindible para
adquirir una cultura que compartir con los seme-
jantes, integrarse a la historia colectiva y configu-
rar una identidad en correspondencia al grupo
que le rodea”?

Al destacar, por parte de los autores, lo subraya-
do en cursivas, se pretende llamar la atencién hacia
los componentes para la definicién, tomados como
centro para el modelo propuesto, pues aportan clari-
dad a los fines practicos que esta indagacién mantie-
ne: un “mundo de significados” que, en el caso del
programa especifico revisado, estéa “conformado” por
el “modelo genérico”; significados que pueden per-
mitir a los actores educativos identificar y, por tanto,
articular, su subjetividad, su “actuar” o su “accién”
con la de los demas, puesto que “la comunidad que
los acoge” queda referida, aquf, al contexto donde el
programa se inscribe desde el momento en que ex-
presa su intencién de acreditarse bajo un modelo
“establecido”, pero el cual ha de verificarse en la na-
turaleza y la actividad propias del programa.

Ubicar la socializacién como eje del modelo pon-
dria al programa en posicidon de entender la dindmi-
ca de la acreditaciéon como una totalidad integrada e
integradora, pues integra la acciéon de cada miembro,
es decir, permite construir sentido para y dar signifi-
cado a las tareas que cada uno realizd y realiza para
mantener el estatus de “acreditados”; lejos ya de la
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idea de que se trata sélo de documentar, acercando
a los participantes a la comprensién de su actuacién.

Si “la socializacion es imprescindible para adqui-
rir una cultura que compartir con los semejantes, in-
tegrarse a la historia colectiva y configurar una iden-
tidad en correspondencia al grupo que le rodea”, pa-
ra el caso analizado, los aspectos donde ha de suce-
der la socializacidén quedan referidos a los contextos-
actos pedagdgico, normativo, administrativo y pro-
cedimental; y el proceso de socializacién, para fines
de este planteamiento, se entiende como un “discur-
so referencial” que se dirige en una direccién, de los
“mayores” a los “menores”; esto es, promovido des-
de quienes, al momento, poseen la informacién glo-
bal, y dirigido hacia quienes han de ser socializados
en ella. Sin embargo, no debe tomarse esta “unidi-
reccionalidad” como un absoluto; més bien se trata
de una delimitacién de la categoria de anélisis, que
ayuda a trazar un “diagrama de flujo” que otorga di-
reccionalidad metodolégica al “modelo de actua-
ciéon”, pues el primer paso, aunque continuo, es “dar
a conocer” el proceso de acreditacidn, sus sustentos
y las implicaciones, pasadas, presentes y futuras,
que éste tiene para el contexto del programa que
aquf se analiza.

La comunicacién es la otra categoria estratégica
del modelo, la cual queda enlazada a la anterior en la
medida en que es a través de la socializacion (intro-
duccién al contexto y su mundo de significados a
compartir) cémo la comunidad cimienta una cons-
truccién comunicativa, estableciendo de este modo
una relaciéon dinamica, a la vez que aporta la pauta
para “adquirir” una cultura al proponer modos y mo-
mentos para crear y re-crear “una” percepciéon respec-
to de la historicidad comun vy, con ello, promover la
identidad colectiva o la identificacién de lo que cada
uno debe aportar y recibir.

El proceso de comunicar, en términos de una di-
namica educativa, no se refiere sélo al despliegue de
“medios”; mas bien designa la puesta en marcha de
estrategias de implementacién de momentos y dina-
micas que posibiliten el didlogo y la revisién critica,
establecida por y entre los actores mismos, cuya fi-
nalidad es crear una comprension diaria de las rela-
ciones y las actuaciones que les son propias, dado un
codigo o sistema de significados, sentidos y certezas
comunes.

[...] contraria a la comunicacién autoritaria (que

atribuye mayor relevancia al producto o venta), la

[comunicacién educativa] concede mas impor-

tancia al interlocutor. Ademas de que el discurso
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que promueve busca compartir, abrir caminos a la
reflexién, apoyar la recuperacion de la experien-
cia, relacionar texto y contexto, jugar y gozar la ex-
presion, respetar al otro y permitir la riqueza de la
comunicacién cotidiana. Su implementacion faci-
lita al individuo la comprensién de diferentes
procesos, acompafia el aprendizaje y ofrece recur-
sos para leer su contexto social y su realidad (Mo-
reno, 2002).

Resulta relevante aquf la anterior reflexion, pues-
to que los elementos planteados en ella para una co-
municacién educativa, en comparacién con una rela-
cién comunicativa que omite criterios claros para la
participacién de los actores, como es del programa
aquf observado (aunque no se refiera a un “autorita-
rismo”), permiten pensar que la “omisién” pueda de-
berse a la carencia del foco y la estrategia adecuados
para dar sentido a la actuacién de los miembros de
la comunidad.

Con esta base se logré establecer una diferencia
de corte metodoldgico entre el momento de sociali-
zacion y el de comunicacién. El primero queda refe-
rido a la recuperacién y el procesamiento de la infor-
macién, para compartirla con un colectivo y sociali-
zarlo, es decir, “organizarlo” en torno a un fin o ima-
gen que lo identifique, colocando en comin una se-
rie de nomenclaturas, situaciones, naturalezas, mo-
dos o finalidades; mientras que se entendié al de co-
municacién como un proceso, también continuo,
que va mas alld de la puesta en comn, para animar
el debate a través de la promocién de canales y mo-
mentos para el didlogo en torno a los simbolos o
imégenes colectivas. Es asi que el elemento de co-
municacién contemplaria las estrategias que sirven a
la socializacién, los modos y los medios motivados
para dar continuidad a la apropiacién de los signifi-
cados comunes, en una dindmica de integracién y
participacién de carédcter multidireccional.

Si observamos a la educacién como un proceso
vivo al igual que la comunicacién, nos percataremos
que ambos respiran dia a dfa gracias al contacto so-
cial del individuo, donde se manifiesta la presencia
de mediaciones, como el lenguaje, que contribuyen
al disefio de sus experiencias a través de la apropia-
cion de significados funcionales para desarrollarse
en los contextos que se le presentan (Moreno, 2004).

La comunicacién, asi delimitada, otorga al “mo-
delo de accién” la dimensidn del “qué hacer” dentro
del contexto o marco de accién, pues este elemento
es el que permite poner en dindmica el acuerdo co-



mun sobre el “cémo hacerlo” y “por qué lo hacemos”.
La comunicacién posibilita el involucramiento en
una linea que podriamos llamar “didactica”, al posi-
bilitar el didlogo entre los actores, es decir, entre los
encargados de llevar a cabo la accién o poner en
préctica los lineamientos establecidos. En este acto
comunicativo se implica una interpretacién del dis-
curso socializador; y esta interpretacion la hace la
gente, pero ya no en abstracto, como se define tedri-
camente para el momento anterior, sino en el acto,
es decir, de hecho, como elemento funcional.

Asi, al percibir a los actores mismos no como
abstraccién, sino en la dimensién de sus posibilida-
des de identificacién y actuacién respecto del “mo-
delo genérico”; la socializacién y la comunicacion
aportarfan la cartograffa y los faros que darian mayor
certeza para zarpar rumbo a una veridica “cultura de
la autoevaluacién en accién”, al permitir al programa
dimensionar la naturaleza propiamente humana im-
plicada en el proceso. Ello porque, para resumir las
reflexiones del grupo de didlogo, se pensé que “La
construccién de la cultura que nos rodea es el resul-
tado de un proceso histérico, el cual implica relacio-
nes con varios elementos culturales preexistentes y
la asimilacién de éstos. La identidad conduce al su-
jeto a la transformacién de su cultura, porque se in-
volucran actuaciones. La identidad es un proceso
significativo de signos, iméagenes y simbolos de co-
municacién con el otro y los otros, que hace diferen-
tes a los propios sujetos, en el cual se cimienta la
historia comin que define su identidad propia. Sin
duda, es por la influencia de la memoria colectiva y
la histérica, que los individuos conservamos un con-
junto de valores culturales identitarios, los cuales re-
frendan, sustentan y estructuran nuestra propia
identidad”.

Un modelo para la cultura de la autoevaluacion

El tercer componente esencial del modelo es la
ejecucion de la accién dialogada, acordada; es decir,
la construccién de una cultura... Y es en éste donde
desembocan las acciones delimitadas por la sociali-
zacion y la comunicacién. Esta “cultura de autoeva-
luacién” se propone como el foco hacia donde dirigi-
mos el modelo: una vez que se pone en comin y se
valora el contexto o marco de actuacion, en tanto es
posible discutirlo y acordarlo para su accién, toca el
momento de llevarlo a cabo: la comunidad es y hace
para un fin colectivo...

La actitud y el acto son la cultura de calidad, pues
hasta un pensamiento ha de ponerse en comun para
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formar parte de una cultura; y es asf que este “acto
culto”, esta accion cultural, se refiere, en este caso, a
la cultura de la autoevaluacion: sélo al mirarse a sf mis-
ma la comunidad puede re-conocer cual es su cali-
dad; de este modo puede conocer quiénes son, cuél
es su naturaleza y cudles sus propdsitos e ideales,
sus razones de ser.

La autoevaluacién es un proceso en el que los in-
teresados —profesores, directivos y alumnos— formu-
lan opiniones valorativas sobre la adecuaciéon y la
efectividad de su propio conocimiento, actuacién,
principios o consecuencias, con el fin de mejorarse a
sf mismos... (son los interesados) quienes recogen,
interpretan y valoran la informacién relacionada con
su practica personal... quienes enmarcan criterios y
estandares para valorar sus principios, conocimien-
tos, destrezas y eficacia... quienes deciden el tipo de
actividad que debe llevarse a cabo (Airasian y Gu-
llickson, 1998:27, citados por Rodriguez, Zufiiga y Ar-
naéz, 2008:5).

Conclusiones

De este modo, cuya construccién se descrito for-
ma sintética en las reflexiones anteriores, se presen-
ta ahora el Modelo estratégico para sustentar la calidad edu-
cativa a través de la cultura de la autoevaluacion, propuesto
aquf para el caso del programa de Ingenierfa en Au-
tomatizacion de la Facultad de Ingenierfa de la UAQ.
Con este soporte, ha sido posible desarrollar un es-
quema basico donde es aprecian los elementos mas
relevantes del modelo sugerido (Figura 1).

Resulta importante resaltar, en este momento,
los puntos de accién especificos arrojados por el
analisis de los instrumentos, donde se consigna la
relacién con los pardmetros de evaluacion oficiales
para el caso especifico, asf como la participacién di-
recta de la comunidad y los especialistas cercanos al
contexto, pues ellos representan las pautas de traba-
jo inmediatas, en el entendido de que representan la
actuacioén viva del proceso de acreditacién, y por tan-
to, implican a los actores del mismo.

Asf en el “modelo genérico” se descubrié una fre-
cuencia alta en indicaciones relativas a la necesidad
de mejorar, en general, el aspecto de comprensién
sobre las funciones y la operacién de varias de las
areas del programa; aspecto que se relaciona con los
sefialamientos constantes que se hacen sobre el re-
querimiento que el programa tiene de dar a conocer
formas de actuar, esto es, como bien se podria decir,
se requiere atender la socializacién y la comunica-
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SOCIALIZACION

;Quiénes somos, qué
y para qué hacemos?

Naturaleza, propésitos
y dindmica, tanto de la
acreditacién misma co-
mo de las funciones y
los procedimientos

que ello implica para
el ser-hacer cotidiano
de la comunidad: co-

INSTITUCION CON...
CALIDAD EDUCATIVA

e Funciones, operacién y procedimientos de las areas del programa.
e Formacién docente y seguimiento pedagdgico-didactico.

¢ Formacién docente actitudinal.
* Mejora administrativa escolar.
e [nvestigacién y publicaciones.

CULTURA DE LA

ARTiCULOS

PARAMETROS GLOBALES DE CALIDAD
(MODELO GENERICO)

2

AUTOEVALUACION

COMUNICACION

¢Cémo, cuando, con
quiénes somos y ha-
cemos?
Modos, medios y mo-
mentos motivados para
dar continuidad a la
apropiacién de la natu-
raleza y el fin comunita-
rios de la accién; deba-
te y didlogo en torno a
los simbolos comu-
nes para matenerlos.

Figura 1. Modelo genérico

cién de la naturaleza de las éreas, en términos de

procederes o procedimientos.

Con los docentes, en especial, fue posible consig-
nar las siguientes areas de atencién; las cuales que-
darfan ubicadas en el recuadro del modelo como la
esencia funcional que en este momento es necesario
socializar y comunicar para activarla con miras a la
construccién de la calidad:

a) Formacion docente y seguimiento pedagdgico-diddctico.
“Uso de herramientas didacticas diversas”, “Expo-
sicion de actividades complementarias”, “Trabajo
en equipo, tareas, etc.”, “Procesos de evaluacién”,
“Elaborar material pedagdgico”, “Participacién en
tutorfas”, “Aumentar el nimero de docentes con
determinado grado académico o con otro nivel
académico”, “Mejora del programa”.

b) Formacion docente actitudinal y mejora administrativa es-
colar. “Regularizacion administrativa”, “Entregar
calificaciones a tiempo”, “Asistir a las clases y ha-
cerlo con puntualidad”, “Cumplir con el programa
de las materias”, “Aplicaciéon de exdmenes parcia-
les y finales departamentales”.
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¢) lnvestigacién y publicaciones. “Contar con manuales
del profesor”, “Manual de practicas”, “Reportes y
publicaciones de investigacién y didacticas”.

De este modo, queda planteada una pauta gene-
ral, con la cual se pretende contribuir a un mejor de-
sarrollo del programa, desde una sencilla visién co-
mo docente involucrada plenamente en la dindmica
del proceso de acreditacién, pues se considera que
el momento es justo y propicio para contemplar es-
ta posibilidad de alentar el desarrollo humano,
esencial para alcanzar la calidad educativa tan nece-
saria en nuestros dfas. Queda, pues, a considera-
cién de la comunidad, esta sencilla reflexién, cuya
aspiracién es aportar un grano de arena a la bisque-
da por mejores condiciones y participacién, admi-
nistrativa y docente, hacia el desarrollo diario de
una educacién universitaria mas humana para nues-
tros jovenes.

La calidad se puede lograr; por supuesto, se nece-
sita de un proceso, el cual tiene que enfocarse en la
actuacion humana, mismo que queda referido por



los parametros de calidad en el ejercicio de autoeva-
luacion, en la medida que se logre concretar en lo co-
tidiano. Se debe entender que el desarrollo de la ca-
lidad es paulatino; y si es posible llegar a ella, pero
resulta indispensable revisar los fundamentos acti-
vos del programa, para que los maestros no se vean
faltos de informacién, saturados en sus funciones,
confundidos sobre lo que resulta central para su tra-
bajo, con miras a construir un propdsito colectivo, y
en esta medida puedan dedicar tiempo a revisar su
trabajo y su propdsito en las tutorfas para los estu-
diantes, y a atender mejor su formacién para activar
su préctica docente en el aula, lo cual desembocaria
en una evaluacién mas clara y puntual, en términos
tanto administrativos como académicos y politicos, y
fundamentalmente en cuanto a la participacién y el
desarrollo de lo humano. La calidad es posible, por-
que la hace el trabajo diario de la gente; y la gente
estéd ahi.

Finalmente, teniendo claridad en los propdsitos y
en las actividades y dindmicas que estos focos supo-
nen, es posible alcanzar la calidad en un programa
educativo, si se piensa en procesos de implementa-
cién paulatina y de continuidad en su revisidon del
programa de Ingenieria del que se habla, pues se
considera que en efecto, es viable alcanzar las cuali-
dades relacionadas con la calidad, a través, precisa-
mente, de la incorporaciéon de mecanismos de autoe-
valuacién. Porque la observacién sistematica que la
institucion pueda hacer sobre si referira siempre a la
dimensién nitida de lo que cada persona debe hacer,
no ya como un mero requisito, sino como una con-
viccion de ser, dada la cualidad que la propia institu-
cién nos otorga como personas. Tal posibilidad de
reflexién de la institucién-persona es el centro nodal
de la calidad; en tanto se logre la apropiacién de las
dindmicas de socializacién y comunicacién, de modo
que aunque exista rotacion de personal, la institu-
cién no pierde de vista a las personas que la estan
conformando, por lo cual reconoce que el procesa-
miento y documentacién de la informacién, asf como
la implementacion de los momentos concretos para
ponerla en comun y discutirla para transformarla en
las acciones del dia a dia del colectivo, son estrate-
gias que deben hacerse de modo continuo, aunque
pueda tratarse de la misma informacién, porque es el
mismo rio pero no la misma agua... La calidad es po-
sible, sélo se necesita que la institucién-persona co-
loque los espejos que le permitan observar sus ac-
ciones como propias.
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Notas

| La acreditacién se consigna en el acta nimero 556, emi-
tida por el CACEI.
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2 Definicién construida con el grupo de trabajo implemen-
tado como herramienta de investigacidn, el cual estuvo
integrado por tres posgraduados, con experiencia co-
mun en educacién y especializados en sociologia, psi-
cologfa social y comunicacién. Implementado en enero
de 2010 en Querétaro, Qro., México.



Normas para la recepcion de colaboraciones en la
Revista de Educacion y Desarrollo

P

1. Revista de Educacidn y Desarrollo publica articulos que
constituyan informes de investigacién, revisiones cri-
ticas, ensayos tedricos y resefias bibliograficas referi-
dos a cualquier &mbito de la psicologia y en general
las ciencias de la educacién.

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

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 versién 6 o superior). La via preferencial para
esta comunicacion seré el correo electrénico en for-
ma de archivo adjunto (attachment). También se pue-
den enviar trabajos por correo convencional a la di-
reccién de la revista. En ese caso, se enviara un origi-
nal y tres copias en formato de papel y adjunto un
disco con el archivo o los archivos correspondientes.

4. Al recibir el trabajo propuesto, la Revista de Educacion
y Desarrollo acusaré recibo via correo electrénico y pro-
cedera a su dictaminacién por parte de por lo menos
tres evaluadores externos distintos (peer review). Una
vez dictaminado positivamente el articulo en cues-
tién, el fallo se haré del conocimiento del autor prin-
cipal por correo electrénico. El autor o autores debe-
rén hacer constar su direccion postal, direccién elec-
trénica, teléfono de contacto y otros datos generales
de identificacién. Los trabajos que no cumplan la
normativa seran devueltos al remitente.

5. Los originales de informes de investigacion, ensa-
yos y revisiones criticas tendran una extensién méxi-
ma de 20 cuartillas, tamafio carta, incluidas las notas
y las referencias bibliograficas. Las resefias bibliogra-
ficas tendrdn una extensién méxima de 2 cuartillas y
deberan comentar un libro o produccién editorial de
reciente aparicion. Las cuartillas deberan ir mecano-
grafiadas a 1.5 espacios, utilizando la fuente times
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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 au-
tores deberén seguir las normas editoriales y técnicas
expresadas enseguida: En la primera pagina deberd
constar el titulo del trabajo -en espafiol e inglés,
nombre y apellidos del autor o autores en el orden en
que deseen ser presentados, asf como la universidad,
departamento, centro o instancia donde se ha reali-
zado el trabajo. Se debe incluir también el domicilio
completo de la instancia o institucién y de los auto-
res, asf como sus teléfonos, faxes y correos electréni-
cos, asf como cualquier otro dato que facilite su loca-
lizacién. Se deberé incluir una carta firmada por los
colaboradores donde declaren que el material pre-
sentado es original y de su autorfa; que no ha sido
publicado, que no esta sometido a dictaminacién o
publicacién simultanea de manera total o parcial en
otro medio nacional o extranjero y que no seré envia-
do a otro medio en tanto no se reciban los resultados
de la evaluacién por pares. Asimismo, consignaran
que los colaboradores consignados contribuyeron de
manera significativa a la elaboracién del manuscrito;
y que no existe conflicto de interés para su publica-
cion. El formato correspondiente sera enviado por
correo electrénico en la primera comunicacion.

7. Los graficos, figuras y tablas deberén ser en blanco
y negro y realizarse con la calidad suficiente para su
reproduccién directa. Se incluirdan en el cuerpo del
texto (archivo), asf{ como en archivos aparte, indican-
do con claridad dénde deben insertarse. El niimero
de ilustraciones (tablas y figuras) no deberé exceder
de diez. Por cuestiones de disefio, se sugiere utilizar
preferentemente tablas en lugar de figuras o gréficos
para comunicar la informacién en los casos en que
asi pueda hacerse. Las tablas, deberan llevar el titulo
correspondiente y secuenciado en la parte superior,
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mientras que en la parte inferior deberan citar la
fuente de donde proviene la informacién. Las figuras
y graficos llevarédn el titulo en la parte inferior. Los
pies de las figuras, gréficos y tablas deberan escribir-
se en hoja aparte, con la misma numeracién que las
figuras correspondientes. No se reproducirdn foto-
graffas.

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 opcidn
de pie de pagina del procesador).

9. Los trabajos deberan ir acompafiados de un resu-
men en espafiol y en inglés que no debe exceder de
250 palabras, asi como de una lista de 4 6 5 palabras
clave que describan el contenido del trabajo, también
en las dos lenguas. También deberd traducirse al in-
glés el titulo del trabajo.

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

En la bibliografia, los libros se citaran de la siguien-
te manera: Apellido o apellidos del autor o autores
en mayusculas (coma) inicial/es del nombre (punto),
afio de edicién entre paréntesis (punto), titulo en cur-
sivas (punto), lugar de edicién (dos puntos) (se debe
incluir la ciudad de edicién, no el pafs), editorial
(punto), sin consignar la razén social (V. gr. S. A, S. de
R. L., etc.) Ej.: TYLER, H. (1988). Diseiio experimental.
México: Trillas.

Articulos (o capitulos de libro o partes de un to-
do): Apellidos del autor en maytsculas (coma), ini-
ciales del nombre (punto), afio de edicién entre pa-
réntesis (punto), titulo del trabajo en redondas (pun-
to), titulo de la revista en cursivas (coma), volumen
en cursivas (coma), nimero de la revista en cursivas
(coma) y pégina/s (punto). Ej.. GOMEZ, G. (1991).
Métodos correlacionales sobre estudios de rendi-
miento escolar. Revista de investigacidn educativa, 111, 6,
236-251. Los capitulos de libro deberan consignar los
datos del libro total. Ej.. DIAZ BARRIGA, Angel
(2000), Evaluar lo académico. Organismos internacio-
nales, nuevas reglas y desafios, en PACHECO, TERE-
SA y DIAZ BARRIGA, Angel (coords.), Evaluacion acadé-
mica. México. CISE/FCE. 11-31.
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El texto citado ird entrecomillado y, a continua-
cidén, entre paréntesis, el apellido del autor (coma),
afio de publicacién (coma) y paginas del texto.

11. Toda colaboracién estara subdividida por el autor
en secciones, y si es pertinente, con los correspon-
dientes titulos numerados. La redaccién se reserva la
inclusién o modificacién de titulos, subtitulos, ladi-
llos, etc., por motivos de diseflo y maquetacién. La
revista recomienda el uso del formato IMRyD (Intro-
duccién, Métodos, Resultados y Discusién) Cf. Day, R.
A. (2005). Como escribir y publicar trabajos cientificos. Was-
hington: 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), por lo que se deben evitar las referencias expli-
citas o técitas a la autorfa del mismo, tanto en el
cuerpo del texto como en las citas y notas. El forma-
to de dictaminacién también prevé un apartado de
normas éticas de elaboracién del trabajo cientifico.

13. Una vez dictaminado positivamente el articulo, el
autor o autores cubrird(n) una cuota de pago de de-
rechos de publicacién. La cuota tomara la forma de
una donacién sobre la cual no se expediré recibo o
documento y serd utilizada integramente para los
costes de disefio y diagramacion.

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 redaccién de la Revista de Educacidn 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, asi como las opiniones vertidas son responsabi-
lidad exclusiva de sus autores. La revista 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 acep-
tacién de todas las cldusulas precedentes.



En portada
Rubén Gutiérrez

P —

Rubén Gutiérrez (Monterrey, 1972)
The death of nostalgia, 2011

Lépices de color sobre papel

90 x 135 cm

Moving the nation to the edge of disaster

Recientemente, un funcionario de uno de los Cen-
tros para el Control y Prevencién de Enfermedades de
los Estados Unidos (CDC) escribié en su blog una se-
rie de medidas a tomar ante un inminente ataque de
zombis. “Leyd usted bien: un A-po-ca-lip-sis zom-bi.
Puede reirse ahora, pero cuando suceda, agradecera
haber lefdo esto”. Al avanzar la lectura, aparecia el
truco: se trataba de una amenaza ficticia para prepa-
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rar al publico sobre catéastrofes reales o posibles. Pre-
sentada de esta manera, sin embargo, para un lector
desprevenido la advertencia podia confundirse facil-
mente con recomendaciones similares que nos inun-
dan desde el ambito de la ficcidn literaria, las cuales
han tenido un envidiable y lucrativo impacto como,
para citar un ejemplo actual, los libros The Zombie Sur-
vival Guide y World War Z de Max Brooks, sin mencionar
la extensa genealogia y parafernalia relacionada con
el cine de clase b.

La eficacia de un artificio de este tipo, la posibili-
dad del simulacro como suplantacién de lo real, se
produce porque ambas narrativas se superponen, lo
que lleva a confundir los roles del cientifico y el no-
velista, la alerta real y la alerta simulada. Si esto es
cierto para casi todo texto literario, en el zeitgeist pos-
moderno, ficcidn y realidad estén entrelazadas en for-
ma inexorable, se agotan y se enriquecen mutuamen-
te porque en definitiva han perdido su centro, porque
las narrativas explotan e implotan al mismo tiempo y
se replican al infinito, bajo la légica de sus propios
c6digos auto organizados, como un virus biolégico o
digital.

En la obra de Rubén Gutiérrez, la figura del zombi
condensa otros tdpicos y artefactos frecuentes en sus
piezas, como la ironfa, el desencanto, la parodia, la
violencia, la mezcla, la distorsién o el pastiche, los
cuales se basan casi siempre en la descarada apro-
piacién de referencias de la cultura popular, especial-
mente imagenes y relatos provenientes del cine y la
televisiéon. En este caso, la hibridacién es a la vez te-
ma y estrategia que permite al artista alterar texto,
contexto y personajes. El zombi representa a la par
mezcla y transicidn, un estado alterno en el que con-
viven elementos disimiles y contradictorios. Vida y
muerte; historia y cotidianidad; interior y exterior; el
yo y los otros; experiencia y espectaculo; ficcion y
realidad se presentan, de este modo, en el formato
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de una improbable gufa de supervivencia: la hibrida-
cién como maniobra de salvacion y de adaptacién al
Caos, tanto presente como futuro.

En tanto estrategia, los signos hibridos permiten
a Gutiérrez inventar escenarios alternos donde el ar-
tista puede ubicar miradas o voces, en apariencia no
humanas, que se refieren, no obstante, a nuestras ex-
periencias inmediatas, las cuales son propias y coti-
dianas, pero estan saturadas de sinsentido en medio
de la atmdsfera ubicua de la separacion. Como voces
en off , el extraterrestre, el critico de arte, el cédigo
fuente o el zombi se ubican en la alteridad del desier-
to, el paisaje apocaliptico, el espacio virtual o la fic-
cién icénica. Al ubicarse en esa otra escena el resulta-
do es un extrafiamiento en el que tanto personajes
como contexto proveen la distancia necesaria para
atestiguar (por si todavia hubiera necesidad de ha-
cerlo) la pérdida de un orden trascendente, tnico y
verdadero, y la consecuente necesidad de cierta dosis
de esperanza y certidumbre, el anhelo de un oportu-
no deux ex machina que restaure el orden alterado.

A diferencia del cine que proyecté y desplazd
nuestros méas intimos temores, aquf los zombis fun-
cionan para ironizar sobre nuestras convenciones,
habitos, creencias e identidades comunes. Es curioso
observar cdmo las versiones zombis de héroes como
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Lazaro Cardenas o Zapata se parecen a las esculturas
reales en las que la iconograffa oficial petrificé la His-
toria en un pafs de narcos, corruptos o decapitados;
o cémo ciertas actitudes hacia la moda, el consumo,
la violencia o la vacuidad son representadas por el ar-
tista en su obscena y seductora banalidad. En sus di-
bujos, texto e imagen se superponen, se complemen-
tan y se contradicen. Gutiérrez construye nuevas mi-
tologfas, en las que los héroes (semidioses antiguos,
mitad dioses, mitad hombres) encarnan en mons-
truos, entidades mixtas que comparten con nosotros
sus naturalezas duales o mdltiples. De este modo,
Historia y cotidianidad se confunden en narrativas
agotadas que, sin embargo, se resisten a morir.

En un mundo con exceso de informacién y esca-
sez de sentido, paraddjicamente las teorfas conspira-
torias y las visiones apocalipticas nos proporcionan
una precaria racion de certeza: reconocernos en nues-
tros temores compartidos nos asegura un lugar en un
mundo en riesgo a punto de desaparecer. La morale-
ja es: no esperes al 2012, el Apocalipsis ya empezd.
Mientras tanto, preparate. Como dice el mensaje en
el blog del CDC, “Si estés listo para un ataque de
zombis, entonces estaras listo para cualquier emer-
gencia real”.

(BAUDELIO LARA)



