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Presentación

En este número, Fregoso y Aguilar presentan los resultados de una investi-
gación realizada en estudiantes de dos carreras universitarias con el propósito
de determinar la diferencia entre la auto percepción entre sus aptitudes verba-
les y el desempeño real en ejecuciones académicas. El objetivo del trabajo fue
promover el desarrollo de aptitudes verbales mediante la práctica intensiva de
comprensión y producción oral y escrita de textualizaciones inspiradas en los
usos discursivos de mayor incidencia escolar.

Gómez-Contreras presenta una propuesta para visualizar el error como pun-
to de partida didáctico para transformar las conductas lingüísticas en la redac-
ciónde textos académicos. Redactar textos de investigación pone en marcha
destrezas tecnificadas que requieren un adiestramiento para dominarse; en ese
camino, sugiere que trabajar las fallas personales con una guía sistemática,
coopera a la autonomía del estudiante para corregirse a sí mismo y elevar su ni-
vel de logro en las tesis y publicaciones.

La educación superior incluye generalmente como parte de su curriculum la
enseñanza del método científico. Varela y colaboradores analizaron el empleo
de la estructura del método científico en reportes formales de investigación a
través de carteles expuestos en un evento internacional de ciencias de la salud.
Sus resultados sugieren revisar la práctica metodológica de la investigación, su
forma de reporte y su enseñanza 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 educación. Arguedas
Negrini nos ofrece un análisis de los factores de permanencia en la educación
secundaria en estudiantes de ese país. 

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

Alonso-Jiménez, partiendo de las diferentes explicaciones sistematizadas
respecto a la relación entre educación y desarrollo, se propone valorar los mo-
delos educativos (exógenos y endógeno) atendiendo a su pertinencia, las teo-
rías psicopedagógicas que los fundamentan y sus impactos en la formación y
desarrollo de la personalidad. Como resultado se identifica el modelo educati-
vo endógeno (centrado en el proceso) como el de mayor pertinencia para en-
frentar los retos actuales que enfrenta la educación institucionalizada. 

García y colaboradores presentan los resultados de un trabajo diseñado pa-
ra evaluar la efectividad del uso de procedimientos operantes para corregir la
postura de un joven con parálisis cerebral espástica. Su intervención estuvo en-
caminada a sustituir giro e inclinación de cabeza a la derecha, por alineación 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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Por su parte, Cantoral y Betancourt presentan los resutlados de una investi-
gación dirigida a determinar las diferencias en la percepción del ambiente fami-
liar en adolescentes que han intentado y no han intentado suicidarse realizada
en estudiantes de bachillerato público en Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. 

No son muchos los estudios dedicados al análisis del trastorno depresivo en
trabajadores docentes y aún más escasos son los trabajos que pretenden seña-
lar el papel que juegan las condiciones psicosociales del trabajo en relación con
la presencia de síntomas depresivos en docentes que trabajan el el área de edu-
cación especial. Este es precisamente el propósito del estudio presentan Amez-
cua y colaboradores quienes reportan una prevalencia de este trastorno en el
11.1% de la población estudiada. 

Por último, Fernando De la Isla y Portilla nos comparten algunas reflexiones
surgidas a partid de una experiencia de acreditación de un programa de inge-
niería en la Universidad Autónoma de Querétaro. El estudio centró su propues-
ta en la construcción de un modelo estratégico de autoevaluación propio para
sustentar el programa que tenga como horizonte la construcción de una cultu-
ra de calidad. 

Obra del artista regiomontano Rubén Gutiérrez ilustra la portada de este
número.
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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.

Competencia hipotética y desempeño real de 
estudiantes universitarios en el dominio de 

aptitudes verbales: un estudio de alfabetización
académica en el Centro Universitario de Los Altos

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

GILBERTO FREGOSO-PERALTA,1 LUZ EUGENIA AGUILAR-GONZÁLEZ2
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Resumen
El propósito del trabajo presente es dar a conocer los resultados de la pesquisa realizada en el CUAltos para

determinar la diferencia entre la auto percepción que denotaron dos grupos de estudiantes con respecto a sus
aptitudes verbales, y el desempeño real al aplicarlas. Participaron 35 alumnos que cursaban la carrera de psico-
logía y 39 de la carrera de computación; ambos grupos calificaron diez de sus habilidades potenciales psicolin-
güísticas en una escala de cero a diez puntos. Contestaron luego una batería de pruebas para aplicar su destre-
za en las aptitudes mencionadas, a modo de cotejar unos y otros resultados. Dicha actividad se realizó durante
el periodo lectivo 2009-B y formó parte de un proyecto de Alfabetización Académica Universitaria, conducente a
promover y desarrollar en los grupos estudiantiles citados, aptitudes verbales mediante la práctica intensiva de
comprensión y producción oral y escrita de textualizaciones inspiradas en los usos discursivos de mayor inciden-
cia escolar.

Descriptores: Aptitudes verbales, Autoevaluación, Aptitudes aplicadas. 
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Descripción de la problemática específica

En las consideraciones realizadas por la Organiza-
ción de las Naciones Unidas para la Educación, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO) al impulsar el Decenio
de las Naciones Unidas en pro de la Alfabetización (2003-
2013), la población adulta estimada que no sabría
leer ni escribir en el mundo hacia 2010 alcanzaría los
830 millones de personas, equivalente a uno de cada
seis individuos mayores de 20 años; de esa cifra, dos
tercios serían mujeres pobres. Tanto en 2003 como
hoy, en 2011, un 60% de los niños marginados no te-
nían ni tienen acceso a la educación formal.

Empero, ya por entonces, al inicio de la campaña
Alfabetización para todos 2003-2013 y al conmemorar el
Día Internacional de la Alfabetización, el director ge-
neral de la UNESCO, Koichiro Matsuura, indicaba que
prácticamente en todo el mundo se percibía un fenó-
meno singular: los índices de escolaridad no se co-
rresponden con los niveles reales de alfabetización
debido a métodos de enseñanza-aprendizaje cada vez
más superficiales. Con este señalamiento ponía de
relieve la preocupación del organismo bajo su cargo
no sólo con respecto al analfabetismo real sino tam-
bién al funcional, asociado éste a los muy menguados
estándares de la educación formal e informal tanto en
países 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 tenía una tasa de alfabetismo
–oficial– de 92.6% para toda la población de 15 años
o más; los varones con 94.3% y la mujeres con 90.9%.
En relación con la escolaridad por entorno en indivi-
duos del rango de edad citado, el urbano presentaba
un promedio de 9.6 años para el grupo femenino y de
9.4 para el masculino; en cambio, apenas de 5.6 para
ambos géneros en el ámbito rural (UNESCO, 2006). 

Sin embargo, la experiencia cotidiana como do-
centes universitarios de los autores, avalada con un
análisis publicado por el Centro Nacional de Evalua-
ción para la Educación Superior (CENEVAL), permite
afirmar que los índices de escolaridad no son compa-
tibles con el desempeño real de los educandos, ello
debido, según el organismo citado y la constatación
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 educación. Así, junto al fatalis-
mo de los datos según los cuales 32 millones de com-
patriotas de 15 años o más declaran una escolaridad

menor a la secundaria completa, 5.9 millones se reco-
nocen como analfabetas y 44 millones no concluyeron
el bachillerato, se aúna el saber que quienes han teni-
do la oportunidad de acceso a la educación 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 grafías
con las que están 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 vínculo entre los años de escolaridad cursada y las
competencias adquiridas, las básicas abordadas so-
bre todo al inicio del trayecto académico y que paula-
tinamente se van tornando más complejas, y las es-
pecializadas conforme se avanza por el decurso. Unos
más aluden a la medida deficitaria en que esas apti-
tudes básicas son manejadas por quienes han podido
ingresar al sistema escolar y aprendido dentro de él al
cursar cierto número de ciclos, analfabetismo funcio-
nal sobre todo vinculado con las competencias en el
uso verbal y el razonamiento lógico matemático. 

La concepción 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. Más exigentes son quienes la definen co-
mo la incapacidad para entender los significados ex-
plícitos y tácitos en un texto, así como emitir un jui-
cio crítico sobre ellos. Infante (2001) encontró como
tendencia para siete países latinoamericanos el que
la mitad de las personas con seis o siete años de es-
tancia regular en la escuela, no sobrepasaban ni las
habilidades ni la información aprendida en el primer
año o, máximo, en el segundo. 

A efecto de mostrar que el periplo completo de
primaria a licenciatura no es garantía para el dominio
de las destrezas matemáticas y lectoescriturales, la
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco-
nómico (OCDE) implementó una indagación cuyo
propósito fue comparar las habilidades escolares bá-
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 entendían textos sencillos, eran in-
capaces de realizar inferencias elementales, y no ma-
nejaban una lógica de carácter aritmético tipo meca-
nización (OCDE, 2000).

El sustrato común a los puntos de vista expresa-
dos radica en la búsqueda ingente de calidad para la
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educación contemporánea, sin duda aunada a mucha
mayor equidad en el acceso a la educación 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 educación formal, según se asienta
en la Declaración Universal de los Derechos Huma-
nos, está enraizado en el derecho a la alfabetización.

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

En relación con México en su conjunto, tal vez el
indicador contemporáneo más elocuente sea el de
nuestra participación dentro de las evaluaciones edu-
cativas en lectura realizadas por la Organización para
la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), en
las cuales hemos permanecido muy por debajo del
promedio de otros países participantes, desde el año
2000 y hasta la más 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 más alto y sólo 5% en el más bajo,
mientras apenas el 1% de los jóvenes mexicanos pu-
do llegar a los primeros lugares y 30% quedó en el
segmento inferior; peor aun, el 16% quedó como inca-
paz de comprender mensajes escritos. La prueba se
aplica a chicos con edad de 15 años, cursando secun-
daria o bachillerato, el historial de nuestra participa-
ción se completa como sigue:
PISA 2000: 32 países inscritos (28 de OCDE y 4 exter-

nos). Énfasis en lectura. 4500 jóvenes representa-
ron a México, entre los 265,000 participantes.

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

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

PISA 2009: 63 países inscritos (30 de OCDE y 33 exter-
nos). Énfasis 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 Secretaría de Edu-
cación Pública a través de la Evaluación Nacional del

Logro Académico en Centros Escolares (Enlace) refe-
rentes a la lengua nacional. Según los resultados de
la prueba aplicada durante 2009 a 15.7 millones de
participantes en 133 mil escuelas públicas 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 más
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-
nió a 123,856 profesores, de los que sólo 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 año después, en el 2010, fue
una reedición del año previo; de los 145 mil 983 aspi-
rantes que participaron en el Concurso Nacional de
Conocimientos y Habilidades Docentes, sólo 36 mil
884 (25.6 por ciento) tuvieron acceso a una plaza co-
mo maestros de preescolar, primaria o secundaria, lo
que significó que 109 mil 99 profesores (74.4%) repro-
baron o requirieron “nivelación académica”, al acertar
menos de 24 respuestas de un total de 80 (La Jorna-
da, 26/07/2010).

Con datos de la Secretaría de Educación Pública,
una nota periodística nos informa que de 1, 046, 347
profesores de primaria y secundaria registrados en el
país, 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 están en rezago educativo. Hay incluso
personal a nivel de dirección que no ha concluido la
primaria (El Informador, 17/07/2010).

Acorde con el panorama presentado, los hallazgos
producto de la aplicación de la Prueba Enlace 2009 a
los estudiantes del Sistema de Enseñanza Media Su-
perior de la Universidad de Guadalajara evidenciaron
que un 44% tuvo un conocimiento deficitario en ma-
temáticas y otro 41% sólo alcanzaban un manejo ele-
mental. De manera correlativa, la lectura de compren-
sión de significados explícitos mostró a un 15% de jó-
venes en el lugar deficiente y 32% en el plano elemen-
tal; dicho de otro modo, casi la mitad de la matrícula
preparatoriana comprenden muy poco o nada la in-
formación escrita. Tales cifras pusieron de relieve ni-
veles de insuficiencia semejantes a los de países afri-
canos y del Medio Oriente conocidos por su déficit
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educativo formal. Por cierto, sólo el 2% en matemáti-
cas y el 7% en lectura alcanzaron la calificación de ex-
celencia. No obstante las notaciones tan alicaídas, la
Universidad de Guadalajara está muy cercana a la me-
dia de la República en su conjunto (El Informador,
12/04/2010).

Propósito y procedimiento de la pesquisa

En este contexto, se consideró pertinente explorar
en algunos estudiantes del CUAltos, la diferencia en-
tre su autovaloración personal y su desempeño obje-
tivo en materia del manejo de habilidades verbales.
Esto es, colegir, de algún modo, qué tan claro tienen
el nivel de sus aptitudes psicolingüísticas prácticas
en el contexto de la educación superior. Se asumió
desde el inicio de esta indagación, que las limitacio-
nes mostradas por el alumnado se inscribirían en la
dimensión del analfabetismo funcional, habida cuen-
ta del carácter apenas básico detectado en la batería
aplicada con posterioridad al ejercicio de autovalora-
ción personal de cada educando. El propósito de las
siguientes líneas es dar a conocer los resultados de la
investigación realizada en el Centro Universitario de
Los Altos para precisar la distancia entre la auto per-
cepción que denotaron dos grupos de estudiantes
con respecto a sus aptitudes verbales, y el desempe-
ño real al aplicarlas. 

Participaron 74 alumnos, 35 que cursaban la carre-
ra de psicología (tercer semestre) y 39 la de computa-
ción (primer semestre). Ambos grupos calificaron con
diez en sus habilidades psicolingüísticas potenciales
en una escala de cero a diez puntos, a saber: 1) recu-
peración auditiva de palabras, 2) recuperación auditi-
va de conceptos, 3) comprensión lectora de significa-
dos explícitos, 4) interpretación lectora de significa-
dos tácitos, 5) comprensión lectora del significado de
vocablos aislados, 6 y 7) producción escrita directa e
indirecta, 8) decodificación escrita en voz alta, 9) ex-
posición oral de un tema, 10) detección y caracteriza-
ción de errores escritos. 

Acto seguido, contestaron una batería de pruebas
tendientes a aplicar su destreza en las aptitudes men-
cionadas, a modo de cotejar unos y otros resultados.
Dicha actividad se llevó a cabo durante el periodo lec-
tivo 2009-B y formó parte de un proyecto de Alfabeti-
zación Académica Universitaria, no reportado aquí,
conducente a promover y desarrollar en los grupos
estudiantiles citados, aptitudes verbales mediante la
práctica intensiva de comprensión y producción oral
y escrita de textualizaciones inspiradas en los usos

discursivos de mayor incidencia académica. La escala
adoptada tuvo las notaciones y criterios siguientes:

2 = Muy superior al nivel básico requerido para
cursar una carrera/materia (10 a 9.1) 

1 = Superior al nivel básico requerido para ello
(9.0 a 8.1) 

0 = Nivel básico requerido (8.0 a 7.1) 
-1 = Inferior al nivel básico requerido (7.0 a 6.1) 
-2 = Muy inferior al nivel básico requerido (menos

de 6.1) 

Actualmente se concibe al circuito oralidad-escu-
cha-lectura-escritura como base del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje escolarizado, incluido desde luego
el nivel superior. En este contexto se entiende a la al-
fabetización como el conjunto de nociones y acciones
necesarias para participar en la cultura discursiva de
las disciplinas, así como en las actividades de pro-
ducción y comprensión de textos en tanto estrategias
cognitivas y metacognitivas requeridas para aprender
en la universidad (Carlino, 2006; Parodi, 2010). El ma-
terial empírico es abundante y revela aspectos sobre
la edad, antecedentes de formación verbal, criterios
de valoración y, desde luego, la competencia y de-
sempeño del educando. El material empleado se cir-
cunscribió al formato de autovaloración y a las prue-
bas de la batería aplicada. 

Resultados

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

Los educandos de psicología cursaban el tercer ci-
clo mientras que los de computación eran de nuevo
ingreso, diferencia patente en los promedios de edad
y de escolaridad; de un conjunto al otro varió el tiem-
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Edad promedio de los participantes: 19.9 años 
Escolaridad promedio cursada: 13.8 años 
Promedio semanal de horas en materias de caste-

llano: 5.9
% de la edad promedio en contacto con la educa-

ción formal: 69.3

Cuadro 1: Promedios de edad, escolaridad, 
tiempo de exposición a materias de castellano

y % de edad en la educación formal. 
Grupo de psicología 3° (35 alumnos)



po semanal estimado de horas destinadas a materias
sobre el idioma, no así la permanencia dentro del sis-
tema escolarizado. Observemos las características de
los jóvenes de computación para validar la compara-
ción (Cuadro 2).

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

El cuadro 3 muestra cómo los jóvenes 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 psicología a catalogarse en el nivel superior al
básico 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 número de sujetos por nivel, valga testificar
que nadie se colocaba en el -2 y muy pocos en el -1. El

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

De manera análoga, 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
computación. Sin embargo, el rechazo a aparecer en
los niveles negativos y a concentrar la distribución en
el +1 y 0 también fue elocuente, como la de sus com-
pañeros de psicología. La auto percepción en los dos
casos va a revelar una falta de consciencia acerca de
su desempeño 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
jóvenes participantes, a modo de averiguar si su ex-
pectativa se corresponde con el manejo concreto del
código (Cuadros 5 y 6).

Tocante a los promedios, sólo la lectura de com-
prensión alcanzó el +1 (superior al nivel básico requerido o
guarismos del 8.1 al 9.0), en cambio, otras cuatro ap-
titudes llegaron al 0 (mínimo requerido o notaciones del
7.1 al 8.0): la recuperación auditiva de palabras, la de-
codificación en voz alta de material escrito, la exposi-
ción oral de información y conocer el significado de
palabras aisladas. Dos al -1 (inferior al requerido), donde
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Edad promedio de los participantes: 18.7 años
Escolaridad promedio cursada: 12.9 años 
Promedio semanal de horas en materias de caste-

llano: 5.1
% de la edad promedio en contacto con la educa-

ción formal: 68.9

Cuadro 2. Promedios de edad, escolaridad, 
tiempo de exposición a materias de castellano 

y % de edad en la educación formal. 
Grupo de computación 1° (39 alumnos)

Aptitud

Producción oral (deco-
dificar en voz alta)

Comprensión escrita

Interpretación escrita

Comprensión oral de
palabras y conceptos

Metalingüística (Identi-
ficar y caracterizar
errores escritos)

Producción escrita di-
recta e indirecta

Producción oral (expo-
ner tema)

Semántica (de pala-
bras)

Alumnos con
expectativa
de nivel +2

3

6

1

7

5

3

2

12

Alumnos con
expectativa
de nivel +1

22

23

22

20

14

18

19

11

Alumnos con
expectativa
de nivel 0

10

5

11

6

14

13

13

9

Alumnos con
expectativa
de nivel -1

1

1

2

2

1

1

3

Alumnos con
expectativa
de nivel -2

Promedio
cuantificado

(nivel)
8.3

(+1)
8.5

(+1)
8.2

(+1)
8.4

(+1)
8.1

(+1)

8.2
(+1)
8.1

(+1)
8.4

(+1)

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



se colocaron la recuperación auditiva de conceptos y
la llamada redacción indirecta. Las tres restantes se
ubicaron en el -2 (muy inferior al nivel requerido), a saber,
la lectura de textos con significado implícito, la redac-
ción directa de un texto, así como la detección e iden-
tificación de errores escritos básicos.

Está muy claro que la competencia hipotética de
los educandos –probablemente inspirada en la con-
fianza por los años acumulados de escolaridad– no se
acerca a su desempeño aplicado, ergo, hay un analfa-
betismo funcional evidente. Con referencia al número
de participantes, ahora son las primeras tres colum-
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Aptitud

Producción oral (deco-
dificar en voz alta)

Comprensión escrita

Interpretación escrita

Comprensión oral de
palabras y conceptos

Metalingüística (identi-
ficar y caracterizar
errores escritos)

Producción escrita di-
recta e indirecta

Producción oral (expo-
ner tema)

Semántica de palabras

Alumnos con
expectativa
de nivel +2

1

3

5

9

5

2

10

Alumnos con
expectativa
de nivel +1

22

25

17

24

18

14

18

12

Alumnos con
expectativa
de nivel 0

15

10

22

9

7

16

16

13

Alumnos con
expectativa
de nivel -1

1

1

1

4

4

3

4

Alumnos con
expectativa
de nivel -2

1

Promedio
cuantificado

(nivel)
8.1

(+1)
8.3

(+1)
7.9
(0)
8.3

(+1)
8.2

(+1)

8.0
(0)
8.0
(0)
8.2

(+1)

Cuadro 4. Autoevaluación por parte del estudiantado, 
de sus aptitudes verbales. Grupo de cómputo (39 alumnos)

Prueba

Recuperar conceptos

Recuperar palabras

Lectura de significados
explícitos

Lectura de significados
tácitos

Decodificar en voz alta

Exponer información
oral

Redacción directa

Redacción indirecta

Identificar y caracterizar
errores escritos

Semántica de vocablos
(analogía)

Alumnos 
nivel +2

1

4

8

3

8

2

Alumnos 
nivel +1

11

6

11

1

3

4

2

1

4

10

Alumnos
nivel 0

11

10

11

11

5

5

5

13

Alumnos
nivel -1

13

6

4

7

9

7

2

14

4

5

Alumnos
Nivel -2

10

8

2

27

9

5

26

15

22

5

Calificación
promedio

(Nivel)
6.8
(-1)
7.2
(0)
8.3

(+1)
3.9
(-2)
7.3
(0)
7.6
(0)
3.5
(-2)
6.2
(-1)
4.4
(-2)
7.5
(0)

Cuadro 5. Evaluación de habilidades verbales aplicadas: número de participantes 
por nivel de aptitud y promedio obtenido por el grupo de psicología (35 alumnos)



nas de derecha a izquierda las congestionadas, donde
la lectura de interpretación, la capacidad metalingüís-
tica y la redacción directa son las falencias más 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 figuró con respecto a cinco de las habilida-
des valoradas. Hubo una en -1, la recuperación auditi-
va de conceptos; más cuatro en -2: lectura de significa-
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Prueba

Recuperar conceptos

Recuperar palabras

Lectura de significados
explícitos

Lectura de significados
tácitos

Decodificar en voz alta

Exponer información
oral

Redacción directa

Redacción indirecta

Identificar y caracterizar
errores escritos

Analogía de vocablos

Alumnos 
nivel +2

1

8

5

2

5

1

Alumnos 
nivel +1

10

10

13

6

4

1

19

Alumnos
nivel 0

8

14

4

10

6

1

6

1

9

Alumnos
nivel -1

18

5 

4

4

7

15

11

4

4

Alumnos
Nivel -2

10

8

3

31

14

9

37 

22

33

7

Calificación
promedio

(Nivel)
7.0
(-1)
7.5
(0)
7.3
(0)
3.9
(-2)
6.3
(-1)
7.2
(0)
1.2
(-2)
5.6
(-2)
4.1
(-2)
7.9
(0)

Cuadro 6. Evaluación de habilidades verbales aplicadas: número de participantes 
por nivel de aptitud y promedio obtenido por el grupo de cómputo (39 alumnos)

Aptitud/Prueba

Comprensión escrita: de información explícita

Producción oral: exponer información frente a grupo

Semántica: analogía de palabras

Producción oral: decodificar texto en voz alta

Comprensión oral: recuperación auditiva de vocablos

Comprensión oral: recuperación auditiva de conceptos

Producción escrita: redacción indirecta

Conciencia metalingüística: identificar y caracterizar
errores escritos 

Comprensión escrita: de información tácita

Producción escrita: redacción directa

Promedio 
autoevaluación (nivel)

8.5
(+1)
8.1

(+1)
8.4

(+1)
8.3

(+1)
8.4

(+1)
8.4

(+1)
8.2

(+1)
8.1

(+1)
8.2

(+1)
8.2

(+1)

Promedio habilidades
verbales aplicadas (nivel)

8.3
(+1)
7.6
(0)
7.5
(0)
7.3
(0)
7.2
(0)
6.8
(-1)
6.2
(-1)
4.4
(-2)
3.9
(-2)
3.5
(-2)

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



dos tácitos, redacción directa de un texto, redacción
indirecta de un texto y la identificación y caracteriza-
ción de errores escritos básicos. A los profesores con
experiencia en el trabajo académico universitario en
México no les extrañaría el saldo aproximado de am-
bos grupos en las destrezas fallidas. Establezcamos un
parangón en los resultados de los dos procedimientos
para el grupo de psicología, sólo a fin de apreciar las
diferencias notorias (Cuadro 7). Lo mismo procede ha-
cer con sus pares de computación (Cuadro 8).

Conclusión

Los datos permiten concluir que no hay una ade-
cuación entre la auto percepción hipotética del estu-
diante (nivel escolar cursado) y su desempeño real en
el manejo del lenguaje verbal o, con otras palabras,
se observa un ejemplo claro de analfabetismo funcio-
nal. Más allá del solo diagnóstico, los hallazgos per-
miten identificar las dificultades específicas a fin de
proponer las actividades de intervención pertinentes. 
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Aptitud/Prueba

Comprensión escrita: de información explícita

Producción oral: exponer información frente a grupo

Semántica: analogía de vocablos

Producción oral: decodificar texto en voz alta

Comprensión oral: recuperación auditiva de palabras

Comprensión oral: recuperación auditiva de conceptos

Producción escrita: redacción indirecta

Conciencia metalingüística: identificar y caracterizar 
errores escritos 

Comprensión escrita: de información tácita

Producción escrita: redacción directa

Promedio examen 
diagnóstico (nivel)

8.3
(+1)
8.0
(0)
8.2

(+1)
8.1

(+1)
8.3

(+1)
8.3

(+1)
8.0
(0)
8.2

(+1)
7.9
(0)
8.0

(+1)

Promedio 
autoevaluación (nivel)

7.3
(0)
7.2
(0)
7.9
(0)
6.3
(-1)
7.5
(0)
7.0
(-1)
5.6
(-2)
4.1
(-2)
3.9
(-2)
1.2
(-2)

Cuadro 8. Comparativo de los promedios obtenidos en el examen diagnóstico, con el 
promedio de la autoevaluación personal de sus aptitudes. Grupo de cómputo (39 alumnos)
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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.
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Resumen
Vivimos en una cultura que estigmatiza las equivocaciones. La didáctica de la escritura en lengua materna es-

tá en búsqueda constante de técnicas que revitalicen sus orientaciones. Este trabajo propone una visión produc-
tiva del error como punto de partida para transformar las conductas lingüísticas. Redactar textos de investigación
pone en marcha destrezas tecnificadas que requieren un adiestramiento para dominarse; en ese camino, traba-
jar las fallas personales con una guía sistemática, coopera a la autonomía del estudiante para corregirse a sí mis-
mo y elevar su nivel de logro en las tesis y publicaciones. La difusión del conocimiento generado en los campos
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Introducción

El error es una manifestación de que el aprendiza-
je está 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-
vestigación y no otra cosa, es su pertenencia a una tipolo-
gía textual, pues en conjunto “poseen características
propias de un género; es decir, encierran una dimen-
sión tradicional que hace que unos textos se parezcan a
otros” (Loureda, 2003:30). Ese cúmulo de semejanzas
lleva a profesores y estudiantes a ir en pos de “un mo-
do de ser ideal” (Loureda, 2003:36) de un artículo, te-
sis, ensayo o tarea de redacción que implique inves-
tigación y metodología. 

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-
ción real; la arquitectura de la frase (Cassany, 1995) re-
quiere oficio, y los espacios curriculares para la di-
dáctica de la escritura escasean. 

El escrito académico es una muestra tangible de
las habilidades comunicativas y el manejo de la infor-
mación; se alinea a las expectativas formativas del
currículum, donde “El acto central del proceso es la
generación de conocimiento original, el cual se resu-
me en la producción de conceptos y modelos con
mayor capacidad explicativa que luego se someten a
prueba” (De la Cruz, Díaz & Abreu, 2010:84), labor im-
posible sin un uso atinado del código 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 acompañan al proceso de un protocolo de
investigación. A nivel superior y en posgrado se ela-
boran textos tecnificados cuyos subprocesos impli-
can manejo de la información, dominio léxico, orga-
nización informativa, además de una orientación
epistemológica. 

La didáctica de la escritura debe sortear adversi-
dades para el logro de una “alfabetización global”
(Ruiz, 2009:8), lo que motiva a renovar metodologías
de enseñanza que aporten fórmulas aplicables a la
confección de los tradicionales apartados (introduc-
ción, planteamiento del problema, hipótesis, desa-
rrollo y conclusiones) recurrentes en la faena univer-

sitaria. El rigor de los tutores varía según el campo
disciplinar cultivado de una tesis o ensayo científico.
Los ejercicios sueltos de escritura también compar-
ten las mismas problemáticas, aunque en menor es-
cala, pues en ellos al igual que en cualquier escrito
“el hablante expone su intención en una organización
lingüística que lleva también una organización infor-
mativa” (Fuentes, 1999:9). 

Cualquiera que sea la extensión y complejidad de
un escrito, puede ser objeto de evaluación; en este
punto, cada equivocación manifiesta conlleva una
oportunidad de reflexión según los criterios de cali-
dad preestablecidos institucionalmente por las aca-
demias. 

La intención del presente documento es aportar
reflexiones que miren a la necesaria incorporación de
técnicas para la enseñanza de la escritura en la edu-
cación 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 pequeños y estamos permanentemente ro-
deados de todo tipo de textos e información escrita.
Pese a ello, hay un descontento generalizado sobre
las destrezas en comprensión lectora y redacción de
muchos alumnos” (Ruiz, 2009:7). Ese grado insatis-
factorio sobre los niveles de logro frena el desarrollo
profesional, retrasa el proceso de titulación 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 matrícula. Las universidades
requieren mantener los indicadores de calidad en
evaluaciones institucionales y concursar en bolsas
extraordinarias presupuestales. El impacto de la eva-
luación ha tenido como resultado: “un perfecciona-
miento técnico con un gran incremento de indicado-
res, sin un cambio de fondo en la visión disciplinaria
asumida para la evaluación” (Díaz, Barón, & Díaz,
2008:11). Las tesis concluidas, en muchos casos, no
han revertido la inmovilidad de quienes deberían saber
escribir por sí mismos, lo que estimula un mercado
de servicios informal.

Hacia una didáctica de la escritura por medio del
error

Un supuesto orienta esta propuesta: el error es
una unidad de diagnóstico para marcar el camino ha-
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cia la corrección personal autogestiva. Aprender a es-
cribir documentos académicos es una segunda alfa-
betización cuya meta es dominar, mediante adiestra-
miento y oficio, un código ritualizado. El ritual “defi-
ne la cualificación que deben poseer los individuos
que hablan […] define los gestos, los comportamien-
tos, las circunstancias, y todo el conjunto de signos
que deben acompañar al discurso; fija finalmente la
eficacia supuesta o impuesta de las palabras, su efec-
to sobre aquellos a los cuales se dirigen, los límites
de su valor coactivo” (Foucault, 1992:34). En la difu-
sión de la ciencia habrá que conjurar mediante “sis-
temas de exclusión que afectan el discurso, la pala-
bra prohibida, la separación 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 ceñirse a una coerción discursiva.

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

Las disciplinas humanas comparten su interés
por explicar el fenómeno del lenguaje. Para Hudson,
desde la mirada sociolingüística, dominar un código
y usarlo es “trabajo de experto” (1981:124) que se for-
ja en el interior de una comunidad lingüística (pág.
35). Por su parte, la Biología mira con optimismo los
enfoques autopoiéticos, donde el acoplamiento estructu-
ral (Maturana & Varela, 1984) con la lengua es sinóni-
mo de autorregulación: “el aprendizaje se extiende
como una búsqueda 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’” (Bernárdez,
1995:125). Desde la visión psicogenética, en su pre-
historia, “El gesto es el primer signo visual que con-
tiene en sí la futura escritura del niño” (Vygotski,
1979:62) lo que confirma su “origen extraescolar” co-
mo una experiencia previa a los “rituales de la alfabe-
tización” (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 enseñanza de la escri-
tura, un punto de coincidencia en los paradigmas es

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 sanción, lo que desalienta
su encausamiento; o bien, la reflexión para de esta
forma, modular una conducta o hábito consciente. 

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

Durante la faena del trabajo escolar, cada equivo-
cación constituye un índice en el complejo mosaico
llamado interlengua, entendida ésta como “un sistema
lingüístico en construcción que está entre una lengua
y otra” (Durao, 2007:23). Para Marcos Marín, 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
nódulo en el andamiaje del texto. Una relevante can-
tidad de alumnos presentan dificultades en el ren-
glón sintáctico, la unidad madre del discurso; la co-
hesión es un insumo clave para articular las secuen-
cias de cada apartado o capítulo de un escrito aca-
démico.

Refiramos un tema básico 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” (Bernárdez,
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 Ordóñez 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 información nueva:

La relación informativa actúa aplicando un pa-
quete conceptual ignorado a una base conocida.
Es una especie de atribución, de encastramiento,
de encaje. Coincide con alguno de los sentidos
clásicos de predicación: la información nueva “se
predica” de la información conocida […] Soporte y
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aporte son dos funciones informativas combinato-
rias, de carácter sintagmático, que se superponen
a la organización representativa. Las secuencias El
Guernica lo pintó Piccaso en 1937, Piccaso en 1937 pintó
el Guernica y En 1937 el Guernica lo pintó Piccaso tienen
la misma organización en funciones sintácticas y
semánticas, pero difieren en su organización 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 teóri-
co, antecedentes o revisión bibliográfica, entran en juego la
capacidad para switchear [castellanización del concep-
to switching (Wolfson, 1982)] es decir, intercalar la
enunciación 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 polifonía de referen-
cias dependerán de su formación discursiva y sobre
todo, de su madurez bibliográfica sobre un tema. 

Particularmente, las áreas de debilidad en la com-
posición escrita atienden a: el uso del código; el em-
pleo de un dispositivo gráfico particular (negritas,
cursivas, tamaño de letra…); la argumentación y el
aparato crítico (AC), espacio en donde se conjuntan
las lecturas que dan fundamento y rigor a la aporta-
ción 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 leídos 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.” (Beristáin,
1992:263) por lo que una lectura analítica y a profun-
didad va de la mano de la escritura: quien no lee
bien, no podrá escribir bien. 

La cita tiene una función discursiva, cada inser-
ción entraña una afinidad o discrepancia con las vo-
ces convocadas y por ende, una formación ideológica
(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 condición 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-

mentario, de aquello que habría peligro si se dije-
se, sobre el número, la forma, la máscara, la cir-
cunstancia de la repetición. Lo nuevo no está en
lo que se dice, sino en el acontecimiento del re-
torno (Foucault, 1992:24).

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

Emprendemos un acercamiento al error como
motor didáctico de una dinámica de aprendizaje au-
togestivo, pues al hacer una metacognición de las li-
mitaciones personales, el alumno está a un paso de
apropiarse de las conductas lingüísticas que requie-
ren reorientarse en pos de un uso estandarizado del
estilo en la redacción de textos de investigación a ni-
vel superior y posgrado. 

El ser humano puede definirse –entre otros presu-
puestos– como “un organismo eficiente en el proce-
samiento de información” (Sperber & Wilson,
1994:47), y cuando se hace del error un objeto de re-
flexión personal, se promueve en el alumno su capa-
cidad para que se procure a sí 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 está diseña-
do para procesar los estímulos relevantes por encima
de otros” (Pons, 2004:21); en esta coyuntura es posi-
ble dar vuelta a la tuerca y celebrar los errores didác-
ticamente.

Ver de manera provechosa las equivocaciones no
nace en el vacío; hunde sus raíces en la enseñanza de
las segundas lenguas. Este trabajo se propone de-
mostrar cómo un conjunto de experiencias en el aula
que se han basado en el análisis de errores, han ren-
dido mayor fruto que la memorización de reglas orto-
gráficas. Cuando un alumno se equivoca, pone la pri-
mera piedra para construir el conocimiento. El profe-
sor tiene en el error, un capital didáctico que en nues-
tro caso, ha sido provechoso, como aquí se reporta.

Cómo clasificar los errores

Las posibilidades de sistematizar el error son fle-
xibles según la meta que se persiga. Este trabajo se
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propone sugerir ejes que guíen el desempeño y sean
unidades evaluables para las competencias textua-
les, particularmente aquéllas que se sirven del uso
del código en reportes de investigación. 

Es necesario deslindar ciertas equivocaciones que
no son errores, como el lapsus, cuya motivación pue-
de ser la distracción o el nerviosismo. Las acciones
equivocadas que no son sistemáticas, ocurren de ma-
nera contingente y desaparecerán espontáneamente
sin una intervención pedagógica. 

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

Las alternativas para agrupar los errores pueden
partir de criterios lingüísticos cuando se apoyan de “La
adición, omisión, ausencia de orden oracional y mal-
formación 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 ,“típicos de los estadios naturales del desa-
rrollo” (Durao, 2007:17) y permanentes (que se fosili-
zan en los alumnos), éste es un criterio etiológico. Por
último, disponemos de la consideración pedagógica
del error: “de comprensión, producción, individuales,
colectivos, orales y escritos” (Durao, 2007:18). La me-
todología didáctica del aula predetermina el énfasis
que puede darse según perfiles curriculares.

Para establecer un vínculo entre el error y las com-
petencias escritas, fue de significativa relevancia el
artículo “La labor tutorial en los estudios de posgra-
do. Rúbricas para guiar su desempeño y evaluación”
(De la Cruz, Díaz, & Abreu:2010). Ahí se ofrecen un
conjunto de “pautas del quehacer tutorial en el pos-
grado” (pág. 92) ante la necesidad de “que regulen la

práctica de los tutores en programas de posgrado
orientados a la investigación” (pág. 83). Los niveles
de ejecución que ahí se sugieren son: “inicial”, que
implica omisiones en el proceso; “en desarrollo”,
“consumado” y “ejemplar” (pág. 93). Estos grados re-
presentan “niveles de ejecución deseables” (pág. 83)
mediante la estructura conceptual de tablas de espe-
cificaciones en cada fase y que atienden al currículum
por competencias. 

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

Dos ejes merecen particular atención como des-
criptores del texto:
a) Cohesión, reglas de uso estandarizado del código. A

nivel enunciado se incluyen la ortografía, la sinta-
xis y el léxico.

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

A su vez, estos dos rubros se ven subdivididos en
módulos que agrupan las variables por analizar. Es-
tas categorías constituyen el punto de partida para
la descripción de las categorías 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 análisis realizado a un texto, ejercicio que
puede ser colectivo o directo tutor-alumno. Los da-
tos se organizan en tres columnas según se aprecia
en la Tabla 1 y su elaboración será responsabilidad
del autor. 

Con este recurso, el alumno puede visualizar sus
fallas personales (columna de error) y las alternativas
para mejorar (corrección). En la tercera columna, se
describe la naturaleza del error y se categoriza. Con
este ejercicio se estimula la metacognición mediante
un uso productivo y controlado del error. 
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Las descripciones del error aquí propuestas han
sido trabajadas en talleres de redacción y, por su-
puesto, son un punto de partida para ser modificados
según las metas de cada curso. En la tipología que se
presenta en seguida, el error puede ser:
• De formato o de presentación. Se refieren al dispositivo

gráfico: negritas, cursivas, tamaño 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 […];

• Ortográfico. En donde se incluyen las reglas tradi-
cionales (p. e. uso de c/s/z), los signos de pun-
tuación, los criterios para las mayúsculas 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 práctica,
aquéllos que la máquina no resuelve son los más
recurrentes;

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

• Temáticos. En este rubro se atienden los casos de
pérdida de tópico, organización informativa del
texto, ambigüedad en el tema central, orden de

aparición de los temas de primer plano y su rela-
ción jerárquica con sus subtemas;

• Argumentativo. Vigila las inconsistencias entre las re-
laciones causa-efecto, anterioridad posterioridad,
afirmación-negación, contraste y similitud, así co-
mo la lógica de los enunciados;

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

• Metodológicos. En particular, la inclusión de referen-
cias, citas textuales, la distinción entre una cita
directa e indirecta, así como alinear la redacción
con los procedimientos que ofrece el paradigma
metodológico y manejo del aparato crítico.

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

Atender los errores a nivel enunciado –entendido
como una oración (simple o compuesta)– es menos
laborioso que resolver un párrafo completo, ya que
éste incluye bloques con información entre dos pun-
tos y aparte que cuentan con una relativa autonomía
semántica en la red del texto, esto es, se bastan a sí
mismos para proyectar una imagen mental compleja.
En repetidas circunstancias, los alumnos redactan de
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Clasificación
Se describe la naturaleza del error y se
justifica el cambio que se ha sugerido. 

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

Corrección
En esta columna se transcribe la ver-
sión modificada del fragmento o pa-
labra que fue objeto de corrección. 

Tabla 1. Componentes de la hoja de error

Fuente. Elaboración propia.

Clasificación
Argumentativo/Metodológico
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 inespecíficos y vulneran la efecti-
vidad del mensaje. A la par, evitemos términos
inespecíficos de extensión y tiempo (de forma breve).

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

Respecto al tema de trauma
de cráneo, se revisarán de forma
breve algunas definiciones.

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

Respecto al tema de trauma
de cráneo, se revisarán tres de-
finiciones a partir de criterios
médicos.

Tabla 2. Errores argumentativos y metodológicos

Fuente: Edna Fabiola Villagrán García, alumna del programa Maestría en Nutrición Humana y Mario Santillán Domínguez,
alumno de la Maestría en Investigación Clínica (CUCS/UDG).



primera intención párrafos inconmensurables que, al
ser analizados, dejan ver en el interior otros tres o
cuatro párrafos que requieren separarse. 

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

Más allá del párrafo se superpone otro nivel de or-
ganización: el texto, con sus propias dificultades de
escritura.

La orientación del tutor es clave para que el estu-
diante identifique sus equivocaciones, a la par de la
revisión conjunta cuando se analiza colectivamente
un texto. La reflexión metalingüística sobre la propia
escritura permite cruzar la barrera de la percepción,
pues los errores personales son invisibles sin un há-
bito de autocorrección.

Comentarios finales

Cuando se capitalizan los errores personales se
avanza hacia la autocorrección. Para demostrar habi-
lidad en la elaboración de textos de investigación a lo
largo de un programa académico, es necesario apro-
piarse de un conjunto de conductas lingüísticas me-
diatizadas para la difusión del conocimiento. Para el
alumno, este proceso se experimenta bajo presión y
en tiempos cortos, por lo que se requieren técnicas
que optimicen los recursos didácticos. 

Un tutor puede decidir entre marcar con letra es-
carlata los yerros de los alumnos, y así, confirmar su
supremacía intelectual sobre el discípulo; o bien, op-
tar por hacer del error materia de interés en el acom-
pañamiento hacia la alfabetización del experto. 

Vivimos en una cultura académica que conjura el

error e idealiza los procesos de elaboración de do-
cumentos de investigación. Este trabajo intentó re-
flexionar sobre la imperfección como un índice mo-
tivador para la autogestión de competencias escri-
tas, pues creemos que es urgente privilegiar la di-
mensión artesanal de la escritura en pos de la ina-
plazable versatilidad de los estilos didácticos de la
escritura.
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La relevancia del error: hacia una didáctica de la autocorrección…

Clasificación
Sintáctico: los gerundios son formas no personales

que se sugiere sean cambiadas por verbos con-
jugados (basándonos       nos basaremos).

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

Sintáctico: en este caso, la concordancia de género
{un anuncio publicitario…tomada del periódico}

Metodológico/formato/ortográfico, agregar fecha, qui-
tar comillas, bajar a minúscula al título del pe-
riódico.

Sintáctico, segunda manifestación de concordancia
(género) (forma lingüístico y pragmático). 

Error
En el siguiente trabajo haremos
un análisis valorativo de textos
basándonos en un anuncio pu-
blicitario, el cual fue tomada del
periódico “EL TREN”.

El análisis será de forma lin-
güístico y pragmático.

Corrección
En el presente trabajo haremos
un análisis valorativo de textos.
Nos basaremos en un anuncio
publicitario, el cual fue tomado
del periódico El tren (02/02/11). 

El análisis se centrará en lo
lingüístico y pragmático. 

Tabla 3. Correcciones por párrafo

Fuente: Marcos Valente Rodríguez Carrillo alumno del programa Licenciatura en Didáctica del Francés como Lengua Extran-
jera (CUCSH/UDG).
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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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Resumen
Las asignaturas relacionadas con el método científico en las carreras de un centro universitario de la salud

consideran a la APA como referencia para los reportes formales de investigación. 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 nominación del método y una acentuada falta de descripción de características de los partici-
pantes tales como la edad y el sexo. Se sugiere revisar la práctica metodológica de la investigación, su forma de
reporte y su enseñanza en licenciatura.

Descriptores: APA, Método científico, Reporte de investigación, Cartel.
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Introducción

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

Si la enseñanza 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 hipótesis al igual
que puede identificar los participantes, instrumen-
tos, variables, diseño y procedimiento, como parte de
las categorías que componen el método. En este tipo
de enseñanza se asume que el hecho de poder definir
e identificar los elementos metodológicos faculta a la
persona para emplearlos en el momento que requie-
ra hacer una investigación bajo ese método. Desgra-
ciadamente, esta forma de enseñanza es frecuente y
lleva a las personas a “practicar el método” en forma
simulada ante situaciones que lo requieren. Memori-
zar cuáles son los tipos de investigación no habilita
al estudiante para investigar algo y para que pueda
definir, en consecuencia, a qué tipo de investigación
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 redacción en estudiantes universitarios (Fregoso
Peralta, 2007). La investigación, como cualquier otra
actividad, requiere de la práctica supervisada en to-
das sus fases; no basta aprender las definiciones pa-
ra identificarlas en un examen de opción múltiple y
para aprobar el curso mediante este tipo de práctica.

Un ejemplo de lo anterior puede observarse en el
trabajo de Romero y Dávila (2000:197) quienes anali-
zaron el efecto de un curso sobre metodología impar-
tido en un año académico versus uno impartido en
dos semestres consecutivos. Las autoras concluyen
que la primera opción es mejor pues “facilita la asi-
milación 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 preocupación
del estudio es por la aprobación de la asignatura pe-
ro, dado que no describen ningún procedimiento es-
pecífico para el aprendizaje de las diferentes habili-
dades metodológicas, ello permite suponer que se
trata sólo de una opción para abatir los índices de re-
probación. 

Con base en lo anterior, podemos suponer que la
forma de enseñar, facilita el ejercicio y el aprendizaje
de las habilidades en las que el procedimiento de en-
señanza se enfoca; si éstas son sólo de tipo intelec-
tual, en la mayor parte de los casos esto posiblemen-
te no será suficiente para que el alumno transfiera di-
chas habilidades intelectuales a la práctica de la in-
vestigación con rigor metodológico aceptable.

Además de la forma en que se enseñe, otro ele-
mento básico en la interacción del alumno con el
profesor es el contenido bibliográfico del curso. Con
el objeto de analizar cuáles son los textos en los que
se basan los cursos sobre metodología en el Centro
Universitario de Ciencias de la Salud (CUCS) de la
Universidad de Guadalajara, se consultó el Sistema
Integral de Información y Administración Universita-
ria. En él sólo aparecen los programas de cuatro asig-
naturas (Diseño de protocolo de investigación; Ele-
mentos básicos de metodología científica; Metodolo-
gía de la investigación; y Seminario de investigación).
La consulta reveló que la enseñanza se apoya en el
uso de los textos de Kerlinger (1988); Hernández
Sampieri, Fernández 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 concluyó que en ellos se abordan los ele-
mentos propios de la investigación cuantitativa y
cualitativa dándosele un lugar preeminente al cono-
cimiento de los tratamientos estadísticos de los da-
tos. Sin embargo, en dicha literatura se privilegia la
perspectiva cuantitativa más que la cualitativa, ade-
más de que en este segundo campo, los avances en
la discusión y las propuestas “interpretativas” se en-
cuentran a una distancia considerable a la posición
señalada por esos autores.

Los textos anteriores coinciden en señalar que, en
general, el método científico 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 intervención directa en los
participantes. El método supone un nivel de actuación
empírico, inherente a las actividades que se realizan
durante la investigación y un nivel conceptual que
proporciona el fundamento teórico de lo que se reali-
za empíricamente. Como término de las actividades
incluidas en el método se procede al reporte formal.

En este contexto, con respecto a la enseñanza del
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método científico pueden existir grandes diferencias
entre distintos elementos: lo que el profesor enseña
y lo que el alumno aprende; si el profesor sigue o no
el contenido del programa; si se emplean las referen-
cias bibliográficas descritas en el programa; y, final-
mente, si se solicita la redacción de reportes forma-
les como parte de la evaluación 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 redacción
formal del reporte. Sin ignorar los debates existentes
sobre la naturaleza del método (Latour y Feyerabend,
1999); sobre la práctica de la investigación (Solomon
& Ziman, 1994); y sobre la formación de identidad de
un científico (Hill, 1995); y reconociendo que la dife-
rencia entre la práctica investigativa y su reporte for-
mal es muy amplia (Fuller, 2006), ante las políticas
editoriales de las diversas fuentes de publicación es
recomendable que los reportes se apeguen a una
normatividad y, según se señala 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 versión más recien-
te de la APA publicada en español data de 2010 y en
ella se describe que el método (en singular) por lo ge-
neral se compone de las subsecciones (categorías)
de: a) participantes, b) herramientas (o materiales),
c) procedimiento y d) diseño, si éste es complejo. En
la obra se indica que estas categorías no son exhaus-
tivas por lo que se aclara que, a juicio propio del in-
vestigador, éste determinará el número 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 investigación, en la revista Health Psychology,
órgano formal de difusión de la división 38 de la APA,
el artículo de Anderson, Hughes & Fuemmeler (2009)
en la sección de Método incluye las subsecciones rotu-
ladas de Participantes, Procedimiento, Mediciones y
Análisis del Plan. Los resultados constituyen una
sección diferente del método. Otro ejemplo es el ar-
tículo de Eakin, Bull, Riley, Reeves, McLaughlin and
Gutierrez (2007) que en la sección de Método inclu-
yen las categorías explícitas de Diseño del estudio,
Escenario, Participantes, Reclutamiento, Interven-
ción, Mediciones y describen los Tipos de prueba es-
tadística que se emplearon, pero no incluyen los re-
sultados obtenidos. 

Otro formato importante de difusión, al que no
alude ninguno de los programas de las asignaturas

consultadas en el campus del CUCS, está incluido en
el Manual del International Committee of Medical Journal
Editors (ICMJE) que contiene los criterios para la pre-
paración de escritos remitidos a dictamen de revistas
biomédicas. Los trabajos, de acuerdo con este comi-
té deben contener los siguientes elementos:

Título
Resumen y palabras clave
Introducción
Métodos

Selección y descripción de los participantes
Información técnica
Estadísticos

Resultados
Discusión
Referencias

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

La sección de Métodos (en plural) debe incluir sólo
la información disponible en el momento en que se
escribió el plan o protocolo para el estudio y el nom-
bre de métodos se refiere a los métodos señalados
en el recuadro anterior. Por ello, se describe clara-
mente la selección de los participantes de observa-
ción o experimentales (pacientes o animales de labo-
ratorio, incluidos los del grupo control), que incluye
la elegibilidad, los criterios de exclusión y una des-
cripción de la población fuente. Debido a que no
siempre es clara la importancia de variables tales co-
mo edad y sexo con el objeto de la investigación, los
autores deben explicar su uso cuando se incluyen en
un reporte del estudio –por ejemplo, por qué se in-
cluyeron sólo los participantes de ciertas edades o
por qué se excluyó a las mujeres. El principio rector
debe ser la claridad acerca de cómo y por qué un es-
tudio se hizo de una manera particular. La descrip-
ción de los métodos estadísticos se efectúa 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 información obtenida duran-
te el estudio pertenece a la sección Resultados. 

Como puede observarse, la diferencia central en-
tre los criterios de la APA, que es una asociación psi-
cológica, y el ICMJE, de naturaleza biomédica, es el
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término de método o métodos. A nuestro juicio, no
se trata sólo de una diferencia terminológica sino de
un criterio de inclusividad que emplea la APA, a dife-
rencia del ICMJE. Esto es, si bien existe un método
para la selección y descripción de los participantes,
otro método para la información técnica y un método
para el tratamiento estadístico de los datos, dichos
métodos (en plural, que a su vez incluyen diversos
procedimientos) en conjunto conforman el método
científico (en singular). 

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

Con el propósito de indagar cuál es la forma en
que los investigadores de la salud reportan las carac-
terísticas metodológicas, durante un evento interna-
cional dedicado a la salud, se procedió de acuerdo al
siguiente método.

Método

Participantes
Se incluyeron los 128 carteles presentados en el

evento mencionado.

Materiales
Se tomó una fotografía de la sección correspon-

diente al método de cada uno de los carteles.

Procedimiento
Tres jueces independientes clasificaron los ele-

mentos relacionados con: a) participantes; b) herra-
mientas (o materiales); y, c) procedimiento, conteni-
dos de manera explícita o implícita en la sección del
método de cada cartel. Esta clasificación se basó en
los criterios de la APA ya que ésta fue la fuente seña-
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 señaló de manera explícita
que “el resumen debe incluir obligadamente los si-
guientes apartados: Título (mayúsculas y con acen-
tos); Autores e Instituciones de adscripción; Intro-
ducción; Objetivo; Material y métodos; Resultados;
Conclusiones”. Como puede observarse, la sección
de “Material y métodos” es diferente a la clasificación
de la ICMJE y de la APA. 

Resultados

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

En algunos casos, cualquiera que fuera el rubro,
se usó de manera inconsistente en relación con su
contenido como lo ilustran las siguientes seis trans-
cripciones literales: 
(1) MATERIAL Y MÉTODOS: Se aplicó a 78 mujeres

médicas el Cuestionario de desgaste Profesional
Médico en su área laboral. 

(2) MATERIAL Y MÉTODOS: Estudio observacional,
prospectivo, no comparativo. 
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Figura 1. Frecuencia de las nomenclaturas otorgadas a la sección del Método en 128 carteles



(3) MATERIAL Y MÉTODOS: ESTUDIO PROSPECTIVO
LONGITUDINAL METODOLOGÍA

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

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

Se analizaron los siguientes artículos:
Artículo 1 de la Declaración Americana de Derechos

Humanos.
Artículo 6.1 del Pacto Internacional De Derechos Civi-

les y Políticos 
…y continúa con la numeración-descripción de 7
artículos más, emanados de distintas fuentes. 

(6) MÉTODOS. Reporte de caso. 

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

“N” de un hospital…] 

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

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

En la Tabla 2 puede observarse que la manera más
frecuente en que los investigadores se refirieron a los
participantes fue como pacientes y en dos ocasiones
como fémina o femenina (femenina de 31 años). En
otros casos, se reportaron por su clasificación etaria
(neonato, adolescente, joven, adulto, anciano, etc.),
profesión u ocupación (cuidador primario, enfermera,
escolar, médico, personal académico, residente), esta-
do o característica (embarazada, lactante, primigesta,
sospechosa), o no se informó. Sólo dos carteles espe-
cificaron de manera explícita el rubro de participantes. 

Excluyendo las investigaciones relativas a expe-

dientes y equipo, el sexo de los participantes no se
reportó en 91 de las 123 investigaciones (74%). 

Finalmente, en la Figura 2 se aprecia que el por-
centaje de las categorías del método reportadas que
son acordes con la APA (participantes, número de és-
tos, variables, instrumentos y diseño), fluctúan alre-
dedor del 50%, con excepción de las subcategorías de
materiales (32%) y procedimiento (14%). Además, la
tendencia general fue la de reportar los instrumentos
(78%), el material (93%) y el procedimiento (89%) de
manera implícita, esto es, sin señalamiento del rubro
respectivo. De esta forma, sólo el 12% de los trabajos
hizo explícitas dichas subsecciones. 

En el texto correspondiente a la sección dedicada
al método, las faltas de ortografía ocurrieron de di-
versas formas. 
a) El error más frecuente fue la falta de acentuación,

sobre todo en los verbos en tiempo pasado. Algu-
nos ejemplos: 
[Se realizo un estudio retrospectivo con pacien-

tes… se realizo análisis descriptivo…]
[Se realizo un estudio de corte cualitativo… Den-

tro del instrumento se agrego un apartado…
Para su interpretación se utilizo la corriente fe-
nomenológica.] 

b) Otras faltas de acentuación ocurrieron en los ver-
bos en futuro y sobre todo en el término diagnósti-
co como lo ilustran los siguientes ejemplos: 
[Se seleccionarán 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 incluía pacientes con diagnos-

tico de Enf. por TB con serologías negativas…] 
c) También hubo palabras mal escritas: 

[2 hombres pariados por género y edad…]
d) O la combinación de elementos anteriores:

[Se llevo acabo en la consulta externa de reuma-
tología del hospital…]

e) Otros errores observados fueron de orden sintácti-
co, por ejemplo, por el por construcción 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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Tipo de estudio
Estudio transversal descriptivo
Estudio retrospectivo
Estudio transversal
Casos y controles basados en población hospitalaria
Estudio descriptivo
Estudio observacional transversal
Estudio prospectivo longitudinal
Estudio transversal analítico
Se condujo a análisis descriptivo de los datos obtenidos
Análisis de contenido
Caso-control basado en hospital pareado
Descriptivo transversal y exploratorio
Diseño observacional, comparativo, analítico, transversal
Descriptivo transversal analítico
Descriptivo transversal descriptivo
En forma prospectiva
Ensayo clínico aleatorizado
Ensayo clínico 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 asignación al azar
Estudio descriptivo de una serie de casos
Estudio descriptivo-transversal de corte analítico
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
Investigación de tipo observacional descriptiva
Método biográfico
Monitoreo biográfico
Monitoreo prospectivo
Reporte de caso
Reporte de dos casos
Total

Frecuencia
11
5
3
2
2
2
2
2
2
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
72

Tabla 1. Frecuencia de los tipos de estudio

los cuales se les coloco un bloqueo… Al pri-
mero se le aplico… en el segundo se utilizo
únicamente ropivacaína…] 

f) Un último aspecto fue el empleo de expresiones
inapropiadas como las siguientes: 
[Se condujo a los datos obtenidos análisis des-



27

ARTÍCULOS

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

Observaciones sobre el reporte del método en las ciencias de la salud

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 más de 90 abreviaturas identificadas fue-
ron %PC, %PH, %PT, A54T/T54T, ABRC, ABVD, ACR,
ACR, AINE, AR, ARC, ASA 1, ASA I - II, ATPIII, AU, CFM,
CIE-10, CIFRHS, CVC, DM2, DSM, entre muchas otras. 

Discusión 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 tipográfico,
aspecto que no corresponde a ninguno de los textos
que se emplean en el CUCS sobre metodología ni
tampoco al formato de la APA que sólo emplea la ca-
tegoría de Método (en singular) y sugiere la organiza-
ción de encabezados en niveles que permitan la dis-
tinción de los elementos que componen el método
(APA, 2010: 130-133). 

El estilo implícito de la descripción, que consistió
en no escribir los rubros de las categorías, puede ex-
plicarse desde dos perspectivas que pueden no ser
excluyentes. En un caso, este estilo pudo ser una li-
mitación impuesta por la modalidad de cartel ya que
era necesaria la concreción y evitar los textos largos;
sin embargo, escribir los rubros no está reñido 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 más fácil la lectura del cartel so-
bre todo a personas que pueden no tener gran expe-
riencia en la investigación. Además, aunque en un
cartel deben evitarse los textos largos con letra pe-
queña y darse preferencia a las ilustraciones, en mu-
chos de los 128 casos analizados esto no ocurrió;

aunque esto amerita un análisis, escapa al propósito
central de este escrito sobre el método. 

Otra explicación 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 (Rodríguez, 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 niño puede decir que nueve más ocho
son 17. Si se le pregunta por qué se obtiene ese re-
sultado posiblemente su respuesta sea: “porque así
es, cuando sumas nueve más 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
más, se convierte en una decena y por tanto quedan
siete unidades. De esta forma, una decena (1) y siete
unidades (7) forman el número 17. El niño conoce la
suma, el profesor además de eso, sabe cuáles elemen-
tos tiene que atender mientras realiza la adición. En
el caso específico que nos ocupa, nos referimos a que
el investigador puede aplicar cuestionarios, manipular
equipos, materiales o sustancias en dosis diferentes;
formar dos o más 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 diseño y el tipo de investigación
que realizó debido a que aprendió a ejercitar la inves-
tigación, pero no a pensar y reportar formalmente có-
mo la realizó. Este tipo de desempeño tiene semejan-
za con el aprendizaje memorístico 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 realización de la investiga-
ción se hace en términos sólo de su ejercicio, sin la
formalización de lo que se hace. Este caso no es inu-
sual y puede explicarse desde la psicología intercon-
ductual en términos del desarrollo lingüístico susti-
tutivo no referencial que consiste en la interacción
entre el individuo y las convenciones del lenguaje
(Varela, 2008), aspecto que en otros campos se cono-
ce como lenguaje simbólico o metalenguaje. 

La clasificación de los tipos de estudio también
resultó inusual al registrarse 41 formas de manera
única. Aunque existe la posibilidad de que los estu-
dios realmente tengan tal diversidad, en ocasiones la
información vertida no permitió confirmar que el tipo
de estudio realizado haya sido el indicado por los au-
tores, además de que el análisis de los otros elemen-

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

50
4
4
4
4

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



tos metodológicos limitó tal posibilidad. Los resulta-
dos sugieren que la clasificación de los estudios se
hizo ad libitum, además que se presentaron algunas
inconsistencias entre el rubro de la sección y su con-
tenido, siendo notoria también la falta de propiedad
ortográfica y sintáctica. 

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

En conclusión, el análisis de los 128 carteles ex-
puestos en un reciente evento internacional en el área
de las ciencias de la salud, arroja resultados que des-
de nuestra perspectiva deben considerarse para la
práctica metodológica de la investigación y su ense-
ñanza en la licenciatura. Llama la atención que se se-
ñale 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 sección específica rotulada como Mate-
rial y Métodos. Es notable que ésta fuera, precisamente,
la nomenclatura más frecuente en la Figura 1, misma
que contraviene los señalamientos de la APA y que,
además, tampoco se apega a los criterios de la ICMJE.

Consideramos que es necesaria una revisión pro-
funda de las formas y criterios bajo los cuales se pre-
tende enseñar a investigar. Como en otros casos, po-
dríamos concluir que la forma también es contenido. 
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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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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 educación. Al-
gunos de los factores de permanencia que se han identificado son: un adecuado nivel en lecto-escritura, hábitos
de estudio y trabajo, experiencias de éxito, relaciones respetuosas, motivación intrínseca, 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 preparación para enfrentar tareas significati-
vas en las diversas etapas del ciclo vital, así como con los elementos que constituyen las instituciones inclusi-
vas. En este trabajo se plantea que la salida anticipada del colegio no es sólo responsabilidad del estudiantado,
sino que en muchos casos responde a la desigualdad de oportunidades.

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

La educación 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 económi-
cas, la libertad, la seguridad y la participación. 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 sólo el acceso a la educación, sino tam-
bién a la permanencia hasta la conclusión de sus es-
tudios secundarios. La educación 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 adquisición de conocimientos y el desa-
rrollo de habilidades, tanto académicos como socio
afectivos, que aumentan las oportunidades para la
productividad, la integración social y económica y la
participación cívica. Concluir la educación secunda-
ria promueve el sentido de logro y el desarrollo psi-
cosocial individual y colectivo, disminuye la repro-
ducción de desigualdades de una generación a otra y
fortalece vínculos interpersonales que se constituyen
en redes de apoyo (Elias, 2006; OREALC/UNESCO,
2007; Programa Estado de la Nación, 2008). 

Proporcionar las condiciones para la permanen-
cia en el colegio conlleva beneficios en otros ámbi-
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 relación con los que condu-
cen al desarrollo integral y a la preparación 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
relación 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 propó-
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 sólo la permanen-
cia y las oportunidades para el fortalecimiento, sino
la edificación de instituciones realmente inclusivas.
Las instituciones de educación secundaria aboca-
das a la formación integral del alumnado parten de
la concepción del desarrollo como un proceso con-
tinuo a través del cual se satisfacen las necesidades

de la población adolescente, y en algunos casos
adulta joven, y se le brindan oportunidades para la
participación, para la formación ética y para desa-
rrollar competencias, habilidades y vínculos. Quie-
nes por diferentes razones quedan fuera del sistema
educativo, están en mayor riesgo de no contar con
las condiciones necesarias para una trayectoria vital
constructiva, plena y con significado (Arguedas y Ji-
ménez, 2009; Henderson y Milstein, 2003; Maddale-
no, Morello e Infante-Espínola, 2003; Valenciano,
2009). 

Factores sociales e institucionales que influyen en
la permanencia 

El desarrollo pleno y la permanencia en el siste-
ma educativo, así como la no continuación 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, así como insti-
tucionales y macro-sociales. En estos procesos pue-
den pesar más los adecuados rendimientos (en plu-
ral, por ir más allá de las buenas calificaciones, hacia
la satisfacción psicológica y el bienestar), más bien
que la acumulación de fracasos y el malestar. Asimis-
mo, los procesos pueden revertirse; quienes en algún
momento han quedado en condición de exclusión,
pueden reinsertarse, o viceversa (Adell, 2006; Audas
y Willms, 2001).

Aunque hay factores personales que conducen a
la descontinuación de los estudios, el origen está,
más que en las personas, en las dinámicas de exclu-
sión, expulsión y repulsión que el propio sistema provoca
en el alumnado, o en una combinación de las tres. La
exclusión es producto de la desigualdad de oportuni-
dades; la expulsión se da por el efecto acumulativo de
respuestas inadecuadas de las instituciones a las ne-
cesidades afectivas, pedagógicas y sociales del alum-
nado; por su parte, la repulsión se debe a la percepción
de los programas y vivencias en las instituciones co-
mo irrelevantes o aburridos. También se ha descrito
otra dinámica, la de desafiliación, que se produce cuan-
do una persona decide no regir más su vida por cier-
tas normas y, al igual que las otras dinámicas, su
conceptualización surge como respuesta a la conno-
tación moral del concepto de deserción, que se con-
sidera oculta que el conjunto de factores que condu-
cen a la decisión de dejar de asistir a la institución
educativa. Estas nuevas concepciones reconocen la
responsabilidad de los estados en el cumplimiento
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de una política social en un período vital (Fernández,
2009; Garnier, 2008). 

Si bien las situaciones de incertidumbre social
pueden afectar a personas de todos los estratos eco-
nómicos, en el acceso al sistema educativo y su en su
permanencia, resultan más afectadas las personas
adolescentes de familias con menos recursos. Un
factor macro social es el entorno sociocultural del
centro educativo, especialmente si se acompaña de
condición de pobreza. En general, los niveles de es-
colarización bajan según el nivel socioeconómico y 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 situación material de las familias
contribuye con la permanencia y, a su vez, las dificul-
tades producto de la desigualdad económica, los ele-
vados niveles de estrés y la excesiva movilidad geo-
gráfica, conducen más frecuentemente a desconti-
nuar la educación. Es más frecuente en familias po-
bres que la educación deje de ser una prioridad para
un número 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 decisión
de no volver al colegio porque consideran que un
año adicional de educación no mejora la probabili-
dad de alcanzar una posición en el mercado de traba-
jo mejor a la que podrían obtener con los estudios
alcanzados hasta el momento (Cordero, 2008; Fer-
nández, 2009; PREAL, 2003; SITEAL, 2008).

Es importante anotar que las desigualdades de
cualquier tipo dificultan en los estudiantes de los
dos sexos una visualización del futuro confiada y op-
timista. La esperanza, en oposición 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 visión de los errores co-
mo experiencias para un mayor aprendizaje y la cla-
rificación de metas y propósitos. Algunos de los fac-

tores de la institución educativa son las oportunida-
des para el logro y para la edificación del sentido de
pertenencia, así como el uso de metodologías que
generan interés y destacan la relevancia de los temas
estudiados. Entre los factores familiares están el tra-
to afectuoso y el estilo educativo inductivo de apoyo.
Se ha encontrado que los factores de permanencia
guardan una relación 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 categorías,
entre las cuales se presenta interacción (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 básicas, especialmente en lectoescritura. Tam-
bién son importantes los hábitos de estudio y traba-
jo. Otro de los subfactores resaltados es el apoyo
brindado por el personal docente cuando los alum-
nos presentan dificultades, así como la actitud del
estudiante ante tales dificultades. Adicionalmente,
se ubica en este grupo el autoconocimiento con res-
pecto a características 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 desafíos
razonables, las oportunidades para desarrollar forta-
lezas y compensar dificultades, así como por un esti-
lo optimista de interpretar errores y fracasos. Un es-
tilo de interpretación es optimista cuando permite
visualizar las dificultades como temporales y no per-
manentes y favorece la búsqueda de estrategias para
la mejora.

3. Comunicación. 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 más favorecen la permanencia y el desa-
rrollo saludable en general. Contar con apoyos en di-
ferentes ámbitos, de acuerdo con las necesidades
presentadas (económicas, 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.
Aquí se encuentran las medidas para prevenirlo por
medio de una adecuada organización, el realizar las
diferentes actividades escolares por motivación in-
trínseca y no por presiones externas y el poder deter-
minar cuándo es necesario buscar ayuda y tener ac-
ceso a ella.

5. Aspectos que están bajo el control del estudiante. Aquí
se ubica la influencia de la clarificación de metas,
así como la capacidad para posponer la gratifica-
ción. Reviste una gran importancia para la perma-
nencia en la educación secundaria el hecho de que
alumnas y alumnos clarifiquen metas como parte de
la elaboración de proyectos de vida significativos, ya
que esto representa una guía para la acción 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 aplicación de
una disciplina que represente un estímulo 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. Características de la institución. El séptimo grupo es
el relacionado con el clima escolar y las característi-
cas institucionales. Una de las características más
importantes es la calidad académica del colegio.
Tanto estudiantes, como docentes y familiares consi-
deran que una institución con altos estándares 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 formación integral, más allá de lo estrictamente
académico, es uno de los factores para la permanen-
cia, la satisfacción y el desarrollo saludable. Aquí se
ubica también el sentido de pertenencia, ese vínculo
afectivo con la comunidad educativa que aumenta
las expectativas de logro y la disposición a seguir las
normas de la institución.

Mayor equidad en el acceso a la permanencia en
la educación 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-
sión y el desarrollo en general. Una mayor equidad
en cuanto al acceso a instituciones que cumplan con
tales características es la condición principal para fa-
vorecer la permanencia de estudiantes en la educa-
ción secundaria hasta la conclusión de sus estudios.
Para la promoción de la permanencia en la educa-
ción 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 motivación 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 desánimo. Durante la vida escolar, se
requieren más experiencias de logro que de fraca-
so en las diferentes actividades que se empren-
den. Un nivel de fracaso muy alto provoca una in-
disposición al esfuerzo, al igual que el éxito fácil
en tareas triviales. El estudio se asume con segu-
ridad y compromiso cuando al alumnado se le
ofrece la combinación ideal de expectativa de tra-
bajo de calidad acompañada de apoyo y supervi-
sión. También es importante que las estrategias
de enseñanza 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 más difícil de lograr
si las alumnas y los alumnos acarrean déficits pe-
dagógicos y de origen sociocultural (Bixio, 2005;
Castrillo, Fernández y Ordóñez, 1998; Fernández,
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
institución, ven favorecidos sus logros, su dispo-
sición para la participación y su permanencia. Por
el contrario, la desconexión, el aislamiento y la
percepción de trato irrespetuoso, conducen al au-
sentismo y a crecientes dificultades académicas,
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es decir, a la repulsión, la exclusión, la expulsión
y la desafiliación. La percepción de inseguridad o
violencia limita la progresión en el proceso edu-
cativo, por negar el sentido del propio valor y la
dignidad en la alteridad (Fernández, 2009; SI-
TEAL, 2008). 

3. Los apoyos necesarios para evitar riesgos excesi-
vos, desarrollar capacidades sociales y enfrentar
adversidades. Esto les ayudará no sólo en el pro-
ceso de aprendizaje sino a lo largo de toda la vi-
da. Los jóvenes 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 demás personas, para sentirse
parte de la comunidad escolar y para resolver
problemas. Lo anterior es más efectivo en un
contexto caracterizado por el respeto, la acepta-
ción de opiniones y sentimientos, la compren-
sión, los límites razonables y una normativa que
favorezca la adopción de conductas constructi-
vas, la reflexión y la búsqueda 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
dirección clara, es fuente de seguridad, estabili-
dad intrapersonal y percepción de capacidad, to-
do lo cual favorece la permanencia y el desarro-
llo saludable durante la adolescencia (Papházy,
2006; Rabazo, 1999).

4. Un clima educativo acogedor, que favorece el desa-
rrollo integral al brindar condiciones para el desa-
rrollo de habilidades y la satisfacción de necesi-
dades académicas, vocacionales, personal-socia-
les y para la participación 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 educación de calidad, que va más
allá de lo académico hacia la construcción perma-
nente de la solidaridad, la generosidad, la res-
ponsabilidad con el ambiente, la asunción de la
diversidad y la valoración de los diversos ámbitos
del desarrollo humano (Adell, 2006; Ochaíta y Es-
pinosa, 2004).
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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 más ini-
ciativas en torno al tema ambiental, lo cual resulta
satisfactorio, considerando que Colombia ha sido
anfitrión de las 5 reuniones latinoamericanas sobre
Universidad y Medio ambiente, desde 1985. Es decir,
llevamos 25 años de esfuerzos y vale la pena ahora,
realizar un breve análisis del panorama que se nos
ofrece. 

La línea de argumentación que plantea este artí-
culo1 señala primero los cambios sustanciales que se
están presentando en las universidades, con sus
nuevos retos y dificultades. Luego, para comprender
a qué concepción de ambiente responden las dife-
rentes iniciativas, se plantean tres categorías de am-
biente, con el fin de que estas sirvan para revisar cin-
co indicadores y qué tanto y cómo ha podido pene-
trar el tema ambiental los baluartes de la universi-
dad. Ello, para demostrar que, a pesar de los avan-
ces, aún 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 institución tiene una finali-
dad específica dentro de una sociedad así como un
reconocimiento y una legitimidad para lo cual re-
quiere de autonomía (Freitag, 2004). La universidad
tiene una responsabilidad y una obligación 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 solución de
problemas sociales y, por otro, ofrecer una formación
integral, capaz de fomentar e incentivar una inteli-
gencia crítica/reflexiva y una conciencia ética, para
abordar y afrontar los problemas y retos complejos y
múltiples de las sociedades actuales. Es en este con-
texto que se plantea la necesidad e importancia de la
educación ambiental.

Actualmente ya no existe duda que el conoci-
miento ha adquirido un papel y lugar estratégico y la
universidad es aún la principal institución encargada
de producirlo, desarrollarlo, fortalecerlo y transmitir-
lo. Prueba de ello se refleja, ya sea en su mercantili-
zación (patentes, derechos de autor), su importancia
estratégica en la producción industrial de punta o en
la geopolítica del saber (ver p. ej. Mignolo, 2001). En

relación con la problemática ambiental, y por ende,
con la educación 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 expresión más de una crisis civi-
lizatoria, el conocimiento resulta central.

¿Desde dónde pensar lo ambiental?

Hablar sobre el problema ambiental como la ex-
presión de una crisis civilizatoria, en vez de una pro-
blemática ambiental específica (p. ej. contaminación
de un río, deforestación, desertificación, etc.) permi-
te ampliar la perspectiva de su abordaje y compren-
sión. Pensar la problemática ambiental en términos
de una crisis civilizatoria obliga a pensar de manera
compleja, interrelacionada y más profunda que sim-
plemente de manera puntal, instrumental o geren-
cial. Y es aquí donde entra la importancia del cono-
cimiento y, por ende, la responsabilidad que adquie-
ren las universidades. 

Una civilización se construye sobre una cosmovi-
sión específica 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 apropiación de su entorno natural. Pero, cla-
ro está, que esto no sucede de manera lineal, unívo-
ca, sino de manera interdeterminada y compleja. Ma-
turana y Varela (1998), parten del conocimiento co-
mo forma de adaptación al medio, y Ángel Maya
(1996 y 2002), plantea la plataforma instrumental de
adaptación al medio; ellos demuestran claramente
cómo las diferentes formas de conocer determinan
las maneras específicas de adaptación y apropiación
del entorno natural del ser humano. En la sociedad
occidental actual, a la cual también pertenecen gran-
des partes de América Latina (más mal que bien), la
cosmovisión 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 así la complejidad y las emergencias del
mundo. Se trata de un conocimiento que identifica la
verdad científica con la utilidad (económica), la cual
se termina materializando en la sociedad industrial-
capitalista (ver Leff, 1998, 2001, 2004, y Berman
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2001). La naturaleza y la vida fueron dejadas al mar-
gen en esta forma específica de conocer.

Con esta línea de argumentación se plantean
ahora brevemente tres categorías de ambiente (ver
Eschenhagen 2007b). La primera categoría es el am-
biente como objeto. Aquí la base epistemológica es
el positivismo, marcada por la escisión sujeto-obje-
to, donde el problema ambiental se identifica con un
objeto específico que debe ser identificado, cuantifi-
cado y transformado. La segunda categoría es el am-
biente como sistema, cuya base epistemológica es la
teoría de sistemas (de un positivismo más sofistica-
do), en la cual el problema ambiental es abordado
desde múltiples ángulos, al tener claro que el proble-
ma hace parte de una diversidad de sistemas que es-
tán interrelacionados (social, cultural, económico,
ecosistémico, político, etc.). Y finalmente la catego-
ría de ambiente como crítica a la visión dominante.
Esta categoría parte de una perspectiva de la com-
plejidad ambiental, es decir, comprende que el pro-
blema ambiental es una expresión 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 concepción re-
sulta indispensable partir de un pensamiento com-
plejo y de una racionalidad ambiental (según Leff,
2004), acompañados por el pensamiento/filosofía
ambiental y cuestionar las bases epistemológicas
que posibilitan la explotación y destrucción de los
ecosistemas, como forma dominante de apropiación
del entorno. En esta última categoría resulta indis-
pensable la interdisciplinariedad, entendida como la
construcción conjunta de un nuevo objeto de cono-
cimiento, y es la categoría de ambiente como crítica
a la visión dominante que se desprende la preocupa-
ción en torno a la educación ambiental y la construc-
ción de conocimiento que se realiza en las universi-
dades (Eschenhagen, 2009).

¿Cómo 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. Aquí propongo cinco án-
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-

rreras; desde el aumento vertiginoso en los últimos
años de la oferta de especializaciones, maestrías y
doctorados ambientales; desde la revisión de las
producciones de conocimientos de los estudiantes
en las tesis; desde los grupos de investigación que se
dedican al tema ambiental; y, finalmente, desde las
medidas de gestión ambiental que tome la universi-
dad como institución. En este espacio apenas será
posible dar una primera aproximación a estas pers-
pectivas, que aún son escasas, ya que cada una me-
rece una investigación propia.

Desde las materias ambientales

Se puede decir, con una cierta generalidad y sin
grandes márgenes de equivocación, que en las más
diversas carreras existen esfuerzos múltiples e indivi-
duales de profesores por ofrecer una que otra mate-
ria/seminario optativo en torno a temas ambientales,
a raíz 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 sería lo deseable desde la teo-
ría, en la práctica cotidiana de la docencia y las es-
tructuras curriculares aún es un reto difícil (Eschen-
hagen, 2009). Y son pocas las universidades que han
decido, como política institucional, poner materias
ambientales de manera obligatoria para todas las ca-
rreras. Aquí cabe plantear la discusión de si materias
adicionales, optativas, son suficientes para captar la
problemática ambiental, pues según 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 maestría, con profesionales provenientes
de las más diversas carreras una pequeña encuesta
de cuántos han visto materias ambientales en su for-
mación. El resultado es generalmente muy magro y,
por ende, los conocimientos en torno a problemas
ambientales resultan ser bastante deficientes.2

Desde los posgrados

Desde la perspectiva de la oferta de posgrados
ambientales, el panorama es más interesante, ya que
efectivamente se observa un aumento exponencial
de esta oferta, tanto en Colombia como en otros paí-
ses latinoamericanos. Este aumento se puede rela-
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cionar con varios factores. Primero, se puede demos-
trar una relación entre las cumbres ambientales in-
ternacionales (Estocolmo 1972, Río 1992, Johannes-
burgo 2002) y el aumento de ofertas de posgrados
(ver Eschenhagen, 2007a). Segundo, el hecho que las
universidades se vean cada vez más obligadas a fun-
cionar como empresas, con sus respectivas exigen-
cias de eficiencia y lucro, y menos investigativas
(aunque claro está que esto también se está exigien-
do para ser acreditadas), en este contexto, la mercan-
tilización 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) están exigiendo cada vez más
la presencia de profesionales especializados en te-
mas ambientales en las más diversas áreas, sean de
gobierno o productivas. Sin embargo, con este pano-
rama no resulta fácil garantizar una cierta calidad de
las ofertas, por lo cual se requerirían estudios de
ellas y de su calidad. Por ejemplo: ¿qué tan interdis-
ciplinarias son las ofertas para comprender la com-
plejidad ambiental? ¿Cómo se están 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-producción de conocimiento de los
estudiantes (tesis)

Se supondría también que si desde 1985 con el
primer seminario latinoamericano sobre Universidad
y Medio ambiente (realizado en Bogotá) se está exi-
giendo y promoviendo la educación ambiental en las
universidades y que además existen inquietudes am-
bientales claramente identificables en las políticas
internacionales, nacionales y económicas que se re-
flejan en las diversas agendas políticas, estas exigen-
cias e inquietudes se deberían reflejar en las reflexio-
nes tratadas, por ejemplo, en maestrías de las cien-
cias sociales especialmente las de ciencias políticas,
economía y relaciones internacionales. En un ejerci-
cio monográfico (Mendieta, 2009), se revisaron 976
tesis de maestrías de 4 universidades y 5 programas
de las disciplinas mencionadas en Bogotá, entre
1992 y 2009. Se encontraron solamente 18 tesis que
explícitamente, desde su título, 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-

ciplinas de las ciencias sociales.3 Preocupante, pues
se están formando especialistas en áreas tan claves
como la economía, las ciencias políticas 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 dimensión am-
biental y por ende las implicaciones ambientales de
sus futuras decisiones. Por tanto, otro aspecto por
analizar desde esta perspectiva, sería primero, revi-
sar con más detenimiento las tesis de maestrías
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, analítico o descriptivo)?

Desde grupos de investigación de universidades

Si se observan ahora los proyectos de investiga-
ción en las universidades colombianas, inscritas en
el Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnolo-
gía e Innovación (COLCIENCIAS)4 llama la atención
que únicamente 119 de los 3783 proyectos se dedi-
can explícitamente en su título al tema ambiental, de
los cuales solamente 29 se pueden identificar como
procedentes de las ciencias sociales.5 Estas cifras
responden apenas a una primera revisión de los pro-
yectos, que por supuesto ameritaría una investiga-
ción más detenida y sistemática, es decir, revisar, por
ejemplo, el concepto de ambiente que se maneja, su
nivel de interdisciplinariedad, el nivel y tipo de cono-
cimiento producido (analítico, instrumental, descrip-
tivo, histórico), etc. Sin embargo ya se expresa una
tendencia: el tema ambiental esta subrepresentado
en las investigaciones universitarias.

También resulta interesante observar, según los
datos que se pueden obtener en COLCIENCIAS, que
solamente existen 5 grupos dedicados expresamente
a la educación ambiental de los cuales; sin embargo,
ninguno realmente tiene una trayectoria unívoca y
clara sobre educación ambiental como tal, además
se dedican más a la educación primaria o comunita-
ria y no a la educación ambiental superior. La mayo-
ría de líneas denominadas educación ambiental apa-
recen como un aspecto adicional de los más diversos
grupos de investigación, como un aspecto necesario
para complementar su propuesta investigativa espe-
cífica. Y ni hablar de investigación sobre educación
ambiental (v. gr. en las universidades), aspecto al pa-
recer inexistente. Definitivamente, estas inquietudes
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ameritan una investigación más sistemática y de pro-
fundización para despejar una serie de dudas, como
por ejemplo, ¿cuánto se está investigando en y sobre
educación ambiental superior/universitaria? ¿Qué
aspectos se tienen en cuenta al tratar la educación
ambiental superior? ¿Qué falta por investigar? ¿Qué
conocimiento ambiental se está produciendo y con
qué fines?

Desde la gestión ambiental de la Universidad co-
mo institución

Otra es la perspectiva de la gestión ambiental co-
mo una política institucional, que fue el tema central
del congreso de Universidad y Ambiente, realizado
en Bogotá 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 gestión ambiental
se adhieren a las normas ISO-14.000 y retoman la
Agenda 21. Sáenz realiza un análisis muy interesante
en torno a las 14 experiencias que se presentaron en
el seminario del 2007 (Sáenz, 2007). En este análisis
presenta los diferentes aspectos de la gestión am-
biental en las universidades. Lo que interesa aquí es
la atención que se presta, para un abordaje integral,
a la educación ambiental en el marco de la gestión
ambiental. Resulta que solamente dos de las 14 ex-
periencias mencionan de manera explícita en sus lí-
neas y campos de acción a la educación ambiental y
solamente dos señalan la importancia de fomentar la
investigación 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 educación ambiental, que debería ser
un aspecto central de una institución educativa. 

Desde otras perspectivas

Finalmente, vale la pena mencionar, también en
el contexto colombiano, la política de educación am-
biental gubernamental expedida en el año 2002 (Po-
lítica SINA, 2002). Este documento presenta un pa-
norama de la universidad, la formación y la educa-
ción ambiental bastante acertada, señalando las
grandes debilidades existentes, por ejemplo, 

La prevalencia de un sistema disciplinario de for-
mación, la existencia de currículos inflexibles y
cerrados, en torno a los saberes específicos de las

disciplinas; la descontextualización de la forma-
ción científica y tecnológica, la atomización de la
formación humanística y el aislamiento, que des-
de la enseñanza 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 problemática ambiental, a
través de procesos y desde una visión integral,
hayan permeado al sistema universitario y hayan
generado, como en algunas oportunidades se ha-
bía esperado, corrientes de pensamiento capaces
de influir en el cambio de mentalidad requerida
para la comprensión, no sólo de la problemática
ambiental sino del papel de la universidad, en la
búsqueda de soluciones alternativas para la crisis
ambiental (Política SINA, 2002, 28).

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

las universidades contribuyan a la consecución
de los objetivos de la Educación Ambiental, es
necesario adelantar un programa que incluya los
siguientes componentes: Formación, actualiza-
ción y perfeccionamiento de docentes. Formación
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 investigación en Educación Ambiental.
Con el fin de participar en la construcción teórica
y en la consolidación de paradigmas que permi-
tan orientar procesos de cambio de mentalidad,
en el marco de la relación: ciencia, tecnología y
sociedad. Igualmente la investigación en Educa-
ción Ambiental debe contribuir a clarificar las es-
trategias pedagógicas y didácticas convenientes a
su concepción y a sus necesidades de proyección
(Políticas SINA, 2002, 57).

Siete años después, esto, por lo visto, aún no se
ha podido poner en práctica de manera contundente
y amplia, ya que, por ejemplo, no existen grupos de
investigación consolidados que traten de manera
sistemática la educación ambiental en las universi-
dades. 

Un último ejemplo para demostrar la orfandad en
que se encuentra la educación ambiental en el ámbi-
to de las universidades, proviene del sexto Congreso
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Iberoamericano de Educación Ambiental6 que tuvo
lugar a mediados de septiembre del 2009 en Argenti-
na. Se trata de un congreso bastante grande, que
contó con 36 mesas temáticas y más de 3000 asisten-
tes de toda América Latina. De éstas, solamente 3
trataron sobre la educación ambiental superior, la
mesa 11 con el tema Programas de Formación Continua:
Posgrados y Postítulos en Educación Ambiental; la mesa 23
con el tema Formación Docente en Educación Ambiental en
los Niveles Terciario y Universitaria; y la mesa 33 con el te-
ma Experiencias de Educación Ambiental en ámbitos 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 educación ambiental en las
universidades, el resto de las ponencias se dedicaron
a la capacitación terciaria (informal).7 En el caso de la
mesa 11 llamó la atención que la mayoría de los tra-
bajos presentados, giraron en torno a proyectos am-
bientales realizados por diferentes facultades en co-
munidades aledañas y casi no hubo reflexiones, por
ejemplo, sobre contenidos y/o problemas de los pro-
gramas en educación ambiental en la propia univer-
sidad. Es decir, la educación ambiental en las univer-
sidades sigue siendo un tema espinoso y poco trata-
do y por ende requiere aún de mucha dedicación y
reflexión. 

Algunas reflexiones para seguir

Este panorama muestra que las iniciativas para
abordar el tema ambiental en las universidades son
múltiples y de diversa índole, las cuales además se
encuentran en diferentes niveles ya que no es lo
mismo la gestión ambiental de una institución que
la investigación en temas ambientales. Especial-
mente si se consideran las tres categorías de am-
biente, se presenta la pregunta de cuál 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-
gación de ofrecer una formación integral y crítica,
así como desarrollar y posibilitar un conocimiento
innovador y reflexivo, tópicos ambos con el fin de
entender y responder a los problemas complejos so-
cioambientales.

Los primeros resultados tentativos aquí presen-
tados, requieren sin duda de una sistematización y
profundización mayores; sin embargo, logran señalar
y demostrar las dificultades y necesidades de la edu-
cación ambiental superior. En muchos países lati-
noamericanos se reconocen los esfuerzos pero se ca-

rece de evaluaciones sistemáticas de éstas, tanto
cuantitativas como cualitativas.8 Se requieren traba-
jos teóricos que profundicen y evidencien en qué
consistiría una educación ambiental en la universi-
dad y cuáles serían los caminos para ponerla en
práctica. 
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Notas

1 Este artículo fue realizado desde el IESCO, Universidad
Central, Bogotá, www.pensamientoambiental.de

2 Este ejercicio lo vengo realizando como docente hace va-
rios semestres con grupos de maestría, 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 pequeño, para darse
una idea de la situación.)

3 Sin desconocer los avances importantes en la ecología

política (ver p. ej. Héctor Alimonda), en economía eco-
lógica (ver p. ej. Joan Martínez Alier), en sociología am-
biental (ver p. ej. a Riley Dunlap et. al.), en historia am-
biental (ver. p. ej. Guillermo Castro, Steffanía Gallini),
pero son avances marginales dentro de sus propias dis-
ciplinas.

4 Para la presente revisión general de los grupos de inves-
tigación se buscó por las palabras claves de ambiente y
ambiental en el título de la investigación, lo cual se con-
sultó en la siguiente página de COLCIENCIAS: http-
://200.25.59.34:8083/ciencia-war/index.jsp (consultado
18.07.2009). Aquí 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 ecología o el saneamiento básico, y otras, pe-
ro en este contexto apenas se realizó una primera revi-
sión somera de los grupos, que requiere urgentemente
de una revisión más profunda y detallada. 

6 Ver: Secretaría de Ambiente y Desarrollo de la Nación, 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 países que más han avanzado al respecto son Méxi-
co y Brasil, ver p. ej.: LORENZETTE, L. y DELIZOICOV,
D. (2009). La producción académica brasileña en Educación am-
biental. Utopía y Praxis Latinoamericana, 14. 44, Venezuela:
CESA, FCES. 
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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.
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Resumen
Partiendo de las diferentes explicaciones sistematizadas respecto a la relación educación-desarrollo, este ar-

tículo se propone valorar los modelos educativos existentes (exógenos y endógeno) atendiendo a su pertinencia,
las teorías psicopedagógicas que los fundamentan y sus impactos en la formación y desarrollo de la personali-
dad. Como resultado se identifica el modelo educativo endógeno (centrado en el proceso) como el de mayor per-
tinencia para enfrentar los retos actuales que enfrenta la educación institucionalizada, no sólo porque defiende
una visión holística y pluridimensional del desarrollo humano, sino porque integra una base teórico-metodoló-
gica histórico-cultural, que guía adecuadamente el diseño de situaciones de enseñanza-aprendizaje, en los dis-
tintos niveles del sistema educacional, atendiendo tanto a las demandas sociales, como a las peculiaridades del
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Educación y desarrollo humano. Breve historia y
actualidad 

Actualmente, es cada vez más aceptado que, para
la inserción exitosa del hombre en los cambios ace-
lerados que se producen en todas las esferas de la vi-
da humana, la educación se resignifica en sus funcio-
nes sociales, convirtiéndose en una herramienta es-
tratégica para la formación de la nueva ciudadanía
del siglo XXI. ¿En qué retos globales, regionales y na-
cionales sitúa el nuevo contexto a la educación insti-
tucionalizada? ¿Qué ciudadanos deseamos y necesi-
tamos para responder eficientemente a ellos? ¿Qué
concepciones o modelos educativos pueden resultar
pertinentes para su formación? Estas son algunas in-
terrogantes que sitúan la vinculación educación-de-
sarrollo como centro de análisis. 

Partiendo de lo apuntado por Urzúa, de Puelles y
Torreblanca (1995),1 con respecto a la relación exis-
tente entre la educación y el desarrollo humano, el
debate científico no se detiene, ya que existen dife-
rentes explicaciones de esa relación que dependen
de la concepción del desarrollo asumida. Venguer
(1983) hace una revisión de las distintas explicacio-
nes sobre esta relación: 
1. El desarrollo es la maduración de las estructuras

(biológicas) previas existentes y la educación se
adapta al nivel de desarrollo ya alcanzado. 

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

3. Educación y desarrollo son igualmente significati-
vos y se producen paralelamente. El desarrollo es
la enseñanza y adquisición de un repertorio de há-
bitos de conducta. 

4. El desarrollo es un producto del proceso de apro-
piación de la experiencia social y siempre ocurre
bajo la influencia de la educación, 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 visión en
sus políticas educativas, sus estrategias curriculares,
la preparación de sus docentes y alumnos, sus siste-
mas de trabajo metodológico, sus medios, entre
otros aspectos. 

Según indica la experiencia histórica, durante si-

glos se ha enseñado 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 exógenos” y
se sustenta en una concepción reduccionista del de-
sarrollo humano y sus determinantes. 

Afortunadamente, hacia finales del siglo XIX y
consolidándose en las primeras décadas del siglo XX,
se empieza a reconocer el carácter 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 transformación 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 práctica educativa en el “mo-
delo educativo endógeno” y se soporta en concepcio-
nes más holísticas del desarrollo humano. 

Consecuentemente, a cada tipo de educación le
corresponde una determinada concepción del desa-
rrollo humano. Pero… ¿qué modelo tiene mayor per-
tinencia para enfrentar los retos actuales que enfren-
ta la educación institucionalizada asumiendo que,
como argumentara Tedesco (2003), el cambio más
importante que abren las nuevas demandas de la
educación es que ella deberá incorporar en forma sis-
temática la tarea de formación de la personalidad?
Procurando respuesta para la problemática descrita
se asume como objetivo de este trabajo valorar los
modelos educativos existentes (exógenos y endóge-
no) atendiendo a su pertinencia en relación con los
retos de la sociedad de la información y el conoci-
miento, las teorías psicopedagógicas que los funda-
mentan y sus impactos en la formación 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 pedagógi-

cas, Kaplún (2002) retoma y enriquece su agrupación
en tres modelos fundamentales: 1º. Educación que
pone el énfasis en los contenidos; 2º. Educación que
pone el énfasis en los efectos; y, 3º. Educación que
pone el énfasis en el proceso. Al respecto argumenta
que los dos primeros modelos se denominan exóge-
nos porque están planteados desde fuera del desti-
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natario, visualizándose al educando como objeto de
la educación. Por su parte, el tercer modelo se desig-
na endógeno, pues parte del destinatario, es decir, el
educando es el sujeto de la educación.

Modelos exógenos. De la “educación bancaria” a la “educación
manipuladora”

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

Este modelo, como pedagogía tradicional, co-
mienza a gestarse desde el siglo XVIII, pero alcanza el
esplendor en el siglo XIX gracias a la práctica peda-
gógica y el desarrollo del liberalismo. Es de origen
europeo y se identifica con la vieja educación esco-
lástica y enciclopédica debido a que el maestro es el
centro del proceso de enseñanza y la escuela la prin-
cipal fuente de información para el educando, con
poco margen para que el alumno elabore y trabaje
mentalmente (Canfux, 2000). En la práctica: 
• La realidad se presenta como algo estático, deteni-

do, fragmentando y completamente ajeno a la ex-
periencia existencial de los alumnos. 

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

• El contenido de la enseñanza tiene carácter secuen-
cial, consiste en grandes volúmenes de informa-
ción, se transmite discursivamente como verda-
des acabadas, frecuentemente disociadas de la
experiencia del alumno y de la realidad social.

• Los métodos de enseñanza son esencialmente ex-
positivos.

• La evaluación del aprendizaje va dirigida al resulta-
do y es esencialmente reproductiva. Se demanda
la memorización de la información y no la elabo-
ración personal de la misma. 

Este modelo exige una alta directividad del profe-
sor y restringe la independencia cognoscitiva de los
estudiantes, lo cual no sólo muestra una compren-
sión 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 educación que pone el
énfasis en los efectos, también de carácter exógeno,
se corresponde, como explicara Kaplún (2002), con la
llamada “ingeniería del comportamiento”, y consiste

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 años 40, aso-
ciado al entrenamiento militar, y en la década de los
60 llega a América Latina. Cuestiona el modelo tradi-
cional señalando su carácter poco práctico, lento y
caro, así 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. Kaplún (2002)
lo califica como “educación manipuladora”. Su objeti-
vo esencial es que el educando haga, aquello que un
“planificador o programador” determina. Así, todos
los pasos de la enseñanza vienen ya programados y
todo se convierte en técnicas para el aprendizaje.

En consecuencia, en este modelo, educar no es
razonar, sino generar hábitos, que informan de una
seudo participación de los educandos, ya que los
contenidos y los objetivos están definidos y progra-
mados de antemano, por lo que el educando sólo
participa ejecutándolos. Igualmente, no procura el
pleno desarrollo autónomo 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 señalar que, a pesar de las aparen-
tes diferencias, ambos modelos exógenos comparten
la tercera explicación sintetizada por Venguer (1983),
sustentándose en la psicología conductista, basada
en el mecanismo de estímulos y recompensas. 

Aunque es bien reconocida la popularidad del
conductismo dados su empeño en la cientificidad, su
interés por la investigación educativa, con énfasis en
el desarrollo de la tecnología educativa, sus propues-
tas de estrategias para lograr el orden, la disciplina y
una secuencia programada de los actos educativos,
así como la validación de sus técnicas relacionadas
con la modificación de la conducta, debe quedar cla-
ro que su concepción 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, así como la vi-
da interna del sujeto. 

Consecuentemente, la extrema posición anti-
mentalista y ambientalista, así como la negación del
sujeto regulador de la conducta y su papel activo y
transformador, características del conductismo, ex-
plica la limitada pertinencia de los modelos educa-
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tivos exógenos para la formación y desarrollo inte-
gral de la personalidad en un contexto complejo co-
mo el actual. 

Modelo de educación que pone el énfasis en el proceso o “educa-
ción liberadora”

Para Kaplún (2002), este modelo destaca la im-
portancia del proceso de transformación de la perso-
na y 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 interacción dia-
léctica entre las personas y su realidad, el desarrollo
de sus capacidades intelectuales y de su conciencia
social.

Este tercer modelo de educación centrado en la
persona y 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 crítica de la escuela tradicional y autoritaria pre-
dominante en esta época. Como tendencia pedagógi-
ca se desarrolla casi simultáneamente en diferentes
países capitalistas (Estados Unidos, Inglaterra, Fran-
cia, Suiza, Italia, Bélgica, Alemania, entre otros) y tie-
ne una fuerte acogida en América Latina. 

Para Rodríguez y Sanz (2000) muchas de las ideas
sustentadas en esta tendencia, no sólo tuvieron re-
percusión en diversos movimientos pedagógicos sur-
gidos con posterioridad a ella, sino que mantienen su
vigencia en la educación actual, incluida la superior.
Ejemplo de ello es:
• La creciente consideración de los métodos activos

en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
• La atención que se le ha prestado al enriquecimien-

to y desarrollo de los medios de enseñanza.
• La búsqueda por una mayor vinculación entre la es-

cuela, la naturaleza y la vida social.
• La presencia de modelos curriculares que tienden a

la globalización.
• El reclamo por propuestas educativas donde se va-

lorice al alumno como sujeto de su propio apren-
dizaje y se atienda también su formación moral y
afectiva.

Indiscutiblemente, estos avances se apoyan en el
tránsito hacia nuevas aproximaciones a la relación
educación-desarrollo humano. Son consistentes con
este modelo educativo endógeno, la primera, segun-
da y cuarta explicación ofrecida por Venguer (1983) al
respecto. 

El desarrollo como la maduración de las estructu-
ras (biológicas) previas existentes y la educación
adaptada al nivel de desarrollo ya alcanzado (prime-
ra explicación) es abordado desde diferentes posicio-
nes teóricas. 

Una controvertida representación biologicista del
desarrollo es aportada por el psicoanálisis, el cual se
orienta al estudio del mundo afectivo, aspecto de
trascendental importancia para la educación. Percibe
al hombre como un sistema de energía psíquica co-
mo variante de la energía existente en la naturaleza y
su esquema funciona mediante el mecanismo de ho-
meostasis, tomado del mundo biológico, sin que
constituya una organización propiamente psicológi-
ca, donde se aprecien cualidades distintivas de este
nivel de organización. 

El psicoanálisis elabora una teoría acerca de la
motivación inconsciente y muestra una concepción
pesimista y fatalista de la naturaleza del hombre, el
cual está dominado por impulsos sobre los que no
tiene control. Niega el papel activo de la conciencia
y define la personalidad mediante categorías (ello,
yo, superyo), que reducen su potencial dinámico 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
teorías biogenéticas y maduracionales conciben y ex-
plican el desarrollo y aprendizaje como producto de
la maduración, 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 educación se adapta al nivel de desarrollo “bioló-
gico” ya alcanzado.

Siguiendo esta línea de pensamiento, pero inser-
tada dentro del denominado “movimiento cognitivo”,
la epistemología genética de Piaget, si bien le confie-
re importancia al carácter activo del sujeto en la ob-
tención de su conocimiento y reconoce el papel de
los conocimientos previos del sujeto en toda nueva
adquisición de los mismos, el proceso de interioriza-
ción como vía de este desarrollo y el papel biológico
en el desarrollo psicológico; sobrevalora el intelec-
tualismo de la comprensión de lo psicológico en el
ser humano y se define el espontaneísmo del desa-
rrollo psíquico, intelectual, en la construcción del co-
nocimiento, es decir, argumenta que el desarrollo tie-
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ne su propio automovimiento, es interno, individual,
en la relación directa con los objetos, y el medio so-
cial actúa como fondo solamente. 

En pocas palabras, aunque esta posición subvalo-
ra el rol de lo social en el desarrollo psíquico y por
ende, no le confiere un papel esencial a la educación
en el proceso de construcción del conocimiento y en
el desarrollo intelectual humano, su teoría ha tenido
una amplia repercusión en las concepciones pedagó-
gicas modernas, ejemplo de lo cual es la pedagogía
operatoria, en la que el maestro juega el rol de orien-
tador o facilitador del aprendizaje.

Asimismo, la psicología cognitiva norteamerica-
na, aunque tiene diferentes propuestas, coincide al
subrayar: 
• La importancia de las estructuras interiores en el

aprendizaje, aunque desconoce y subestima el pa-
pel de factores externos. 

• 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 información. 

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

• En la formación de las representaciones y estruc-
turas mentales no desarrolla la dimensión tem-
poral. 

Especial atención merece el constructivismo dado
su condicionamiento histórico-social y su enfoque
genético. También por su concepción del desarrollo
no como una copia de la realidad sino como resulta-
do de una construcción propia del sujeto que se pro-
duce día a día, en lo cognitivo y en lo afectivo, y que
depende de las representaciones iniciales sobre la
nueva información, de la actividad interna y/o exter-
na desarrollada, del establecimiento de una interac-
ción que favorezca las relaciones entre los esquemas
que ya se tienen y lo nuevo (conflictos cognitivos,
contradicción) y del establecimiento de relaciones
significativas. Ya que son palabras claves del cons-
tructivismo: producción, sujeto activo, reestructura-
ción, creación e interacción, se entenderán sus im-
portantes implicaciones en el terreno de la práctica
educativa y en la propia teoría pedagógica. 

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 Echeverría, Mateos,

Pozo y Sheuer (2001); Díaz-Barriga y Hernández
(2002); entre otros. 

Por otra parte, la segunda explicación de Venguer
(1983), al decir de la cual, el desarrollo es un proceso
de adaptación a las condiciones del medio y la edu-
cación 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 vía de solución de todos los problemas
lo que resulta en una subvaloración de las regularida-
des del comportamiento social e institucional. Desde
esta perspectiva, la función postrema de la educación
es promover en las personas “la autorrealización”, pa-
ra que puedan vivir en un mundo en perpetuo cam-
bio, donde lo más importante no es adquirir conoci-
mientos sino aprender a aprender.

La valoración de los aportes y limitaciones de las
teorías y enfoques abordados, nos ilustran que el
cambio fundamental del modelo endógeno respecto
a los modelos exógenos, consiste no sólo en el paso
del hombre “objeto de la enseñanza” a un hombre
“sujeto del aprendizaje”, sino en el paso de un hom-
bre “encerrado” y orientado exclusivamente a la sa-
tisfacción de sus necesidades individuales a un hom-
bre “abierto” a los demás y orientado a la mejora so-
cial, con niveles crecientes de autonomía y autorre-
gulación. 

Esto, necesariamente, nos aproxima a la com-
prensión del desarrollo como un producto del proce-
so de apropiación de la experiencia social, que siem-
pre ocurre bajo la influencia de la educación, que va
delante y lo conduce (cuarta explicación de Venguer,
1983). Así, desde el enfoque histórico-cultural se de-
fine el desarrollo como un proceso dialéctico com-
plejo, que se caracteriza por una periodicidad múlti-
ple, por una desproporción en el desarrollo de las
distintas funciones, por las metamorfosis o transfor-
mación cualitativa de una formas en otras, por el
complicado entrecruzamiento de los procesos de
evolución e involución, por la entrelazada relación
entre los factores internos y externos y por el intrin-
cado proceso de superación de las dificultades y de la
adaptación (Vigotsky, 1987). 

Como demuestra el Informe sobre Desarrollo Humano
de Michoacán (2007:63)2 cobra sentido la concepción
de la educación 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 González Rey y Mitjáns
(1996) y González Serra (2004). Claro que una educa-
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ción que busca formar a las personas y llevarlas a
transformar su realidad, significa que nadie se educa
solo; sino que los hombres se educan entre sí me-
diatizados por los sistemas de actividad y comunica-
ción en los que se insertan, asumiendo en el ámbito
educativo, tanto el educando como el educador, es-
tatus de co-protagonistas del proceso de enseñanza-
aprendizaje.

Escuelas del siglo XXI ¿Cuál puede ser un modelo
educativo pertinente?

El sistema educativo dominante se asocia con
una concepción de la enseñanza 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 Guzmán, Larios y Chaparro (2010) como
“sociedad de la información y el conocimiento”, en
nuestros días, no siempre la educación instituciona-
lizada responde eficientemente al reto planteado en
pos del desarrollo de procesos formativos dirigidos,
en opinión de Area (1998) a que el alumnado: 
• aprenda a aprender (o sea, adquiera las habilidades

para el autoaprendizaje de modo permanente a lo
largo de su vida),

• sepa enfrentarse a la información (buscar, seleccio-
nar, elaborar y difundir aquella información nece-
saria y útil), 

• se cualifique laboralmente para el uso de las nue-
vas tecnologías de la información y comunicación, 

• tome conciencia de las implicaciones económicas,
ideológicas, políticas y culturales de la tecnología
en la sociedad.

En otras palabras, aprender a conocer, a hacer, a
convivir y a ser, según el Informe Delors (1996), cons-
tituyen los pilares básicos del aprendizaje que los
educandos están llamados a realizar, y que la educa-
ción debe potenciar. Ante estos retos De la Cruz y Po-
zo (2003), así como Freire (2010) reflexionan acerca
de una nueva cultura educativa, la asociada al ense-
ñar y aprender para la autonomía. 

Siendo conscientes de lo hasta aquí expuesto
¿Cuál debe ser el modelo educativo para las escuelas
este siglo? La valoración realizada indica que el mo-
delo endógeno es el de mayor pertinencia, debido a
que, no sólo se basa en un concepción holística y
pluridimensional del desarrollo humano, sino que
permite la integración de una base teórico-metodoló-

gica histórico-culturalista, guía adecuada para el di-
seño de situaciones de enseñanza-aprendizaje desa-
rrolladoras, en los distintos niveles del sistema edu-
cacional, atendiendo tanto a las demandas sociales,
como a las peculiaridades del desarrollo psicológico
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 relación educación-desarrollo así concebi-
da, se resume a continuación: 
1. La personalidad es un resultado del desarrollo hu-

mano, que tiene como premisas lo biológico 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 psíquica, personal y construida en el proce-
so de su formación y desarrollo. 

2. El desarrollo de la personalidad ocurre según la di-
námica de la ley genética general del desarrollo al
decir de la cual en el proceso del desarrollo toda
función psicológica se manifiesta dos veces: Pri-
mero a nivel interpsicológico, como la organiza-
ción de la colaboración del educando con las per-
sonas y condiciones ambientales que lo rodean;
luego a nivel intrapsicológico, como una capaci-
dad interior de la actividad del proceso psicológi-
co en el sentido estricto y exacto de esta palabra. 

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

4. Cada etapa o período se caracteriza por una situa-
ción social del desarrollo, expresando la combinación
especial de los procesos internos del desarrollo y
de las condiciones externas, típica en cada etapa
y condicionante de la dinámica del desarrollo psí-
quico durante el correspondiente período evoluti-
vo, así como de las nuevas formaciones psicológi-
cas, cualitativamente peculiares que surgen hacia
el final de dicho período.

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

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

educador está ahí para estimular y facilitar el pro-
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ceso de búsqueda, problematización y toma de
decisiones.

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

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

• Se abre a la ambigüedad de la realidad y ante la
pluralidad de opciones.

• El empleo de recursos audiovisuales y tecnologías
de la información se orienta a la problematización
y estimulación de la discusión, el diálogo, la refle-
xión, la participación.

• Favorece la toma de conciencia y valoración positi-
va del sí mismo en el educando. 

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

A manera de cierre 

La valoración de los modelos educativos existen-
tes atendiendo a su pertinencia en relación con los
retos de la sociedad de la información o el conoci-
miento, las teorías psicopedagógicas que los funda-
mentan y sus impactos en la formación y desarrollo
de la personalidad permite delinear las siguientes
palabras de cierre: 
1. Los modelos exógenos, soportados en teorías

psicopedagógicas que legitiman visiones reduc-
cionistas del desarrollo humano (conductismo,
psicoanálisis, 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 información y el conocimiento les
plantea. 

2. El modelo educativo endógeno, fundamentado
desde una concepción histórico-culturalista del
desarrollo humano, normaliza una cultura educa-
tiva asociada al enseñar y aprender para la auto-
nomía en condiciones de participación 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, así como metodoló-
gicamente provisto de herramientas para el dise-
ño de sistemas de ayudas pedagógicas desarrolla-
dores. 

Notas

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

2 “La educación promueve el desarrollo humano al propor-
cionar bases para actuar con autonomía y aumentar las
oportunidades para ejercerla. Para ser agentes de su
propio desarrollo las personas requieren la formación
de valores propios, pero también de la información y
del aprendizaje de habilidades para ampliar sus opcio-
nes de vida. Mediante la educación se inicia un proce-
so de estructuración del pensamiento y de la imagina-
ción creadora; comienzan, de modo más complejo, las
formas de expresión personal, así como la comunica-
ción verbal y gráfica, lo que favorece el desarrollo sen-
somotriz, lúdico, estético, deportivo y artístico, así co-
mo el crecimiento socioafectivo y los valores éticos” (In-
forme sobre Desarrollo Humano de Michoacán, 2007:63). 
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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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Resumen
Con la finalidad de evaluar la efectividad del uso de procedimientos operantes para corregir la postura de un

joven con Parálisis Cerebral Espástica (PCE), se diseñó una intervención encaminada a: a) sustituir giro e incli-
nación de cabeza a la derecha, por alineación de cabeza, cuello y tronco (CCT); b) disminuir vaivén de cabeza; y
c) sustituir problema de nistagmus, por control de movimiento ocular (CMO). De este modo, se registró alinea-
ción CCT, vaivén de cabeza y CMO, mientras el participante miraba el televisor, a lo largo de veinticinco sesiones:
cinco de LB, quince de intervención y cinco de seguimiento. Los resultados mostraron cambios posturales favo-
rables desde las primeras sesiones de intervención, que se mantuvieron en sesiones de seguimiento. Tales ha-
llazgos sugieren que las técnicas operantes constituyen una opción útil para resolver problemas neuromuscula-
res en personas con PCE.

Descriptores: Parálisis cerebral, Procesos operantes, Alineación cabeza, cuello y tronco, Vaivén de cabeza.
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Introducción

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

De acuerdo al tipo de lesión, la PC se clasifica en
atetósica, atáxica, mixta y espástica. Cada una de
ellas, en función de la extensión de la lesión, puede
ser leve, moderada o severa. Si la lesión afecta direc-
tamente el aparato locomotor, ésta tendrá efectos
significativos en el tono muscular (Cornejo, et al.,
1999/2000). Los cuatro diferentes tipos de PC, en
función del número de extremidades afectadas, se
dividen en diaplejía, hemiplejia y tetraplejia. De es-
ta forma, la tetrapléjica grave afecta las cuatro extre-
midades, frecuentemente con predominio en las su-
periores.

La parálisis cerebral espástica (PCE) es causada
por lesiones estructurales del cerebro, tallo muscular
o médula espinal (Aznavurian y Aguilar, 2006). La PCE
alude a una alteración o lesión de la neurona motora
superior; se caracteriza por un incremento del tono
muscular dependiente de la velocidad de movimien-
to. Una alteración peculiar que se presenta en la PCE,
y que incluso puede empeorar, es el reflejo tónico
asimétrico del cuello (RTAC). En condiciones norma-
les, el RTAC ayuda al bebé a tener conciencia visual
de la mano, cuando la rotación cefálica produce una
extensión del brazo del lado del rostro (posición del
esgrimista), donde se verifica la orientación hacia el
mismo lado, de cabeza y brazo, con flexión contrala-
teral de la rodilla. De Andrés (2000), explica que el
RTAC es una postura que facilita la succión, la adap-
tación al cuerpo materno durante el amamantamien-
to y ayuda a la orientación hacia la mirada de la ma-
dre. Normalmente este reflejo desaparece entre los
primeros dos y tres meses de vida, pero en los niños
espásticos persiste por más tiempo, lo que impide la
coordinación ojo-mano por su postura tónica, e im-
posibilita así, todo movimiento en contra de la grave-
dad (Moreno y De Paula, 2006). 

En estos casos, el RTAC altera la función de los
músculos del cuello, prevertebrales y de la nuca. Por

consecuencia, las personas con PCE suelen tener una
adaptación postural anormal, caracterizada por el gi-
ro y/o inclinación de la cabeza hacia un lado de ma-
nera persistente, provocando con ello una mala ali-
neación de CCT. Como resultado, no habrá un buen
equilibrio y rotación, lo que afecta actividades coti-
dianas como caminar, desplazarse, deglutir o sentar-
se (Armenteros, 1998). Esto implica, por ejemplo,
que para ver la televisión el sujeto adopte posturas
inadecuadas manteniendo la cabeza girada hacia un
lado, afectando así la simetría del cuello; y que al
transitar por la vía pública tengan dificultades para
cruzar la calle, choque con algún objeto o persona,
pierda el equilibrio fácilmente o simplemente caiga,
provocando con ello un accidente mayor. 

Cornejo, Bachiller y Lorente (2000) señalan que
para corregir los problemas de postura en los casos
de la PCE existen diferentes métodos de intervención
utilizando la terapia física. Uno de ellos es el Kabat,
el cual, basándose en los mecanismos de facilitación
neuromuscular, aprovecha ciertos reflejos primitivos,
como son los reflejos tónicos del cuello, los postura-
les y de enderezamiento. Otro es el de educación
conductiva, que se enfoca al control del cuerpo, se-
guido por programas específicos 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 minusvalía física y psíquica. Usa la
lesión del cerebro que actúa como barrera para la re-
cepción de la estimulación sensorial y para la res-
puesta motora. De este modo, aumenta en frecuen-
cia, intensidad y duración los estímulos (visual, audi-
tivo o táctil), con los que debe interactuar la persona.
Un cuarto método es el Vojta, que utiliza una técnica
de facilitación neuromuscular (igual que el de Kabat),
pero en este caso no se juzga el comportamiento es-
pontáneo, sino el reflejo. Se debe comenzar con los
ejercicios de reptación refleja (serie filogenética) y de
volteo reflejo. Una quinta opción 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 normalización de los reflejos posturales.
Este último método está diseñado para ser utilizado
en el trastorno de niños con PC o adultos con hemi-
plejía 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 farmacoló-
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gicos. Una opción comúnmente empleada es la toxi-
na botulínica (TB, también llamada botox), que actúa
como paralizante en la unión neuromuscular, lo que
contribuye a mejorar la posibilidad de la marcha o la
función manipulativa y retrasar o, en el mejor de los
casos, evitar una cirugía (Poo, Galván, Casartelli, Ló-
pez, Gassio, Blanco y Terricabras, 2008). La TB suele
aplicarse en la zona afectada, vía intravenosa en do-
sis y frecuencia que varían de paciente a paciente, en
función de su tono muscular. Para un mejor resulta-
do en el uso de la TB en la PC, se debe considerar la
corrección de la postura. De no ser así, la TB puede
producir atrofia muscular que impida al individuo
realizar acciones simples (como sostener un vaso de
agua). Además, debe cuidarse que la TB solo actúe en
los músculos 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 físicos,
específicamente en la PCE. Por ejemplo, Thompson,
Brian, Iwata y Poynter (1979) utilizaron el castigo ne-
gativo para corregir problemas asociados a desórde-
nes neuromusculares, relacionados con problemas
de articulación, dificultad al comer y la salivación ex-
cesiva en un niño de 10 años de edad con PCE. En es-
ta intervención lograron resultados favorables y evi-
taron una posible cirugía.

Rapp, Miltenberger, Galensky, Ellingson y Long
(1999) trabajaron con una mujer de 19 años de edad
con retraso mental moderado y parálisis cerebral. Su
objetivo fue eliminar la conducta de jalarse el cabello
y manipularlo con el pulgar e índice. Para lograrlo uti-
lizaron reforzamiento negativo social, reforzamiento
social y castigo negativo. Además, usaron un guante
de látex en la mano derecha de la participante, para
evitar que sintiera la estimulación sensorial que le
provocaba la textura del cabello. Al igual que en caso
anterior, la intervención 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
años con retraso mental severo y PC. 

En función 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 alineación CCT. Aunado a lo anterior, también se

tuvo como objetivo disminuir su vaivén de cabeza y
sustituir su problema de nistagmus, por un control
de movimiento ocular (CMO).

Método

Participante
Participó voluntariamente un joven de 33 años de

edad con PCE tetrapléjica, quien desde los trece años
de edad (justo cuando inició a sostener su cabeza y
comenzó su marcha), presentaba un problema postu-
ral manifestado por un persistente giro hacia el lado
derecho e inclinación hacia atrás de cabeza, que pro-
vocaba una alineación anormal entre CCT. Dada esta
postura, para hacer actividades que requerían de una
atención prolongada (de más de un minuto), coloca-
ba una silla orientada 90° a la izquierda del estímulo
con el que tenía que interactuar. Por ejemplo, para
mirar el televisor, tenía que sentarse en la silla en esa
posición, por lo que su cabeza quedaba perfectamen-
te orientada hacia el aparato, pero provocando una
alineación anormal con su cuello y tronco. Algo simi-
lar hacía para consumir alimentos, para que su cabe-
za quedara orientada hacia el plato. Cuando no le era
posible sentarse de esta forma para atender algún es-
tímulo, y/o procuraba mantener una orientación 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-
día ser horizontal, vertical, rotatorio u oblicuo. 

Cabe aclarar que al momento de iniciar la inter-
vención, el participante llevaba tres años con su tra-
tamiento de TB, que para su caso en particular con-
sistía en la administración de 5mg en el músculo es-
ternocleidomastoideo, cada tres meses.

Aparatos y materiales
Básicamente se emplearon tres aparatos: 1) una

cámara de video Cannon Power Shot A1000 IS, con
una resolución de 10 megapixeles; 2) Un televisor
Samsung de 32 pulgadas, para la presentación de pro-
gramas o películas que fungieron como estímulos vi-
suales para el participante; y, 3) Un cronómetro. Asi-
mismo, también fue necesaria la elaboración de un ta-
pete cuadrado de cartón (1.5 x 1.5 m), que tenía traza-
dos cuatro ángulos de orientación (0º, 30º, 60º y 90º).

Situación experimental
El estudio se llevó a cabo en el comedor de la ca-

sa del participante, que previo consentimiento de los
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padres, fue condicionado para el estudio. De este
modo, el área de trabajo quedó conformada por un
mueble de entretenimiento visual, en el que estaba
colocado el televisor, una mesa redonda de 2 metros
de diámetro 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 pegó el tapete de cartón, de tal forma que el
trazo que marcaba 0º, quedaba perfectamente orien-
tado al televisor (ver Figura 1). Durante las sesiones,
el televisor permanecía encendido, en el canal elegi-
do por el participante. De igual forma, siempre se
procuró que la habitación quedara iluminada por luz
artificial. 

Instrumentos y medición
En cada sesión del estudio se registraron tres con-

ductas: alineación CCT, vaivén de cabeza y CMO, ba-
jo el método de intervalo total. Para ello se diseñaron
hojas de registro, conformadas por un bloque de da-

tos generales (fecha, número de sesión, 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 90º del te-
levisor; en el segundo, cuando estaba orientada a
60º; en el tercero, cuando estaba a 30º, y en el cuatro,
cuando estaba a 0º (ver ejemplo de uno de estos blo-
ques en la Figura 2).

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

Diseño y procedimiento

Se trabajó en un total de 25 sesiones, cinco de Lí-
nea Base (LB), quince de intervención y cinco de se-
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Figura 1. Muestra la situación experimental bajo la cual se realizó el estudio
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guimiento. Las sesiones de cada fase se llevaron a ca-
bo diariamente, bajo la lógica de semana inglesa. De
la fase de LB a la de intervención, se dejo pasar una
semana; y de la fase de intervención a la de segui-
miento, un mes. Cada sesión tuvo una duración de 11
minutos, fragmentada en siete periodos: los cuatro
nones (1, 3, 5 y 7) fueron experimentales y tuvieron
una duración de 2 minutos; los tres pares (2, 4 y 6)
fueron descansos, con una duración de un minuto.

Durante los periodos experimentales el partici-
pante permanecía sentado en la silla, y se colocaba
una cámara 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 relación al televi-
sor; en el segundo periodo a 60°; en el tercero a 30°;
y en el último a 0°. Los periodos de descanso se apro-
vechaban para girar la silla en el ángulo 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-
tervención, en los cuatro periodos experimentales,
un investigador se colocaba detrás del participarte
para instigar físicamente la respuesta de alineación
de CCT, cuando la cabeza empezaba a girar hacia el
lado derecho o se presentaba el vaivén de la misma.
Dicha acción hizo que durante los periodos en los
que la silla estaba a 90º, 60º y 30º, el participante no
pudiera observar el televisor. En el último periodo ex-
perimental, en el que la silla estaba orientada al tele-
visor a 0º, 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 instigación

física. El bloqueo se utilizó para evitar el vaivén de la
cabeza. 

Resultados

En la Figura 4 se muestra el porcentaje de interva-
los en que el participante mostró las conductas de
alineación de CCT (gráfico superior), vaivén de cabe-
za (gráfico central) y CMO (gráfico inferior) en cada
sesión del estudio.

Con respecto a la alineación de CCT, se observó
que durante la LB, estando la silla orientada a 90º,
60º y 30º del televisor, ésta no se presentó en ningún
intervalo, y estando orientada a 0º, se presentó del
37,5 al 57,5% (χ = 46.5) de los intervalos. En la fase de
intervención, estando la silla orientada en cualquier
posición, el intervalo mínimo fue de 85% y el máximo
de 92.5% (χ = 89.58, ds = 0.32). Estos porcentajes al-
tos (χ = 90.62, ds = 1.84) se mantuvieron durante las
cinco sesiones de la fase de seguimiento.

En relación con el vaivén de la cabeza, se observó
que durante la LB, estando la silla orientada a 90º del
televisor, éste se presentó entre un 2.5% y 27.5% (χ =
16) de los intervalos, y entre un 42.5 y 62.5% (χ = 53.5)
cuando la silla estuvo orientada a 0º del televisor. Los
rangos de los intervalos observados cuando la silla
estuvo orientada a 60º y 30º, se ubicaron entre 10% y
40% (χ = 23) y entre 10% y 47% (χ = 36), respectiva-
mente. De tal forma que, a menor grado de orienta-
ción de la silla con relación al televisor, mayor vaivén
de cabeza. Para la fase de intervención, esta conduc-
ta se observó, en un rango de 0% a 12.5% (χ = 4.45, ds
= .56) de los intervalos, independientemente de la
orientación de la silla. En la décima sesión de inter-
vención, esta conducta dejó de observarse (0%) sin
importar la orientación de la silla. Para la fase de se-
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Figura 3. Muestra la posición de la silla, en relación al televisor en cada periodo experimental



guimiento, la conducta llegó a presentarse en un ran-
go de 5% a 10% (χ = 6.5, ds = 2.12) de los intervalos.

Finalmente, con respecto al control del movi-
miento ocular, se apreció que durante la LB, era más
difícil de lograr cuando la silla estaba orientada a 0º

(χ = 75.5), que cuando estaba a 90 (χ = 86.5). Para la
fase de intervención éste se presentó en un rango de
87.5% a 100% (χ = 95.45, ds = .08) de los intervalos,
independientemente de la orientación de la silla,
aunque no se trabajó directamente sobre él. Durante
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Figura 4. Muestra los porcentajes de intervalos de cada sesión de las tres conductas



la fase de seguimiento, el control se mantuvo en un
rango de 92.5 a 100% (χ = 97.12, ds = 2.6) de los in-
tervalos. 

Dado lo anterior para realizar determinadas acti-
vidades que requieren de un periodo de atención re-
lativamente prolongado, el participante dejó de
orientar su silla a 90° con los estímulos con los que
tenía que interactuar, manteniendo así la alineación
de CCT.

Discusión

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

El bloqueo, por su parte, se utilizó con éxito para
evitar el vaivén de la cabeza y eso llevó al joven a no
volver a girar e inclinar su cabeza para evitar este vai-
vén, y también poder observar sin distracciones los
estímulos a los que les quería poner atención. Cabe
resaltar que no se usó ningún procedimiento especí-
fico para controlar el nistagmus, pero creemos que el
evitar el vaivén de la cabeza contribuyó a evitar esta
problemática 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 aquí reportada, eviden-
cian su importancia para mejorar la calidad de vida
de pacientes con este tipo de problemática debido a
que los hacen más funcionales en la vida diaria. Por
lo tanto, están menos expuestos a lesiones muscula-
res, cansancio debido a la postura, accidentes cuan-
do caminan o a la atención a diversos estímulos del
medio ambiente (Armenteros, 1998). 

Se considera que contribuyeron otros factores
que optimizaron la eficacia de las técnicas empleadas
para el éxito de la intervención. Uno de estos factores
fue la participación de los padres del participante,
fuera de las sesiones de intervención. Por propia ini-
ciativa, giraban la silla a 0° frente a los estímulos que
su hijo tenía que atender, a la vez que también le exi-
gían mantener una alineación de CCT en algunas ac-
tividades que realizan dentro del hogar, como comer,
ver el televisor y platicar, lo que reforzó la conducta
del participante. 

Es necesario reconocer la importancia que tiene
la participación de los padres de familia en la solu-
ción de este tipo de problemáticas. Con frecuencia,
tener un hijo con una discapacidad es sentido como
una vergüenza o algo que se debe ocultar; de manera
que los discapacitados permanecen en el hogar sin
recibir atención alguna; o en otros de los casos, don-
de los padres cuentan con los medios necesarios, los
envían a instituciones especializadas donde perma-
necen el resto de su vida (Gómez, 2002). Los hallaz-
gos del estudio aquí 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 aplicación de la toxina
botulínica, ya que su efecto como sustancia parali-
zante en la unión neuromuscular ayuda a relajar el
músculo contraído y así logra un mejor control del
movimiento de la cabeza en este caso (Poo, Galván,
Casartelli, López, Gassio, Blanco y Terricabras, 2008).
Cabe resaltar que en el caso aquí expuesto, antes de
iniciar la intervención conductual, ya se estaba apli-
cando esta toxina, pero no se hacía nada más, por lo
que no había habido ningún resultado positivo.

Finalmente, un tercer factor que ayudó al éxito de
la intervención fue la disposición que el participante
tuvo en cada sesión, ya que se mostraba atento e in-
teresado para dejar que se realizaran las actividades
pertinentes durante la intervención.

No obstante lo expuesto hasta el momento, se
considera que nuestro estudio tuvo algunas limita-
ciones metodológicas. Una de ellas fue que trabaja-
mos únicamente la postura en que el participante
veía el televisor; sería pertinente abordar otras con-
ductas donde el participante presentaba una inade-
cuada alineación 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 limitación fue que los registros para la ali-
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neación de CCT se realizaron sólo cuando el partici-
pante estaba sentado, y sería favorable registrar
cuando el participante camine. Con ello, se podrían
obtener datos de comparación más amplios para sa-
ber el impacto que la intervención 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 será más contundente si se com-
bina su uso con otras formas de rehabilitación y con
medicamentos, lo que podría evitar o retrasar una ci-
rugía en personas con PC.
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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 González-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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Resumen
La presente investigación tuvo como objetivo determinar las diferencias en la percepción del ambiente fami-

liar en adolescentes que han y no han intentado suicidarse. Se seleccionó una muestra no probabilística de 317
estudiantes de un bachillerato público 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 años. Se utilizó 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 evalúa tres dimensiones: unión, expresión y dificultades.
Además, se utilizó la Cédula de Indicadores Parasuicidas de González-Forteza (1996), la cual evalúa 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 único intento suicida fue a los 13.8 años. 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 unión/apoyo y expresión y puntajes mayores en la dimensión de dificultades en comparación 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, así como con mayores
dificultades en contraste con los adolescentes sin intento de suicidio. 

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

La Organización Mundial de la Salud (2004) infor-
mó que el suicidio representa el 1.4% de la carga
mundial de morbilidad. En la Región del Pacífico Oc-
cidental representa el 2.5% de todas las pérdidas eco-
nómicas debidas a enfermedades. En la mayoría de
países europeos, el número anual de suicidios supe-
ra al de víctimas de accidentes de tránsito. En 2001,
los suicidios registrados en todo el mundo superaron
la cifra de muertes por homicidio (500000) y por gue-
rras (230000). Entre los países que informan sobre la
incidencia de suicidios, las tasas más altas se dan en
Europa del este y las más bajas sobre todo en Améri-
ca Latina, los países musulmanes y unos cuantos paí-
ses asiáticos. 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 jóvenes de 15 a 25 años. 

En 2009, el Instituto Nacional de Estadística y
Geografía (INEGI) reportó que en México los cinco
estados con mayor índice de suicidios correspon-
dientes al rango de edad de 15 a 24 años 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 años. En el 2006
se reportaron 47 casos (INEGI, 2006); en el 2007 se
dio un descenso significativo, reportándose solamen-
te 7 casos (INEGI, 2007); sin embargo, para el 2009, el
número volvió a incrementar a 51 casos (INEGI,
2009). Si bien, Chiapas no es de los estados con ma-
yor índice 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: ideación suici-
da, el proceso se inicia con los deseos e ideas sobre
morir; planeación 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-
ción 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
consumación del mismo. 

González-Forteza et al. (2002) compararon datos en
torno al intento suicida en adolescentes del Distrito
Federal entre los años 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 años 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 proporción de tres mujeres por
cada hombre. En 2000, la prevalencia en las mujeres
aumentó a 15.1% (n = 802), y en los hombres disminu-
yó a 3.9% (n = 207), por lo que la proporción se incre-
mentó a casi cuatro mujeres por cada hombre. 

Por lo que respecta al principal motivo para llevar
a cabo el intento suicida, los autores (González-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 más frecuente correspondió a la esfera emo-
cional, en particular por sentimientos de soledad,
tristeza y depresión. Cabe señalar que de 1997 a 2000
se observó 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 más utilizado (40%) para llevar a cabo el
intento de suicidio, se encontró el cortarse con algún
objeto punzocortante (cutter o trozo de vidrio), tanto
para hombres como para mujeres; además este mé-
todo tiende a aumentar. Siguió en importancia, la in-
gesta de pastillas y/o medicamentos; cabe aclarar
que la proporción fue mayor en las mujeres (20%).
Los demás métodos reportados se usaron en propor-
ciones menores a 10%, pero todos ellos fueron más
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-
cío. Respecto a la severidad, uno de cada cuatro
hombres requirió hospitalización/tratamiento debido
a las lesiones que se infligió (28.1%); en las mujeres
la proporción fue ligeramente menor: una de cada
cinco (23.6%). 

El suicidio ha sido identificado como un suceso
multicausal, está 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 sociodemográficos. El bajo esta-
tus socioeconómico, el bajo nivel educativo y el de-
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sempleo en la familia son considerados factores de
riesgo. Los pueblos indígenas y los inmigrantes
pueden ser asignados a este grupo, dado que a me-
nudo experimentan no sólo dificultades emociona-
les y lingüísticas, sino también falta de redes socia-
les. En muchos casos estos factores se combinan
con el impacto psicológico de la tortura, heridas de
guerra y aislamiento. Estos factores culturales se
vinculan con la escasa participación en las activida-
des tradicionales de la sociedad, así como el con-
flicto con los valores de los diversos grupos. Especí-
ficamente, este conflicto es un factor poderoso para
las jóvenes nacidas o criadas en un país nuevo y
más libre pero que retienen fuertes raíces en la cul-
tura de sus padres aún profundamente conservado-
ra. El crecimiento individual de cada joven se entre-
laza con la tradición cultural colectiva; los niños y
los jóvenes que carecen de raíces culturales tienen
marcados problemas de identidad y carecen de un
modelo para la resolución de conflictos. Los atribu-
tos de inconformismo de género y las cuestiones de
identidad relativas a orientación sexual, constituyen
también factores de riesgo para los comportamien-
tos suicidas. Los niños y adolescentes que no son
aceptados abiertamente en su cultura por su familia
y sus compañeros o por su escuela y otras institu-
ciones tienen serios problemas de integración y ca-
recen de los modelos de apoyo para un desarrollo
óptimo.

2. Trastornos psiquiátricos. El comportamiento suici-
da supera la media en los niños y adolescentes que
presentan los siguientes trastornos psiquiátricos:
Depresión. Los estudiantes que sufren de depresión a

menudo presentan síntomas físicos, por ejemplo,
a menudo se quejan de dolor de cabeza, dolor de
estómago y dolores punzantes en las piernas o en
el pecho. Los jóvenes 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 atención por parte de sus padres y maestros.
La agresividad puede conducir a la soledad que es
en sí misma un factor de riesgo para el comporta-
miento suicida. A pesar de que algunos síntomas
o trastornos depresivos son comunes entre los jó-
venes suicidas, no necesariamente la depresión
es concomitante ya sea con los intentos suicidas
o con los pensamientos suicidas. Los adolescen-
tes pueden matarse sin estar deprimidos y pue-
den estar deprimidos sin matarse.

Trastornos de ansiedad. Se muestra una correlación entre
los trastornos de ansiedad y los intentos de suici-
dio en los varones, mientras que esta asociación
es más débil en las mujeres. Los rasgos de ansie-
dad aparecen como relativamente independientes
de la depresión en su efecto sobre el riesgo de
comportamiento suicida, lo cual sugiere que de-
bería establecerse y tratarse la ansiedad de los
adolescentes con riesgo de comportamiento sui-
cida. Los síntomas psicosomáticos están a menu-
do presentes también en los jóvenes atormenta-
dos por comportamiento suicida.

Trastornos alimentarios. Por insatisfacción con sus pro-
pios cuerpos, muchos niños 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 jóvenes adolescentes sufren de anorexia o
bulimia.

Trastornos psicóticos. A pesar de que pocos niños y ado-
lescentes sufren de trastornos psiquiátricos seve-
ros tales como esquizofrenia o trastornos bipola-
res (antes conocidos como maniaco-depresivos),
entre los afectados por estas patologías el riesgo
de suicidio es muy alto. La mayoría de los jóvenes
psicóticos 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-
ción, 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 consumación del suicidio. Más
del 40% de los que intentan suicidarse lo han inten-
tado en varias ocasiones (entre 10 y 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, representación de fantasías, alta
impulsividad e irritabilidad, rigidez de pensamiento y
cumplir con patrones de conducta, escasa habilidad

61

ARTÍCULOS

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

Intento de suicidio y ambiente familiar en adolescentes de Tuxtla…



de solución de problemas frente a las dificultades, in-
habilidad para entender la realidad, tendencia a vivir
en un mundo ilusorio, fantasías de grandeza alter-
nando con sentimientos de desvalorización, se de-
frauda fácilmente, ansiedad excesiva frente a peque-
ños malestares físicos o pequeñas decepciones, sen-
timientos de inferioridad y de incertidumbre que se
esconden bajo manifestaciones abiertas de superiori-
dad, comportamiento provocador o de rechazo hacia
los compañeros y adultos incluyendo a los padres; in-
certidumbre en relación con la identidad de género u
orientación sexual, relaciones ambivalentes con los
padres, otros adultos y amigos.

6. Patrones familiares y eventos negativos durante la niñez.
Los patrones familiares destructivos y los aconteci-
mientos traumáticos en la niñez temprana afectan el
desarrollo saludable de los niños y adolescentes. Los
aspectos de las disfunciones familiares y los aconte-
cimientos de vida negativos y desestabilizadores que
se encuentran a menudo en los niños y adolescentes
suicidas son: psicopatología de los padres con pre-
sencia de desórdenes psiquiátricos, 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 físicos y sexuales
del niño); escaso cuidado provisto por los padres o
cuidadores, con poca comunicación dentro de la fa-
milia; peleas frecuentes entre los padres o cuidado-
res con agresión y tensiones; divorcio, separación o
muerte de los padres o cuidadores; mudanzas fre-
cuentes a áreas 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 aflicción
emocional de los jóvenes 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 González-Forteza y Andrade (1995) eva-
luaron a 423 adolescentes con respecto a la relación
que mantenían con sus padres y sus recursos de apo-
yo, así como la relación con la sintomatología depre-
siva y la ideación suicida. Los resultados obtenidos
en los varones mostraron de concordancia entre las

funciones del padre y de la madre, las escalas de
afecto, comunicación y control se correlacionaron
significativamente entre ambos padres; también se
observó que tendían a acudir a su familia para recibir
ayuda y consejos cuando tenían problemas y prefe-
rían no acudir a sus amigos ni a nadie más. Cabe se-
ñalar que en los varones, ninguna de estas escalas se
correlacionó significativamente con las escalas de
sintomatología depresiva e ideación suicida. En las
mujeres también se encontró concordancia entre las
funciones del padre y de la madre, ya que las escalas
de afecto, comunicación y control se correlacionaron
positivamente entre ambos padres, prefiriendo acu-
dir a su familia como principal recurso de apoyo
cuando tenían 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 sentían que la comuni-
cación con su madre era poco frecuente, por lo que
preferían no acudir a su familia para recibir ayuda,
consejos y consuelo cuando tenían algún problema.
Las que presentaron ideación suicida preferían no
acudir a nadie para recibir apoyo y sentían que su pa-
dre no se interesaba en conocer con quién salían ni a
donde iban. También, las que presentaron síntomas
somáticos eran las que sentían que la comunicación
con su padre era poco frecuente.

Valadez, Amezcua, Quintanilla y González (2005)
encontraron que el intento suicida se relacionó con
las alteraciones de la dinámica de pareja, así 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 actúan directamente en los adolescentes. 

Monge, Cubillas, Román y Abril (2007) evaluaron
la percepción del ambiente familiar y el intento de
suicidio; los autores encontraron que los estudiantes
que percibieron un ambiente familiar negativo (auto-
ritario, hostil, rígido o violento) tuvieron mayor ries-
go de intentar suicidarse, específicamente, el 49% de
los jóvenes que habían intentado suicidarse percibía
su ambiente como negativo. Los sentimientos de in-
comprensión característicos de este grupo etáreo
fueron reportados por 76.4% de los casos de intento
de suicidio. Cabe mencionar, que el 55% de los jóve-
nes que percibieron rechazo por parte de sus padres
reportaron haber tenido algún intento de suicidio.

En otro estudio, Espinoza, Zepeda, Bautista, Her-
nández, Newton y Plasencia (2010) informaron que
un total de 870 adolescentes (15.8%) refirieron idea-
ción, mientras que 398 (7.3%) reportaron intento sui-
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cida. En total, 411 (7.5%) refirieron haber sido some-
tidos a violencia física en casa, 905 (16.5%) señalaron
violencia verbal y sólo 90 (1.1%) reportó abuso se-
xual. Cabe señalar que las mujeres refirieron signifi-
cativamente mayor violencia física, verbal y sexual.
Además, los autores reportaron una fuerte asociación
entre la conducta suicida y la percepción de violencia
domestica en todas sus formas, particularmente con
el abuso sexual. 

Andrade, Betancourt y Camacho (2003) examina-
ron las diferencias en la percepción 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, comunicación y apego y
menos rechazo por parte de sus padres, así como me-
nos problemas entre sus papás. Por lo que respecta a
los hombres, sólo encontraron diferencias significati-
vas en el apego y rechazo de la mamá, siendo los jó-
venes que no intentaron suicidarse los que percibían
mayor apego y menos rechazo de su mamá. 

Con respecto a las relaciones intrafamiliares, Ri-
vera (2000) encontró que los jóvenes que no han in-
tentado suicidarse consideran que en su ambiente fa-
miliar existe tanto la unión, como la posibilidad de
expresar abiertamente emociones, sentimientos e
ideas, aunado a la percepción de pocas dificultades
en la familia en comparación con los jóvenes que sí
lo han intentado. Rivera y Andrade (2006) llevaron a
cabo una investigación 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 unión-apoyo, expresión
y dificultades. Los jóvenes que reportaron no haber
intentado suicidarse, presentan mayor unión y apo-
yo, así como mejor expresión de sus emociones den-
tro de su familia, acompañadas de una menor per-
cepción de dificultades en ésta, a diferencia de los
que reportaron haber intentado suicidarse donde au-
menta la percepción de dificultades y disminuye la
percepción de apoyo, unión y expresión.

Con la presente investigación se pretende aportar
evidencia empírica 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 prevención del suicidio debe de ir
más allá del acto suicida, es decir, el objetivo debe fi-
jarse primordialmente en la atención 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

en la percepción del ambiente familiar en adolescen-
tes que han y no han intentado suicidarse.

Método

Participantes
Se seleccionó una muestra no probabilística de

317 estudiantes de un bachillerato público de la ciu-
dad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. Los adolescentes se
encontraban en un rango de edad de 14 a 19 años (M
= 16.5, D.E. = 1.0), el 47.9% fueron hombres y el 52.1%
mujeres. El 65% de los estudiantes reportó que vivía
con ambos padres, el 24.6% informó vivir sólo con su
madre, el 0.9% vivía sólo con su padre, el 6% con
otros familiares, 2.5% con su pareja, el 0.6% vivían so-
los y el 0.3% con amigos.

Instrumentos
Para evaluar el ambiente familiar se usó 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 propósitos
de la presente investigación se utilizó la versión in-
termedia de 37 reactivos, que al igual que las otras
dos versiones, está organizada para evaluar tres di-
mensiones: unión, expresión y dificultades. 

La dimensión de unión 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 dimensión 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, problemáti-
cos o difíciles. De ahí que esta dimensión también
pueda identificar el grado de percepción de conflicto
dentro de una familia. La confiabilidad de esta di-
mensión es de 0.92 y es evaluada a través de 15 reac-
tivos. La dimensión de expresión 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 utilizó la Cédula
de Indicadores Parasuicidas (CIP) de González-Forte-
za (1996), la cual a través de 13 indicadores evalúa 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 información reca-
bada, al final de la aplicación, se les proporcionó in-
formación acerca de las instituciones a las que pue-
den acudir para solicitar atención psicológica. 

Resultados

Los análisis descriptivos mostraron que el 9.1%
de los estudiantes de los cuales se obtuvo informa-
ción reportaron haber tenido al menos un intento
suicida, de los cuales el 30.8% informó que sólo lo ha
intentado una vez y el 69.2% lo ha intentado más de
dos veces. El promedio de edad del primer o único
intento suicida fue a los 13.8 años (D.E. = 2.0); sin
embargo, el rango de edad en el que se presentó con
mayor frecuencia el intento suicida fue entre los 16 y
17 años (68.9%). Al hacer el análisis por sexo, se en-
contró que el intento suicida se presentó con mayor
frecuencia en las mujeres (82.7%) en comparación
con los hombres (17.2%).

Cuando se les preguntó lo que pensaban acerca
de vivir o morir en el primer o único intento de suici-
dio, el mayor porcentaje reportó que no les importa-
ba si vivían o morían (62.1%), una cuarta parte de los
adolescentes (24.1%) informaron que tenían la inten-
ción clara de morir y con menor frecuencia (13.8%)
expresaron que deseaban seguir viviendo. Los moti-
vos principales que los adolescentes reportaron para
hacerse daño con el propósito de quitarse la vida fue-
ron los problemas familiares (59.3%), la falta de apo-
yo y comprensión (14.8%), conflictos de pareja y de-
cepción amorosa (7.4%), muerte de un familiar
(7.4%), problemas en general (7.4%) y dificultades
económicas (3.7%). Los objetivos que pretendían al-
canzar mediante la conducta suicida fueron el alivio
emocional (56%), la muerte directa (24%), llamar la
atención de los padres (16%) y la diversión (4%).

Los métodos de autolesión más reportados fue-
ron cortarse con objetos punzo cortantes como nava-
jas, cuchillos, bisturí o alfileres (48.1%), la intoxica-
ción por pastillas y/o medicamentos (48.1%), así co-
mo el abuso en el consumo de alcohol (3.8%). En
cuanto a la efectividad del método que utilizaron,
más de la mitad de los jóvenes (55.2%) reportaron
que no sabían si vivirían o morirían, el 37.9% mencio-

nó que con el método utilizado no morirían, mientras
que el 6.9% expresaron que estaban seguros que iban
a morir.

Otro aspecto del cual se obtuvo información, fue
sobre el apoyo recibido y la severidad del intento sui-
cida; de acuerdo con los resultados, el 58.6% de los
estudiantes informó que nadie se enteró cuando tu-
vo el intento suicida; el 17.2% reportó 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 algún tipo de apoyo emocio-
nal. En cuanto a la búsqueda de apoyo, las fuentes
principales fueron los amigos o compañeros de es-
cuela (71.4%) y el psicólogo 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 búsqueda de ayuda, aproximada-
mente la mitad de los jóvenes (51.9%) que mencionó
haber tenido al menos un intento de suicidio informó
que buscó 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
problemática y 15.4% por la motivación 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
creían que no serían comprendidos (8.3%); algunos
señalaron que no lo volverían a hacer (8.3%) o refle-
xionaron sobre la problemática (8.3%).

En cuanto se les preguntó si aun tenían la idea de
quitarse la vida, el 92% mencionó que no y el 8% in-
formó que sí. Las razones que reportaron por las cua-
les habían dejado de pensar en quitarse la vida fue-
ron la comprensión o reflexión de la problemática
(73.7%), la superación de los problemas (15.8%) y una
situación familiar favorable (10.5%). En cuanto a
aquellos que persistían en la idea de quitarse la vida,
señalaron que los problemas continuaban (50%) y
que había ausencia de los padres (50%).

Con el propósito de comparar los adolescentes
con y sin intento de suicidio respecto al ambiente fa-
miliar, se igualaron en cuanto a número los dos gru-
pos por sexo y edad, quedando en el análisis 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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nes de ambiente familiar, donde los adolescentes con
al menos un intento de suicidio reportaron bajos
puntajes en las dimensiones de unión/apoyo y expre-
sión y puntajes mayores en la dimensión de dificulta-
des en comparación con los adolescentes sin intento
de suicidio, esto es, que los adolescentes con inten-
to de suicido percibían a sus familias como menos
unidas y donde tenían menos oportunidad de expre-
sar lo que pensaban, así como con mayores dificulta-
des en contraste con los adolescentes sin intento de
suicidio. 

Discusión

El objetivo de la presente investigación fue deter-
minar las diferencias en la percepción 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 González-Forte-
za et al. (2002). Sin embargo, es importante tomar con
cautela dicha comparación debido a la diferencia en
la población estudiada (Distrito Federal vs. Chiapas)
así como la diferencia en las fechas de evaluación; no
obstante, la información aquí obtenida proporciona
una idea de cómo está la problemática en esta región
del país en la actualidad. 

Otro aspecto importante, son las diferencias por
género, donde los resultados indicaron que fue ma-
yor la proporción de mujeres que han intentado sui-
cidarse que de hombres, lo cual concuerda con lo re-
portado por González-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; aquí es importante señalar 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 González-Forteza et al. (2002), donde los
problemas familiares ocuparon el primer lugar, segui-

dos por los sentimientos de soledad, tristeza y depre-
sión. 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 intoxicación por pasti-
llas y medicamentos, lo cual concuerda parcialmente
con lo reportado por González-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 investigación se ubi-
caron con la misma frecuencia.

En cuanto a la efectividad de los métodos utiliza-
dos, más de la mitad de los jóvenes que informaron
haber intentado suicidarse, expresaron incertidum-
bre al reportar que no sabían si vivirían o morirían al
realizar el intento; además, más de la tercera parte de
los jóvenes, señalaron 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 pretendían alcan-
zar mediante la conducta suicida, los cuales fueron
en más de la mitad de los adolescentes para encon-
trar alivio emocional, seguido por la muerte directa,
para llamar la atención de los padres y la diversión. A
partir de estos datos se podría concluir que la incer-
tidumbre reportada en la mayoría de los casos con
respecto a la efectividad del método utilizado se de-
be probablemente a que el objetivo al que se preten-
día llegar no era la muerte directa, sino obtener alivio
emocional a los diversos problemas que aquejan la
vida de estos adolescentes.

La mayoría de los estudiantes que reportaron in-
tento de suicidio buscaron ayuda principalmente con
amigos o compañeros de escuela; por lo tanto, bajo
estas condiciones se vuelve importante informar y
sensibilizar a la población estudiantil con respecto al
fenómeno del suicidio debido a que son ellos mis-
mos su principal fuente de apoyo y también quienes
más lo padecen: Cabe mencionar que esta forma de
prevención también ha sido propuesta por otros au-
tores, que obtuvieron resultados positivos y alenta-
dores (Chávez, Medina y Macías, 2008) .
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Unión/apoyo
Dificultades
Expresión

M
3.41
2.72
3.15

D.E.
0.86
0.63
0.70

M
4.11
2.37
3.86

D.E.
0.82
0.68
0.69

t
-3.17**
2.02*

-3.87***

Cuadro 1. Diferencias en el ambiente familiar entre 
adolescentes que han intentado y no han intentado suicidarse

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

Con intento Sin intento



En lo referente a los puntajes obtenidos en las di-
mensiones de ambiente familiar, se encontró que los
adolescentes con intento de suicido perciben a sus
familias como menos unidas y cuentan con menores
oportunidades de expresar lo que piensan, así 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, Hernández, Newton y Plasencia, 2010;
Monge, Cubillas, Román 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 investigación.

Los resultados aquí encontrados proporcionan in-
formación que puede servir como marco de referen-
cia para el desarrollo de programas de prevención y
tratamiento sobre las conductas suicidas en adoles-
centes, ya que, como se mencionó previamente, si
bien México no es el país con mayor prevalencia en
esta problemática, los datos indican (por ejemplo,
González-Forteza et al., 2002) un constante incremen-
to en especial en población joven, de ahí que sea im-
portante generar programas que puedan proporcio-
nar herramientas a los jóvenes para afrontar de una
manera más adecuada las diferentes problemáticas a
las que se enfrentan, entre ellas las familiares. Ade-
más, es importante que dentro de estos programas
de prevención 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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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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Resumen
No son muchos los estudios dedicados al análisis del trastorno depresivo en trabajadores docentes y aún más

escasos son los trabajos que pretenden señalar el papel que juegan las condiciones psicosociales del trabajo en
relación con la presencia de síntomas depresivos. Se trata de un estudio transversal correlacional; la población
de estudio fueron 532 profesionales docentes que trabajaban con alumnos que presentaban necesidades educa-
tivas especiales. El levantamiento de datos se realizó a través del Cuestionario de Factores Psicosociales en el
Trabajo Académico de Silva y los reactivos propios de “sintomatología depresiva” en el Cuestionario General de
Salud de Goldberg. Se encontraron elevados niveles de “exigencias laborales” e insatisfacción con el sistema de
“remuneración del rendimiento”. El 11.1% de la población estudiada reportó la presencia de al menos un sínto-
ma de depresión. Algunos de estos síntomas presentaron una relación con la exposición a factores psicosociales
negativos en el trabajo.

Descriptores: Depresión, Trabajo docente, Factores Psicosociales en el Trabajo.
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Introducción

La salud mental de los docentes ha cobrado gran
importancia en las investigaciones de los últimos
años. Estudios recientes señalan a la actividad do-
cente como una profesión estresante (Aldrete, 2005).
Steve (1998) señala que las enfermedades neuropsi-
quiátricas han sido la causa de bajas laborales en do-
centes. La presencia de enfermedades de tipo psico-
lógico tales como estrés depresión y ansiedad, vio-
lencia en el trabajo e intimidación 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 más de ausencia laboral;
asimismo se señala que la presencia de estas patolo-
gías en sectores tales como la educación, los servi-
cios sociales y de salud es dos veces mayor que en
otras profesiones (Velásquez, 2003).

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

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

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

El término depresión fue creado por Emil Kraepe-

lin en el siglo XIX en lugar del término “melancolía”.
Desde la teoría psicoanalítica, Freud postula que en
la melancolía ocurre una pérdida del objeto amado
en un retraimiento de la libido objetal a una libido
narcisista o libido yoica. 

Por otra parte, la depresión según la APA se ubi-
ca dentro de los trastornos del estado de ánimo, y se
clasifican según el DSM-IV en trastorno depresivo
mayor. distímico, no especificado y trastorno bipolar.
Algunos indicadores para el diagnóstico del trastor-
no depresivo son: humor deprimido; baja o aumento
de peso importantes; interés disminuido; insomnio o
sueño excesivo, agitación; fatiga; sentimiento de mi-
nusvalía; disminución en la capacidad de concentra-
ción; pensamiento recurrente de muerte. La etiología
de la depresión es multifactorial; los factores psico-
sociales pueden ser un desencadenante en la apari-
ción de sintomatologías depresivas, es por esto que
los especialistas en salud mental y salud ocupacio-
nal deben prestar mayor atención a la investigación
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 sintomatología depresiva y se
han centrado en docentes de niveles educativos re-
gulares y no en los docentes de educación especial,
por lo cual el presente estudio reviste importancia.
Estos docentes enfrentan condiciones peculiares de
trabajo dado que, además de los factores psicosocia-
les negativos que enfrenta la docencia regular, ellos
deben trabajar con niños y padres de familia que pre-
sentan necesidades educativas especiales.

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

Método

Participantes
Se trata de un estudio transversal correlacional.

La población de estudio fueron profesionales docen-
tes que trabajaban con alumnos que presentan nece-
sidades educativas especiales de la Secretaría de
Educación en la Zona Metropolitana de Guadalajara,
Jalisco, México. La población total estuvo constitui-
da por 532 maestros. El tamaño de la muestra se cal-
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culó 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
estimó 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 más de un año de antigüedad
en el puesto. Se excluyeron profesionales docentes
que no trabajaban directamente con esta población,
que fueran interinos en la institución y que tuvieran
menos de un año de antigüedad 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-
mitió a los investigadores asistir a las juntas sindica-
les (a las que asistían casi la totalidad de los docen-
tes de ambos turnos y de diferentes modalidades de
atención) para realizar ahí la aplicación de los instru-
mentos.

Instrumentos
El levantamiento de datos se realizó 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 “sintomatología depre-
siva” en el Cuestionario General de Salud de Gold-
berg (CGS).

La escala Factores Psicosociales en el Trabajo
Académico de la Dra. Noemí Silva Gutiérrez consiste
en una lista de agentes agrupados en 7 áreas: a) con-
diciones del lugar de trabajo; b) carga de trabajo; c)
contenido y características de la tarea; d) exigencias
laborales; e) papel del académico y desarrollo de la
carrera; f) interacción social y aspectos organizacio-
nales; y g) remuneración 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
categorías: bajo, medio y alto.

El cuestionario de Goldberg cuenta con 30 reacti-
vos, cuyas respuestas van desde: no, como antes,
más que antes, mucho más que antes. Las áreas que
indaga son sueño y ansiedad, relaciones interperso-

nales y, del reactivo 26 hasta el 30, explora sintoma-
tología depresiva.
Procedimiento

La exposición a factores psicosociales negativos
en el trabajo fue calificada en los tres niveles de va-
loración (alto, medio y bajo) conforme a las normas
del instrumento, mientras que para la depresión se
tomó en cuenta presentar síntomas (uno o más) y no
presentarlos y fueron cruzados entre ellos y con los
datos sociodemográficos de la encuesta de datos ge-
nerales. Además, se cruzó la presencia de cada uno
de los síntomas de depresión con todas las variables
sociodemográficas y los factores psicosociales en el
trabajo; para todos los casos, se estableció la asocia-
ción entre ellos con Chi cuadrada, considerando sig-
nificativa la asociación si p era menor a 0.05.

Como parte de las consideraciones éticas se ex-
plicó a los encuestados la confidencialidad de la in-
formación 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 años, con una edad promedio de 40.5
años, una mediana de 42 y la moda de 47 años. Por
estado civil 56.1% eran casados, 23.7% solteros, y el
resto se repartió entre otros estados civiles.

En cuanto a la modalidad del servicio de trabajo,
la mayoría (70.9%) laboraba en alguna Unidad de
Servicio y Apoyo a la Educación Regular (USAER); un
18.8% laboraba en Centros de Atención Múltiple
(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 población de especialistas en
educación 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%, psicólogos; el 10.3% “maes-
tros especialistas en lenguaje y comunicación”; el
2.6% “trabajadores sociales” y un 10.3% se distribuyó
entre otro tipo de especialidades.

Un 53% de los encuestados trabajaba en una sola
plaza de educación especial, mientras que el 47% lo
hacía 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 antigüedad laboral dentro de la
Dirección de Educación Especial, el rango iba de 1 a
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28 años, la media fue de 14.8 años y la moda de 7
años, lo que parece mostrar que el personal estudia-
do ha desarrollado casi toda su carrera profesional
dentro del servicio de Educación Especial. 

Del total de la población un 24.1% dijo contar con
otro empleo fuera de la Secretaría de Educación; de
ellos, el 53.8% se desempeñaba en área de servicio;
30.8% tenía negocio propio y el 15.4% trabajaba en el
ramo empresarial público o privado.

Conforme al diseño del instrumento utilizado, se
registró la presencia de 7 tipos diferentes de factores
psicosociales negativos: condiciones lugar, carga de
trabajo, contenido de tarea, exigencias laborales, pa-
pel del académico, interacción social, y remunera-
ción; calificándose cada uno de ellos en exposición
“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-
ción” donde el 19.5% reportó una exposición alta y un
12.2% una exposición media a situaciones negativas
en este rubro. En sentido opuesto, 90.8% reportó te-
ner un “contenido de tareas” adecuado para su pues-
to de trabajo, un 85.5% percibió su carga de trabajo
como adecuada y un 85.1% manifiestó que las rela-
ciones interpersonales eran buenas (Tabla 1).

En la exposición global a factores psicosociales
negativos, un 2.1% manifestó una exposición a nivel
alto, el 63.6% a nivel medio y sólo el 34.3% señaló
una exposición baja o nula.

Respecto a la sintomatología de depresión, el
11.1% de la población estudiada reportó la presencia
de al menos un síntoma de depresión y el 0.9% pre-
sentó los 6 síntomas estudiados. Los síntomas con
más alta prevalencia fueron los relacionados con la
ideación suicida. Así, el 6% reportó 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-

mente a la cabeza” y un 2.6% “ha pensado estar muer-
to y lejos de todo” (ver Tabla 2).

Contar con síntomas de depresión (tener al me-
nos un síntoma o no tener ninguno) no presentó aso-
ciación significativa con los factores psicosociales
del trabajo ni con ninguna de las siete diferentes di-
mensiones de estos factores por separado. Tampoco
presentó asociación significativa con ninguna de las
variables sociodemográficas o laborales estudiadas.

Los síntomas “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 única asocia-
ción significativa entre la presencia de un síntoma 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 exposición a una “sobre carga de trabajo”
(p = 0.003).

Discusión

De los sujetos estudiados en el presente trabajo
el 11.1% presentó sintomatología depresiva. Esta ci-
fra es superior a la reportada para población general
adulta en México, donde la prevalencia nacional de
depresión es de 4.5% (Belló, 2005), pero debe tomar-
se en cuenta que el presente reporte es sólo de pre-
sencia de sintomatología depresiva.
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Alto
1.7%
1.3 %
0.3%
20.5%
2.6%
0.7%
19.5%
2.1%

Medio
21.1%
13.2%
8.9%
15.8%
19.5%
14.2%
12.2%
63.6%

Bajo
77.2%
85.5%
90.8%
63.7%
77.9%
85.1%
68.3%
34.3%

Factores Psicosociales Negativos
Condiciones del lugar
Carga de trabajo
Contenido de tarea
Exigencias laborales
Papel del académico
Interacción social
Remuneración
Total

Tabla 1. Nivel de exposición a los factores psicosociales negativos presentes en el ambiente de trabajo

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

%
3.4%
2.6%
3.4%
6.0%
2.6%
4.3%

Tabla 2. Porcentaje de presencia 
de los síntomas de depresión



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

La relación encontrada con algunos factores psi-
cosociales del trabajo como la sobrecarga, coincide
por lo expresado por Gómez (2007) que señala que
los síntomas de depresión más frecuentes guardan
relación con el ámbito laboral.

Entre los elementos que transformarían el medio
laboral en un factor estresante, Nucette (2002) desta-
ca el medio físico y las condiciones objetivas de tra-
bajo inadecuados, la remuneración y seguridad so-
cial insuficientes y las relaciones interpersonales dis-
funcionales, siendo los trastornos de ansiedad y la
depresión las manifestaciones psicopatológicas más
frecuentes asociadas al estrés laboral (Nucette,
2002).

En el presente trabajo se encontró que los facto-
res psicosociales por separado no se asocian con la
presencia de síntomas de depresión (a excepción de
la sobre carga de trabajo que mostró asociación 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 asociación con algunos
síntomas específicos de la depresión, especialmente
con las ideas suicidas.

Sin embargo, Gómez (2007) también señala una
asociación entre los síntomas de depresión y la au-
sencia de pareja, mientras que Belló (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 encontró
asociación significativa entre los síntomas de depre-
sión y las variables sociodemográficas estudiadas
(edad, género y estado civil).

La depresión, considerada cada vez más como en-

fermedad profesional por excelencia del docente, lle-
va consigo una sintomatología cuyas repercusiones
están aún poco definidas y a la espera de futuros es-
tudios e investigaciones que deriven en el diseño y
consecución de programas de evitación y afronta-
miento de este trastorno (Del Pozo, 2000).
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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 Autónoma 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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Resumen
Este ensayo comparte las reflexiones que cimentaron el análisis de una experiencia de acreditación de la ca-

lidad en el nivel educativo superior, referidas a la investigación titulada Modelo estratégico para conservar la acreditación
del programa de Ingeniería en Automatización en la Facultad de Ingeniería de la Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ). El es-
tudio centró su propuesta en la construcción de un modelo estratégico propio de actuación para sustentar la ca-
lidad educativa para el programa citado, suscrito a los parámetros del Consejo de Acreditación de la Enseñanza
de la Ingeniería A. C. (CACEI), instancia evaluadora del caso. Los resultados de la indagación suscriben la natu-
raleza y los elementos constitutivos del modelo a la autoevaluación como foco metodológico, sustentado en la
socialización y la comunicación, como ejes adecuados para la construcción de una cultura de calidad para este
programa, y quizá como referencia para otros similares.
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Introducción

El programa de Ingeniería en Automatización de
la Facultad de Ingeniería de la Universidad Autóno-
ma de Querétaro (UAQ), se acreditó en agosto de
2007;1 después de una tarea ardua de recolección de
evidencia documental por parte de los actores del
mismo. Por ello, y luego del estudio donde se cons-
tató suficiencia en la claridad de los parámetros sus-
critos por el CACEI (instancia evaluadora de la cali-
dad en la educación Superior Universitaria en Inge-
niería en México), y tras el análisis contextual poste-
rior a la acreditación, los resultados obligaron a re-
conocer vacíos en la confirmación cotidiana de la
“acción de calidad”; preocupación subrayada por el
hecho de que un nuevo proceso, para la reacredita-
ción, ocurrirá en 2012. La investigación verifica la
necesidad urgente de fundar, y desarrollar en la
práctica, un modelo de articulación cultural continua, basa-
do en la autoevaluación como sustento metodológico, donde la
atención a la socialización y la comunicación 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 aquí
de “modelo estratégico de calidad”, a la contempla-
ción de la interrogante ineludible de ¿cómo harán los
actores del programa para apropiarse de la realidad
de facto que el proceso de acreditación les impone
en su contexto peculiar? El estudio devela, en este
tema, dos aristas, las cuales surgen de la observación
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 bá-
sica de darlo a conocer, pues en este momento no
existe una campaña, medio o estrategia clara que ha-
ya puesto en común el proceso seguido para la acre-
ditación (pues se dividió el trabajo entre el perso-
nal), y más aún, 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 atención, no sólo de la comprensión del modelo
original, sino del aspecto más profundo de la cons-
trucción de una cultura, de un ser y un hacer apropia-
dos por la comunidad.

Así, cuando en este estudio se propone la crea-
ción de un modelo estratégico para conservar la acreditación,
se habla, más que de un esquema, de un referente de
acción para implementar una campaña de aprehen-

sión cultural, necesaria ésta si el programa de Inge-
niería en Automatización de la UAQ desea obtener la
reacreditación, no ya como un “requisito”, sino más
bien como una manera de ser y hacer una actividad
académica de calidad.

Cabe señalar que la peculiaridad de esta investi-
gación es su carácter de aplicación en un contexto
particular, y el motivo último de su trascendencia ha
sido la posibilidad de transformar el entorno cerca-
no; motivo por el cual se recurrió a una metodología
que permitiera el reconocimiento y la construcción
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
acreditación vivido por el programa sugería que de-
bía ocurrir un cambio en el propio actuar cotidiano,
pues el programa donde se ejerce la docencia había
sido suscrito en un parámetro de calidad, situación
que no se percibía plenamente. La primera intención
de la investigación se centraba, pues, en la idea de
comprender la significación de la acreditación, con la
finalidad de transformar la propia práctica.

Bajo este enfrentamiento con la propia confusión
respecto de lo que se debía hacer, y también en rela-
ción con la idea de que era necesario revisar los pro-
cedimientos de consignación, recuperación, procesa-
miento y retroalimentación de la información, dada
la ardua labor sufrida en la acreditación original, con
vías a su sostenimiento hacia el 2012, se adaptó una
metodología que se reconoce en la investigación-ac-
ción, tomando ahora como ejemplo específico el tra-
bajo de John Elliot (2005), quien la plantea como un
ejercicio donde se ahonda en la interpretación que el
profesor hace respecto de la problemática relativa a
su quehacer docente; ello implica, para este autor,
que el docente adopta un foco exploratorio frente a
las categorías que definen su situación.

Como la investigación-acción contempla los problemas des-
de el punto de vista de quienes están implicados en ellos, sólo
puede ser válida a través del diálogo libre de trabas con ellos. La
investigación-acción implica necesariamente a los
participantes en la autorreflexión sobre su situación,
en cuanto compañeros activos en la investigación.
Los relatos de los diálogos con los participantes
acerca de las interpretaciones y explicaciones que
surgen de la investigación deben formar parte de
cualquier informe de investigación-acción.

[…] 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
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y relatos que se hagan sobre ello. Por eso la in-
vestigación-acción 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 comunicación de
los datos (Elliot, 2005:26).

En primer término, se impuso revisar la docu-
mentación que sirve al programa como un “modelo
genérico”; esto es, se analizaron los lineamientos pa-
ra fundar una equivalencia de “medición” común, en
este caso establecidos por la instancia acreditadora
(CACEI; entendiendo que, en efecto, “un” modelo ya
está dado por estos parámetros de certificación, 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-
ción general y teórico, destinado a pautar sobre una
serie de programas universitarios de ingeniería, los
cuales resultan ser particulares y empíricos, “de car-
ne y hueso”. Ello, para “diferenciarlo” del “modelo es-
tratégico de actuación”, cuya construcción se propo-
ne en este caso, el cual encuentra su referente, más
bien, en la traducción del primero, en virtud de una
intención de verificación en la realidad educativa co-
tidiana. Se construyó así, a partir del Manual del CA-
CEI, una esquematización que permitió establecer
puntos para guiar la construcción de una “definición
empírica” (o definición “activa”, que está en curso, en
acción), acerca de dichos componentes propicios. El
análisis de esta información documental develó con-
ceptos esenciales a clarificar, como acreditación, eva-
luación, autoevaluación y calidad cuya noción se fue
estructurando desde los propios parámetros devela-
dos por los documentos del CACEI, enlazados a la
lectura de autores como González López (2002) y Ro-
dríguez, Zúñiga y Arnáez (2008), quienes orientaron a
quienes suscriben para enfocar a la autoevaluación
como un centro de acción.

Ello se enlazaría, más adelante, con las tres cate-
gorías que se representarían, a la luz de las indaga-
ciones, como centrales al modelo propuesto por es-
te estudio para tal observación propia: socialización,
comunicación y cultura; mismas que se matizaron
con la implementación de una entrevista con docentes, a
los cuales se eligió con base en carga de materias y
horario similares al propio, que también dieran tuto-
rías y hubieran participado de modo cercano al pro-
pio en las tareas realizadas para el proceso de acre-
ditación original. Con ellos se pudieron armar nocio-
nes básicas que, en el caso personal, se percibían co-

mo sustanciales, pero sobre las cuales se tenía fran-
ca incertidumbre. Se logró integrar al ejercicio a ocho
maestros del programa.

Del análisis global de estas informaciones (análi-
sis de documentos para la acreditación del CACEI,
definición de conceptos clave documentada en la
lectura de artículos especializados y entrevista con
docentes), fue que se extrajeron los tres ejes donde
se sostiene la propuesta de modelo que aquí se pro-
pone: cultura, socialización y comunicación, por
cuanto los lineamientos del “modelo genérico”, las
conceptuaciones teóricas y la observación del con-
texto llevaron a entender al factor humano, específi-
camente en la dimensión de su actuación, como el
centro de la problemática.

Por último, las líneas de trabajo se lograron pre-
cisar por medio de un panel de expertos, con quienes se
revisaron los conceptos de socialización, comunica-
ción y cultura, con objeto de discutirlos para alcanzar
una delimitación clara en términos de acciones espe-
cíficas para proponer como integración del Modelo.

Desarrollo del modelo

Evaluación y calidad educativa
Puesto que estas categorías corresponden al con-

cepto que guía la finalidad de la acreditación, se tor-
nó indiscutible construir una referencia clara, desde
el punto de vista de los lineamientos suscritos por la
instancia acreditadora. Así, la revisión teórica permi-
tió establecer que la calidad educativa se mantiene
como uno de los temas esenciales para la discusión
sobre la tarea actual y la proyección futura de las po-
líticas, la administración y la vida académica de la
educación superior, específicamente en el área de In-
geniería.

El análisis documental identificó que la impor-
tancia atribuida hoy a la calidad está relacionada con
los fenómenos de globalización y competitividad ac-
tuales, cuya tendencia es propiciar “la internacionali-
zación de los procesos productivos, la integración de
los mercados y la conformación de espacios comer-
ciales regionales”, como sugieren Quirós y Arce, de la
Universidad de Costa Rica (2005:4), quienes también
aportan un esquema de categorización de los ele-
mentos que, en términos de los antecedentes de la
acreditación en el contexto internacional, dan pauta
para referir la calidad global propia de la educación, o
la calidad que esta educación debiera garantizar, da-
do el fenómeno histórico que circunscribe al ser hu-
mano contemporáneo:
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[…] el sector educativo cumple un papel funda-
mental, pues su rol en la generación de los cono-
cimientos y la formación de recursos humanos, lo
lleva a garantizar, por una parte, los conocimien-
tos y las habilidades básicas de la fuerza laboral,
facilitando su capacitación para el trabajo y su in-
corporación en empleos productivos y, por otra,
la base de profesionales y científicos que alientan
la innovación y la generación de fuentes endóge-
nas de crecimiento económico y social (Quirós y
Arce, 2005:4).

De modo que la acreditación internacionalizada bus-
ca sistemas estandarizados, cuya finalidad es homo-
logar criterios para expedir certificaciones o licen-
cias, así como garantizar una calidad estándar 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 dinámica, donde la reforma y la renovación
ocupan el objetivo, frente a una “sociedad cambian-
te y dinámica”, si es que esta instancia de formación
educativa, científica y cultural ha de responder con
pertinencia a la realidad actual; y esta dinámica que-
da reiteradamente referida a la capacidad de evalua-
ción que las instituciones logren crear sobre y para
sí mismas.

[Se trata de una] renovación en función de la
complejidad de las dinámicas sociales, económi-
cas, políticas y académicas del contexto situacio-
nal en el tercer milenio. Se valora así la planea-
ción participativa como un elemento fundamen-
tal para que la comunidad universitaria en sus di-
ferentes ámbitos y según sus propias necesidades
presentes y futuras, bosqueje el camino a seguir
para consolidar las metas de calidad educativa,
algo que sólo se puede realizar mediante una im-
plicación directa y una corresponsabilidad (Bovi-
lle, Argüello 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-
tuación propio, pues “los procesos de calidad, para
que sean genuinos y auténticos, requieren de una in-
ternalización, es decir, de la adopción sincera y dis-
puesta de todo el personal involucrado…” (Boville,
Argüello y Reyes, 2006:5).

La incursión en el debate sobre la calidad, llevó a
contemplar a la dimensión humana como una esen-

cia que reclama una revisión profunda, cuya direc-
ción remite a las motivaciones mismas del actuar hu-
mano, puesto en el contexto específico de la acredi-
tación universitaria. Las indagaciones aquí realiza-
das exponen que los parámetros que funcionan co-
mo guía para acreditar procesos de calidad cuentan
con suficiente claridad y vasta fundamentación, en el
caso específico de la educación superior en Ingenie-
ría, donde se reiteran, como elementos de referencia
para la acreditación de la calidad, conceptos como evalua-
ción, y más precisamente, el de autoevaluación, 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 educación] es un concepto com-
plejo, que se construye respecto de múltiples y
diversas referencias. Es un concepto rico, incluso,
en permanente evolución, convergente y ascen-
dente tras un ideal de una gran fuerza de atrac-
ción. La calidad de la educación es una especie
de utopía y de aproximaciones sucesivas. (Arríen,
citado por Tünnermann, 2005:2).

De este modo, la indagación documental develó
la calidad (la cual ha de acreditarse, es decir, demos-
trarse) como referida a dinámicas continuas de
aproximación, las cuales estarían pautadas siempre
por la evaluación y, más esencialmente, por la au-
toevaluación, entendida ésta como el cimiento más
profundo de la consolidación de dicha calidad,
pues remite a la formación de un sentido de auto
observación por parte de la comunidad específica
donde se desea sustentar; es decir, refiere al actuar
mismo y a su revisión continua por parte de quie-
nes lo realizan.

Así, esta auto crítica queda comprendida por este
estudio como la construcción de una actitud comu-
nitaria de “acto crítico”; una actuación, común 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 crítica y acto crítico es, pues, el punto de refe-
rencia para direccionar la “actuación de calidad” de
los miembros de la comunidad, como un “símbolo” o
sistema de símbolos compartidos que otorga sentido
a la vitalidad cotidiana; y es por ello que el concepto
lleva a la necesidad de pensar en la implementación
de formas para poner en común los lineamientos, los
significados y los propósitos que dan sentido al que-
hacer institucional, a través de su gente…
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Socialización y comunicación
Con base en las reflexiones anteriores, este análi-

sis ha llevado a pensar en la construcción de una cul-
tura de la autoevaluación desde líneas de acción relacio-
nadas con la socialización y la comunicación, pues
bajo estas lentes es posible atender a la necesidad
antedicha de dar dimensión a la naturaleza de proce-
sos de auto observación, que son evidentemente hu-
manos; necesidad de reorientación 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 institución 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
currículum, los métodos de enseñanza, los me-
dios, la formación de profesores, el ambiente pe-
dagógico, la investigación educativa. Quizá, en-
tonces, más que un concepto de calidad, cabe
una “visión” o “apreciación” de la calidad (Tünner-
mann, 2005:3).

De este modo, las deliberaciones de los autores
especializados pautan el modelo de actuación aquí
sugerido, pues subrayan que la calidad, más que un
término, más que algo terminado, acabado, recluido
en un papel, se distingue y cultiva en la actividad co-
tidiana por una disposición de ánimo de las perso-
nas que interactúan en la comunidad de referencia;
se trata, pues, de una concepción continua, concebi-
da cada día, un concepto cotidiano, verificado en los
actos y las relaciones humanas. Y esta actuación se
construye en la apreciación que hace de sí misma la
comunidad, y cada sujeto que la compone; porque,
como comunidad activa, es el conocimiento y la dis-
posición de la persona, así como sus posibilidades
de comunicación con el resto, los componentes bási-
cos para crear, compartir, modificar y mejorar con
vías al bienestar humano colectivo.

De modo que son la cultura universitaria, la aten-
ción a las dinámicas social y comunicativa, vivencia-
das en lo cotidiano dentro de las instituciones, los
aspectos que se retoman como sustentos teórico
conceptuales para dar luz a estas sencillas conside-
raciones sobre cómo habría de actuar la comunidad
universitaria para integrarse de manera más genuina
en la calidad educativa, como es la preocupación de
quienes suscribimos. 

Así, cuando se habla aquí de la necesidad que tie-

ne el programa analizado de socializar la naturaleza,
los propósitos y la dinámica del procedimiento reali-
zado y lo que ello implica en el devenir diario, se su-
braya que la acreditación ha de dejar de ser percibi-
da como la simple inscripción 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 dinámica de interacción en la comuni-
dad donde se sustenta la calidad. La socialización
otorga la posibilidad de delimitar el contexto, tanto
material como simbólico, donde se actúa como so-
ciedad, es decir, como grupo organizado, orientado
hacia una finalidad compartida.

“La socialización se puede entender como el pro-
ceso mediante el cual los recién nacidos, y a lo
largo de sus primeros años de vida, reciben coti-
dianamente de los mayores un trato afectivo, una
comunicación constantes, enseñanzas básicas
prácticas 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 socialización 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”.2

Al destacar, por parte de los autores, lo subraya-
do en cursivas, se pretende llamar la atención hacia
los componentes para la definición, tomados como
centro para el modelo propuesto, pues aportan clari-
dad a los fines prácticos que esta indagación mantie-
ne: un “mundo de significados” que, en el caso del
programa específico revisado, está “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 “acción”
con la de los demás, puesto que “la comunidad que
los acoge” queda referida, aquí, al contexto donde el
programa se inscribe desde el momento en que ex-
presa su intención de acreditarse bajo un modelo
“establecido”, pero el cual ha de verificarse en la na-
turaleza y la actividad propias del programa.

Ubicar la socialización como eje del modelo pon-
dría al programa en posición de entender la dinámi-
ca de la acreditación como una totalidad integrada e
integradora, pues integra la acción de cada miembro,
es decir, permite construir sentido para y dar signifi-
cado a las tareas que cada uno realizó y realiza para
mantener el estatus de “acreditados”; lejos ya de la
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idea de que se trata sólo de documentar, acercando
a los participantes a la comprensión de su actuación.

Si “la socialización 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 socialización quedan referidos a los contextos-
actos pedagógico, normativo, administrativo y pro-
cedimental; y el proceso de socialización, para fines
de este planteamiento, se entiende como un “discur-
so referencial” que se dirige en una dirección, de los
“mayores” a los “menores”; esto es, promovido des-
de quienes, al momento, poseen la información glo-
bal, y dirigido hacia quienes han de ser socializados
en ella. Sin embargo, no debe tomarse esta “unidi-
reccionalidad” como un absoluto; más bien se trata
de una delimitación de la categoría de análisis, que
ayuda a trazar un “diagrama de flujo” que otorga di-
reccionalidad metodológica al “modelo de actua-
ción”, pues el primer paso, aunque continuo, es “dar
a conocer” el proceso de acreditación, sus sustentos
y las implicaciones, pasadas, presentes y futuras,
que éste tiene para el contexto del programa que
aquí se analiza.

La comunicación es la otra categoría estratégica
del modelo, la cual queda enlazada a la anterior en la
medida en que es a través de la socialización (intro-
ducción al contexto y su mundo de significados a
compartir) cómo la comunidad cimienta una cons-
trucción comunicativa, estableciendo de este modo
una relación dinámica, a la vez que aporta la pauta
para “adquirir” una cultura al proponer modos y mo-
mentos para crear y re-crear “una” percepción respec-
to de la historicidad común y, con ello, promover la
identidad colectiva o la identificación de lo que cada
uno debe aportar y recibir.

El proceso de comunicar, en términos de una di-
námica educativa, no se refiere sólo al despliegue de
“medios”; más bien designa la puesta en marcha de
estrategias de implementación de momentos y diná-
micas que posibiliten el diálogo y la revisión crítica,
establecida por y entre los actores mismos, cuya fi-
nalidad es crear una comprensión diaria de las rela-
ciones y las actuaciones que les son propias, dado un
código o sistema de significados, sentidos y certezas
comunes.

[…] contraria a la comunicación autoritaria (que
atribuye mayor relevancia al producto o venta), la
[comunicación educativa] concede más impor-
tancia al interlocutor. Además de que el discurso

que promueve busca compartir, abrir caminos a la
reflexión, apoyar la recuperación de la experien-
cia, relacionar texto y contexto, jugar y gozar la ex-
presión, respetar al otro y permitir la riqueza de la
comunicación cotidiana. Su implementación faci-
lita al individuo la comprensión de diferentes
procesos, acompaña el aprendizaje y ofrece recur-
sos para leer su contexto social y su realidad (Mo-
reno, 2002).

Resulta relevante aquí la anterior reflexión, pues-
to que los elementos planteados en ella para una co-
municación educativa, en comparación con una rela-
ción comunicativa que omite criterios claros para la
participación de los actores, como es del programa
aquí observado (aunque no se refiera a un “autorita-
rismo”), permiten pensar que la “omisión” pueda de-
berse a la carencia del foco y la estrategia adecuados
para dar sentido a la actuación de los miembros de
la comunidad.

Con esta base se logró establecer una diferencia
de corte metodológico entre el momento de sociali-
zación y el de comunicación. El primero queda refe-
rido a la recuperación y el procesamiento de la infor-
mación, para compartirla con un colectivo y sociali-
zarlo, es decir, “organizarlo” en torno a un fin o ima-
gen que lo identifique, colocando en común una se-
rie de nomenclaturas, situaciones, naturalezas, mo-
dos o finalidades; mientras que se entendió al de co-
municación como un proceso, también continuo,
que va más allá de la puesta en común, para animar
el debate a través de la promoción de canales y mo-
mentos para el diálogo en torno a los símbolos o
imágenes colectivas. Es así que el elemento de co-
municación contemplaría las estrategias que sirven a
la socialización, los modos y los medios motivados
para dar continuidad a la apropiación de los signifi-
cados comunes, en una dinámica de integración y
participación de carácter multidireccional.

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

La comunicación, así delimitada, otorga al “mo-
delo de acción” la dimensión del “qué hacer” dentro
del contexto o marco de acción, pues este elemento
es el que permite poner en dinámica el acuerdo co-
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mún sobre el “cómo hacerlo” y “por qué lo hacemos”.
La comunicación posibilita el involucramiento en
una línea que podríamos llamar “didáctica”, al posi-
bilitar el diálogo entre los actores, es decir, entre los
encargados de llevar a cabo la acción o poner en
práctica los lineamientos establecidos. En este acto
comunicativo se implica una interpretación del dis-
curso socializador; y esta interpretación la hace la
gente, pero ya no en abstracto, como se define teóri-
camente para el momento anterior, sino en el acto,
es decir, de hecho, como elemento funcional.

Así, al percibir a los actores mismos no como
abstracción, sino en la dimensión de sus posibilida-
des de identificación y actuación respecto del “mo-
delo genérico”; la socialización y la comunicación
aportarían la cartografía y los faros que darían mayor
certeza para zarpar rumbo a una verídica “cultura de
la autoevaluación en acción”, al permitir al programa
dimensionar la naturaleza propiamente humana im-
plicada en el proceso. Ello porque, para resumir las
reflexiones del grupo de diálogo, se pensó que “La
construcción de la cultura que nos rodea es el resul-
tado de un proceso histórico, el cual implica relacio-
nes con varios elementos culturales preexistentes y
la asimilación de éstos. La identidad conduce al su-
jeto a la transformación de su cultura, porque se in-
volucran actuaciones. La identidad es un proceso
significativo de signos, imágenes y símbolos de co-
municación con el otro y los otros, que hace diferen-
tes a los propios sujetos, en el cual se cimienta la
historia común que define su identidad propia. Sin
duda, es por la influencia de la memoria colectiva y
la histórica, 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 autoevaluación
El tercer componente esencial del modelo es la

ejecución de la acción dialogada, acordada; es decir,
la construcción de una cultura… Y es en éste donde
desembocan las acciones delimitadas por la sociali-
zación y la comunicación. Esta “cultura de autoeva-
luación” se propone como el foco hacia donde dirigi-
mos el modelo: una vez que se pone en común y se
valora el contexto o marco de actuación, en tanto es
posible discutirlo y acordarlo para su acción, 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 común para

formar parte de una cultura; y es así que este “acto
culto”, esta acción cultural, se refiere, en este caso, a
la cultura de la autoevaluación: sólo al mirarse a sí mis-
ma la comunidad puede re-conocer cuál es su cali-
dad; de este modo puede conocer quiénes son, cuál
es su naturaleza y cuáles sus propósitos e ideales,
sus razones de ser.

La autoevaluación es un proceso en el que los in-
teresados –profesores, directivos y alumnos– formu-
lan opiniones valorativas sobre la adecuación y la
efectividad de su propio conocimiento, actuación,
principios o consecuencias, con el fin de mejorarse a
sí mismos… (son los interesados) quienes recogen,
interpretan y valoran la información relacionada con
su práctica personal… quienes enmarcan criterios y
estándares 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 Rodríguez, Zúñiga y Ar-
naéz, 2008:5).

Conclusiones

De este modo, cuya construcción 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 autoevaluación, propuesto
aquí para el caso del programa de Ingeniería en Au-
tomatización de la Facultad de Ingeniería de la UAQ.
Con este soporte, ha sido posible desarrollar un es-
quema básico donde es aprecian los elementos más
relevantes del modelo sugerido (Figura 1).

Resulta importante resaltar, en este momento,
los puntos de acción específicos arrojados por el
análisis de los instrumentos, donde se consigna la
relación con los parámetros de evaluación oficiales
para el caso específico, así como la participación 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
actuación viva del proceso de acreditación, y por tan-
to, implican a los actores del mismo.

Así en el “modelo genérico” se descubrió una fre-
cuencia alta en indicaciones relativas a la necesidad
de mejorar, en general, el aspecto de comprensión
sobre las funciones y la operación de varias de las
áreas del programa; aspecto que se relaciona con los
señalamientos constantes que se hacen sobre el re-
querimiento que el programa tiene de dar a conocer
formas de actuar, esto es, como bien se podría decir,
se requiere atender la socialización y la comunica-
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ción de la naturaleza de las áreas, en términos de
procederes o procedimientos.

Con los docentes, en especial, fue posible consig-
nar las siguientes áreas de atención; las cuales que-
darían 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
construcción de la calidad:
a) Formación docente y seguimiento pedagógico-didáctico.

“Uso de herramientas didácticas diversas”, “Expo-
sición de actividades complementarias”, “Trabajo
en equipo, tareas, etc.”, “Procesos de evaluación”,
“Elaborar material pedagógico”, “Participación en
tutorías”, “Aumentar el número de docentes con
determinado grado académico o con otro nivel
académico”, “Mejora del programa”.

b) Formación docente actitudinal y mejora administrativa es-
colar. “Regularización administrativa”, “Entregar
calificaciones a tiempo”, “Asistir a las clases y ha-
cerlo con puntualidad”, “Cumplir con el programa
de las materias”, “Aplicación de exámenes parcia-
les y finales departamentales”.

c) Investigación y publicaciones. “Contar con manuales
del profesor”, “Manual de prácticas”, “Reportes y
publicaciones de investigación y didácticas”.

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 visión co-
mo docente involucrada plenamente en la dinámica
del proceso de acreditación, 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 días. Queda, pues, a considera-
ción de la comunidad, esta sencilla reflexión, cuya
aspiración es aportar un grano de arena a la búsque-
da por mejores condiciones y participación, admi-
nistrativa y docente, hacia el desarrollo diario de
una educación universitaria más humana para nues-
tros jóvenes.

La calidad se puede lograr; por supuesto, se nece-
sita de un proceso, el cual tiene que enfocarse en la
actuación humana, mismo que queda referido por
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SOCIALIZACIÓN
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Figura 1. Modelo genérico

• Funciones, operación y procedimientos de las áreas del programa.
• Formación docente y seguimiento pedagógico-didáctico.
• Formación docente actitudinal.
• Mejora administrativa escolar.
• Investigación y publicaciones.



los parámetros de calidad en el ejercicio de autoeva-
luación, en la medida que se logre concretar en lo co-
tidiano. Se debe entender que el desarrollo de la ca-
lidad es paulatino; y sí es posible llegar a ella, pero
resulta indispensable revisar los fundamentos acti-
vos del programa, para que los maestros no se vean
faltos de información, saturados en sus funciones,
confundidos sobre lo que resulta central para su tra-
bajo, con miras a construir un propósito colectivo, y
en esta medida puedan dedicar tiempo a revisar su
trabajo y su propósito en las tutorías para los estu-
diantes, y a atender mejor su formación para activar
su práctica docente en el aula, lo cual desembocaría
en una evaluación más clara y puntual, en términos
tanto administrativos como académicos y políticos, y
fundamentalmente en cuanto a la participación y el
desarrollo de lo humano. La calidad es posible, por-
que la hace el trabajo diario de la gente; y la gente
está ahí.

Finalmente, teniendo claridad en los propósitos y
en las actividades y dinámicas que estos focos supo-
nen, es posible alcanzar la calidad en un programa
educativo, si se piensa en procesos de implementa-
ción paulatina y de continuidad en su revisión del
programa de Ingeniería 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 incorporación de mecanismos de autoe-
valuación. Porque la observación sistemática que la
institución pueda hacer sobre sí referirá siempre a la
dimensión nítida de lo que cada persona debe hacer,
no ya como un mero requisito, sino como una con-
vicción de ser, dada la cualidad que la propia institu-
ción nos otorga como personas. Tal posibilidad de
reflexión de la institución-persona es el centro nodal
de la calidad; en tanto se logre la apropiación de las
dinámicas de socialización y comunicación, de modo
que aunque exista rotación de personal, la institu-
ción no pierde de vista a las personas que la están
conformando, por lo cual reconoce que el procesa-
miento y documentación de la información, así como
la implementación de los momentos concretos para
ponerla en común y discutirla para transformarla en
las acciones del día a día del colectivo, son estrate-
gias que deben hacerse de modo continuo, aunque
pueda tratarse de la misma información, porque es el
mismo río pero no la misma agua… La calidad es po-
sible, sólo se necesita que la institución-persona co-
loque los espejos que le permitan observar sus ac-
ciones como propias.
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Normas para la recepción de colaboraciones en la
Revista de Educación y Desarrollo

1. Revista de Educación y Desarrollo publica artículos que
constituyan informes de investigación, revisiones crí-
ticas, ensayos teóricos y reseñas bibliográficas referi-
dos a cualquier ámbito de la psicología y en general
las ciencias de la educación. 

2. Los trabajos deberán ser originales, inéditos y no
estar simultáneamente sometidos a un proceso de
dictaminación por parte de otra revista. 

3. Para su dictaminación, se enviará un original en
formato electrónico PC en un procesador de textos
indicando el programa y la versión (preferentemente
Word versión 6 o superior). La vía preferencial para
esta comunicación será el correo electrónico en for-
ma de archivo adjunto (attachment). También se pue-
den enviar trabajos por correo convencional a la di-
rección de la revista. En ese caso, se enviará 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 Educación
y Desarrollo acusará recibo vía correo electrónico y pro-
cederá a su dictaminación por parte de por lo menos
tres evaluadores externos distintos (peer review). Una
vez dictaminado positivamente el artículo en cues-
tión, el fallo se hará del conocimiento del autor prin-
cipal por correo electrónico. El autor o autores debe-
rán hacer constar su dirección postal, dirección elec-
trónica, teléfono de contacto y otros datos generales
de identificación. Los trabajos que no cumplan la
normativa serán devueltos al remitente. 

5. Los originales de informes de investigación, ensa-
yos y revisiones críticas tendrán una extensión máxi-
ma de 20 cuartillas, tamaño carta, incluidas las notas
y las referencias bibliográficas. Las reseñas bibliográ-
ficas tendrán una extensión máxima de 2 cuartillas y
deberán comentar un libro o producción editorial de
reciente aparición. Las cuartillas deberán ir mecano-
grafiadas a 1.5 espacios, utilizando la fuente times

new roman o arial de 12 puntos, con un margen de
2.5 centímetros por los cuatro lados y con las páginas
numeradas. No se admitirán originales que sobrepa-
sen la extensión recomendada. 

6. Para la presentación del trabajo, el autor o los au-
tores deberán seguir las normas editoriales y técnicas
expresadas enseguida: En la primera página deberá
constar el título del trabajo -en español e inglés,
nombre y apellidos del autor o autores en el orden en
que deseen ser presentados, así como la universidad,
departamento, centro o instancia donde se ha reali-
zado el trabajo. Se debe incluir también el domicilio
completo de la instancia o institución y de los auto-
res, así como sus teléfonos, faxes y correos electróni-
cos, así como cualquier otro dato que facilite su loca-
lización. Se deberá incluir una carta firmada por los
colaboradores donde declaren que el material pre-
sentado es original y de su autoría; que no ha sido
publicado, que no está sometido a dictaminación o
publicación simultánea de manera total o parcial en
otro medio nacional o extranjero y que no será envia-
do a otro medio en tanto no se reciban los resultados
de la evaluación por pares. Asimismo, consignarán
que los colaboradores consignados contribuyeron de
manera significativa a la elaboración del manuscrito;
y que no existe conflicto de interés para su publica-
ción. El formato correspondiente será enviado por
correo electrónico en la primera comunicación.

7. Los gráficos, figuras y tablas deberán ser en blanco
y negro y realizarse con la calidad suficiente para su
reproducción directa. Se incluirán en el cuerpo del
texto (archivo), así como en archivos aparte, indican-
do con claridad dónde deben insertarse. El número
de ilustraciones (tablas y figuras) no deberá exceder
de diez. Por cuestiones de diseño, se sugiere utilizar
preferentemente tablas en lugar de figuras o gráficos
para comunicar la información en los casos en que
así pueda hacerse. Las tablas, deberán llevar el título
correspondiente y secuenciado en la parte superior,
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mientras que en la parte inferior deberán citar la
fuente de donde proviene la información. Las figuras
y gráficos llevarán el título en la parte inferior. Los
pies de las figuras, gráficos y tablas deberán escribir-
se en hoja aparte, con la misma numeración que las
figuras correspondientes. No se reproducirán foto-
grafías. 

8. Las notas a pie de página, cuando existan, deberán
escribirse al final del texto, empleando una numera-
ción correlativa, en texto natural (no usar la opción
de pie de página del procesador). 

9. Los trabajos deberán ir acompañados de un resu-
men en español y en inglés que no debe exceder de
250 palabras, así como de una lista de 4 ó 5 palabras
clave que describan el contenido del trabajo, también
en las dos lenguas. También deberá traducirse al in-
glés el título del trabajo. 

10. Las referencias se ajustarán a las siguientes nor-
mas: Todos los trabajos citados deben aparecer en la
lista de referencias y viceversa. Al final del trabajo se
incluirá la lista de referencias por orden alfabético de
autores. En el texto se indicará el autor, el año de pu-
blicación y la página donde se encuentre el texto ci-
tado cuando proceda. (Vgr. Méndez, 2001:32). 
En la bibliografía, los libros se citarán de la siguien-
te manera: Apellido o apellidos del autor o autores
en mayúsculas (coma) inicial/es del nombre (punto),
año de edición entre paréntesis (punto), título en cur-
sivas (punto), lugar de edición (dos puntos) (se debe
incluir la ciudad de edición, no el país), editorial
(punto), sin consignar la razón social (V. gr. S. A., S. de
R. L., etc.) Ej.: TYLER, H. (1988). Diseño experimental.
México: Trillas. 

Artículos (o capítulos de libro o partes de un to-
do): Apellidos del autor en mayúsculas (coma), ini-
ciales del nombre (punto), año de edición entre pa-
réntesis (punto), título del trabajo en redondas (pun-
to), título de la revista en cursivas (coma), volumen
en cursivas (coma), número de la revista en cursivas
(coma) y página/s (punto). Ej.: GÓMEZ, G. (1991).
Métodos correlacionales sobre estudios de rendi-
miento escolar. Revista de investigación educativa, III, 6,
236-251. Los capítulos de libro deberán consignar los
datos del libro total. Ej.: DÍAZ BARRIGA, Ángel
(2000), Evaluar lo académico. Organismos internacio-
nales, nuevas reglas y desafíos, en PACHECO, TERE-
SA y DÍAZ BARRIGA, Ángel (coords.), Evaluación acadé-
mica. México. CISE/FCE. 11-31.

El texto citado irá entrecomillado y, a continua-
ción, entre paréntesis, el apellido del autor (coma),
año de publicación (coma) y páginas del texto. 

11. Toda colaboración estará subdividida por el autor
en secciones, y si es pertinente, con los correspon-
dientes títulos numerados. La redacción se reserva la
inclusión o modificación de títulos, subtítulos, ladi-
llos, etc., por motivos de diseño y maquetación. La
revista recomienda el uso del formato IMRyD (Intro-
ducción, Métodos, Resultados y Discusión) Cf. Day, R.
A. (2005). Cómo escribir y publicar trabajos científicos. Was-
hington: OPS.

12. Arbitraje. Los trabajos se someterán a un proceso
de evaluación ciega (peer review) por parte de un míni-
mo de tres dictaminadores de instituciones externas
(es decir, diferentes a la institución del autor princi-
pal), por lo que se deben evitar las referencias explí-
citas o tácitas a la autoría del mismo, tanto en el
cuerpo del texto como en las citas y notas. El forma-
to de dictaminación también prevé un apartado de
normas éticas de elaboración del trabajo científico. 

13. Una vez dictaminado positivamente el artículo, el
autor o autores cubrirá(n) una cuota de pago de de-
rechos de publicación. La cuota tomará la forma de
una donación sobre la cual no se expedirá recibo o
documento y será utilizada íntegramente para los
costes de diseño y diagramación. 

14. Los autores de los trabajos publicados recibirán
una copia electrónica de la revista completa y de su
trabajo en formato pdf, vía correo electrónico. 

15. La dirección y redacción de la Revista de Educación y
Desarrollo no se hacen responsables de los puntos de
vista y afirmaciones sostenidas por los autores. No se
devolverán originales. Los derechos de propiedad de
la información contenida en los artículos, su elabora-
ción, así como las opiniones vertidas son responsabi-
lidad exclusiva de sus autores. La revista no se hace
responsable del manejo doloso de información por
parte de los autores ni, en su caso, el posible daño a
terceros. El envío de los manuscritos supone la acep-
tación de todas las cláusulas precedentes.
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rar al público sobre catástrofes reales o posibles. Pre-
sentada de esta manera, sin embargo, para un lector
desprevenido la advertencia podía confundirse fácil-
mente con recomendaciones similares que nos inun-
dan desde el ámbito de la ficción 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 genealogía y parafernalia relacionada con
el cine de clase b. 

La eficacia de un artificio de este tipo, la posibili-
dad del simulacro como suplantación de lo real, se
produce porque ambas narrativas se superponen, lo
que lleva a confundir los roles del científico 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, ficción y realidad están 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 lógica de sus propios
códigos auto organizados, como un virus biológico o
digital.

En la obra de Rubén Gutiérrez, la figura del zombi
condensa otros tópicos y artefactos frecuentes en sus
piezas, como la ironía, el desencanto, la parodia, la
violencia, la mezcla, la distorsión o el pastiche, los
cuales se basan casi siempre en la descarada apro-
piación de referencias de la cultura popular, especial-
mente imágenes y relatos provenientes del cine y la
televisión. En este caso, la hibridación 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 transición, un estado alterno en el que con-
viven elementos disímiles y contradictorios. Vida y
muerte; historia y cotidianidad; interior y exterior; el
yo y los otros; experiencia y espectáculo; ficción y
realidad se presentan, de este modo, en el formato

Moving the nation to the edge of disaster

Recientemente, un funcionario de uno de los Cen-
tros para el Control y Prevención de Enfermedades de
los Estados Unidos (CDC) escribió en su blog una se-
rie de medidas a tomar ante un inminente ataque de
zombis. “Leyó usted bien: un A-po-ca-lip-sis zom-bi.
Puede reírse ahora, pero cuando suceda, agradecerá
haber leído esto”. Al avanzar la lectura, aparecía el
truco: se trataba de una amenaza ficticia para prepa-



de una improbable guía de supervivencia: la hibrida-
ción como maniobra de salvación y de adaptación al
Caos, tanto presente como futuro.

En tanto estrategia, los signos híbridos 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 están saturadas de sinsentido en medio
de la atmósfera ubicua de la separación. Como voces
en off , el extraterrestre, el crítico de arte, el código
fuente o el zombi se ubican en la alteridad del desier-
to, el paisaje apocalíptico, el espacio virtual o la fic-
ción icónica. Al ubicarse en esa otra escena el resulta-
do es un extrañamiento en el que tanto personajes
como contexto proveen la distancia necesaria para
atestiguar (por si todavía hubiera necesidad de ha-
cerlo) la pérdida de un orden trascendente, único 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 proyectó y desplazó
nuestros más íntimos temores, aquí los zombis fun-
cionan para ironizar sobre nuestras convenciones,
hábitos, creencias e identidades comunes. Es curioso
observar cómo las versiones zombis de héroes como

Lázaro Cárdenas o Zapata se parecen a las esculturas
reales en las que la iconografía oficial petrificó la His-
toria en un país de narcos, corruptos o decapitados;
o cómo 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-
tologías, 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 múltiples. De este modo,
Historia y cotidianidad se confunden en narrativas
agotadas que, sin embargo, se resisten a morir. 

En un mundo con exceso de información y esca-
sez de sentido, paradójicamente las teorías conspira-
torias y las visiones apocalípticas nos proporcionan
una precaria ración 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 empezó.
Mientras tanto, prepárate. Como dice el mensaje en
el blog del CDC, “Si estás listo para un ataque de
zombis, entonces estarás listo para cualquier emer-
gencia real”.

(BAUDELIO LARA)

86

EN PORTADA

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


