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Presentacion

La prosodia se define como el patrén perceptivo de entonacién, acentuacién y
pausas del lenguaje. Durante el desarrollo en la etapa escolar, estas funciones del
lenguaje adquieren un mayor refinamiento, lo que brinda una mejor compresién
semantica del discurso para el desarrollo del pensamiento. El nimero 17 de la Re-
vista de Educacién y Desarrollo abre con un interesante estudio sobre este tema por par-
te de Baeza y Rodriguez.

Enseguida, Aldrete y colaboradores presentan una investigacién sobre la rela-
cion entre el sindrome burnout y la satisfaccién laboral de docentes de secundaria
del sistema educativo jalisciense.

Acufia, Irigoyen y Jiménez, por su parte, elaboran algunas reflexiones sobre el
proceso educativo en relacidon con las normas de calidad y los desempefios acadé-
micos.

En el contexto del tema de la resiliencia, Vega, Rivera y Quintanilla analizan los
recursos psicolégicos que presentan nifios en edad escolar en el contexto de afron-
tamiento de situaciones hipotéticas dificiles en diferentes ambitos de interaccién,
en la escuela, la familia y con los amigos.

Reynoso y cols. presentan los resultados generales de una evaluacién descripti-
va de la residencia en Medicina Conductual de la UNAM enfocandose en las prin-
cipales caracteristicas educativas y operativas del programa y otros indicadores co-
mo la tutorfa y la eficiencia terminal.

Quintero y cols., analizaron algunas condiciones practicas de la llamada integra-
cién educativa, especificamente, algunas actitudes de preescolares hacia un com-
pafiero con retardo en el desarrollo en situaciones experimentales de competencia
y colaboracién.

Lara y cols., por otra parte, presentan un panorama general de la interseccién
de dos conceptos: la evaluacién y el discurso de la calidad, asf como las consecuen-
cias generales de esta convergencia en el desarrollo del profesorado, las definicio-
nes usuales de evaluacién del desempefio docente y algunos modelos de imple-
mentacion.

Ferro y Ruiz muestran los resultados de un estudio que analizé los factores aso-
ciados al rendimiento académico en estudiantes de Medicina en la asignatura de
Bioquimica.

Fernandez Heredia presenta los resultados hincales de la validacién de un cues-
tionario que evalda el clima motivacional en clase en estudiante de bachillerato.

Por ultimo, Cervantes y cols. exponen una reflexion sobre las implicaciones de
los procesos de migracion a los Estados Unidos sobre la salud mental de mujeres
mexicanas.

Este ndmero estd ilustrado con una obra del artista tapatio Tadeo Romero.
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Comprension de la prosodia
en el lenguaje verbal de nifios escolares

RosA LIZETH ]3A1~:ZA~ALVAREz,1 DENISSE DANYA RODRIGUEZ-MALDONADO?

P

Resumen

La prosodia es definida como el patrén perceptivo de entonacion, acentuacién y pausas del lenguaje. Duran-
te el desarrollo en la etapa escolar, estas funciones del lenguaje adquieren un mayor refinamiento, lo que brinda
una mejor compresién semantica del discurso para el desarrollo del pensamiento. El objetivo del presente estu-
dio es analizar el desarrollo de la comprension de la prosodia en el lenguaje verbal de nifios escolares desde un
paradigma neuropsicolégico. Método: se utilizé una muestra de 90 nifios en edad escolar; en grupos de edad de
6-12 afios. Las herramientas neuropsicoldgicas: 1) comprensién del lenguaje verbal Token test; 2) Pruebas de CI
de lenguaje, WISC-R (vocabulario, informacién, digitos directos e inversos); 3) Cuestionario de emociones; 4) Pro-
cedimiento experimental de comprensién de la prosodia. Se encontraron diferencias entre los grupos de edad,
sobre todo entre las edades de 6-7 y 11-12 afios. El rendimiento en las tareas de analisis de la prosodia verbal se
relacioné con el desarrollo de otras funciones cognitivas.

Descriptores: Comprension de la prosodia emocional, Comprensién de la prosodia proposicional, Desarrollo.

Comprehension of Prosody in Verbal Language of Schoolchildren

Abstract

Prosody is defined as the perceptive pattern of intonation, accentuation and pauses of language. Variations of
these patterns provide tracks about semantic, grammar and affective information in all the levels of discourse.
During scholar age, these functions of language acquire a greater refinement, which offers better semantic com-
prehension of the speech for the development of abstract think. Objective: to analyze the development of prosodic
comprehension component in verbal language in scholar children within neuropsychology paradigm. Method: a
sample 90 children in scholar age; in groups of age 6-12 years. Neuropsychological tools used: 1) Comprehension
of the verbal language Token test; 2) Tests of 1Q of language, WISC-R (vocabulary, information, direct and reverse
digits); 3) Questionnaire of emotions; 4) Experimental procedure of verbal prosodic comprehension. Conclusions:
significative differences among groups of age were found. Execution of verbal prosodic tasks is related to the de-
velopment of other mental functions of language and working visual memory.

Key words: Comprehension of Emotional Prosody, Comprehension of Propositional Prosody, Development.

Articulo recibido el 1/10/2010
Articulo aceptado el 23/12/2010
Declarado sin conflicto de interés

1 Profesora de asignatura de la Facultad de Psicologfa de la Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo, México. lizeth_baeza@ya-
hoo.com.mx

2 Profesora investigadora de tiempo completo de la Facultad de Psicologia de la Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo, Mé-
xico. denisse_rgz@yahoo.com.mx
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Baeza-Alvarez, Rodriguez-Maldonado

Introduccién

Debido a que la prosodia se considera una funcién
paralingiifstica fundamental para la extraccion del sig-
nificado del discurso, realizar un trabajo de investiga-
cién que aborde un anélisis de la comprensién de la
prosodia, genera la necesidad de exponer y tomar en
consideracién la funcién neuropsicoldgica por exce-
lencia, el lenguaje. Sin embargo, cabe sefalar que el
desarrollo del tema del lenguaje en esta investigacion
es poco exhaustivo, dado que el objetivo primordial
se encuentra centrado en el componente prosddico
del lenguaje, la prosodia emocional y enunciativa.

En este trabajo se conceptualiza el lenguaje como
un sistema de comunicacién especializado (por me-
dio de signos orales y escritos, que poseen significa-
do), genético y social que permite abstraer, concep-
tualizar, categorizar, asociar, retener, recordar, organi-
zar, controlar, aprender y comunicar (Rains, 2004).
Analizando el lenguaje desde su funcién comunicati-
va, se deben estudiar dos aspectos: a) la produccion
(intervienen el oyente y el emisor), y b) la compren-
sion (lenguaje oral y escrito). Sin embargo, de acuer-
do con los objetivos de esta investigacién, solamen-
te se analiza el proceso de comprensién, que consis-
te en la capacidad para entender y profundizar en las
cosas (Reyzébal y Santiuste, 2005).

Dentro del proceso de comprensidn, ocurren tres
momentos. El primero es la percepcién, el segundo
el anélisis y, finalmente, el uso. El anélisis se refiere
a la asignacion del significado de la informacién que
entra a través de la percepcién y por dltimo a dicho
significado se le dara uso en el contexto adecuado.
La comprensién se produce como resultado de la in-
teraccion entre la informacién obtenida (escrita o ha-
blada) y los conocimientos previos del oyente o lec-
tor, dependiendo del caso (Reyzdbal y Santiuste,
2005). Existen tres diferentes tipos de comprension
lingtifstica. La primera de ellas consiste en inferir el
significado del mensaje a partir de una situacién o
contexto, e incluso, en otras ocasiones, deducirlo a
partir de la entonacién utilizada por la persona que
hablé o por suposiciones sobre lo que esta persona
ha querido decir en ese contexto concreto. La segun-
da forma de comprensién se limita al 1éxico, es decir,
a captar el sentido del mensaje a partir del significa-
do de las palabras individuales o de alguna de ellas.
La tercera se refiere al andlisis morfosintactico y 1éxi-
co. Los lexemas son analizados teniendo en cuenta
sus relaciones gramaticales, lo que se denomina
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“comprension linglifstica completa” (Rondal, Espe-
ret, Gombert, Thibaut y Comblain, 2003).

Es importante mencionar que existen dos compo-
nentes de las bases neurobiolégicas del lenguaje:
centrales y periféricos. Los componentes centrales
participan en el lenguaje simbdlico, mediante estruc-
turas del cerebro principalmente en areas asociati-
vas. En cambio, los componentes periféricos se refie-
ren a los elementos auxiliares del lenguaje, cuyos
centros se localizan fuera del cerebro; éstos son los
6rganos fonatorios y los sistemas visual y auditivo
(Portellano, 2008).

Las principales estructuras cerebrales que partici-
pan en el proceso del lenguaje son los 16bulos fron-
tal, temporal, parietal y occipital, en tanto que las
areas asociadas son el talamo, el cuerpo calloso, los
ganglios basales, la sustancia blanca subcortical y el
cerebelo. Aunque existen diversas areas que partici-
pan en el proceso de lenguaje, cabe sefalar, que el
hemisferio izquierdo es el que predomina en esta
funcién.

Portellano (2008), distingue tres estructuras regu-
ladoras del lenguaje, los componentes corticales, los
extracorticales y los periféricos. Los componentes
corticales participan en el lenguaje expresivo y recep-
tivo. El lenguaje expresivo se localiza principalmente
en el 16bulo frontal, e interviene en la intencién, mo-
tivacion linglifstica y la articulacién verbal y escrita.
Este comprende tres &reas: prefrontal (tiene que ver
con la motivacién y estrategias para iniciar la comu-
nicacién oral, y/o escrita); el drea de Broca (responsa-
ble de la coordinacién y preparacién motriz para la
adecuada expresién del lenguaje oral y/o escrito); y la
corteza motora primaria (relacionada con los movi-
mientos bucofonatorios y con los que guifan la escri-
tura). De acuerdo con Portellano (2005), la evaluaciéon
para el lenguaje expresivo consiste principalmente
en la valoracién de las siguientes caracteristicas lin-
glifsticas: amplitud del lenguaje espontaneo; estruc-
tura sintactica y gramatical del lenguaje oral; fluidez
verbal; estructura melddica; estructuracion sintacti-
ca; gestualidad; y prosodia expresiva que acompafia
al lenguaje.

El lenguaje receptivo se localiza en la zona poste-
rior del cértex, principalmente, detrds de la cisura de
Rolando. En él participan los 16bulos parietales, tem-
porales, occipitales y su funcién es la regulacién del
lenguaje comprensivo. El 16bulo temporal es el en-
cargado del anélisis y sintesis de los sonidos del ha-
bla. Existen dos areas encargadas de dicho proceso,
el drea de Heschl (especificamente de la recepcién de



las cualidades primarias de los sonidos como el tono,
intensidad y timbre), y el area de Wernicke (responsa-
ble de la codificacién de los sonidos que los dota de
significado de acuerdo con la fonologfa y la semanti-
ca). El papel del 16bulo occipital es la identificacion
visual de las palabras escritas. En el 16bulo parietal
se encuentran dos importantes circunvoluciones, la
circunvolucién supramarginal (relacionada con la
comprension de la lectoescritura a través de la infor-
macién sensorial), y la circunvolucién angular, la cual
es el centro de la lectura.

La evaluacién del lenguaje comprensivo, se centra
en las siguientes caracteristicas: comprensién auditi-
va del lenguaje hablado; comprensién de la entona-
cién y prosodia; y comprension del significado sim-
boélico del lenguaje (refranes, metaforas) (Parrel,
Sungbok & Byrd, 2010).

Los componentes extracorticales participan en la
articulacion del lenguaje y en su elaboracion simbd-
lica. Estén constituidos por (Portellano, 2008):

a) Fasciculo arqueado: es un haz de fibras de sustan-
cia blanca que se sitta en la corteza frontotempo-
ral e interconecta las dreas de Broca y Wernicke.
Entre sus principales funciones destacan el con-
trol de la produccién fonoldgica y funge como fa-
cilitador de la recepcién y expresién del lenguaje.

b) Talamo: es una estructura neuronal que forma par-
te del diencéfalo (se sitla entre el tronco encefa-
lico y el cerebro, alrededor del tercer ventriculo),
consta de un par de masas ovales de sustancia
gris organizada en ntcleos con fasciculos de sus-
tancia blanca interpuestos. Es la red asociativa
del lenguaje expresivo y receptivo, integra las afe-
rencias visuales y acusticas, regula el lenguaje y
ayuda al procesamiento inicial de los sonidos lin-
glifsticos.

¢) Ganglios basales: son un conjunto de estructuras
localizadas profundamente en la base del encéfa-
lo. Los ganglios basales se constituyen por el
cuerpo estriado, el nicleo caudado, el putamen,
el globo pélido, el ntcleo accumbens, la sustancia
negra y el nicleo subtaldamico. Se encargan de
coordinar las secuencias motoras del lenguaje
oral, lo que permite la fluidez del habla.

d) Cerebelo: es una estructura simétrica bilateral si-
tuada en la fosa craneal posterior, se encuentra
unido al bulbo raquideo, el puente de Varolio y al
mesencéfalo por los pedinculos cerebelosos, su
superficie esta cubierta por una capa de sustancia
gris y la corteza cerebelosa encierra la sustancia
blanca. Su funcién es inhibir la actividad motora
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excesiva, lo que permite un adecuado ritmo vy sin-
cronfa del habla; interviene en la recuperacién le-
xical y en la programacién fonolégico-sintéctica.
Ademas, el neocerebelo participa en la ejecucién
de los movimientos precisos para la articulacion
de los sonidos del lenguaje.

Se atribuye a los componentes periféricos toda
actividad lingtifstica que requiere primordialmente la
entrada de informacion sensorial a través de los sis-
temas visual y auditivo, para finalizar con el procesa-
miento de la informacién y expresarla por medio del
sistema bucofonatorio y control motor (Parrel, Sung-
bok & Byrd, 2010).

El hemisferio derecho participa también en el len-
guaje, alojando las funciones complementarias. La
complementariedad que aporta dicho hemisferio es
fundamental en el proceso lingtiistico, ya que, al exis-
tir una deficiencia en estas funciones, el lenguaje
mismo, se veria afectado.

Portellano (2008) sefiala que las principales fun-
ciones del hemisferio derecho en el lenguaje son:

a) Regulacién de los aspectos prosddicos: la prosodia
comprende la regulacion de la entonacién, la me-
lodia, las inflexiones del discurso lingiiistico y la
fluidez del habla. Las lesiones producen disproso-
dia (expresividad mondétona y sin inflexiones, lo
cual se conoce como habla “robotizada”), ademas
de dificultad para la comprensién de los matices
del lenguaije.

b) Concretismo: incapacidad de interpretar metéafo-
ras, refranes o expresiones con doble significado
o sentido figurativo. Sus lesiones pueden producir
dificultad en la comprensién del significado im-
plicito.

¢) Fluidez verbal: controla el ritmo del habla, por lo
que sus alteraciones producen pérdida de fluidez
verbal, prolijidad expresiva, asi como también di-
sartria (deterioro en la articulacién de sonidos del
habla debido a disfuncién de estructuras periféri-
cas involucradas en la produccién del habla), len-
tificacion del habla o alteraciones en la calidad de
la voz.

d) Regulacién de los aspectos emocionales: com-
prensién y expresion emocional, lo que permite
dar significado a las expresiones de burla, sarcas-
mo o ironia.

e) Facilitacién de un adecuado marco visoperceptivo
en las actividades de lectoescritura. La alteracién
produce falta de fluidez y eficiencia en las activi-
dades lectoescritoras.
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Baeza-Alvarez, Rodriguez-Maldonado

El panorama general del estudio neuropsicolégi-
co del lenguaje expuesto previamente, conduce al de-
sarrollo de la variable principal del presente trabajo,
la prosodia, la cual es definida como el patrén per-
ceptivo de entonacién, acentuacion y pausas del len-
guaje (Nagel, Shapiro & Nawy, 1994; Speer, Crowder &
Thomas, 1993). Las variaciones en estas caracteristi-
cas prosddicas proporcionan pistas acerca de la in-
formacion semantica, gramatical y afectiva en todos
los niveles del lenguaje (Cruttenden, 1986).

La prosodia puede clasificarse en lingiifstica y no
lingtifstica. La lingtifstica puede llegar a ser una com-
petencia del lenguaje similar a la sintaxis o la fonolo-
gfa. En otras palabras, comprende la acentuacion, las
pausas y los cambios de la curva melddica que indi-
can los diversos tipos de enunciados (Mufioz-Céspe-
dez & Melle, 2003). En cambio, la prosodia no lingiifs-
tica se expresa de diversos modos: la emocional, que
marca el estado del hablante (felicidad, ira, tristeza,
etc.); la proposicional, que trasmite la intencién co-
municativa, diferenciando preguntas de exclamacio-
nes o declaraciones; y por Gltimo, la deteccién de ca-
racteristicas prosddicas como el tono, junto a las
cualidades del tracto vocal, la cual distingue las vo-
ces de diferentes hablantes (Alliard & Henderson,
1976; citado por Gonzélez, 2005). La prosodia parece
tener un papel relevante en el procesamiento del len-
guaje oral y escrito. Con base a las funciones prosé-
dicas en la comprensién y analisis del discurso, se
asegura que las estrategias prosddicas son herra-
mienta fundamental en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Seglin Gonzalez (2005), la comprension de las ca-
racteristicas prosddicas del lenguaje oral atin se esta
desarrollando cuando los nifios comienzan a apren-
der a leer (5 a 6 afios de edad aproximadamente). En
la medida en la que el nifio alcanza las habilidades de
decodificacién en la lectura, la expresividad se apro-
xima a los patrones culturales normativos y sus con-
tornos tonales mimetizan a los producidos por la lec-
tura y lenguaje oral de los adultos.

En este contexto, el objetivo de esta investigacién
es analizar el desarrollo de la comprensién de la pro-
sodia emocional y proposicional (enunciativa) en el
lenguaje verbal de nifios en edad escolar, desde un
paradigma neuropsicoldgico. Los objetivos especifi-
cos fueron:

a) Analizar la relacién entre las ejecuciones de nifios
en edad escolar en tareas de comprensién verbal,
atencién y prosodia.

b) Identificar mediante la evaluacién la existencia de
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diferencias estadisticamente significativas en la
ejecucién de tareas para la comprensién de la
prosodia emocional y proposicional de nifios
agrupados por edades (6-7, 8-9 y 11-12 afnos).

c) Observar si existe una relacion entre la edad y el ni-
vel de comprensiéon de la prosodia emocional y
proposicional.

Material y método

Diseiio

El procedimiento por el cual se realizd esta inves-
tigacién experimental fue de tipo cuantitativo, de cor-
te trasversal. El andlisis de los datos se realizé a tra-
vés del procedimiento estadistico inferencial y des-
criptivo con la ayuda del programa SPSS.

Participantes

La muestra fue tomada de una escuela publica de
la ciudad de Morelia, México. Esta se conformé por
90 nifos normales en edades escolares, 30 nifios de
6-7 afios, 30 con edades comprendidas entre 8 y 9
afos, y los 30 restantes con edades de 11 a 12 afios.
Todos ellos seleccionados aleatoriamente.

Instrumentos

Los instrumentos que se usaron para el desarrollo
de este proyecto fueron: a) comprension del lenguaje
verbal Token test; b) pruebas de CI de lenguaije,
WISC-R: vocabulario, informacién, retencién de digi-
tos directos e inversos, ¢) cuestionario de emociones;
d) Procedimiento Experimental Computarizado para
la Evaluacion de la Comprensién de la Prosodia
Emocional-proposicional (PECEPE). Los recursos
materiales y equipo utilizados fueron: protocolos de
evaluacion y calificacion, fichas para la aplicacién del
Token Test, lapices, hojas blancas, escritorio, sillas,
computadora portatil y audifonos.

El cuestionario de emociones consté de cinco
preguntas abiertas. Las preguntas se encuentran con-
formadas por caracteristicas fisicas-corporales de ca-
da una de las emociones baésicas: tristeza, alegria,
miedo, enojo, sorpresa. Ejemplo: la primer pregunta
que se le hace al nifio en forma verbal es, ¢cuédndo
ves a un nino llorando, decaido, no quiere comer, ni
jugar, cOmo crees que se siente? En el caso de esta
pregunta la respuesta es, el nifo se siente triste. Al
igual que el ejemplo anterior, las siguientes cuatro
preguntas las constituyen caracteristicas de las cua-
tro emociones faltantes. La puntuacién para cada
pregunta es de un punto por acierto (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Cuestionario de emociones aplicado a la poblacién estudiada

Nombre:
Edad:
Grado escolar:

1.

Cuando ves a alguien llorando, decaido (hombros caidos, mirada hacia abajo), no quiere comer, ni jugar, ¢Cémo crees
que se siente?

N

Y por el contrario, si ves a alguien sonriendo, con mucha energfa, con ganas de hacer muchas cosas como jugar, sal-
tar, correr, hace sus tareas con gusto, etc. (COmo crees que se siente esa persona/nifio?

w

. Ahora imagina que un nifio se encuentra en un lugar solo y oscuro, y de pronto escucha ruidos. En ese momento el

nifio se agacha, se encoge y comienza a temblar. ¢Cémo crees que se siente el nifio en ese momento?

. Supongamos que tu profesor manda llamar a tu mama o papd, para darles la queja de que hiciste una travesura, que

no hiciste la tarea o que tus calificaciones son bajas. Y cuando tus papés se enteran, comienzan a gritarte fuerte y a
regafiarte por lo que acabas de hacer. (Cémo crees que estan tus papas, que es lo que estédn sintiendo?

1

. El cumpleafios de Pedro estd muy cerca, por tal motivo sus papas deciden hacerle una fiesta junto con todos sus

amiguitos, pero Pedro no sabe lo que estan preparando sus papés para él. Por fin, llega el dia del cumpleafios de Pe-
dro. Ese dia Pedro va a la escuela igual que todos los dfas, y después de clases regresa a su casa. Cuando entra a su
casa, de repente encienden las luces y ve muchos globos, pastel, regalos y a todos sus amigos que gritan al mismo
tiempo: jFelicidades! En ese momento Pedro se sobresalta, ya que no esperaba esto. ¢Qué sintié Pedro cuando vio

de repente la fiesta y se sobresalté?

El objetivo de la administracién de un cuestionario

de emociones basicas al inicio del PECEPE, fue eva-

luar la comprensién de la definicién de las emocio-
nes y con ello evitar confusiones conceptuales.

En lo que concierne a la clasificaciéon de la proso-
dia proposicional (enunciativa), se tomé como base,
la propuesta por Gili Gaya (1943), puesto que espe-
cialistas actuales del tema de lingtifstica' sefialan que
en la actualidad no existe una mejor clasificacién de
modalidades del enunciado, que la realizada por es-
te autor. Desde su perspectiva existen seis modalida-
des oracionales distintas:

a) Enunciativas: a través de estés oraciones se comu-
nica un hecho, una declaracién y puede ser afir-
mativa (Ejemplo: Maria es morena) o negativa
(Ejemplo: Maria no es morena).

b) Interrogativas: mediante este tipo de oracidn el ha-
blante formula una pregunta. Pueden ser de dos
tipos: directas (preguntan sobre algin elemento
de la oracién o de la oracién completa. Ejemplo:
¢Quién va a ir a la feria?), e indirectas (son proposi-
ciones y forman parte de una oracién compuesta.
Ejemplo: Pregiintale a Juan quién es aquella chica).

c) Imperativas: son aquellas oraciones en las que el
hablante emite una orden. Ejemplo: Trdeme los
zapatos.

d) Exclamativas: oraciones que ponen un especial én-
fasis en la comunicacién transmitida o emiten
una emocion. Ejemplo: jQué miedo me da ese seiior!

e) Desiderativas: oraciones que expresan un deseo.
Ejemplo: Ojald me saque la loteria.

f) Dubitativas: el hablante expresa una duda respecto

al mensaje, evita comprometerse con lo que dice,
e indica probabilidad de que su aseveracién ocu-
rra. Ejemplo: Quizd maiiana llueva.

El PECEPE, esta disefiado en powerpoint. Las
plantillas tenfan un fondo negro para eliminar dis-
tractores visuales, cada una de ellas constaban de
tres caritas animadas con incisos A, By C, respectiva-
mente, cada carita mostraba gestos de las diferentes
emociones. Debajo de las caritas aparecia un enun-
ciado y al lado de éste se encontraba un botén de ac-
cién, el cual emitfa el sonido prosddico, existiendo
en todos los ensayos una correspondencia entre el
enunciado y el sonido. En la Tabla 2 se presentan los
enunciados y sonidos prosdédicos que constitufan los
ensayos del PECEPE. Durante la realizacién de la ta-
rea se les proporcionaron a los nifios unos audifonos,
los cuales eran conectados a una laptop para que pu-
dieran escuchar los sonidos. Se le indicaba al nifio
que apretara el botén de accién y, después de escu-
char el sonido, que eligiera una de las tres opciones
de acuerdo a la correspondencia entre sonido e ima-
gen representativa de cada emocién o calidad enun-
ciativa.

Procedimiento

La aplicacién de los instrumentos fue llevada a
cabo en un aula dentro de las instalaciones de la es-
cuela publica de donde se tomé la muestra de estu-
dio. Cada uno de los participantes fue pasando de
manera individual durante tres sesiones. En la prime-
ra de ellas se les administré el Token test; durante la
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Tabla 2. Enunciados y sonidos prosédicos de los ensayos del PECEPE

Ensayo P. emocional Enunciado / sonido prosédico
1 v Hoy es mi cumpleafios / alegria
2 ™M Perdi mi juguete favorito / tristeza
3 ™ Wow, que fantdstico lugar / sorpresa
4 ™ Estd muy oscuro aqui / miedo
5 v No quiero volver a verte / enojo
6 ™ Oh, qué es eso / sorpresa
7 M Mi mejor amigo ya no me habla / tristeza
8 ™M Quién hizo todo ese desorden / enojo
9 ™ Algo se mueve atras de ese arbol / miedo
10 ™ Iremos al cine / alegria
11 ™ Ya me quiero ir de aqui / miedo
12 ™ Ahora mismo, sal del salén / enojo
13 ™M Wow, es un juego increifble / sorpresa
14 ™ Un regalo para mi / alegria
15 ™M Estas vacaciones no iremos a la playa / tristeza

(*) Se omiten omitidos los ensayos descanso

segunda se les aplicé las subpruebas del WISC (infor-
macién, vocabulario y retenciéon de digitos); y en la
tltima se les realizd el cuestionario de emociones y
el PECEPE.

La evaluacién de la muestra de investigacion se
llevé a cabo mediante la administraciéon de pruebas
psicoldgicas y un procedimiento experimental com-
putarizado disefiado para la evaluaciéon de la com-
prensién de la prosodia emocional y proposicional
(denominado PECEPE), a través del cual los nifios es-
cuchaban una frase con sonido prosddico y se les
ofrecian tres opciones con caras de animacién que
presentaban carga emocional o enunciativa, de las
cuales tenfan que sefialar la opcién correcta que re-
presentaba la emocién o la proposicién correspon-
diente a la frase escuchada. Los ensayos de la tarea
para la comprensién de la prosodia emocional toma-
ron en cuenta Gnicamente cinco emociones bésicas,
a saber: tristeza, alegrfa, sorpresa, miedo y enojo,
propuestas por Tomkins y Eckman (1992, citados por
Mufioz Polit, 2009).

Al inicio de esta tarea se le presentaron al nifio(a)
unas plantillas con muestras de todas las caritas ani-
madas que observaria durante los ensayos. Se le in-
dicaba la carita que correspondfa a cada emocidén con
el fin de eliminar la falta de compresién del procedi-
miento y de las relaciones subjetivas de cada imagen
y su significado. A su vez, se le presentaban al nino(a)
unas plantillas con ejemplos y se les ayudaba a selec-
cionar los reactivos correctos, para asi mismo lograr
una total comprension de la tarea que llevarfa a cabo.

El PECEPE consté de tres bloques experimenta-
les, el primero de ellos estaba conformado por 30 en-
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sayos; 15 eran plantillas con sonidos prosdédicos de
las cinco emociones bésicas; los 15 ensayos restantes
eran plantillas con tres circulos de diferentes colores,
y el botén de accién contenfa el sonido que indicaba
al nino el color debfa senalar. Estas plantillas se dise-
flaron como ensayos de descanso para eliminar el
aprendizaje y tedio de la tarea, asf como para evaluar
la funcién que realmente querfamos medir que era la
comprension de la prosodia y para descartar proble-
mas de atencién, comprension fonoldgica y déficits
auditivos. Ademas los ensayos estaban alternados en
grupos de cinco; el grupo uno fueron 5 ensayos cada
uno con un sonido prosddico de cada una de las di-
ferentes emociones. En el grupo dos eran 5 ensayos
de descanso (colores) y asi sucesivamente hasta
completar los seis grupos.

En el segundo bloque eran 36 reactivos, 18 de
ellos con sonidos de las seis modalidades enunciati-
vas y las otras 18 eran colores. Se realizd el mismo
procedimiento que en el bloque uno, quedando seis
grupos, cada grupo consté de seis ensayos y se fue-
ron alternando, es decir, el primer grupo con seis en-
sayos de modalidades enunciativas y el siguiente
grupo con 6 ensayos de descanso, etc. El Gltimo blo-
que constd de 24 reactivos, 12 plantillas con sonidos
prosddicos combinados, es decir, se presentaban
oraciones con un tono emocional y dandole las sinta-
xis de una modalidad enunciativa. Por ejemplo: una
persona triste, realizando una pregunta hacia su aflic-
cion (¢Por qué me pasa esto a mi?). Los Gltimos 12 reac-
tivos fueron plantillas de descanso (colores). Este tl-
timo bloque se disefié de la misma manera que los
dos anteriores, sélo que fue conformado por 4 grupos



Gnicamente, dos de ellos con 6 ensayos de sonidos
prosdédicos combinados y los otros dos con 6 ensayos
de descanso, y al igual, los grupos eran alternados

Resultados

Los resultados obtenidos son producto del anali-
sis estadistico mediante el programa SPSS vy la rela-
cion tedrica de los elementos con el paradigma neu-
ropsicolégico cognitivo.

El primer anélisis estadistico realizado fue entre
las medias de los puntajes obtenidos en cada uno de
los instrumentos por grupos, mediante un ANOVA.
Los resultados muestran que en los tres grupos de
edad existian diferencias significativas en la mayorfa
de las variables. En lo que respecta a las medias de
los resultados del PECEPE, se presenta el total del
puntaje obtenido en las ejecuciones de los grupos
experimentales: nifios de 6-7 afios, 8-9 y 11-12 afios
de edad, quienes obtienen mayor puntaje en la tarea
respecto a los otros dos grupos.

Cabe senalar que la diferencia entre grupos es
muy tenue en tareas que evalian la comprensién de
la prosodia, especificamente de la prosodia emocio-
nal (véase Figura 1).

En un segundo momento se corrié un Scheffé con
los datos obtenidos para un analisis mas detallado.
Este proceso estadistico permitié constatar que la
puntuacién en la tarea de la comprensiéon de la pro-
sodia emocional y proposicional aumenté conforme
fue mayor la edad y el nivel escolar. En cuanto a las
subpruebas de informacion, vocabulario y retencién
de digitos, se presentaron diferencias significativas
entre los dos grupos. En otras palabras, las puntua-
ciones en cada prueba aumentaron conforme fue ma-
yor la edad. Los nifios mayores tenfan més conoci-
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Figura 1. Total de medias de los puntajes de
Total Prosodia (emocional y proposicional)

mientos generales y mayor atencidn verbal; éste dato
concuerda con el desarrollo normal de los nifios es-
colares. El caso contrario ocurrié en la evaluacién de
la comprensién verbal a través del Token test, en don-
de no se encontraron diferencias significativas entre
los grupos de edad de 8-9y 11-12.

Los resultados en el cuestionario de emociones,
muestran solamente una ligera diferencia significati-
va entre grupos. En este segundo analisis de datos se
corroboraron los resultados mas altos y estadistica-
mente significativos en la tarea para la evaluacién de
la comprensién de la prosodia emocional en los ni-
nos de 11-12 afios en comparacién con el grupo de 8-
9 afnos.

El dltimo anélisis estadistico que se realizd fue
nuevamente un ANOVA (ver tabla 4), pero en esta
ocasién cambiando las variables anteriores, e incor-
porando ahora el estudio de los puntajes por cada
emocidn (cinco).

ElI ANOVA de emociones, muestra que la tristeza y
el enojo no tienen diferencias significativas entre los
grupos de comparacién. Con base a este dato, se po-
drfa decir que la comprensién de la prosodia de emo-
ciones como tristeza y enojo son las primeras que se

Tabla 3. Analisis ANOVA por grupos de edad

Variables GL F2 P
Miedo 2 8.664 .000 **
Alegria 2 6.452 .002*

Sorpresa 2 3.735 .028*
Tristeza 2 .620 .540
Enojo 2 1.955 148
Interrogativa 2 13.885 .000**
Exclamativa 2 195 823
Desiderativa 2 8.935 .000**
Enunciativa 2 5.439 .006*
Imperativa 2 7.540 .001*
Dubitativa 2 15.888 .000**

(p<.001)
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Tabla 4. Analisis ANOVA por medias de resultados obtenidos de las pruebas y aplicacién del PECEPE

Variables GL F2 P
Token test (comprension verbal) 2 20.599 .000
Informacién 2 136.048 .000
Vocabulario 2 193.812 .000
Digitos 2 51.238 .000
Cuestionario de emociones 2 25.497 .000
Prosodia de emociones 2 8.887 .000
Prosodia modalidades enunciativas 2 28.782 .000
Prosodia combinadas 2 9.559 .000
Total Prosodia 2 25.612 .000

aprenden desde temprana edad y se mantienen a lo
largo del desarrollo. Las emociones restantes, el mie-
do, alegria y sorpresa sf presentan diferencias signifi-
cativas conforme a la edad. Los nifios de 11-12 afios
obtuvieron puntuaciones maés altas en relacién con
los nifios de 8-9 afios. Es decir, estas tres ultimas
emociones parecen ser adquiridas conforme el desa-
rrollo cognitivo de la comprensién de la prosodia.

Al obtener los resultados anteriormente mencio-
nados, se tomo la decisién de correr una Scheffé con
las mismas variables (puntajes de las emociones del
PECEPE). Finalmente el andlisis corroboré los datos
anteriores.

Discusién

La prosodia es un factor imprescindible del len-
guaje que proporciona la comprensiéon del discurso,
de la lectoescritura y por ende, de los temas expues-
tos en clase. Es asf como desempefia un papel impor-
tante en la adquisicién de conocimientos y de cual-
quier relacién social del individuo (Mora, 2006).

Con el analisis de resultados realizado, se corro-
boran las hipétesis planteadas al inicio de la investi-
gacién, ya que si existen diferencias significativas en
la ejecucion de tareas de la comprensién de la pro-
sodia en ninos por grupos de edades. Ademas de
que se encuentra una relacién entre la edad y el ni-
vel de comprensién de la prosodia emocional/enun-
ciativa. Esta relacién positiva se caracteriza por tener
un mayor nivel de comprensién de la prosodia emo-
cional al incrementarse la edad del nifio(a), aunque
es necesario sefialar que el aumento en la compren-
sién de esta variable es muy tenue conforme mayor
es la edad.

En el plano de las modalidades enunciativas en-
contramos que el tono prosédico de la “exclamacion”
es el mas plano, puesto que no presenta diferencias
significativas entre grupos. Pareciera con ello que to-
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dos los nifios escuchan las oraciones en un cierto
grado con tono exclamativo, ademas de ser la prime-
ra modalidad enunciativa que se adquiere y no cam-
bia conforme la edad.

La sintaxis y aprendizaje de los enunciados excla-
mativos desde temprana edad, podrian ser los facto-
res por los cuales esta modalidad prosédica se ad-
quiere primero.

Los resultados de la investigacion amplian pun-
tos tedricos, como es el tiempo de adquisicién de la
prosodia. La funcién prosédica se adquiere en etapas
tempranas del desarrollo, pero con un matiz més len-
to en la comprensién de algunas modalidades prosé-
dicas (en cuanto a la prosodia emocional, la alegrfa,
el miedo y la sorpresa son las Gltimas en adquirirse).
El perfeccionamiento de la comprensién de la proso-
dia se genera paulatinamente a partir del inicio de la
etapa escolar y se consolida en el momento en que el
nifio incorpora adecuadamente la lectoescritura (12
afios de edad, aproximadamente), en donde adquie-
re caracteristicas similares a las del adulto, tal como
lo exponen Gonzalez (2005) y Martinez, et al. (2005).
Estos udltimos autores sefialan de manera pertinente
que el desarrollo del lenguaje y sus componentes es
un proceso continuo y persistente durante toda la vi-
da del ser humano, puesto que los conocimientos
nuevos enriquecen a los previos, reorganizando los
conceptos, ampliando el Iéxico y por ende, adquirien-
do mayor comprension.

Con lo anterior, pareciera que los hallazgos que se
obtuvieron a partir de la tarea experimental de la
comprensién de la prosodia emocional son una bue-
na parte del desarrollo de la funcién prosddica, pero
para llevar a cabo dicho fin se requiere de la evalua-
cién de otros aspectos orientados a la valoracion ge-
neral de la funcién, y no Gnicamente a la compren-
sién emocional de la misma.

Finalmente, es importante mencionar que el ren-
dimiento en las tareas de anélisis de la prosodia ver-



bal, se relacionaron con el desarrollo de otras funcio-
nes cognitivas, como lo son la atencién verbal (digi-
tos), comprension del lenguaje verbal (Token test),
aprendizaje y memoria a largo plazo (informacién y
vocabulario).

Conclusiones

El estudio de la evaluacién de la comprensién de
la prosodia emocional proporcioné bases para acep-
tar que existen diferencias en la comprensién de la
prosodia en nifios por grupos de edad, ya que ésta se
sigue adquiriendo, atn cuando ya estan consolida-
das otras funciones del lenguaje (componente fono-
l6gico y sintactico).

Sin embargo, se puede constatar que el desarrollo
de la compresion de la prosodia emocional es un
proceso que no presenta cambios muy drasticos du-
rante el desarrollo de los escolares sino que, por el
contrario, las caracterfsticas prosddicas van afinan-
dose a la par con el aprendizaje de la lectoescritura y
perfeccionandose en cuanto el nifilo adquiere mayor
habilidad en el manejo del lenguaje dentro de un
contexto determinado.

Ante tales hallazgos debe cambiar la forma de vi-
sualizar el desarrollo de la prosodia en los nifios es-
colares, ademés de modificar la manera de interac-
cioén social que requieren los niflos mas pequefios (6-
7 afos) a diferencia de los mayores (11-12 afios), es-
to con el fin de lograr una mayor comprensién del
discurso en el momento de interactuar los adultos
con los nifos.

El cambio en la interaccién social, sobre todo la
modificacion de los tonos prosddicos en la voz, ayu-
darfa en gran medida al establecimiento de limites y
reglas de los padres hacia sus hijos, incrementando
un mayor entendimiento en la comunicacién entre
ambos. Al mismo tiempo, las alteraciones de las ca-
racteristicas prosddicas en algunas poblaciones
(TDAH, sindrome de Asperger), pueden ser modifica-
das al establecer nuevas normas comunicativas de la
prosodia como medio para el establecimiento de re-
glas e interacciones sociales mas asertivas.

Los programas de intervencién neuropsicolégica
se benefician al obtener la propuesta de evaluacién
de la comprensién de la prosodia en la poblacion
mexicana, ante la falta de herramientas que valoren
esta funcion del lenguaje. Actualmente existen po-
blaciones que presentan dificultades en el compo-
nente prosddico del lenguaje, como es el caso del
sindrome de Asperger y el TDAH, que han sido poco
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estudiadas y que puede resultar una buena valora-
cion e intervencién a través de la tarea propuesta.
Generar investigaciones que amplien el paradig-
ma base de este trabajo, constituye una gran aporta-
cién tedrico-clinica de la prosodia, funcién paralin-
glifstica poco estudiada y de gran importancia para la
comprensién del discurso, el enriquecimiento del
lenguaje y la interaccion social del ser humano.
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Nota

1. La referencia de Gili Gaya (1943) se obtuvo de la pé-
gina web “Los apuntes de Lengua para el curso 2009-
2010)" (http://personal.telefonica.terra.es/web/apun-
tesasr/SintaxTiposOrac.htm), creada por Alfonso
Sancho Rodriguez, profesor del Instituto Santa Cata-
lina de Alejandria de Jaén, Espafa.



Satisfaccion laboral y sindrome burnout
en docentes de secundaria

MARIA GUADALUPE ALDRETE-RODRIGUEZ, CAROLINA ARANDA-BELTRAN,
SILVIA VALENCIA-ABUNDIZ, JOSE GUADALUPE SALAZAR-ESTRADA'
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Resumen

El objetivo fue identificar la relacién entre la satisfaccion laboral y el sindrome burnout y sus diferencias en
hombres y mujeres docentes de secundaria, del sistema educativo oficial, de la Zona Metropolitana de Guadala-
jara, Jalisco, México. Se realizé un estudio observacional, transversal, analitico en 360 docentes. Para captar da-
tos se utilizaron tres formularios autoaplicados: Encuesta de datos generales y laborales; la escala Maslach Bur-
nout Inventory (M.B.1.) y el cuestionario de satisfaccion laboral de Melia y Peiré. El 43.7% de los docentes presen-
taron agotamiento emocional, el 17.5% baja realizacion personal, y 13.3%, despersonalizacién. No se encontra-
ron diferencias entre hombres y mujeres, respecto del sindrome burnout. El factor con una mayor cantidad de do-
centes insatisfechos fue el de prestaciones (57.4% los hombres y 52.2% de las mujeres) seguido del de la super-
visidn, aspectos que se relacionaron con agotamiento emocional. La baja realizacidon personal no se relaciond
con ninguno de los elementos de satisfaccion laboral.

Descriptores: Satisfaccion Laboral, Burnout, Agotamiento Emocional, Agotamiento crénico laboral, Salud ocu-
pacional, Docentes.

Job Satisfaction and Burnout in Secondary School Teachers

Abstract

The aim was to identify the relationship between job satisfaction and Burnout Syndrome and their differences
in male and female junior high school instructors teaching in the formal education system in the metropolitan
zone of Guadalajara, Jalisco, Mexico. We performed an observational, cross-sectional comparison of 360 teachers.
To collect our data, we used three self-report surveys: The General Data and Labor Survey, The Maslach Burnout
Inventory (MBI) and The Melid and Peiré Job Satisfaction Survey. We found that 43.7% of the teachers had emo-
tional exhaustion, 17.5% lower realization and 13.3% with depersonalization. There were no differences between
men and women in relation to burnout syndrome. The factor with the greatest number of dissatisfied teachers of
the presentations was 57.4% of men and 52.2% of women. It was observed that lower labor Satisfaction higher
emotional exhaustion.

Key words: Job Satisfaction, Burnout Syndrome, Emotional Exhaustion, Teachers.
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Introduccién

La satisfaccion laboral es una respuesta afectiva
que resulta de la relacién entre las experiencias, ne-
cesidades, valores, expectativas y la percepciéon de
las condiciones de trabajo (Iraiza, 2006). Produce un
alto rendimiento, entusiasmo, optimismo y mayor
identificacion con la organizacién (Gibson, 2009). En-
tre los problemas de desempefio laboral relaciona-
dos con la insatisfaccion laboral se encuentran la ro-
tacién de personal, el ausentismo y la falta de com-
promiso con los objetivos de la organizacién (Rami-
rez, 2007).

La satisfaccion laboral depende de factores exter-
nos a la tarea que compensan la actividad realizada,
como el salario, las condiciones de trabajo, las com-
pensaciones y la supervision (Peird, 2001), entre
otros. En contraparte, existen otras posturas donde
se asume que la satisfaccién en el trabajo deriva de
las situaciones ligadas directamente con la tarea.
Maslow (1954) citado por Ramirez (2007), sostiene
que el hombre se encuentra més satisfecho mientras
més se acerque a la fase de autorrealizacién y que es
el trabajo la actividad que mas posibilidad tiene para
permitir que la persona llegue a esta fase; si se perci-
be que el trabajo es interesante, significativo y es va-
lorado por otros, el trabajador se motiva para alcan-
zar més logros; pero si el docente esta realizando su
trabajo sin que le guste o sin que éste se sienta satis-
fecho con lo que realiza, cualquier situacién que le
demande la institucidon puede ser motivo de estrés.

El estrés ocupacional, por su parte, se produce
cuando las demandas del trabajo exceden los recur-
sos que tiene el trabajador para hacerles frente. Los
profesores que tienen una baja tolerancia a la frustra-
cién o creen que ensefar es demasiado duro, tienen
maés probabilidades de estresarse de forma intensa
debido a presiones de tiempo y sobrecarga de traba-
jo (Calvete, 1999).. Si esta circunstancia permanece
en el tiempo (estrés cronico), la situacion se torna
mé&s complicada ya que el docente puede llegar a pre-
sentar el sindrome burnout.

Desde una perspectiva psicosocial, el sindrome
burnout al que también se le conoce como “sindrome
de quemarse en el trabajo”, “fatiga laboral” o desgas-
te profesional (Maslach y Jackson, 1986), es conside-
rado como un evento psicolégico que implica una
respuesta prolongada a estresores interpersonales
crénicos presentes en el trabajo (Maslach, 2009);
puede afectar a trabajadores que mantienen contac-
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to interpersonal con otras personas (como es el caso
de docentes y médicos) y aparece cuando las estrate-
gias de afrontamiento no son suficientes o fallan (Gil
Monte y Peird, 1997). Quien sufre este trastorno pue-
de desarrollar un trato deshumanizado hacia aque-
llos con quienes trabaja, sentirse agotado emocio-
nalmente y al mismo tiempo, percibir disminuida su
habilidad para lograr éxito en el trabajo, ya que se ex-
presa de manera tridimensional con agotamiento
emocional, despersonalizacién y baja realizacion per-
sonal (Maslasch, 1981). Se acompafa de fatiga, cefa-
leas, dolores musculares, alteraciones del suefio, ta-
baquismo, incapacidad de relajarse, impaciencia, de-
seos de abandonar el trabajo, dificultad para concen-
trarse, baja autoestima, falta de motivacion, irritabili-
dad (Maslasch, 2001). Sus consecuencias se mani-
fiestan sobre las relaciones familiares y sociales asf
como por la pérdida de interés en el trabajo, ausen-
tismo laboral, deseos de abandonar el trabajo y sen-
timientos de fracaso, entre otros.

Estudios realizados en diferentes contextos y ni-
veles educativos reportan altos indices de burnout;
en algunos de ellos no se ha encontrado evidencia
del papel que juega el género en relacién con el sin-
drome. Algunos estudios en nuestro pais dan cuenta
de prevalencias que oscilan desde el 40% hasta el
80% como: Aldrete et al. (2003), 80% en docentes de
nivel primaria, con una mayor frecuencia en mujeres;
Ledn (2008) 52.6% en docentes de nivel primaria de
Jalisco, en donde las maestras, debido a la diversidad
de roles que desempefian en la escuela y en el hogar,
manifestaron una probabilidad mas alta de desarro-
llar burnout. Por otra parte, Rocha (2006) obtuvo una
prevalencia del 56.7% con profesores de bachillerato;
Del Angel et al. (2008) en docentes de una institucién
de educacién superior reportaron un 60% con bur-
nout, predominando en hombres; Pando et al. (2006)
en docentes de una universidad privada reportaron la
presencia del sindrome burnout en el 38.9% de los
participantes, siendo el género femenino el mas afec-
tado. Investigaciones en otros contextos dan fe de la
situaciéon con prevalencias altas del sindrome, por
ejemplo, Pifieiro (2006), en docentes de secundaria
reporta 82.5%; y Restrepo, en docentes de Medellin,
Colombia, encontré 23.4%, predominando el proble-
ma en mujeres.

No existe acuerdo sobre si la satisfaccién es causa
o efecto del sindrome. Para algunos autores, la falta
de satisfacciéon laboral lo trae como consecuencia,
mientras que para otros, ésta es sélo un antecedente;
incluso, un tercer grupo la considera como una varia-



ble mediadora entre el estrés laboral y la satisfaccién
laboral (Paterna, 2002). Desde la perspectiva de Gil
Monte (1997) y Hermosa (2006), la satisfaccién labo-
ral estd negativamente relacionada con los sentimien-
tos de agotamiento emocional y despersonalizacién y
positivamente con la realizacién personal. Por su par-
te Maslasch (2001) asume que el burnout se asocia
con un decremento de la satisfaccion laboral y un ba-
jo compromiso hacia el trabajo y la organizacion.

El objetivo del presente trabajo, si bien surge co-
mo consecuencia de tener en mente la problemética
que hemos presentado, se aboca a identificar la rela-
cién entre la satisfacciéon laboral, el sindrome Bur-
nout y sus diferencias en hombres y mujeres docen-
tes de secundaria, de la Zona Metropolitana de Gua-
dalajara, Jalisco, México.

Método

Tipo de estudio
El presente estudio fue observacional, transversal
y analitico.

Participantes

Participaron maestros que laboraban en escuelas
secundarias oficiales ubicadas en la Zona Metropoli-
tana de Guadalajara (ZMG), Jalisco, México. La mues-
tra se calculé de una poblacién de 8 935 docentes,
considerando una prevalencia de 80% (Aldrete, 2003),
un error estandar de .05 y un nivel de confianza de
95%, mas una tasa de no respuesta del 10%, quedan-
do constituida por 360 docentes, los cuales fueron
seleccionados por medio de un muestreo en dos eta-
pas. En la primera, se eligieron 29 escuelas (preser-
vando la proporcién de instituciones que existfan en
los 4 municipios que conforman la ZMG); en la se-
gunda etapa, se eligieron 13 docentes por medio de
un muestreo aleatorio simple de cada escuela selec-
cionada, (promedio de maestros por escuela, esta-
blecido oficialmente).

Los criterios para la participacion en el estudio
fueron: maestros con méas de 6 meses de laborar fren-
te a grupo, presentes el dia que se visité la escuela, y
con una carga horaria minima de 15 horas semanales
en la escuela seleccionada. Se excluyeron maestros
ausentes por permiso o incapacidad y aquéllos que,
aunque su nombramiento fuera de docente, realiza-
ran exclusivamente funciones administrativas.

Instrumentos
Para captar datos se emplearon tres instrumen-
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tos: El primero fue construido ex profeso, contenfa
reactivos relativos a los datos generales y laborales
de los maestros como edad, sexo, escolaridad, anti-
giliedad, turno de trabajo, horas frente a grupo, activi-
dad como docente en otro centro escolar.

El segundo instrumento fue el Maslach Burnout
Inventory (M.B.1.); su estructura contempla las 3 di-
mensiones establecidas por las autoras Maslasch y
Jackson, en 1997, a saber: agotamiento emocional,
despersonalizacién y baja realizacién personal. El
instrumento estd estructurado con 22 preguntas, en
forma de afirmaciones, en relacién con actitudes,
emociones y sentimientos personales del profesional
en su trabajo y hacia las personas que atiende. Las
respuestas son de tipo Likert, en la que se indica la
recurrencia con la que han experimentado la situa-
cién descrita por ellos. La escala tiene 7 grados de
frecuencia que van de 0 (“nunca”) a 6 (“diariamente”).
Teniendo en cuenta los puntos de corte establecidos
previamente en la literatura (Aranda, 2006), categori-
zamos las tres dimensiones en niveles bajos, medios
y altos. Se consideraron como dimensiones “quema-
das” las que se ubicaran en los niveles alto y medio,
esto para la dimensién de cansancio emocional y
despersonalizacién, y para la de baja realizacién per-
sonal, se consideré como “quemada” cuando se re-
gistraron calificaciones bajas (Aranda, 2006, Restre-
po, 2006). Este instrumento se ha validado para la
poblacién mexicana de diferentes profesiones, con
una alfa de Cronbach para agotamiento emocional de
.80, despersonalizaciéon de .57 y para la dimensién de
baja realizacién personal de .72 (Grajales 2000), as-
pectos que coinciden con los reportados por Gil
Monte (2002).

El tercer instrumento fue el cuestionario de Satis-
faccién laboral $20/23, de Melié y Peiré (1989). Este
consta de 23 ftems que dan cuenta de la satisfaccién
en el ambito laboral, a partir de 5 factores: a) satis-
faccién con la supervision (6 ftems); b) satisfacciéon
con el ambiente fisico de trabajo (5 ftems); c) satis-
faccién con la participacion (5 items); d) Insatisfac-
cién intrinseca del trabajo (4 items); y, e) el factor sa-
tisfaccién con las prestaciones recibidas (3 ftems).
Las respuestas estdn comprendidas entre 1 (muy in-
satisfecho) y 7 (muy satisfecho). Frente a una alta
puntuacién, se obtiene una alta satisfaccién en el
trabajo. Para obtener el grado de satisfaccién por
factor, se sumaron las puntuaciones en los items de
cada factor y se promediaron por el nimero de ftems
(Melid y Peir6,1989).
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Tabla 1. Prevalencias del Sindrome de Burnout, segiin las dimensiones de la escala de Maslach Burnout
Inventory (MBI) en hombres y mujeres, docentes de secundaria, Zona Metropolitana de Guadalajara

Dimension Hombres Mujeres

F % F %
Agotamiento emocional
Alto 27 15.8 29 15.3*
Medio 50 29.2 51 27.0*
Bajo 94 55.0 109 57.7
Falta de realizacién en el trabajo
Alto 109 63.7 106 56.1*
Medio 32 18.7 50 26.5*
Bajo 30 17.5 33 17.5
Despersonalizacion
Alto 9 5.3 8 4.2
Medio 17 9.9 14 74
Bajo 145 84.8 167 88.4

Fuente: Encuesta docentes.

Procedimiento

Para la aplicacion de los instrumentos fue necesa-
ria la autorizacién de las autoridades directivas del
nivel. A los docentes, se les informé sobre los objeti-
vos de la investigacion y se les hizo énfasis en que su
participacion era confidencial, anénima y voluntaria y
que no representaba ningin riesgo para ellos, obte-
niendo su consentimiento de participacién en forma
oral.

El analisis estadistico se realiz6 con el paquete
estadistico EPI INFO versién 6.04; los métodos de
analisis realizados fueron uno descriptivo y otro infe-
rencial sobre la asociacién entre las dimensiones del
sindrome burnout y la satisfaccién laboral; se utilizd
la Chi cuadrada (con y sin correccién de Yates) y una
significancia de p< .05 y el odds ratio (OR) consideran-
do para ello que éste fuera mayor que 1y que el in-
tervalo de confianza (IC) no incluyera la unidad. Para
realizar este analisis se tomé en cuenta quien habfa
sido calificado como alto y medio en las dimensiones
de agotamiento emocional y despersonalizacién co-
mo riesgo y en baja realizacién personal las califica-
ciones bajas, fueran las consideradas de riesgo. Para
la satisfacciéon laboral se consideraron las areas que
evalla el instrumento agrupando las respuestas: muy,
bastante y algo insatisfecho como de riesgo; y, algo, bas-
tante y muy satisfecho como de no riesgo.

Resultados

La poblacién estudiada estuvo constituida por
189 mujeres (52.5%) y 171 hombres (47.5%). El pro-
medio de edad de las mujeres fue de 42 afios (£8.8) y

el de los hombres de 45 (£8.1). De las mujeres, 109

Revista de Educacién y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.

18

(58.0%) estaban casadas y de los hombres 122
(71.8%). En relacién con la formacién académica, el
51.6% de los maestros cursé una licenciatura relacio-
nada con educacién, con més mujeres con formacién
pedagdgica (< .05); el 48.4% de los docentes cursaron
alguna licenciatura no relacionada con la educacién;
las mas frecuentes, disciplinas del area de ciencias
exactas (ingenierfa), de ciencias sociales (derecho) y
de ciencias de la salud (medicina).

La antigliedad como docente oscilé entre 1 a 36
afios laborales, con un promedio de 17 afios (+7.3),
teniendo una mayor antigiiedad los hombres que las
mujeres (< .05). Los docentes impartian en promedio
30.3 horas a la semana (+ 10.5) en la escuela donde
fueron captados; el 29.4% de los maestros tenfan en
promedio 16.7 horas frente a grupo en otro centro
educativo. Las mujeres tenfan bajo su responsabili-
dad un mayor nimero de alumnos en comparaciéon
con los hombres (< .05).

En relacién con el sindrome burnout, se encontrd
que 80.8% de los docentes tenfan al menos una di-
mensién afectada; de ellos el 44.1% eran mujeres y
36.6% hombres. En cuanto a las dimensiones del sin-
drome la mayor prevalencia de los valores medios y
altos estuvo en el agotamiento emocional, con 42.3%,
de las mujeres y 45.0% de los hombres. En la desper-
sonalizacién, 11.6% de las mujeres y 15.2% de los
hombres presentd esta dimensién afectada. En la ba-
ja realizacion personal 17.5% tanto en hombres como
en mujeres presentaron valores bajos. Estas diferen-
cias no fueron significativas (Tabla 1).

En relacién con la satisfaccién laboral, més del
80% de docentes respondié estar satisfecho en el fac-
tor que evalud la satisfaccion intrinseca seguida de la
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Tabla 2. Satisfaccion Laboral en hombres y mujeres
docentes de secundaria, de la Zona Metropolitana de Guadalajara

Factor Hombres Mujeres
Satisfecho Insatisfecho Satisfecho Insatisfecho
Frec. (%) Frec. (%) Frec. (%) Frec (%)
Satisfaccién con la supervision. 110 (64.3) 61 (35.7) 127 (67.2) (32.8)
Satisfaccion con el ambiente de trabajo. 93 (54.4) 78 (45.6) 100 (52.9) (47 1)
Satisfaccion con las prestaciones. 73 (42.6) 98 (57.4) 91 (48.1) 8 (51.8)
Satisfaccion intrinseca. 140 (81.9) 31 (18.1) 160 (84.7) 9 (15.3)
Satisfaccion con la participacién. 137 (80.1) 34 (19.9) 148 (78.3) 1(21.7)

Fuente: Encuesta docentes.

satisfaccién con la participacién. La insatisfacciéon se
presenté en primer lugar, en el factor relacionado con
las prestaciones, siendo los hombres los que presen-
taron mas insatisfacciéon en esta area: 57.4% de los
hombres (98) y 51.8% (98) de las mujeres, diferencias
estadisticamente significativas (O.R. 1.72, 1.C. 1.09-
2.70 p=.013). Otro aspecto en el que se mostrd insa-
tisfaccién fue el que se refiere al ambiente de traba-
jo; en este caso, las mujeres (47.1%) resultaron mas
insatisfechas que los hombres (45.6%) (Tabla 2). En
los resultados del anélisis entre las dimensiones del
sindrome burnout y la satisfaccién laboral, se encon-
tré que el agotamiento emocional fue la dimensién
que mas se relaciond con los diferentes elementos
analizados. En las mujeres se asocié con insatisfac-
cién con la supervision, ambiente de trabajo, presta-
ciones y aspectos intrinsecos de la tarea. En los
hombres se relacioné con supervision, prestaciones
y participacién. La despersonalizacidon se relaciond
en las mujeres con la supervision y el ambiente de
trabajo. En los hombres la asociacién se encontré

con la insatisfaccién con las prestaciones y con la
participacién.

La baja realizacion personal no se relacioné con
ninguna de los factores que se evaluaron (Tabla 3).

Discusién

Consideramos que los resultados reportados con-
tribuirdn a la comprensién del sindrome burnout y la
satisfaccion laboral en esta profesion, al encontrar la
asociacién entre el sindrome en sus dimensiones de
agotamiento emocional y despersonalizacién con la
insatisfaccion en las prestaciones, supervisién, parti-
cipacién, ambiente de trabajo, diferenciando esta in-
satisfaccion entre hombres y mujeres.

Se pudieron identificar algunos de los aspectos
sobre los cuales se hace necesario actuar, para tener
docentes mas satisfechos, en virtud del beneficio in-
mediato que esto pudiera reportar para la salud fisi-
ca y mental del docente. Otros estudios han reporta-
do una relacién entre la insatisfaccién y niveles de

Tabla 3. Valores (OR) significativos entre la insatisfaccion laboral y las dimensiones del
Sindrome de Burnout en docentes de secundaria de la Zona Metropolitana de Guadalajara

Factor Hombres Mujeres
Agotamiento Desperso- Baja realiza- | Agotamiento Desperso- Baja realiza-
emocional nalizacién : cién personal | emocional nalizacién : cién personal
Insatisfacciéon con §2.42 (1.15-5.14) * 227 (1.11-4.69): 2.57 (.93-7.18) *
la supervision. p=.010 p=.013 p=.039
Insatisfaccion con * * 2.84 (1.48-5.48):2.97 (1.00-9.15) *
el ambiente de p=.006 p=.026
trabajo.
Insatisfaccién con :2.64 (1.34-5.21): 2.78 (.97-8.34) 2.69 (1.40-5.17) * *
las prestaciones. p=.002 p=0.03 p=.001
Insatisfaccion in- * * 2.63 (1.30-5.34) * *
trinseca. p=.003
Insatisfaccion con 4.76 (2.04- 4.55 (1.54- * * *
la participacién. 11.28) 13.43)
p=.000 ; p=.001

* No significancia estadfstica.
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depresién y ansiedad (De Frutos, 2007) pero, lo més
importante a considerar es el impacto de este hecho
sobre la calidad de la educacién (Anaya, 2007).

En cuanto al sindrome burnout se encontré que
ocho de cada diez docentes presenta al menos una
dimensién afectada, siendo la dimensién de agota-
miento emocional la mas frecuente, datos mayores
que los reportados en docentes de otros niveles edu-
cativos. Pando (2006) en docentes de nivel superior
reporté 38.9%; Rocha (2006) 43.3% en profesores de
Bachillerato. Hay coincidencia con el estudio de Pi-
fieyro (2006) con docentes de secundaria que reportd
un 82%.

Un aspecto importante a considerar, es la deci-
sion de los docentes de no abandonar este trabajo a
pesar de sentirse insatisfechos en algunos aspectos.
Es asi que encontramos docentes que tenfan hasta
36 anos de servicio en el sector educativo, aspecto
que presumiblemente refiere un cierto sentido de es-
tabilidad laboral. Diversos autores han concluido que
mientras mas satisfechos se encuentre la persona,
menor seré su inclinacién hacia el ausentismo, la ro-
tacion o la realizacion de acciones contrarias a la ins-
tituciéon (Wegge, 2007).

En el presente trabajo se encontré que ocho de
cada diez docentes estédn satisfechos en los factores
intrinsecos de la tarea, por lo que podrfan manifestar
actitudes positivas para realizar su trabajo. Paterna
(2002) reportd que las mujeres que consideran su tra-
bajo como fundamental en sus vidas, describen més
favorables sus condiciones laborales y son las que
muestran mayor nivel de satisfaccién. De tal forma,
podemos afirmar lo siguiente: si los docentes estan
satisfechos con los aspectos propios de la tarea, esto
les permitird, probablemente, tolerar algunos de los
elementos que les ocasionan insatisfaccién y por ello
pueden permanecer en sus actividades.

Los resultados de este estudio coinciden con los
aspectos que reportan Gonzalez (2008), Galaz (2002)
y Jaik et al. (2010) sobre niveles altos de satisfaccion
en el trabajo, pero con insatisfaccion por el salario
que reciben y por las condiciones en las que tienen
que realizar su tarea. Como variable importante del
ambiente las mujeres docentes se encuentran mas
insatisfechas con aspectos fisicos como la higiene, la
seguridad la iluminacién, aspectos que se relaciona-
ron con agotamiento emocional y despersonaliza-
cién, datos que coinciden con lo que Unda y Sando-
val (2006) mencionan en su estudio de docentes de
diferentes niveles educativos. Los resultados aquf
mostrados también coinciden, en parte, con los estu-

Revista de Educacién y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.

ARTiCULOS

20

dios de Gil Monte (1999), Hermosa (2006), Leiter
(1988) y Unda (2006), que reportaron que la satisfac-
cién laboral se relaciona con las tres dimensiones del
sindrome burnout pero de manera mas significativa
con la dimensién de agotamiento emocional: a me-
nor satisfaccién laboral mayor agotamiento emocio-
nal. En el presente estudio la dimensién de agota-
miento emocional fue la que més se relacioné con in-
satisfaccion laboral, siguiendo en orden de importan-
cia la despersonalizacién, no asf la falta de realiza-
cién personal que no se relacioné con ninguno de los
aspectos de satisfaccion laboral investigados.

Por otra parte, el estudio de Ferndndez (2008) ex-
puso que los maestros que presentan niveles bajos
de burnout, perciben altos niveles de autoeficacia,
mostrando niveles elevados de entusiasmo, estando
abiertos a experimentar métodos que lleven a mejo-
rar las necesidades de los estudiantes y siendo ade-
mas persistentes con los estudiantes que tienen difi-
cultades. Por su parte Cuadra (2009), reportd que los
docentes que no estén afectados por el sindrome
burnout se encuentran realizados y este sentimiento
funciona como factor protector. Los sentimientos de
competencia y éxito profesional acompafniados de
una evaluacién positiva de si mismos los llevan a es-
tar satisfechos con los resultados laborales y perso-
nales.

Los factores de satisfaccién se diferenciaron cla-
ramente en el gusto por el trabajo, las oportunidades
que ofrece el trabajo para hacer cosas que les gusten
o por el hecho de destacar, considerando estos ele-
mentos como los que generan satisfaccién; los cuales
estan bajo el control del docente, en virtud de que se
relaciona con lo que él hace no obstante haber repor-
tado estar insatisfechos con algunos elementos que
rodean el trabajo, como son salario, condiciones hi-
giénicas, la organizacién misma, donde se particula-
riza sobre la supervisién y la relacién con los superio-
res. Estos son los aspectos en los cuales se debera
trabajar, con la finalidad de que los docentes disfru-
ten de una mejor salud mental y un mayor bienestar
emocional a partir de la implementacién de politicas
educativas y organizaciones que estimulen al trabaja-
dor, donde se reconozcan sus logros y se le permitan
cierta autonomfa en la toma de decisiones. Este ulti-
mo fue uno de los elementos donde los docentes
hombres percibieron como insatisfaccién y que re-
dunda en el agotamiento emocional y la despersona-
lizacién.

Se asume la importancia de la relacién profesor
alumno en el proceso ensefianza aprendizaje. Ante la



fuerza y el valor de esta premisa, los resultados en-
contrados en el presente estudio, como son el alto
porcentaje de docentes con insatisfaccion por el tra-
bajo y niveles altos de burnout (es decir, agotados
emocionalmente o con despersonalizacién), com-
prendemos el enorme riesgo en que se encuentran
tanto los docentes como los jévenes que estan bajo
su atencién, ya que la labor que realizan los profeso-
res es con alumnos en una etapa de formacién cuya
funcién principal es guiar eficazmente su desarrollo
hasta lograr que estén plena e integramente forma-
dos por lo que es necesario realizar acciones preven-
tivas tendentes a proporcionar a los docentes herra-
mientas que le permitan un mejor manejo del estrés
laboral y para actuar sobre los elementos del am-
biente laboral reportados como insatisfactorios.

Referencias

ALDRETE M, PANDO M., ARANDA C., BALCAZAR N.
(2003) Sindrome de Burnout en maestros de educa-
cién basica de Guadalajara, Revista de Investigacion y
Salud, (V), 1, 11-16.

ANAYA ND, SUAREZ R. |., (2007) Satisfaccién laboral de
los profesores de educacién infantil, primaria y se-
cundaria. Un estudio de ambito nacional, Revista de
Educacion: 217-243.

ARANDA B. C.,, PANDO M.M, TORRES L. T., SALAZAR E.
J.G., ALDRETE R.M., (2006) Sindrome de burnout y
manifestaciones clinicas en los médicos familiares
que laboran en una institucién de salud para los tra-
bajadores del Estado, Psicologia y Salud. 16 (1):15-21.

CALVETE ZE., VILLA SA., (1999) Estrés y burnout docen-
te: influencia de variables cognitivas, Revista de Educa-
cion.19: 291-303.

CARLOTO MS., PALAZZO L. (2006) Factors Associated
with Burnout’s Syndrome: an Epidemiological Study
of Teachers, Cad. Saiide Piiblica. 22 (5):1017-1026.

CUADRA A., LEE S., SOSSA P. (2009). Construccién de
perfiles pictograficos de profesores de educacién ba-
sica de escuelas municipales de Arica. Estudios Peda-
gogicos XXXV, (1) 13-26.

DE FRUTOS, J. A, GONZALEZ, P, MAILLO, A., PENA, J.
. & RIESCO, M. (2007). Condiciones de trabajo y sa-
tisfaccion laboral de los docentes en las escuelas ca-
télicas de Madrid. Educacidn y Futuro, 17: 9-42.

DEL ANGEL, E., MARTINEZ N., SANTES, C., PANDO, M.,
SALAZAR G., NAVARRO C. (2008). Factores Psicoso-
ciales en la docencia que se asocian con el Sindrome
de Burnout en académicos de una Universidad Publi-
ca del Estado de Veracruz. Memorias del 2do. Foro
de las Américas en Investigacién sobre Factores Psi-
cosociales, Estrés y Salud Mental en el Trabajo. [Se-
rie en red|. http://www .factorespsicosociales.com/se-
gundoforo/trabajos_libres/DELANGEL-MARTINEZ-
SANTES-ETAL.pdf

ARTiCULOS

21

Satisfaccién laboral y sindrome burnout en docentes de secundaria

FERNANDEZ AM., (2008). Burnout, autoeficacia y estrés
en maestros peruanos: tres estudios facticos. Dispo-
nible en: www.cienciaytrabajo.

GALAZ FJ., (2002) La satisfaccién en el trabajo de acadé-
micos de una universidad publica estatal, Peffiles edu-
cativos. XXIV (96), 47-72.

GIBZON J, IVANCOVICH J, DONNELLY J. (2009) Organiza-
ciones: conducta, estructura y proceso De: biblioteca.uni-
versia.net/html_bura/ficha/.../37951365 html

GIL MONTE P. (2002) Validez factorial de la adaptacién
del espafiol del Maslach Burnout Inventory-General
Survey Salud Piiblica de Mexico. (44), 1, 33-40

GIL-MONTE Y PEIRO JM. (1999) Perspectiva tedrica y
modelos interpretativos para el estudio del sindro-
me de quemarse por el trabajo, Anales de psicologia, (2)
261-268.

GIL-MONTE, P. Y PEIRO, JM. (1997) Desgaste psiquico en el
trabajo: El sindrome de quemarse. Madrid.

GONZALEZ N., (2008) Prevalencia del estrés en la satis-
faccién laboral de docentes universitarios, Revista
electrénica de Humanidades, Educacion y Comunicacion so-
cial. 4 (3): 67-89.

GORDILLO, M. (1988). LA satisfaccién personal del pro-
fesor: consecuencias para la orientacién educativa.
En A. VILLA. (Coord). Perspectivas y problemas de la fun-
cion docente, Madrid: Narcea: 259- 267.

GRAJALES, T. (2000). Estudio de la validez factorial de
Maslach Burnout Inventory versidn Espafiola en una
Poblacién de Profesionales Mexicanos. Recuperado
el 27 de septiembre de 2008, de http://www.tagnet.or-
g/autores/monografias/mono.htm.

GREENGLASS, E. R., BURKE, R. J. Y KONARSKI, R.
(1998). Components of Burnout, Resources, and
Gender-Related Differences. Journal of Applied Social
Psychology, 28, 1088-1106.

HERMOSA RA. (2006) Satisfaccién laboral y sindrome
de Burnout en profesores de educacién primaria y
secundaria, Revista Colombiana de Psicologia. De:
http://www.ilustrados.com/publicaciones/EEuAl-
yAAEAWLXVikpV.php#superior

IRAIZA J. MORILLO M, (2006) Nivel de satisfaccién del
personal académico del Instituto Pedagdgico de Mi-
randa José Manuel Siso Martinez en relacién con el
estilo de liderazgo del jefe del departamento. Sapiens;
1(1): 43-57.

JAIK A., TENA J. VILLANUEVA R. (2010) Satisfaccién la-
boral y compromiso institucional de los docentes de
posgrado Revista Electrénica Didlogos Educativos (19), 10,
disponible en: guajiros.udea.edu.co/fnsp/congre-
sosp6/memorias6/.../P8.pdf

LEITER M., (1988) Burnout as a Function of Communica-
tion Patterns. Groups an Organization Studies. 1:111-128.

LEON S. (2008).Factores Psicosociales y Sindrome Bur-
nout en Docentes de Educacién Bésica del Estado
de Jalisco. Memorias del 2do. Foro de las Américas
en Investigacién sobre Factores Psicosociales, Estrés
y Salud Mental en el Trabajohttp://www.factorespsi-
cosociales.com/segundoforo/trabajos_libres

Revista de Educacidn y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.



Aldrete-Rodriguez, Aranda-Beltrdn, Valencia-Abundiz, Salazar-Estrada

MASLACH C., JACKSON S.E. (1997) MBI. Inventario Bur-
nout de Maslach. Sindrome del «quemado» por estrés laboral
asistencial. Publicaciones de Psicologia Aplicada. Se-
rie menor, ndm. 211. Madrid: TEA Ediciones.

MASLACH C. (2009) Comprendiendo el Burnout. Cienc
Trab. (32): 37-43).

MASLACH, C. Y JACKSON, SE. (1981) The Measurement
of Experienced Burnout. Journal of Occupational Beha-
viour; 2: 99-113.

MASLASCH C, SCHAUFELI W, LEITER M., (2001) Job
Burnout. Annu Rev Psicol; 52, 397-422.

MATUD, MP, GARCIA, MA, Y MATUD, M]. (2002) Estrés
laboral y salud en el profesorado: un anélisis dife-
rencial en funcién del género y del tipo de ensefian-
za. International Journal of Clinical and Health Psychology, 2:
451-465.

MELIA JL, PEIRO JM., (1989) La medida de la satisfac-
cién laboral en contextos organizacionales: El Cues-
tionario de Satisfaccién S20/23 Job Satisfaction
Questionnaire. Psicologemas. 5: 59-74.

PANDO M., CASTANEDA J., GREGORIS M., AGUILA A.,
OCAMPO L., NAVARRETE R. (2006), “Factores psico-
sociales y sindrome de burnout en docentes de la
Universidad del Valle de Atemajac, Guadalajara, Mé-
xico, Revista Salud en Tabasco, (12), 3, 523-529.

PATERNA BC. MARTINEZ M., (2002) Compatibilizando
trabajo y familia variables mediadoras, Boletin de Psi-
cologia. 75, 19-37.

PEIRO JM., (2001) Perspectiva histérica y desarrollo re-
ciente de la psicologfa del trabajo y las organizacio-

Revista de Educacién y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.

ARTiCULOS

22

nes en Espafia. Revista de Psicologia de las organizaciones.
17 (3), 255-277.

PINEIRO SUAREZ N. (2006) Estudio sobre la presencia
del sindrome del Burnout en los profesores de la se-
cundaria basica “José Marti”, del municipio de Coto-
rro. De: http://www.ilustrados.com/publicacione-
S/EEUAlyAAEAWLXVikpV.php#superior 2006.

RAMIREZ T, D’AUBETERRE M., (2007) Los niveles de
satisfaccién laboral del maestro Venezolano, 10
afios después (1996-2006). Rev. lnv. y Postgrado, 22 (2),
57-86.

RESTREPO AN COLORADO VG, CABRERA AG. (2006)
Desgaste profesional en docentes oficiales de Mede-
llin, Colombia, 2005. Rev. Salud Piiblica, 8 (1), 63-73.

ROCHA, A., SEPULVEDA, F, MUNOZ, E., FORZAN, A,
LOPEZ, C., ARANDA, B. (2006). Prevalencia del sin-
drome de burnout en profesores de bachillerato de la
Universidad de Guadalajara, Humanitatis, (IlI) (9),
132-133.

UNDA, S., SANDOVAL, J. (2006). Estrés y burnout en do-
centes de diferentes niveles del sistema educativo. V
Congreso Nacional AMET 2006. Disponible en: ww-
w.acosomoral.org/pdf/Amet06/Undaysando-
valsm15.pdf

WEGGE S, SCHMIDT KH, PARKES C, DICK RV. (20007)
Taking a Sickie: Job Satisfaction and Job Involvement
as Interactive Predictors of Absenteeism in a Public
Organitational. Journal of Ocupational and Organization
Phsicholgy. 80: 7-89.



Normativas de calidad y desempeiios académicos.
Algunas reflexiones sobre el proceso educativo

KARLA FABIOLA ACUNA-MELENDREZ,' JUAN JOSE IRIGOYEN-MORALES,?
MIRIAM YERITH JIMENEZ®

P

Resumen

El presente trabajo toma como referencia el estado que guarda la educacién en México a partir de los resul-
tados del desempefio de los estudiantes mexicanos en evaluaciones internacionales (OCDE, 2001, 2003 y 2006)
y nacionales (INEE, 2005), asi como algunas normativas de calidad y los niveles de correspondencia entre el de-
cir y el hacer en el proceso educativo que se han venido implementando en las aulas mexicanas. Finalmente, se
presentan algunas reflexiones en funcién de resultados obtenidos en investigaciones y la poca concordancia que
existe entre los desempefios académicos y los aspectos normativos.
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Abstract

This paper considers the status of Mexico's education from the results obtained from the performance of Me-
xican students in national (INEE, 2005) and international (OECD, 2001, 2003, 2006) evaluations, as well as some
quality norms and the levels of correspondence between “saying” and “doing” in the educative process that has
been implemented in Mexican classrooms. At the end are presented some thoughts based on results obtained
from investigations and the little agreement that exists between the academic performances and the normative
aspects.
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Introduccién

Con actividades en més de 160 pafses, el Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD)'
trabaja activamente en todo el mundo, ayudando a
los paises a cumplir sus objetivos de desarrollo. El
precepto del PNUD es trabajar con los paises en favor
de la reduccién de la pobreza, la promocién de un go-
bierno democrético, la prevencion de crisis, asf como
la recuperacién ante ésta, la proteccion del medio
ambiente y la lucha contra el cambio climético. En
todas sus actividades el PNUD se esfuerza por contri-
buir al logro de transformaciones sustanciales que
permitan mejorar las condiciones de vida de las per-
sonas y, al mismo tiempo, tener los recursos para su-
perar cualquier problema al que pudieran hacer fren-
te (PNUD, 2009).

Para este programa, el desarrollo humano entrafia
mucho mas que el simple aumento o disminucién
del ingreso nacional. Significa crear entornos en los
que las personas puedan hacer plenamente realidad
sus posibilidades para vivir en forma productiva y
creadora de acuerdo a sus necesidades e intereses.
Asi, el desarrollo humano? plantea grandes desafios
en el nuevo milenio (salud, educacién, pobreza, entre
otros) para los pafses que integran este programa.

Un indicador que recupera el PNUD para llevar a
cabo sus programas es el indice de Desarrollo Huma-
no (IDH), el cual mide el progreso general de un pafs
en tres dimensiones basicas, a saber: a) la longevidad
(esperanza de vida); b) los conocimientos (el nivel
educacional, es decir, el nivel de alfabetizacion de
adultos y la matriculacién combinada en las ensefian-
zas primaria y secundaria); y, ¢) el nivel de vida deco-
roso (el porcentaje de ingresos y servicios a los que
tiene acceso la poblacién). De este modo, para lograr
el progreso del desarrollo humano, desde el afio 2000
(las metas son hacia el 2015), se han planteado metas
con el objetivo de modificar los IDH en muchos pai-
ses en donde el indice de las dimensiones sefialadas
plantea una serie de privaciones graves (en areas co-
mo educacién y salud, principalmente).

Uno de los temas sobresalientes dentro de los
distintos foros de discusién del programa, es el de la
educacién. EI PNUD promueve la educacion para to-
dos, ya que en las distintas declaraciones de los de-
rechos humanos se ha afirmado que “toda persona
tiene derecho a la educacién”. En este sentido, Lata-
pf (2009:258) menciona que los especialistas en dere-
chos humanos resaltan el derecho a la educacién en
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relacién con los demaés derechos humanos: “La edu-
cacién potencia el desarrollo de la persona y por ello,
es condicién esencial para el disfrute de todos ellos;
por esto, se considera éste como un derecho clave,
en donde no se puede ejercer ninguno de los dere-
chos civiles, politicos, sociales, econémicos o cultu-
rales sin un minimo de educacién (...) la blsqueda
del bienestar humano implica que las personas al-
cancen un nivel minimo de conocimientos, de capa-
cidades y valores especificamente humanos”.

Por ello, uno de los planes del PNUD es el de Edu-
cacion para todos (EPT, 2008), el cual se propone cum-
plir seis objetivos:

1) Extender y mejorar la proteccién y educacién inte-
grales de la primera infancia

2) Velar por que todos los nifios, y sobre todo las ni-
fas, tengan acceso a una ensefianza bésica gratui-
ta y obligatoria de buena calidad

3) Atender las necesidades de aprendizaje de los j6-
venes y adultos

4) Aumentar los niveles de alfabetizacién de los adul-
tos en un 50%, en particular tratdndose de muje-
res, y facilitar a todos los adultos un acceso equi-
tativo a la educacién basica

5) Suprimir las disparidades entre los géneros en la
ensefianza primaria y secundaria

6) Mejorar todos los aspectos cualitativos de la edu-
cacién, para conseguir resultados de aprendizaje
reconocidos y mensurables, especialmente en lec-
tura, escritura, aritmética y competencias practi-
cas esenciales para la vida diaria.

En la siguiente parte del trabajo describiremos ac-
tividades sustantivas de la educacién (proceso de en-
sefianza-aprendizaje) relacionadas con este dltimo
objetivo, mismas que consideramos tienen un efecto
importante sobre la llamada educacién de calidad.

Los indicadores educativos internacionales, se-
glin los resultados proporcionados por la OCDE (Or-
ganizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econé-
mico, 2001, 2003, 2006) sobre la aplicacion de la
prueba PISA (Programa para la Evaluacién Interna-
cional de los Estudiantes) en las areas de lectura,
matematicas y ciencia, a jévenes de tercer grado de
secundaria, pueden ilustrar la condicién que guarda
la educacién en nuestro pafs en comparacion con los
logros alcanzados en relacién con otros sistemas
educativos.

Los resultados de la prueba PISA con respecto al
area de las matematicas, muestran que los estudian-
tes mexicanos alcanzaron un total de 385 puntos en



una primera evaluacién (OCDE, 2003) y 408 en la se-
gunda aplicacién de la prueba (OCDE, 2006). Nues-
tros estudiantes sélo se pudieron ubicar entre los ni-
veles 1y 2, de los seis niveles evaluados, es decir, por
debajo de la ejecuciéon promedio de los pafses parti-
cipantes en ambas evaluaciones (500 puntos).

En lo que refiere al area de lectura, los estudian-
tes mexicanos presentan una puntuacién de 410 pun-
tos (es decir, 17% menos que en matematicas), cuan-
do el promedio de los paises participantes en la OC-
DE es de 492 puntos.

Por ultimo, en el area de ciencia los puntajes al-
canzados por nuestros estudiantes fueron de 410 de
495 puntos, que es el promedio de OCDE; esto nos
pone en el lugar 50 de 58 pafses participantes.

Estos resultados nos sefalan que la educacién en
México se encuentra lejos de cubrir todos los aspec-
tos planteados por el PNUD, especificamente el obje-
tivo seis, que refiere a la mejora cualitativa de los re-
pertorios de matematicas, lectura y ciencia. Tomando
como referencia esta situacién, a continuacién des-
cribiremos algunas normativas de calidad planteadas
en nuestro pafs (México), asi como evidencia sobre el
nivel de correspondencia con el desempefio acadé-
mico, enfatizando la dimensién psicopedagdgica.

Panorama de la educacién en México

Uno de los principales problemas que enfrenta la
educacién en México, es el nivel de desercion y reza-
go en los diferentes niveles de formacién. El Institu-
to Nacional de Evaluacién Educativa (INEE, 2009)
muestra que de cada generacidn en nuestro pafs, de
los nacidos entre 1988-2002, sélo 13% del 98% de
alumnos que ingresan a primaria terminaron licen-
ciatura.’

A partir de este y otros indicadores (OCDE, 2001,
2003, 2006; INEE, 2005, 2009), las reflexiones se han
dirigido a orientar la politica educativa’ en México
para mejorar la calidad de la educacién. En el Plan
Nacional de Educacién (PNE 2007-2012:182), la cali-
dad educativa comprende los rubros de cobertura,
equidad, eficacia, eficiencia y pertinencia, definién-
dose la calidad de la siguiente manera: “Una educa-
cién de calidad entonces significa atender e impulsar
el desarrollo de las capacidades y habilidades indivi-
duales, en los dmbitos intelectual, afectivo, artistico
y deportivo, al tiempo que se fomentan valores que
aseguren una convivencia social solidaria y que se
prepara para la competitividad y exigencias del mun-
do del trabajo”.
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Calderdén (2009:19) en el documento Contra la pa-
red, subraya que “estar contra la pared, por los déficits
de cantidad y calidad, [es] una violacion sistemaética
del derecho a la educacién (...) La calidad, asf, no es
simplemente un atributo deseable de la educacion,
sino un rasgo imprescindible, indivisible a la consi-
deracién de la calidad como un derecho. El derecho
a la educacién no se reduce al derecho de acceso, si-
no que incluye el derecho de permanencia, al transi-
to regular y los resultados equivalentes”.

Por su parte, Aguerrondo (2009) menciona que in-
cluir en la educacién debiera significar también inclu-
sién en el conocimiento. Para la autora, la educacién
de calidad debe permitir la inclusién de los estudian-
tes en las circunstancias y saberes socialmente signi-
ficativos (que la autora menciona como “conocimien-
to vélido”), que les permitan seguir aprendiendo a lo
largo de la vida, y adecuarse de forma pertinente a los
requerimientos que establece su nivel de formacién y
su entorno social. Sin embargo, alrededor del 43% de
la poblacién mexicana, de 15 aflos y més, no cuenta
con educacién basica completa (Calderdn, 2009). De
esta manera, que los individuos permanezcan en una
educacion formal no implica necesariamente que és-
ta auspicie los repertorios necesarios y suficientes en
los diferentes niveles de formacién; asf lo demues-
tran consistentemente los resultados del desempefio
académico en distintas pruebas.

Mufnoz-Izquierdo (2009) sefiala que el rezago es-
colar es atribuible a los siguientes factores: a) la ges-
tién y administracién de los recursos (los recursos no
son administrados de acuerdo con las necesidades
de cada uno de los sectores de la poblacién); b) las
estrategias de las nuevas reformas educativas (las re-
formas no han sido conceptualizadas e instrumenta-
das de forma coherente, ya que no se han registrado
transformaciones en el proceso de ensefianza apren-
dizaje que respondan a las nuevos requerimientos
sociales y del sector laboral); ¢) el disefio curricular
(los curriculos no han sido disenados de acuerdo con
los nuevos requerimientos impuestos por la proble-
maética social y los diferentes &mbitos disciplinares);
d) los procesos y agentes inadecuados (los desempe-
flos de los actores que participan en el proceso de en-
sefianza aprendizaje no se corresponden con los re-
querimientos curriculares, disciplinares y sociales).

En el contexto nacional, el INEE (2005) presenta
los resultados de la evaluacién comparativa 2000-
2005 del logro educativo en lectura y matematicas de
estudiantes de 6to. grado de primaria y 3ro. de secun-
daria. Los resultados muestran niveles bajos de lec-
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tura tanto en 2000 como en 2005, lo cual probable-
mente les impedirda cumplir satisfactoriamente con
los objetivos curriculares establecidos en los progra-
mas de estudio.

Los resultados obtenidos en estas evaluaciones,
son las bases para formular politicas, ajustes curricu-
lares, prescribir acciones administrativas y de ges-
tion, distribuir recursos y prescribir a las escuelas a
que procedan en funcién de estos propdsitos (Rivas,
2004).

Para autores como Gil y Garcia (1998) la evalua-
cion de los sistemas educativos en general tiene por
objeto proporcionar informacién sobre el funciona-
miento de un sistema educativo especifico, esto con
el propdsito de permitir a politicos y administradores
replantear los requerimientos, cambios y politicas
que se deben implementar para responder al nuevo
contexto de globalizacion.

Sin embargo, conocer los resultados de esas prue-
bas no necesariamente nos proporciona informacién
suficiente para permitirnos evaluar y planear las acti-
vidades especificas de gestién que auspicien interac-
ciones didécticas pertinentes dentro de las aulas. Da-
dos sus objetivos normativos, tales pruebas no estan
disefadas para aportar datos acerca de las formas y
modos especificos en que se estan disefiando e im-
plementando las interacciones en los espacios edu-
cativos a lo largo de un ciclo escolar en materias es-
pecificas, aunque dichas evaluaciones, sean un pode-
roso recurso para la toma de decisiones (Guevara,
2008).

Hacia el concepto de calidad educativa

Para autores como Orozco, Olaya y Villate (2009),
la calidad de la educacién, més que un propdsito y/o
una estrategia, ha venido a constituir un discurso,
convirtiéndose en retérica que la sitia como un fin en
si misma. Asf, la calidad no puede ser asumida tnica-
mente como aquélla relacionada con la eficiencia del
sistema educativo, como un asunto de estandares mi-
nimos. Esta debiera concebirse como una practica
evaluativa coherente respecto de los aspectos norma-
tivos, de gestién y psicopedagdgicos, y su concrecién
en practicas cotidianas. Consideramos que lograr la
calidad de las instituciones de educacién implica in-
tervenir pertinentemente en las diferentes dimensio-
nes del proceso educativo, en donde sdélo la planea-
cién y evaluacién sistematicas de los criterios norma-
tivos y su implementacién en las practicas cotidianas
incidiran en la calidad de la educacién.
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Por lo tanto, un concepto vinculado al de calidad,
es el de evaluacion, ya que tanto administradores y
politicos como los docentes recurren a ella con el
propdsito de obtener informacién que pueda ser de
utilidad para la toma de decisiones que les permita
afectar la calidad educativa. Al respecto, Castillo
(2002:2) comenta que “En los tltimos afos aprecia-
mos un protagonismo de la evaluacién, no sélo des-
de ambitos académicos sino también politicos, dado
que la administracion educativa la considera como
un requisito esencial para el mejoramiento de la ca-
lidad educativa”.

En el presente documento recuperaremos para fi-
nes analiticos solamente la dimensién psicopedagd-
gica, considerando algunas normativas que impactan
directamente lo que pudiera denominarse indicadores
de calidad, reflejados como aspectos sustantivos en el
Programa Sectorial de Educacién —PSE- (2007-2012).

Dfiaz-Barriga (2006:10) plantea que un elemento
que caracteriza y distingue a las reformas educativas
es el de la “innovacién”, pero que pocas veces va
acompanada de analisis de indicadores y reflexiéon
del proceso educativo, lo cual ha impedido su conso-
lidacién. En palabras del autor “surge la compulsién
al cambio como un rasgo que caracteriza el discurso
de la innovacién. Lejos estamos de pensar que toda
la propuesta de cambio realmente le imprime un
rumbo diferente al trabajo cotidiano que se realiza en
las aulas”. Asi, las reformas plantean mas bien cam-
bios, pero pocas de ellas, modificaciones sustancia-
les en alguno de los niveles de la institucién educati-
va, aunque podemos encontrar valiosos esfuerzos de
un nimero importante de profesores por impulsar
“nuevos sentidos y estrategias a su practica psicope-
dagdgica”.

Las reformas escolares y educativas se han plan-
teado de manera errénea desde tres perspectivas di-
ferentes, por una parte, unas han propuesto métodos
de ensefianza que fomenten la libertad y libre expre-
sién de las capacidades de los educandos, con base
Gnicamente en concepciones intuitivas acerca de la
naturaleza cognoscente del ser humano; por otra, se
ha supuesto que el mejoramiento de la educacién
pasa por la incorporacién creciente de tecnologias
audiovisuales y computacionales, que facilitan y au-
mentan el flujo de informacién que recibe y puede
buscar el educando (Ribes, 2008). Por dltimo, el abor-
daje mas frecuente consiste en la actualizacién y es-
tructuracion expositiva de los contenidos de ense-
flanza, y la actualizacién y capacitacién de las destre-
zas didacticas de los profesores.



Por ejemplo, en el PSE (2007-2012) se plantearon
los siguientes objetivos:

1) Elevar la calidad de la educacién. En donde los cri-
terios de mejora de la calidad deben aplicarse a la
capacitacién de profesores, la actualizacién de
programas de estudio y sus contenidos, los enfo-
ques pedagdgicos, métodos de ensefianza y recur-
sos didacticos.

2) Ampliar las oportunidades educativas. En donde el
propdsito es dar cobertura de género, entre regio-
nes y grupos sociales como indigenas, inmigran-
tes y emigrantes, asi como personas con necesi-
dades educativas especiales.

3) Impulsar el desarrollo y la utilizacidon de tecnolo-
gfas de la informacién y comunicacién, cuyo obje-
tivo es el uso didactico de las tecnologias de la in-
formacién y la comunicacién para que México par-
ticipe con éxito en la sociedad del conocimiento.

4) Ofrecer una educacion integral. En donde la inten-
cién que se plantea es una educacién laica, gra-
tuita, participativa y orientada a la formacién de
ciudadanos libres, responsables, creativos y res-
petuosos de la diversidad cultural.

En el primer objetivo se sefiala una educacién de
calidad a través de la capacitacién de profesores, la
actualizacion de programas de estudios y sus conte-
nidos. Sin embargo, estudios llevados a cabo con
profesores sefialan que los cursos de actualizacion
no modifican sus concepciones acerca de la ensefian-
za, el aprendizaje y la evaluacién; los cambios se res-
tringen al discurso (aprendizaje de nuevos nominati-
vos), no reflejandose en la practica en el aula (Alvara-
do, 2007; Alvarado y Flores, 2010). Por ejemplo, en el
estudio llevado a cabo por Lépez, Rodriguez y Boni-
lla (2004) se analizan las concepciones sobre el
aprendizaje de la ciencia, y su relacién con la précti-
ca de los profesores de bachillerato del drea de cien-
cias naturales, asf como su posibilidad de transfor-
macién a partir de los Cursos Nacionales de Actuali-
zacion (CNA) ofrecidos por la SEP. Los resultados
mostraron que, independientemente de haber cursa-
do o no los CNA, la mayorifa de los profesores centran
su practica docente en los contenidos programaticos
presentados en los libros de texto, por lo que el ori-
gen del conocimiento estd en los contenidos de
aprendizaje expuestos por ellos o en los encontrados
en los libros, y no en el fenémeno cientifico mismo,
dando como resultado la ensefianza de verdades ab-
solutas vy, fortaleciendo asi, una vision dogmaética y
ahistérica de la ciencia. Los profesores presentaron

ARTiCULOS

27

Normativas de calidad y desempeiios académicos. Algunas reflexiones. ..

diferentes formas de evaluacién del aprendizaje; sin

embargo, todas ellas enfatizan desempefos que in-

volucraron memorizacién y reproduccién de la infor-
macién. Finalmente, como una de las conclusiones
se presenta que los cambios parecen restringirse al
discurso, no reflejdndose en la practica en el aula.

En el segundo objetivo se subraya la necesidad de
ampliar las oportunidades educativas. El propdsito
es una mayor igualdad de oportunidades educativas,
de género, entre regiones y grupos sociales como in-
digenas, inmigrantes y emigrantes, asi como perso-
nas con necesidades educativas especiales. En este
sentido son relevantes dos aspectos:

a) Por una parte, se ha supuesto que la diversidad
ideoldgica, cultural y del conocimiento estan bien
representadas en un curriculum universal y ho-
mogéneo, de educacion bésica y superior. En otro
momento se han expresado (Acufia, Jiménez y Iri-
goyen, 2010) una serie de consideraciones sobre
la planeacién de espacios educativos para la for-
macién de estudiantes competentes. Se discute
que una propuesta de revision curricular no sélo
implica la modificacién de aspectos normativos y
de gestién en el dmbito institucional, sino cam-
bios sustanciales en cdmo se conciben y se im-
plementan las interacciones didacticas (estrate-
gias docentes, criterios de evaluacién y modalida-
des de objetos referentes utilizados). La planea-
cién de espacios educativos, debera considerar
que la ensefianza es grupal pero el aprendizaje es
individual, y que por lo tanto, los haceres en las
interacciones didacticas deberan partir de la con-
sideracién de individuos en el proceso educativo
que responden diferencialmente en tiempo y mo-
do a los referentes que se estan pretendiendo es-
tablecer.

b) Por otro lado, se ha concebido que la instruccién y
educaciéon bésica proporcionan las habilidades y
los conocimientos necesarios para una vida eficaz
e independiente, al margen de las condiciones de
la comunidad particular y de las aspiraciones y
necesidades sociales, lo que obviamente, no es
suficiente.

En el tercer objetivo se acentta el desarrollo y
promocion de tecnologias de la informacién y comu-
nicacion (TIC). En este apartado se pretende promo-
ver ampliamente la investigacién, los desarrollos
cientifico y tecnolégico y la incorporacién de las tec-
nologfas en las aulas para apoyar el aprendizaje de
los alumnos. No obstante, se han analizado los usos
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reales de las TIC y su impacto en la practica educati-
va, en donde la diferencia entre los diversos usos no
radica en las caracteristicas de los recursos tecnolé-
gicos utilizados, sino en la incidencia que los usos de
estas herramientas tienen sobre las interacciones di-
décticas, y por lo tanto, en el aprendizaje de los alum-
nos. Coll, Mauri y Onrubia (2008) encontraron que los
usos de las TIC en las interacciones dulicas mostra-
ron un efecto limitado en la transformacién y mejora
de las practicas educativas, no modificando sustan-
cialmente las formas de implementacion, organiza-
cién y evaluaciéon desarrolladas a lo largo de las acti-
vidades de ensefianza. Otros autores (Irigoyen, Jimé-
nez y Acufia, 2003) han expuesto que la insercién de
las nuevas tecnologfas en la educacién no ha genera-
do una concepcién diferente del proceso de ensefian-
za aprendizaje (interaccidn didactica), sino que se ha
recuperado, como “regla” general, que la instrucciéon
en grupo y la ensefianza asistida por los medios au-
diovisuales son suficientes para el aprendizaje indivi-
dual. Por el contrario, la inclusién de las nuevas tec-
nologifas sélo se ha visto reflejada como un nuevo
modo de presentar la informacidn, de reiteracién de
informacién repetitiva en aula, de contacto unidirec-
cional, poco variante, en el cual las nuevas tecnolo-
gfas Ginicamente han suplantado a la vieja pizarra, pe-
ro con la misma funcién.

En el cuarto objetivo se insiste en ofrecer una
educacion integral, con el propdsito de equilibrar la
formacién en valores ciudadanos, el desarrollo de
competencias y la adquisicién de conocimientos, a
través de actividades regulares del aula, la practica
docente y el ambiente institucional. Al respecto, se
ha supuesto que las condiciones que proporciona la
escuela son las més apropiadas para el aprendizaje y
la adquisicién de conocimiento, las diversas habili-
dades posibles y las competencias sociales pertinen-
tes. Sin embargo, estudios llevados a cabo por Gue-
vara (2008) sefialan que los procedimientos y las es-
trategias de ensefianza no estdn adaptados de mane-
ra Optima para la promocion vy facilitaciéon del apren-
dizaje.

Algunas consideraciones sobre el proceso educa-
tivo. Reflexion sobre sus actores

En el presente trabajo el concepto de interaccion
didéactica es introducido como unidad analitica del
proceso ensefianza aprendizaje, el cual ha generado
una aproximacion que permite analizar las relaciones
dentro del proceso instruccional de manera pertinen-
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te. Esta unidad de anélisis (interaccién didéactica) es
definida como el intercambio reciproco entre sujetos
—docente, estudiante— y objetos referentes —materia-
les de estudio— en condiciones establecidas por el
ambito de desempefio —disciplina o profesiéon— (Iri-
goyen y Jiménez, 2004; Irigoyen, Jiménez y Acufia,
2007).

Dicha propuesta permite analizar las relaciones
que se establecen entre los diferentes actores que lo
conforman: docente-estudiante-objetos referentes;
docente-objetos referentes; estudiante-objetos refe-
rentes; y estudiante-objetos referentes-docente; co-
mo relaciones que se significan en el ambito conven-
cional de la disciplina que se ensefia-aprende.

Se ha caracterizado el desempefio docente par-
tiendo de los supuestos de la propuesta de interac-
cién didactica. Irigoyen, Jiménez y Acuna (2004) ana-
lizaron el desempefio docente en donde se evaluaron
las categorfas de planeacién, evaluacién de reperto-
rios de entrada, ilustracion y retroalimentacién. Los
resultados de este estudio (ver Gréfica 1) muestran a
un docente cuya practica es con mayor frecuencia
discursiva, con pocas variaciones en el uso de mate-
riales didacticos, asf como en la modalidad de ense-
fanza y en criterios de evaluacion.

Este estudio, asi como otros llevados a cabo por
Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Rocha, (2004) y Ma-
res, et al. (2006) nos muestran desempefios que van en
sentido contrario de una interaccion didéctica auspi-
ciadora de estudiantes competentes, que se desem-
pefien con préacticas efectivas, variadas y novedosas.

Bajo esta propuesta el docente es considerado,
entonces, como auspiciador de relaciones entre el es-
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Grafica 1. Ejecuciéon promedio (ocurrencia,
omisién) del desempeiio de los profesores
en las categorias: 1) planeacién, 2) evaluacién,
3) modalidad de ensefianza y 4) variaciones en
material didactico



tudiante con los objetos referentes o materiales de
estudio, explicitando los criterios de ajuste o logro
pertinentes a las diferentes situaciones de ensefian-
za. El docente disenard a partir del objetivo instruc-
cional condiciones variadas en modalidad (visual, vi-
sual-auditiva, textual) y tipos de tareas (identificar,
relacionar, formular) que le permitan generar situa-
ciones diversas, para de esta manera, posibilitar en
sus estudiantes contacto y adecuacién con los reque-
rimientos en la interaccién didactica, con estilos vy rit-
mos de aprendizaje distintos. La evaluacién no debe-
ré ejercitarse en un momento distinto del ensefiar, si-
no como parte de la interaccién didactica, la cual re-
troalimentarda momento a momento, la mediacién
del profesor y los repertorios del estudiante (esto es
parte sustantiva de las estrategias del profesor, no
s6lo en un nivel educativo especifico, sino en todos
los niveles y modalidades educativas).

Con respecto al desempefio de los estudiantes,
éste debera establecer contacto con el hacer y decir
como condiciones pertinentes al ambito de forma-
cién especifico, a través del discurso didactico y de
los diferentes modos de presentacion de los objetos
referentes (escritos, visuales, auditivos y/o aquéllos
que implican méas de dos modos de presentacién
—materiales multimedia—). La adquisicién de reperto-
rios funcionalmente efectivos ante las diferentes si-
tuaciones de ensefianza (criterios de ajuste o logro)
se aprende a partir de los decires y haceres (observar,
escuchar, leer, sefalar, hablar, escribir) respecto al
area de conocimiento que se esta aprendiendo.

Estudios llevados a cabo con estudiantes nos se-
nalan desempefios situacionales o que implican res-
ponder a las dimensiones fisicas de las tareas y no a
interacciones en donde se medie linglifsticamente la
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Grafica 2. Ejecucion promedio (aciertos) de
los estudiantes en las categorias: desempeiio
académicos (DA), aptitud para la ciencia (AC),

comprension de lectura (CL)
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relaciéon con los referentes, como es el caso del
aprendizaje de las ciencias (Irigoyen y Jiménez, 2004).
En este contexto, Irigoyen, et al. (2009) llevaron a ca-
bo un estudio con alumnos de primer ingreso de la
Universidad de Sonora. A partir de un paquete de
evaluacién PISA analizaron las condiciones académi-
cas (aptitud para la ciencia), econémicas y sociales.
El desempefio observado en la prueba de aptitud pa-
ra la ciencia denota una capacidad de competencia
lectora deficiente en lo que concierne a la lectura de
graficos, la argumentacién con base en la informa-
cién de un texto y la comunicacién de ideas comple-
jas (ver Gréfica 2).

Un comentario con respecto a los datos descritos
en estos estudios tanto de profesores como de estu-
diantes es que los desempenos académicos evalua-
dos no van en la misma direccién de lo que se propo-
ne en el PSE (2007-2012). Por ejemplo, los resultados
de las evaluaciones no se corresponden con los obje-
tivos de elevar la calidad de la educacién y ofrecer
una educacién integral, ya que las formas de imple-
mentacién de las interacciones didécticas en muchos
casos no concuerdan con las normativas para la cali-
dad, ya que la ensefianza, aprendizaje y evaluacién
no son congruentes con lo planteado en los objetivos
del Programa (p. e. pocas variaciones en la modali-
dad del discurso didéctico, evaluaciones poco repre-
sentativas al tipo de contenidos y/o competencias
que se pretenden establecer, ya que predominan las
de reproduccién o de memorizacién).

Asimismo, Silva (2008) analizé cémo las politicas
de calidad educativa —atencién integral del estudian-
te y enfoques centrados en el aprendizaje— son asimi-
ladas al interior del sistema de educacién superior,
asf como también cémo se han traducido en acciones
especificas dirigidas a mejorar los procesos educati-
vos y cudles son sus alcances y vacios. La autora se-
flala que las politicas se han limitado al plano formal
y no llegan a incidir en las practicas docentes.

Reconociendo que la funcién sustantiva de la
educacion es formar individuos pertenecientes a un
grupo social y cultural particular es necesario, enton-
ces, generar las condiciones administrativas, de ges-
tion y psicopedagdgicas para que cada uno de los
educandos interactiie (en modalidades diferentes) en
las mejores condiciones posibles, dadas sus historias
particulares con los materiales de estudio, y para que
el profesor pueda ser auspiciador y punto de contac-
toy partida de nuevos referentes que vayan habilitan-
do los criterios competenciales del estudiante en for-
macion.
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Comentarios finales

Enfrentar el rezago, ampliar la cobertura de los
servicios educativos, elevar la calidad de la forma-
cién, mejorar su pertinencia, introducir cambios y an-
ticipar necesidades y soluciones a los problemas pre-
visibles, son algunos de los desaffos que requiere en-
frentar la educacion en nuestro pafs. Sin embargo, no
es suficiente con situar el debate sobre la calidad en
el centro de las politicas educativas y proyectar la ne-
cesidad de abordarla, sin tomar en cuenta que no
existen acuerdos respecto al significado del término
y sobre cuéles serfan las estrategias que deberfan se-
guirse para alcanzar determinados estédndares de ca-
lidad.

Para una educacion de calidad, se debera reflexio-
nar sobre la caracterizacién del papel de los actores
involucrados en el proceso educativo (administrado-
res, gestores, profesores y alumnos), al formular las
politicas educativas. Considerar como unidad de
analisis del proceso educativo la interaccién didéacti-
ca, nos posibilita, por ejemplo, el reconocimiento de
la individuacién del estudiante, en donde éste va in-
teractuando con los objetos referentes o materiales
de estudio en formas y ritmos distintos, particular-
mente ahora, en los programas disefiados por com-
petencias (Acufia, et al. 2010). Para ello, los criterios
administrativos, de gestion e instruccionales deberan
ser congruentes con la concepcién de lo que se pre-
tende formar a nivel de conocimiento tanto técnico,
como actitudinal y social.

Finalmente, consideramos que sin la integracién
de la evaluacién como recurso de reflexién y anélisis
de centros, de actores y de procesos, seguiremos
planteando ideales en nuestras politicas educativas
que, si bien en algunos casos se corresponden con la
dindmica social o con requerimientos de corte inter-
nacional, poco permean en las condiciones existen-
tes en los diferentes centros e instituciones educati-
vas en nuestro pafs, a las que se enfrentan directores,
administradores, profesores y alumnos todos los dias
en los centros de trabajo.

No es posible hablar de calidad si no recupera-
mos indicadores de desempefio a nivel de gestidn,
administracién y en las interacciones didécticas, que
nos permitan contrastar el grado de correspondencia
entre lo planeado como criterio normativo y las prac-
ticas educativas cotidianas.
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Notas

1. El PNUD, creado en 1965, pertenece al sistema de Na-
ciones Unidas y su funcién es contribuir a la mejora
de la calidad de vida de las naciones. EI PNUD pro-
mueve el cambio y conecta a los conocimientos, la
experiencia y los recursos necesarios para ayudar a
los pueblos a forjar una vida mejor.

2. La trayectoria del desarrollo humano nunca es unifor-
me. Los cambios que ocurren en el mundo siempre
dan lugar a nuevos retos, y en el Gltimo decenio se
han producido graves retrocesos y reveses, como por
ejemplo, mayor nimero de personas estan contagia-
das con VIH/SIDA.

3. Cifras proporcionadas por el INEE en México indican
que alrededor de 33 millones de personas mayores
de 15 afos muestran diferentes grados de rezago,
desde analfabetismo hasta desercién escolar, duran-
te los afios de la educacién bésica.

4. Para Latapf (2004) “las politicas consisten en ciertos
modos constantes de proceder a los que se otorga
prioridad” (p. 3). En el caso de la politica educativa
su propdsito es plantear decisiones para la consecu-
cién de objetivos relacionados a producir un servicio
educativo especifico.

5. El conteo de poblacién realizado en 2005 por el Insti-
tuto Nacional de Estadistica Geograffa e Informatica
(INEGI) detecté que en México, 31.1 millones de per-
sonas mayores de 14 afios no habfan cumplido este
requisito.

Revista de Educacidn y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.






Recursos psicolégicos y resiliencia
en nifios de 6, 8 y 10 aifios de edad
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Resumen

El objetivo general de la presente investigacion es identificar los recursos psicolégicos con los que cuentan
los nifnos de seis, ocho y diez afios. La propuesta metodoldgica fue de corte cualitativo. La técnica utilizada fue
la de entrevista semiestructurada. La muestra fue de 90 nifios: 30 de cada grupo de edad. Se encontré que los
menores no sélo advierten que estan provistos de recursos internos y externos para responder a las dificultades
que puedan surgir en su camino, sino que los utilizan en funcién de sus necesidades. En los tres grupos de edad
se identificaron como recursos la capacidad de autorregulacién, la capacidad de establecer nuevas relaciones so-
ciales y las cualidades fisicas. El resto de los recursos se diferencié en cada grupo por la independencia que los
menores adquieren conforme se desarrollan. Se observé que los menores resuelven sus distintas problematicas
de forma semejante a como lo hacen sus padres en casa.

Descriptores: Recursos psicoldgicos, Factores protectores, Resiliencia, Infancia, Desarrollo.

Psychological Resources and Resilience in Children 6, 8 and 10 Years Old

Abstract

The overall objective of this research was to identify psychological resources in children with six, eight and
teen years old. Participants were 90 children, 30 of each group of age. A semistructured interview was used. Was
found that children not only know they have interns and externs resources to answer to the way difficulties, they
use it too from their necessities. In the tree age groups were identified like resources: the autoregulation capa-
city, the capacity of make new social relationships, and their physics qualities. The other children resources are
different of each group of age because the children become more independents when grown up. The children re-
solve their problems in a similar way to their parents do it.

Key words: Psychological Resources, Protectors Factors, Resilience, Childhood, Development.
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Introduccién

Los recursos psicolégicos pueden ser definidos co-
mo factores de proteccién psicolégica que ayudan al
individuo a llevar a cabo una evaluacién y afronta-
miento adecuados ante las adversidades que se les
presenten y, por consecuencia, permiten elevar su re-
sistencia frente a las dificultades de la vida, teniendo
como resultado una incidencia claramente positiva en
la salud y el bienestar de las personas; algunos de los
que se han reconocido son la capacidad de expresion
emocional, el optimismo, la autoestima, el autocon-
trol emocional, el sentido de coherencia, el apoyo so-
cial y la asertividad (Remor, Amorés y Carboles, 2006).

Vézquez, Hervds y Ho (2006) sostienen que exis-
ten diversos factores que protegen a una persona de
padecer algiin problema ya sea psicopatolégico o re-
lacionado con los trastornos por estrés postraumati-
co. A continuacién se enumeran algunos efectos en-
contrados en la literatura experimental derivados de
vivenciar estados afectivos positivos: El juicio hacia
los demés y hacia uno mismo es més indulgente; ha-
ce codificar y recuperar mejor los recuerdos positivos,
amplia el campo visual; genera un pensamiento més
flexible y creativo, genera més repertorios de conduc-
ta, permite el cambio por razones positivas, no como
huida, reduce la duda, se generan conductas altruis-
tas, permiten contrarrestar afectos negativos, se tole-
ra mejor el dolor fisico y favorece la resistencia ante
las adversidades. Algunos autores refieren reportes
que indican que, inclusive al encontrarse en situacio-
nes de calamidad, las personas pueden experimentar
emociones positivas. Sandin (2003) sugiere que los
efectos del estrés sobre cada persona dependen de 1)
La percepcién que se tenga del factor estresante; 2)
La capacidad personal para controlar la situacién, la
preparacién que la sociedad le haya proporcionado al
individuo para afrontar sus problemas; vy, 3) El peso
que se le atribuyen a los patrones de conducta que la
sociedad dicta como aceptables.

Diener (1994; citado en Marqueza, 2005) afirma
que el bienestar psicolégico puede definirse a partir
de tres elementos: subjetividad, existencia de indica-
dores tanto positivos como de algunos factores nega-
tivos, y apreciacion de la vida de manera global. El
bienestar subjetivo de la persona, por otro lado, seré
prescrito en funcién de la percepcién positiva que
ella tenga de la vida, perdurable a lo largo del tiem-
po, asf como de la conciliacién entre sus expectativas
y logros.
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La buena comunicacién familiar cumple la fun-
cién de factor de proteccidén, o recurso psicolégico,
contra la drogadiccién (Mufioz y Granada, 2001; Cava,
Murgui y Misitu, 2008; citado en Rodrigo, Camacho,
Maéiquez, Byme y Benito, 2009); contra la conducta
violenta en las escuelas (Estévez, Murgui, Moreno y
Misitu, 2007; citado en Rodrigo, Camacho, Méiquez,
Byme y Benito, 2009); asi como contra conductas de
riesgo en escolares (Santander, Zubarew, Santelices,
Argollo, Cerda y Bérquez, 2008). Por tanto, la familia
es un factor protector, una potencial fuente de resi-
liencia. Inclusive, no es necesario que un adulto de la
familia nuclear proporcione el carifio y la atencién a
los nifios para elevar su resiliencia ya que es suficien-
te con que lo haga un miembro de la familia extensa
(Walsh, 2004). Cabe aclarar que “los recursos reflejan
una dimensién latente del afrontamiento, ya que son
algo potencial para la accién, pero no la accién en si
misma” (Sandin, 2003:153).

En cuanto a las fortalezas, Martinez (2006:250) ex-
pone una clasificaciéon comprendida por 6 virtudes
que se despliegan en 24 fortalezas: sabiduria y conoci-
miento, dentro de las que se incluyen creatividad, cu-
riosidad, mentalidad abierta, amor por el conoci-
miento y perspectiva; coraje, que comprende valentia,
perseverancia, vitalidad y autenticidad; humanidad, en
la que figuran amabilidad, inteligencia social y amor;
justicia, a la que pertenecen la capacidad de trabajar
en equipo, equidad y liderazgo; templanza: Autorregu-
lacién, prudencia, perdén y modestia; y, finalmente,
trascendencia: apreciacion de la belleza y la excelencia,
gratitud, esperanza, humor y espiritualidad. Se deno-
ta de esta forma una amplia variedad de recursos per-
sonales estudiados por diversos autores; los cuales,
no obstante, no han sido agotados puesto que su di-
versidad alcanza atin méas temas, uno de los cuales es
la resiliencia.

La resiliencia y los recursos personales

La resiliencia ofrece una nueva visién ante la fa-
milia y lo que sucede dentro de ella, enfocandose
fundamentalmente en sus capacidades (mostradas y
encubiertas) para reparar dafios y crecer como enti-
dad. Se define como la capacidad de una persona pa-
ra emerger fortalecida y poseedora de nuevos recur-
sos ante una situacién de infortunio. “Se trata de un
proceso activo de resistencia, autocorreccién y creci-
miento como respuesta a las crisis y desaffos de la vi-
da” (Walsh, 2004:26).

Esta facultad de adaptarse de manera positiva a
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Tabla 1. Factores resilientes segiin Grotberg

Yo tengo
(apoyo externo)

Yo soy
(fuerza interior)

Yo puedo
(capacidades interpersonales
y de resolucién de conflictos)

- Una o mas personas dentro de mi
grupo familiar en las que puedo
confiar y que me aman sin condi-
cionamientos.

- Una o mas personas fuera de mi en-
torno familiar en las que puedo
confiar plenamente.

- Limites en mi comportamiento.

- Personas que me alientan a ser in-
dependiente.

- Buenos modelos a imitar.

- Acceso a la salud, a la educacién, a
servicios de seguridad y sociales
que necesito.

- Una familia y entorno estables.

dispuesto.

- Una persona que agrada a la mayo-
rfa de la gente.
- Generalmente tranquilo y bien pre-

- Alguien que logra aquello que se
propone y que planea para el futuro.

- Una persona que se respeta a si
misma y a los demas.

- Alguien que siente empatia por los
demas y se preocupa por ellos.

- Responsable de mis propias accio-
nes y acepto sus consecuencias.

- Seguro de mi mismo, optimista,
confiado y tengo esperanzas.

- Generar nuevas ideas o nuevos cami-
nos para hacer las cosas.

- Realizar una tarea hasta finalizarla.

- Encontrar el humor en la vida y utili-
zarlo para reducir tensiones.

- Expresar mis pensamientos y senti-
mientos en mi comunicacién con los
demas.

- Resolver conflictos en diferentes am-
bitos: académico, laboral, personal y
social.

- Controlar mi comportamiento, mis
sentimientos, mis impulsos, el de-
mostrar lo que siento.

- Pedir ayuda cuando la necesito.

Fuente: Grotberg, 2006.

las situaciones adversas suele ser el resultado de la
habilidad de hacer uso de los recursos (tanto inter-
nos como externos) para salir airoso ante los infortu-
nios (Rodrigo, Camacho, Méiquez, Byrne y Benito,
2009). Entonces, la resiliencia no consiste sélo en
soportar un suceso traumatico, sino en resurgir a tra-
vés de éste, constituyendo con ello un individuo con
una nueva dindmica de vida (Vanistendael y Lecom-
te, 2004).

Con respecto a la resiliencia, algunas de las cuali-
dades que pueden ser bien de personalidad y/o bien,
indicadores de un adecuado desarrollo competencial
son: “buena inteligencia, temperamento facil, locus
de control interno, alta autoestima y autoeficacia,
blsqueda de apoyo social, humor y optimismo vital,
afrontamiento adecuado de los problemas, buena
gestién de la autonomia personal como tener inicia-
tivas, tomar decisiones y tener un proyecto de vida, lo
que requiere, a su vez, una planificacién efectiva, ca-
pacidad de entusiasmo y motivacion e interés por las
cosas” (Luthar, 2006; Luthar, Ciccheti y Becker, 2000;
Masten, 2001; Rutter, 2000, citados en: Rodrigo, Ca-
macho, Méiquez, Byrne y Benito, 2009).

Grotberg (2006, 20-21) organiza los factores resi-
lientes en tres grupos: yo tengo, yo soy y, yo puedo.
Los elementos de cada conjunto se pueden observar
en la Tabla 1.

Esta lista puede ser concretada en lo que Walsh
(2004) considera como el elemento méas importante
de la resiliencia: una alta autoestima resultante de la
visién de esperanza realista y el apropiado control
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personal. Al mismo tiempo, denota que los factores
resilientes, igual que los recursos, se encuentran en
la persona misma (recursos personales) y en su con-
texto social tanto inmediato (recursos familiares) co-
mo mediato (recursos sociales) (Rivera-Heredia y An-
drade, 2006). Erner (1993, citado en Walsh, 2004), por
su parte, afirmé que el origen més importante de la
verdadera superacion es el sentimiento de confianza
acerca de que se es capaz de enfrentar las adversida-
des. Cabe mencionar que la resiliencia es un proceso
continuo, por lo que el haber aparecido en una etapa
de la vida no implica que necesariamente sera parte
de toda ella (Vanistendael y Lecomte, 2004). Por otro
lado, es importante anotar que la resiliencia no signi-
fica que, por haber superado el trauma y haberse con-
vertido en un bello ser, la persona seré en adelante
invulnerable o socialmente exitosa puesto que, a pe-
sar de la transformacién, el pasado no sera borrado;
no obstante, a partir de ese momento éste serd visto
de forma llevadera (Cyrulnik, 2002).

La resiliencia en los nifios es una capacidad que
se adquiere desde temprana edad; el interés por su
formacién ha llevado a los investigadores a trabajar
con los menores. Asi, Barudy y Dantagnan (2005) re-
velan que, de acuerdo con lo reportado en otras in-
vestigaciones, el advenimiento de la resiliencia esta
intimamente ligado a los buenos tratos y a las viven-
cias de respeto experimentados durante la infancia,
constituyendo el ambiente familiar la fuente més im-
portante de estos factores. Son los adultos significa-
tivos (a veces localizados fuera de la familia) quienes
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instruyen a los pequefios para ser resilientes. De es-
ta forma, las principales caracterfsticas de los tutores
resilientes son “la flexibilidad, la capacidad para en-
frentar y resolver problemas, las habilidades de co-
municacion y las destrezas para participar en redes
sociales de apoyo” (Barudy y Dantagnan, 2005:46).
“La Resiliencia tiene que ver con el temperamento
desarrollado por los seres humanos como potencial
de su actuacién social. Cuando éste estd construido
sobre la vinculacién segura a un hogar paterno apaci-
ble, el nifio se torna capaz de movilizarse en busca de
su proteccién personal” (Anzola, 2003:191).

En un estudio realizado en Calama, Chile, se en-
contré que los factores protectores en salud mental
que se presentaron con més frecuencia en nifios y
adolescentes son: la ausencia de maltrato, de con-
ductas de riesgo social sexual, de consumo de alco-
hol y drogas, asi como la presencia de expectativas
futuras. Mientras que, por lo contrario, la falta de
destrezas sociales y de pertenencia a un grupo, el ba-
jo autoconcepto o autoestima y la situacion familiar
irregular conforman factores de riesgo para los meno-
res (Haquin, Larraguibel y Cabezas, 2004). Se reitera
con ello la importancia que la familia tiene en la ad-
quisiciéon de recursos personales. Cabe mencionar
que cuando el vinculo con los padres es seguro y pla-
cido se logra una buena estructura en el tempera-
mento y, si se requiere de un sustituto, el nifio es ca-
paz de movilizarse y encontrar uno que sea eficaz. El
hecho de encontrar pequefios que sobreviven a situa-
ciones traumaticas, en ocasiones volviéndose més
humanos, se explica al notar los recursos internos
afectivos y los recursos de comportamiento que el
menor adquirié en los afios dificiles gracias a los re-
cursos otorgados social y culturalmente. Entonces, la
base de seguridad que ofrece la familia al pequefio,
aunado al sistema protector de otros vinculos varia-
dos, generan una alta posibilidad de que se produzca
la resiliencia en el nino (Cyrulnik, 2002). No obstan-
te, el elemento primordial es la burbuja de estabili-
dad interna generada por el entorno afectivo (Cyrul-
nik, Tomkiewicz, Guénard, Vanistendael y Manciaux,
2003).

La combinacién de factores tanto personales, fa-
miliares como sociales, entraman la resultante de
una respuesta especifica de los niflos ante los even-
tos de la vida.

El objetivo del trabajo es conocer la forma en
que los menores resuelven sus conflictos en distin-
tos ambitos y el impacto que la familia tiene en ello,
a través identificar los recursos psicolégicos de los
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nifios, los que perciben en sus familias y el nexo en-
tre ambos.

Método

Participantes

La muestra se integré de 90 nifios de los dos se-
xos, divididos en tres grupos por edades: de seis,
ocho y diez afios, todos estudiantes inscritos de pri-
maria “1° de Mayo”, ubicada en una zona de nivel so-
cioeconédmico medio-bajo de la ciudad de Morelia
Michoacédn. Se tomaron estos grupos de edad consi-
derando que, de acuerdo con la teoria de Piaget
(1992) y la de Vigotsky (s/f, reimpresién 2001), éstas
edades pueden ser representativas de los distintos
niveles de desarrollo intelectual y social del infante.

Instrumentos

Se utilizaron las preguntas abiertas aplicadas por
Rivera-Heredia (2007) para evaluar la percepcién de
los recursos que tienen los ninos y la forma de en-
frentar situaciones dificiles en diferentes contextos
de interaccién, escuela, familia y amigos. Se pregun-
té también cémo hacen en casa para resolver los pro-
blemas que se les presentan, y se les pidié que des-
cribieran un ejemplo.

Procedimiento

Se contacté a la directora de la Escuela Primaria a
quien se le explicé el proyecto de investigacién y se
le solicitd el permiso de trabajar con los alumnos de
la escuela. Una vez otorgado el permiso, se identifica-
ron a los nifios que cumplian con las edades de seis,
ocho y diez afios y se repartieron formatos de cartas
de consentimiento informado para que los papas se
enteraran del estudio y asf otorgaran o no su consen-
timiento para que participara su hijo o hija. Se proce-
di¢ a aplicar el instrumento, en horario escolar y por
grupos, a los ninos y nifas de ocho y diez afios que
contaron con el permiso de sus padres. Posterior-
mente, en una sola sesidn, se aplic el instrumento a
los nifios y nifias de seis afios de forma individual y a
manera de entrevista, en horario escolar. Se les dio
una paleta como agradecimiento por su participacion
en el estudio.

Las respuestas de los nifios fueron capturadas en
una base de datos, formando primero grupos de edad
y subdivididos por sexo y, nuevamente, por tematica.
Se otorgd un ntimero a cada participante. Asf, se re-
gistraron las respuestas que cada participante dio a
cada pregunta y se formaron luego categorfas en las



que se volcaron las respuestas de los nifios que con-
cordaron con las primeras, para luego separar e iden-
tificar las proporcionadas en mayor y menor cantidad
para otorgarles de esta forma un nivel de relevancia.
Posteriormente, se elaboraron mapas mentales para
mostrar de manera sintética y organizada los datos
obtenidos.

Consideraciones éticas

Se entregaron cartas de consentimiento informa-
do a los padres de familia y se aplicaron los instru-
mentos y las entrevistas sélo a los nifios a los que
se les otorgd el permiso de participar en el estudio.
Se guardd confidencialidad tanto de los datos per-
sonales como de las respuestas conferidas por los
menores.

Resultados

Las respuestas de los nifios son descritas de ma-
nera general en los siguientes pérrafos: Se agrupan
por rango de edad las relativas a recursos propios del
nino seguidas de una descripcién de los recursos fa-
miliares de los tres grupos en conjunto.

Grupo de 6 afios

Con sus profesores, tanto nifias como nifios re-
suelven los problemas principalmente de dos formas:
obedeciendo al profesor o contéandoles a sus padres
para que ellos les ayuden a resolverlo. Por otro lado,
cuando tienen problemas con sus amigos, las nifias
recurren en su mayorfa a su profesor y algunas otras
piden perdén. Las respuestas de los nifios se concen-
tran mas uniformemente en distintas opciones: “de-
cirle a la maestra”, “decirle a mis papas”, “hablando”,
“invitarlos a jugar” o “no peleo con mis amigos”.
Cuando los problemas se suscitan dentro de la fami-
lia, la mayorfa de las nifias buscan resolverlo pidien-
do perdén o diciéndole a sus padres, mientras que
los varones otorgan respuestas diversas, coincidien-
do algunos en hallar el remedio diciéndoles a sus pa-
pés, obedeciendo, invitdndolos a jugar o no haciendo
cosa alguna.

Si se sienten mal por haber hecho enojar a al-
guien, las nifas en general buscan sentirse mejor pi-
diendo perddn o jugando. Por otro lado, lo que los
nifios describieron que hacian era, en orden descen-
dente, “jugar”, “nada”, “pedir perdén”, “relajarse”,
“cuidarse” o “acostarse”. Ante la peticiéon de que es-
cribieran las cosas que les gustan de ellos(as) mis-
mos(as), tanto niflos como niflas dieron respuestas
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orientadas hacia dos categorias principales: el juego
y la recreacién (“jugar”, “mis juguetes”, “ir al bos-
que”) y los atributos fisicos (“mis ojos”, “mi cabeza”,
“mi boca”).

“iCudles son tus cualidades?”. El conjunto de las
nifias otorgd diversas respuestas; no obstante varias
coincidieron en cuatro principales: jugar, soy carifio-
sa, obediente y hago mis tareas, mientras que las
principales respuestas de los varones fueron ayudar a
los demés y jugar; la gran mayoria reconocié ser obe-
diente y responsable. Cuando se les pregunté qué co-
sas hacian bien, nifias y nifios reconocieron distintos
héabitos y cualidades, enfocdndose algunos miem-
bros de los dos géneros al cumplimiento de las ta-
reas y el juego. En el caso de las nifias, algunas coin-
cidieron en hacer bien los trabajos escolares, obede-
cer o ayudar a su mama en la casa, y algunos nifios,
por otro lado, en portarse bien.

Grupo de 8 afios

Cuando tienen un problema en la escuela, para
solucionarlo las nifias generalmente piden perddn,
algunas otras les dicen a sus papas. Y cuando el pro-
blema es con los amigos, la mayoria de las nifias re-
velaron que para enmendarlo, al igual que en la pre-
gunta anterior, piden perdén. Si el problema se ha
suscitado con alguien de su familia, igual que en las
anteriores situaciones, las menores respondieron
con més frecuencia que piden perdén a la otra perso-
na. Los nifios no tienen una solucién preferente para
solucionar este tipo de problemas, las opciones son
suficientemente amplias; en las que se encuentran
coincidencias son: “hablar”, “no pelear” y, “regalarles
algo”. Si las nifias se sienten mal por haber hecho
enojar a alguien, para sentirse mejor generalmente se
disculpan, algunas juegan con la otra persona. En el
caso de los nifios, el método més recurrido es pedir
perddén, seguido de no hacer algo. Al expresar las co-
sas que les gustan de sf mismas, las nifias se enfoca-
ron en tres aspectos: sus habilidades académicas, ju-
gar y sus atributos. Entre los varones las mayores
coincidencias en respuestas se encontraron enfoca-
das al juego, seguidas de los atributos fisicos. Con
respecto a sus cualidades, varias nifias reconocieron
que es jugar o tener a su familia. Los nifos coincidie-
ron con las nifias en que una de sus cualidades basi-
cas era jugar, acompanandola ellos, en importancia,
de algunas caracteristicas de personalidad. Cuando
se les preguntd qué cosas que hacen bien, algunas
nifas coincidieron en indicar actividades escolares;
no obstante, la mayorfa dio respuestas diversas. Por
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su parte, los varones coincidieron principalmente en
hacer las cosas bien en dos espacios: la escuela y la
casa.

Grupo de 10 afios

Cuando las nifias o los nifios tienen un problema
en la escuela o con sus profesores, dijeron solucio-
narlo, en su mayoria, diciéndoles a sus papés. En ca-
so de que el problema sea con sus amigos, tanto ni-
flas como nifios recurren mayormente a solucionarlo
platicando, seguido de pedir perddn. Si el problema
se origina con familiares, las nifias, en su mayoria, di-
jeron que lo hablan para asi resolverlo. Las respues-
tas de los varones fueron mas diversas, encontrando-
se coincidencia sélo en dos: “platico con mi familia”
y “les ayudo con lo que me piden”.

“Cuando te sientes mal porque hiciste enojar a al-
guien ¢qué haces para sentirte mejor?”. La gran ma-
yorfa de las nifias y niflos expusieron que se discul-
pan o piden perddn. Al identificar las cosas que les
gustan de sf, las nifias se enfocaron mayormente a
describirse como amables y compartidas. En el caso
de los nifios, las respuestas con mayor coincidencia
fueron las referidas al juego, en primer lugar, y al fisi-
co, en segundo. Por otro lado, cuando se les pidid
que describieran sus cualidades, las nifias expusie-
ron principalmente aquellas referentes a la persona-
lidad, seguidas por los atributos fisicos. Por su parte,
los varones ofrecieron diversidad de respuestas, al-
gunas enfocadas a la convivencia familiar, otras, a su
buen comportamiento.

“¢Qué cosas haces bien?”. Nifias y nifios se incli-
naron principalmente por dos respuestas: los traba-
jos y tareas de la escuela vy, los trabajos domésticos.
Ante la interrogante “Cuando tienen un problema en
tu familia ¢cémo hacen para solucionarlo?”, tanto en
el conjunto de los nifios como en el de las nifias de
seis afios, algunos pocos coincidieron en que en su
familia piden ayuda, no obstante, la mayorfa en am-
bos grupos otorgaron distintas respuestas, tales co-
mo: “hacer algo para remediarlo”, “decir la verdad”,
“pedir perdén”, “alejarse”, “calmarlos cuando pelean”,
“castigar a los nifios cuando se portan mal”y, algunas
veces “pelear”. Ante los problemas en general la res-
puesta que prevalecié entre las nifias de ocho afios
fue que lo solucionaban hablando, mientras que al-
gunos varones coincidieron en que platican con sus
padres o en que se enojan y lo dejan asi. Por su par-
te, a los diez afos nifias y nifios mencionaron que se
soluciona hablando, o, agregan los nifios, permane-
ciendo unidos.
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Discusién

En relacién con las problematicas que se han sus-
citado en la escuela con sus profesores, con sus ami-
gos o en casa con su familia, los menores han revela-
do tener un amplio repertorio de respuestas y reac-
ciones, logrando coincidir varias ocasiones en las so-
luciones aplicadas y en los recursos personales més
utilizados. Respecto a los problemas que han surgido
con sus profesores/en la escuela, los ninos de seis
afios han resaltado la obediencia como una cualidad
que les permite mantener una buena relacién con su
profesor y al mismo tiempo adquirir los conocimien-
tos que éste busca compartirle, logrando con ello el
reconocimiento que toda persona necesita. Asi, se
identifican la virtud de la humanidad y la fortaleza de
la prudencia que denota Martinez (2006), implicando
en ello el respeto. Esto puede constituir también una
forma positiva de conocer su entorno, de integrarse a
él y de encontrarse a si mismo (Gesell, et al., 1998),
una forma de aprender a socializar y de crecer men-
talmente también (Vygotski, s/f, reimpresién 2001).

Las alternativas preferentes ante esta situaciéon
para los nifios de ocho afios son tres: pedir perdén,
decirles a sus papds o pedirle ayuda al profesor para
hacer las cosas como éste pretende que sean efectua-
das. Pedir perdén es en si una fortaleza (Martinez,
2006), mientras que apoyarse en la propia familia y
en personas ajenas a ésta para resolver los proble-
mas son factores resilientes (Grotberg, 2006). Los ni-
fios de diez afios, en general, han privilegiado contar-
les lo sucedido a sus padres para asf darle solucién a
los conflictos con su profesor. Esto hace notar que,
en cuanto a apoyo exterior, los padres son lo princi-
pal en la vida de un nifio (Bradshaw, 2000), pero tam-
bién sugiere que a esta edad los nifios expresan con
mas frecuencia los problemas escolares, o bien, que
los padres muestran mayor diligencia al atenderlos.

En caso de que las dificultades hayan surgido en
el grupo de amigos se observa que los varones de es-
te grupo ponen en practica distintas virtudes ante las
disputas que se suscitan entre ellos: uso de su red de
apoyo (padres, profesores, amigos) para solucionar
los problemas, capacidad de autorregulacién para
detener una rifia y capacidad de establecer nuevas re-
laciones sociales, abordadas por Martinez (2006) y
Luthar (2006, citado en Rodrigo, Camacho, Méiquez,
Byrne y Benito, 2009). Por otro lado, también refleja,
en algunos casos, que en ocasiones dejan los proble-
mas de lado sin buscar una solucién.

Por su parte, el grupo de ocho afios reporté que



para solucionar estos conflictos los varones preferen-
temente hablan con su(s) amigo (s), mientras que las
nifias prefieren pedir perdéon. Ambos casos reflejan
una cualidad en comdn: la habilidad de comunica-
cién que mencionan Barudy y Dantagnan (2005), ya
sea que implique encontrar una solucién en conjun-
to (en el caso de los varones) o reconocer la falta co-
metida (en el caso de las féminas).

A los diez anos las soluciones a este tipo de pro-
blemas dejan de variar entre los géneros, priorizando
la buena comunicacién y la resolucion conjunta de la
contrariedad para establecer como segunda opcién el
apoyo de personas externas. De esta forma, se obser-
va que los menores son mas dependientes de los pa-
dres y de los profesores para resolver sus conflictos
entre amigos en tanto son méas pequefios, mientras
que, a medida que van creciendo, se van haciendo los
autores principales de las soluciones, dando prima-
cfa a sus recursos internos; se hace la observacién,
sin embargo, de que pueden hacer uso de los recur-
sos externos (red de apoyo) en caso de que lo requie-
ran. A partir de los ocho afnos los menores encuen-
tran un mayor equilibrio y se van haciendo cada vez
més independientes de sus padres (Gesell, et al.,
1998).

Cuando los conflictos se han suscitado al interior
de la familia, se advierte que ambos géneros acuden
a sus padres para que les ayuden a resolver el proble-
ma; no obstante, las nifias tienen una mayor inclina-
cién por resolverlo ellas mismas al reconocer su de-
sacierto, mientras que los nifios responden de mane-
ra mas variada, al evitar hacer frente a la situacion en
varias ocasiones.

Por su parte, las menores de ocho afios, de los
géneros, concuerdan en que la comunicacién con la
persona implicada es primordial para resolver el
conflicto.

Por otra parte, para las menores de diez anos, ha-
blar con el implicado es lo mejor para resolver un
problema suscitado con un familiar; no obstante, los
varones de la misma edad aseguran que platicar con
su familia o ayudar en lo que le pidan es a lo que més
recurren. Asi, las féminas de este grupo muestran una
clara inclinacién por el uso de la comunicacién en
aras de solucionar los choques familiares, mientras
que los varones tienden a buscar en mayor medida
una resolucién colaborativa ante la contrariedad. Se
pueden identificar, entonces, habilidades de comuni-
cacién en ambos géneros, mismas que significan tan-
to recursos personales como claves que promueven
la resiliencia familiar (Walsh, 2004).
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De esta forma, los menores han reconocido sus
habilidades de comunicacién y el apoyo de sus pa-
dres como elementos bésicos para la resolucién de
los conflictos familiares.

En otro punto, si se sienten culpables por haber
hecho enojar a alguien, se observa claramente que
los varones seis afios tienen una marcada tendencia
a la evitacion del problema, mientras que las nifias
buscan afrontarlo de manera directa.

A los ocho y diez afios, los menores (de los dos
géneros) merman ese pensamiento de culpabilidad
preferentemente disculpandose con la persona que
han hecho enojar, aunque a los diez afios tanto nifios
como nifias expresan una amplia variedad de alterna-
tivas, inclinandose los varones por aquéllas que re-
sultan mas evitativas hacia el sentimiento, mientras
que las pequefias tienden a mostrarse mas obedien-
tes y serenas.

Asi, a pesar de haber encontrado varios casosy si-
tuaciones en donde los menores prefieren evitar la
discordancia, puede afirmarse que, en general, los
menores son capaces de encontrar una solucién, ya
sea utilizando sus recursos internos o recurriendo a
los externos (padres, profesores, amigos).

En cuanto a lo que les gusta de ellos mismos, a
los seis afios nifios y nifias muestran que para ellos
es mas sencillo reconocer lo que les gusta de su fisi-
co que identificar lo que les agrada de su personali-
dad. Por otro lado, reconocen al juego no como una
actividad, sino como parte de si mismos, subrayando
con ello la enorme importancia que éste tiene para
ellos.

La palabra cualidad fue desconocida para la gran
mayoria de los menores y hubo la necesidad de expli-
car de manera sencilla su significado; no obstante, es
muy posible que en varios casos éste no se haya com-
prendido. A pesar de ello, los menores han sido capa-
ces de reconocer cualidades tanto de personalidad
como ffsicas, identificando al mismo tiempo a su fa-
milia como un recurso.

En relacién a lo que hacen bien, se advierte que
las tareas y actividades escolares son distinguidas
como las principales actividades que, en los tres gru-
pos de edad, son desempefiadas satisfactoriamente
por los nifios (sin dejar de lado que en algunos casos
se suman las labores domésticas y el juego). Es posi-
ble que estas respuestas indiquen las actividades
que los adultos reconocen como importantes y tras-
cendentes y por ello pasen inadvertidas las diversas
habilidades y destrezas que los nifios y nifias poseen.

El nifio de seis afios apenas esta precisando la
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funcion simbdlica del pensamiento (Piaget, en Gins-
burg y Oper, 1998), conformando los imégenes sin-
créticas (Vygotski, s/f), y se encuentra en una etapa
egocentrista (Bergeron, 2000) lo que puede explicar
la multiplicidad de respuestas concedidas para cada
cuestionamiento. Por su parte, los nifios de ocho y
diez afios ya han desarrollado habilidades tanto de
socializacién como de objetivacién intelectual (Pia-
get, en Ginsburg y Oper, 1998), logrando asf expresar
los significados complejos que se les otorgan a las
palabras (Vygotski, s/f, reimp. 2001).

Nifios y nifias destacan la importancia que el re-
curso de apoyo social (Remor, Amords y Carboles,
2006), mas concretamente el apoyo familiar, tiene pa-
ra los menores, recordando con ello que una familia
estable es en sf misma un factor resiliente para los in-
fantes (Barudy y Dantagnan, 2005 y Grotberg, 2006).

¢Cémo es que las familias solucionan los proble-
mas? En general, nifios y nifias de seis afios identifi-
can la mayorfa de las soluciones como constructivas,
propias de tutores resilientes (Barudy y Dantagnan,
2005); no obstante, hubo quienes refirieron que en
sus familias las peleas entre adultos, asi como los
golpes y castigos para los hijos, son comunes. Se ob-
serva que los nifios de ocho afios perciben a sus pa-
dres de alta a reducidamente resilientes, mientras
que los de diez afios perciben que, en general, los pa-
dres han aprendido a utilizar sus virtudes (Martinez,
2006) y recursos internos (Grotberg, 2006) para solu-
cionar los conflictos de la mejor manera posible, de-
jando entrever de esta forma que muchos padres ins-
truyen a los menores en la formacién de una perspec-
tiva positiva (Walsh, 2004) ante las problemaéticas de
la vida.

Conclusiones

Para solucionar los problemas los menores de
seis afios reportaron una marcada dependencia del
apoyo de sus padres, comenzando a encontrar la in-
dependencia en las resoluciones, misma que se in-
crementa en los nifios de diez afios. Contenidos en
sus respuestas, se identificaron como recursos gene-
rales de los nifios de seis afios la humanidad en el
trato con los demés, la prudencia, el respeto, la curio-
sidad, la capacidad de integracién, la creatividad, la
capacidad de autorregulacion para detener una rina,
la capacidad de establecer nuevas relaciones sociales
y las cualidades ffsicas.

En los nifios de ocho afios se encontraron los re-
cursos personales de amplia red social, capacidad de
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autorregulacién para detener una rifia, capacidad de
establecer nuevas relaciones sociales, habilidad de
comunicacién (ya sea que implique encontrar una so-
lucién en conjunto o reconocer la falta cometida),
atributos fisicos y cualidades de personalidad. En
tanto, los registrados en los nifios de diez afios fue-
ron apoyo parental, habilidad de comunicacién, reso-
lucién conjunta de la contrariedad, red social, capaci-
dad de autorregulacion, atributos fisicos y cualidades
de personalidad.

Aunado a estos recursos, los menores no sélo ad-
vierten que estan provistos de recursos internos y ex-
ternos para responder a las dificultades que puedan
surgir en su camino, sino que los utilizan en funcién
de sus necesidades. Erner (1993, citado en Walsh,
2004) asegura que el origen méas importante de la ver-
dadera superacién es el sentimiento de confianza de
que se es capaz de enfrentar las adversidades, y este
es un sentimiento que, se infiere, los nifios de seis
afios poseen, los de ocho comienzan a fortalecer y los
de diez siguen desarrollando provechosamente.

Por otra parte, respecto al grupo familiar, los ni-
fos reportaron que comidnmente sus familias resuel-
ven sus conflictos de manera regular, rescatando que
hay cosas positivas (como la unién, la convivencia y
el carifio) de las que pueden disfrutar; no obstante,
algunos pequefios también han percibido conflictos
constantes en casa, mismos que suscitan agresiones
tanto entre los involucrados como dirigidas hacia los
menores.

Al comparar los recursos personales y los recur-
sos familiares se encontrd que los nifios utilizan en
su mayorfa estrategias de resolucién de problemas
afines a las usadas por los adultos en casa.

Los menores se van desenvolviendo en cada eta-
pa de acuerdo con los recursos (personales y familia-
res) con los que cuentan y en relacién con las necesi-
dades especificas de su edad, entorno y contexto. Se
convierten, asf, en personas cada vez mas indepen-
dientes, con formas de percibir y conducirse por el
mundo cada vez més elaboradas y consolidadas, en
las que los adultos son sus maestros y sus gufas.
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Resumen

La residencia en Medicina Conductual forma parte del posgrado en Psicologfa de la UNAM. Inicié actividades
en 1999 con un enfoque cognitivo — conductual bajo la perspectiva de solucién de problemas y con préctica su-
pervisada de un supervisor in situ, un psicélogo contratado por el hospital y de un supervisor académico, un pro-
fesor universitario que acude peridédicamente al hospital. Este trabajo describe las principales caracteristicas
educativas y operativas del programa y otros indicadores como la tutorfa y la eficiencia terminal.

Descriptores: Medicina Conductual, Ingresos, Graduados, Eficiencia terminal, Supervisién.

Overview of Behavioral Medicine Residency Program

Abstract

Residency in Behavioral Medicine is part of the graduate in Psychology at UNAM. Began operating in 1999 with
a cognitive-behavioral approach from the perspective of solving problems and supervised practice of a site super-
visor, a psychologist hired by the hospital and an academic supervisor, a college professor who comes regularly
to the hospital. This paper describes the main features of the program educational and operational and other in-
dicators such as mentoring and terminal efficiency.
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Antecedentes

El actual programa de maestria y doctorado en Psi-
cologfa de la Universidad Nacional Auténoma de Mé-
xico se disend entre 1997 y 1998. Como consecuencia
de este proceso se desarrollaron dos planes de estu-
dio: uno para el doctorado en Psicologia y otro gene-
ral de la Maestria en Psicologia Profesional, ambos
con la participacion de docentes de las tres entidades
académicas que contaban con estudios de posgrado
en Psicologfa: la Facultad de Psicologia y las Faculta-
des de Estudios Superiores lIztacala y Zaragoza. El
programa de maestria en general se constituye como
un programa de formacién profesional que certifica la
adquisicién de competencias de alta calidad en areas
especificas de la Psicologia.

La maestria en Psicologia tiene como propdsito la
formacién de profesionales capaces de detectar, eva-
luar e intervenir en el entorno social complejo y de-
mandante en el que esta inmerso el psicélogo. Con-
siste en un plan articulado y flexible organizado en
torno al desarrollo de competencias in situ mediante
la incorporacién de los alumnos a programas de resi-
dencias con préctica profesional supervisada en los
escenarios donde se realiza el ejercicio de la profe-
sion, atendiendo a las recomendaciones de organis-
mos internacionales que regulan el ejercicio profe-
sional de la psicologia, bajo la direcciéon de un tutor
principal y de dos tipos de supervisor: el supervisor
académico universitario, profesional de alto nivel y
docente de la UNAM quien acude periédicamente a
los escenarios de practica profesional, y el supervisor
in situ, profesional contratado por la institucién sede,
quien es responsable de que los alumnos cumplan
las politicas y funciones de la institucién receptora
sede. Dentro de la maestria en Psicologia existen 12
programas de residencias en las areas de salud, edu-
cacioén y social (Plan de Estudios del Posgrado en Psi-
cologfa de la UNAM, 2003).

El programa de residencia en Medicina Conduc-
tual fue disefiado en 1998 y aplicado por primera vez
en 1999 bajo la perspectiva de una relacién docencia-
servicio-investigacion, que implica fundamentalmen-
te la solucién de problemas bajo un enfoque cogniti-
vo—conductual (Plan de Estudios de la Residencia en
Medicina Conductual, 2001).

La Medicina Conductual es el campo interdiscipli-
nario que integra conocimientos derivados de las
ciencias de la conducta, psicosocial y biomédica pa-
ra entender la salud y la enfermedad, aplicando este
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conocimiento y las técnicas derivadas de los mismos
hacia la prevencién, el diagnéstico, el tratamiento y
la rehabilitacién (SBM, 2010). La suposicidon basica
en la que se fundamenta es que los cambios en el
comportamiento y en el estilo de vida pueden mejo-
rar la salud, prevenir la enfermedad y reducir sus sin-
tomas.

El programa de residencia en Medicina Conduc-
tual tiene como finalidad que el alumno ponga en
préactica los conocimientos adquiridos de acuerdo al
principio de aprender haciendo y que desarrolle las
competencias necesarias para resolver problemas.
Los alumnos se ubican durante dos afios en instala-
ciones hospitalarias de segundo y tercer niveles de
atencién y se comprometen con dedicacién exclusiva
al programa, cuentan con 2,800 horas de practica y
estan becados por el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia, CONACyT.

Previo a su llegada a las sedes hospitalarias, los
alumnos se preparan para enfrentarse a problemas
psicolégicos derivados del problema médico del pa-
ciente, tales como: a) Preparacion de pacientes para
procedimientos médicos invasivos; b) Manejo de la
depresién causada por la estancia hospitalaria; ¢) Ma-
nejo del miedo a lo desconocido en el hospital; d) Ma-
nejo del dolor; e) Comunicacién de noticias a pacien-
tes y familiares; f) Intervencién en crisis; g) Manejo de
la adherencia a la terapéutica; y, h) Canalizacién de
los casos que no son de su competencia, entre otros.

En el ambito hospitalario, las principales activida-
des de los alumnos consisten en el disefio y desarro-
llo de programas de intervencién para coadyuvar con
el personal médico en el manejo de enfermedades
crénico degenerativas, 1o que implica la evaluacién,
el diagndstico, la instauracion de plan de interven-
cién, la aplicacion de distintas técnicas y procedi-
mientos y la evaluacién de los resultados.

El residente en Medicina Conductual estudia y
modifica el comportamiento de la persona enferma
en el contexto hospitalario; el enfermo se comporta
ante la enfermedad, tiene creencias, sentimientos y
pensamientos respecto de la misma, de la idea de su
curacion, complicacién o posibilidad de muerte, de la
participacion de su familia en la enfermedad. Tiene,
ademds, pensamientos, sentimientos y creencias res-
pecto de los médicos, de los medicamentos, de los
procedimientos, del personal de enfermeria, del res-
to del equipo, del hospital, etc. Por ello, el residente
colabora con el equipo médico en la curacién del pa-
ciente y trabaja directamente para mejorar la calidad
de vida en el caso de enfermedades terminales, por lo



que requiere identificar si el comportamiento del pa-
ciente se encuentra relacionado con procesos bioqui-
micos o bien si el comportamiento, los pensamientos
y emociones del paciente estan en funcién de la eva-
luacién que éste hace del ambiente en el que se en-
cuentra inserto. Como ejemplo, se puede mencionar
que la somnolencia y obnubilacién que presenta el
enfermo renal crénico terminal es consecuencia de la
acumulacién de productos metabdlicos de desecho y
no producto de una incorrecta evaluaciéon del am-
biente; a diferencia de lo anterior, los pensamientos
catastréficos ante el diagndstico de enfermedad renal
crénica son producto de la incorrecta evaluacién del
ambiente.

El residente en Medicina Conductual trabaja bajo
un marco tedrico cognitivo conductual; no realiza es-
peculaciones ni inferencias analiticas; no cree en
fuerzas del subconsciente como causantes del com-
portamiento; para su trabajo cotidiano utiliza meto-
dologfa cientifica, por lo que requiere evaluar cuida-
dosamente las condiciones de su paciente antes y
después del tratamiento; sus disefios de investiga-
cién pueden ser individuales o grupales; procura rea-
lizar seguimiento de sus pacientes; y las técnicas que
emplea para el tratamiento pueden derivar de la ex-
perimentacién en el laboratorio o de investigacion
aplicada.

Tras dos afios de préactica clinica hospitalaria, los
alumnos egresan y se encuentran en condiciones de
concluir su reporte de experiencia profesional y pre-
sentar un examen de competencias profesionales pa-
ra el otorgamiento de un tftulo de grado debe esta-
blecerse si el(la) sustentante reline los requisitos
académicos y competencias profesionales que acre-
ditan el valor del titulo que se emite, por lo que el
proceso de titulaciéon busca certificar la posesién y
dominio de informacién, habilidades y actitudes uti-
les en el ofrecimiento de servicios profesionales efi-
caces. En el caso de la residencia en Medicina Con-
ductual, el proceso se basa en un informe de la expe-
riencia adquirida, a la luz de la metodologia cientifi-
ca y del enfoque cognitivo-conductual.

El reporte de experiencia profesional debera con-
tener evidencia documentada y substancial de que el
estudiante ejercié su practica en un nivel avanzado
de competencia profesional, cuidando los aspectos
éticos del ejercicio de la profesién; asimismo, debera
demostrar una ldgica coherente y explicita de lo que
se ha realizado, sustentada en un amplio conoci-
miento de la teorfa e investigacién pertinente (San-
chez-Sosa, 2009).
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Toda vez que los egresados han desarrollado su
reporte de experiencia profesional se encuentran en
posibilidad de presentar el examen de competencias
profesionales, que consiste en una réplica ante el ju-
rado del examen de maestria sobre el anélisis del re-
porte de trabajo profesional, es decir, el trabajo apli-
cado que se desarrolld a lo largo del programa de re-
sidencia. El examen se enfoca a la evaluacién de las
competencias que comprenden el perfil profesional
del egresado definidas en el plan de estudios de la re-
sidencia.

Desde el inicio de las actividades del programa
hasta la actualidad nos hemos allegado de informa-
cidn, la cual se ha recopilado y organizado de mane-
ra sistematica con el propdsito de disponer de una
estimacién general sobre el desarrollo curricular.

El objetivo del presente trabajo consiste en ofre-
cer una visién general del desarrollo de la residencia
en Medicina Conductual, presentado desde la pers-
pectiva del tréansito de los alumnos por los espacios
que ofrece el programa hasta su titulacion.

Descripcion del programa

Ingreso

La convocatoria para el ingreso de los alumnos al
posgrado se realiza anualmente; el proceso tiene una
duracién aproximada de tres meses, plazo que tienen
los aspirantes para entregar documentacion compro-
batoria y presentar un examen general de conoci-
mientos, el cual es elaborado por la Direccién Gene-
ral de Evaluacién Educativa de la UNAM. La deman-
da de ingreso permite realizar una seleccién cuidado-
sa. Si el aspirante resulta aprobado, puede continuar
con el proceso de seleccién a través de tres evalua-
ciones especificas, a saber: la resolucién de un caso
clinico, un examen de comprensién de lectura en in-
glés y una entrevista con un tutor del programa. Tras
estas evaluaciones, se envia al Comité Académico el
listado con los aspirantes mejor calificados; este
cuerpo colegiado aprueba el listado y posteriormen-
te se realiza la inscripcion.

El primer ingreso formal de alumnos al programa
se dio en agosto de 1999 para los alumnos correspon-
dientes a la generacién 2000 con 16 alumnos; a partir
de esa fecha, anualmente ingresan al programa entre
10y 19 alumnos, haciendo un total de 169. La Tabla 1
presenta el nimero de ingresos por afio escolar.

Bajas
A pesar de lo largo y riguroso del proceso y de que
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los alumnos del posgrado generalmente se encuen-
tran fuertemente motivados para el estudio de un
area del conocimiento en particular, durante estos
afios se han presentado 23 bajas durante distintas
etapas de la residencia. Se dieron 10 bajas entre la
inscripcion y el primer semestre lectivo y la razén
principal que esgrimieron los alumnos fue la existen-
cia de discrepancias entre sus expectativas y lo ofre-
cido en el programa. Las 13 restantes se dieron por la
aplicacién del reglamento, ya que los alumnos egre-
san y disponen de un periodo no mayor de dos se-
mestres para entregar su reporte de experiencia pro-
fesional y presentar su examen de competencias pro-
fesionales (Reglamento General de Estudios de Pos-
grado de la UNAM, 2006). La Tabla 1 ofrece datos so-
bre el nimero de bajas.

Proceso

A cada alumno se le asigna un tutor desde su in-
greso; la residencia cuenta con 23 tutores, todos
ellos académicos de tiempo completo, que son los
encargados de orientar a los alumnos, con quienes
deben reunirse peridédicamente. En lo referente a for-
macién escolarizada, existe una primera etapa de na-
turaleza tedrico préactica de siete meses de duracién
que se lleva a cabo en escenarios universitarios
(principalmente en aulas y en el Centro de Servicios
Psicoldgicos “Dr. Guillermo Dévila” de la Facultad de
Psicologia). Durante esta etapa, los alumnos cursan
una serie de talleres donde reciben informacién so-
bre elementos tedricos conceptuales, ademés de
practicar algunas técnicas entre si dentro de las au-
las. Durante todo este perfodo los alumnos se en-
cuentran ademds en un proceso de entrenamiento
intensivo en entrevista y evaluacién en las instalacio-
nes del Centro de Servicios Psicolégicos de la Facul-
tad de Psicologfa.

En la segunda etapa, de un ano de duracién y que
inicia el dfa 1 de marzo (simultaneo al inicio de las re-
sidencias médicas), los alumnos son asignados a dis-
tintas instituciones hospitalarias; en los servicios de
Medicina Interna y de Gineco-Obstetricia del Hospital
General de Atizapan “Dr. Salvador Gonzélez Herrején”
o en los servicios de Trasplante, Oncologfa, Medicina
Interna, Nefrologia y Hematologfa del Hospital Juérez
de México. En los primeros afios del desarrollo de la
residencia, se asignaron 13 alumnos al Centro de Ser-
vicios Psicolégicos de la Facultad de Psicologia.

Previo a la llegada de los alumnos a los hospita-
les, por parte de la coordinacién de la residencia se
elaboran y entregan los programas operativos, que
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“son los documentos que instrumentan el programa
académico en el campo clinico” (NOM-234-SSAl-
2003), un “instrumento que, en concordancia con el
programa académico, describe el desarrollo calenda-
rizado de las actividades de una residencia por hospi-
tales, servicios o departamentos; el temario del pro-
grama académico; las actividades tedrico-practicas a
realizar y los responsables de su ejecucion. Asimis-
mo, incluye los tiempos destinados para la alimenta-
cidn, los descansos, las guardias y los periodos de va-
caciones” (NOM-090-SSA1-1994). En los programas
operativos se formaliza la designacion de un supervi-
sor in situ, quien es un psicélogo adscrito a la sede
hospitalaria y se encarga de vigilar el funcionamiento
de los alumnos, mientras que la UNAM asigna a un
supervisor académico, un docente que periddica-
mente visita la sede para asesorar a los alumnos en
problemas clinicos.

En la tercera etapa, que corresponde con el se-
gundo afio de la residencia, los alumnos se asignan
al Instituto Nacional de Ciencias Médicas y de la Nu-
tricion “Dr. Salvador Zubirdn” o al Instituto Nacional
de Cancerologia, al Instituto Nacional de Pediatria o
al Instituto Nacional de Rehabilitacién o al Instituto
Nacional de Enfermedades Respiratorias. Al igual
que en la etapa anterior, se elabora un programa ope-
rativo para cada sede y se designan los supervisores
in situ y académico, aunque esta Gltima es de menor
duracién debido a la escasez de personal capacitado
que acepte acudir a las sedes.

Al término de estas tres etapas los alumnos cu-
bren al menos 2,800 horas de formacién en dos sedes
hospitalarias y egresan del programa. La fecha de
egreso es el Gltimo dfa del mes de febrero de cada
afio. Desde que se recibieron a los alumnos de la pri-
mera generacién han egresado un total de 116 alum-
nos (ver Tabla 1).

Algunos indicadores del programa

Relacion ingreso-egreso

Para ofrecer informacién sobre la relacién ingre-
so-egreso, se restan a los ingresados en las tres ulti-
mas generaciones, ya que se encuentran como alum-
nos activos. De 169 alumnos que han ingresado en
total al programa, se consideran Gnicamente 125, de
los cuales egresaron 116, lo que reafirma que aqué-
llos dados de baja antes del egreso son nueve; para
apreciar las diferencias entre las generaciones, en la
Tabla 1 se muestra el nimero de ingresos, egresos,
bajas voluntarias y bajas por reglamento por afio.
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Tabla 1. Ingresos, egresos y bajas del programa de Medicina Conductual

Aiio de ingreso Ingresos Egresos Bajas voluntarias Bajas por Reglamento
2000 16 15 1 3
2001 14 12 2 4
2002 14 12 2 3
2003 16 16 0 3
2004 14 14 0 0
2005 10 9 1 0
2006 13 13 0 0
2007 12 11 1 0
2008 16 14 2 0

Parcial 125 116 9 13
2009 11 - 0 0
2010 19 - 0 0
2011 14 - 1 0
Total 169 116 10 13

Relacidn egreso-titulacion

Para obtener el titulo los alumnos tienen que ela-
borar un Reporte de Experiencia Profesional (que es el
equivalente a la tesis recepcional) y ademas presentar
un examen de competencias profesionales, requisitos
indispensables para la obtencién del grado de maes-
tria. La Figura 1 muestra la distribucién de los 83
alumnos graduados y de los 33 no graduados dividi-
dos por cada generacién (cada barra equivale a la can-
tidad de alumnos egresados, que en total suman 116).

Al abundar maés sobre la relacién egreso-titula-
cién se puede sefialar que, a pesar de que a todos los
alumnos se les han ofrecido condiciones académicas
similares en términos de: ubicacién en las mismas
sedes hospitalarias, un tutor para cada alumno, un
supervisor académico en el primer afio de la residen-
cia, al menos un supervisor in situ en la residencia,
una planta de tutores creciente, bibliografia de apo-
yo, etc., la titulacién se ha producido en tiempos muy
variables; desde quien se titulé a los dos meses de
haber egresado del programa hasta un alumno que a

los 71 meses consiguié titularse. La Figura 2 presen-
ta los datos del tiempo que tomaron los egresados
para alcanzar su titulacién.

Los datos estadisticos descriptivos para esta po-
blacién muestran que la media de tiempo de titula-
cién es de 18.48 meses, la mediana de 14 meses y la
moda de cinco meses, mostrando una gran disper-
sidn en esta poblacién, que se evidencia en una des-
viacion estandar de 15.26.

Otra forma de considerar la eficiencia del progra-
ma consiste en valorar la relacién entre el nimero de
alumnos que ingresan al programa y contrastarlos
contra el nimero de alumnos graduados. Globalmen-
te, en el programa se han inscrito 125 alumnos, de los
cuales se han graduado hasta la fecha 83, lo que per-
mite sefialar que eficiencia del mismo es del 66%. La
Tabla 2 muestra los datos de cada una de las genera-
ciones (los alumnos de la generacién 2008 egresaron
el 28 de febrero de 2010, por lo que, al momento de
escribir este reporte, septiembre de 2010, tienen sie-
te meses de egresados).
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Figura 1. Egresados y graduados por afio
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Tabla 2. Relacién entre alumnos que iniciaron
la residencia y los graduados por aiio de ingreso
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Tabla 3. Alumnos egresados
y graduados por generacién

Afio de ingreso; Inscritos : Graduados : Porcentaje Afo de ingreso ; Egresados ; Graduados ; Porcentaje
2000 16 12 75 22000 15 12 80
2001 14 7 50 2001 12 7 58
2002 14 9 64 2002 12 9 75
2003 16 13 81 2003 16 13 81
2004 14 14 100 2004 14 14 100
2005 10 8 80 2005 9 8 89
2006 13 9 69 2006 13 9 69
2007 12 6 50 2007 11 6 55
2008 16 5 31 2008 14 5 36
Total 125 33 66 Total 116 83 72

Al indagar sobre la relacién entre el ndmero de
egresados y el nimero de graduados, este indicador
de eficiencia sefiala que el programa tiene un porcen-
taje de 71.6%, producto de 83 alumnos graduados
contra 116 egresados. La distribucién por generacién
se muestra enseguida.

Habitualmente, los alumnos son asignados en el
primer afio a un hospital y al siguiente afio son cam-
biados a otra sede hospitalaria; en el 75% de los ca-
sos esta ha sido la regla. Sin embargo, 32 alumnos
quedaron asignados a la misma sede durante dos
afios. Aprovechando esta situacidn, se tuvo la opor-
tunidad de comparar si existfan diferencias en la efi-
ciencia por haberse desempefiado durante dos afios
en una sede en contraste con quienes cambiaron de
sede anualmente. El porcentaje de alumnos gradua-
dos cuando permanecen en una sola sede hospitala-
ria es menor que cuando rotan por dos hospitales
(68.75% para una sola sede contra 72.61% cuando es-
téan en dos sedes). La Figura 3 presenta la compara-
cién entre estas dos condiciones.

Relacion tutores-egreso-titulacion
Desde el inicio del programa a la fecha se cuenta

100% -+
90%
80% -
70% -
60% -
50% -
40%
30%
20%
10% -

0% ¥ 7

Unasede

Dos sedes

B No Graduados Graduados

Figura 3. Niumero de alumnos graduados y no
graduados de acuerdo a la sede
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con la participacién de 23 profesores que han fungi-
do como tutores, todos ellos como profesores de
tiempo completo de la UNAM, 19 de ellos con el gra-
do de doctor y cuatro con maestria; cuatro de ellos
contratados en la FES Iztacala, dos de la FES Zarago-
za, uno de la Facultad de Contadurfa y Administra-
ciény 16 de la Facultad de Psicologfa. Esta planta do-
cente se ha encargado de orientar y conducir a los
alumnos por el transito académico del programa. La
Tabla 4 muestra que cada tutor atiende a un maximo
de 3 alumnos activos, que siete tutores graddan me-
nos alumnos que el promedio de la residencia, que
es de 73%, que hay 10 tutores que tienen un porcen-
taje de graduados mayor al promedio y que hay seis
tutores que son de reciente ingreso y ain no han te-
nido la oportunidad de tener alumnos egresados, y
por lo tanto, no han tenido graduados.

Tabla 2. Relacién entre alumnos que iniciaron
la residencia y los graduados por afio de ingreso

Tutor Activos Egresados | Graduados %
1 2 7 6 85
3 3 1 1 100
5 1 9 7 77
6 2 16 9 56
7 2 2 0 0
9 1 1 0 0
10 2 8 6 75
11 2 13 10 77
13 0 3 1 33
14 3 8 8 100
15 3 16 14 87
16 3 1 0 0
17 2 13 9 69
18 2 2 0 0
19 3 1 0 0
22 0 5 4 80
23 3 1 1 100

Total 44 116 83 72




Conclusiones

Se puede sefalar que el ingreso al programa de
residencia es relativamente estable a través de estos
afos, lo que nos ha permitido la planeacién y ajuste
de las distintas actividades académicas, asi como
continuar con el trabajo en las distintas sedes hospi-
talarias.

Se han tomado diversas acciones para mejorar el
programa de residencia; se incrementé el nimero de
sedes hospitalarias y se diversifico el trabajo en los
hospitales, lo que requirié aumentar tanto el niimero
de supervisores in situ como el de supervisores acadé-
micos. El crecimiento permite que los alumnos elijan
entre distintas opciones pero no resuelve el proble-
ma de que no todos los docentes quieren fungir co-
mo supervisores académicos por varias razones, en-
tre las que se pueden citar: el tenerse que desplazar
desde su lugar formal de trabajo hasta una sede hos-
pitalaria, lo que representa pérdida de tiempo, ade-
mas de los gastos y riesgos que representa la trans-
portacién en el area metropolitana de la Ciudad de
México. Aunado a ello, las sedes hospitalarias no
cuentan con espacios adecuados para ofrecer la su-
pervisién, por lo que los docentes deben ajustarse a
trabajar en pasillos, salas de espera, bibliotecas y
eventualmente en aulas, lo que obstaculiza su labor.
Por otra parte, las tareas de supervisién, por su nove-
dad, no son reconocidas debidamente en las instan-
cias que califican el desempefio docente (Reynoso,
Bravo, Landa y Anguiano, en prensa).

Para ofrecer alternativas viables a estos proble-
mas de supervision se esta desarrollando un modelo
de supervision online, aprovechando las ventajas de la
computacion y la Internet.

Los alumnos tienen la obligacién de acudir a tu-
torfa periddicamente; la frecuencia de las tutorfas va-
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ria de acuerdo al tutor, al alumno y a la sede hospita-
laria en donde este Gltimo se encuentre inserto. Al
igual que con la supervision, la tutorfa enfrenta el
problema de las distancias y el traslado, por lo que
también estamos desarrollando la modalidad de tu-
torfa online para mejorar la comunicacién entre tuto-
res y alumnos.

Se considera que los datos de eficiencia de nues-
tro programa son alentadores, pero pueden mejorar
si se logra poner en marcha y utilizar de la mejor ma-
nera las herramientas informaéticas.
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Resumen

Se analizaron las actitudes de preescolares hacia un compafiero con retardo en el desarrollo. Se trabajé adi-
cionalmente con cinco nifios de las mismas edades, en calidad de confederados durante doce sesiones, en las
cuales se trabajé con dos participantes confederados y uno experimental (PE). Uno de los confederados fue un
nifio con sindrome de Down (CE) y el otro era una nifia o nifio (CnoE). Los participantes trabajaban individual-
mente en el ensartado de aros comestibles, en varitas de colores. El PE era un nifio que tenfa la opcién de per-
judicar, beneficiar o ser indiferente ante el trabajo de sus compaferos. Cada PE, participd en dos sesiones; en
una de ellas el CnoE, era nifia y en la otra nifio. Los resultados mostraron actitudes predominantes hacia el CE
de indiferencia y de perjuicio, y hacia el CnoE, de beneficio. Los datos se consideran ttiles para el anélisis de la
integracién educativa.

Descriptores: Actitud, Preescolares, Integraciéon Educativa, Retardo en el desarrollo.

Preschoolers’ Attitudes Towards a Classmate with a Developmental Disability in
Competence Situations

Abstract

This study analyzed the attitudes of preschoolers, towards a classmate with a developmental disability. Five 5
children of the same age were involved who Functioned as confederates. Twelve sessions were planed each of
which was formed by a group of two confederate participants and an experimental one (EP). One of the confede-
rates was a child with Down Syndrome (EC) and the other was a boy or a girl (noEC). The participants worked in-
dividually inserting eatable arrows into a colored stick. The EP had the choice to either damage, benefit or to be
indifferent towards the work of the other participants. Each EP participated in two sessions; in one of them the
noEC was a girl in the other it was a boy. The predominant attitudes towards the EC were of indifference and da-
mage. Attitudes towards the noEC were of benefit. The data are useful for the analysis of inclusive education.

Key words: Attitude, Preschoolers, Inclusive Education, Developmental Disability.
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Introduccién

Desde hace dos décadas, en México se ha promo-
vido el denominado movimiento de Integraciéon Edu-
cativa (IE), que se gestd en el marco de Escuela para to-
dos, uno de los programas especificos desarrollados
por la Secretarfa de Educacién Publica (SEP). Este
programa establece que “Los nifios, las nifias y los jé-
venes con Necesidades Educativas Especiales (NEE)
asociadas con alguna discapacidad, con aptitudes
sobresalientes o con otros factores, estudien en au-
las y escuelas regulares, recibiendo los apoyos nece-
sarios para que tengan acceso a los propdsitos gene-
rales de los contenidos curriculares en un ambiente
normalizado” (SEP, 2007: 8). Este cambio supone, de
acuerdo con varios autores, que la escuela regular se
transforme de un sistema escolar homogenizante a
un sistema diversificado en el que las personas con
alguna NEE, participen cada vez mas en los distintos
ambitos sociales (Ainscow, 2004; Essamba, 2006; Ga-
lofre y Lizan, 2005; Garcfa, Escalante, Escandon, Fer-
néandez, Mustri y Puga, 2000; Gémez-Palacios, 2002;
Gross, 2004; Echeita, 2007; Garrido, 2001; Martinez-
Otero, 2007; Porras, 1999; Puigdellivol, 2005; Rivera,
2004; Sanchez-Cano, 2007; W. Stainback, y S. Stain-
back, 2007; y Unesco, 1994).

Este movimiento resulta altamente pertinente si
se reconoce la gran cantidad de nifios con capacida-
des diferentes. Especificamente en el afio 2000, el re-
gistro de menores con discapacidad reporté mas de 2
700 000 nifios con algiin signo de discapacidad, de
los cuales solo 2 121 000 recibfan alglin servicio de
educacién, y los 600 mil restantes no tenfan acceso a
ninguno (INEGI, 2000). Tales cifras revelan la necesi-
dad de realizar acciones que promuevan la IE y, por
tanto, la aceptacién de la diversidad en el entorno es-
colar y, en consecuencia, en el entorno social.

Al respecto, se afirma que el componente de ma-
yor importancia para lograr tal cometido es la acti-
tud de la comunidad escolar a la que se integre el ni-
flo con retardo en el desarrollo (Aguado, Alcedo, y
Arias, 2008; Aguado, Flores, y Alcedo, 2004; Guitart,
2002; Guédez, 2005; Frola, 2004; y Macarulla, y Saiz,
2009). Se entiende por actitud, la organizacién dura-
dera de los componentes, cognitivo, afectivo y con-
ductual, que predisponen a una accién valorativa, a
favor o en contra de un objeto determinado (Mora-
les, 2006; Ibafiez, 2004; Hollander, 1971; Petty, 1998;
y Rodriguez, 1978).

Bajo esta conviccion, Aguado, Flores, y Alcedo,
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(2004) realizaron un estudio con 83 nifios de entre
doce y quince afios de edad, para evaluar los cambios
de actitud y su mantenimiento durante tres afios, co-
mo resultado de su participacion en un taller de sie-
te sesiones destinado a cambiar actitudes desfavora-
bles a favorables hacia la discapacidad. Se observé
que las actitudes positivas logradas al inicio, fueron
disminuyendo de modo significativo, sin llegar a de-
saparecer totalmente. Dos afios después se volvid a
implementar este taller (Aguado, Alcedo y Arias,
2006), pero en esta ocasion se trabajé con nifios en-
tre ocho y diez afios. Ellos encontraron el cambio es-
perado con mejores resultados en el mantenimiento
y consolidacién del cambio de actitud, que con los
ninos del estudio anterior. Esto parece sugerir que a
menor edad, se obtienen mejores resultados en el
cambio de actitud.

La actitud que adoptan los profesores hacia la
discapacidad también juega un papel relevante. Al
respecto, Alvarez, Castro, Campo-Mon, y Alvarez-Mar-
tino, (2005) realizaron una investigacion acerca de las
actitudes de los maestros de primaria ante la integra-
cién y las NEE. Ellos encontraron que existe una ac-
titud general positiva hacia la integracién, aunque és-
ta no funciona de forma éptima debido a la falta de
recursos y estrategias adecuadas.

Algo similar fue encontrado por Alonso (2005),
quien se propuso identificar las creencias y actitudes
de los estudiantes del Gltimo curso de magisterio ha-
cia la atencién a la diversidad. Los resultados enfati-
zaron una actitud favorable, al mostrarse los alumnos
abiertos a nuevas formas de agrupamiento y al reco-
nocer la necesidad de emprender iniciativas que fa-
vorezcan la integracion. Pese a ello, también recono-
cieron no sentirse preparados para tener un alumno
con NEE en su aula.

Con lo expuesto hasta el momento, se puede
identificar que se ha estudiado la actitud hacia la dis-
capacidad de alumnos de distintos niveles educati-
vos (desde escolar hasta nivel superior), excepto la
de preescolares.

Esta situacién es entendible tomando en cuenta
que la actitud, al considerarla primordialmente como
un conjunto de expresiones cognitivas y afectivas que
no son directamente observables o medibles, consti-
tuye un constructo que tradicionalmente se ha inferi-
do a partir del analisis de las opiniones que los suje-
tos expresan respecto al objeto en cuestion (Baron, y
Byrne, 2005; Brifiol, Falles, y Becerra, 2007; Henry,
1990).

Para conocer tales opiniones y, por ende, para es-



tudiar y medir la actitud, el método por excelencia
que se ha empleado ha sido el disefio y aplicacién de
las denominadas escalas. Estas consisten en un con-
junto de enunciados positivos y negativos concer-
nientes a un concepto especifico. Las mas comunes
son las tipo Thurston, Guttman, Osgood y Likert
(Briones, 2003; Hernandez, Ferndndez, y Baptista,
2000; Padua, 2002). La calificacién e interpretacién fi-
nal se determina a partir de las respuestas de los exa-
minados de acuerdo con el tipo de escala aplicada
(Aiken, 2003; Brinol, De la Corte y Becerra, 2001; Jay y
Swerdlik, 2003; Klineberg, 1963).

Por sus caracteristicas, por lo general los estudios
sobre actitud se han efectuado con personas lecto-
ras, motivo por el que no existen registros de este fe-
némeno en nifos pequefos que atn no han esta ha-
bilidad. De este modo, al plantear una investigacion
sobre la actitud de preescolares, es pertinente consi-
derar un método alterno para su estudio. Por esta ra-
z6n, en la presente investigacion se planed una situa-
ciéon de competencia simulada de productividad en-
tre dos comparieros de clase (uno con discapacidad y
otro sin ella), en la que un tercero tiene la posibilidad
de beneficiar, perjudicar o ignorar el trabajo de algu-
no de los dos compafieros que estan compitiendo.
De este modo, el objetivo de la presente investiga-
cion fue analizar las actitudes de nifios preescolares
hacia un compafero con retardo en el desarrollo, an-
te la posibilidad de beneficiar o perjudicar su produc-
tividad en una situacién de competencia.

Método
Participantes

Participaron 11 nifios de edad preescolar entre los
36 y los 54 meses, cinco del sexo femenino y los seis

ARTiCULOS

Actitudes de preescolares hacia un compafiero con retardo. ..

restantes del sexo masculino. Todos ellos eran com-

pafieros de clase de una estancia infantil particular

de Morelia, Michoacan, México. Uno de los partici-
pantes de sexo masculino presentaba retardo en el
desarrollo, por su condicién de tener Sindrome de

Down.

Con excepcidn del nifio Down, a quien se le asig-
né de manera arbitraria el rol de confederado espe-
cial (CE), al resto de los participantes se les asigné
aleatoriamente un rol a desempefiar en el estudio: el
de confederado no especial (CnoE), o el de partici-
pante experimental (PE). Con relacién a cada rol ca-
be aclarar que:

a) El CE estuvo en situacién de competencia de pro-
ductividad con algiin CnoE, en doce sesiones.

b) El rol de CnoE, fue desempenado por cuatro parti-
cipantes (dos nifias y dos nifios) quienes estuvie-
ron en situacién de competencia de productividad
con el CE en tres sesiones; vy,

c) El rol de PE fue desempefiado por el resto de los
participantes (tres nifios y tres nifias) quienes tu-
vieron la oportunidad de beneficiar o perjudicar a
cualquiera de los compafieros confederados (es-
pecial o no especial), en dos sesiones; en una de
las cuales el CnoE fue nifia, en tanto que en la
otra fue nifio.

En cada sesion participd una triada conformada
porel CE, un CnoE y un PE. En la Tabla 1 se muestran
las caracteristicas sociodemogréficas de cada partici-
pante, el rol que desempefiaron a lo largo del estudio
experimental y el nidmero de sesiones en las que par-
ticipd.

En la Tabla 2, se muestra la composicién de las tria-
das en cada una de las 12 sesiones que conformaron el
estudio.

Tabla 1. Caracteristicas sociodemograficas y rol desempefado en el estudio por cada participante

Participante Sexo Edad Rol Sesiones en
en meses desempeifiado : las que participd

Confederados A Masculino 54 CE 12

B Masculino 7 CnoE 3

C 2

D Femenino 42

E 36
Experimentales 1 Femenino 42 PE 2

2 39

3 37

4 Masculino 39

5 42

6 42
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Tabla 2. Composicién de las triadas de participantes segiin su rol

PE CnoE
Sesién 1 Sesidn 2
1 B D
2 C E
3 B E
4 C D
5 B D
6 C E

Materiales e instrumentos

Se utilizaron los siguientes materiales de trabajo:
Video grabadora; estrella de 15 cm con un sujetador
de 10 cm; 10 porta globos (dos de color verde, dos co-
lor azul, dos color morado, dos rojos y dos amarillos);
cereal de aros de colores (verde, azul, morado, rojo y
amarillo); dos contenedores hondos color blanco. Se
utilizé una guia de entrevista ad hoc.

Procedimiento

La tarea experimental se llevé a cabo en un area
circunscrita de 2m?2, aproximadamente, de una de las
aulas donde asistfan los participantes. Dentro de di-
cha area se estaba ubicada una mesa rectangular de
1.25m de largo por 75cm de ancho vy tres sillas igua-
les; dos colocadas frente a frente abarcando los extre-
mos cortos de la mesa (una correspondiente al CE y
otra al CnoE) y la silla restante ubicada en uno de los
lados largos (para el PE).

Sobre la mesa, frente a los asientos tanto del par-
ticipante del CE como del CnoE se dispuso un conte-
nedor con aros de colores vy, frente a él, cinco porta
globos; (uno azul, uno amarillo, uno morado, uno
verde y uno rojo), colocados en forma vertical a una
distancia de 8 cm entre ellos.

Se trabajé con cada triada en una Unica sesion
conformada por dos momentos, uno de preparacién
y otro experimental. Para dar inicio a la sesién, dos
experimentadores realizaron tareas especificas. En el
momento de preparacion, el experimentador A invi-
taba al CE y al CnoE a tomar sus respectivos lugares
y les proporcionaba la siguiente consigna: “Frente a
ustedes tienen un plato con aritos de colores y cinco
varitas de colores. Su tarea consistird en meter aritos
en las varitas, cuidando que sean del mismo color; es
decir, meteran aritos azules en la varita azul, los ari-
tos amarillos en la varita amarilla, los aritos morados
en la varita morada, los aritos verdes en la varita ver-
de y los aritos rojos en la varita roja. Mientras uste-
des estén haciendo esto, su compafiero que esté pla-
ticando con mi amiga, se acercaré a la mesa y en oca-
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siones les ayudaréa a alguno de ustedes a meter aritos
a la varita, y en otras ocasiones preferira sacarles los
aritos de la varita; si eso pasa, no se vayan a enojar,
porque sélo es un juego ¢De acuerdo? Empecemos”.

Una vez que el CE y el CnoE se encontraban reali-
zando la actividad, el Experimentador B comentaba
al PE que sus compafieros estaban en una competen-
cia consistente en meter aritos en unas varitas y que
el ganador iba a ser quien tuviera més aritos ensarta-
dos. Posteriormente, le decia que él iba a ser llevado
hasta la mesa donde estaban sus compafieros para
que ayudara a uno de ellos a ganar, y le explicaba que
la forma de ayudar serfa de una manera muy particu-
lar de tal modo que daba la siguiente consigna:
“Cuando te ponga la estrella sobre la mesa, le podras
ayudar a alguno de tus dos compafieros que elijas, al
que prefieras que gane; pero, cuando quite la estre-
lla, podras sacarle los aros de la varita al que quieras
que pierda. Tus compafieros no se van a enojar por-
que es un juego. ¢De acuerdo?”.

Dicha esta consigna se acercaba al nifio a la mesa
y se le indicaba su lugar. A partir de que el PE toma-
ba asiento iniciaba el momento experimental, el cual
tenfa una duracién de 10 minutos, divididos en diez
intervalos de un minuto cada uno; los minutos nones
estaban destinados a la posibilidad de beneficiar al
CE o al CnoE, y los minutos pares, a la posibilidad de
perjudicarlos.

Resultados

En la figuras 1 y 2 se muestran los porcentajes de
intervalos que los participantes emplearon para be-
neficiar (B), perjudicar (P), o permanecer indiferentes
(I) hacia el CE 6 el CnoE. En la primera de ellas se
muestran los datos correspondientes a las nifas, en
tanto que en la segunda figura se presentan las de los
nifios. Para cada participante corresponden dos grafi-
cos, el ubicado a la izquierda compara su comporta-
miento hacia el CE con el mostrado hacia el CnoE
masculino, y el derecho su comportamiento hacia el
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Figura 1. Porcentajes de intervalos que las
participantes femeninos (P1, P2 y P3),
emplearon para beneficiar, perjudicar o
permanecer indiferente hacia el CE o el CnoE

CE con el CnoE cuando este era femenino. En ambos
gréficos se muestra su comportamiento, tanto en las
ocasiones en que podia beneficiar a sus compafieros
como en los que podia perjudicarlos. Las barras gri-
ses corresponden al CE y las blancas al CnoE.

En términos generales, se observé que la gran
mayorfa de los participantes interactuaba con un tni-
co compafiero en competencia, siendo totalmente in-
diferente hacia el otro. Sélo dos participantes (1 y 4)
llegaron a interactuar con ambos compafieros en un
solo intervalo.

Respecto de la actitud de la participante 1 (ver
graficos superiores de la figura 1), se puede apreciar
que en las ocasiones que tenfa la oportunidad de be-
neficiar, su comportamiento prioritario hacia el CE
fue de indiferencia, en tanto que fue de beneficio ha-
cia el CnoE, independientemente de que este fuera
hombre o mujer. Sélo en el 20% de los intervalos
mostré una actitud de beneficio hacia el CE. En cam-
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Figura 2. Porcentajes de intervalos que
emplearon los participantes masculinos (P4, P5
y P6) emplearon para beneficiar, perjudicar o
permanecer indiferentes hacia el CE o el CnoE

bio, en las oportunidades que tuvo para perjudicar el
trabajo de sus compafieros, hubo intervalos en los
que interactud con sus dos companeros, en tanto que
en otros intervalos fue indiferente con ambos. Cuan-
do el CnoE fue masculino (sesién 1) perjudicé al CE
en un 60% y al CnoE en un 40%; y cuando el CnoE fue
femenino (sesidn 2) perjudicé a ambos en un 80% de
los intervalos.

Considerando ahora a la P2 (ver gréficos centrales
de figural), se aprecia que en las dos sesiones mos-
tré una indiferencia total hacia el CE, ya que en el
100% de los intervalos ni lo perjudicé ni lo beneficié;
en cambio, en las ocasiones en las que pudo benefi-
ciar, independientemente de que el CnoE fuera hom-
bre o mujer se dedicé a interactuar exclusivamente
con éste. En todas las oportunidades que tuvo para
perjudicar al CnoE masculino (sesién 1) se dedicd a
dicha funcién; en cambio cuando el CnoE fue mujer
(sesién 2) sdlo la perjudicd en el 40% de los interva-
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los, en otro 40% fue indiferente con ella y en un 20%
la beneficid.

Aludiendo ahora al comportamiento de la P3 (ver
graficos inferiores de la figural), se puede apreciar
que cuando tuvo la oportunidad de beneficiar, inte-
racta exclusivamente con el CE cuando su compa-
flero de competencia fue varén; sin embargo cuando
el CnoE fue femenino ignord en su totalidad al CE.
En las oportunidades que tuvo de perjudicar el traba-
jo de sus compafieros se observé que cuando el
CnoE era masculino (sesién 1) beneficié en un 20%
de los intervalos al CE, en tanto que fue indiferente
hacia él en un 60%,; sélo el 20% de ellos lo utilizd pa-
ra perjudicarlo, éste mismo porcentaje lo dedicé a
perjudicar el trabajo del CnoE, ignorandolo en el
80%. En cambio, cuando el CnoE fue femenino (se-
sién 2) interactud exclusivamente con ella, perjudi-
céandola sdélo en un 20% y beneficidndola en el resto.

Considerando ahora el comportamiento de los ni-
flos, en el caso particular del P4 (ver graficos superio-
res de la figura 2), se puede apreciar que en las opor-
tunidades que tuvo de beneficiar el trabajo de sus
comparfieros, su tendencia general fue la de ignorar al
CE (el 80% de los intervalos en la sesién 1y el 100%
en la sesién 2). Sélo en un 20% de los intervalos,
cuando el CnoE fue masculino (sesién 1) mostrd una
actitud de beneficio hacia el CE. En contraste, esta
actitud la mostré el 100% de intervalos con el CnoE
tanto masculino como femenino (sesién 2). En las
oportunidades de perjudicar el trabajo de sus compa-
fleros mostré una actitud de perjuicio hacia el CE en
un 60% de los intervalos de ambas sesiones. Dicha
actitud también la mostrd con el CnoE masculino en
un 40% de intervalos. El resto de los intervalos fue in-
diferente tanto con el CE como con el CnoE.

En relacién con el comportamiento del P5 (ver
graficos centrales de la Figura 2), se aprecia que, in-
dependientemente de que el CnoE fuera hombre o
mujer y de que tuviera la oportunidad de beneficiar o
perjudicar el trabajo de sus compafieros, su tenden-
cia general fue la de ignorar al CE ya que sdlo interac-
tud con él en un 20% de los intervalos para benefi-
ciarlo, cuando tenia la oportunidad de perjudicarlo.
Esto lo hizo cuando el CnoE era femenino (sesién 2).
Cuando tuvo las oportunidades de beneficiar, en el
100% de los ensayos lo hizo hacia el CnoE, indepen-
dientemente de que este fuera hombre o mujer. En
cambio, cuando tuvo la oportunidad de perjudicar a
sus compafieros de competencia, cuando ambos fue-
ron hombres (sesién 1), el 60% lo dedicé a beneficiar
al CnoE, perjudicandolo sélo en un 40% de los inter-
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valos; esta actitud de perjuicio la presenté en un 80%
de los intervalos cuando el CnoE fue femenino, igno-
randola en un 20% de intervalos.

Finalmente, respecto del P6 (ver graficos inferio-
res de la figura 2), se puede apreciar que en las opor-
tunidades que tuvo de beneficiar, cuando el CnoE
fue masculino (sesién 1) ayudd a ensartar aros a sus
dos compafieros, en un 80% de intervalos al CnoE y
sélo en un 40% de ellos al CE, de tal forma que igno-
ré al CnoE solo en un 20% de los intervalos y al CE
en el 60%. En las oportunidades de beneficiar, cuan-
do el CnoE era femenino (sesién 2), ignord en la to-
talidad de los intervalos al CE dedicandose exclusi-
vamente a beneficiar al CnoE. En las oportunidades
que tuvo de perjudicar el trabajo de sus compafieros
cuando ambos fueron varones, dedicé pocos interva-
los a retirarles aros de sus varas optando prioritaria-
mente por ignorar a los dos; en cambio cuando tuvo
esta oportunidad siendo la CnoE femenino, sélo ig-
nord al CE perjudicando en la totalidad de los inter-
valos sélo al CnoE.

Discusion

Los resultados obtenidos permitieron cumplir fa-
vorablemente con el objetivo principal de esta inves-
tigacion ya que se lograron analizar las actitudes de
preescolares hacia un compafiero con retardo en el
desarrollo. A través de la situacion de competencia se
evidencid que los nifios de edad temprana presentan
actitudes definidas a favor o en contra de determina-
das caracteristicas de sus compafieros. También se
puso de manifiesto la preferencia hacia los compafie-
ros de igual condicién de competencia, con una mar-
cada tendencia a ser indiferente o perjudicar al CE y
beneficiar al CnoE. Estos hallazgos coinciden con lo
que afirma Verdugo, Jenaro y Arias, (1995) al subrayar
que los nifios de entre 3 y 4 afios de edad, comienzan
a distinguir sus afectos, cogniciones y tendencias
conductuales; es en esta etapa cuando los nifios co-
mienzan a formar un sentido de sf mismos, y apren-
den a diferenciarse de un referente actitudinal con-
creto, en este caso, un compafero con una condicién
fisica y cognitivamente distinta a la suya.

Al respecto, Verdugo, Jenaro y Arias (1995) afir-
man que las condiciones en las que se desarrolla la
interaccidén son muy importantes, ya que cuando una
persona se enfrenta a una situacién competitiva, la
interaccién probablemente tendrd consecuencias
negativas; tal es el caso del CE y el CnoE quienes es-
tuvieron en competencia directa, y cuya actitud fue



de indiferencia reciproca; en cambio, el PE que estu-
vo en rol de espectador de ambos compafieros en
competencia, mantuvo una actitud de beneficio, per-
juicio e indiferencia alternadamente con uno y otro
con una marcada preferencia por el CnoE e indiferen-
cia hacia el CE.

Estos hallazgos sugieren la importancia de reali-
zar acciones destinadas a la promocién de actitudes
positivas hacia nifos con NEE que son integrados en
las aulas regulares desde edades tempranas; no obs-
tante, tales acciones deberén partir de la evaluaciéon
de las actitudes de los nifios con quienes se integra
al compafiero con retardo en el desarrollo. El presen-
te estudio representa una alternativa metodoldgica
ante la dificultad articulada por las caracteristicas de
lenguaje, lectura y escritura de los nifios de edad
preescolar, ya que al ser imposible evaluar la actitud
a través de los métodos tradicionales tipo escala, el
método experimental representé una gran herra-
mienta de investigacion que permitié cumplir con el
objetivo planteado y abrir una opcién para futuras in-
vestigaciones con esta poblacion.

Asimismo, se reconocen las limitaciones del estu-
dio, ya que hubiera sido pertinente cuestionar a los
PE al finalizar la situacién experimental acerca de los
motivos de su conducta de perjuicio, beneficio o in-
diferencia hacia cada uno de sus compafieros, con el
propdsito de contrastar la congruencia o incongruen-
cia de estos argumentos con la conducta mostrada.

También se habra de poner mayor cuidado cuan-
titativo en el procedimiento experimental, en el mo-
mento de ensartado de aros, que permita obtener da-
tos precisos de la conducta actitudinal de los nifios.
De esta forma, si se hubiera podido precisar la canti-
dad de aros ensartados o retirados, se podria haber
obtenido un “indice de beneficio” y “un indice de per-
juicio”.

Finalmente, también se considera adecuado repli-
car el estudio, contando con la colaboracién de un
participante confederado “especial’, debida a una
condicion biolégica que lo ubique con una discapaci-
dad diferente a la del PCE de este estudio. De este
modo, el PCE podrfa ser un nifio con alguna discapa-
cidad motriz, mas que intelectual, como fue el caso
de este estudio.
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Resumen

En este trabajo se presenta un panorama general de la interseccién de dos conceptos: la evaluaciéon y el dis-
curso de la calidad. Asimismo, se describen las consecuencias generales de esta convergencia en el desarrollo
del profesorado, asi como las definiciones usuales de evaluacién del desempefio docente y sus modelos de im-
plementacion.
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Introduccién

La evaluacion de la docencia y del desempefio do-
cente como asuntos educativos forman parte de un
conjunto de temas que se relacionan directamente
con nociones tan importantes y abarcadoras como
las de cambio social, reforma educativa y calidad de
la educacién. El tema de la evaluacién ha tomado re-
levancia en las ultimas décadas y se ha relacionado
estrechamente con el discurso de la calidad, que ha
“invadido” el campo de la educacién. Es interesante
observar que el discurso de la calidad educativa no
sélo se limita a la educacién superior, sino que se ex-
tiende a todos los niveles, incluso el parvulario (De-
simoni, 2007). Autores como Orozco y Cardoso (2003)
afirman que si bien el comportamiento de los siste-
mas educativos en relacién con el tema de la evalua-
cién y la calidad no ha sido homogéneo, y aunque su
desarrollo e implementacién se encuentran estrecha-
mente ligados a las dindmicas de transformacién de
cada pafs y a los cambios y fluctuaciones de las poli-
ticas gubernamentales, tanto la evaluacién como la
acreditacién forman parte ya de la cultura de las ins-
tituciones, constituyéndose en un valor generalizado
y ampliamente aceptado por los agentes educativos.
De este modo, a pesar de que otros autores han
llegado a afirmar que “la preocupacioén por la calidad
de la docencia (...) no ha sido, en términos genera-
les, una prioridad en el ambito universitario” y que
sugieren que “la universidad es una institucién que lo
investiga todo salvo sus propias actividades” (Duart,
2000), lo cierto es que la atencién que se presta a la
calidad es creciente (De la Orden y cols., 1997; Rizo
Moreno, 1999; Ferrer y Gonzélez, 1999; Mufoz, Rios y
Abalde, 2002; Diaz, 2004; Ruiz Carrascosa, 2005;), lo
que ha llevado a los responsables de los sistemas
universitarios ptblicos y privados a poner en marcha
programas de mejora y de evaluacién de la misma.
El énfasis actual en la evaluacién, caracteristico
en el ambito general de la educacién, se manifiesta
de forma inequivoca en el sector universitario en el
que se proyectan ademads las tendencias evaluativas
que apuntan al control de las empresas econémicas.
En el mismo sentido, se pronuncian Mufioz, Rios y
Abalde (2002), quienes afirman que existe una rela-
cion directa y “natural” entre calidad de la educacién
y evaluacion docente. En todo el sistema educativo,
si bien son muchas las correlaciones existentes entre
cada uno de los elementos que inciden en él y, por
ende, hay uno que se hace especialmente sensible y
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que ha sido objetivo de evaluacion durante muchfsi-
mos afos: el profesorado. Dicha evaluacion, realiza-
da como un proceso de supervision y control global,
con los objetivos de mejorar la calidad de las institu-
ciones educativas y el desarrollo del profesorado,
ademds de atender a las exigencias legislativas, la
evaluacién de la préctica docente del profesorado
surge con gran énfasis e interés.

De este modo, si bien, en un principio el interés
se centraba en valorar, Gnicamente, la adquisicién o
no de conocimientos por parte de los alumnos, poco
a poco se ha pasado a considerar la evaluacién de la
docencia como un elemento importantisimo para
analizar la calidad de las instituciones educativas.

El propdsito de este trabajo es presentar un pano-
rama general del cruce de dos conceptos: la evalua-
cién y el discurso de la calidad. Asimismo, se presen-
tarén las consecuencias generales de esta convergen-
cia en el desarrollo del profesorado, asf como las de-
finiciones usuales de evaluacién del desempefio do-
cente y sus modelos de implementacion.

El contexto general: la evaluacién y el discurso de
la calidad

Diversos autores plantean razones que explican
este fendmeno de la insercion estrecha de la calidad
en el escenario educativo. La referencia a la calidad
se utiliza indiscriminadamente para justificar cual-
quier decisién: reformas e innovaciones universita-
rias, proyectos de investigacién, conferencias y con-
gresos cientificos y profesionales. Todas estas activi-
dades y otras muchas se colocan bajo el gran para-
guas de la calidad, porque obviamente nadie puede
objetarla como objetivo de un proyecto, de una insti-
tucién o de un programa de accion. Todos desean
una educacién universitaria de calidad, nadie desea
una universidad mediocre. La blsqueda de la exce-
lencia, grado mdximo de la calidad, es un argumento ina-
tacable. El problema comienza cuando se intenta
precisar que es la calidad de la educacién universita-
ria, ya que el concepto se presenta ambiguo y equivo-
co (De la Orden y cols., 1997:27).

Citando a Harvey y Green (1993), estos autores
describen cinco diferentes concepciones de calidad y
su relevancia para la educacion superior, que, en su
opinién, constituye una aportacion sustantiva al es-
clarecimiento del concepto y, en consecuencia, a su
medida y evaluacion. Las visiones de calidad para es-
tos autores son: la calidad como fenémeno excepcio-
nal; la calidad como perfeccién o coherencia; la cali-



dad como ajuste a un propdsito; la calidad como re-
lacién valor-costo; y la calidad como transformacion
(cambio cualitativo). La calidad, en este escenario,
aparece como una escala continua, cuyos puntos in-
termedios representan “combinaciones de funciona-
lidad, eficacia y eficiencia, mutuamente implicados.
Su grado méximo, la excelencia, supone un éptimo
nivel de coherencia entre todos los componentes
principales representados en el modelo sistémico”
(De la Orden y cols., 1997:28).

Con respecto al papel asignado a la calidad, las
opiniones estédn también en debate. Mientras que la
tendencia mayoritaria tiende a verla actualmente co-
mo un supuesto béasico de trabajo, hay también voces
criticas.

Como ejemplo de la primera posicidn se puede ci-
tar a Rico Romero y cols. (2001), para quienes la cali-
dad de la docencia universitaria es un deber social de
la universidad. Estos investigadores consideran que
el objetivo general es promover la excelencia docen-
te y alcanzar reconocimiento y acreditacién nacional
e internacional, sobre la base de la reflexién sobre el
significado de la calidad en educacién superior y la
indivisibilidad del binomio calidad-evaluacién. Co-
mo ejemplo de una posicién critica se puede traer a
colacién a Angel Diaz Barriga (2000) quien afirma que
los indicadores actuales que determinan la calidad
educativa se miden a través de tasas de reprobacion,
de desercién escolar y mediante algunos exdmenes
nacionales; criterios que califican o certifican a las
instituciones, miden a los buenos o malos alumnos y
docentes. Para Dfaz Barriga, se evalla con el objeto
de dosificar los recursos econémicos que se otorgan
tanto a las instituciones como a los actores del pro-
ceso educativo; asimismo, como una forma de con-
trol burocrético.

En el mismo tenor se manifiesta Madrid Izquierdo
(2005) para quien la presién para que se produzcan
los cambios en todos los niveles académicos del sis-
tema educativo proviene de las transformaciones del
modelo econémico, a través de la revolucién tecnolé-
gicay la globalizacién econémica. Para esta autora, si
bien se habla de la necesidad de adaptar la forma-
cion educativa a las exigencias del mercado laboral
con el propdsito de evitar la exclusién social a media-
no y largo plazo, en realidad. ..

...este discurso, que ya viene siendo una
constante en las Gltimas décadas (inversién en
capital humano, igualdad de oportunidades,
educacién permanente,...) ha llegado —coinci-
diendo con la llegada del nuevo milenio, de la
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sociedad del conocimiento y del aprendizaje
para toda la vida, y con el proyecto de creacién
del Espacio Europeo de Educacién Superior—a
la universidad, Gltimo eslabén del proceso de
formacion, y ha situado en el centro del deba-
te la funcién profesionalizadora de la misma (Ma-
drid Izquierdo, 2005: 54).

Esta es también la posicién de Arbeldez (2004),
para quien “A tal grado ha llegado la situacién (...),
que algunos departamentos en las universidades pa-
recen mas institutos de servicios, que centros acadé-
micos universitarios. Con la nueva figura de las boni-
ficaciones extras para los profesores e ingresos extras
para la universidad, algunos sectores se encuentran
muy satisfechos”. Los recursos humanos y la docen-
cia son dedicados a la gestién y a los esfuerzos de au-
tofinanciacién. Estas acciones encuentran su sentido
“en las politicas neoliberales, en las politicas de glo-
balizacién de la economia y de revision del concepto
del Estado de Bienestar”, asi como en las exigencias
a los pafses subsidiarios del “FMI y el Banco Mundial,
donde se han establecido normas que hacen obliga-
toria la evaluacién de la calidad docente, no sélo co-
mo parte de la autoevaluacién institucional, sino
también como medio de asignar recursos para el in-
cremento salarial de los docentes. Obligados a seguir
las politicas que enmarcan los créditos, la evaluacion
que primero orienta la Universidad es la evaluacién
econémica de la eficacia, eficiencia y efectividad des-
de la 6ptica de los factores que incidan en la financia-
cion (Arbelaez, 2004:33).

En aspectos mas particulares, el lenguaje de la ca-
lidad se ha introducido a la evaluacién docente a tra-
vés de terminologia que usualmente es utilizada en
el mundo empresarial. Es el caso de las competen-
cias laborales, la certificacion y los estédndares profe-
sionales de la ensefianza. Como sefialan Ingvarson y
Kleinhenz (2006):

Los estandares profesionales de la ensefanza

tienen dos caras: abarcan valores profesiona-

les y medidas de la practica. Articulan lo que

se valora de la ensefianza y el aprendizaje y lo

que los profesores deberfan saber y ser capa-

ces de hacer para que esos valores se mani-
fiesten en su préactica. Al igual que las medi-
das, los estandares son herramientas para
emitir criterios sobre la practica en un contex-

to de significados y valores compartidos.

El verdadero «éxito» de cualquier siste-
ma de certificacién y aprendizaje profesional
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basado en estandares, dependera del respeto
con el que cuente entre la comunidad educati-
va. Esto dependerd, en ultima instancia, de la
calidad observada en los profesores que tie-
nen la certificacion.

A su vez, esto dependerd de la calidad de
los propios procesos de certificacién, lo cual
exige un sistema basado en estandares de la
profesiéon que reflejen realmente la profundi-
dad y complejidad de la ensefnanza. Y, tal vez lo
mas importante de todo, requiere que los es-
tdndares sean empleados eficazmente como
«medidas» en procesos de evaluacion justos,
vélidos, rigurosos y consistentes.

En un mercado cada vez mas «abierto»
para los profesores, con una mayor movilidad
de estos que en cualquier momento anterior,
la certificacidn proporciona un recurso «trans-
ferible» muy valioso tanto para profesores co-
mo para empleadores. Los sistemas escolares
y los directores que quieran mejorar la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje de sus alum-
nos, y «afiadir un valor» a sus centros, acogen
con satisfaccién las garantfas de calidad que
puede proporcionar la certificacion.

La experiencia de Estados Unidos mues-
tra que los centros y los distritos escolares es-
tan deseando acoger a profesores con certifi-
cacion de la Junta Nacional, y estéan prepara-
dos para ofrecerles recompensas considera-
bles. Los profesores con certificacion se ase-
mejan a los profesionales de otros campos
que tienen acceso a recompensas intrinsecas y
extrinsecas a la carrera, sobre la base de una
excelencia demostrada (Ingvarson y Kleinhenz,
2006).

De este modo, en términos especificos, el discur-

so de la calidad se introdujo en el campo educativo y

lo determind, quiza de manera irreversible, en varios

aspectos. Particularmente, en este trabajo interesa
senalar tres elementos centrales:

1. La aparicién de la evaluacion de resultados educa-
tivos y la rendicién de cuentas por parte de la ins-
titucion y el sistema escolar frente a los padres de
familia y la sociedad. En un contexto tradicional
en el que la rendicién de cuentas de la educacion
como un servicio publico era practicamente ine-
xistente, en el nuevo esquema cobrd impulso la
evaluacion de rendimiento escolar mediante
pruebas estandarizadas (sobre todo en dos areas
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criticas: lenguaje y matematicas) y la implanta-
cién de sistemas u operativos nacionales de eva-
luacién, asi como mecanismos de informacién
publica en algunos paises (Torres, 2000:5). Para
algunos autores, esto tiene su razén puesto que
“las dinamicas de transformacién de los sistemas
educativos los han conducido a incorporar la ta-
rea de rendir cuentas como un valor que incrementa
su legitimidad, mejora su calidad y favorece su
transparencia” (Orozco y Cardoso, 2003:74).

En algunos sistemas educativos como el chi-
leno, la rendicién de cuentas se ha asimilado al
concepto inglés de accountability, el cual consiste
en que los gobiernos u otras organizaciones gene-
ren informacién que permita evaluar a los cole-
gios. Esta informacién es dtil para los padres,
quienes de esta forma pueden ejercer presion pa-
ra mejorar el establecimiento escolar, o ejercer la
eleccién de colegios y cambiar a sus hijos a uno
con mejores resultados si es que hay libre elec-
cién de colegios (Mizala y Romaguera, 1999).

2. Relacionado con el punto anterior, la orientacion
de la evaluacién, (por lo menos formalmente, y
con distintos grados de éxito) hacia un modelo de
docencia més centrada en el que aprende que en
el que ensefia, “mas en los resultados del apren-
dizaje que en las maneras de ensefiar, y més en el
dominio de unas competencias terminales proce-
dimentales y actitudinales que meramente infor-
mativas y conceptuales” (Martinez, 2005:101).

3. Por otra parte, se introdujo la evaluacién del de-
sempefio docente, en algunos casos a través de la
evaluacion del desempefo escolar de los alum-
nos, y su vinculacién con mecanismos de promo-
cién de una politica salarial y de incentivos vincu-
lados a dicho rendimiento (Torres, 2000:6).

Todos los planteamientos anteriores, dado que lo
inclufan como agente implicito, tuvieron que conver-
ger necesariamente, tarde o temprano en la cuestion
sobre qué lugar ocupa en la actualidad el profesora-
do en esta nueva ecuacién centrada en la calidad y
los productos.

El maestro en la encrucijada de la evaluacion y la
calidad: su papel central y mediador

Tienen razén algunos autores cuando sefialan
que, en este contexto donde se intersectan dos fuer-
zas que parecen contrastantes (la exigencia de la ca-
lidad y la necesidad de la evaluacién educativa), el



papel del profesorado parece intercambiable, como
pieza de ajedrez que puede usarse o desecharse se-
gln las vicisitudes del juego. Esto se debe, sin duda,
al contexto y la dindmica actual de las relaciones so-
ciales, las cuales determinan el papel, central o se-
cundario, que se asigna al profesorado. Las exigen-
cias sociales, ciertamente tienen su basamento.
Apuntan a un conjunto de transformaciones de la vi-
da social que demandan cambios en el papel docen-
te y tensan la relacion que tradicionalmente tenfa el
profesorado con su propio objeto de existencia, es
decir, con la ensefianza. Como sefialan Tedesco y Fan-
fani, se pueden distinguir una serie de factores que
operan como elementos transformadores del oficio
docente que, en casi todos los casos, tienen un sen-
tido doble; como desafios y como elementos despro-
fesionalizadores de este oficio. Entre ellos, se en-
cuentran: 1) Los cambios en la familia, los medios de
comunicacién de masas y otras instituciones de so-
cializacion; 2) Las nuevas demandas de la produccién
y el mercado de trabajo modernos; 3) Los fenémenos
de exclusion social y los nuevos desafios de la educa-
bilidad; 4) La evolucién de las tecnologfas de la co-
municacién y la informacién; 5) El origen social, re-
clutamiento y caracteristicas sociales de los docen-
tes; 6) Los nuevos alumnos: las caracteristicas, socia-
les y cultura les de los destinatarios de la accién edu-
cativa; 7) El contexto organizativo/institucional del
trabajo docente y la emergencia del docente colecti-
vO; y, 8) Los cambios en las teorias pedagdgicas y re-
presentaciones sociales sobre el rol del maestro (Te-
desco y Fanfani, 2002).

En el mismo tenor, Torres expresa un reproche,
preparando el terreno para plantear su propuesta.
[ronizando sobre la prisa y la urgencia con la que
siempre aparecen los cambios educativos, sefiala, no
obstante, que no hay que olvidar el papel central que
tienen los profesores en este escenario:

El reconocimiento de la necesidad del “cambio

educativo” es tan viejo como el reconocimien-

to del “papel clave” de los docentes en dicho

cambio. No obstante, como lo revelan estu-

dios y la constatacién empirica, varias décadas

de reforma educativa han dejado resultados du-

dosos en términos de cambio educativo efecti-

vo. La vieja mentalidad en torno a la educa-
cion, la ensefanza y el aprendizaje, y las rela-
ciones y practicas asociadas a ellas, siguen go-

zando de excelente salud. Sin duda, parte im-

portante de la explicacién radica en la escasa

atencién prestada al segundo elemento de la
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ecuacién: el “papel clave” de los docentes en
dicho cambio (Torres, 2000:1).

Luego, sin dejar el tono irénico, lanza la siguiente
afirmacién, que ubica su posicién particular con res-
pecto a la relacién entre calidad educativa y evalua-
cién:

El “desafio docente” es mencién de rigor en to-

do informe sobre la educacién, y reconocido

una y otra vez como el flanco mas débil de los

sucesivos intentos de reforma. Incluso las pro-
puestas més sofisticadas de reforma terminan
ignorando lo que deberfan ser ya, a estas altu-
ras, verdades de Perogrullo: para cambiar la
educacion es preciso trabajar con los docentes,

no contra ellos o a sus espaldas, asumiéndolos

no Gnicamente como agentes de la reforma sino

como aliados y como sujetos del cambio; no hay ca-

lidad educativa sin calidad docente; sin profesiona-

les autdnomos es inviable la descentralizacién y

la autonomfa de la institucién escolar (Torres,

2000:1).

Estas conclusiones, sin duda, sustentan la premi-
sa de que el papel de profesorado en el escenario de
la calidad es y debe seguir siendo estratégico. Como
sefialan algunos autores, no se puede olvidar que “El
colectivo de profesorado es uno de los fundamenta-
les sobre los que se apoya la calidad y, por ende, la
evaluacién del sistema educativo, siendo considera-
da una actividad compleja, problematica y conflicti-
va, no habiendo encontrado todavia soluciones alta-
mente satisfactorias entre las experiencias realiza-
das, surgiendo problemas y temores sobre su opera-
tivizacién” (Munoz, Rios y Abalde, 2002).

Recalcando este dilema entre calidad y evalua-
cién Ruiz Carrascosa (2007:87) afirma que la evalua-
cién docente esta condicionada a la respuesta de dos
cuestiones importantes: a) qué se entiende por do-
cencia de calidad; y, b) qué funciones se asignan a la
evaluacién de la docencia.

Con respecto a la segunda cuestién, el autor sefia-
la que las funciones suelen ser basicamente dos: la
formativa y la sumativa. En el primer caso, nos en-
contramos con una funcién orientada basicamente a
la mejora; en el segundo, un enfoque orientado a la
rendicion (cuantitativa) de cuentas. Si bien tedrica-
mente ambos enfoques son complementarios, en la
practica se trata de dimensiones que suelen ser ex-
cluyentes.
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La evaluacién del desempeiio docente como par-
te de este tema central

Una vez bosquejadas las lineas generales del con-
texto en el que se inserta la evaluacién del desempe-
flo docente, asi como las principales fuerzas que mol-
dean su dindmica, se puede avanzar a perfilar el ori-
gen y desarrollo de esta funcién en el contexto de la
educacién superior. Como sefialan Ferndndez, Mateo
y Mufiiz, la aparicién de este tipo de evaluacién en las
universidades. ..

...tiene su origen formal en torno a los afios 20

de este siglo en Estados Unidos, donde hoy es

practica ya bien asentada en la casi totalidad

de sus universidades (...), extendiéndose des-

de entonces hasta nuestros dias por los cinco

continentes (...). Aunque, ciertamente, no es

el Unico sistema posible de evaluacién de la

docencia, sin embargo, si es el que ha recibido

mas apoyo empirico y el que goza en la actua-
lidad de un mayor ndmero de garantias en
cuanto a la fiabilidad y validez de la informa-
cién recogida (Fernandez, Mateo y Muiiiz,
1996).

Si bien su origen mas remoto puede rastrearse en
la década los afnos veintes del siglo pasado, Valdés y
Shulmeyer (2002) afirman que el tema de la evalua-
cién del desempefio docente como campo de estudio
y de préctica educativa es relativamente reciente. Pa-
ra el caso de los paises de Europa y de América del
Sur (concretamente Espafia y la regién del Cono Sur
y el Caribe), las décadas de los afios cincuentas a los
ochentas, los sistemas educativos trabajaron bajo el
supuesto de que el peso fundamental de las condi-
ciones socioeconémicas y culturales externas predo-
minaban por sobre los posibles logros de la gestién
escolar interna. En la tltima década, sin embargo, di-
versas condiciones como la globalizacién y el discur-
so de la calidad en la educacién han puesto sobre la
mesa la necesidad de discutir “el desempefio profe-
sional del maestro” como una variable “muy influyen-
te, determinante, para el logro del salto cualitativo de
la gestién escolar”. En este contexto, “Hoy se aprecia
un cierto consenso en la idea de que el fracaso o el
éxito de todo sistema educativo depende fundamen-
talmente de la calidad del desempefio de sus docen-
tes” (Valdés, 2000:2; Shulmeyer, 2002:1).

De este modo, una de las preocupaciones més im-
portantes de los sistemas educativos modernos en el
contexto internacional es la de disefar sistemas de
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evaluacion del desempefio docente que contribuyan
a desarrollar y mejorar la calidad de la ensefianza.
Generalmente, estos sistemas estan ligados intima-
mente a lo que se ha dado en denominar la “carrera
docente”, modalidad que tiene también la intencién
de incidir sobre el desarrollo profesional de los
maestros y profesores en los distintos niveles educa-
tivos.

No obstante, al margen de esta preocupacion, las
decisiones adoptadas en cada pafs, y por extensién,
en cada sistema educativo, han sido diversas en sus
planteamientos, desarrollo y resultados, por lo que
es posible afirmar que hay mas diferencias que pun-
tos en comin en las conclusiones que pueden ex-
traerse al comparar estas experiencias.

Por lo que se refiere a México, Mendoza Rojas se-
nala que la evaluaciéon del desempefio docente se
originé en la década de los ochentas en el contexto
de los programas de modernizacion educativa impul-
sados por la SEP y a través de un modelo de evalua-
cidn externa a las instituciones que todavia subsiste
y a través de la modalidad de la evaluacién del perso-
nal académico:

...otra linea de evaluacién impulsada a co-

mienzos de esa misma década (ochentas) fue

la relativa a la evaluacién del personal acadé-

mico. Esta modalidad de evaluacién, con al-

cance nacional, se establecié en México desde

1984 para los investigadores, con el estableci-

miento del Sistema Nacional de Investigado-

res (SNI). Periédicamente los comités evalua-
dores revisan la produccién académica para
quienes pertenecen al Sistema y para quienes
aspiran a ingresar. Los miembros del SIN per-
ciben un ingreso adicional al de su institucién
de adscripcién” (Mendoza Rojas, 2003:1).

Galaz y cols. (2003) describen de una manera mas
detallada el contexto histérico y social en el que se
produce esta situacion:

A principios de los aflos ochenta México vivid

una crisis econémica estrechamente asociada

con cambios en el modelo de desarrollo hasta
entonces vigente (...). El gobierno canalizé re-
cursos significativamente menores hacia las
instituciones de educacién superior (IES) en lo
general, y en lo particular, hacia los sueldos de
los académicos. Junto con el presupuesto des-
tinado a la educacién superior, los salarios
universitarios cayeron de una manera drastica,
llegandose a documentar, en algunas IES, de



mediados de los setenta a finales de los
ochenta, pérdidas salariales por més de 60%
(...). Los bajos salarios y el escaso apoyo fi-
nanciero a las instituciones ayudaron a crear
un contexto en el que la preocupacién por la
subsistencia, ya fuera institucional o personal,
desplazé cualquier interés sistematico, exclu-
sivo o de largo alcance, por la docencia o la ge-
neracién de conocimiento. El ethos o espiritu
académico se deteriord y se llegd a extremos
en los que no pocos profesores justificaban su
escaso compromiso con la academia, bajo el
argumento de que ellos hacfan como que tra-
bajaban porque la institucién hacfa como que
les pagaba (...).

En 1984, la caida del ingreso de este sec-
tor fue de tal magnitud que obligd al gobierno
federal a crear, ante una iniciativa de la Acade-
mia de Investigacién Cientifica, el Sistema Na-
cional de Investigadores (SNI) como una forma
de mantener en sus lugares de trabajo a inves-
tigadores y profesores reconocidos por su for-
macién y trayectoria (...) (Galaz y cols., 2003).

Hacia finales de los ochenta la economia mexica-
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Galaz y cols., describen el contexto econémico y
politico en el que esta institucionalizacién de la eva-
luacién docente se produjo:

A inicios de la década de los noventa las IES
mexicanas implantaron los programas de in-
centivos basados en el mérito. De esta forma,
las politicas de evaluaciéon ampliaron sus des-
tinatarios al incluir en esta dindmica al perso-
nal docente de las universidades ptblicas y no
sélo a aquellos académicos que querfan ser
considerados dentro de un selecto grupo de
investigadores (...). Estas politicas buscaron
la calidad y la excelencia en la educacién supe-
rior por medio de la superacion individual de
los académicos, los cuales entraron en compe-
tencia por un estimulo adicional con el salario,
denominado inicialmente en el ambito federal
como “beca” por no estar asociado al salario
desde el punto de vista laboral.

Actualmente, los sistemas de incentivos
salariales sobre la base del mérito (merit pay)
se rigen por la normativa general de la Subse-
cretarfa de Educacion Superior e Investigaciéon
Cientifica (SESIC) y la Secretarfa de Hacienda
y Crédito Publico (SHCP), instancias federales

na mejord, pero no se regresd a las formas anteriores
de financiamiento institucional, sino que se intensifi-
¢ la perspectiva de un esquema diferencial basado
en la evaluacién del desempefno como una politica
para modernizar la educacién superior, evitando asf
enfrentar, al mismo tiempo y de manera directa, el
problema de los bajos salarios académicos.

Mendoza Rojas sefiala que la ampliacién de esta
funcién se extendié hasta una década mas tarde, a la
par del reconocimiento de su importancia:

Por todos es conocido que la evaluacién tiene

un campo de aplicacién muy amplio y su prac-

que aportan la mayor parte de los recursos
orientados al establecimiento de sistemas de
incentivos econémicos y que vigilan que la
distribucién de recursos no sea discrecional.
No obstante que los programas de incentivos
nacen como parte de una politica disefiada por
la administracién federal, la ejecucién de di-
cha politica ha sido matizada por las diferen-
tes realidades institucionales que cada IES
afronta (...). Sin embargo, su estructura global
es parecida (Galaz y cols., 2003).

tica influye en todos los &mbitos de la educa-
cion: el alumno, el sistema, las escuelas, los
maestros y la administracién. Si bien la eva-
luacién es una préactica inherente a la accién
educativa, sobre todo en la vertiente de eva-
luacién de los aprendizajes, no fue sino hasta
inicios de los afios noventa del siglo pasado
cuando dio inicio su institucionalizacién como
mecanismo de regulacion de la educacién su-
perior, al plantearse una nueva estrategia de
intervenciéon gubernamental para la conduc-
cién de las universidades (Mendoza Rojas,
2003:2).

65

Fernédndez y Luna, en consonancia con los plan-
teamientos anteriores, aportan datos acerca de la
aplicacion de cuestionarios de evaluacién del desem-
pefio docente por parte de los alumnos en la educa-
cién superior en nuestro pafs:

En México, la aplicacién sistematica de los

cuestionarios de evaluacién de docentes por

parte de los alumnos data de la segunda mitad

de la década de los ochenta en instituciones

como las universidades Nacional Auténoma

de México, Auténoma Metropolitana y Autd-
noma de Aguascalientes (...); y su uso se gene-
ralizé a partir de 1990 con la aplicacién de los
programas de compensacion salarial, los que
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incluyeron la evaluacién de los estudiantes co-
mo una de las fuentes de informacién (Fernan-
dez y Luna, 2004).

Definiciones de evaluacién del desempeiio docente

Tal como plantean De la Orden y cols. (1997), an-
tes que de la educacién de calidad, se requiere, “en
primer lugar, un esfuerzo clarificador del concepto
mismo de calidad y sus implicaciones”. Esta dificul-
tad de definicién es compartida en el &mbito especi-
fico de la evaluacién del desempefio docente. Asi,
Mufioz, Rfos y Abalde, en un estudio que realizaron
entre 17 universidades espafiolas, encontraron que
no existia una coincidencia basica al tratar de definir
la evaluacién del desempefio docente como objeto
de estudio. Sefialan que ...si bien podemos conside-
rarlos sinénimos, (...) nos encontramos con ocho po-
sibles denominaciones; aunque la acepcidén més ge-
neral es la de denominarlo “evaluacién de la docen-
cia universitaria” (41.18%). Lo que si parece existir es
una coincidencia en el instrumento a utilizar: cuestio-
nario (frente a encuesta o escala) (Mufoz, Rios y
Abalde, 2002). Los autores encontraron las siguientes
denominaciones diferentes: Cuestionario de evalua-
cion de la docencia universitaria; Cuestionario de
evaluacion de la docencia del profesorado; Cuestio-
nario de evaluacion del profesorado; Cuestionario di-
rigido al personal docente; Cuestionario de evalua-
cién del rendimiento docente; Cuestionario de opi-
nién del alumnado sobre la docencia de su profeso-
rado; Encuesta de opinién del alumnado sobre la ac-
tuacién docente; y, Escala de evaluacién del desem-
pefio docente (Mufioz, Rios y Abalde, 2002).

El mismo fenémeno pudo observarse en la cons-
truccién del instrumento. Los autores antes mencio-
nados hallaron en su anélisis numerosos items que
intentaban valorar el mismo o similares rasgos, con
redacciones muy parecidas. También observaron que
no todos los cuestionarios analizaban las dimensio-
nes con la misma amplitud y, mientras unas universi-
dades hacfan hincapié en determinados aspectos,
otras lo hacian en otros, lo que a priori parece 16gico.
Pero también puede dar la impresion de que existe
una “falta de claridad en lo que debe de evaluarse
dentro del concepto de evaluacidn docente”.

En este contexto, como sefiala Valdés (2000), es
dificil encontrar una definicién clara, especifica y uni-
voca del concepto evaluacién del desempeno docen-
te. Este autor plantea su propia definicién declaran-
do que la evaluacién del desempefio profesional del
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docente es “...un proceso sistematico de obtencién
de datos validos y fiables, con el objetivo de compro-
bar y valorar el efecto educativo que produce en los
alumnos el despliegue de sus capacidades pedagdgi-
cas, su emocionalidad, responsabilidad laboral y la
naturaleza de sus relaciones interpersonales con
alumnos, padres, directivos, colegas y representantes
de las instituciones de la comunidad (Valdés,
2000:20).

Por su parte, la Oficina Regional de Educacion pa-
ra América Latinay el Caribe, formul6 la definicién de
evaluacién del desempefio docente como “la evalua-
cién del profesorado activo cuyo objetivo es mejorar
su desempefio, mantenerle motivado o reconocer so-
cial y econdmicamente su trabajo, aunque también
considera la evaluacién para la seleccién de puestos
directivos. De esta forma, aunque su caracter primor-
dial es formativo, también incorpora elementos de
evaluacién sumativa (OREALC/UNESCO, 2007:87).

Asimismo, para fines précticos, se han utilizado
sinénimos de este concepto otros términos como efi-
cacia docente, evolucién del docente, etc., en el sen-
tido de las conclusiones de Mufoz, Rios y Abalde
(2002), quienes sefialan que existen numerosas las
clasificaciones derivadas ya sea del anélisis de biblio-
graffa o de la utilizacién practica de determinados
instrumentos en nuestras universidades, las cuales,
si bien son “divergentes en cuanto a contenido” son
“convergentes en cuanto a entender lo que la evalua-
cién docente supone”.

Caracteristicas de los modelos de evaluacion del
desempeiio docente

Es razonable suponer que la ambigiiedad que pre-
senta el término o la diversidad de términos se rela-
ciona con los diferentes de modelos a los cuales se
refiere el mismo concepto. En ese sentido, el tema es
conflictivo, dado que en él confluyen intereses y opi-
niones de todos los actores educativos: profesores,
funcionarios, administradores, sindicatos y, también,
en algunos casos, familias y la sociedad en general.
Murillo y cols., encabezaron recientemente una in-
vestigacion de largo alcance para identificar los mo-
delos de desempeno docente predominantes en Eu-
ropa y América. Ellos encontraron los siguientes cin-
co modelos que tenfan como referente la evaluaciéon
del desempefio docente: 1) Modelos de evaluacién
del desempefio docente como parte de la evaluacién
del centro escolar, con énfasis en la autoevaluacién;
2) Modelos de evaluacién del desempefio docente



para casos especiales, tales como la concesién de li-
cencias; 3) Modelos en los que la evaluacién del de-
sempefio era considerado insumo para el desarrollo
profesional, pero sin ninguna repercusién para la vi-
da profesional del docente; 4) Modelos de la evalua-
cién docente como base para un incremento salarial;
5) Modelos de evaluacién referidos a la promocién en
el escalafén docente. (OREALC/UNESCO, 2007).

Por su parte, Valdés (2000:17), elaboré una tipolo-
gfa basada en cuatro modelos: 1) Modelo centrado en
el perfil del maestro; 2) Modelo centrado en los resul-
tados obtenidos; 3) Modelo centrado en el comporta-
miento del docente en el aula; 4) Modelo de la prac-
tica reflexiva.

Es necesario hacer notar un dato que puede resul-
tar curioso e interesante. La mayorfa de modelos de
evaluacion docente plantean implicitamente una
imagen del profesorado ideal, del ser “buen docente”.
Como sefialan algunos autores. “El término eficacia
docente tiene claras connotaciones cuantitativas si
tomamos como referencia la adscripcién tradicional
del concepto de eficacia en la ensenanza y observa-
mos los rasgos que, en tantas tipologia, definen al
“profesor ideal”. Lejos, pues, de todos los paralelis-
mos que puedan establecerse entre estos términos y
de aquellas concepciones que identifican “buen en-
sefiante” con “buena persona”, pensamos que sélo se
puede hablar operativamente de eficacia docente
cuando se la relaciona con la calidad de la ensefian-
za (Machado y Soto, 1990).

Utilizando este referente del profesorado, Marc-
zely (1992, citado en OREALC/UNESCO, 2007:96)
identifica seis teorfas o modelos implicados en lo
que podria caracterizarse como “un buen docente”,
que se especifican a continuacién: 1) Modelo centra-
do sobre los rasgos o factores; 2) Modelo centrado
sobre las habilidades; 3) Modelo centrado en las
conductas manifiestas en el aula; 4) Modelo centra-
do sobre el desarrollo de tareas; 5) Modelo centrado
en los resultados; 6) Modelo basado en la profesio-
nalizacién.

Machado y Soto, citando a De la Orden, estan de
acuerdo en considerar el desempefo docente como
fruto de tres tipos factores que interactian y lo defi-
nen: de estructura personal (caracterfsticas del profe-
sor), de proceso (comportamiento docente, destre-
zas, técnicas, interacciones...) y de producto (apren-
dizajes cognoscitivos, aptitudinales y psicomotrices).
Sin embargo, sefialan que “...tradicionalmente la efi-
cacia docente se ha valorado sélo en funcién del pro-
ducto (haciendo balances del rendimiento de los
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alumnos), aproximandose en algunos casos a la valo-
racion tipoldgica del profesor a partir de caracteristi-
cas personales manifiestas, pero obviando siempre la
consideracién de las peculiaridades del desarrollo
procesual de la ensefianza y el aprendizaje” (Macha-
do y Soto, 1990: 80).

En el mismo tenor del modelo centrado en el pro-
fesor, para Brock (1981, citado por Valdés, 2000), exis-
ten tres factores que pueden influir en la eficacia de
la evaluacién disefiada para el desarrollo del profe-
sor: a) Factores contextuales (clima organizativo, re-
cursos, liderazgo, etc.); b) Factores relativos a proce-
dimientos (instrumentos utilizados para la reunién
de datos, uso de otras fuentes de retroalimentacién,
etc.), y ¢) Factores relativos al profesor (motivacién,
eficacia, etc.).

Desde la perspectiva de la educacién a distancia,
Duart sefiala que:

La evaluacién del desempefio en el ambito

empresarial, en su concepcion clésica, ha co-

rrespondido a los jefes del evaluado. Este tipo

de evaluacién ha dejado paso en los dltimos

afios a sistemas de evaluacion mas complejos,

que tienen en cuenta también la opinién de
otros agentes, como los clientes o los propios
compafieros del evaluado. En el ambito uni-
versitario ha sido el estudiante quien de forma
casi exclusiva ha evaluado, mediante encues-
tas o cuestionarios, la calidad de la accién do-
cente. Este esquema resulta, a nuestro juicio,
incompleto, siendo preferible un modelo de
evaluacién de la calidad docente articulado
sobre tres inputs informativos diferentes: a) La
evaluacion externa a cargo de los estudiantes;

b) La evaluacién interna, por parte del equipo

docente; y ¢) Los resultados académicos

(Duart, 2000).

Este mismo autor caracteriza el proceso de eva-
luacién docente. En su opinién, debe cumplir con las
siguientes caracterfsticas:

e Sistemdtico: la evaluacién del rendimiento no es un
conjunto de acciones puntuales sino una activi-
dad que debe hacerse periédicamente, en funcién
de un programa previamente consensuado. Ade-
més, debe superar la dimensién descriptiva para
cobrar sentido como herramienta al servicio del
modelo pedagdgico de la institucién. En otras pa-
labras, la evaluacion debe tener un propdsito y
ese propdsito debe estar en consonancia con el
modelo pedagdgico.
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e Objetivo: se debe garantizar, en la medida de lo posi-
ble, la objetividad de las evaluaciones, a lo que
contribuird la existencia de diversas fuentes de in-
formacion.

e Participativo: toda la organizacién, empezando por el
propio evaluado, debe participar en la definicién e
implantacién del sistema.

e Flexible: se trata de un sistema, no de una técnica.
Ello significa que debe elegirse el método de eva-
luacién en funcién de las caracteristicas de la or-
ganizacién (Duart, 2000).

Valdés enumera las cuatro funciones que debe
cumplir la evaluacién de los profesores.

e Funcion de diagndstico: La evaluacion profesoral debe
caracterizar el desempefo del maestro en un pe-
riodo determinado, debe constituirse en sintesis
de sus principales aciertos y desaciertos, de modo
que le sirva al director, al jefe de drea y a él mis-
mo, de gufa para la derivacion de acciones de ca-
pacitacién y superacién que coadyuven a la erra-
dicacién de sus imperfecciones.

e Funcion instructiva: El proceso de evaluacién en sf
mismo, debe producir una sintesis de los indica-
dores del desempefio del maestro. Por lo tanto,
los actores involucrados en dicho proceso, se ins-
truyen, aprenden del mismo, incorporan una nue-
va experiencia de aprendizaje laboral.

e Funcion educativa: Existe una importante relacién en-
tre los resultados de la evaluacién profesoral y las
motivaciones y actitudes de los docentes hacia el
trabajo. A partir de que el maestro conoce con
precision cémo es percibido su trabajo por maes-
tros, padres, alumnos y directivos del centro esco-
lar, puede trazarse una estrategia para erradicar
las insuficiencias a él sefialadas.

e Funcion desarrolladora: Esta funcidén se cumple princi-
palmente cuando como resultado del proceso
evaluativo se incrementa la madurez del evaluado
y consecuentemente la relacién interpsiquica pa-
sa a ser intrapsiquica, es decir el docente se torna
capaz de autoevaluar critica y permanentemente
su desempefio, no teme a sus errores, sino que
aprende de ellos y conduce entonces de manera
maés consciente su trabajo, sabe y comprende mu-
cho mejor todo lo que no sabe y necesita conocer;
y se desata, a partir de sus insatisfacciones consi-
go mismo, una incontenible necesidad de auto-
perfeccionamiento. El carécter desarrollador de la
evaluacion del maestro se cumple también cuan-
do la misma contiene juicios sobre lo que debe

Revista de Educacién y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.

ARTiCULOS

68

lograr el docente para perfeccionar su trabajo fu-
turo, sus caracteristicas personales y para mejorar
sus resultados. El carécter desarrollador de la eva-
luacién, por sf solo, justifica su necesidad (Valdés,
2000, pp. 5-6).

Garcia Valcéarcel (2001), por su parte, describe los
propdsitos a alcanzar por medio de la evaluacion del
desempefio docente. Asi, el docente universitario de-
be saber qué sucede en el aula, cbmo aprenden los
estudiantes, cdmo organizar el espacio y el tiempo,
qué estrategias didécticas son més convenientes. Pa-
ra este autor, algunos ejemplos de acciones docentes
que propician la motivacién para el aprendizaje y por
tanto un mayor rendimiento académico y un mayor
grado de satisfaccién en los alumnos son: presentar
objetivos de la asignatura, cuidar la claridad y el rit-
mo de exposicidon, mostrar buena disposiciéon para
evacuar consultas, mostrarse accesible a los alum-
nos, flexibilizar los contenidos programaticos para
adaptarse a los intereses, necesidades y experiencias
de los alumnos, atender a las capacidades cognitivas
que se desean desarrollar, etc. (Garcia Valcarcel,
2001).

Por dltimo, es necesario mencionar las dificulta-
des que tiene de manera inherente la implementa-
cién de los modelo. Al respecto, Mateo (2000), desta-
ca los siguientes tipos de dificultades relacionadas
con la evaluacién del profesorado:

e Conceptuales, que se refieren a las dificultades inhe-
rentes a la definicién de los criterios de calidad
del desempefio docente.

e Técnico-metodologicas, relativos a las limitaciones de
los instrumentos de obtencién de informacién
que, en muchas ocasiones, no convencen a los
docentes.

e De gestion politica de la evaluacion, que inciden en la for-
ma en que la evaluacion se inserta en el conjunto
del sistema o el centro educativo y en las politicas
de mejora de su calidad.

o Normativo-legales, que se refieren al marco o marcos
juridicos implicados (leyes orgénicas, contratos
colectivos, etc.) mas adecuados para legitimar los
propésitos, el alcance y las repercusiones de la
evaluacion; asf como para preservar las garantias
y los derechos de los evaluados.

e Culturales, relacionadas con la evaluacién, donde se
insiste en la importancia y la necesidad de la ge-
neracion de una cultura de evaluacién para la me-
jora como dimensién social de largo plazo.

e Eticas, que combinan la garantia de la intimidad, el



honor y el prestigio de los evaluados, con las ac-
ciones que se deriven de la evaluacién (Mateo,
2000).

Conclusién

En este trabajo se presenté un panorama general
de la articulacién de dos categorfas: el discurso de la
calidad y su insercién en la funcién evaluativa. Asi-
mismo, se describieron algunas consecuencias gene-
rales de esta convergencia en los espacios de desa-
rrollo del profesorado, asi como las definiciones
usuales de la evaluacién del desempefio docente, sus
principales caracteristicas y sus modelos de imple-
mentacién.
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Analisis de factores que pueden condicionar
el rendimiento académico de estudiantes de
medicina en la asignatura de bioquimica

MARIA ISABEL FERRO-MERAZ,' FERNANDO RuUIZ-BALBUENA?
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Resumen

Se presentan datos correspondientes a una poblacién de 170 estudiantes inscritos en el segundo y tercer afio
de la licenciatura de medicina de la Escuela de Medicina del Instituto de Estudios Superiores de Chiapas
(IESCH), en total la poblacién estudiada estuvo conformada por 87 mujeres (51.2%) y 83 hombres (48.8%), con
una media de edad de 20.9 + 1.5 afios. El estudio tuvo como objetivo la identificacién de algunos factores de in-
dole académico relacionados con el rendimiento académico en la asignatura de bioquimica. Es un estudio ob-
servacional y retroprospectivo; las técnicas para la recolecciéon de datos fueron la encuesta autoadministrada y la
revision del expediente del alumno. Las preguntas fueron relacionadas con la actitud y aptitud del docente ante
el alumno, el bachillerato de procedencia, grado académico, drea académica cursada y calificacién obtenida du-
rante el bachillerato. Los resultados sefialan que mas de la mitad de los estudiantes (57,1%) obtuvo una califica-
cién regular (entre 6y 7, de una escala del 0 al 10) y el 18.2% una calificacién menor de 5.9. Asimismo, la actitud

Analysis of Academic Factors that May Influence Academic
Performance of Medical Students in the Subject of Biochemistry

Abstract

Datta corresponding to a 170 student population studying the second and the third year of Medicine school.
In the “Escuela de Medicina del Instituto de Estudios Superiores de Chiapas (IESCH)” the total population in this
study was integrated by 87 women (51.2%) and 83 men (48.8%), with an age between 20.9+ 1.5 years. This study
had as an objective the identification of some of the factors that have relation with the academic performance in
the biochemistry subject. In an observational and retrospective study; the strategies to collect data for this inves-
tigation were the self imposed survey and the research in the student academic file. The questions were related
with the attitude and the aptitude of the teacher with the student, the highschool where the student came from,
academic grade, academic area in wich the student spent his last year of highschool, and grade obtained during
highschool. The results pointed that more than half the students (57.1%) got a regular grade between (6 and 7)
and 18.2% a lower grade than 5.9. Besides, the attitude of the teacher that consisted in explaining the process of

Articulo recibido el 7/10/2010
Articulo aceptado el 11/12/2010
Conflicto de interés no declarado

1 Coordinadora de tutores de la Escuela de Medicina, Instituto de Estudios Superiores de Chiapas, Tuxtla Gutiérrez, Chiapas, México. fe-
rro@ iesch.edu.mx

2 Coordinador de Investigacién de la Escuela de Medicina, Instituto de Estudios Superiores de Chiapas, Tuxtla Gutiérrez, Chiapas, México.
ferbalacd@hotmail.com

71 Revista de Educacién y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.



del docente que consistié en explicar los procesos de evaluacién de la asignatura y el hecho de proceder de un
CBTIS (Centro de Bachillerato Tecnolégico Industrial y de Servicios) fueron factores que se relacionaron signifi-
cativamente con un mejor rendimiento académico de los alumnos. Para los demas factores revisados no se en-
contré una relacién significativa. Se puede concluir que la mayor parte de los factores contrastados con el bajo
rendimiento académico, no mostraron una relacién significativa, lo cual es congruente con la percepcién positi-
va que el alumno tiene de su profesor, considerando que la mayor parte de los factores aqui analizados fueron
inherentes a las aptitudes y actitudes del profesor ante el alumno.
Descriptores: Rendimiento académico, Estudiante de Medicina, Bioquimica.

evaluation of the subject and the fact that they came from a CBTIS (Centro de Bachillerato Tecnolégico Industrial
y de Servicios) were factors that were significantly related with a better academic performance in the students.
There was no other significant relation between the other factors. You can conclude that most other factors that
were contrasted with the law academic performance didn’t show no significant relation wish is congruent with the
perception that the student has from his profesor considering that most part of the factors analized where inhe-
rent to the attitudes and aptitudes of the teacher to the student

Key words: Academic Performance, Medicine Students, Biochemistry.
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Introduccién

El ingreso a la universidad trae cambios abruptos
en la mayoria de los jévenes universitarios, por su
exigencia en el ritmo de vida y la metodologia de tra-
bajo que emplean los docentes. Los estudiantes que
tienen mejores recursos econdémicos, que provienen
de colegios que gozan de calidad y prestigio recono-
cido, se adaptan con mayor facilidad al nuevo am-
biente universitario (Jara y cols., 2008).

En general, la evaluacién de los alumnos que in-
gresan a la carrera de Médico Cirujano ha estado di-
rigida a encontrar los parametros mediante los cua-
les pueden seleccionarse los candidatos idéneos; sin
embargo, el abandono de la carrera de medicina sue-
le darse durante los dos primeros afios, ya sea por la
aplicacién del reglamento de exdmenes o bien por
decisién voluntaria; en ambos casos suele constituir
un evento con elevada carga de frustracién y deséni-
mo para el alumno. Habitualmente se trata de perso-
nas que estaban “altamente motivadas” para estudiar
la carrera, que en ocasiones hicieron méas de un in-
tento por ingresar y que descubren al poco tiempo
que tienen pocas aptitudes para continuar los estu-
dios y por ello su rendimiento es muy bajo (Roman y
cols., 2008). Por otra parte, las aptitudes y actitudes
son factores, que pueden influir de manera relevantes
en el rendimiento académico del alumno.

La docencia es un quehacer central en el desem-
pefo del profesor y es precisamente la forma cémo
se ejerce lo que determina la calidad del profesorado
de una institucién. Es por ello que en los dltimos
tiempos los sistemas educativos han privilegiado los
esfuerzos encaminados al mejoramiento de la cali-
dad de la educacién y, en este empefio, se ha identi-
ficado a la variable «desempefio profesional del
maestro» como muy influyente, determinante, para el
logro del salto cualitativo de la educacién de calidad.
En la bisqueda de la calidad, la evaluacion del maes-
tro juega un papel de primer orden, pues permite ca-
racterizar su desempefio y, por lo tanto, propicia su
desarrollo futuro al mismo tiempo que constituye
una via fundamental para su atencién y estimulacion
(Torres y cols., 2007).

En la evaluacién del docente participan diversos
actores con expectativas distintas. Uno de ellos es el
alumno, quien esté en contacto directo en el aula con
el profesor como observador permanente de los co-
nocimientos, habilidades y actitudes del maestro en
el transcurso de un ciclo escolar. La opinién de los
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alumnos acerca de sus profesores ha sido sefialada
como un indicador altamente confiable en los pro-
gramas de evaluacién, a pesar de que muchos estu-
diantes aprovechan la ocasién para manifestar su
descontento por un comportamiento del profesor
ajeno a la clase (Torres y cols., 2007).

La mayorfa de los profesores de bioquimica, as{
como los del resto de las asignaturas de la Escuela de
Medicina, son educadores accidentales, no tienen
una formacién sistematica en educacion, ademés de
que realizan una serie de otras actividades adminis-
trativas y relacionadas con la investigacion, lo que les
hace dificil invertir su tiempo en realizar disefios ins-
truccionales, de manera que revisar los programas de
las asignaturas para tratar de mejorarlos, siempre es
una tarea que tropieza con una serie de obstédculos.
Uno de estos problemas consiste en jerarquizar los
contenidos de los programas y determinar especifica
y claramente cudles son los objetivos del curso. No
es facil para un profesor, que es un experto en bioqui-
mica, discriminar la importancia relativa de los con-
tenidos programaticos para un determinado curso; es
precisamente su condicién de especialista lo que di-
ficulta esto. Si se considera que las preguntas que ha-
cen a los estudiantes son un reflejo de lo que los pro-
fesores consideran importante, los exdmenes po-
drfan ser considerados como una fuente adecuada
para conocer su opinién acerca de los contenidos
que debe saber un estudiante sobre un tépico. Sin
embargo, mas importante que el contenido en si mis-
mo, es la forma en la cual es evaluado, es decir, la ta-
rea demandada al estudiante (Sdnchez y cols., 2002).

Es siempre una tarea dificil para los profesores je-
rarquizar la importancia de los contenidos cuando se
les solicita que lo hagan. Sin embargo, el hecho de
que algunos contenidos se escojan tan frecuente-
mente para ser evaluados, sugiere que existe un
acuerdo téacito entre los profesores acerca de su im-
portancia (Torres y cols., 2002). La comprension de la
bioquimica es la piedra angular en la carrera de me-
dicina, que permitird al estudiante integrar de mane-
ra significativa su aprendizaje, debido a la seriacion
de esta materia con fisiologfa, fisiopatologia y en ge-
neral con todas las areas de la medicina.

Finalmente, debemos considerar que la evalua-
cion del rendimiento académico de los estudiantes
es un paso fundamental de cualquier proceso educa-
tivo ya que nos permite determinar el grado de asun-
cién de los objetivos propuestos, la direccién que to-
man los aprendizajes de los alumnos y finalmente
debemos considerar que el mejor criterio de la efica-
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cia del maestro es el aprendizaje del alumno, es de-
cir, los estudiantes que tienen maestros més eficaces,
deben aprender mas.

Por todos estos cuestionamientos, el presente es-
tudio intenta establecer e identificar los factores que
pueden influir en el rendimiento académico de los
estudiantes de medicina en la asignatura de bioqui-
mica.

Material y Métodos

Disefio del estudio
Se trata de un estudio observacional, de caracter
transversal, retroprospectivo.

Participantes

La poblacién objeto de estudio estuvo conforma-
da por estudiantes de los dos sexos de la carrera de
medicina del Instituto de Estudios Superiores de
Chiapas, que cursaron la asignatura de bioquimica
durante el primer afio de la carrera y que estuvieran
inscritos en el segundo y tercer afnos de la licenciatu-
ra, durante el ciclo académico 2009-2010, los cuales
sumaron un total de 170.

Recoleccion de la informacion

La técnica para la recoleccién de datos fue una
encuesta autoadministrada en la primera etapa y en
la segunda se revisé el expediente del alumno para
capturar la calificacién final obtenida; esta Gltima sig-
nificé el pardmetro para determinar el rendimiento
académico, considerando los sefialamientos de Betts
y Morell (1999). El cuestionario fue previamente vali-
dado (prueba piloto) y se estructurd con preguntas
claras y sin ambigiiedades, la mayorfa fueron cerra-
das y con categorfas mutuamente excluyentes. Las
preguntas fueron relacionadas con las actitudes y ap-
titudes del docente ante el alumno, el bachillerato de
procedencia, calificacién obtenida y drea cursada en
el bachillerato, y finalmente el grado académico.

Andlisis de la informacion

En lo que se refiere al tratamiento de la informa-
cién recolectada, se conformé una base de datos en
el programa EPI INFO versién 3.3.2, y, se realizé el
analisis estadistico con el mismo programa; para ca-
da tipo de variable, se realiz6 en primer lugar un ana-
lisis descriptivo univariante, a través del cual se cal-
cularon medidas como porcentajes, promedios y des-
viacién tipica. Enseguida, se ha procedido a un ana-
lisis bivariante para poner de manifiesto la relacién
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existente entre variables, fundamentalmente entre la
variable resultado (rendimiento académico) y las va-
riables independientes. El grado de relacién entre va-
riables cualitativas se evalué mediante el estadigrafo
chi cuadrada de Pearson; y para evaluar la relaciéon
entre variables cuantitativas se utiliz6 la t de Student.
En todos los célculos se consideraron como estadis-
ticamente significativo un valor; p < 0.05.

Resultados

Descripcion de la muestra estudiada

En la Tabla 1 se describen las principales caracte-
risticas de los entrevistados. Fueron incluidos en el
estudio un total de 170 estudiantes; 87 (51.2%) fue-
ron mujeres y 83 (48.8%) hombres. Se analizd el pro-
medio de edad + DE (desviacién estandar), que fue
de 20.9 + 1.5 afios en las mujeres y 21 = 1.5 en los
hombres. Con relacién al grado académico, 102 (60%)
eran de segundo grado de la carrera y 68 (40%) de ter-
cero. Por otra parte, al analizar la preparatoria de pro-
cedencia de los alumnos, la mayor parte procedia de
preparatorias privadas y de colegios de bachilleres
con 33.5% y 26.5%, respectivamente. En cuanto al
area cursada durante el bachillerato, la mayoria de
los alumnos cursaron la de quimico bidlogo (59.4%)
seguido por los que cursaron la de laboratorio clini-
co (14.1%).

Con relacién a la calificacién final obtenida en la
asignatura de bioquimica, se encontrd que de los 170
estudiantes, 31 (18.2%) registraron una calificacién
menor a 5.9 (de una escala del 0 al 10). Llama la aten-
cién, que en més de la mitad de los entrevistados
(57,1%) la calificacién obtenida fue de entre 6 y 7'y
Gnicamente 4 (2.3%) tenfan una calificacién mayor a
8.1 (Tabla 2).

En la Tabla 3 se muestran los resultados sobre la
percepcién que tiene el estudiante sobre las aptitu-
des y actitudes del docente ante el grupo. Obsérvese
que los mayores porcentajes de las respuestas co-
rresponden al rubro de totalmente de acuerdo; lo an-
terior es destacable, considerando que la mayoria de
las aptitudes y actitudes del docentes son plantea-
mientos positivos, es decir que el alumno tiene una
concepcién aceptable de su profesor. Entre ellos des-
tacan: ¢El profesor da a conocer el programa al inicié
de clases? (65.9%), ¢Lo explicado en clases corres-
pondia al contenido del programa? (64.7%) y ¢Expli-
c6 los criterios y procedimientos de evaluacién de la
asignatura? (62.3%).

Una vez que se identificaron las frecuencias de
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Tabla 1. Descripcion de la muestra estudiada

Variables n %
Sexo
Femenino 87 51.2
Masculino 83 48.8
Total 170 100
Grado académico
Segundo grado 102 60.0
Tercer grado 68 40.0
Total 170 100
Preparatoria de procedencia
CEBETIS 21 12.4
Colegio de Bachilleres 45 26.5
Preparatoria publica 34 20.0
Preparatoria privada 57 33.5
Otras 13 7.6
Total 170 100
Area cursada durante el bachillerato
Enfermerfa 8 4.7
Laboratorio clinico 24 14.1
Quimico bidlogo 101 59.4
Otras 37 21.8
Total 170 100

Fuente: Datos de la investigacion.

respuestas en relacién con los planteamientos de ap-
titudes y actitudes del docente ante el alumno, se ex-
ploré el grado de asociacién de éstas con el rendi-
miento académico en la asignatura de bioquimica.

Cuando se interrogd, sobre si el profesor explicd
los criterios y procedimientos de evaluacién de la
asignatura, el 83.3% de los estudiantes que tenfan
una calificacién mayor de 7.1 dijeron estar totalmen-
te de acuerdo, resultado que fue significativamente
diferente en alumnos que tenfan una calificacién me-
norde 7 (55.5%); X*=14.9, p=0.0018. Es decir, los es-
tudiantes que recibfan una explicacién sobre los cri-
terios y procedimientos de evaluacién, tenfan un ren-
dimiento académico significativamente mas alto, que
aquéllos que dijeron no recibirla (Tabla 4).

Otro dato en el que, aunque no mostrd significan-
cia estadfistica, se observo ligera tendencia, fue que el
15.6% de los alumnos que obtuvieron una calificacion
menor de 7, quienes dijeron estar en desacuerdo

cuando se afirmé que el profesor utilizaba con fre-
cuencia ejemplos, esquemas o graficos para poyar las
explicaciones. Sélo 2 (4.8) de los que tenfan una cali-
ficacion mayor de 7.1 sostuvo la misma postura (Ta-
bla 5).

Después de explorar el resto de cuestionamien-
tos, sobre las aptitudes y actitudes del docente ante
el alumno, no se encontraron datos importantes que
indicaran una relacién significativa con el rendimien-
to académico.

En la Tabla 6 se muestra el anélisis del rendimien-
to académico en la asignatura de bioquimica, segin
la preparatoria de procedencia; encontrandose dife-
rencias estadisticamente significativas entre las pro-
porciones (X*= 15.2; p= 0.0034). Por ejemplo, obsér-
vese que el hecho de proceder de preparatorias pu-
blicas, predispone a un rendimiento significativa-
mente mas bajo (21.9%) que aquéllos alumnos que
proceden de un CEBETIS (10.1%).

Tabla 2. Distribucion de las calificaciones finales obtenidas en la asignatura de bioquimica

Calificaciones n Porcentaje
<59 31 18.2
6a’ 97 57.1
7.1a8 38 22.4
8.1y+ 4 2.3
Total 170 100
Fuente: Datos de la investigacion.
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Tabla 3. Aptitudes y actitudes del docente ante el alumno

Aptitudes y actitudes Totalmente De En Totalmente
del docente ante el alumno de acuerdo; acuerdo :desacuerdo: en desac.
n (%) n (%) n (%) n (%)

Cumplié con sus obligaciones de atencién a los estudiantes. 104 (61.2). 51 (30) 15 (8.8) 0

Al iniciar el curso dio a conocer el programa (objetivos, conte-i 112 (65.9) 47 (27.6) 10 (5.9) 1 (0.6)
nidos, metodologia, evaluacién), extension y desarrollo del
mismo.

Lo explicado en clase correspondia al programa de la asignatura. i 110 (64.7) 47 (27.6 11 (6.5) 2(1.2)

Sus explicaciones se ajustaban bien al nivel de conocimientoi 57 (33.5) 82 (48.2 25 (14.7) 6 (3.5
de los estudiantes.

Las clases estaban bien preparadas, organizadas y estructuradas. i 67 (39.4) 71 (41.8) 25 (14.7) 7(4.1)

Explicaba las aplicaciones précticas de lo explicado en clase. 65 (38.2) 90 (52.9) 13 (7.6) 2(1.2)

Consegufa motivarnos e interesarnos por la materia. 72 (42.4) 67 (39.4) 29 (17.1) 2(1.2)

Utilizaba con frecuencia ejemplos, esquemas o graficos, para: 73 (42.9) 71 (41.8) 21 (12.4) 5(2.9)
apoyar las explicaciones.

Fomentaba el uso de recursos (bibliograficos o de Internet) adi- i 74 (43.5) 75 (44.1) 19 (11.2) 2(1.2)
cionales a los utilizados en la clase y me resultaban dtiles.

Estaba claro lo que se iba a exigir. 87 (51.2) 59 (34.7) 23 (13.5) 1 (0.6)

Los criterios y procedimientos de evaluacién eran adecuadosy: 86 (50.6) 63 (37.1 19 (11.2) 2(1.2)
justos.

Los examenes estaban pensados para verificar fundamental-i 65 (38.2) 64 (37.6) 34 (20.0) 7(4,1)
mente el grado de comprension de los temas.

El nivel exigido en la evaluacién correspondia con el que se im-i 65 (38.2) 64 (37.6) 31 (18.6) 10 (5.9)
partfa en la clase.

Las clases préacticas estaban bien organizadas, preparadasy es-i 78 (45.9) 71 (41.8) 17 (10.0) 4(2.4)
tructuradas.

Nos explicé los criterios y procedimientos de evaluacién de lai 106 (62.3) 52 (30.5) 8 (4.7) 2 (1.1)
materia.

Utilizaba con frecuencia ejemplos, esquemas o graficos parai 72 (42.8) 70 (41.6) 21 (12.5) 5(2.9)
apoyar las explicaciones.

Las clases précticas eran un buen complemento de los conte-i 77 (45.8) 66 (39.2) 21 (12.5) 4(2.3)
nidos tedricos de la asignatura.

Fuente: Datos de la investigacion.

En el resto de las variables, no se encontraron re-
sultados con significancia estadistica.

Discusién

La bibliograffa sobre rendimiento académico se
ha ocupado de una amplia variedad de factores que
potencialmente podrian influenciar el desempefo de
los estudiantes. Estos tltimos podrian clasificarse
basicamente en cuatro grupos bien diferenciados; los
relacionados con el estudiante, el entorno familiar
del estudiante, los recursos de la institucién y, por tl-
timo, con los catalogados como regionales (Hender-
son 1978; Summers y Wolfe 1977).

Es indudable que entre las asignaturas en la que
se ve mas afectado el rendimiento académico de los
estudiantes universitarios, estd la bioquimica; sin
embargo, a pesar de este cuestionamiento, en la bi-
bliografia revisada no se encontraron trabajos rela-
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cionados con este tema. En este sentido, en el pre-
sente estudio, se intenté identificar y analizar la po-
sible relacion de algunos factores, con el rendimien-
to académico en esta asignatura, sobre todo de aque-
llos que se relacionan con el estudiante y con los re-
cursos humanos de la institucién, fundamentalmen-
te el desempefio de los docentes.

En relacién con lo anterior, aqui se constaté que
cerca de la quinta parte de los estudiantes que cursa-
ban la asignatura de bioquimica no aprobaron la
asignatura y cerca del 60% tenfan calificaciones bajas
(entre 6 y 7). En este sentido, se revisaron diversos
factores académicos que pudieran estar influyendo
en el desempefio académico de los estudiantes.

En dos factores académicos se pudo constatar
una relacién relevante con el rendimiento académico
de los estudiantes; uno de ellos fue la actitud del do-
cente ante el alumno, que consistié en explicar el
proceso de evaluacion de la asignatura de bioquimi-
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Tabla 4. Rendimiento académico segiin la explicacién
previa de los criterios y procedimientos de evaluacién de la asignatura

Explicé los criterios y procedimientos de evaluacién Calificacién
<7.0 > 7.1
n (%) n (%)
Totalmente de acuerdo 71 (55.5) 35 (83.3)
De acuerdo 49 (38.3) 4(9.5)
En desacuerdo 6 (4.7) 3(7.2)
Totalmente en desacuerdo 2 (1.5) 0
Total 128 (100) 42 (100)

Fuente: Datos de la investigacién.
* Valor p = 0.0018.

ca a los alumnos que la cursaban, que se correlacio-
nd significativamente con una mejor calificacién. Es-
te resultado es congruente con un estudio que regis-
tré un rendimiento académico significativamente
mayor en estudiantes que percibfan calidad en el de-
sempefio del docente (Torres y cols., 2007). Otro de
los factores que se asocié significativamente con un
mejor rendimiento académico en la asignatura de
bioquimica, fue el hecho de provenir de un CEBETIS.
Este resultado se puede explicar, debido a que en es-
te tipo de instituciones sus programas académicos
hacen énfasis en cuestiones técnicas, entre ellas as-
pectos que estan relacionados especificamente con
la bioquimica.

No hubo ninguna diferencia estadisticamente sig-
nificativa con el rendimiento académico y el resto de
los factores analizados. Este dato difiere con los de
otros trabajos. Por ejemplo, en algunos de ellos, se
estipula que el sexo, la calificacidon obtenida en el ba-
chillerato o el area cursada durante el bachillerato,
influyen de manera significativa en el rendimiento
académico (Valdez y cols., 2001; Torres y cols., 2007).

Las diferencias observadas con respecto a los re-
sultados del presente estudio y las de otros trabajos,
se podria explicar por la variabilidad metodolégica y el
tipo de abordaje de los diferentes estudios revisados.

Cabe hacer mencién, que el hecho de que la ma-
yor parte de los factores aquf analizados no mostra-
ron una relacién significativa con el rendimiento aca-
démico, es congruente con la percepcién que el
alumno tiene de su profesor, considerando que la
mayor parte de los factores analizados fueron inhe-
rentes a las aptitudes y actitudes del profesor ante el
alumno.

Lo anterior motiva a realizar futuros trabajos de
investigacién que analicen factores diferentes a los
aquf analizados, con el propdsito de complementar
las razones que expliquen més claramente el bajo
rendimiento académico de los estudiantes de medi-
cina en la asignatura de bioquimica.

Llama la atencidén que varios estudios reportan
diferencias significativas en el desempefio escolar
por género. Las mujeres en la mayoria de los casos
suelen superar a sus pares del sexo opuesto. El deba-
te acerca de las razones de tales diferencias ha sido
muy controvertido y no es objeto de este trabajo dis-
cutirlo. Sin embargo, considerando que en el presen-
te estudio no encontramos una relacion significativa
entre estas dos variables, estaremos interesados en
analizar en trabajos futuros esta posible relacién
(Betts y Morred, 1999; Naylor y Smith, 2004).

Una reflexién que se puede hacer, es la atencién

Tabla 5. Rendimiento académico segiin el uso frecuente
de ejemplos, esquemas o graficos, para apoyar las explicaciones

Utiliza con frecuencia ejemplos, esquemas Calificacion
o graficos, para apoyar las explicaciones *< 7.0 *> 7.1
n (%) n (%)

Totalmente de acuerdo 50 (39.1) 22 (52.3)
De acuerdo 53 (41.4) 18 (42.9)
En desacuerdo 20 (15.6) 2 (4.8)
Totalmente en desacuerdo 5(3,9) 0
Total 128 (100) 42 (100)

Fuente: Datos de la investigacion.
* Valor p = 0.0556.
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Tabla 6. Rendimiento académico segiin el bachillerato de procedencia de los estudiantes

Preparatoria de procedencia n Calificaciones
*Bajo rendimiento n (%) *Mediano rendimiento n (%)
CBTIS 21 13 (10.1) 8 (19.0)

Colegio de Bachilleres 45 33 (25.8) 12 (28.6)
Preparatoria publica 33 28 (21.9) 5(11.9)
Preparatoria privada 57 45 (35.2) 13 (31.0)

Otras 12 9 (7.0) 4(9.5)
Total 168 128 (100) 42 (100)

Fuente: Datos de la investigacion.
* Valor p = 0.0034.

que se deberfa dar, al hecho de que los docentes pro-
porcionen una explicacién adecuada y esmerada so-
bre el proceso de evaluacion de la asignatura, asf co-
mo tomar en cuenta el bachillerato de procedencia
de cada uno de los estudiantes. Esta Gltima cuestion
conlleva a estrechar las relaciones con las diferentes
instituciones de educacién media superior de distin-
tas maneras; por ejemplo, comunicando los resulta-
dos de las investigaciones, con la finalidad de traba-
jar con estudios que impliquen intervencién remedial
con la idea de mejorar el rendimiento académico de
los estudiantes.

Finalmente, a las autoridades académicas de las
universidades les interesa el rendimiento académico
de manera general; considerando lo anterior, no se
nos escapa que los datos presentados aqui tocan el
problema del rendimiento académico de una sola
asignatura, pero el estudio de este tema requiere un
abordaje multidisciplinario y una evaluacién que no
puede hacerse sélo a partir de una asignatura.

En conclusion, vemos que, con relacion a las acti-
vidades del docente ante el alumno, proporcionar
una explicacién adecuada sobre el proceso de eva-
luacién de la asignatura y el bachillerato de proce-
dencia de los alumnos son factores que influyen de
manera importante en el rendimiento académico. Por
otro lado, el hecho de que la mayor parte de los fac-
tores contrastados con el bajo rendimiento académi-
co no mostraran una relaciéon significativa, es con-
gruente con la percepcién positiva que el alumno tie-
ne de su profesor, considerando que la mayor parte
de los factores aquf analizados fueron inherentes a
las aptitudes y actitudes del profesor ante el alumno.
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Desarrollo y validacion inicial del Cuestionario
sobre Clima Motivacional de Clase (CMCQ) en
una muestra de estudiantes de bachillerato
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Resumen

Este trabajo —como estudio preliminar— presenta el desarrollo y validacién inicial de un cuestionario que eva-
lGa el clima motivacional de clase. Su fundamento tedrico es la estructura de metas de clase que ha mostrado la ne-
cesidad de evaluar el clima motivacional para valorar la practica docente y fortalecer o promover su cambio.
Consta de quince escalas que reflejan el estilo de actuacién del profesor en clase. Fue aplicado a una muestra de
420 estudiantes de bachillerato. Los datos sobre consistencia interna son adecuados, realizandose analisis fac-
toriales, de correlacién y de regresién. Los resultados muestran tres dimensiones del clima motivacional de cla-
se: aprendizaje, cooperativo y de evitacién-competicidon, siendo el de aprendizaje el que se detecta con una ma-
yor fiabilidad. El cuestionario permite identificar con detalle las areas en que el profesorado presenta alguna di-
ficultad, favoreciendo una asesoria personal y un programa de formacién que contribuya al mejoramiento de la
actividad docente.

Descriptores: Clima motivacional, Estructura de metas de clase, Metas de los estudiantes, Teorfa de metas, Ca-
lidad de los ambientes de aprendizaje.

Development and Initial Validation of the Classroom Motivational
Climate Questionnaire (CMCQ) in a Sample of High School Students

Abstract

This work presents —as preliminary study— the development and initial validation of a questionnaire that eva-
luates the classroom motivational climate. Its theoretical framework is on classroom goal-structures that has sho-
wed the need to evaluate the motivational climate to value the educational practice and to strengthen or to pro-
mote its change. Possess fifteen scales that reflects the performance teachers’ style in class. It was applied to a
sample of 420 students of High School. The information on internal consistency is appropriate, factor analysis,
correlation and regression analysis were performed. The results show three dimensions of the classroom motiva-
tional climate: learning, cooperative and avoidance-competition, being that of learning the one that is detected
by a major reliability. The questionnaire allows identify closely the areas in which the professorship presents so-
me difficulty, favoring a personal advising and a program of formation that it contributes to the improvement of
the educational activity.

Key words: Motivational Climate, Classroom Goal Structure, Student’s Goals, Goal Theory, Learning Environ-
ment Quality.
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Introduccién

En los tdltimos afios existe un creciente interés por
conocer de qué manera los ambientes de aprendiza-
je y la actuacion del profesorado ejercen una influen-
cia importante en la motivacién de los estudiantes
para aprender. En la forma en que los profesores y
profesoras planifican su instruccién y en las interac-
ciones que establecen con los estudiantes, se van ge-
nerando caracteristicas que asume el contexto de tra-
bajo en el aula, asi como las interpretaciones que los
alumnos y las alumnas hacen acerca de sus habilida-
des y de sus logros.

A este respecto, diferentes autores (Alonso Tapia
y Lopez, 1999; Ames, 1992; Assor y Kaplan, 2001; As-
sor, Kaplan y Roth, 2002), han propuesto modelos de
instruccién que tienen como finalidad la creacién de
ambientes de aprendizaje altamente motivantes. Sin
embargo, la evidencia empirica sobre la eficacia de
intervenciones educativas basadas en estos modelos
no ha podido dar respuesta a todas las preguntas pa-
ra conocer las razones y el alcance para tal efectivi-
dad. Entre ellas, cabe sefialar: ¢Qué pautas de actua-
cién del profesorado configuran los distintos am-
bientes o climas de aprendizaje que hacen que unos pro-
fesores sean més capaces de motivar a sus alumnos
que otros?, ¢Cuales son los efectos que el ambiente
creado por los profesores en el aula tiene en la moti-
vaciéon y el aprendizaje de los alumnos?

Por otra parte, y a pesar de que muchos libros y
trabajos recientes han resumido las implicaciones de
las précticas educativas en el salén de clase (Alonso
Tapia, 2005a; Ames, 1992; Covington, 2000; Eccles y
Wigfield, 2002; Kaplan, Gheen y Midgley, 2002), de
acuerdo con algunos investigadores como Urdan y
Turner (2005), la efectividad de muchas de las estrate-
gias docentes que se consideran beneficiosas para la
motivacién y el aprendizaje, no han sido puestas a
prueba ni demostradas en el contexto natural del au-
la por distintos motivos. Uno de ellos, es que la mo-
dificacién de las practicas en el salén de clase tiene
lugar en el contexto de un conjunto de patrones de
ensefianza que condicionan su efectividad. Debido a
este hecho, es muy dificil poner a prueba los efectos
relativos de una modificacion aislada en las practicas
educativas de los profesores, a menos que se tome en
cuenta el clima motivacional de clase (CMC) creado
por ese conjunto de patrones o pautas de ensefianza.

Por esta razén, se requiere identificar, en primer
lugar, cuéles son las principales pautas de ensefianza
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que configuran el clima motivacional de clase para,
posteriormente desarrollar un instrumento —ponien-
do de manifiesto su validez— que permita evaluarlo,
tarea que constituye el objetivo de este estudio.

No obstante ;Qué patrones de actuacion docente
deberfa de evaluar un cuestionario de clima motiva-
cional de clase? ¢Qué caracteristicas minimas debe-
rfa tener el mismo de tal manera que, por un lado,
pudiera detectar los puntos fuertes y débiles de cada
uno de los profesores para asesorarles sobre cémo
mejorar y, por otro lado, que permitiese evaluar, al
mismo tiempo, si se producen cambios en su actua-
cién tras participar en programas de formacién?

Para intentar dar respuesta a estas preguntas, se
planted una fundamentacién teérica que sirvié de ba-
se para desarrollar —con carécter exploratorio— un
cuestionario para evaluar el clima motivacional de
clase y para hacer un estudio preliminar de su vali-
dez, analizando qué pautas de actuacién docente con
repercusiones motivacionales utilizan los profesores
y de qué modo se agrupan definiendo climas distin-
tos que pueden influir de modo positivo o negativo
en la motivacién de los estudiantes de secundaria y
bachillerato.

Fundamentacién tedrica

La clasificacién y evaluacion de los ambientes de
aprendizaje es un area de investigacion que tiene co-
mo antecedente los trabajos de Ames (1992), quien
propone el concepto de “clima motivacional de cla-
se”, para relacionar las metas de logro con los facto-
res del aula.

De acuerdo con la “teorfa de metas relacionadas
con el logro” (Dweck, 1986; Elliot, 2005; Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot y Trash, 2002), existen pautas
positivas y negativas de cognicién y afecto que defi-
nen tres orientaciones motivacionales que hacen que
los alumnos y alumnas enfrenten la tarea educativa
por motivos diferentes y de formas distintas: la orien-
taciéon al aprendizaje, al resultado, y a la evitacion.
Los resultados obtenidos en diferentes estudios ex-
perimentales y de campo realizados sobre la base de
la propuesta de Ames (1992) han puesto de manifies-
to que los factores situacionales y las demandas ins-
truccionales pueden influir en que los estudiantes
adopten una orientacién hacia la consecucién de una
u otra de las metas sefialadas (Ames y Archer, 1988;
Midgley et al., 2000).

Inicialmente, Ames (1992) considerd que el clima
motivacional de clase podria favorecer la orientacion



a la meta de dominio o a la meta de resultado, de-
pendiendo de las pautas de actuacién docente en
seis areas que ella propuso con el acrénimo TARGET:
tarea, autoridad, reconocimiento, formacién de gru-
pos, evaluacion y tiempo, en donde las pautas espe-
cificas de ensefnanza al relacionarse con cada una de
estd areas podrian favorecer la orientacién a la meta
de dominio, mientras que la ausencia de estas pau-
tas, o el empleo de estrategias opuestas a las mis-
mas, obstaculizarfan esta orientacién. A partir de es-
tos supuestos tedricos la concepcidén que Ames tenfa
del clima motivacional de clase era bipolar.

Sin embargo, los instrumentos que se han disefia-
do hasta el momento para evaluar el clima motiva-
cional de clase no han tenido en cuenta muchas de
las pautas de ensefianza propuestas por Ames y re-
cientemente resumidas por Urdan y Turner (2005),
Alonso Tapia y Pardo (2006) y Alonso Tapia y Ruiz
(2007). En la actualidad, la mayoria de las investiga-
ciones acerca de los efectos de la motivacién en el
aula han empleado las escalas desarrolladas por
Midgley et al. (2000), que buscan evaluar lo que se co-
noce como “estructuras de meta” predominantes en
el aula, que se definen a partir de la importancia que
el profesorado confiere a conseguir unas determina-
das metas. Esta importancia se transmite a los estu-
diantes a través de los mensajes que lo orientan: 1)
hacia el esfuerzo y comprension (estructura orientada
a la tarea); 2) hacia la ejecucién correcta de las tareas
para obtener resultados altos en los exdmenes y bue-
nas calificaciones (estructura orientada al resultado);
y, 3) hacia la evitacién de la evaluacién negativa que
puede ser resultado de los errores y fracasos (estruc-
tura orientada a la evitacién). La teorfa que subyace
a estas escalas sugiere que puede haber tres clases
diferentes de clima motivacional dependiendo de la
meta enfatizada explicitamente por los maestros en
sus comentarios durante las clases.

Por lo tanto, las escalas construidas para evaluar
estos mensajes pueden ser Utiles para algunos pro-
pdsitos, como los resultados mostrados en algunas
investigaciones que se han realizado sobre las rela-
ciones entre la estructura de metas en el aula y las
conductas disruptivas y el hecho de copiar en los exa-
menes (Anderman y Midgley, 2004; Kaplan, Gheen y
Midgley, 2002).

No obstante, tales escalas no permiten la identifi-
cacién de otras pautas especificas de ensefianza que
pueden estar contribuyendo negativamente al clima
motivacional de clase, y que deberfan de ser modifi-
cadas, como, por ejemplo, la interaccién que se esta-
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blece con los estudiantes, la estructuracién de las ta-

reas, el modo de evaluacién, etc. Ademas, debido a

que su contenido sélo hace referencia a los mensajes

del profesorado, podria ocurrir que estas escalas no
fuesen lo suficientemente sensibles para detectar
cambios en las practicas del salén de clase ocurridos
como consecuencia de intervenciones educativas.
Recientemente, Alonso Tapia y Pardo (2006) y

Alonso Tapia y Ruiz (2007), en la misma linea que las

ideas propuestas por Ames (1992) y Urdan y Turner

(2005), han resumido un conjunto de estrategias de

enseflanza que pueden organizarse en torno a dife-

rentes puntos a lo largo de la secuencia de aprendi-
zaje, cuya investigacién ha mostrado la eficacia para
mejorar el estudio de la motivacién hacia el aprendi-
zaje. Estas estrategias, descritas a continuacion, se
utilizaron para desarrollar el Cuestionario de Clima

Motivacional de Clase (CMCQ).

1) Al principio de las actividades de aprendizaje, cuando los pro-
fesores necesitan activar la intencion de aprender. En este
punto parece importante despertar la curiosidad,
mostrando la relevancia de la tarea en relacién
con los intereses, valores y objetivos de los estu-
diantes y disefiar las tareas de aprendizaje con un
razonable grado de desafio (Ames, 1992). Con es-
te fin se utilizan estrategias tales como la presen-
tacién de informacién nueva o sorprendente, de
problemas y preguntas. Asimismo, para mostrar
la relevancia o utilidad de lo que se ha de apren-
der es (til el empleo de tareas “auténticas” —ta-
reas a las que los alumnos han de enfrentarse en
la vida real- o indicar explicitamente su utilidad
(Alonso Tapia, 2005b).

2) Durante el desarrollo de las actividades de aprendizaje, cuan-
do los profesores necesitan mantener la atencion de los estu-
diantes enfocada en el proceso del aprendizaje, mds que en
el resultado. Dependiendo de la materia académica
a ensefiar, los profesores explican conceptos,
principios, teorfas, procedimientos y estrategias.
Disefian actividades que los estudiantes tienen
que realizar en el aula o como tarea en casa, tra-
bajando solos o en grupo, inducidos —o forzados—.
Asimismo, los estudiantes participan publica-
mente en mayor o menor grado en las actividades
y discusiones de clase recibiendo diferente canti-
dad y tipo de retroalimentacién y ayuda. Los pro-
fesores y las profesoras actian de diferentes ma-
neras cuando llevan a cabo estas actividades, pe-
ro la literatura revisada sugiere la conveniencia de
adoptar las pautas de ensefianza que se describen
a continuacién:
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a) En primer lugar, cuando se introduce el tema o las ac-
tividades, después de despertar la curiosidad y
mostrar la relevancia de la tarea, los mensajes e
instrucciones de los profesores deberfan enfocar
la atencién de los estudiantes en el proceso de
aprendizaje y en las metas intrinsecas antes que
enfocarse en el resultado, la comparacién social
y la evaluacién (Urdan y Turner, 2005). Los profe-
sores deberfan también ayudar a los estudiantes
a visualizar y desarrollar una planificacién preci-
sa de las actividades que van a realizar. Esta ayu-
da puede hacer que los estudiantes no se pier-
dan mientras tratan de seguir una explicacién o
desarrollar un proyecto, y que autorregulen su
trabajo (Alonso Tapia y Pardo, 2006).

b) En segundo lugar, cuando los profesores explican
y dan informacion deberfan asegurarse que los
alumnos y las alumnas comprenden y son com-
petentes (Assor y Kaplan, 2001). Esto puede lo-
grarse:
¢ Si los profesores y las profesoras hacen uso de

un discurso coherente y jerdrquico, propieda-
des que no son una garantia a priori por sus ca-
racteristicas formales, es necesario construir
un puente entre “lo dado” —lo que los estudian-
tes ya saben—y “lo nuevo” —las ideas que el pro-
fesor estéa tratando de comunicar y explicar. Es-
te objetivo se logra mejor si el profesorado in-
duce a los estudiantes a participar, al mismo
tiempo que va mostrando que ellos entienden
0 necesitan clarificacién.

e Si los profesores y las profesoras hacen uso de
ilustraciones y ejemplos que ayuden a cons-
truir representaciones mentales més concretas
que ideas abstractas (Alonso Tapia y Ldpez,
1999).

c) En tercer lugar, cuando los profesores y profeso-
ras interactian con sus estudiantes, es beneficio-
so para la motivacién de éstos permitirles que
intervengan espontdneamente; escucharles con
atencién y pedirles mas explicacion en sus res-
puestas si fuera necesario; reforzarlos asintiendo
con la cabeza mientras hablan: destacar los ele-
mentos positivos de sus respuestas incluso si
estan incompletas; elogiar la calidad de su ac-
tuacion; pedir motivos cuando se dan respuestas
incorrectas; dedicar tiempo a cualquier alumno
que pida ayuda; y evitar la comparacion entre los
estudiantes favoreciendo la percepcién de equi-
dad. El caracter beneficioso de estas pautas de
actuacién ha sido puesto de manifiesto por las
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investigaciones sobre los factores que apoyan la
percepcién de autonomfa revisados por Assor y
Kaplan (2001) asf como del clima motivacional
de clase (Alonso Tapia, 1992).

d) Finalmente, cuando los profesores y las profe-
soras tienen que proponer actividades de aprendizaje en
las cuales sus alumnos deberfan involucrarse in-
dependientemente, la motivacidn se ve supues-
tamente favorecida, una vez que la curiosidad ha
sido activada y la importancia de los contenidos
ha sido mostrada: 1) si el profesorado sugiere el
establecimiento de metas personales; 2) si dan
oportunidades de elegir; 3) si ensefian a sus
alumnos a preguntarse “cémo puedo hacerlo” y a
buscar las estrategias y los medios necesarios
para lograrlo; 4) si sugieren a sus alumnos a di-
vidir las tareas en pequefios pasos, desafiantes
pero alcanzables; 5) si subrayan la importancia
de pedir ayuda; 6) si dan cuidadosamente retroa-
limentacién y ayuda tan a menudo como la ne-
cesiten y demanden sus alumnos; 7) si valoran
cualquier progreso por pequefio que sea y hacen
explicito que se debe al trabajo del propio alum-
no; vy, 8) si el ritmo de trabajo no es ni lento, ni
agotador (Alonso Tapia, 1992).

3) En los puntos —durante o al final de las actividades de
aprendizaje— en donde la evaluacion toma lugar. La in-
vestigacién sobre implicaciones de evaluacién
para la motivacion y el aprendizaje ha subrayado
-y a menudo ha mostrado— que el proceso de
evaluacién puede influir positivamente en la mo-
tivacién para aprender y la comprensidn concep-
tual dependiendo de ciertas condiciones: a) Si le
proporciona informacién —al profesor y a los es-
tudiantes, como cuando se usa el sistema de por-
tafolio— que puede ayudar a los estudiantes a
vencer sus dificultades y autorregular su com-
prensién y procesos de aprendizaje (Underwood,
1998); b) si se usan tareas que exigen el usoy em-
pleo de conocimiento para solucionar problemas
que implican algiin grado de novedad —proble-
mas anéalogos a los vistos en clase y tareas de
transferencia— (Schnotz y Preuss, 1997), sobre to-
do si los profesores hacen explicito para qué es
relevante aprender y dominar un contenido parti-
cular, si las tareas son disefiadas para permitir al
profesorado identificar factores especificos en los
estudiantes que dificultan el cambio conceptual y
el aprendizaje de procedimientos, y si los profe-
sores dan la ayuda especifica basada en la eva-
luacién, si esto ocurre antes, durante o después
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Tabla 1. Pautas docentes evaluadas mediante el CMCQ y la escala criterio, con items de ejemplo

CMCQ

Variables

El profesor usa situaciones novedosas.

Este profesor presenta a menudo informacién nueva que hace que
aumente nuestro interés.

El profesor evalta los conocimientos previos.

Este profesor explora lo que sabemos sobre un tema antes de expli-
carlo.

El profesor relaciona diferentes temas.

Este profesor trata de ayudarnos a relacionar las nuevas ideas con lo
que ya sabemos.

El profesor fomenta la participacion.

A este profesor le gusta que participemos, nos escucha y responde a
nuestras preguntas.

Los mensajes de este profesor orientan al
aprendizaje.

A este profesor le gusta que disfrutemos aprendiendo cosas nuevas.

Los objetivos de aprendizaje estan claros.

Este profesor cambia a cada momento, y esto nos llena de confu-
sién. (-)*

La actividad esté bien organizada.

En esta clase las instrucciones para las tareas estén claras, por lo que
sabemos qué tenemos que hacer.

El profesor promueve la autonomfa.

Este profesor nunca nos da libertad para elegir cémo o con quién tra-
bajar. (-)

El profesor usa muchos ejemplos.

Este profesor casi nunca pone ejemplos y eso hace que sea dificil en-
tenderle. (-)

El profesor lleva un ritmo adecuado.

Este profesor se adapta a nuestro ritmo de aprendizaje dandonos
tiempo para pensatr.

El profesor proporciona retroalimentaciéon que
ayuda a aprender de los errores.

Este profesor te hace sentir que puedes aprender de los errores.

El profesor evalda “para” ayudar a aprender.

Este profesor te pone exdmenes que tienen poco que ver con lo que
se ha hecho al trabajar en clase. (-)

El profesor elogia los progresos de los alum-
nos.

Este profesor elogia nuestros esfuerzos por aprender siempre que
tiene ocasion.

El profesor trata a los alumnos con equidad.

Este profesor presta méas atencién a los alumnos mas inteligentes. (-)

El profesor se preocupa por cada alumno.

Hay pocos alumnos que hagan preguntas porque este profesor es
muy distante y no suele ayudar. (-)

Escala criterio

Satisfaccion con el profesor.

Si se pudiese escoger profesor, aconsejaria escoger al mio.

* (-): Significa que el ftem del ejemplo puntlda negativamente en la pauta docente que ilustra.

de la instruccién; ¢) si los profesores evitan men-
sajes y practicas en el aula que acentdan la im-
portancia de la evaluacién para objetivos extrin-
secos al aprendizaje, y dan los mensajes que en-
focan la atencién del estudiante en el progreso
como un objetivo intrinseco (Self-Brown y Mat-
hews-II, 2003). El conjunto de estrategias descri-
tas define un clima de clase que, seglin Ames y
Archer (1988), puede favorecer la activacion de la
motivacién para aprender incluso si este objetivo
no esta explicitamente acentuado en los mensa-
jes del profesorado, mientras que no usar tales
estrategias o usar estrategias opuestas, puede fa-
vorecer que se active la orientacién a las metas
hacia el resultado o hacia la evitacion.

Sobre la base de estas ideas, se desarrollé una

vando a cabo un anélisis preliminar de sus caracterfs-
ticas mediante la realizacién de dos estudios para su
validacién (con estudiantes de bachillerato y secun-
daria), con la finalidad de construir un cuestionario
que fuera capaz de captar adecuadamente las varia-
bles que conforman el clima motivacional de clase, y
en caso de que este clima no fuese positivo, con la
posibilidad de asesorar al profesorado sobre la direc-
cién en que deberfa trabajar para modificarlas.

En este trabajo, solamente se presentaran los da-
tos obtenidos con la muestra de bachillerato.

Estudio 1
Método

Muestra
La muestra para este primer estudio, que es preli-

versién preliminar del Cuestionario de Clima Motiva-
cional de Clase (CMCQ, por sus siglas en inglés), lle-

minar, estuvo conformada por 420 alumnos de bachi-
llerato, de la ciudad de Morelia, Michoacdn, México,
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de los cuales 250 eran chicas (59,8%) y 170 (40,2%)
chicos. 165 (39%) cursaban el 1° de bachillerato; 127
(31%) el 2° afio y 128 (30%) el 3° afno. Sus edades es-
taban comprendidas entre los 15 y los 18 afios, perte-
necientes a un nivel socioeconémico medio y medio
bajo, en donde el mayor porcentaje de padres y ma-
dres (40%) habia completado el nivel de primaria, se-
guido por quienes posefan estudios medios comple-
tos (32%). Las proporciones de porcentaje menores
correspondieron a los padres y madres que tenfan
una educacién primaria incompleta (11%), y a los que
completaron el nivel universitario (17%).

Instrumento

Dentro del marco tedrico descrito, el cuestionario
CMCQ fue disenado para ser contestado por alumnos
y alumnas de secundaria y bachillerato en edades
comprendidas entre 12 y 18 afos. El cuestionario in-
cluye 15 estrategias o patrones de ensefianza que, de
acuerdo con la revision tedrica, pueden afectar la mo-
tivacion por aprender positivamente —si estan pre-
sentes— o negativamente, en la medida en que no lo
estén. Cada patréon se evalta mediante dos items,
uno formulado en forma negativa y otro en forma po-
sitiva para evitar el efecto de la aquiescencia. Cada
item se responde en una escala Likert de cinco pun-
tos que evalta el grado de acuerdo con su contenido,
de modo que cada patrén se evaliia en una escala de
10 puntos. La Tabla 1 muestra las 15 variables con
ejemplos de cada una.

Para obtener informacién adicional sobre la vali-
dez del cuestionario se utilizaron dos estrategias: 1)
Se afiadieron ocho ftems. De éstos, cuatro permitian
evaluar el interés del alumno por el contenido de las
clases, sus expectativas de autoeficacia sobre la base
de su habilidad percibida, sus expectativas de éxito
académico y su disposiciéon a esforzarse por apren-
der; a esta se le denominé “motivacion del estudian-
te” para englobar estos cuatro aspectos. 2) Los cuatro
ftems restantes, formaban una escala disefiada para
evaluar el “grado de satisfaccion con el profesor”
(STP); éstas son las “variables criterio”.

Al mismo tiempo, los alumnos respondieron las
Escalas de Estructuras de Meta (Classroom Goal
Structure Scales: CGS-S) disefiadas por Midgley, et al.
(2000), para ver de qué manera correlacionaban los
resultados obtenidos en el CMCQ con esta escala,
puesto que es uno de los instrumentos més emplea-
dos en la investigacion relacionada con el clima mo-
tivacional de clase.
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Procedimiento

Se escogieron cinco grupos de cada curso escolar
de bachillerato, en donde los alumnos y alumnas de-
bfan evaluar una de las asignaturas béasicas que se les
impartian, a saber: Lengua y Literatura, Matematicas,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, e Idiomas. La
administracién de los cuestionarios se efectud en se-
siones colectivas durante el tiempo que duraba una
clase (50 minutos), en los horarios habituales en que
los alumnos y alumnas concurrian a clase, teniendo
especial cuidado en mantener constantes las consig-
nas y condiciones de examen.

Resultados

Una vez recogidos los datos se realizaron los si-
guientes andlisis: a) La consistencia interna de cada
una de las escalas sobre la base de los datos corres-
pondientes a este nivel educativo; b) después se cal-
cularon las correlaciones entre las distintas escalas y
se realizé un analisis factorial exploratorio para de-
terminar la validez de las hipétesis tedricas sobre sus
relaciones. Para estos analisis se utilizé el método de
Componentes Principales para la extraccion de facto-
res, el método Promax para la rotaciéon y, como crite-
rio de inclusién de una escala en un factor —el crite-
rio habitual—, que la saturacién fuese superior a 0.30;
¢) A fin de determinar en qué medida la combinacién
de las distintas escalas contribuyd a determinar la
aceptacion del profesor y la motivaciéon de los alum-
nos, se utilizaron como predictores sélo las puntua-
ciones factoriales en los tres climas de clase: Clima de
aprendizaje, Clima cooperativo, y Clima de evitacidn-competi-
cion, y como criterios la motivacion del estudiante —interés,
habilidad percibida o autoeficacia, las expectativas de resultado,
esfuerzo— y satisfaccion con el trabajo del profesor. Se utilizd
el método de regresién directa, dado que minimiza la
aparicion de efectos debidos al azar en la composi-
cién de la muestra.

Consistencia interna de las escalas iniciales

El anélisis de la consistencia interna de las 15
escalas puso de manifiesto que algunos de los indi-
ces de fiabilidad (alfa de Cronbach) eran bajos, co-
mo puede observarse en la Tabla 2. No obstante, se
considerd que eran suficientes para ser utilizados
como indicadores del clima motivacional de clase a
partir de los cuales se iba a realizar un anélisis fac-
torial del que se esperaban derivar escalas mas fia-
bles, dado ademas el caracter exploratorio de este
estudio.
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Tabla 2. Consistencia interna de las escalas del CMCQ (alfa de Cronbach)

Escala Muestra Niimero

(Bachillerato) de items
Claridad de objetivos .69 6
Claridad de organizacién 57 6
Condiciones de evaluacion 45 6
Autonomia vs. Directividad 45 4
Trabajo cooperativo 48 5
Favoritismo 68 4
Participacién 51 6
Estrategias docentes 77 11
Orden vs. Alboroto 69 6
Ritmo relajado vs. Agobio .59 6
Elogio .65 6
Dedicacién 71 6
Mensajes orientados al aprendizaje 71 6
Mensajes orientados al resultado 54 4
Mensajes orientados a la evitacién 52 6

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados obtenidos con este anélisis mos-
traron que los indices de consistencia interna para
las quince escalas que conforman el cuestionario
CMCQ son adecuados y semejantes a los obtenidos
en escalas anélogas (Alonso Tapia, 1992).

Andlisis factorial (validez factorial)

Se calcularon las correlaciones entre las escalas y
se hizo un analisis factorial exploratorio de las mis-
mas utilizando el método de componentes principa-
les y la rotacién Promax, y el valor 0,30 como criterio
de inclusién en un factor. Los resultados se pueden
observar en la Tabla 3. La consideracién precisa de
los mismos permite comprobar la existencia de tres
factores que explican en conjunto el 62.20% de la va-
rianza antes de la rotacion.

En el primer factor saturan de forma positiva las
escalas de estrategias docentes, elogio, mensajes
orientados al aprendizaje, claridad de obijetivos, cla-
ridad de organizacién, dedicacién, ritmo relajado vs.
agobio; en menor medida, orden vs. alboroto, partici-
pacién, condiciones de evaluacién, y autonomfa vs.
directividad y, negativamente, la escala de favoritis-
mo. Podrfa decirse que este factor define lo que en la
literatura se conoce como “clima de aprendizaje”
(Alonso Tapia, 2007), lo que podria significar que las
actividades que el profesor o profesora realizan en el
aula (reflejadas en los ftems que contemplan las es-
calas antes mencionadas), generan un clima positivo
que permite que la atencién del alumno se centre
mayoritariamente en la adquisicién de nuevas o me-
jores competencias, asi como de los conocimientos
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relevantes para sostenerlas. Por otra parte, la satura-
cién negativa en la escala de favoritismo sugiere que
la actitud de interés y comprension diferenciada que
manifieste el profesor ante las opiniones de los estu-
diantes es un detonante para la creaciéon de unas de-
terminadas atmdsferas de trabajo en el aula, y que
podria estar ligado a lo que se denomina como mo-
dos prototipicos de actuacidon docente que provocan
diversos climas motivacionales de clase (Midgley, et
al., 2000).

En el segundo factor saturan en forma positiva y
en alto grado la escala de trabajo cooperativo, en me-
nor medida la autonomfa vs. directividad, y en forma
negativa la escala de orden vs. alboroto. La alta satu-
racion positiva en la primera escala podria expresar,
de acuerdo con Alonso Tapia (1992), que existe un cli-
ma de trabajo cooperativo en donde se promueve la
interaccién entre los alumnos para estimular la bis-
queda y la mayor elaboracién de la informacion, faci-
litando con ello un compromiso permanente con el
aprendizaje. Al mismo tiempo, el que la escala auto-
nomia vs. directividad sature también en forma posi-
tiva, podria indicar que los alumnos consideran que
el hecho de que se les permita elegir a los compafie-
ros con los que quieren trabajar en grupo favorece di-
cho aprendizaje. No obstante, el hecho de que la es-
cala orden vs. alboroto lo haga en forma negativa, po-
dria significar que algunos alumnos perciben que
cuanto mas trabajo cooperativo se dé en el grupo,
hay menos orden y, por lo tanto, podria existir mas al-
boroto.

Dos escalas definen principalmente el tercer fac-

Revista de Educacidn y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.



Blanca de la Luz Ferndndez-Heredia

ARTiCULOS

Tabla 3. Analisis factorial de las correlaciones entre las escalas del CMCQ

N valido: 420 Factores (a partir de la muestra de Bachillerato) Comunalidad
Escala F.1 F.2 F.3

Autonomfa vs. Directividad 505 363 56
Favoritismo -.749 .59
Trabajo cooperativo 915 .80
Claridad de objetivos 815 67
Claridad de organizacién .802 63
Condiciones de evaluacién 572 48
Estrategias docentes 865 78
Participacién 581 48
Orden vs. Alboroto 670 -.307 39
Ritmo Relajado vs. Agobio 727 63
Elogio 835 .67
Dedicacién 791 68
Mensajes orientados al aprendizaje 829 72
Mensajes orientados a la evitacién 820 68
Mensajes orientados al resultado .685 58

Varianza Explicada 46.74% 8.95% 6.51% Total VE

62.20%

Fuente: Elaboracién propia.

tor: mensajes orientados a la evitacion y los mensa-
jes orientados al resultado, que satura de modo muy
acusado (0.82) en un factor definible como “clima de
clase favorecedor de la orientacién a la competicién
y a la evitacién”, Alonso Tapia (2007).

Consistencia interna de las escalas correspondientes a las di-
mensiones factoriales

El analisis de los resultados sobre consistencia
interna de las escalas correspondientes a las tres di-
mensiones factoriales: clima de aprendizaje del fac-
tor 1 (F1=0.94); clima de cooperacién del factor 2
(F.2=0.60); y el clima evitaciéon y competicion, factor 3
(F.3=0.58), muestra que el cuestionario del CMCQ es
altamente sensible a detectar cudndo existe en un
grupo un clima orientado al aprendizaje, dado que
esta dimensién en particular, muestra un alto indice
de fiabilidad (alfa de Cronbach).

Awndlisis de regresion (validez predictiva)

La validez predictiva de las variables evaluadas se
obtuvo mediante el anélisis de regresién, utilizando
como predictores las tres dimensiones del clima mo-
tivacional de clase y como criterio las “variables mo-
tivacionales” en conjunto y por separado, y la variable
denominada “valoracién global del profesor”, esto es,
el grado en que el alumno recomienda a una profeso-
ra o profesor determinado, debido a que la forma en
que estructura los sucesos de la clase genera la crea-
cién de un clima de trabajo adecuado que contribuye
positivamente al aprendizaje, y a la satisfaccién que
su ejercicio docente genera en el alumno o alumna.

De los resultados obtenidos con el analisis de re-
gresion, como puede observarse en la Tabla 4, cabe
destacar que el clima de aprendizaje (VI), contribuye
a predecir de modo significativo la valoracién que se
hace del profesor (VD), es decir, que un clima de
aprendizaje positivo se asocia y predice satisfaccion y

Tabla 4. Analisis de regresion (alumnos de bachillerato)

Criterios motivacionales R’ Coeficientes de regresion estandarizados
Clima de aprendizaje: Clima cooperativo : Clima de evitacién y
competiciéon

Valoracién del profesor (criterio) 59x** T5*** .04 .04
Motivacién (a+b+c+d) ETEEs 53*** .06 -01

a) Interés 25 xx YA -.04 .03

b) Habilidad percibida-autoeficaciai .12*** 32x** -.00 -.05

c) Expectativas de resultado 3 33Fx* -.06 -.01

d) Esfuerzo 2% 26%* A5%* 01
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aceptacién del profesor o profesora, ya que la varian-
za explicada es muy alta (R’= 0.59), lo que muestra la
importancia de que los profesores propicien un clima
adecuado, actuando en la direccién positiva de cada
una de las escalas que integran esta dimension.

Asimismo, nos permite observar que los criterios
motivacionales (VI) de motivacién en conjunto, y de
sus componentes por separado —interés, habilidad
percibida-autoeficacia, expectativas de resultado y
esfuerzo—, se asocian en grado muy significativo con
el clima de aprendizaje (VD). Y en el caso del esfuer-
z0 se relaciona también positivamente con el clima
de cooperacion.

Discusioén y conclusiones

El objetivo de este estudio, era desarrollar —con
carécter exploratorio— un cuestionario para evaluar el
clima motivacional de clase y hacer un estudio preli-
minar de su validez, analizando qué pautas de actua-
cién docente con repercusiones motivacionales utili-
zan los profesores y de qué modo se agrupan defi-
niendo climas distintos que pueden influir de modo
positivo o negativo en la motivacién de los estudian-
tes de Bachillerato. En primer lugar, los resultados
indican que existen tres dimensiones que estan pre-
sentes en el clima motivacional de clase: el clima de
aprendizaje, el clima cooperativo, y el clima de evita-
cién y competicion, pero se trata de dimensiones que
no coinciden con los planteamientos de Midgley et al.
(2000), sino que son una mezcla de los climas pro-
puestos por los distintos autores. Sin embargo, el he-
cho de que el primer factor sea el Gnico que ha pre-
sentado una fiabilidad muy alta (o0 = 0.94) y una ade-
cuada validez predictiva, sugiere que quizés sea pre-
ferible, en la préactica, considerar el clima de clase co-
mo “bipolar”, tal y como sugerian Ames y Archer
(1988). De hecho, los tres autores (Midgley, Ames y
Alonso Tapia) coinciden en que hay un eje principal
que es el clima de aprendizaje, pero no coinciden en
aceptar los restantes como climas independientes.

Un segundo hecho a considerar tiene que ver con
el conjunto de pautas de actuacién docente que in-
cluye el eje mencionado (clima de aprendizaje). En
relacién con estas pautas, se ha podido comprobar,
en primer lugar, que la mayorfa de las escalas saturan
positivamente en el primer factor, menos favoritismo,
que lo hace negativamente. Los datos obtenidos en
el primer factor indican que los alumnos perciben
que las actividades que el profesor o la profesora rea-
liza en el aula y que estan reflejadas en los items que
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se ubican en las escalas que aparecen en este factor,
generan un clima que favorece el aprendizaje, y que
propicia que la atencién se centre mayoritariamente
en la adquisicién de nuevas y mejores competencias
(Alonso Tapia, 2007). La saturacién negativa en la es-
cala de favoritismo sugiere que la percepcién que tie-
ne el alumno o la alumna en relacién a la actitud de
interés y comprensién diferenciada que manifieste el
profesor o la profesora ante las opiniones que ellos
emitan en clase, puede propiciar un clima motivacio-
nal de clase muy especifico.

Este resultado se ubica dentro de los plantea-
mientos tedricos hechos por Midgley, et al. (2000) en
torno a los modos prototipicos de la actuacién do-
cente que propician diversos climas motivacionales
de clase. En cualquier caso, pensamos que se podria
invertir la puntuacién de esta escala y denominarla
escala de “equidad”, para enfocar la atencién de las
personas que hayan de manejarla hacia los compor-
tamientos positivos que facilitan la orientacién al
aprendizaje.

También se ha comprobado, en segundo lugar y
contra lo que se esperaba, que formas de actuacién
como la promocién del trabajo en grupo no forman
parte del eje que define el clima de aprendizaje. Las
puntuaciones en la escala de trabajo cooperativo
aparecen relacionadas con las de autonomfia.

En consecuencia, cabia esperar que el factor que
definen se asociase positivamente con el interés, la
satisfaccién y las demds variables motivacionales
evaluadas, lo que no ha ocurrido. Este hecho no es
extrafo si se considera que en Bachillerato estos fac-
tores se asocian con la percepcién de alboroto, factor
que es percibido como negativo para el aprendizaje.
Este hecho implica que cuanto mayor es la tendencia
del profesor a promover el trabajo en equipo, mayor
es el grado en que los alumnos perciben el miedo al
fracaso o a la evaluacién negativa por parte de los de-
mas, lo que vendria a sostener la posicién de Salo-
mon y Globerson (1989), cuando sefalan que el he-
cho de trabajar en un contexto cooperativo no siem-
pre produce efectos beneficiosos sobre la motivaciéon
y el aprendizaje, pues con relativa frecuencia produce
efectos que debilitan el esfuerzo que los alumnos han
de realizar para aprender y realizar sus tareas escola-
res. Por ello, es importante que los profesores deci-
dan si es adecuado o no situar la actividad escolar en
un contexto cooperativo, o qué condiciones debe reu-
nir ese contexto para ser eficaz (Alonso Tapia, 1992).

A partir de los resultados obtenidos en este traba-
jo, no se pretende afirmar que las pautas que se in-
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cluyan en este cuestionario sean las Ginicas que con-
tribuyen a definir un clima motivacional orientado al
aprendizaje. Tan sélo se pretende crear un instru-
mento sensible y practico, en espera de lo que inves-
tigaciones futuras puedan poner de manifiesto sobre
este tema. El instrumento es sensible por ser capaz
de identificar de modo global la adecuacién del clima
creado por el profesor, y es practico porque, como se
ha hecho evidente en este estudio, con un instrumen-
to de este tipo es posible identificar de manera deta-
llada en qué aspectos el profesor o profesora presen-
ta alguna dificultad, para poder brindarle asesoria
personal con la idea de contribuir a la creacién de cli-
mas motivacionales de clase que favorezcan la pre-
sencia de la orientacién al aprendizaje.
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Resumen

El presente trabajo es un analisis tedrico de las mujeres mexicanas que migran hacia los Estados Unidos y las
que se quedan en sus comunidades de origen. Se aborda la migracién internacional desde una perspectiva psi-
cosocial en relacién con la salud mental, en tres dimensiones: relacional, socio-politico-cultural y comunitaria.
Se exploran las determinantes que coadyuvan a la migracién femenina y su impacto en la vida personal, social y
macropolitica, con el objetivo de promover la equidad entre hombres y mujeres, proteger los derechos humanos
de las mujeres y sensibilizar ante la necesidad de incluir la perspectiva de género en los estudios migratorios, asf
como rescatar la importancia del trabajo multidisciplinario en pro de las mujeres y sus familias transnacionales.

Descriptores: Migracion internacional, Género, Familia Transnacional, Salud Mental.

The Feminization of Migration Processes: a Psychosocial Perspective of Migra-
tion of Mexican Women to the United States and its Relation to Mental Health

Abstract

The present work is a theoretical analysis of the mexican women who migrate towards the United States and
those that remains in their communities of origin in international movements of population, from a psycho-so-
cial perspective in relation to the mental health. The subject is approached from three dimensions: relational, so-
cio-political-cultural and communitarian. The determinants are explored that help to the feminine migration and
their impact in the personal life, social and macropolitical. With the objective to promote the fairness between
men and women, the protection to the human rights of the women and to sensitize before the necessity to inclu-
de the perspective of gender in the migratory studies; as well as to rescue the importance of the multidisciplinary
work for the transnational women and their families.
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Introduccién

En el presente anélisis tedrico se abordara la expe-
riencia de migracion en mujeres mexicanas desde la
perspectiva internacional a través de tres aspectos:
relacional, socio-politico-cultural y comunitario, tan-
to de las que se van y como de las que se quedan, en
el entendido de que la migracién impacta las esferas
psicoldgicas y sociales de quienes participan en ella
directa e indirectamente; asf como en la salud men-
tal de todos los actores que intervienen en ella (Cha-
vez y Lozano, 2008; Falicov, 2007; Martinez-Ruiz, 2008;
Salgado, 2007).

Aspectos generales de la migracién

El Consejo Nacional de Poblacién, Conapo, afir-
ma que los mexicanos residentes en Estados Unidos
pasaron de 220 mil a 12 millones entre 1910 y 2010,
lo cual representa el 11% de la poblacién que vive en
México (Conapo, 2010). De esta cifra, 5.4 millones
son mujeres, este grupo representa el 45% de la po-
blacién mexicana migrante que reside en el vecino
pafs del norte. Michoacén ocupa el segundo lugar a
escala nacional como entidad con altos indices de
migracién, por lo que la feminizacién de la migracion
va en aumento cuantitativamente (Villa y Martinez,
2002; Zlotnik, 2003, citados en Rosales, 2007).

Por migracién internacional entendemos el cruce
de la frontera mexicana de las mujeres, quienes se
trasladan de sus comunidades de origen para esta-
blecerse en otro pafs (en este caso en Estados Uni-
dos, que ocupa el primer lugar como pafs receptor de
migrantes de todo el mundo), por cierto tiempo o de
manera definitiva, con la finalidad de satisfacer sus
necesidades de indole econémico, personal y/o so-
cial (Morrison, Schiff, Sjoblom, 2008).

Los procesos migratorios han sufrido transforma-
ciones a lo largo de la historia, desde los migrantes
que permanecian un tiempo en el pafs receptor y re-
tornaban a sus comunidades de origen hasta la ac-
tualidad, cuando se observa un nuevo patrén migra-
torio que esté incluyendo a la familia completa. Esto
puede darse en etapas o en su totalidad: ya sea que
primero uno de los esposos se vaya, o que ambos se
trasladen pero sin descendencia, quedando los hijos
a cargo de los abuelos, tios, o cualquier miembro de
la familia extensa; o que migren todos juntos con la
incertidumbre que esto representa.

La perspectiva de género desarrollada en los dulti-
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mos afios ha permitido entender la migracién de las
mujeres como un fenémeno social diferente a la mo-
vilidad espacial de los varones. Tal perspectiva ha
propuesto que la migracién de las mujeres responde
a influencias econémicas, sociales y culturales vincu-
ladas a la construccién social de lo femenino y lo
masculino, fenémeno afectado por las relaciones de
género. Se entiende aqui el concepto de género como
la red de creencias, rasgos de personalidad, actitu-
des, valores, conductas y actividades que diferencian
a hombres y mujeres.

Pese a que los estudios de género han dado un
peso especifico a la investigacion e intervencién so-
bre la feminidad en general, en el tema de migracién
se han dejado de contemplar como una perspectiva
que afecta la salud mental y fisica de las mujeres, asf
como de sus parejas, hijos y demas familiares. La so-
bre victimizacién de las mujeres ha impedido verlas
como actores sociales en los procesos migratorios, y
mas que protagonistas, aparecen en el rol de actores
pasivos; se les ve como las acompafantes de los es-
posos, las que siguen su desplazamiento o las que
esperan a su conyuges e hijos. Por ello, esta situacion
ha pasado desapercibida o invisibilizada por los pro-
gramas de intervencion y las politicas publicas, de
ahf que se requiere que se atiendan de manera inte-
gral los desaffos y situaciones traumaticas que tam-
bién ellas experimentan (Martinez, 2003).

El propdsito basico y comiin de todo migrante re-
side en la bisqueda de una mejora en la calidad de
vida, debido a que en sus comunidades de origen no
encuentran las oportunidades necesarias para alcan-
zar mejores niveles de vida, tanto en lo econémico
como en lo social, no obstante que la migracién pro-
voca un desarraigo que sdélo se puede compensar con
la promesa de nuevas posibilidades.

Pareciera, entonces, que la feminizacién de la mi-
gracion puede contener una paradoja: por un lado,
ofrece la oportunidad de transformar los modelos de
roles de género y la divisidon sexual del trabajo, con
una mayor autonomfa femenina que le concede a la
mujer un lugar dentro de la familia y la sociedad;
mas, por otra parte, conlleva el riesgo de afectar la sa-
lud mental y relacional de las mujeres mexicanas mi-
grantes, menoscabando su dignidad y atentando
contra sus derechos al colocarlas en un lugar de su-
bordinacién debido a la vulnerabilidad social a la que
se exponen durante la migracion, lo cual refuerza la
desigualdad entre los géneros (Martinez-Ruiz, 2008;
Salgado, 2007).



La familia transnacional: una configuracién fami-
liar en la posmodernidad

Las migraciones han contribuido a la conforma-
cién de nuevas configuraciones familiares denomina-
das familias transnacionales. Se pueden definir como
aquellas familias cuyos miembros viven una parte o
la mayor parte del tiempo separados los unos de los
otros, que se encuentran fragmentadas, sufriendo
desventajas, y también gozando de algunas ventajas.
Estas familias son capaces de crear vinculos que per-
miten que sus miembros se sientan parte de una uni-
dad y perciban su bienestar desde una dimensién co-
lectiva, a pesar de la distancia fisica, donde los lazos
familiares pueden seguir manteniéndose estrechos
por medio de la tecnologfa, los regalos, las remesas,
entre otros elementos simbdlicos (Martin, 2007; Fali-
cov, 2007).

Falicov (2007) expresa que los significados de la
migracién cambian de acuerdo con el ciclo vital de la
familia y que, al estrés que provocan las crisis norma-
tivas del desarrollo, se suma el que genera la migra-
cién. En consonancia con lo anterior, Walsh (2004)
sostiene que es de suma importancia fortalecer a las
familias mas vulnerables para ayudarles a manejar su
vida cargada de estrés y a superar las dificultades que
propician las situaciones de alto riesgo como la mi-
graciéon.

Los desaffos que deben enfrentar las familias
transnacionales son todavia mayores debido a las di-
ferencias culturales y a las barreras idiomaticas. El re-
to de adaptarse a una nueva cultura representa para
sus miembros la percepcién de haber perdido todo:
la cultura, la comida, las relaciones, las redes socia-
les, los recursos sociales, la familia, los olores, el cli-
ma, etcétera. Esta percepciéon de resquebrajamiento
del mundo de lo asumido y de lo ya conocido es con-
fusa, estd incompleta o es parcial, debido a que estos
elementos siguen vivos en la comunidad de origen y
en la subjetividad del migrante. A este tipo de pérdi-
da que puede ser muy desestructurante para la esta-
bilidad psicolégica se le ha denominado “pérdida
ambigua” (Boss, 1999, citada en Falicov, 2007).

En septiembre de 2010, durante una estancia aca-
démica vinculada a la Iniciativa de Salud de las Amé-
ricas de la Universidad de California, en Berkeley, ob-
servamos que la comunidad de mexicanos estableci-
da en California ha optado por el biculturalismo, con
un énfasis en la aceptacién y la alternancia entre dos
mundos y dos identidades: la mexicana-americana, a
través del bilingliismo, las costumbres, la comida, la
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vestimenta, la construccién de redes de apoyo de la
comunidad latina en colaboracién con los estadouni-
denses. Tal pareciera que existe un abandono paula-
tino de los modelos lineales de aculturacién/asimila-
cién y una mayor aceptaciéon de una identidad dual.
Esta capacidad de vivir “en” dos mundos podria ser
una alternativa resiliente ante la pérdida ambigua y
sus consecuencias en la salud mental y fisica de los
migrantes o de los hijos de los migrantes, ya que el
anhelo por la familia y la interrelacién con la comuni-
dad son muy importantes en la cultura mexicana, im-
pregnada del “familismo” que se refiere al sistema de
creencias basado en la lealtad, la reciprocidad, la res-
ponsabilidad y la solidaridad hacia los miembros de
la propia familia manifestados en actos de amor, co-
hesién y solidaridad (Esteinou, 2007; Falicov, 2007).

El entrelazamiento del estrés familiar y el estrés
ambiental aumenta con el paso del tiempo, y los pro-
blemas familiares trascienden fronteras. La salud
mental es un fendémeno social cambiante que merece
atencién de alta prioridad en el trabajo con familias
con experiencia de migracién. Rivera-Heredia, Obre-
gbén y Cervantes (2009) sefialan que el reconocimien-
to y fortalecimiento de los recursos psicolégicos es
fundamental en el manejo de situaciones estresantes
provocadas por la migracién, tanto en el individuo
como en la familia; y que el fortalecimiento de los re-
cursos sociales y comunitarios posibilita aminorar la
brecha de las desigualdades entre los géneros; asi-
mismo, es una herramienta para enfrentar la vulnera-
bilidad social.

El impacto de la migracion internacional en las
mujeres

La presencia activa de la mujer en el pafs receptor
favorece la construccién de las redes sociales de apo-
yo y la vida comunitaria, a diferencia de la migracién
individual masculina. Son ellas quienes mantienen
un contacto regular con sus familiares y los visitan,
apoyan la insercién econdémica de sus parejas y son
constantes en el envio de remesas a sus familiares
que se han quedado del otro lado de la frontera.

Aunque los estudios sobre migracion se han inte-
resado en las consecuencias negativas que este pro-
ceso trae consigo, podrfamos hablar también de al-
gunas de las caracteristicas positivas de la misma:
con la experiencia de migracion se adquieren caracte-
risticas de asertividad y autoestima. Por ejemplo, pa-
ra las mujeres que migran representa una capacidad
de logro al conseguir cruzar la frontera, instalarse y
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encontrar trabajo pese a todas las dificultades; en el
caso de las esposas de migrantes que permanecen en
sus comunidades de origen, ellas pueden conseguir
empoderarse al enfrentar el desafio de encargarse si-
multdneamente de las tareas familiares y de organi-
zar los recursos econémicos necesarios para la sobre-
vivencia del sistema familiar. Ademas, al ser las mu-
jeres migrantes quienes envian mas dinero a sus fa-
milias con respecto al género masculino, constituye
un cambio en el desarrollo de las zonas rurales de
México, pues la migracion femenina tiene efectos
econémicos positivos para los hogares que dejan
atrés, de acuerdo con datos de Morrison, Schiff, y Sj6-
blom, (2008), del Banco Mundial.

Por otra parte, un estudio realizado por Hirsch
(2003, citado en Martin, 2007) comparé las parejas
que viven en Jalisco, México, con otras provenientes
de la misma ciudad pero que se habian mudado a
Atlanta, Georgia, y la conclusién fue que éstas ulti-
mas habfan creado un modelo de matrimonio basa-
do en una mayor confianza, intimidad y amor sexual,
en comparaciéon con aquéllas que vivian en México.
Coherentemente con sus culturas originales, enmar-
caron sus pactos no sélo como un interés o derecho
personal, sino primordialmente en relacién con los
intereses de los hijos y de la familia.

También, en un estudio realizado en la Facultad
de Psicologia de la Universidad Michoacana de San
Nicolas de Hidalgo, con estudiantes que tienen fami-
liares con experiencia de migracidén (N=379), varios
autores reportaron que entre los aspectos positivos
de la migracién se encuentran recibir y ganar mas di-
nero, tener més oportunidades de trabajo, la reunifi-
cacion familiar, el pago de sus estudios y una mejorfa
en la calidad de vida. No obstante, en cuanto a los as-
pectos negativos de la migracién, mencionaron sen-
timientos de tristeza, dolor, desintegraciéon familiar,
pérdida de contacto y abandono (Rivera-Heredia, Ka-
nén, Rodriguez-Orozco, Medellin y Caballero, 2008).

Mujeres esposas de migrantes que permanecen
en sus comunidades de origen

El impacto de la migracién de un ser querido y
cercano provoca estragos en varios niveles. En el as-
pecto social existe una “insustentabilidad demografi-
ca”, ya que el indice de varones que permanecen en
las comunidades de origen es menor al de mujeres,
lo que dificulta la formacién de hogares y la repro-
duccién de las poblaciones locales, aunado al hecho
de que en las comunidades rurales mexicanas se es-
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ta feminizando la pobreza por la escasa fuente de tra-
bajo, lo que reafirma que quien més gana es el pafs
receptor, y quien més pierde es la comunidad de ori-
gen (Rosales, 2007).

Martinez-Ruiz (2008) menciona que la migracion
es un patrén cultural impregnado en el estilo de vida
familiar de comunidades rurales, y que la red de apo-
yo de las mujeres que se quedan esta basada en la fa-
milia nuclear y en la extensa, principalmente en la fi-
gura de la “suegra”, encargada de realizar las funcio-
nes del hijo ausente a través de un modelo machista
hegemonico. La esposa del hombre migrante mantie-
ne el vinculo emocional con su esposo por medio del
dinero que le envia, aunque éste sea administrado
por la suegra.

Dado que la autoestima y el apoyo de la familia
nuclear son dos elementos que parecen proteger a
las mujeres contra el riesgo de desarrollar conflictos
psicoldgicos graves, al no contar debidamente con
ellos, las esposas de migrantes desarrollan malestar
psicoldgico, sintomatologia depresiva, ansiedad y so-
matizacién propiciadas en parte por la incertidumbre
de no saber del bienestar de su esposo, dénde ni con
quién vive, si come bien, dénde trabaja; existe tam-
bién la preocupacién de que encuentre otra pareja
(Achétegui, 2002). El malestar psicoldgico se expresa
en la salud fisica por medio de somatizaciones tales
como dolores de cabeza, tensién muscular, insomnio,
trastornos digestivos, también se encuentran mas
propensas a contraer infecciones y enfermedades de
transmision sexual (sobre todo VIH), por la escasa
proteccién sexual cuando retorna el esposo. Asimis-
mo, se ha encontrado en hijos de padres migrantes
un elevado consumo de sustancias adictivas (Salga-
do, 2007).

Mujeres mexicanas que migran a los Estados
Unidos

...se necesita valor para cruzar la frontera,

correr cuando viene la “migra”,

cambiar de direccion, de idioma, de costumbres;

exigir derechos en tierra ajena.

(Poniatowska, 2008, citada en Calderdn, 2008, p. 16),

El impacto de la migracién en las mujeres mexica-
nas se podria analizar desde la perspectiva de la vul-
nerabilidad social, debido a que, por la variable de
género, se considera un grupo de alto riesgo. Desde
esta perspectiva, las mujeres migrantes se enfrentan
a la desproteccion por la condicién en la que entra-



ron al pafs receptor ya que el éxito de su insercién de-
pende de la condicién migratoria en que se encuen-
tre y de factores como la dificultad del idioma, la pér-
dida de las redes de apoyo sociales y el desconoci-
miento de las leyes del pafs receptor. La vulnerabili-
dad social permite que se violen los derechos huma-
nos de las migrantes, durante el propio trayecto de
cruce de la frontera y hasta en las manifestaciones de
violencia y malos tratos por parte de los familiares,
parejas y empleadores, quienes pueden pagarles ba-
jos salarios y no proporcionarles las medidas de pro-
teccion, seguridad e higiene adecuadas para la reali-
zacién del trabajo. De este modo, la escasa participa-
cién ciudadana y laboral de las mujeres migrantes,
pese a que es alin mayor que si estuvieran en Méxi-
co, constituye un desafio para romper con dicha vul-
nerabilidad social (Herndndez, 2008, citado en Calde-
rén 2008; Salgado, 2007; Iniciativa de Salud de las

Américas, 2010).

Aunado a ello, las mujeres mexicanas en Estados
Unidos estan mas desprotegidas en cuanto a la dis-
ponibilidad de servicios de salud (2 de cada 3 mexi-
canas de bajos recursos no tienen acceso a servicios
de salud), tal vez debido al desconocimiento en esta
materia, ya que las politicas son diferentes en cada
estado de la Unién Americana. De manera sorpren-
dente, las mexicanas migrantes presentan mejor es-
tado de salud, visitan menos al médico y también
presentan menos propensién a las adicciones, aun-
que una mayor disposicién al sobrepeso, respecto de
los migrantes de otras nacionalidades (Iniciativa de
Salud de las Américas, 2010).

Martinez (2003) afirma que las causas por las que
mujeres mexicanas y latinoamericanas, deciden mi-
grar a los Estados Unidos se encuentran agrupadas
en tres niveles de influencia: 1) Macro, que implica la
situacién politica, social, econémica e histérica de
cada pafs; 2) Intermedio, que se refiere a los factores
institucionales y a la redes trasnacionales de las mi-
grantes; 3) Micro, que hace alusién a las situaciones
y motivaciones personales de cada mujer. Estos nive-
les se describen a continuacién con més detalle:

1) Nivel macro: la principal causa de migracién que
se encuentra en este nivel es la desigualdad eco-
némica, politica y social de cada pafs.

2) Nivel intermedio: se refiere a los procesos sociales,
en primer lugar a los factores institucionales tales
como la transgresiéon de los limites comporta-
mentales de género impuestos por la sociedad, la
imposibilidad del divorcio y la falta de oportuni-
dades laborales. En segundo lugar, a las redes tra-
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dicionales de los migrantes como las relaciones
de parentesco, amistad o vecindad, asf como a la
reunificacién familiar.

3) Nivel micro: representado por factores como la
bisqueda o mejora de trabajo por la pobreza; la
busqueda de oportunidades de educacién; la eta-
pa del ciclo vital en que se encuentran (por ejem-
plo, la condicién de ser madre de hijos pequefios
o adolescentes que necesitan apoyo econémico);
el contexto familiar como unidad doméstica que
toma la decisién de migrar; la ruptura o ausencia
de vinculos con un hombre, entendida como cam-
bio en las relaciones matrimoniales; la solteria,
contextualizada en el cambio de roles de la fami-
lia; las estrategias de sobrevivencia para escapar
de la violencia y la opresidn, entre otras.

Salgado (2007) explica que la experiencia de mi-
gracion de las mujeres varfa de acuerdo con los esce-
narios en que se efectta dicho proceso: la comunidad
de origen, el transito, el destino y el retorno.

1) Comunidad de origen: La mujer que contempla la
posibilidad de migrar experimenta sentimientos
de culpa, endeudamiento por pagar el “coyote”,
temor, critica social, preocupacioén por los que se
quedan.

2) Transito: Las mujeres, los nifos y los ancianos son
quienes presentan mayor vulnerabilidad por el gé-
nero y la edad. Principalmente, las mujeres con-
traen deudas y experimentan abuso sexual y psico-
l6gico, estrés postraumatico, peligro, extorsion,
agotamiento fisico, contagios sexuales, embarazos
no deseados, pago sexual por favores recibidos,
entre otros. Algunas organizaciones de derechos
humanos y expertos en el tema, como Amnistia In-
ternacional (2010), estiman que hasta seis de cada
diez mujeres y nifias migrantes sufren violencia se-
xual durante el viaje. Pese a las numerosas viola-
ciones contra mujeres y nifias migrantes, hay un
acceso muy limitado a asistencia médica o psico-
l6gica adecuada para ayudar a las mujeres y nifias
traumatizadas por su experiencia vy, por lo tanto, es
dificil que presenten una denuncia judicial.

3) Destino: Las mujeres se enfrentan a una movilidad
restringida, redes de apoyo limitadas, discrimina-
cién social por ser mujeres, indocumentadas y
mexicanas, desconocimiento del idioma, desem-
poderamiento, falta de seguridad social. Aunque
cuentan con mejor salud respecto a migrantes de
otras nacionalidades, como se mencioné anterior-
mente, las mujeres mexicanas tienden a desarro-
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llar cdncer de mama y cervicouterino, enfermeda-
des mentales, y trastornos de alimentacion, entre
otros.

4) Retorno: Ante la posibilidad de regresar a la comu-
nidad de origen, se vive en conflicto por temor de
perder autonomia, poder, autocontrol, asi como
por la dificultad de readaptarse a roles tradiciona-
les y la eventualidad de tener reencuentros pro-
blematicos pues los hombres pueden reaccionar
imponiendo viejos patrones de dominio (como
insistir en tener mas hijos o controlar el dinero),
un escenario que puede conducir a la disolucién
matrimonial. En este sentido, las nuevas mujeres
migrantes se muestran mas a favor de quedarse
en los Estados Unidos, ya que valoran mas la in-
dependencia que facilita el pafs receptor (Estei-
nou, 2007).

Las mujeres migrantes tienen demasiados desa-
fios que enfrentar: incrementar la participacién ciu-
dadana; construir y mantener redes de apoyo social;
mantener el vinculo emocional con sus hijos; acceder
a la atencién de salud mental y fisica; frenar y promo-
ver la penalizacion de la violencia fisica, sexual y la
explotacién econémica; asf como acceder a la protec-
cion e intervencién psicoldgica, legal y social. A pesar
de existir mecanismos internacionales de proteccion
y promocion de sus derechos humanos signados por
varios pafses, tales como la Convencién para la Eli-
minacién de todas las Formas de Discriminacién con-
tra la Mujer (CEDAW, 1979); el Programa de Accién de
la Conferencia Internacional sobre la Poblacién y el
Desarrollo (El Cairo, 1994); la Plataforma de Accidn
de la IV Conferencia Mundial de la Mujer (Beijing,
1995); y los protocolos de la Convencién de las Na-
ciones Unidas contra el Crimen Transnacional Orga-
nizado (2000), todos ellos propuestos por las Nacio-
nes Unidas; las mujeres que migran contintan en es-
tado de vulnerabilidad social ante la impunidad de
sus agresores. Como ejemplo se puede sefalar que el
Convenio para la Represion de la Trata de Personas y
de la Explotacién de la Prostitucién Ajena, que data
de 1949, tiene la limitacion de definir la trata de mu-
jeres como aquélla que ocurre con fines de prostitu-
cién, excluyendo a un gran nimero de victimas de
otras formas de explotacién (Martinez, 2003).

Conclusiones

La migracién internacional es un fenémeno glo-
bal que impacta la vida de todos los que en ella inter-

Revista de Educacién y Desarrollo, 17. Abril-junio de 2011.

ARTiCULOS

94

vienen: quienes migran, quienes se quedan y los na-
tivos o residentes de los pafses receptores. Es un fe-
némeno complejo que trastoca al ser humano en los
niveles individual, familiar y social; sus causas estan
intrinsecamente relacionadas y se han convertido en
desaffos mundiales, especificamente en cuanto a las
politicas publicas de salud, las cuales requieren una
mirada global.

La migracidn tiene ventajas y desventajas, sin em-
bargo representa un riesgo para la salud mental de
las mujeres, sobre todo si se conjuga con un estado
de mayor vulnerabilidad y un alto nivel de hostilidad
del medio ambiente de acogida.

Dado que la mitad de las personas que migran a
los Estados Unidos son mujeres, y que las mexicanas
representan un 40% de esta proporcién (Morrison,
Schiff, y Sjoblom, 2008, p. 153), probablemente expe-
rimenten algin nivel de estrés migratorio; de tal mo-
do que la necesidad de atencién a la salud mental es
necesaria en una amplia poblacién.

Los estudios migratorios no se pueden sustraer
de la perspectiva de género. La feminizacién de la mi-
gracién exige la inclusion del tema en el trabajo mul-
tidisciplinario; no hacerlo sostiene implicitamente
una discriminacion que contribuye a la desigualdad
entre hombres y mujeres. La transformacién de los
roles de género y la divisién sexual del trabajo conlle-
van situaciones de tensién entre la familia nuclear y
la extensa, debido a las creencias y actitudes de la
cultura tradicional y las nuevas posibilidades que se
abren en el pafs receptor.

La posmodernidad ha traido consigo cambios en
la configuraciéon de las familias mexicanas; una de
ellas es la familia trasnacional. Conocer su funciona-
miento, vicisitudes y recursos es tarea de los terapeu-
tas familiares en pro de la salud mental de sus inte-
grantes. Es muy importante conocer y trabajar con las
nuevas configuraciones familiares desde la posibili-
dady la flexibilidad, rescatando las fortalezas y los re-
cursos de los sistemas familiares.

Falicov (2007) recomienda utilizar rituales tera-
péuticos que traen alivio a personas en situaciones
complejas, ya que compensan las pérdidas. Entre
ellos, se podrian llevar a cabo grupos de conversa-
cién con los que se quedan; construir una narrativa
de la migracion a través de las preguntas; trabajar el
vinculo emocional del apego y la cohesién cuando
hay separacion entre padres e hijos que se quedan.
Cabe resaltar que el trabajo psicoeducativo y psico-
terapéutico basado en el fortalecimiento de los re-
cursos psicoldgicos puede constituir una herramien-



ta para mejorar la calidad de vida de las mujeres mi-
grantes y sus familias.
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Estudios sobre el
comportamiento y algunas aplicaciones

P

Varela, Julio, Cabrera, Felipe e Irigoyen, Juan
José (eds.) (2009) Estudios sobre comportamiento y
aplicaciones. Volumen 1. México, Universidad de
Guadalajara, 194 pp.

Este texto recoge algunos de los trabajos presen-
tados en el Il Seminario Internacional sobre Compor-
tamiento y Aplicaciones (SINCA) realizado del 23 al
27 de noviembre del 2009 en Guadalajara, Jalisco,
México. El SINCA tiene como objetivo la difusién del
conocimiento de estudios realizados por investigado-
res en el area de analisis de la conducta ademés de
ofrecer un foro a estudiosos de reconocida trayecto-
ria académica a nivel nacional e internacional.

Este primer volumen que incluye siete trabajos. El
autor del primer trabajo, David Veldzquez, aborda el
fascinante campo de los estados interoceptivos res-
pecto a los estados extremos del hambre y la sacie-
dad. En él sefiala que aunque no hay forma directa
para determinar la presencia de un estado motivacio-
nal de hambre o saciedad(excepto en los humanos,
por introspeccién), el modelo de discriminacién de
drogas (o discriminacion de estados interoceptivos)
permite comparar diversos estados entre si y obtener
un indice cuantitativo de su similitud. Los resultados
reportados hasta la fecha y obtenidos con animales
son consistentes con los reportes interoceptivos de
los pacientes (en los casos en los que ha sido posible
tal evaluacién) y, por tanto, tienen un alto valor pre-
dictivo para el estudio de los estados interoceptivos
en animales.

Felipe Cabrera Gonzélez, Pablo Covarrubias y An-
gel A. Jiménez presentan los sistemas conductuales
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desde una aproximacién ecolégica para lo cual abor-
dan la posicién de James J. Gibson quien se basa en
los sistemas perceptuales. Contrastan esta posicion
con la de William Timberlake quien se basa en los
sistemas conductuales pero para ambas aproxima-
ciones, un animal es a la vez un perceptor del am-
biente y comportante en el ambiente. El escrito ana-
liza tres aspectos fuertemente vinculados: el énfasis
en principios ecolégicos, enfatizando el principio de
reciprocidad entre el organismo y su ambiente; la
concepcién molar a partir de sistemas de conducta y
percepcién, teniendo como caracteristica un princi-
pio de anidamiento jerarquico. Con base en las pro-
posiciones de Gibson, Timberlake y Baum, los auto-
res argumentan una solucién conceptual alternativa
e inclusiva.

Julio Varela, Gonzalo Nava, Baudelio Lara y Roge-
lio Zambrano argumentan que aunque existen diver-
sos métodos para ensefiar a leer, para la escritura no
existe un método, excepto el que esta dirigido al di-
bujo de trazos y letras. Por ello, describen el papel
que tiene el instrumento para escribir y su importan-
cia en la forma en que se escribe. Los autores diferen-
cian entre de los estudios dedicados a la ensefianza
de la escritura mientras se aprende a leer y los que
pretenden mejorar la escritura después del aprendi-
zaje de la lectura. Ademaés proponen actividades para
aprender a dibujar, previas a la escritura formal, y se
establece la forma en que éstas deben efectuarse pa-
ra generar desde ese momento los fenémenos cono-
cidos como “conciencia morfolégica” y “fonoldgica”,
sobre la que versan muchos estudios realizados una
vez que el individuo sabe leer.

Miriam Yerith Jiménez, Juan José Irigoyen y Karla
Fabiola Acufia sefialan que en el estudio del aprendi-
zaje de la ciencia, uno de los aspectos que requiere
investigacién es el que se relaciona con la evaluacién
de los modos lingiifsticos implicados ante condicio-
nes de tarea que demandan la formulacién de rela-



ciones. Para ello evaluaron el desempefio de estu-
diantes universitarios en tareas de formulacién que
demandan la elaboracién del gréfico y su justifica-
cion, con textos referidos a instancias y a relaciones.
Los resultados indican efectos diferenciales sobre la
proporcién de relaciones de correspondencia con
textos de instancia y con textos de relacién, siendo el
desempefio mas eficiente ante los Gltimos.

En el escrito de Karla Fabiola Acufia, Juan José Iri-
goyen y Miriam Yerith Jiménez, se plantean algunos
de los desafios para el desempefio docente en la en-
sefianza de las ciencias. Un aspecto relevante es la
necesidad de disefar, planificar e instrumentar pro-
gramas de formacién para profesores que modifiquen
las interacciones didacticas en el ambito disciplinary
pedagdgico. Por ello, describen un estudio con el
propdsito de caracterizar la percepcidn de profesores
de educacién media superior relacionada con aspec-
tos pedagdgico-didacticos. Los resultados muestran
que los profesores exhiben una percepcién de sus de-
sempeflos poco coherentes entre su decir y su hacer
en la direcciéon de una practica docente auspiciadora
de estudiantes competentes.

Otro estudio de Julio Varela, Marfa Yuriria Larios
Villa, Miguel Gonzélez Ortiz, Gabriel Velazquez, Gon-
zalo Nava y Aris Miranda versa sobre algunos efectos
de la teorfa y del ejercicio en universitarios. Descri-
ben cuatro experimentos bajo un disefio pretest-au-
toestudio-postest, realizados en estudiantes univer-
sitarios divididos en cinco grupos a quienes se les
proporciond el mismo contenido bajo un modo ins-
truccional distinto: a) texto simple, b) texto ilustrado,
¢) auditivamente y d) texto en pantalla junto con ma-
terial auditivo, requiriendo en consecuencia modos
lingtifsticos diferentes para su autoestudio. Un quin-
to experimento se condujo con 20 estudiantes pro-
porcionando sélo un instructivo, incluido en los ex-
perimentos anteriores. Los resultados mostraron
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que, en la medida en que intervenfa en una tarea de
aprendizaje los estimulos en una modalidad auditiva,
la eficacia en el aprendizaje fue menor. De igual ma-
nera se observé un mejor desempefio en los grupos
que tuvieron acceso al conocimiento teérico. Se dis-
cute el papel de la teorfa y su ejercicio en relacién a
las habilidades verbales y motoras implicadas en la
realizacion de trazos.

Por tdltimo, Elfas Robles Sotelo expone que la pér-
dida de valor subjetivo de los reforzadores demora-
dos en comparacion con los reforzadores inmediatos,
lo que se conoce como devaluacién por demora. La
devaluacién por demora es un fenémeno muy robus-
to que se observa consistentemente tanto en anima-
les de laboratorio como en humanos. Un nimero cre-
ciente de estudios muestra que las personas que su-
fren problemas por uso de drogas consistentemente
deprecian el valor del reforzamiento demorado en
mayor proporcién que los individuos sin problemas
de drogas. Por ejemplo, se ha observado mayor deva-
luacién por demora en personas que fuman, beben, o
usan otras drogas. Sin embargo, debido a limitantes
metodoldgicas en esos estudios aln quedan por re-
solverse varias interrogantes fundamentales; por
ejemplo ¢Produce el uso de substancias un aumento
en la tasa de devaluacién? ¢Tienen las personas im-
pulsivas mayor riesgo de farmacodependencia? ¢;Qué
papel juega la inteligencia y la educacién en relaciéon
a la devaluacién por demora? El autor discute la evi-
dencia relevante a la relacién causal entre uso de
drogas y devaluacién del reforzamiento debido a la
demora, y sus implicaciones potenciales en la pre-
vencién, deteccién y tratamiento de la farmacode-
pendencia.

El libro esté disponible en versién electrénica pa-
ra descargarse de manera libre en la siguiente direc-
cién: http://autismoaba.org/contenido/estudios-so-
bre-comportamiento-y-aplicaciones
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Normas para la recepcion de colaboraciones en la
Revista de Educacion y Desarrollo

P —

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

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

3. Para su dictaminacién, se enviara un original en
formato electrénico PC en un procesador de textos
indicando el programa y la version (preferentemente
word versién 6 o superior). La via preferencial para
esta comunicacién serd el correo electrénico en for-
ma de archivo adjunto (attachment). También se pue-
den enviar trabajos por correo convencional a la di-
reccién de la revista. En ese caso, se enviara un origi-
nal y tres copias en formato de papel y adjunto un
disco con el o los archivos correspondientes.

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

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

6. Para la presentacion del trabajo, el autor o los au-
tores deberén seguir las normas editoriales y técnicas
expresadas enseguida: En la primera pagina debera
constar el titulo del trabajo -en espafiol e inglés,
nombre y apellidos del autor o autores en el orden en
que deseen ser presentados, asi como la universidad,
departamento, centro o instancia donde se ha reali-
zado el trabajo. Se debe incluir también el domicilio
completo de la instancia o institucién y de los auto-
res, as{ como sus teléfonos, faxes y correos electréni-
cos, asf como cualquier otro dato que facilite su loca-
lizacién. Se debera incluir una carta firmada por los
colaboradores donde declaren que el material pre-
sentado es original y de su autorfa; que no ha sido
publicado, que no estd sometido a publicacién si-
multanea de manera total o parcial en otro medio na-
cional o extranjero y que no seré enviado a otro me-
dio en tanto no se reciban los resultados de la eva-
luacién por pares. Asimismo, consignaran que los
colaboradores consignados contribuyeron de manera
significativa a la elaboracién del manuscrito; y que no
existe conflicto de interés para su publicacién. El for-
mato correspondiente serd enviado por correo elec-
trénico en la primera comunicacion.

7. Los gréficos, figuras y tablas deberan ser en blanco
y negro y realizarse con la calidad suficiente para su
reproduccién directa. Se incluirdn en el cuerpo del
texto (archivo), asf como en archivos aparte, indican-
do con claridad dénde deben insertarse. EI ndmero
de ilustraciones (tablas y figuras) no deberé exceder
de diez. Por cuestiones de disefio, se sugiere utilizar
preferentemente tablas en lugar de figuras o gréficos
para comunicar la informacién en los casos en que asf
pueda hacerse. Las tablas, deberan llevar el titulo co-



rrespondiente y secuenciado en la parte superior,
mientras que en la parte inferior deberéan citar la fuen-
te de donde proviene la informacién. Las figuras y
graficos llevaran el titulo en la parte inferior. Los pies
de las figuras, graficos y tablas deberan escribirse en
hoja aparte, con la misma numeracién que las figuras
correspondientes. No se reproducirdn fotografias.

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

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

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

En la bibliograffa, los libros se citaran de la si-
guiente manera: Apellido o apellidos del autor o au-
tores en mayusculas (coma) inicial/es del nombre
(punto), afio de edicién entre paréntesis (punto), ti-
tulo en cursivas (punto), lugar de edicién (dos pun-
tos) (se debe incluir la ciudad de edicidn, no el pafs),
editorial (punto), sin consignar la razén social (V. gr.
S.A,S.deR. L., etc) Ej.: TYLER, H. (1988). Disefio ex-
perimental. México: Trillas.

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

11. Toda colaboracién estara subdividida por el autor
en secciones, y si es pertinente, con los correspon-
dientes titulos numerados. La redaccién se reserva la
inclusién o modificacién de titulos, subtitulos, ladi-
llos, etc., por motivos de diseflo y maquetacién. La
revista recomienda el uso del formato (Introduccion,
Métodos, Resultados y Discusién) Cf. Day, R. A.
(2005). Cdmo escribir y publicar trabajos cientificos. Was-
hington: OPS.

12. Arbitraje. Los trabajos se someteran a un proceso
de evaluacién ciega (peer review) por parte de un mini-
mo de tres dictaminadores de instituciones externas
(es decir, diferentes a la institucién del autor princi-
pal), por lo que se deben evitar las referencias expli-
citas o técitas a la autorfa del mismo, tanto en el
cuerpo del texto como en las citas y notas. El forma-
to de dictaminacién también prevé un apartado de
normas éticas de elaboracién del trabajo cientifico.

13. Una vez dictaminado positivamente el articulo, el
autor o autores cubrirdn una cuota de pago de dere-
chos de publicacién. La cuota tomara la forma de una
donacién sobre la cual no se expedira recibo o docu-
mento y sera utilizada integramente para los costes
de disefio y diagramacién. El envio de los manuscri-
tos supone la aceptacion de esta clausula.

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

15. La direccién y redaccion de la Revista de Educacion y
Desarrollo no se hacen responsables de los puntos de
vista y afirmaciones sostenidas por los autores. No se
devolveran originales. Los derechos de propiedad de
la informacién contenida en los articulos, su elabora-
cién, asf como las opiniones vertidas son responsabi-
lidad exclusiva de sus autores. La revista no se hace
responsable del manejo doloso de informacién por
parte de los autores ni, en su caso, el posible dafio a
terceros.
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En portada
Tadeo Romero
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Tadeo Romero (Guadalajara, 1978)
Reptilianos entre humanos 2, 2010
Oleo sobre madera

18 x 12 cm

La visién de Tadeo Romero sobre los objetos ar-
tisticos pareciera encontrarse lidiando a medio cami-
no entre la cercanfa y la distancia. En sus obras es
evidente una predileccién por el uso de temas, me-
dios, recursos y, sobre todo, experiencias, que remi-
ten al observador a un repertorio de referentes que
colindan tanto con su imaginario personal, como con
signos reconocibles de situaciones de la vida cotidia-
na o la cultura popular.

En esta vertiente, las experiencias personales son
expuestas de manera casi directa, como si el artista
desconociera la imposibilidad factica de la aprehen-
sién de las experiencias de los otros, como si no su-
piera que el observador no puede (y muchas veces,
no quiere), aprehender el mundo por el canal de
nuestra mirada, expectativa inconsciente en que se
funda la esperanza de todo artista que intimamente
se siente identificado con el mundo y préximo a sus
situaciones o sus objetos.

Sin embargo, al mismo tiempo, en sus obras se
observa una distancia expositiva caracteristica. La
mayoria de sus piezas requieren de un intermediario,
ya sea por medio de personajes que recrean draméti-
camente una situacién (como una voz en off, o como
los textos de comentarios que se anexan a las image-
nes, los cuales cumplen también esta funcién), o a
través del despliegue de una mirada irénica que ale-
ja el objeto y, por consecuencia, lo desdramatiza, por
la via paraddjica de la burla, el juego o el extrana-
miento. De este modo, el espectador asume su dis-
tancia en el momento que percibe que los péajaros es-
tan muertos, o cuando se da cuenta que las figuras
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recortadas y recicladas, que parecieran un simple en-
sayo ludico, apelan a nuestros profundos mecanis-
mos inconscientes de proyeccién y paranoia como en
el caso de una evaluacién psicoldgica por medio de
las manchas del test de Rorschach.

Alejado de las preocupaciones formales, este afdn
por establecer un espacio comin de experiencia se
desequilibra: el movimiento que nos acerca incluye,
al mismo tiempo, un gesto que nos detiene.

El punto medio de esta ecuacién entre distancia y
cercanfa es el extrafiamiento que se resuelve en un
mecanismo critico que muchas veces enfila sus bate-
rfas hacia asuntos especificos (ciertas nociones de la
ecologia, la relacién de pareja, las variabilidades de
la percepcidén) y que otras veces se cifra en un ensi-
mismamiento, en un sentimiento ligado a lo ajeno.
Las interacciones con el mundo aparecen como un
fenédmeno raro, cercano porque lo compartimos y lo
padecemos, pero a la vez muy lejano porque nunca
podemos estar seguros de su real evidencia.

Un caso particular de este rasgo pudiera estar re-
presentado en su serie sobre los reptilianos, tema ex-
traido de las teorfas conspirativas de personajes sui
generis como David Icke, en las que extraterrestres en-
carnados en celebridades, magnates y potentados
tienen el malvado plan de dominar el mundo. La fi-
gura del alienigena (que en latin significa nacido en otra
parte) se relaciona con una perspectiva en la que se
reconoce que la mirada es un mecanismo fundante,
tanto de la identidad como de la otredad. Son repre-
sentaciones de entes que se confunden con nosotros
mientras convivimos con ellos, pero que luego, en la
intimidad del hogar, se despojan de sus méscaras y
muestran su verdadero rostro. Quizé los reptilianos
sean seres que se nos parecen mientras los vemos, o
quizd nosotros nos parecemos a ellos mientras nos
ven. En todo caso, se trata de un tema que concuer-
da con la mirada de alguien que constantemente ex-
pone su experiencia y la compara, extrafiado, con el
entorno.
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