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Ansiedad y riesgo quirargico

Albanesi de Nasetta Susana®*

RESUMEN

| objetivo de la presente investigacién fue aportar evidencia de los estados emocionales sobre los desordenes

organicos. Se trato de establecer la relacion existente entre intervenciones quirtrgicas de tipo abdominal y

complicaciones posoperatorias en personas con puntajes elevados en ansiedad. Se tomé una muestra de 103
pacientes cuyas edades oscilaban entre 20 y 50 aftos que debian ser intervenidos quirtirgicamente. Se tomaron en
cuenta diferentes variables nominales y se compararon muestras masculinas y femeninas. Para evaluar el nivel de
ansiedad, se aplico el Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado de Spielberger. Los resultados ponen en evidencia ma-
yores niveles de ansiedad en pacientes intervenidos quirirgicamente, comparados con valores obtenidos en dife-
rentes muestras locales de personas adultas. Se concluyd que se hace necesario realizar una preparaciéon psicologi-
ca ante toda intervencion quirQrgica.

Palabras Clave: /ntervencién quiridrgica. Ansiedad. Complicaciones posoperatorias.
ABSTRACT

he aim of this paper was to supply evidence on the emotional situation related to organic disorders. That

study tried to establish the relation between abdominal surgery and post-operation complications in persons

with high levels of anxiety. A sample of 103 patients between 20 and 50 who were to receive surgery was
taken. Several nominal variables were considered and male and female sample were compared. To assess the level
of anxiety, the Scale State-Trait Anxiety in patients who underwent surgery, as compared with the results obtained
in different adult local sample. The conclusion is that it is necessary to conduct psychological preparation before
surgery.

Key words: surgery, anxiety, post-operation complications.

a presente investigacion ha tenido como finalidad El acto quirtirgico supone la asociaciéon de dos seres,

ocuparse de la ansiedad como una respuesta in

tegral de la personalidad ante situaciones que el
sujeto experimenta como amenazantes para su existen-
cia, como por ejemplo un acto quirirgico que lleva im-
plicita una relacién humana como es la de cirujano-pa-
ciente.

La cirugia no debe estar exenta de temores, ni debe
existir una aceptacion pasiva de la misma; si la ansie-
dad es desmedida o persistente lleva implicito peligro,
también lo lleva la ausencia de temores.

uno que ha puesto en manos de otro su vida; es nece-
sario entonces que la relacién humana se desarrolle de
la mejor manera posible y con un nivel de maduracién
adecuado para este caso. Lo anterior se relaciona con
las posibilidades de los mecanismos a los cuales pue-
de recurrir el paciente y las posibilidades que el equi-
po vinculado a la cirugia tenga de evaluarlos y mane-
jarlos ( Barpal de Katz, 1992).

Las consecuencias psicosomaticas de la cirugia esta-
ran en relacion con: 1) la personalidad del paciente 2)

* Licenciada en Psicologia. Magister en Psicologia Clinica mencion cognitivo-integrativo. Profesora Adjunta Responsable
Psicopatologia | y 1. Universidad Nacional de San Luis, Argentina.
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el significado que tenga para el mismo la intervencion
quirargica 3) el grado de elaboracién de la ansiedad
preoperatoriay 4) la dependencia que el posoperatorio
tiene de dicha ansiedad.

La ansiedad desmedida durante el periodo
posoperatorio puede llevar a innumerables alteracio-
nes organicas que en muchos casos ponen en riesgo la
vida del paciente.

El presente trabajo investigo la relacién existente en-
tre los niveles de ansiedad y las complicaciones
posoperatorias en cirugia abdominal.

Las investigaciones actuales estan dirigidas a contro-
lar los aspectos perjudiciales de las respuestas
ansiégenas reforzando los beneficios protectores de las
mismas.

Los términos Ansiedad y Angustia utilizados en la pre-
sente investigacion se consideraron sinénimos, aunque
a la Ansiedad se le asigna un carécter de motilidad y
sensacion de espera con incomodidad de caracter psi-
coloégico, en cambio la Angustia tendria un caracter mas
somatico con sensacion de ahogo y opresion toracica.

Desde el punto de vista bioldgico se llega a la conclu-
sion de que la Ansiedad es un fenémeno muy comple-
jo. Se consideran 3 manifestaciones emocionales nega-
tivas: ansiedad, depresion y hostilidad/ira que
intervienen en las reacciones de ansiedad que influyen
en el estatus salud/enfermedad, mediatizando de esta
manera las respuestas fisiologicas.

Se pueden mencionar una serie de situaciones
estresantes que se han asociado a alteraciones de com-
petencia inmunologica. Las intervenciones quirirgicas
se presentan de diferente manera, si el paciente debe
ser intervenido de urgencia o no, si el paciente esta en
el hospital o es privado, pero hay hechos fundamenta-
les a tener en cuenta, como por ejemplo valorar el mon-
to de ansiedad que la idea de la intervencion despierta
en el paciente, las motivaciones que lo llevan a operar-
se y por ltimo pero de suma importancia, el diagnés-
tico de pacientes quirdrgicos con depresién.

Ante cualquier cirugia cobra gran importancia el apo-
yo social que recibe el paciente quirargico, entendién-
dose éste como los recursos aportados al individuo por
otras personas.

~ Revisando los Psychological Abstracts, se encontraron
numerosas investigaciones relacionadas con el tema en
cuestion :

Rogers, L. en EE.UU (1995) analiz6 el papel de la masi-
ca como herramienta simple y efectiva en la reduccion
de los efectos perniciosos de la ansiedad tanto sobre
las respuestas psicologicas como fisiologicas a la ciru-
gia. La muisica apropiada reduce la ansiedad que co-
mienza en la fase preoperatoria y continta hasta el es-
tado posoperatorio. Debido a la diferencias entre las
personas, la musica debe ser disefiada en cada caso
para reducir la ansiedad. En la medida que los pacien-
tes aprenden a controlar su ansiedad y dolor mas efec-
tivamente, hay una rapida recuperacién, con menos
complicaciones, con un namero reducido de dias en el
hospital y respuestas mas positivas para enfrentar los
problemas médicos futuros. Cassettes utilizados antes,
durante y después de la operacién ofrecen miusica se-
dante e inductora de calma que mejora la vida de los
pacientes de cirugia y de aquellos que los cuidan.

Robb, S., Nichols, R., Rutan Randi, L y Bonni, L. (1995)
examinaron los efectos de la relajacién muscular asis-
tida en la ansiedad preoperatoria. Observaron los efec-
tos del programa de relajacion muscular asistida con
musica sobre el estado emocional y fisiologico de 10
pacientes pediatricos entre 8 y 20 anos quemados y
que sufrieron un procedimiento quirtargico. Durante el
periodo preoperatorio, ellos recibieron solamente el
tratamiento preoperatorio usual. Los resultados indi-
caron una disminucién significativa en el puntaje del
inventario de ansiedad estado-rasgo para nifios en el
grupo experimental. Las medidas fisiol6gicas, incluyen-
do tasa de latidos cardiacos, tasa de respiracion, pre-
sidon sanguinea y temperatura no mostraron un cambio
significativo del periodo preoperatorio al posoperatorio
en ninguno de los grupos. Todos los sujetos respondie-
ron positivamente acerca de la relajacion asistida en
un cuestionario posoperatorio y también lo hicieron
los miembros del equipo que ayudaron en las opera-
ciones.

Salomoén, P. en Inglaterra (1993), investigd sobre la re-
duccidn de la ansiedad en pacientes quirtirgicos. Pro-
pone que para obtener niveles moderados de ansiedad,
los pacientes deben ser preparados para enfrentar la
cirugfa. Se intenta reducir la ansiedad preoperatoria
mediante la medicacion. Este experimento describe el
mecanismo por el cual la ansiedad antes y después de
la cirugia acrecienta los disturbios hormonales.

Wicklin, N. y Foster, J. (1994) en Minneapolis EE.UU. com-
pararon el efecto del tratamiento personal y el tratamien-
to mediante videocintas, en el descenso de la ansiedad
preoperatoria en pacientes quirrgicos. Se comparé el
efecto del tratamiento personal con el realizado mediante
videocintas en el descenso de la ansiedad preoperatoria
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en 91 pacientes entre 18 y 75 anos. La tnica diferencia
observada fue que los hombres tienen una puntuacién
mayor en ansiedad que las mujeres.

Mayrias, R., Peck, C. y Coleman,G. (1991) en Australia
mostraron la importancia de dar informacién a los pa-
cientes en el preoperatorio. Examinaron el efecto de la
variacién del tiempo de la preparacion preoperatoriay
la recuperacion en el posoperatorio en 37 pacientes
colecistectomizados de 19 a 80 anos. Un grupo fue pre-
parado dos semanas antes de la cirugia y otro fue pre-
parado el dia antes, otro grupo no recibi6 tratamiento,
se concluyd que hubo diferencias entre los grupos.

King, P. (1991), en Texas EE.UU. investigo las relacio-
nes entre comunicacion, ansiedad y el manejo del pa-
nico en los posoperatorios. Examiné la relaciéon entre
ansiedad-estado, comunicacion y la experiencia aguda
del panico posoperatorio. La relacion entre panico y
ansiedad es reciproca. La experiencia de panico juega
un papel principal en la ansiedad y el aumento de la
ansiedad acrecienta la percepcion del panico. Los nar-
coticos pueden ayudar, pero la intervencion psicologi-
ca es apropiada en esta situacién e incluye estrategias
cognitivas, conductuales e intervencién fisica.

METODOLOGIA
Muestra

Para realizar la presente investigacién, de tipo
exploratorio, se realizé un disefo expost-facto
longitudinal para registrar la ansiedad en el periodo pre
y posoperatorio. La muestra estuvo integrada por 103
pacientes, que oscilaban entre 20 y 50 afos; en la mues-
tra femenina se tomaron 52 pacientes, las intervencio-
nes fueron de tipo abdominal, parte de la muestra se
obtuvo de los Servicios de Cirugia y de Ginecologia de
Complejo Sanitario San Luis (36 pacientes), simultanea-
mente se tom6 una muestra de 16 pacientes de sexo
femenino en un sanatorio local con el objeto de inves-
tigar si el tipo de institucion tiene incidencia en el esta-
do de ansiedad de los pacientes, tanto en el periodo
pre como posoperatorio. Con igual propésito, en la
muestra masculina se incluyeron 30 pacientes del Ser-
vicio de Cirugia del mencionado Complejo Sanitario y
21 pacientes de un sanatorio privado.

Se tuvieron en cuenta diferentes variables nominales
como: sexo, estado civil, ocupacién, técnica quirdrgi-
ca, tipo de cirugia, complicaciones posoperatorias e
instituciéon donde se realizé la intervencién para esta-
blecer la vinculacion de las mismas con los niveles de
ansiedad.

Instrumentos

Para evaluar la ansiedad tanto en el periodo pre como
posoperatorio se aplicé el Inventario de Ansiedad Ras-
go-Estado, de Spielberger (1983) IDARE y la historia cli-
nica individual de cada uno de los sujetos que integra-
ron la muestra.

La mencionada prueba se selecciond teniendo en cuenta
que es de facil aplicacion y ala vez aporta datos sobre las
diferencias individuales en ansiedad y también ofrece la
posibilidad de evaluar diferencias intraindividuales y per-
mite obtener puntajes por separado.

El coeficiente de fiabilidad test-retest es alto (0,81) en
Ansiedad-Rasgo y mas bien bajo en la escala de Ansie-
dad-Estado, ya que es muy sensible a los cambios
situacionales.

En el estudio de Tejero, Guimera, Farré y Peri (1986)
con pacientes aquejados fundamentalmente de trastor-
nos de ansiedad y depresion, el coeficiente alfa de con-
sistencia interna fue de 0,94 en la escala de Ansiedad-
Estado y de 0,91 en la escala de Ansiedad-Rasgo.

Se consideraron complicaciones posoperatorias; la
apariciéon de uno o mas de los items que se mencionan
a continuacion: fiebre, vomitos, hemorragia interna,
absceso de pared, ileo prolongado, etc. Para recabar
los mencionados sintomas se recurrio a la historia cli-
nica de cada uno de los pacientes encuestados, tenien-
do en cuenta que la misma debe estar disponible para
su acceso inmediato durante las 24 horas del dia.

Procedimiento

La escala de Ansiedad Rasgo-Estado (Spielberger,1983)
fue aplicada antes de la intervencién quirargica, cuan-
do el paciente se interno para ser operado. A las 48 hs.
de haberse producido la intervencion se aplicé nueva-
mente la mencionada escala; se eligi6 ese lapso de tiem-
po para dar la posibilidad a los pacientes de que se
recuperaran de las molestias inmediatas de la cirugia.

En cuanto a las cirugias realizadas por la técnica de
videolaparoscopia, se aplico la escala a las 24 hs. de
producido el acto quirtrgico, ya que en este tipo de
cirugias no existe herida operatoria, la recuperacién
del paciente es méas rapida, tanto en lo relacionado a la
movilizacién como a la alimentacién, por lo que la
reinsercion a sus tareas habituales es casi inmediata.

En cuanto a la existencia o no de complicaciones
posoperatorias, se efectu6 un chequeo de los sintomas



Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién

mencionados con anterioridad, durante los 7 dias pos-
teriores a cada intervencién.

Para recabar esta informacién se utilizé la historia cli-
nica de cada uno de los pacientes encuestados, tenien-
do en cuenta que se trata de un instrumento tnico y
centralizado.

El tiempo empleado en la recoleccién de los datos fue
de aproximadamente 7 meses.

RESULTADOS

Los datos estadisticos procesados permiten detectar
los siguientes resultados: en la Tabla 1 se presentan la
My DE de las puntuaciones obtenidas mediante la apli-
cacion del IRADE en la muestra en las situaciones pre-
via y posterior a la intervencion quirargica.

En la Tabla 2 se presentan las diferencias de M en las
variables AE y AR atribuibles al sexo, por lo que se di-
vidio la muestra total en dos subgrupos: hombres y
mujeres y se computo la “t” de Student.

Los grupos de hombres y mujeres no difieren
significativamente en edad. Se encontraron diferencias
significativas en las variables AR-PRE y AR-POST en las
que se observo que los valores medios obtenidos son
mas altos en el grupo de mujeres.

También se examind la relacion entre las variables del
IDARE, se calculé el coeficiente de correlacién (r) de
Pearson.

Los indices de correlacion de los puntajes obtenidos
son altamente significativos tanto antes como después
de la intervencion quirargica.

Se examiné también la relacién entre variables cuanti-
tativas y nominales y se obtuvieron los indices de aso-
ciacién Chi cuadrado.

Las variables nominales, cuya vinculacion con los dife-
rentes niveles de ansiedad se exploré, como se men-
ciono con anterioridad, fueron: sexo, estado civil, ocu-
pacion, técnica quirargica, tipo de cirugia,
complicaciones posoperatorias e institucién donde se
realizd la intervencion.

Tabla 1.
My DE de las puntuaciones obtenidas en las escalas del IDARE. AE-PRE: Ansiedad-estado preoperatorio;
AE-POST: Ansiedad-estado posoperatorio; AR-POST: Ansiedad-rasgo posoperatorio N= 103

EDAD AE-PRE AR-PRE AE-POST AR-POST
M 36,38 44,12 43,95 39,73 42,39
DE 9,93 10,40 9,27 9,51 9,32
Tabla 2.
My DE en ambas escalas del IDARE en los subgrupos de hombres y mujeres.
Prueba “t” de Student (** *p<0,001)
EDAD AE-PRE AR-FRE AE-POST AR-POST
Hombres M 34,96 43,92 40,35 38,64 39,25
N=51 DE 10,66 10,32 8,33 8,31 9,18
Mujeres M 37,78 44,32 47,48 40,80 45,48
N= 52 DE 9,04 10,58 8,85 10,53 8,46
%" 1,45 -0,10 4,20%** 1,15 Jioere
Tabla 3.
Matriz de correlaciones entre las puntuaciones de las escalas de ansiedad rasgo
y estado pre y posoperatoria, en el grupo total. (** *p<0,001). N= 103
AR-PRE AE-POST AR-POST
AE-PRE 0,49*** 0,51%*%* 0,44%**
AR-PRE 0,38%** 0,85%**
AE-POST 0.52%%+
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Tabla 4.

Valores de Chi cuadrado. Grupo Total
(*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001)

AE-PRE AR-PRE AE-POST AR-POST
SEXO 0,52 18,34%** 2,52 10,59***
E.CIVIL 1,18 2,87 14,10%** 3,74
OCUPAC 2,81 15;88%** 1,91 10,14*
TECNICA 6,48** 1,73 3,84 2,38
TIPO DE CGIA. 13,05 0,24 16,09 20,37
COMPLIC. 3,21 1,91 8,22* 1,27
LUGAR 6,71* 1,07 4,64 0,40

En lo que se refiere al estado civil, la proporcién de
casados con altos niveles de ansiedad es mayor a las
personas solteras y separadas (p<0,001). En cuanto a
los niveles de ocupacion tomados en este estudio fue
posible detectar que el grupo de empleados presentd
mayores montos de ansiedad: AR-PRE (p<0,001) y AR-
POST (p<0,05). Se comprobé que las personas con ma-
yor estado de ansiedad posoperatoria presentaban
mayor namero de complicaciones posquiriargicas
(p<0,02). En cuanto al lugar donde se realiz6 la cirugia,
fue el hospital pablico donde se detecté6 mayor ansie-
dad preoperatoria (p<0,05).

Se trabaj6 también con porcentajes cuando se estable-
ci6 la relacion entre ansiedad y complicaciones
posoperatorias tanto en la muestra femenina como en
la muestra masculina.

Se pudo detectar que el mayor porcentaje de compli-
caciones posoperatorias se registraron en el hospital
publico.

Igual comportamiento se pudo detectar en la muestra
de varones en relacién a las complicaciones
posoperatorias. ‘

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las M que se obtuvieron en el presente estudio en las
Escalas de Ansiedad Rasgo-Estado fueron
estadisticamente diferentes en comparacion ala mues-
tra normativa (Spielberger, 1978) ya que los valores
medios en Ansiedad Rasgo-Estado pre y posoperatorio
de la presente investigacion fueron significativamente
mayores que los presentados en el estudio de

Tabla 5:

Relacién Ansiedad-Complicaciones posoperatorias

Muestra Femenina N= 52

POSOPERATORIO LUGAR TOTAL
Con complicaciones Hospital Pablico 37,7%
Con complicaciones Clinica Privada 20,8%
Sin complicaciones Hospital Pablico 32,1%
Sin complicaciones Clinica Privada 9,4%
Tabla 6.
Relacién Ansiedad-Complicaciones posoperatorias.
Muestra Masculina N=51
POSOPERATORIO LUGAR TOTAL
Con complicaciones Hospital Piblico 27,5%
Con complicaciones Clinica Privada 17,6%
Sin complicaciones Hospital Pablico 31,4%
Sin complicaciones Clinica Privada 23,5%
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Spielberger (p<0,01) y que los obtenidos en muestras
locales de personas adultas (p<0,001).

Por lo tanto esta muestra es mas ansiosa que los gru-
pos mencionados y presenta tendencia a evaluar diver-
sas situaciones como mas peligrosas y de caracteristi-
cas amenazantes. El estresor a que fue sometida es
también muy particular, ya que una intervencion qui-
riirgica implica enfrentarse con la posibilidad de la pro-
pia muerte, lo que incidiria en los valores obtenidos en
Ansiedad-Estado.

En cuanto a las diferencias de M obtenidas tanto en
Ansiedad-Rasgo como en Ansiedad-Estado entre los
subgrupos de hombres y mujeres, las mismas fueron
significativas, mostrando las mujeres indices més al-
tos, es decir que las mujeres reaccionan con mayor
ansiedad no sé6lo en el pre, sino también en el
posoperatorio ya que perciben la situacion con mayor
peligrosidad que los varones.

Al respecto Echeburria Odriozola, (1993) manifiesta:
“sin que sepamos por qué las mujeres se ven mas afec-
tadas que los hombres por los trastornos de ansiedad”.
Un hecho de esta naturaleza no puede ser sino el resul-
tado de una interaccién de influencias biolégicas y cul-
turales.

Se pudo observar que la correlacion de las escalas de
ansiedad entre si, en el grupo total fue altamente signi-
ficativa, lo que muestra que ya sea antes como después
de la cirugia, los niveles de ansiedad se mantienen al-
tos y estables.

Tanto en el grupo femenino como en el masculino, las
variables ansiedad como rasgo y como estado se mos-
traron estables antes y después del acto operatorio, lo
que lleva a pensar que la propiedad anticipatoria de la
ansiedad se mantuvo presente funcionando como de
utilidad biol6gica-adaptativa. Aunque esta utilidad no
obstante, se convierte en desadaptativa, cuando se
anticipa un peligro irreal. En relacion con las variables
nominales consideradas en el presente estudio: en lo
que se relaciona al estado civil de la presente muestra
se pudo observar que el grupo de casados estuvo mas
ansioso en el periodo posoperatorio, relacionado pro-
bablemente este grupo con estar sometido a mayores
exigencias y responsabilidades tanto en el plano labo-
ral como familiar.

En relacién con la variable ocupacion, las personas que
tenfan empleo de la muestra obtuvieron mayores
puntajes en ansiedad que los desempleados y las amas
de casa; Las responsabilidades, especialmente en el

plano laboral, hacen que presenten mayores niveles de
ansiedad que los desempleados y las amas de casa; lo
anterior se vincula con el temor a la pérdida de la fuen-
te de trabajo.

También el tipo de técnica operatoria a la que fueron
sometidos los pacientes es un factor que incide sobre
el nivel de ansiedad, por lo que los sujetos que fueron
sometidos a intervenciones quirtrgicas de tipo tradi-
cional se mostraron mas ansiosos tanto antes como
después del acto quirtrgico, a diferencia de los que
fueron intervenidos «con la técnica de
videolaparoscopia. Los pacientes operados con la téc-
nica tradicional deben permanecer mas tiempo inter-
nados debido a que el posoperatorio es mas prolonga-
do, no sé6lo por la herida operatoria sino por la
posibilidad de mayores complicaciones posoperatorias.
Por el contrario, la técnica por video ofrece mayor to-
lerancia por parte de los pacientes, puesto que la heri-
da operatoria es practicamente inexistente, las moles-
tias posoperatorias son escasas, el retorno al trabajo
es rapido y los resultados estéticos son superiores.

Con respecto a los diferentes tipos de cirugia, no se
encontr6 incidencia sobre la ansiedad; es posible que
esto se relacione con el hecho de que no importa a qué
tipo de cirugia son sometidos los sujetos, sino que la
ansiedad es despertada por la intervencién misma, ya
que este estresor amenaza la integridad del individuo.

El lugar donde se realizaron las intervenciones quirdr-
gicas fue investigado en el presente estudio y se detec-
té6 que en el hospital publico, la Ansiedad-Estado se
mantuvo estable tanto en el pre como en el
posoperatorio en comparacién con el grupo de pacien-
tes estudiados en un sanatorio privado. Lo mismo se
detectd también cuando se trabajé con porcentajes.
Esto probablemente se puede a atribuir a que el am-
biente hospitalario favorece de alguna manera la
deshumanizacién de la tarea. Muchas veces no se le
permite al paciente elegir a su cirujano, el contacto con
el mismo es escaso y la relaciéon se inicia en ciertas
ocasiones, recién en el quir6fano, pero también ha su-
cedido en numerosas oportunidades que el paciente
no sabe quién lo ha intervenido (Martinez, 1992).

El aumento de complicaciones posoperatorias se daria
ante la presencia de altos niveles de ansiedad como
rasgo de personalidad.

De este modo el alto nivel de ansiedad como caracte-
ristica estable de las personas es en si mismo, un fac-
tor de riesgo de futuras complicaciones posquirargicas.



Ansiedad y riesgo quiriargico

Si bien la ansiedad constituye de por si, un factor de
riesgo de complicaciones posoperatorias, se pudo com-
probar que otros factores independientes pueden
coadyuvar al incremento de los niveles de ansiedad y
por lo tanto, al incremento del riesgo.

Se hace necesario que los pacientes que van a ser so-
metidos a intervenciones quirtrgicas, sean preparados
psicologicamente para las mismas, lo que redundara
en beneficio de la relacién cirujano-paciente.

El objetivo terapéutico con los pacientes aquejados de
ansiedad serd el control de la misma por medio de la
ensenanza de las habilidades adecuadas, por lo tanto
uno de los retos de la investigacion actual se dirige a
mantener bajo control las respuestas de miedo y ansie-
dad conservando sus beneficios protectores y sus fun-
ciones adaptativas.

También es cierto que el desarrollo individual hace ne-
cesario separar se de las fuentes de seguridad, enfren-
tar situaciones nuevas y cada vez mas complejas, inter-
narse en lo desconocido y elegir entre distintas
posibilidades, lo que implica experimentar ansiedad. El
manejo adecuado de la ansiedad se presenta como una
tarea cotidiana para los seres humanos, por lo que de
alguna manera cada individuo parece elegir su propio
nivel de ansiedad y luego lo regula para mantenerlo.

(3 5 &)
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que presentaban algunas dificultades en el aprendizaje. Se incluy6 a la familia y el entorno escolar, porque

I : l estudio, realizado en el campo de la Educacion Especial, involucré tres adolescentes alumnos de secundaria,

estos contextos develaron informaciones significativas en la comprensi6n de la problematica que los alumnos
manifestaban. Con la informacién obtenida se efectué la intervencién dirigida al desarrollo de sus capacidades,
para superar progresivamente el desemperfio y rendimiento escolar. Los resultados indicaron que la intervencion
psicopedagogica fue efectiva para reducir las dificultades de aprendizaje de los adolescentes.

Palabras clave: intervencién psicopedagégica, dificultades en el aprendizaje, educacion especial, alumnos de se-

cundaria, adolescentes.

ABSTRACT

who presented learning difficulties. The study also included the family and school, because these contexts

r I Vhe aim of this study in the field of the special educational needs, involved three junior high-school ,tudents,

rendered significant information in order to understand the students’ problems. The psychopedagogical
treatment was applied to manage the development of the capacities to achiere overcome the progressive fulfillment
and school success. The results showed that the psychopedagogical treatment was effective to reduce the junior

high-school students’ learning difficulties.

Key words: psychopedagogical treatment, learning difficulties, special educational needs, junior high-school students.

INTRODUCCION

de ensenanza-aprendizaje se enmarca por diver-

sas perspectivas y desde el enfoque estruc-
turalista de la inteligencia hasta el enfoque
constructivista del aprendizaje escolar, se destacan
diversos aspectos que deben ser tomados en cuenta
tanto en el proceso de =nsefanza-aprendizaje, como
en la intervencion.

l : n el campo de la Educacion Especial el proceso

Entre estos diferentes enfoques encontrados en la lite-
ratura revisada se destacan algunos que son fundamen-
tales y que confluyen en la misma direccion para la

* Universidad Intercontinental
** Centro de investigacién, Universidad Intercontinental

aplicacion tedrica y practica de dicho proceso de en-
seflanza-aprendizaje.

El primero de estos enfoques hace referencia a la im-
portancia de comprender la formacion de los mecanis-
mos mentales en el nifio —el desarrollo del pensamien-
toy del lenguaje particularmente- entendiéndose éstos
como un constante proceso de equilibraciéon-
desequilibracién, hacia una progresiva equilibracion,
pasando del pensamiento concreto al formal, en la ado-
lescencia (Piaget,1999).

Otro aspecto fundamental es la necesidad de evaluar
el desarrollo del nifio efectuando un analisis detallado
de los items que integran las diferentes evaluaciones,
para definir con seguridad la etapa de desarrollo men-
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tal y motor en que se encuentran (Pain,1996), asi como
diagnosticar el problema especifico de aprendizaje y
comprender en cada caso el particular significado, la
causacion y la modalidad de la perturbacion que moti-
va la demanda asistencial (Pain, 2000).

Para esto, es necesario que se tomen en cuenta los de-
rechos de todos los alumnos, sin exclusion, a una edu-
cacién comiin, en torno a las escuelas inclusivas, a tra-
vés de la transformacion del concepto de discapacidad
en necesidades educativas especiales y del consecuente
requerimiento de intervencion en los contextos fami-
liar, social y cultural (Marchesi, 2001); ya que es urgen-
te la demanda de dar una respuesta a la diversidad, a
través del reconocimiento de la existencia de pensa-
mientos, creencias, capacidades e intereses distintos,
como una caracteristica de la propia realidad humana
(Il1an, 1997). Por ello es vital favorecer la continuidad y
coherencia del proyecto educativo entre los diferentes
niveles de la educacion escolar (Coll, 1999) y extender
la atencién a las necesidades educativas especiales al
nivel secundaria (lllan, 1997).

Una de las posibilidades de concretar todos estos as-
pectos mencionados es a través de tareas de asesora-
miento psicopedagégico, que vinculan los problemas
en torno al proceso ensefianza-aprendizaje (Monereo,
1999), a partir del conocimiento detallado de los alum-
nos, a fin de adecuar tanto la actuacién del profesor en
el aula, como su disefio pedagogico (Garcia, 2001).

Ademas de estos importantes puntos enmarcados por la
literatura, en el area de Educacion Especial, es oportuno
resaltar que la intervencion psicopedagogica en adoles-
centes de secundaria constituye una necesidad (Ruiz,
2003a), en razon de la falta de investigaciones en este ni-
vel escolar; y porque estos alumnos requieren atencion
en los aspectos cognoscitivos y emocionales ya que, en
muchos casos, los problemas en estas éreas ocasionan
diversas dificultades en el aprendizaje, las cuales gene-
ralmente se reflejan en el bajo rendimiento escolar.

Por las razones hasta aqui mencionadas, el presente es-
tudio tuvo por objetivo realizar una intervencion
psicopedagogica en adolescentes de secundaria que
presentaban dificultades en el aprendizaje, con la finali-
dad de reducirlas e incrementar su rendimiento escolar.

METODO
Tipo de estudio

Se realizé un “Estudio de casos”, a través del cual se
analizaron las diferentes posibilidades de intervencion,

con base en la evaluacién psicopedagogica efectuada
anteriormente. Buendia (2000), considera que dicho
estudio puede ser de una persona o de un grupo y que
no necesariamente todos los integrantes de la muestra
deberan presentar las mismas caracteristicas, ya que
pueden tener algunas comunes y otras especificas.

Sujetos

La muestra, seleccionada en forma intencional, del to-
tal de adolescentes que fueron remitidos al Area de
servicios educativos del Centro Universitario de Salud
Mental y Servicios Educativos (CUSMSE) de la Univer-
sidad Intercontinental, debido a problemas de apren-
dizaje y/o conducta, incluyé a dos adolescentes del sexo
femenino, de 14 y 15 afios de edad, respectivamente,
que presentan bajo rendimiento escolar y problemas
de conducta y un adolescente del sexo masculino, de
14 afios de edad, quien ya habia sido atendido por di-
versos servicios especializados debido a problemas de
atencién y bajo rendimiento escolar.

Instrumentos

Se elaboré6 un Programa de Intervencion
Psicopedagbgica para atender las necesidades educa-
tivas especiales de estos adolescentes, con base en la
“hipotesis diagnostica” resultante de la primera etapa
del estudio, que comprendio la aplicacion de los siguien-
tes instrumentos psicométricos: observacion; entrevis-
tas motivo de consulta e historia vital; cuestionario para
obtener informacién sobre el alumno; prueba
proyectiva de Familia; Pruebas graficas como el Test
visomotor de Lauretta Bender y el Test de matrices
progresivas de Raven; evaluacion en las asignaturas de
Espafiol y Matematicas y la hora de juego
psicopedagégica (para mayores aclaraciones respecto
a la evaluacién diagnostica, véase Ruiz, 2003a).

Procedimiento

El proceso de intervencion psicopedagogica compren-
di6 18 sesiones de hora y media con los adolescentes,
en forma grupal y 18 sesiones de media hora, también
en forma grupal, con los padres.

El Programa de intervencion aplicado incluye los si-
guientes aspectos: 1) Demanda, o sea, razon por la cual
ingresan al Centro; 2) Evaluacion de las necesidades
del alumno; 3) Planificacién de objetivos, para atender
dichas necesidades partiendo de la competencia
curricular de los mismos y tomando en cuenta habili-
dades, capacidades, destrezas, estilo y ritmo de apren-
dizaje; 4) Criterios de evaluacion que permiten valorar
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en qué condiciones curriculares se encuentra el alum-
no para saber de donde partir y a qué ritmo avanzar en
laintervencion; 5) Planificacion de actividades que res-
ponden a los objetivos, es decir, a las actividades pro-
puestas, recursos que se usaran, material, tiempo, etc.,
reconociendo los estilos y ritmos de aprendizaje de los
alumnos en funcién de la competencia curricular que
solicita la escuela; 6) Observaciones, las cuales acla-
ran el nivel de la competencia curricular alcanzada y
los objetivos no consolidados por los alumnos; y alti-
mo 7) las conclusiones, que implican los logros y el ni-
vel de resultados alcanzados.

ANALISIS E INTERPRETACION
DE LOS RESULTADOS

Los aspectos incluidos en el Programa de Intervencién
Psicopedagogica (mencionados en el rubro “procedi-
miento”) fueron considerados en la intervencién grupal
efectuada a los adolescentes. Debido a que la deman-
day la valoracién de las necesidades educativas espe-
ciales de los alumnos reflejaron tres areas (familiar,
escolar y personal) como significativas para una com-
prensién mas amplia y profunda de las dificultades en
el aprendizaje y de los problemas de conducta, éstas
fueron contempladas en el Programa de Intervencion
Psicopedagodgicay en el andlisis e interpretacion de los
resultados que se describen a continuacion.

Es oportuno mencionar que los resultados obtenidos
en el presente estudio demandaron la participacién
tanto del educando, como de la familia y de la escuela,
para que la evaluacién pudiera ser realizada a profun-
didad y asi el proceso de intervencion alcanzara los
objetivos propuestos.

La experiencia vivenciada a través del estudio de los
tres casos descritos demostrd que, ademas del apoyo
que se pueda brindar en cualquier Centro de Atencién
Psicopedagégica, de la coparticipacion familiar y esco-
lar para la reduccién de los problemas de aprendizaje
del adolescente, se requiere también de un cambio de
actitudes a todos los niveles, desde el macrosistema
educativo hasta el microsistema familiar (Ruiz, 2003b).

En el drea familiar, se trabajo con los adolescentes la
comunicacion interpersonal y los resultados obtenidos
indicaron que, en consecuencia de ello, los alumnos de
secundaria lograron mejorar la comunicacion familiar,
ya que abrieron el canal del didlogo con sus padres, lo
cual colaboré para reducir los conflictos con los mis-
mos. Estos resultados contribuyeron para que dos de
los adolescentes mejoraran también sus relaciones en
el contexto escolar y social. Esto se debe, en parte, a

que aprendieron en las sesiones que la calidad de co-
municacién interpersonal que establecieron con sus
progenitores o con sus pares, esta implicita o explicita
en el caracter del mensaje que intercambian, en el tono
de voz en que se expresan y en las circunstancias que
rodean el didlogo, conforme lo expresa Lindgren (1984).

Las sesiones dirigidas a los progenitores abordaron
orientaciones respecto al significado de la etapa de la
adolescencia, de la autoridad paterna y de la comuni-
caciéon padres-hijos. En estas sesiones quedé evidente
la importancia de que los hijos sepan que cuentan con
una familia en donde los ensayos y fracasos deben dar-
se en un ambiente de proteccion, tolerancia, firmeza y
cariiio y que a la vez limite y contenga al adolescente
(Estrada, 1997).

Como consecuencia de estas sesiones con los adoles-
centes y sus padres se observaron resultados positi-
vos para los tres adolescentes en el area de la disci-
plina y limites familiares, lo que les ha permitido
promover su autonomia personal. Estos resultados
reflejaron la importancia de que tanto los padres como
los adolescentes logren madurez en sus respectivos
desarrollos emocionales y sociales, para que los pa-
dres faciliten el desprendimiento y separacion de los
hijos y éstos logren una sana independencia y madu-
rez psicologica.

En el ambito escolar, la intervencién efectuada se refle-
jo, particularmente, en el area de aprendizaje ya que
los tres alumnos lograron fortalecer el pensamiento
l6gico-matemaético, asi como incrementar la fluidez y
la comprension lectora, la capacidad para resumir, el
uso de reglas ortograficas y el uso de signos de pun-
tuacion. Considerando que de acuerdo con Piaget (1987,
citado en Langford, 1990), el pensamiento de los nifios
avanza en etapas de abstraccién conceptual creciente,
hasta alcanzar la edad adulta, para que estos adoles-
centes pudieran reforzar el pensamiento logico-mate-
matico se trabajaron los desfases que presentaban en
el area de matematicas, llevandolos a través de ejerci-
cios a alcanzar un mayor nivel de abstracciéon (aun
cuando éste no llegd a la calidad esperada), con el ob-
jetivo de ayudarlos a superar la transicion de opera-
ciones l6gico concretas a logico formales, conforme lo
indica Pain (2000).

Por otra parte Piaget (1987, citado en Langford, 1990)
describe que el estadio de las operaciones formales,
va aproximadamente desde los once afos en adelante
en el cual el adolescente aprende a pensar en entida-
des puramente abstractas y a comprender funciones
matemaéticas. Sin embargo, debido a que los periodos




del pensamiento eran diferentes en cada uno de los
adolescentes, no fue posible lograr una homogeneidad
en los niveles de abstraccion.

Langford (1990) explica estos desfases en los niveles
de abstraccion al comentar que se han promovido al-
ternativas del pensamiento de Piaget, como son los tra-
bajos realizados, durante las décadas de los 50 y los
60, por algunos autores como Gagné que propone, por
ejemplo, la idea de una jerarquia de habilidades que
resulta crucial para la discusion en torno al desarrollo
cognitivo. Dicha jerarquia pertenece a dos clases: las
expresivas, que implican habilidades de nivel bajo,
como escribir a mano, reconocer palabras y tener la
destreza para expresar conceptos o ideas de nivel alto
y, las logicas, que surgen donde existe una secuencia
l6gica de conceptos dentro de un area curricular.

Langford (1990) considera, ademas, que en trabajos mas
recientes de Piaget y Gagné se han encontrado que lo
que el nifio necesita aprender con la finalidad de desa-
rrollar una habilidad cognitiva, dependera principal-
mente de sus puntos flojos, que pueden variar de un
alumno a otro y de un area a otra. Por esto, algunos
alumnos requeriran de mas ayudas en las habilidades
de nivel bajo, mientras que para otros la ayuda debera
estar situada en la comprension conceptual de nivel
mas alto.

Debido a que los alumnos de este estudio presentaban
lagunas distintas en el conocimiento en las asignatu-
ras de Matematicas y Espafiol, se tomaron en cuenta
las proposiciones de Langford (1990) en la planifica-
cién de los objetivos presentados, estableciendo los
niveles jerdrquicos necesarios para superar las lagu-
nas especificas a cada caso, identificadas durante el
proceso de evaluaci6n diagnostica.

Para alcanzar los objetivos se realizaron actividades
que permitieron ayudar a los alumnos a lograr el desa-
rrollo en las habilidades de nivel bajo, como por ejem-
plo: la ubicaciéon temporal y espacial, la clasificacion y
la seriacion, que son basicas para poder, posteriormen-
te, alcanzar las operaciones mentales méas complejas
que requieren niveles altos de abstraccion en Matema-
ticas, asi como el analisis y la sintesis en Espafiol.

Sin embargo, debido a los déficits en el aprendizaje que
presentaban estos alumnos, no fue posible avanzar mas
alla de los niveles bajos mencionados, pues esto de-
mandaba mayor cantidad de sesiones de intervencion,
variable entre los adolescentes, conforme las necesi-
dades especificas de cada uno.
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En lo que se refiere a la atencion, los alumnos aumenta-
ron la capacidad para fijarla, logrando asi ampliar los
periodos en que €sta era requerida. En el caso de dos
alumnos se detectd que al resolver la guia para presen-
tar el examen de admision a la preparatoria, necesita-
ban aplicar todas las habilidades de pensamiento tra-
bajadas en la intervencion, lo que permitio evaluar los
avances obtenidos por ellos y ubicar algunos puntos
que requerian ser retomados, reforzando asi el apren-
dizaje con nuevos ejercicios en Espafol y Matematicas.
Ademas se observé que, tanto en el CUSMSE como en
las respectivas escuelas, los alumnos presentaron un
incremento en el aprovechamiento, el cual se reflejo
en un mejor rendimiento académico y en logros pro-
gresivos en las evaluaciones realizadas por sus maes-
tros en los Gltimos periodos escolares, resultando en
la reduccién del nimero de asignaturas reprobadas.

En el area personal los tres adolescentes lograron ma-
yor estabilidad emocional, a pesar de que vivieron cri-
sis emocionales fuertes en el transcurso del periodo
de intervencion. Dicha estabilidad se debe, por una
parte a los logros positivos en la comunicacion fami-
liar y, por otra, al alcance de los logros académicos.

Respecto a estos resultados Braverman (1982), comenta
que los desordenes en el comportamientoy aprendiza-
je de los alumnos tienen hoy en dia mayor relevanciay
por estarazon los problemas en el aprendizaje escolar
han sido el motivo de interés de los profesores, psico-
logos y psiquiatras. La autora entiende por problemas
escolares, las manifestaciones conductuales que obser-
van los docentes y los padres de familia en los alum-
nos, las cuales consisten principalmente en agresivi-
dad, hiperactividad, bajo rendimiento escolar,
impulsividad, trastornos en el suefio, aislamiento, difi-
cultad en la adquisicién de la lecto-escritura, miedos
escolares, apatia y flojera, motivo por el cual los estu-
diantes son canalizados a las clinicas e instituciones
especializadas solicitando atencion.

Para los Centros de Atencién Psicopedagogica que re-
ciben alumnos con problemas escolares el entorno fa-
miliar es determinante, porque aun cuando el proble-
ma aparentemente es solo de aprendizaje, el origen del
mismo, como en el caso de la lecto-escritura, puede
ser el propio contexto familiar. Las evidencias sugieren
que las dificultades de los hijos en la lectura son sinto-
ma de un sistema familiar disfuncional. Al trabajar con
familias cuyos hijos presentan problemas somaticos,
como es el motivo para evadir la asistencia escolar,
Braverman (1982) advirtié que éstas muestran carac-
teristicas estructurales disfuncionales, lo que contri-
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buye al mantenimiento del problema. Esto evidencia la
necesidad de evaluar inicialmente las caracteristicas
familiares para, posteriormente, intervenir en las cri-
sis de evasion escolar. La autora examiné familias con
hijos con trastorno por déficit de atenciéon y recalca,
con base en su experiencia, que al realizarse la evalua-
cién el terapeuta no debe ignorar las destructivas in-
fluencias del ambiente familiar.

El factor emocional alterado se muestra como un claro
producto de una disfuncién en la estructura familiar,
como es el caso de la sobreproteccion al hijo o larigidez
en las reglas familiares, las cuales se proyectan en una
actitud muy estricta de los padres en lo que se refiere a
limites y sanciones. Las familias negadoras de conflic-
tos, muestran como factor clave mantener como sinto-
ma al hijo, que se involucra en el conflicto parental. Por
esto de acuerdo con Braverman (1982), es recomenda-
ble el método de observacién en un medio semi-natural,
como lo es la entrevista familiar para las familias de ado-
lescentes con serios trastornos conductuales.

El problema de aprendizaje segtin Pain (2000), es un
sintoma, ya que no aprender no configura un cuadro
permanente, sino que inicia una serie de comportamien-
tos singulares los cuales se destacan como signo de
descompensacion. Valorar no aprender como sintoma
consiste en encontrar su funcionalidad, es decir, su ar-
ticulacion en la situacién integrada por el alumno y sus
padres. Esta fue la razon por la que en el presente tra-
bajo se procuré realizar el proceso de intervencién a
los adolescentes y, paralelamente, apoyar a sus padres
para garantizar un resultado mas efectivo en el trata-
miento desarrollado a los primeros.

CONCLUSION

Los resultados de presente estudio indicaron que es
necesario favorecer las condiciones para la incorpora-
cién de todos los alumnos con necesidades educativas
especiales a la escuela regular, especificamente en el
centro escolar y en el aula en donde estan insertos. Para
esto, la educacién exige un profundo cambio de acti-
tud en las personas que intervienen de alguna manera
en el ambito educativo, lo que requiere por una parte
propiciar el conocimiento del concepto de necesida-
des educativas especiales, para que se promueva el
curriculo Gnico en el nivel de secundaria y, por otra,
requiere también la atencién a la diversidad, que impli-
ca una revision de las actitudes y de los valores de los
centros educativos, con la finalidad de explicitar en el
Proyecto educativo escolar los planteamientos gene-
rales de la escuela en relacion con la respuesta educa-
tiva a la diversidad, plantedndolo desde el Proyecto

curricular institucional hasta la programacion del aula
y la practica educativa escolar.

La falta de implementacion de la integracién educativa
en el nivel de secundaria sigue afectando la respuesta
que requieren los alumnos con necesidades educati-
vas especiales. Esto, en México, se debe a que la actua-
lizacion de los docentes de este nivel escolar y su res-
pectiva capacitacién para atender dichas necesidades
continia como un aspecto pendiente de la Reforma
educativa. En este aspecto Illan (1997) exhorta sobre
la importancia de una nueva actitud por parte del do-
cente ante el reto de la diversidad y las consiguientes
necesidades educativas especiales, las cuales propo-
nen planteamientos educativos y organizativos diferen-
tes que puedan ser practicados desde el interior de los
centros escolares y, la persuasion de que los aspectos
psicopedagogicos son prioritarios en la formacién ini-
cial y permanente del profesor que imparte las diver-
sas asignaturas a este nivel escolar.

Coll (citado en Garcia, 1998 y en Bassedas, 2000) consi-
dera que las actividades del profesor deben ser planifi-
cadas para que el alumno aprenda mas y mejor, lo que
sera reflejado en la superaciéon progresiva de su de-
sempeno y en el rendimiento académico. En el presen-
te estudio dichas recomendaciones orientaron el tra-
bajo con los tres adolescentes, ademéas se considerd
que esta tematica no se debia circunscribir solamente
al contexto escolar, ya que en el familiar también se
desarrollan procesos educativos.

Sin embargo, al analizar los problemas de aprendizaje
de los adolescentes, se consider6 oportuno reflexionar
sobre la responsabilidad de la institucién formadora
en cuanto a la superacién de los mismos, pues en este
sentido Mancilla (1995, citado en Copca Veladsquez y
Lazo de la Vega, 2000), menciona que la escuela secun-
daria muchas veces no logra ofrecer los espacios edu-
cativos-formativos que requiere el adolescente, ya que
en la piramide de poder escolar el menos favorecido es
el alumno, quien sélo esta en la escuela para almace-
nar contenidos que muchas veces carecen de significa-
do para él.

En lo que se refiere al docente, el autor recomienda
mayor formacién para promover en los alumnos la re-
flexién, el andlisis, la actitud de investigacion y el buen
manejo de informacién que optimicen el rendimiento
escolar. Pero también destaca la necesidad de obser-
var el cambio cognitivo que experimenta el adolescen-
te en la transicion del pensamiento concreto al formal,
el cual hace mas dificil la labor de estudio. El profesor
en ocasiones carece de elementos para ayudarle a su-
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perar estos obstaculos, y al manejar sélo el método que
le ha dado resultado hasta el momento, que es el que
le garantiza alumnos sentados y callados, provoca en
el alumno apatia y frecuentemente malestar por la ruti-
na cotidiana de la clase.

Aun cuando la muestra del estudio fue pequena, los
resultados obtenidos parecen indicar que la educacion
se desvia de su objetivo primordial que es el de formar
al individuo en todos sus aspectos como son: ampliar
sus conocimientos, desarrollar sus capacidades y fo-
mentar sus valores para que se adapte a su realidad y
pueda transformarla. Ademas, los resultados también
parecen reflejar que la falta de orientacion sistematica
a los padres de los alumnos con necesidades educati-
vas especiales, dificulta ain mas que este objetivo se
logre plenamente y que el alumno reciba una educa-
cion integral.

Para atender a las necesidades propias de la adoles-
cencia lo ideal seria que el Sistema Educativo pudiera
ajustar sus planes de estudio a las caracteristicas pro-
pias de esta edad, sin perder de vista el contenido
medular de las materias. Pero esto requiere que los
contenidos sean presentados de una forma maés dina-
mica, que despierte el interés de los alumnos por el
estudio, pues justamente es en el nivel secundaria don-
de se percibe un alto indice de desercioén, cuyas cau-
sas varian desde la simple falta de interés, hasta la fal-
ta de recursos econdémicos y un considerable nimero
de conflictos familiares, entre otros.

Por Gltimo, es importante sefalar que la intervencion
psicopedagogica programada con base en las necesida-
des educativas especiales, plasmadas en una hip6tesis
diagnostica clara y objetiva, posibilita la reduccion de
las dificultades en el aprendizaje en cualquier nivel de
ensefanza y particularmente en el nivel de secundaria,
en cuya etapa de estudio se concentran muchas dificul-
tades de aprendizaje, debido al gran nimero de mate-
rias y de distintos contenidos, y de los conflictos emo-
cionales que viven los alumnos en razon de la etapa de
desarrollo que atraviesan: la adolescencia.
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La autoestima entre jovenes estudiantes universitarios
y adultos mayores: un estudio comparativo

Zoila Herndandez Zamora*

RESUMEN

jovenes estudiantes de la Facultad de Psicologia de la Universidad Veracruzana, zona Xalapa. Se aplicé el

mismo instrumento de medicién a ambas poblaciones para determinar si existe un nivel mas bajo de autoestima
en los adultos mayores que en los jovenes, debido, en gran parte, a las miltiples pérdidas que van sufriendo a lo
largo de toda su vida. Se detectd, de manera estadisticamente significativa, que las personas anosas tienen un nivel
mas bajo de autoestima que la otra poblacién de estudio mencionada; ademas, que para ambos grupos, existe un
nimero mucho mayor de mujeres que de hombres. Como resultado del estudio se hacen propuestas encaminadas
aelevar la autoestima de los jovenes y, en especial de las personas afnosas.

I :sta investigacion tuvo como objetivo principal contrastar el nivel de autoestima entre adultos mayores y

Palabras clave: Autoestima, jévenes, adultos mayores, autoconcepto, salud mental.

ABSTRACT

students in the Faculty of Psychology at the University of Veracruz, Xalapa zone. The same instrument of

measurement was applied to both populations to determine whether the level of self-esteem was lower in the
elderly adults than in the young people, largely as a result of the many losses that the former tend to suffer as they
get on in years. Significantly, the statistics thus obtained show a lower level of self-esteem for the aged group than
for the younger one; additionally, women are far more numerous than men in both groups. As a result of this study,
proposals are put forth for the purpose of elevating the self-esteem of both the young people and the elderly, but
especially of the latter.

r I Yhe prime objective of this research was to contrast the level of self-esteem between elderly adults and younger

Key words: Selfesteem, young people, elderly adults, self-concept, mental health.

INTRODUCCION
xisten muchas opiniones acerca del significado Abraham Maslow (citado en Rodriguez, 1988) habla de
de la autoestima. La mayoria parecen coincidir; la autoestima como la experiencia para la vida y para
por mencionar algunas: “La autoestima es la im- las necesidades de la vida y que ésta es la base y cen-
presion que llevamos de nuestra vida entera, es la per- tro del desarrollo humano.
cepcion valorativa del ser y de la manera de ser, de
quién se es, del conjunto de rasgos corporales, menta- La autoestima, es decir, la percepcion y valoracion de
les y espirituales que conforman la propia personali- uno mismo, es un factor predominante en el proceso
dad” (Izquierdo, 1997). “Es la suma de la autoconfianza, de crecimiento personal, no es un factor congénito de
del sentimiento de la propia competencia y del respeto la personalidad, sino un logro personal que se aprende
y consideracién que nos tenemos a nosotros mismos” en la interaccion con el entorno, desde el comienzo de
(Gil, 1997). la vida. Puede cambiar, fluctuar segin las experiencias

* Investigadora del Instituto de Investigaciones Psicolégicas de la Universidad Veracruzana. Apartado Postal 478, Tel. (2) 8 12
57 40. Tel-fax: (2) 8 12 86 83. Xalapa, Veracruz, México. E mail: zhernandez@.uv.mx
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del momento, pero la autoestima és una tarea perma-
nente durante toda la vida. Se desarrolla a fuerza la
aceptacion recibida de los demas, de nosotros mismos
y de las experiencias vitales.

En la actualidad, cjentificos del desarrollo humano
como Peretz Elkins, Rogers, Bettelheim y otros afirman
que la autoestima es una parte fundamental para que
el hombre alcance la plenitud y autorrealizacion en la
salud fisica y mental, la productividad y la creatividad,
es decir, en la plena expresion de si mismo (Rodriguez,
1988).

Existen dos elementos clave que estan intimamente
relacionados y que son la base para la autoestima, es-
tos son: el autoconcepto, que es laimagen que se tiene
acerca de si mismo y de su mundo personal, y la
autoaceptacioén, que implica el reconocimiento de las
propias cualidades, la toma de conciencia del propio
valor, la afirmacion de la dignidad.

Erickson (citado en Papalia y Wendkos, 1990) habla de
ocho etapas por las que el hombre pasa en el proceso
de la vida. Segiin este autor es en la primera etapa (pri-
meros aiios de la nifiez) de “confianza basica” contra
“desconfianza” donde queda conformada la autoestima.
Esta etapa es muy importante en el desarrollo de la
persona, pues segln sea esta, asi llevara la aceptacion
de si misma y hacia los demas, ya que el nifio percibe
que es importante y valioso para las personas que le
son significativas. Cuando un nifio se siente escucha-
do, tomado en cuenta y atendido en forma genuina y
auténtica por sus padres, tiene grandes posibilidades
de adquirir y desarrollar una autoestima mas alta
(Gutiérrez, 1994).

Una autoestima alta esta intimamente ligada a una bue-
na salud mental ya que la buena salud mental es con-
ceptuada como un sentimiento de paz y alegria inter-
na, producto de una personalidad bien integrada, que
se manifiesta por una adaptacion flexible y constructi-
va a su medio. Se manifestara también por las relacio-
nes personales empéticas. La persona con salud men-
tal da y recibe afecto, tiene sensibilidad para
comprender y sentir al unisono con sus semejantes, sin
perder su individualidad e independencia. Cuando lle-
ga la oportunidad biologica y social, es capaz de inte-
grar una pareja amoroso-sexual satisfactoriay estable.
Una persona con salud mental es pacifica, hace buen
manejo de sus impulsos agresivos canalizandolos en
acciones que resultaran productivas para siy para los
demas, pues su persona merece por lo menos el mis-
mo respeto que la de los demés (Cabildo, 1991).

Especificamente y en relacion a la autoestima de los
jovenes, Heath (citado en Papalia y Wendkos, 1990)
manifiesta que las universidades y centros de estudios
superiores deberian orientar sus politicas de admision
y educativas hacia el desarrollo del caracter, recalcan-
do la autoconciencia, el respeto y la sensibilidad hacia
otros, en vez de concentrarse tanto en la superioridad
académica.

Rosenthal y Jacobson (en Gil, 1997) sostienen que las
areas mas importantes a desarrollar de la personali-
dad del adolescente y del joven son:

Pertenencia: Todas las personas tienen la necesidad de
sentirse vinculados, de ser considerados, de formar
parte de; es por ello que los educadores deben promo-
ver relaciones positivas en el grupo, clima de partici-
pacioén, etc.

Competencia: Este sentimiento es muy importante para
la autoestima, ya que permite descubrir sus capacida-
des y darse cuenta de que puede hacer bien algunas
cosas.

Valia personal: Esto es, que se perciba como una per-
sona buena, aunque su conducta no siempre sea irre-
prochable.

Por otra parte, y en lo que se refiere a la autoestima en
la vejez es necesario considerar que este periodo vital
es el momento de mirarse a si mismo, observarse y
especular sobre el propio yo, analizar la experiencia
acumulada y el tiempo transcurrido, percibirse y for-
mar un autoconcepto. En el ciclo vital normal es
esperable que ocurran determinados eventos: se acep-
ta la existencia de una fase de formacién: de estudio,
de desarrollo profesional, casarse, tener hijos, gozar la
sexualidad, para finalmente llegar al tiempo de la
abuelidad, el momento de la jubilacion, del acto obli-
gado, del replanteo de vida; circunstancias que impli-
can un cambio en el concepto de si mismo (Seade,
1993).

El autoconcepto y la autoestima desempefan un papel
muy importante en las etapas de la vida, pero en la Gl-
tima, la de la vejez, tiende a decaer la autoestima de
manera mas significativa que en las anteriores. Esta
etapa, segtn Erickson, se encuentra dominada por los
contrastes de integridad del ego, en oposicion a la de-
sesperacién. El suceso mas importante aqui es la re-
flexion sobre la propia vida y la aceptacion de ella.

Un defecto importante en la calidad de vida en las per-
sonas de setenta ailos 0 mas es ocasionado por pérdi-
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das comunes en estos afios, lo cual disminuye el senti-
do de control efectivo sobre su propia vida: la muerte
de seres queridos, la pérdida de papeles laborales y la
privacion sensorial causada por disminuciéon en las
capacidades fisicas.

Aunque hay algunas personas que a medida que enve-
jecen, son mas capaces de verse a si mismas en térmi-
nos positivo. Mientras algunos estudios muestran que
la autoestima aumenta con la edad, otros muestran en
cambio como la autoestima va reduciéndose y otros
més muestran que no hay cambio. Con objeto de una
mejor interpretacion de los datos, los investigadores
han estudiado la interacciéon que se da entre la edad
cronolégica y otras variables que conjuntamente afec-
tan a la autoestima. Encontraron varios factores que
ayudaban a explicar los resultados inconsistentes pre-
vios (Izquierdo, 1997).

1. Para las personas que no habian tenido experien-
cias recientes destructivas, la edad estaba positi-
vamente relacionada con la autoestima.

2. Paralas personas que creian que estaban viviendo
con la misma forma de vida que solian llevar antes,
la autoestima era mayor entre las personas de se-
senta y mas anos de edad; para las personas cuyo
tipo de vida era mas bajo que el que habian tenido
con anterioridad, la autoestima era mas baja que
aquellos de sesenta y mas.

3. El haber tenido una infancia triste y solitaria tam-
bién era una prueba significativa; entre los sujetos
del estudio que no habian sufrido esta infancia, los
grupos de personas mayores tuvieron una mayor
autoestima, y justo lo contrario ocurria para aque-
llos que admitian haber tenido este tipo de infancia.

Otro estudio revela que la autoestima de las personas
mayores no difiere mucho de la de quienes no son vie-
jos, excepto en los hechos relacionados con la activi-
dad fisica y sexual (Dominguez, 1992).

Otro acercamiento al mismo problema lo realizaron
Ribey v sus colaboradores (Ribey, 1986) haciendo un
profundo estudio de la literatura gerontolégica encon-
traron que comparados con las personas jovenes, los
viejos se mostraron de la siguiente manera: con menos
probabilidad de admitir defectos, con menos probabi-
lidad de considerarse con buena salud, sin importar-
les su peso; entre aquellos que todavia trabajan, con la
misma probabilidad de considerar su actuacién en el
trabajo como adecuada, consideraban que su inteligen-
cia era tan buena como la de los demés, creian que se
sentian mas realizados en su matrimonio o en su rela-
cién que sus propios padres.

Para la mujer-es atih mas dificil conservar o desarro-
llar una buena autoestima, es dificil romper con todas
las cosas que hacen que las mujeres no se valoren: la
idea de que solo se sirve para tener y cuidar hijos, la
creencia de que sélo la juventud es belleza (Pendzik,
1993).

Hablando del adulto mayor en general, regularmente
esta sociedad sdlo brinda oportunidades de trabajo a
la gente joven, por eso es raro oir decir con orgullo
“estoy envejeciendo”; méas bien se dice con tristeza, con
decepcion por el impacto emocional que resulta de
contemplar la decadencia de aquellas caracteristicas
que se consideran las mejores en la vida de las perso-
nas. Con esto se justifica también la falta de oportuni-
dades que tienen las personas viejas en nuestra socie-
dad (Salas, 1988).

Como ya se mencioné anteriormente, la autoestima tien-
de a decaer en la tltima etapa de la vida. Con la inten-
cién de verificar tal afirmacion e investigar cudles son
los aspectos donde ésta suele tener mayor detrimento
se realizo el presente estudio, ademas de tratar de de-
tectar, aparte de la edad cronoldgica, en qué otras va-
riables hay mayores diferencias entre la autoestima de
los jovenes y los adultos mayores. La finalidad es po-
ner énfasis en las acciones y programas ya sean o no
institucionales con los que se esta trabajando con am-
bos grupos etarios, los cuales deberan estar destina-
dos, en parte, a prevenir, modificar o mantener, segiin

- sea el caso, caracteristicas que influyen para la presen-

cia de una autoestima baja o alta, lo cual es de gran
influencia para la salud mental de los individuos en
general.

SUJETOS

Se aplico el instrumento de mediciéon a 207 estudiantes
de la Facultad de Psicologia de la Universidad
Veracruzana, zona Xalapa; seleccionados de forma
aleatoria (aproximadamente el 50% del total de la po-
blacién de dicha facultad) cuyas edades fluctuaban
entre los 18 y los 46 anos, aunque las edades mas altas
se presentaron con muy baja frecuencia. El promedio
de edad para los jovenes fue de 20.8 anos.

Por otra parte, este mismo cuestionario fue aplicado a
245 personas de 60 afios y mas, también seleccionados
aleatoriamente y de acuerdo a férmula estadistica, cu-
yas edades iban desde los 60 hasta 90 afios y mas. El
promedio de edad para éstos fue de 72.1 afos. De es-
tos adultos mayores, 177 eran miembros de clubes del
Instituto Nacional de la Senectud (INSEN) ubicados en
las colonias periféricas de la ciudad de Xalapa; de es-



Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion

casos recursos econémicos y con baja o nula escolari-
dad, 53 miembros de “La Quinta de las Rosas”, estan-
cia diurna para la tercera edad dependiente del DIF
Estatal y 15 jubilados del Sindicato Unico de los Traba-
jadores Electricistas de la Republica Mexicana
(SUTERM). El nimero de entrevistados para cada agru-
pacién se tomé de acuerdo al nimero total de los miem-
bros que la conformaban. Es importante destacar aqui,
que hay marcadas diferencias tanto educativas como
sociales y econémicas entre los tres grupos de adultos
mayores mencionados.

En ambas poblaciones (estudiantes y adultos mayores),
la mayoria eran mujeres.

SITUACION O AMBITO

A los estudiantes se les aplicod el cuestionario en su
Facultad, dentro de su aula correspondiente y a los
adultos mayores en cada uno de los clubes a los que
pertenecen; tales clubes son lugares adaptados para
que ellos se retinan, algunas veces es la casa de alguno
de sus miembros o algiin lugar conformado para tal fin.

INSTRUMENTOS

Se selecciond un instrumento que se aplicé a ambas
poblaciones. Dicho instrumento const6 de 27 pregun-
tas y las opciones eran “SI” 0 “NO”. Las preguntas estu-
vieron basadas en el Test de Autoestima VA de Tevni
Grajales y Alberto Valderrama del Centro de Investiga-
ciones Educativas de Montemorelos (2000). Las res-
puestas tenian una validez de uno (si contribuian a te-
ner una autoestima baja) o de 0 (si contribuian a elevar
la autoestima). Si la suma de respuestas negativas era
de diez o mas, las personas eran clasificadas con
autoestima baja.

Dicho instrumento fue autoaplicable en el caso de los
estudiantes y se aplicé a manera de entrevista para los
adultos mayores.

Procedimiento

En cuanto a los estudiantes, el entrevistador se presen-
taba en las aulas y le solicitaba permiso al maestro de
la materia, para lo cual no presentaron ninguna obje-
cion. A continuacién, se les explicaban los objetivos
del estudio a los jovenes y se les entregaba el cuestio-
nario de manera colectiva, para que ellos mismos lo
contestaran.

En el caso de los adultos mayores, fue necesario con-
seguir el permiso con las autoridades correspondien-
tes del DIF municipal y de “La Quinta de las Rosas” (en
el caso de los jubilados del SUTERM no fue necesario,
por cuestiones de convenios académicos) para, des-
pués de ello, presentarse en el SUTERM y en cada club
del INSEN y de La Quinta y darles a conocer los objeti-
vos de la investigacion, asi como pedirles su coopera-
cion. El cuestionario fue aplicado individualmente de-
bido a las caracteristicas de la poblacién (una gran
parte no sabe ni leer ni escribir o no ve bien) y a mane-
ra de entrevista, en donde el investigador registraba
las respuestas.

RESULTADOS

Se encontré que, de manera estadisticamente signifi-
cativa, hay mas personas con autoestima baja entre los
adultos mayores (32.9%) que entre los jovenes univer-
sitarios (16.9%).

En cuanto al sexo de las personas entrevistadas, de
entre la poblacion universitaria eran mujeres 84.55% y
de los adultos mayores, 70.05%. Los promedios de eda-
des eran de 20.8 y 72.1 afios, respectivamente.

A continuacién se presenta un cuadro donde se cote-
jan las respuestas dadas por ambas poblaciones de
estudio a las preguntas contenidas en el instrumento
de medicién, solo se presentan los porcentajes.

PREGUNTA Jévenes (%) Mayores (%)
Si NO SI NO
1. Siento que la gente que conozco es mejor que yo 10.14 88.89 22.36 76.42
2. Me culpo, hasta cuando no soy el que tenga la culpa 16.43 83.0 32.52 67.07
3. Me siento avergonzado de mi mismo 9.16 90.82 31.71 67.89
4. Pienso que no le caigo bien a la gente 27.05 72.95 43.90 54.47
5. Si otros me critican en forma negativa, me siento mal 46.38 52.66 37.40 61.79
6. Tengo la sensacion de ser una persona sin ningin atractivo fisico 17.39 82.91 63.01 36.18
7. Me siento bien respecto a mi imagen fisica 77.29 22.71 90.24 8.94
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PREGUNTA Jévenes (%) Mayores (%)
Si NO Si NO
8. Me da temor ser rechazado por mis amigos o familiares 41.55 58.45 34.55 65.04
9. Pienso que no hago tan bien las cosas como mis companeros 23.67 84.06 38.21 60.98
10. Las responsabilidades de la vida son demasiadas para mi. 15.94 84.06 52 44 46.75
11. No tengo ninguna habilidad en especial 28.50 67.63 65.85 33.33
12. Soy muy amigable y afectuoso 80.68 18.36 89.43 10.16
13. Soy inteligente, debido a mi experiencia 79.71 19.81 70.33 2927
14. Soy muy sobresaliente y listo 58.94 40.58 61.38 37.40
15. Poseo una mente abierta y adaptable 90.82 9.18 77.64 21.95
16. Siempre finalizo mis tareas, no las dejo a medias 50.24 48.79 80.49 19.11
17. Soy una persona fisicamente activa 66.67 33.33 80.08 19.11
18. Me siento atractivo fisicamente para las personas del sexo opuesto 75.85 24.15 26.83 71.14
19. Creo firmemente en mis valores y principios 89.86 10.14 95.12 4.07
20. Confio en mi juicio para tomar decisiones 90.82 9.18 88.21 11.38
21. Me preocupo demasiado pensando en el pasado o en el futuro 45.41 54.59 54.47 45.12
22. Puedo resolver mis propios problemas 88.41 10.63 74.39 25.20
23. Soy igual que las personas, ni mejor, ni peor 77.29 22.71 84.55 14.63
24, Soy valioso e interesante para otros 90.34 9.18 79.27 19.92
25. Me dejo manipular por los demas 15.94 83.09 84.55 15.04
26. Soy capaz de disfrutar diversas actividades, como trabajar, jugar,
bailar, platicar, etc. 96.14 3.86 84.55 15.04
27. Me intereso por las necesidades de otras personas 91.30 8.70 89.02 10.16

Con base en la aplicacion de la prueba estadistica X
cuadrada se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en las siguientes respuestas:

Significativamente, en comparacién con los adultos
mayores, los jovenes contestaron con mayor frecuen-
cia, de manera afirmativa a las siguientes cuestiones:

* Tienen la sensacién de ser personas con algin
atractivo fisico

* Las responsabilidades de la vida no son demasia-
das para ellos

* Poseen una mente abierta y adaptable

* Se sienten atractivos para las personas del sexo
opuesto

* Son capaces de disfrutar diversas actividades como
trabajar, jugar, bailar, platicar, etc

* Nosienten que la gente que conocen sea mejor que
ellos

* No tienden a culparse aun cuando no sean los que
tengan la culpa

* No se avergiienzan de si mismos

* Pueden resolver sus propios problemas

¢ Son valiosos e interesantes para otros

(Las afirmaciones recalcadas son en donde se presen-
té una mayor discrepancia entre ambas poblaciones)

En contraste, significativamente los adultos mayores, en
comparacioén con los jovenes, contestaron con mayor
frecuencia de manera positiva a los siguientes puntos:

* Tienen alguna habilidad en especial

¢ Siempre finalizan sus tareas, no las dejan a medias
* Creen firmemente en sus valores y principios

¢ Sesienten bien respecto a su imagen fisica

* Son amigables y afectuosos

Al observar que son mas los factores en donde los jo-
venes demuestran mayor autoestima que la poblacién
de senectos, puede entenderse por qué en los prime-
ros hay menos frecuencia de autoestima baja, situaciéon
que corrobora los resultados obtenidos a partir de la
aplicacién de la prueba estadistica correspondiente.

DISCUSION

La presente investigacion demuestra, en confirmacién
a otras similares, que la autoestima tiende a decaer en
forma notoria durante el tltimo ciclo de la vida. Los
anos acumulados, la pérdida de salud y la juventud y
con ellas la desvalorizacion tanto de la imagen moral
como fisica conlleva a una menor o nula posibilidad de
relaciones efectivas con el sexo opuesto o con otras
personas. Considerar que se es demasiado viejo o in-
capaz para realizar ciertas actividades y a la aparicion
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de trastornos depresivos, entre otras consecuencias
son todos ellos elementos que contribuyen en gran
medida a que se presente una autoestima baja y, por
tanto, se afecte la salud mental del anoso.

Si bien hay algunos factores en los que los adultos ma-
yores sobrepasan a los jovenes, muy posiblemente sea
debido a la madurez y disciplina; a las experiencias y
vivencias acumuladas a lo largo de los anos. Tal es el
caso de que consideran tener mas habilidades, finali-
zan siempre sus tareas, creen firmemente en sus valo-
res y principios, son amigables y afectuosos y, ademas,
que a pesar de no sentirse atractivos fisicamente para
el sexo opuesto, estan conformes con su apariencia
exterior, conformidad que muy probablemente esté in-
fluida por el grado de madurez adquirida durante toda
su existencia.

Con lo anterior se fortalece la idea de que la edad enri-
quece de experiencia; ayuda a desarrollar una capaci-
dad de expresion cada vez mas precisay rica; hace més
sensibles a las personas y permite entender mas facil-
mente los sentimientos del otro. Por ello, vivir cada vez
mas afios es una experiencia constante de maduracion,
de perfeccionamiento de cualidades, de mejoramiento
de habilidades y técnicas. Adentrarse en la edad no sig-
nifica, como piensan, sumergirse en la inactividad, sino
continuar subiendo por la ladera de la madurez.

De manera particular, las recomendaciones que se ha-
cen para favorecer la construccion de la propia identi-
dad y el desarrollo de la autoestima en los jovenes
(Brunet y Negro, 1994) hacen hincapié en la necesidad
de que padres, profesores y educadores en general
busquen campos de éxito en los que puedan destacar
y compensarse, corregir oportunamente cuando las
cosas no estan bien hechas, suprimiendo frases
destructivas, dejarlos crecer promoviendo equilibra-
damente la libertad y responsabilidad, animarlos para
que superen los fracasos y frustraciones, logran cohe-
rencia para promover conductas asertivas.

La autoestima, para cualquier persona de cualquier
edad, puede ser la fuente de una vida sana, feliz y
creativa, y puede convertirse en el corazon de la pro-
pia vida.

No se puede olvidar que el ser humano tiene potencial
infinito de desarrollo personal y que la capacidad de
aportar a la comunidad se mantiene durante toda la
vida, aun cuando sea diferente en cada una de las eta-
pas del ciclo vital.

Volviendo a la gente mayor, desafortunadamente nues-
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tra sociedad no la valora positivamente, lo que trae
como consecuencia un decaimiento en su estado psi-
cologico, una baja autoestima y una pobre autova-
loracion de su situacion.

La sociedad de consumo basada en el éxito, la produc-
tividad y la eficacia material, margina al adulto mayor
y exalta los valores que se ven encarnados en la juven-
tud. Ante esta situacion, el viejo no se debe guiar por el
abandono, por la frustracién, o el decaimiento, debe
reaccionar superando los modelos negativos, creando
un ambiente propicio para la buena salud mental. Debe
reorganizar su personalidad desde dentro caminando
a la madurez y ultimando el autodesarrollo.

Tanto el adulto mayor como las personas jovenes, han
de conseguir una autoimagen positiva de su personali-
dad, su autoestima. Una persona completa es la que
sabe valorarse en su dignidad y, por tanto, tiene mayo-
res posibilidades de tener una buena salud mental. De
aqui que el proceso de mejora de la personalidad con-
lleve a estos tres pasos (Izquierdo, 1997):

e Amor a si, verdadero y profundo, porque vive se-
guro de si y libre de infravaloraciones obsesivas.
Vivir dandose cuenta del propio mundo interior, es-
cuchandose amistosamente y prestando atencion
a las voces interiores.

e  Aceptacion auténticay genuina de si, confiando en
sus propios recursos y conociendo sus propias li-
mitaciones y un gran deseo de crecer y mejorar.

e  Autoestimay autoconfianza verdaderas expresadas
en vivir contento de siy en disponibilidad para con
los otros, satisfaccién con su presente y expectati-
vas entusiastas para el futuro, siendo solidario y
colaborando con los demds. La gente madura en
presencia de otra persona, en colaboracion con los
demaés.

Es significativo que las personas tengan presentes los
siguientes aspectos:

e Todos tienen cualidades y defectos

e Todos pueden reconocer sus defectos y cualida-
des

e Todos los individuos tienen algo bueno de lo cual
siempre pueden estar orgullosos.

¢ Todos son importantes.

e Laforma de sentirse influye sobremanera en lo que
se hace con la vida propia.

e Cuando se esta bien con uno mismo se puede ac-
tuar mejor y lograr estar bien con los demas.

« (Cadaindividuo tiene cualidades tnicas y habilida-
des especiales.
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Los expertos han llegado a la conclusién de que el
aprendizaje de la autoestima es posible para cualquier
individuo, en cualquier momento en cualquier entorno
yacualquier edad (Voli, 1997). La autoestima es apren-
dida y, como tal, es susceptible de ser modificada,
reaprendida, utilizando nuevos métodos, técnicas y
experiencias. Un aspecto importante para la formaciéon
de la autoestima del individuo es la autenticidad; ser
auténtico implica la voluntad de ser y expresar a tra-
vés de las actitudes y la conducta. La autenticidad es
el camino que se necesita para encontrar la propia iden-
tidad.

La autoestima es el antidoto mas efectivo contra la de-
presion, ansiedad o estrés, resulta practicamente im-
posible estar activo y deprimido al mismo tiempo. La
falta de accién puede ser la causa de depresién y ésta a
su vez conduce a sentimientos de baja autoestima
(Pallatino, 1992).

Elevar la autoestima del adulto mayor es la tarea mas
noble, el regalo més valioso que se le puede hacer, ya
que con ello se contribuye a que se desarrolle la con-
viccion de que es estimado y valorado y que es cabal-
mente competente para enfrentarse a esta etapa de la
vida (quiza la mas extraordinaria) con confianza y op-
timismo y que merece la felicidad. En definitiva, desa-
rrollar la autoestima propia y la de los demas es la for-
ma mas segura de crear felicidad y mantener una buena
salud mental en nuestro entorno.
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Calidad del aprendizaje de las explicaciones causales en
Biologia en estudiantes de nivel universitario!

RESUMEN

Maria Angélica Alucema Molina*
Miguel Angel Campos Herndndez**

de diversidad celular, en relacion con los niveles de causalidad en esa disciplina: causas proximas y tltimas

: ; e estudian las explicaciones causales que construyen estudiantes de la carrera de biologia sobre el fenémeno

(evolutivas; Mayr, 1961; 1982). Se analizaron las respuestas de los estudiantes a un examen tipo ensayo con
preguntas de caracter argumentativo, con base en el Modelo de Analisis Proposicional (Campos y Gaspar, 1996),
que permite caracterizar la organizacién conceptual producida y su calidad l6gico-conceptual y epistemoldgica. Se
presentan algunas implicaciones de este andlisis para la ensenanza de la biologia.

ABSTRACT

connection with the explanatory approach in evolutionary biology: proximate and ultimate causation (Mayr,

r I Yhis paper studies causal explanations produced by life science majors (college level) on cell diversity, in

1961; 1982). Students answered argumentative questions in an essay-type exam. Discourse analysis from an
interpretive and propositional perspective (Campos and Gaspar, 1996) was used to analyze students’ answers to the
exam. The approach used determines correspondence of students’ concept organization to scientific knowledge.

Implications for teaching in biology are discussed.

PROBLEMATICA

cognoscitiva de estudiantes de la carrera de bio

logia se ha observado que la calidad de sus
aprendizajes, reflejada en las organizacion conceptual
que producen con relacién a un tema en particular, in-
cluye diversas aproximaciones explicativas a los feno6-
menos biolégicos en estudio (Alucema, 1996a, 1996b;
Campos, Gaspar y Alucema, 2000). Esta situaciéon es
muy importante, ya que dichos fenémenos se pueden
interpretar desde dos tipos de explicaciéon causal de
acuerdo con la estructura epistemoléogica de la biolo-
gia (Mayr, 1961; 1982). En este estudio se analiza el co-
nocimiento construido por los estudiantes al respecto,

l : n diversos estudios de la estructuracion

* Universidad Intercontinental..
** Universidad Nacional Auténoma de México.

con base en el discurso producido en forma de respues-
ta a un examen tipo ensayo, disefiado especialmente
para identificar dichos tipos de explicacion, sobre el
tema de diversidad celular, desde un enfoque evoluti-
vo, en la asignatura de Biologia Celular de la carrera de
biologia. Se utiliza el Modelo de Analisis Proposicional,
MAP (Campos y Gaspar, 1996) para el estudio del dis-
curso de los estudiantes. Las preguntas de investiga-
cién son: (a) ;cudles son las caracteristicas logico-con-
ceptuales de la organizacién conceptual que construyen
los estudiantes? (b) ;cudles son las caracteristicas
epistemoldgicas de dicha organizacion conceptual, en
particular respecto de su contenido explicativo-causal?
y (¢) ;qué tanto aprenden al respecto?

I Este estudio es parte de una linea de investigacion sobre construccién de conocimiento en el contexto educativo, con base

en aspectos epistemolégicos y l6gico-seméanticos.
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Consideraciones tedricas

Las explicaciones causales en biologia. La biologia es
un area de estudio muy compleja.? Una primera carac-
teristica es que los seres vivos y los procesos de la vida
no pueden ser explicados causalmente en términos de
los fenémenos fisicos o quimicos®. De acuerdo con Mayr
(1982, 67), “la biologia puede dividirse para su estudio
en causas proximas, que constituyen el objeto de las
ciencias fisiologicas, concebidas de una manera amplia
y en causas Gltimas (evolutivas), que es el objeto de
estudio de la historia natural”.*

Los dos tipos de causacion estan notablemente auto-
contenidos: a) las causas proximas se relacionan con
las funciones de un organismo y sus partes, asi como
su desarrollo, desde la morfologia funcional hasta la
bioquimica y b) las causas evolutivas, historicas, o cau-
sas tiltimas, intentan explicar por qué un organismo ha
llegado a ser como es.® El aspecto més caracteristico
de la biologia evolutiva son las preguntas que se hace:
¢Jpor qué?, en vez de concentrarse en las preguntas Jqué?
y ¢c6mo?, que son caracteristicas de las causas proxi-
mas.

Lo anterior significa que las caracteristicas particula-
res de un organismo deben haberse derivado de un
ancestro o haberse adquirido debido a que represen-
tan una ventaja evolutiva. Sober (1993) ejemplifica esta

2 Como plantea Mayr (1961), “la palabra biologia es una eti-
queta para dos campos muy separados que difieren enor-
memente en metodologia”, aunque tienen muchos pun-
tos de contacto. Estas dos areas pueden ser llamadas
biologia funcional y biologia evolucionista.

3 La causalidad en la biologia es diferente de la causalidad
en la mecénica clasica, dado que considera que esta alti-
ma es s6lo un caso especial de la causalidad. La existen-
cia de maltiples niveles de causacién, es una de las prin-
cipales diferencias entre las ciencias biologicas y las
ciencias fisicas (Mayr, 1961; Rosenberg, 1985).

4 Segin Mayr, (1982), el primer autor en distinguir clara-
mente entre las causas tltimas y proximas fue J.Baker
(1938), quien planteé que “las causas dltimas son las res-
ponsables de la evolucion de un programa genético (se-
leccién) y las causas préximas responsables de la libera-
cién de la informacién genética almacenada en respuesta
a un estimulo medio ambiental”.

5 Los organismos, en contraste con los objetos inanimados,
tiene dos conjuntos de causas diferentes debido a que
poseen un programa genético. Las causas proximas tie-
nen que ver con la decodificacion del programa a nivel
individual: las causas evolutivas tienen que ver con cam-
bios del programa genético a través del tiempo y con la
razon de esos cambios (Mayr, 1982).

problematica con la siguiente pregunta: ;Por qué las
plantas como las hiedras (Hedera helix) crecen hacia el
sol? Segun él, se trata de una pregunta ambigua porque
se podria responder de dos formas: describiendo los
mecanismos fototrépicos presentes al interior de la
planta que le permiten moverse hacialaluz;y atendien-
do a las razones por las que las hiedras (o sus
ancestros) desarrollaron la capacidad para dirigirse
hacia la luz. Asi, los fisiblogos vegetales ven las plantas
creciendo hacia laluz y conectan el efecto con una cau-
sa que existe dentro del propio organismo durante su
ciclo vital, es decir, tratan de describir una causa
ontogénica proximal. A su vez, el evolucionista obser-
va el mismo fendémeno, pero encuentra explicaciones
en el pasado, es decir, formula una explicacion
filogenética distal, dltima o evolutiva. Todos los proce-
sos biologicos tienen ambas causas. Esta distincion sig-
nifica que el proceso de evolucién subyace en cualquier
fenomeno biolégico, de acuerdo con la explicacion pro-
puesta en la teoria evolutiva. Por ello, esta teoria cons-
tituye la base epistemologica fundamental de la biolo-
gia. Estos elementos constituyen las exigencias
epistemolégicas para los estudiantes.

Calidad en la asimilacion de las explicaciones biologi-
cas. A nivel cognoscitivo, la distincion entre las causas
proximas y Gltimas es uno de los problemas mas fre-
cuentes que obstaculizan la comprension de fenome-
nos biolégicos. La naturaleza de esta confusion, desde
el punto de vista de la causacion, no esta suficiente-
mente investigada, pero es frecuente en los estudian-
tes de biologia (Cummins y Remsen, 1992). El tratamien-
to inadecuado de estos dos niveles explicativos se
refleja en la fuerza de la organizacién conceptual que
el estudiante construye en esta area del conocimiento,
y puede obstaculizar su aprendizaje. Una organizacion
conceptual es una constelaciéon compleja de componen-
tes informativos de contenido conceptual junto con
conexiones légicas entre ellos (Campos y Gaspar, id.).
El nivel de complejidad de la organizacién conceptual
representa una combinacion de precision y algin gra-
do de asimilacién de los aspectos fundamentales del
tema al que el estudiante ha estado expuesto (Ausubel,
1973: Novak,1988; Campos y Gaspar, id.).

La organizacion conceptual que posee una persona
sobre un tema puede ser estudiada mediante su expre-
sion o representacion discursiva, debido a que “al es-
tudiar la habilidad de los individuos para producir dis-
curso, uno investiga caracteristicas fundamentales
sobre coémo adquieren, representan y construyen es-
tructuras extensas de conocimiento” (Frederiksen,
1981, 310). El discurso es un conglomerado especifico,
de entre varios posibles, que se produce con el
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involucramiento de diversos procesos cognoscitivos,
operando con estructuras coherentes de conocimien-
to (van Dijk y Kintsch, 1983; Campos y Gaspar, id.). En
este trabajo, el discurso bajo estudio se refiere a cono-
cimiento cientifico en el campo de la biologia.

La valoraci6n de la calidad de estas estructuras u orga-
nizaciones conceptuales se puede realizar mediante el
analisis seméantico de los componentes discursivos de
naturaleza conceptual que se encuentran organizados
con base en diversas estructuras logicas, en relacién
con el significado légico-conceptual de los requerimien-
tos o exigencias epistemoldgicas de zonas o temas es-
pecificos de conocimiento cientifico (id.), v.g., la relati-
vaala diversidad celular, que se aborda en este estudio.
Para ello, el andlisis de discurso en este trabajo se rea-
liza con base en el Modelo de Anélisis Proposicional
(id.), que por razones de espacio se presenta a conti-
nuacion en una apretada sintesis.

ElModelo de Analisis Proposicional MAP. A partir de pre-
guntas tematicas en los niveles epistemolégicos descrip-
tivo (Qué), explicativo (Cémo, Por qué) y ejemplificativo
(Cual), se elabora meticulosamente una respuesta califi-
cada llamada criterio, que sintetiza el tema bajo estudio,
de acuerdo con los elementos epistemologicos cientifi-
cos y el nivel escolar pertinentes.® Se analiza esta res-
puesta, y la de cada estudiante, con base en su compo-
nentes: unidades semanticas conceptuales llamadas
conceptos (C); relacionales, o relaciones logicas (R) y otras
(0). Estos componentes forman encadenamientos CRC,
que a su vez forman, uno o mas de ellos, una proposi-
cién (P). Esta es, por tanto, un enunciado con significa-
do tematico, l6gico conceptual y contextual. Un concep-
to que se encuentra en dos o mas proposiciones
constituye un C-nicleo (o nicleo conceptual) y repre-
senta un significado organizador del discurso. El con-
junto de C-nacleos constituye el niicleo del discurso. El
ntcleo, junto con sus relaciones logicas adyacentes,
constituye la configuracién tematica del discurso, i.e., la
nocién estructurante de dicho discurso.

Con base en este anédlisis de componentes, se realiza el
andlisis de correspondencia, que consiste en una com-
paraciéon seméntica entre las expresiones discursivas
de la respuesta de cada estudiante y los componentes
semanticos del criterio: respecto de los C, correspon-

b El criterio es de hecho una organizacién conceptual con-
formada por conceptos inclusores (Ausubel, id.), ya que
practicamente cada uno de sus elementos se refiere o con-
tiene una subestructura particular anidada. Esta
subestructura es precisamente lo que se explica en clase,
ampliando el criterio.

dencia conceptual, las R: correspondencia relacional, y
de los C-nticleos, correspondencia con el niicleo. Los C
identificados en la correspondencia conceptual confor-
man la zona de correspondencia, en la cual se identifi-
can las R requeridas para determinar la corresponden-
ciarelacional. Con ello se identifica el contenido l6gico
y epistemologico de las respuestas de los estudiantes,
se caracteriza su organizacién conceptual y se deter-
mina su asimilacién o construccién de conocimiento,
sobre un tema particular en una cierta asignatura (con-
texto). Asi, esta aproximacion metodolégica permite
analizar la configuracién categorial de las explicacio-
nes proximas y altimas que caracterizan a la biologia y
que son el objeto de este trabajo. Dado que los siste-
mas vivientes son producto de la evolucién, una verda-
dera explicacién causal de un fenémeno biologico de-
beria incluir una explicacién basada en la historia
evolutiva del fenémeno en cuestion. Considerando la
diversidad celular como un fenémeno biologico que tie-
ne un explicacién préxima y una causa tltima, y que el
tema se explica en la clase con base en este enfoque,
se espera que los estudiantes construyan conocimien-
to que contenga por lo menos algunos elementos de
ambos tipos de explicacién causal.

Por otra parte, si bien toda similitud seméantica es equi-
valente, es posible jerarquizar en tres niveles de co-
rrespondencia las referencias contextualizadas del es-
tudiante al conocimiento sintetizado en el criterio, en
las tres dimensiones anteriores: idéntica, cuando se
mencionan los conceptos en los mismos términos que
en el criterio (debido al factor interactivo del contex-
to); equivalente, cuando expresiones diferentes en el
estudiante tienen un significado similar al requerido en
el criterio; y alusiva, cuando expresiones diferentes se
relacionan vagamente con el contenido del criterio. El
analisis interpretativo propuesto en el MAP puede a su
vez interpretarse cuantitativamente mediante indices
de correspondencia: respecto de los C, cc; de las R, cr;
de los C-nacleo, ¢; y su integracién légico-conceptual
(@) y general (g.,,,) (ver definiciones en el Anexo). Des-
de esta perspectiva, la organizacién conceptual identi-
ficada se puede caracterizar, segin el grado de corres-
pondencia, i.e., de acuerdo con cuadnto contenido
légico-conceptual presenta una cierta organizacion
conceptual en relacién al conocimiento estructurado
segln se presenta en el criterio, en Marco Conceptual,
Marco Referencial o Marco Nocional (ver definiciones
en el Anexo).

R g L
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METODOLOGIA

Se aplicé un examen tipo ensayo a los 15 estudiantes
de un grupo escolar de la asignatura de Biologia Celu-
lar del tercer semestre de la carrera de Biologia de la
Facultad de Ciencias (UNAM), dos semanas después de
que se terminé de revisar el tema de diversidad celular
en clase. Las preguntas del examen son:

(Qué se entiende por diversidad celular? Con base en
este concepto, explica por qué existen diferencias entre
las células y cudles son.

El examen se refiere al nivel de explicacion proxima en
la primera pregunta (Qué se entiende por...), y al de ex-
plicacion altima en la primera parte de la siguiente ins-
truccion (... explica por qué...), de acuerdo con las exi-
gencias epistemologicas del tema, ya mencionadas
(Mayr, id.). La respuesta que se requiere es de caracter
argumentativo, mas allad de datos parciales, desconec-
tados, o de solicitar memorizacién. El profesor, exper-
to en la materia, preparoé el criterio para responder a
dichas preguntas, el cual se presenta a continuacién
(organizado por componentes: Pj, C, R, O; [implicitos]):’

P1: La diversidad celular se refiere a los diferentes ti-
pos de células que existen en la biosfera, conside-
rados morfoldgica y fisiologicamente.

P2: Estas diferencias [en las células] se han dado en el
tiempo, por cambios en el contenido y calidad de
la informacidén genética.

P3: Estos cambios son mas numerosos en las células
eucariontes debido a que presentan reproduccién
sexual en la que se involucra el fenémeno de la
recombinaciéon génica, que propicia cambios
génicos de padres a hijos.

Los nticleos conceptuales son célula y cambio. La
configuracién temdtica que se genera con estos con-
ceptos y sus relaciones articuladoras, es: /los diferen-

7 El profesor del grupo, experto en el tema, cumple con una
caracterizacion adecuada: “ademas de ser profesores, rea-
lizan investigacion y conocen bien los temas que exami-
nan” (Campos y Gaspar (id., 62); por otra parte, el proce-
so interactivo en clase ubica a los profesores como
“quienes traducen conocimiento cientifico a discurso
ensenable; son los productores del discurso especifico al
que estan expuestos los estudiantes en el aula y son los
intermediarios entre su discurso y cualquier conocimien-
to que obtengan los estudiantes, en clase o por su cuenta,
mediante la seleccién de lecturas, asignacion de tareas,
coordinacion de la discusion en clase, de la interaccién, y
de la evaluacién” (id.).

tes tipos de/ células se han dado por cambios /evoluti-
vos/.® La figura 1 muestra el mapa proposicional del
criterio. El analisis cualitativo de las proposiciones an-
teriores nos permite distinguir los dos tipos de expli-
caciones causales:

* Laproposicién 1, que responde a la pregunta ;qué
es la diversidad celular?, corresponde a una expli-
cacion de causa proxima y descriptiva del fenéme-
no, con un alto nivel de generalidad, ya que utiliza
conceptos generales como biosfera, y los aspectos
morfologico y fisiologico.

* Laproposiciéon 2, que responde a la pregunta ;por
qué existen diferentes tipos de células y donde se
han dado esos cambios?, expresa que las diferen-
cias en las células se han dado en el tiempo por
cambios en el contenido y calidad de la informa-
ciéon genética; con ello se alude al proceso evoluti-
vo que ha dado origen al cambio en las células y se
indica de una manera muy general el nivel en don-
de se producen estos cambios. Es la parte histori-
ca de la respuesta, i.e., corresponde a una explica-
cion de la causa ultima del fenémeno de la
diversidad celular.

* Laproposicion 3, por su parte, responde de hecho
a dos preguntas:

a) ¢Cuales son los tipos de células? La respuesta in-
cluye a las células eucariontes y, de manera impli-
cita, a las procariontes cuando dice: Estos cambios
son mds numerosos en las células eucariontes. En
este segmento se esta clasificando a las células en
dos grandes grupos, pero no se indica si existe al-
guna relacion evolutiva entre ellas.

b) ¢Por qué los cambios son mas numerosos en las
células eucariontes? Se sefala que lo son debido a
que las células eucariontes presentan reproduccién
sexual en la que se involucra el fenémeno de la
recombinacién génica que propicia cambios
génicos de padres a hijos. Con ello se alude a una
ventaja selectiva: el mecanismo reproductivo (la
reproducciéon sexual) en las células eucariontes
respecto a las procariontes. Este mecanismo
reproductivo involucra la recombinacién génica
que produce cambios génicos de padres a hijos (re-
firiendose a la herencia). No obstante lo anterior,
no se mencionan conceptos como seleccion natu-
ral, mutacion, adaptacién o ascendencia comun,
que darian a este segmento de la respuesta la cate-

8 El profesor abordé la nocién de cambio como un proceso
evolutivo durante la explicacion del tema, por lo que es
equivalente a evolucidn, en el contexto de la asignatura.
Con ello, las proposiciones 2 y 3 en que se presenta dicho
concepto, tienen el caracter de explicacion dltima.
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Figura 1.
Mapa proposicional del criterio
(Pj, C en globos, Ry O a lo largo de lineas entre globos, C-niicleos en globos con borde sombreado; *i:
fin de proposicion y siguiente; **: fin de texto).
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goria de explicacion evolutiva de manera explicita.
Es un discurso que presenta componentes dinami-
cos que describen procesos y que alude a explica-
ciones de causas ultimas, histéricas o evolutivas.

Los componentes de la teoria evolutiva no explicitos
en la apretada sintesis del criterio fueron abordados
ampliamente en el clase por el profesor. En particular
abordoé la nocién de cambio con base en dicha teoria.
El tema fue impartido en un periodo de dos semanas,
sin indicaciones didéacticas o tedricas de nuestra par-
te, durante seis sesiones de tres horas cada una. El exa-
men se aplico tres semanas después de terminar la re-
vision del tema; con ello se minimiza la memorizacién
o repeticidn, y se logra “detectar conocimiento estabi-
lizado, seleccionado y sintetizable” (Campos y Gaspar,
id.). La respuesta de cada estudiante se analizé de
acuerdo con el MAP (id.): se identificaron sus compo-
nentes (Pi, C, R, O) y se determiné la correspondencia
en cada caso respecto al criterio.

Analisis de resultados y discusion

Por razones de espacio s6lo se muestran dos ejemplos
de las respuestas de los estudiantes, con el propdsito
de ilustrar su propia construcciéon respecto de los dos
tipos de explicaciones causales, asi como el analisis
proposicional cualitativo y su tratamiento cuantitati-
vo. La respuesta del estudiante RRSM presenta los si-
guientes componentes (Pi, C, R, O; [implicitos]):

PI: Entiendo por [=es] diversidad celular a la agrupa-
cion de células que comparten un «patrén comiin»
[o] ancestro, pero que por ciertos mecanismos evo-
lutivos y funcionales han adquirido cierto grado de
especialidad o especializacion, asi como un «gra-
do» de dificultad con respecto a su forma y funcién,
por lo cual encontramos separadas a las células en
dos grandes grupos [: = que son] Procariontes los
cuales se consideran mds «sencillos» por no tener
membranas internas que separen organelos, [por
lo tanto] no tienen nucleo; [y] Eucariontes, las cé-

lulas mds «complejas», por tener nicleo y
compartamentalizacion de organelos.

P2: Estas [= las eucariontes] son las que mds varian-
tes tienen pues pueden tener muchas especializa-
ciones y por lo tanto mds funciones en el organis-
mo.

Estarespuesta esta formada por dos proposiciones, en
las que utiliza 21 conceptos articulados por 42 relacio-
nes. Es decir, el equilibrio l6gico-conceptual esta ex-
presado en forma de un texto muy denso: d = C/R = 21/
42 = 0.500 (ver definicién en el Anexo). Por otra parte,
el texto completo esta organizado con base en tres con-
ceptos ntcleo: células eucariontes, especializacion y
funcioén, con su propia configuracion tematica: Las cé-
lulas eucariontes tienen mds especializaciones y por lo
tanto mds funciones.

Andlisis de correspondencia. El estudiante se refiere en
la misma forma terminolégica a los conceptos diversi-
dad celular (P1), célula (P2, P3) y células eucariontes
(P3) del criterio, en sus proposiciones 1y 2, por lo que
presenta correspondencia conceptual idéntica en es-
tos casos. Ademas, por el contexto semantico de la asig-
natura ya comentado, presenta correspondencia equi-
valente con el concepto cambios (P2, P3) con su
expresion Mecanismos Evolutivos en su PI. También
se refiere a los conceptos morfologica y fisioldgica-
mente (i.e., aspectos morfoldgicos y fisiolégicos, P1)
en forma equivalente mediante sus expresiones Forma
y Funcién respectivamente (en su P/). Finalmente, hace
referencia alusiva al concepto calidad (de la informa-
cidn genética, P2), con su expresion Especializacion en
su Pl.

Esta es la correspondencia conceptual. ;El estudiante
articula adecuadamente estos conceptos? Mediante la
correspondencia relacional se determina que lo hace
en los siguientes términos, con base en segmentos
proposicionales CRC del criterio (se indica si es corres-
pondencia idéntica, equivalente o alusiva):

Relaciones requeridas en el criterio

Correspondencia relacional (1, E, A)

P1: diversidad celular, R(genérica):se refiere a /diferentes
tipos de/ células;

P1: /diferentes tipos de/ células R(genérica):considerados /
en sus/ morfologica + R(conjuncion):y fisiolégica-mente;

P2: /diferentes tipos de/ células R(genérica):se han dado +
R(causal):por cambios;

P2: cambios R(inclusién):en /la/ calidad /de la informacién
genética/;

P3: cambios R(identidad):son + R(diferencia):mds /
numerosos en/ células eucariontes.

diversidad celular R(identidad):es /la agrupaciéon de/ células
PN

/la agrupacion de/ células R(genérica):respecto a /su/ Forma
+ R(conjuncién):y Funcién (PI); 1, L.

/diferentes tipos de/ células R(genérica):/se/ han adquirido +
R(causal):por Mecanismos Evolutivos (PI); [, [;

Mecanismos evolutivos R(genérica):respecto a [su/
Especializacion (PI); A;

P3: /por /Mecanismos evolutivos/ R(inclusion):tiene +
R(diferencia):mds /variantes en/ células eucariontes.
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La figura 2 muestra el mapa proposicional de correspon-
dencia del estudiante RRSM: se observa que se refiere
a menos de la mitad de los conceptos requeridos en el
criterio, aunque los relaciona de la forma légica reque-
rida. Ademas se refiere a los dos nicleos conceptuales
requeridos, y de hecho a la configuraciéon temaética del
criterio conformada por dichos C-niicleo, con sus rela-
ciones: que /los diferentes tipos de/ células se han dado
por cambios /evolutivos/. Es decir, muestra conocimien-
to de algunos componentes del conjunto categorial, los
cuales presenta bien relacionados, organizados con
base en conceptos clave. Es una organizaciéon concep-
tual medianamente buena.

Esta configuraciéon conceptual puede analizarse desde
la perspectiva de las causas préximas y altimas. En el
primer caso, en el mismo mapa proposicional se ob-
serva que hace referencia a casi todos los conceptos
del segmento respectivo (P1), relaciondndolos adecua-
damente. Sin embargo, s6lo hace referencia a unos cuan-
tos conceptos del segmento de causas tltimas (P2-P3);
esta baja referencia semantico-conceptual se muestra,
no obstante, bien relacionada. Asi, la respuesta del es-
tudiante es mas fuerte en el nivel explicativo de causa
préxima, con problemas en el nivel explicativo de cau-
sa ultima; en este altimo, si bien se refiere a los cam-
bios o mecanismos evolutivos, deja fuera nociones im-
portantes como reproduccion sexual (que alude a la
accion de la selecciéon natural), cambios genéticos y la
herencia (aludida en dichos cambios, P3).

En el caso de otro estudiante (MMLF), su respuesta es
la siguiente (Pi, C, R, O, [componentes implicitos]:

Relaciones requeridas en el criterio

PI: [La] diversidad celular fiene que ver con caracte-
risticas que unifican a las células entre ellas mis-
mas pero las diferencian de las demas.

P2: Existen diferencias entre ellas [=células] porque
dentro de las mismas hay funciones especiales y las
células realizan diversas funciones dependiendo del
sitio en que se encuentren.

P3: Un ejemplo [de diferencias celulares] seria en las
células vegetales que llevan a cabo funciones es-
peciales, como captar luz solar y por ello necesitan
ciertos organulos especiales.

En estas tres proposiciones se encuentran 10 concep-
tos y 24 relaciones, un texto aiin mas denso que el del
estudiante anterior: d = 0.417. Su niicleo esta formado
por los conceptos célula, diferencias y funciones, por
lo que su propia configuracién temética es: Existen di-
ferencias en las células porque dentro de ellas hay fun-
ciones [especiales/.

Andlisis de correspondencia. El estudiante MMLF hace
referencia terminoldgica a los conceptos diversidad
celular y célula (P1-P2), por lo que presenta corres-
pondencia idéntica al respecto. Ademas, presenta co-
rrespondencia equivalente con el concepto aspectos
fisiologicos (P1) con su expresién Funcion, en sus pro-
posiciones P2 y P3; y correspondencia alusiva al con-
cepto aspectos morfologicos (P1), con sus expresio-
nes Sitio /en que se localizan las células/ + Organulos,
en sus P2y P3. Esta es la correspondencia conceptual
que presenta este estudiante.

La correspondencia relacional con base en los cuatro
conceptos anteriores es la siguiente:

Correspondencia relacional (1, E, A)

P1: diversidad celular, R(genérica):se refiere a /diferentes
tipos de/ células;

diversidad celular R(genérica):tiene que ver con |
caracteristicas que diferencian a las/ células /de las demés/
Pn; I,

/las diferentes/ células R(inclusién):dentro de [ellas/ +
R(inclusion):hay Sitios + Organelos R(conjuncion):y
Funciones /especiales/ (P1); E, [;

P1: /diferentes tipos de/ células; R(genérica):considerado
morfolégica R(conjuncién):y fisiologicamente.
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Figura 2.
Mapa proposicional de correspondencia del estudiante RRSM (Pi; rectangulos: cc equivalente;
linea gruesa: cr idéntica; linea delgada: cr equivalente; linea puntada: cr alusiva) .
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La figura 3 muestra el mapa proposicional de correspon-
dencia del estudiante MMLF. Se observa que sélo hace
referencia a unos cuantos conceptos requeridos en el
criterio, y los relaciona de la forma requerida. Solo se
refiere a uno de los dos nucleos conceptuales requeri-
dos, por lo que no muestra correspondencia con la con-
figuracion temética del criterio. Asi, muestra un cono-
cimiento muy pobre, basado en unos cuantos
conceptos, bien relacionados, sin estar organizados en
los conceptos clave establecidos en el criterio. Es una
organizacién conceptual muy débil.

Respecto de las explicaciones causales proximas, se
observa, como en el caso del estudiante RRSM, que hace
referencia a casi todos los conceptos del segmento res-
pectivo (P1), relacionandolos adecuadamente (ver fi-
gura 3). Sin embargo, sélo hace referencia al concepto
de célula en el segmento de causas tltimas (P2-P3), por
lo que no tiene material seméantico-conceptual que re-
lacionar. En conjunto, este estudiante sélo presenta un
nivel explicativo de causa proxima, dejando fuera to-
das las nociones relativas al cambio evolutivo, la selec-
cion natural y la herencia.

En cuanto a las respuestas del grupo, la mayoria de los
estudiantes presenta resultados ligeramente mas pobres
que RRSM, y practicamente todos construyen respues-
tas mejores que MMLF. Presentan conjuntos categoriales
medianamente buenos, bien relacionados, con referen-
cia a los nicleos conceptuales y, en algunos casos, a la
configuraciéon temética requerida. Es decir, produjeron
organizaciones conceptuales buenas en general. Sin
embargo, se observan dificultades de construccion de
explicaciones de causas ultimas, dejando fuera las im-
portantes nociones referidas a selecciéon natural y he-
rencia, y en algunos casos de la dinamica del cambio.

Analisis cuantitativo. La correspondencia identificada
en el andlisis cualitativo del estudiante RRSM, tanto
globalmente como su abordaje de causas préximas y
Gltimas, se presenta en forma cuantitativa en el siguien-
te cuadro (ver definiciones de los indices en el Anexo):

Causas Causas
Indices Global préximas dltimas®
cc 7/16 = 0.438 4/5 = 0.800 4/12 = 0.333
cr 8/8 = 1.000 3/3 =1.000 5/5 =1.000
c 2/2 = 1.000 1/1 = 1.000 1/1 = 1.000
g (coer) =043 80.800 0.333
q..  q+c=1438 1.800 1.333

? El criterio contiene 16 conceptos. Sin embargo, al separar
los componentes proposicionales relativos a causas proxi-
mas y tltimas, el C-nicleo célula se cuentan dos veces

Estos valores equivalen a una organizacioén conceptual
de tipo Marco Referencial en lo global, Conceptual en el
nivel explicativo de causas proximas, y nuevamente
Referencial, mas pobre, en el nivel explicativo de cau-
sas Gltimas (ver definiciones de tipos de organizacion
conceptual en el Anexo). En este nivel se evidencia en
qué radica que la respuesta del estudiante sea incom-
pleta e inadecuada. En el caso de su referencia a las
causas proximas, todos los indices se encuentran en el
rango de Marco Conceptual. En el nivel de causas tlti-
mas, la base conceptual es muy pobre, lo que produce
un valor de correspondencia menor en casi un tercio al
de las causas proximas. Esto muestra la dificultad del
estudiante RRSM en el nivel explicativo de causas tlti-
mas. En conjunto, la correspondencia conceptual es
baja, bien relacionada y organizada con base en con-
ceptos clave; por ser de tipo Referencial, esta organiza-
cion conceptual es medianamente buena. Esta caracte-
rizacién coincide, por supuesto, con la presentada
anteriormente en forma cualitativa.

En cuanto al estudiante MMLF, los valores respectivos
son los siguientes:

Causas Causas
Indices Global proximas dltimas
cc 4/16 = 0.250 4/5 = 0.800 1/12 = 0.083
cr 3/3 = 1.000 3/3 = 1.000 ---
C 1/2 = 0.500 1/1 = 1.000 0/1 =0.000
g (co)(cr) =0.250 0.800 -
... q+c=0750 1.800 0.000

Estos valores equivalen a una organizacion conceptual
de tipo Marco Referencial pobre en lo global, Concep-
tual en el nivel explicativo de causas préximas, y
Nocional, en un nivel bajisimo, casi inexistente, respec-
to de causas tltimas. A diferencia del estudiante RRSM,
el indice de correspondencia conceptual en lo global
se encuentra en el limite inferior del rango de Marco
Referencial (ver definiciones en el Anexo), y es apenas
notable en el caso del nivel explicativo de causas ilti-
mas. Se muestra claramente la dificultad de este estu-
diante para operar en el nivel explicativo de causas ul-
timas. En conjunto, la correspondencia conceptual es
muy baja, bien relacionada y no organizada con base
en los conceptos clave establecidos. Aunque es
Referencial, esta organizaciéon conceptual es muy dé-
bil. Esta caracterizacién cuantitativa también coincide
con la presentada anteriormente en forma cualitativa
en el caso del estudiante MMLF.

(una por cada nivel), por lo que el total de conceptos en
el andlisis de causas proximas y tltimas, es igual a 17.
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Figura 3.

Mapa proposicional de correspondencia del estudiante MMLF
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En cuanto a los resultados del grupo, el cuadro 1 mues-
tra los valores de los indices de correspondencia de
cada estudiante y el promedio grupal, respecto’ de la
explicacién de causas proximas. El cuadro 2 presenta
la misma informacién respecto de las causas altimas.
Se observa que los promedios en cc, cry ¢ respecto de
las causas proximas equivalen al 76%, 87% y 100% del
valor posible (1.000, correspondencia completa), que
muestran una produccion l6gico-conceptual buena. El
indice de correspondencia l6gico-conceptual g asi lo
indica: 66% (que equivaldria a mas del 80% en ccy cr,
de haberse observado un comportamiento igual en
cada aspecto), asi como el de correspondencia gene-
raly q.,,,,: 88%. 5e puede notar que son valores buenos.
Sin embargo, los valores respectivos en el nivel de ex-
plicacién de causas altimas son mucho mas bajos (cua-
dro 2): 35%, 57%, 75%, 18% y 47%. Son valores bajos,
excepto en ¢. Cabe mencionar que esta disminucién en
los valores de correspondencia es estadisticamente sig-
nificativa (p < 0.05), excepto en cr. Esta situacién mues-
tra que efectivamente los estudiantes tienen dificulta-
des para producir explicaciones de causa altima,
aunque es interesante notar que no tienen una dismi-
nucién significativa en su habilidad légico-relacional
entre ambos aspectos. Nuevamente, esta caracteriza-
cién cuantitativa coincide con la presentada anterior-
mente en términos cualitativos.

Los resultados anteriores indican, respecto de las pre-
guntas de investigacion, que:

a) los estudiantes presentan una configuracion 10gi-
co-conceptual del fenomeno de diversidad celular
con diferentes niveles de aproximacion explicati-
va, medianamente bueno en lo global, con bajo con-
tenido seméantico-conceptual, pero muy bien rela-
cionado légicamente, y un buen basamento en
conceptos clave;

b) en el aspecto epistemologico, presentan una bue-
na organizacion logico-conceptual cuando se trata
de explicaciones de las causas proximas, y la cali-
dad grupal en este nivel explicativo es de tipo Mar-
co Conceptual, muy fuerte: en general solo dejan de
incluir el concepto de biosfera, pero contiene el C-
nicleo (célula) de esta porcion tematica; también
es muy fuerte en cuanto alas relaciones logicas, ya
que generalmente presentan correspondencia to-
tal con las relaciones que exige la respuesta crite-
rio en este segmento (P1). Lo anterior indica que
los estudiantes han aprendido con buena calidad
la porcién descriptiva y estatica de la idea de di-
versidad celular. Las dificultades aparecen en el
nivel de explicacion causal altima o evolutiva, ya
que la calidad dela organizacion conceptual de los

estudiantes presenta menor correspondencia con
unidades semanticas conceptuales, relacionales y
con los niicleos conceptuales y por lo tanto, en su
configuracion l6gico-conceptual y general. La cali-
dad grupal de la organizacion conceptual en este
nivel explicativo es de tipo Marco Referencial, po-
bre. Estos resultados concuerdan con los encon-
trados por Cummins y Remsen (1992) en estudian-
tes universitarios, en relacion con la alta frecuencia
de explicaciones de causas proximas comparadas
con la escasa frecuencia que muestran en explica-
ciones evolutivas (Mayr, 1961; 1982).

¢) Finalmente, el analisis cuantitativo, que no hace
sino reflejar la situacion anterior, muestra las difi-
cultades en el manejo de unidades semanticas con-
ceptuales sobre el tema, en particular en el nivel
de causas altimas; las diferencias significativas
identificadas, excepto en el indice de correspon-
dencia relacional (16gica), muestra que dichas difi-
cultades en el nivel explicativo de causa altima se
encuentran en identificar los significados concep-
tuales que le dan sentido al fenomeno de la diversi-
dad celular, mas alla de identificar sus propieda-
des funcionales.

CONSIDERACIONES FINALES

Los resultados anteriores evidencian la dificultad de
los estudiantes para operar conceptualmente con el
enfoque evolutivo en relacion con las explicaciones
causales en la biologia, a pesar de haber estado expues-
tos a su andlisis desde el inicio de la asignatura (Novak,
1988), en particular respecto del tema de diversidad
celular. Si bien no se aborda la tematica explicita de
causas Gltimas como un apartado dentro del temario
de esta asignatura, si se analizo cada tema desde el
enfoque evolutivo, dado que el profesor tiene claro que
no hay ningin fenémeno en los organismos, a nivel es-
tructural o funcional, que pueda ser estudiado sin to-
mar en cuenta su contexto historico.

En general, aunque el aspecto evolutivo que explicalos
procesos y fenémenos biolégicos esté implicito en el
desarrollo del tema, las evidencias encontradas en este
estudio sefialan que los estudiantes tienen dificultades,
y probablemente muy poca experiencia, en diferenciar
los niveles de causacion biologica. En este contexto, es
interesante notar que esta diferencia se expresaen for-
ma notable en la calidad de la organizacion conceptual
al respecto: la gran mayoria de los estudiantes presen-
ta una de tipo Marco Nocional o Referencial pobre en
explicaciones de causa tltima, mientras que en expli-
caciones de causa proxima es de tipo Marco Concep-
tual. Una causa probable es que los estudiantes, a me-
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Cuadro 1
Indices de correspondencia en la explicacion de causas proximas.
Estudiante cc cr d c q G- oonr T0C
AGCF 0.800 1.000 0.800 1.000 0.800 1.800 MC
RTCF 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 2.000 MC
CREF 0.800 1.000 1.530 1.000 0.800 1.800 MR
SCCF 0.800 1.000 1.120 1.000 0.800 1.800 MC
RRSM 0.800 1.000 1.333 1.000 0.800 1.800 MC
OFMM 0.600 1.000 1.200 1.000 0.600 1.600 MC
GOLM 0.800 0.670 1.080 1.000 0.530 1.530 MC
JMGM 0.400 1.000 0.920 1.000 0.400 1.400 MR
DMFF 0.800 1.000 1.000 1.000 0.800 1.800 MC
TGMM 0.600 0.500 1.300 1.000 0.300 1.300 MC
VCEF 0.600 1.000 0.930 1.000 0.600 1.600 MC
MSIM 0.800 0.330 1.060 1.000 0.270 1.250 MR
MNOM 0.800 0.750 0.720 1.000 0.600 1.600 MC
MMLF 0.800 1.000 1.333 1.000 0.800 1.800 MC
MLGF 1.000 0.750 0.910 1.000 0.750 1.750 MC
Promedio 0.760 0.867 1.050 1.000 0.657 1.750 MC
Cuadro 2.
indices de correspondencia en la explicaciéon de causas evolutivas.
Estudiante cc cr d e q q.corr TOC
AGCF = — — — ot — -
RTCF 0.310 0.670 1.000 1.000 0.210 1.210 MR
CREF 0.390 0.000 1.530 0.000 0.000 0.000 MN
SCCF 0.150 1.000 1.120 0.000 0.150 0.150 MN
RRSM 0.333 1.000 0.800 1.000 0.333 1.333 MR
OFMM - - - — - - —
GOLM 0.620 0.430 1.080 1.000 0.270 1.270 MC
JMGM 0.310 0.670 0.920 0.000 0.210 0.210 MN
DMFF e — - - - - —_
TGMM 0.150 1.000 1.300 0.000 0.150 0.150 MN
VCEF — — - = — e — —_
MSJM 0.310 0.670 1.060 1.000 0.270 1.270 MR
MNOM 0.460 0.600 0.720 1.000 0.280 1.280 MR
MMLF 0.083 0.000 - 0.000 0.000 0.000 MN
MLGF 0.150 1.000 0.910 1.000 0.150 1.150 MR
Promedio 0.346 0.568 1.090 0.750 0.175 0.925 MR

Claves: cc: correspondencia conceptual; cr: correspondencia relacional; d: densidad; ¢: correspondencia con el nicleo; g:
indice de correspondencia légico-conceptual; q.__: indice de correspondencia; TOCE: tipo de organizacion conceptual.

corr’
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nudo ven ambos tipos de explicaciones como hipote-
sis en competencia, lo cual significa que un fenémeno
biolégico tiene una u otra explicacién, sin considerar
que ambos tipos de explicaciones subyacen a cualquier
tratamiento cientifico de un fenémeno bioldgico.

Estos resultados son importantes porque profundizan
en los aspectos cognoscitivos, como la habilidad de
construccion légica y conceptual sobre un tema espe-
cifico, y dan a conocer las dificultades de los estudian-
tes al respecto. La evaluacion de la organizacion con-
ceptual mediante analisis proposicional da cuenta de
estas dificultades y evidencia las diferencias en las ex-
plicaciones que proveen los estudiantes (Campos y
Gaspar, id.; Frederiksen, id.); asi mismo, permite tener
evidencias del potencial de dicha organizacién en futu-
ros aprendizajes. Esta Gltima situacion incide directa-
mente en el plano didactico, indicando la necesidad de
enfatizar las explicaciones de la causalidad en la biolo-
gia en clase, haciendo las precisiones necesarias para
lograr una clara comprension de los dos niveles expli-
cativos. Todo ello en un contexto educativo que pro-
vea condiciones para que los estudiantes accedan al
conocimiento deseado y alcancen una comprension
mas profunda del tema.

Agradecimiento: Deseamos agradecer la valiosa colabo-
racién del Dr. Guillermo Laguna Hernandez, profesor
del grupo en estudio en la asignatura de Biologia Celu-
lar en la carrera de Biologia de la Facultad de Ciencias
de la UNAM vy, en forma muy especial, a los propios es-
tudiantes que cursaron dicha asignatura.
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Anexo.
Definiciones de indices de correspondencia y tipos de organizacién conceptual (Campos y Gaspar, 1996).

indices de correspondencia

Correspondencia conceptual (cc): proporcion del nimero de conceptos en correspondencia (Cstc), respecto del
total de conceptos en la organizaciéon conceptual criterio (Ct).

Correspondencia relacional (cr): proporcién del nimero de relaciones légicas que el estudiante usa (Rstc) enla zona
de correspondencia, respecto de las relaciones requeridas en dicha zona (Rzc).

Correspondencia con el niicleo (c): proporcion del nimero de conceptos en correspondencia (Cstc), respecto de los
que se encuentran en el nicleo del criterio (Ctc).

Calidad légico-conceptual (g): integracién de la correspondencia conceptual y relacional: g = (cc)(cr).

Calidad de la correspondencia (gq,,): asociacion de la calidad 16gico-conceptual y la correspondencia con el nicleo
q::(:rr =+ C.

Tipos de organizacion conceptual

Marco Nocional. Configuracion conceptual débil, conformada por: cc, ¢ < 0.250.

Marco Referencial. Configuraciéon conceptual intermedia, conformada por: 0.250 § cc, ¢ < 0.500.

Marco Conceptual. Configuracién conceptual fuerte, conformada por cc, ¢ = 0.500.

En caso de que el valor de uno de los dos indices sea mayor al rango establecido, se toma el valor mas bajo y se

identifica en el TOC respectivo. Cuando los valores estan en los rangos extremos, se toman criterios especificos
(ver Campos y Gaspar, 1996).
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La transformacion del docente en mediador
del aprendizaje: un caso de investigacion-accion
en educacion superior
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RESUMEN

miento en la formacién docente. La perspectiva tedrica es la psicologia psicosociohistérica, una vez

reinterpretada por el investigador rumano-israeli Reuven Feurestein, quien en sus inicios dirigi6 sus esfuer-
zos hacia el campo de la educacion especial. En esta ocasion la mira esta puesta en el nivel superior de ensefanza;
en concreto, nuestro campo es la Facultad de Pedagogia de la Universidad Intercontinental, donde el papel del
profesor es concebido a partir del afio 2000 como el de un mediador. Este trabajo se sustenta en una metodologia de
investigacion-accion y de orden evaluativo, siendo que combinadas ofrecen la posibilidad de ir perfeccionando la
instrumentacién del programa de mediacién desde la practica cotidiana en un contexto institucional especifico. Los
hallazgos permiten afirmar avances concretos en materia de modificabilidad estructural cognitiva, en los estudian-

I : ste articulo aborda la relacién entre un programa de mediacion y un programa de evaluaciéon y acompana

tes de los distintos semestres, y por parte del contingente docente un nuevo estilo de intervencion.

Palabras clave: Mediacion, modificabilidad cognitiva, pedagogia, investigacion-accion y evaluacion.

PRESENTACION

grama de acompafamiento docente de la Facul-

tad de Pedagogia de la Universidad Interconti-
nental. Lo que se pretende es definir y consolidar un
modelo de mediacién ad-hoc para la modificabilidad
cognitiva de los estudiantes desde la actuacion docen-
te, rompiendo con el esquema tradicional del profesor
como “trasmisor” del conocimiento y del alumno como
simple “reproductor” del conocimiento. La mediacion
se conceptia como aquella interaccidén pedagogica que
lleva a la generacion del desarrollo del aprendizaje teo-
rico y empirico, por medio de la adquisicion de herra-
mientas cognitivas necesarias para resolver problemas
en diversas situaciones. De manera operativa, la me-
diacion es concebida como el conjunto de habilidades
que operan constantemente en un dinamismo que le
permite a los estudiantes realizar interacciones entre
los conocimientos previos y los conceptos sistemati-
cos introducidos por la misma mediacién docente. Esto
es asi porque hay que considerar que, “Si el medio no

I : n este trabajo se evaltan los resultados de un pro-

presenta tales metas al adolescente, no le plantea nue-
vas exigencias ni estimula su intelecto proporcionan-
dole una serie de metas nuevas, su pensamiento no
consigue alcanzar a los estadios superiores o los alcan-
za con mucho retraso” (Vygotsky, 1995: 125, subraya-
do nuestro).

El programa de acompanamiento docente se ha funda-
mentado desde los siguientes paradigmas que mas ade-
lante seran ampliados: A) La filosofia institucional de
la Universidad Intercontinental, con sus tres principios
rectores: 1) Alto nivel académico; 2) Inspiracion cris-
tiana; y 3) Orientacion social; B) los cuatro pilares de
la educacion para el siglo XXI propuestos desde la
UNESCO por Jacques Delors, y que son: 1) aprender a
conocer; 2) aprender a hacer; 3) aprender a vivir jun-
tos y 4) aprender a ser; C) la zona de desarrollo proxi-
mo postulada por Liev S. Vygotsky; D) el aprendizaje
significativo de Ausubel; E) la funcién mediadora del
docente; F) la modificabilidad cognitiva estructural

Facultad de Pedagogia, Universidad Intercontinental. e-mails: * sgaspar@uic.edu.mx; ** tere_mendoza2000@yahoo.com; ***

gabitonet2002@hotmail.com
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propuesta por Reuven Feurenstein; y G) la intervencién
pedagogica.

La finalidad educativa de este programa implementado
en la Facultad de Pedagogia de la Universidad
Intercontinental es que surja en el docente la
conscientizacion de llevar al cabo la mediacién por la
significacién que asigna al curriculum y al conocimien-
to que presenta en general, para que este conocimien-
to se convierta en significativo, fruto de la concepcién
sociocultural desde la que se concibe.

Es importante destacar que este proyecto surgio
especificamente del compromiso profesional del equi-
po que conforma la Facultad de Pedagogia de la Uni-
versidad Intercontinental y que ha permitido reforzar,
como un efecto buscado, la identidad profesional de
los estudiantes como futuros pedagogos y de los do-
centes en tanto profesionales de la educacién, que cuen-
tan con un soporte teérico-metodologico para encau-
zar y dar sentido a su intervencién pedagogica,
independientemente de su formacion de origen, pues
no todos son pedagogos.

ASPECTOS CONTEXTUALES

Al principio del semestre de agosto-diciembre del 2000,
la Facultad de Pedagogia inici6 el Programa de Acom-
panamiento Docente, fundamentado en el concepto de
Mediacion segin Lev Semionovich Vygotsky y la
Modificabilidad Cognitiva de Reuven Feurestein. El pro-
grama de Enriquecimiento Instrumental ha sido
implementado con un publico diverso, tal como con
jovenes minusvalidos, (Messener, J. et. al., 1984). Tam-
bién se ha reportado como posibilitante para la eva-
luacién del potencial intelectual desde tres enfoques,
(Laughon P,, 1990), o como seria el caso de programas
educativos para nifos con problemas en los aspectos
emocionales y sociales (Head.G y O'Neill. W. 1999).

En enero de 2001, fue presentado el avance inicial al
Consejo Académico como una estrategia a mediano y
largo plazo de formacién docente. En marzo de 2001, el
segundo avance del trabajo de Acompanamiento Do-
cente fue presentado en el VII Congreso Latinoameri-
cano de Innovaciones Educativas, UDLA-Puebla, y en
noviembre de 2002 fue presentado en el IX Congreso
Nacional de Pedagogia en la ciudad de Toluca, Estado
de México.

El programa ha seguido evolucionando y conforman-
dose con un enfoque de investigacién-accion, el cual
permite dar seguimiento y evaluar la acciéon docente
del cuerpo de profesores de la Facultad de Pedagogia.

El trabajo académico que paralelamente se ha desarro-
llado consta de varias acciones, entre las cuales estan:
juntas iniciales de trabajo docente durante cada semes-
tre; se han realizado dos talleres sobre la mediacién,
diseno de instrumentos, observaciones en aula y ase-
soria pedagogica; elaboracion, entrega y asesoria pe-
dagogica personal a cada docente y la aplicacién del
instrumento a los alumnos de la Facultad de Pedago-
gia. Es importante hacer la observacion de que preci-
samente en dichas juntas de inicio de semestre los pro-
fesores suelen hacer comentarios respecto a los
avances en el programa de mediacién, mismos que fue-
ron recogidos como “notas de campo”, por la Coordi-
nadora Académica de la Facultad, quien asimismo co-
ordina este proyecto.

BASES TEORICAS

El marco tedrico esta fundamentado, como ya se men-
ciond, desde siete paradigmas:

1) La Filosofia Institucional: Esta se hace manifiesta
por medio de tres_principios rectores que iluminan el
quehacer educativo de la Universidad Intercontinental,
los cuales son: Alto Nivel Académico: “que tiene por
objeto perfeccionar al ser humano en todas sus dimen-
siones y aspectos: fisicos, psicoldgicos, intelectuales,
morales, sociales y religiosos, desarrollando en él un
bagaje de conocimientos, destrezas y habitos menta-
les y morales que le permitan enfrentar con rectitud e
inteligencia el mundo fisico y social que le rodea y asi-
milar creativamente el universo de los valores (U.L.C.
Declaracion de la Filosofia Institucional de la Universi-
dad Intercontinental, Aprobada por el Consejo de Go-
bierno el 5 de junio de 1995, 3).

En la Facultad de Pedagogia se reconoce que el alto
nivel académico depende de una complejidad de facto-
res, en donde sobresale tanto el profesorado como el
alumnado, con base en un proceso de ensefianza apren-
dizaje desde la concepcién mediadora para que el pen-
samiento critico se desarrolle por medio del trabajo
personal que realizan los estudiantes a través de la
metacognicion.

Inspiracion Cristiana-Integracién Humana: “La integra-
cion humana de todos los miembros de la comunidad
universitaria es, sin lugar a dudas, una labor priorita-
ria: pero, lo especificamente original de la Universidad
Intercontinental es la inspiracion cristiana, que lleva a
su plenitud la integracién de inteligencia y caracter en
todos los miembros de la comunidad (UIC, op. cit: 4).
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Dentro de las aulas de la Facultad de Pedagogia la
modificabilidad de las habilidades cognitivas y el carac-
ter de los estudiantes ocupa un lugar primordial, puesto
que a través de las discusiones argumentativas los alum-
nos adquieren herramientas para comprender situacio-
nes, resolver tareas, ejercitar la autoplanificacion, supe-
rar su impulsividad y priorizar sus acciones, todo esto
necesario para ser un profesional.

Orientacién Social : La vida colectiva se ha vuelto mas
compleja y la sociedad requiere respuestas para su
necesidad de participacién en la construccion del mun-
do; para la inestabilidad producida por la destruccion
del ecosistema, para las frustraciones por los proble-
mas humanos, resultado de un desarrollo indetenible
que olvida al sujeto de ese desarrollo; para la injusticia
que padecen las mayorias; para la falta de solidaridad
que el sistema produce; para la violencia en las relacio-
nes entre los individuos y entre los pueblos”
(UIC,op.cit:5).

Para la Facultad de Pedagogia este tltimo principio
cobra sentido en la intervencion pedagogica que se
realiza desde el principio de la carrera, con la finalidad
de vincular la teoria con la practica de cada semestre
en un armado de contenidos que le permitan a los es-
tudiantes establecer relaciones, inferencias, compara-
ciones, andlisis y sintesis, por mencionar algunos, de
los escenarios reales a los cuales se asiste y desde la
concepcidn social de ofrecer ayuda educativa a quien
lo necesita.

2) Los cuatro pilares de la educacién: Enfoque tomado
por la propuesta de la UNESCO (Delors, 1997: 91), que
se justifica aqui por su compatibilidad con el ideario de
la institucion y en especial con el estilo educativo de la
Facultad de Pedagogia, que promueve el autoaprendizaje,
la metacognicién y el compromiso mediado e inmedia-
to. Estos pilares son a grandes rasgos:

Aprender a conocer: Este posibilita a los individuos re-
forzar el nivel de adquisicién de informacion clasificada
y codificada en forma explicita, lo cual permite organi-
zar y estructurar el conocimiento (Delors, 1997: 92 y ss.).

Aprender a hacer: Este se relaciona con el anterior pues-
to que el primero supone el conocimiento y éste lleva a
laaccion. A su vez este pilar se vincula especificamente
con la formacién profesional que recibe el estudiante
de pedagogia a lo largo de su estancia en la universi-
dad y junto con el programa de practicas pedagogicas
(Delors, 1997: 94 y ss.).

Aprender a vivir juntos, aprender a vivir con los demds:
Promueve la pluralidad, el respeto, la comprensién mu-
tua, la paz y sobre todo las necesidades de
interdisciplinariedad que constituyen la parte medular
del perfil del pedagogo y que a su vez en la practica pe-
dagogica debe verse reflejada en valores sociales tales
como el respeto y la solidaridad (Delors, 1997: 100 y ss.).

Aprender a ser: Supone el desarrollo integral de cada
persona, que promueva la generaciéon de un pensamien-
to autébnomo y critico, que para la formacién de los
pedagogos constituye un valor de identidad profesio-
nal s6lida (Delors, 1997: 100 y ss.). En la tarea de vincu-
lar los principios rectores con los pilares de la educa-
cion, el alto nivel académico se relaciona con aprender
a conocer y aprender a hacer, la inspiracion cristiana
con el pilar de aprender a ser, y la orientacion social se
relaciona con el pilar de aprender a vivir y convivir con
los demas. Conjuntados todos estos elementos, la prac-
tica pedagdgica resulta una experiencia invaluable en
la formacién de los pedagogos de la Universidad
Intercontinental.

3) La zona de desarrollo préximo: que el mismo
Vygotsky define como: “(...)la discrepancia entre la
edad mental real de un nifno y el nivel que alcanza al
resolver problemas con ayuda (...)" y que de acuerdo
con Barbara Rogoff es “una regién dinamica, sensible
al aprendizaje de las destrezas propias de la cultura en
la que el alumno se desarrolla, participando en la reso-
lucién de problemas junto con otros miembros de su
grupo cultural que tienen una experiencia mayor
“(Rogoff, B, 1993, 38). En la Facultad de Pedagogia, la
zona de desarrollo proximo, se constituye desde la pro-
pia aula, como todo tipo de experiencias que favorez-
can el proceso de adquisicion del conocimiento y muy
en concreto la intervencion.

4) El aprendizaje significativo: “(...) es aquel que con-
duce a la creacion de estructuras de conocimiento me-
diante la relacién sustantiva entre la nueva informacién
y las ideas previas de los estudiantes” (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2002: 39). Fue David Aubel, psicologo
neoyorkino, quien desarroll6é esta nocién en los afos
setenta. Este autor, que puede enmarcarse dentro del
cognoscitivismo, postula una reestructuracion activa de
las percepciones, ideas, conceptos y esquemas durante
el aprendizaje, el cual no puede reducirse a una simple
asimilacion pasiva de nueva informacion, sino que el
aprendiz activamente la va a transformar y reestructu-
rar, todo dentro de un contexto interactivo de nuevos
materiales y esquemas previos de conocimiento.
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5) La funcién mediadora del docente: Concep-
tualmente la Mediacién es una interaccién pedagégica
que lleva a la generacion del pensamiento tedrico y
empirico y operacionalmente se concibe que la inteli-
gencia, al ser un conjunto de habilidades, opera en un
constante dinamismo que les permite a los estudian-
tes realizar constantemente enlaces de conocimientos
previos ya existentes con los nuevos introducidos por
la mediacién de los docentes.

El profesor es mediador entre el alumno y la cultura a
través de su propio nivel cultural por la significacién
que asigna al curriculum en general y al conocimiento
que transmite en particular, y por las actitudes que tie-
ne hacia el conocimiento o hacia una parcela especiali-
zada del mismo” (Diaz-Barriga y Hernandez, 2001: 3).
Afirmamos que los aprendizajes significativos explici-
tos en su estructura como los implicitos en las practi-
cas pedagogicas constituyen un marco de referencia
para favorecer la funciéon mediadora del docente.

En el concepto de Vygotsky, la mediacion se considera
como esa capacidad de no responder solamente al es-
timulo, sino de actuar sobre él, es decir, transforméan-
dolo gracias a la accion mediadora de instrumentos que
se interponen entre el estimulo y la respuesta (Pozo,
1996: 194)

6) Modificabilidad cognitiva estructural : Concepto
desarrollado por Reuven Feurestein, que surge como
un paradigma nuevo en el campo de la investigacion:
“Cambios estructurales o cambios del estado del orga-
nismo provocados por un programa deliberado de in-
tervencion que facilita la aparicion del crecimiento con-
tinuo que hace al organismo receptivo y sensible a las
fuentes internas y externas de estimulacién” (Feurestein
cit. por Martinez Beltran, 1994: 49).

Su hipoétesis no es medir el coeficiente intelectual, sino
medir las posibilidades de cambio estructural cognitivo
hacia el futuro. ;Qué expresa esta hipétesis?, que todo
ser humano es un organismo abierto al cambio y con
una inteligencia dinamica, flexible, critica que le per-
mita intervenir de forma positiva.

Por lo tanto el papel de todo ser humano consiste en
ser generador, productor y constructor de la informa-
cion que se transforma en conocimiento.

La experiencia de aprendizaje mediado conforma una
serie de mediaciones planteadas como criterios de
observaciéon que el mediador puede favorecer durante
el proceso de apropiacion de los alumnos (Martinez,
José. 1988).

7) La intervencion pedagogica : Las intervenciones
pedagogicas son actividades en las cuales las y los es-
tudiantes establecen un proceso de mediacién entre la
formacion y el ejercicio profesional con lo cual se per-
sigue desarrollar una competencia profesional y cons-
truir el sentido y espacio de desempeiio profesional de
la pedagogia y del pedagogo. De este modo la teoria y
la practica, ambas pertenecientes a la actividad huma-
na, guardan una relacion dialéctica, la cual se da, para
el caso de las profesiones, entre el saber qué, el saber
como y el saber para qué de la profesion. Estas reflejan
la integracion de los seis paradigmas anteriores.

Las intervenciones pedagoégicas en este intercambio
que establece el estudiante se ubican entre las inter-
venciones profesionales y el proceso intencionado de
hacerse el otro de la profesién, es decir, por medio de
la practica pedagogica, “situacion pensada y dispuesta
para la tarea de aprender una préactica” (Schén,
1992:41), el estudiante se apropia y crea las condicio-
nes para la transformacién de una practica profesio-
nal, vista como “la competencia de una comunidad de
practicos que comparten las tradiciones de una profe-
siéon” (Schon, 1992:45).

Las intervenciones pedagogicas, en este sentido, repre-
sentan una fuente de conocimiento, el cual, entendido
como actividad productora y como maneras de obser-
var y actuar, tendria una funcién interpretativa y com-
prensiva y so6lo después, con un sentido de responsa-
bilidad ética, seria posible la intervencién o la actividad
préctica. Este tipo de disposicién hacia el ejercicio pro-
fesional requiere de una nueva epistemologia basada
en una concepcién que reconoce la complejidad y la
indeterminacion del ambito profesional. Para este tipo
de racionalidad, la propuesta de Schon (1992) sobre el
conocimiento en la accion, la reflexion en la accién y la
reflexion sobre la reflexion en la accion representa un
intento de superacién de la racionalidad técnica, por
un lado, y por el otro de superacién del razonamiento
pseudopractico identificado en las practicas pedago-
gicas de la Facultad de Pedagogia.

METODOLOGIA

La metodologia de seguimiento formal del programa de
acompaiamiento docente se ha desarrollado principal-
mente con base en la observacioén de aula realizada por
todo el equipo coordinador de profesionales de la edu-
cacion que colaboran de tiempo completo en la Facul-
tad. Se realiza a medio semestre (en la sexta y doceava
semana).
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El instrumento de observacion lo constituye una guia
que contiene los 12 criterios que el docente debe tener
en cuenta para atender la experiencia de aprendizaje
mediado, mismo que llevara a la modificabilidad estruc-
tural de los alumnos. Cada criterio es desglosado en
una serie de indicadores. El instrumento sirve también
como una guia del actuar docente, y constituye uno de
los puntos que conforman los Talleres sobre la Media-
cién. Se presentan a continuacion los criterios:
Intencionalidad y Reciprocidad, Trascendencia, Signi-
ficado, Sentimiento de Competencia, Estructura y Con-
trol del Comportamiento, Comportamiento de Compar-
tir, Diferencias Individuales, Blsqueda, Planificacion y
Realizacién de Objetivos, Bisqueda de la Novedad y
de la Complejidad, Cambio estructural, Optimismo y
Sentimiento de Pertenencia.

El equipo coordinador elabora un reporte que se en-
trega personalmente a cada docente dos semanas pos-
teriores aproximadamente y al finalizar el semestre.
Este contiene en sintesis los comentarios y observa-
ciones que realiza el observador con base en cada cri-
terio, asi como las sugerencias y comentarios pertinen-
tes que favorezcan el proceso de la mediacién y la
apropiacién del conocimiento de los alumnos, realizan-
do un trabajo de acompanamiento muy personal. Debi-
do a que la responsabilidad de la mediacién no sélo es
de los docentes, es conveniente incluir a éstos en un
proceso reflexivo sobre su actuar como profesionales
en formacion.

Con respecto a la mediacion que los alumnos desarro-
llan consigo mismos, se implementé una guia como
contraparte para que fuera una “auto evaluacién”. Los
resultados de esta etapa atn estan en proceso. Desde
este semestre se inicid, y esperamos poder confirmar
la hipotesis de si la mediacién que realiza la accién
docente ademés de contribuir a la modificabilidad es-
tructural de los estudiantes favorece al mismo tiempo
la propia conceptualizacién que el alumno hace de si
mismo como constructor del conocimiento.

RESULTADOS Y DISCUSION

A partir de la elaboracién de una base de datos general
que analiza la hip6tesis del programa de cada asigna-
tura que impartira el cuerpo de docentes se llegb a las
siguientes conclusiones : a) Las 28 programaciones de
los docentes muestran el grado de significaciéon que
tuvieron los criterios de Mediacién en su hacer educa-
tivo (42%); b) la primera observacion permitié consta-
tar la discrepancia que existe entre lo que se programa
y lo que observa de manera explicita el observador
(62%); c) se encontraron cuales son los criterios mas

faciles de realizar, a pesar de que en algunos casos no
se incluyeran en la programacién (intencionalidad y
reciprocidad, trascendencia, significado y sentimiento
a compartir); d) también se identificaron cuéles son los
criterios que menos se observaron y que, por ende,
deben ser desarrollados por los docentes (estructura
y control de comportamiento, cambio estructural y
sentimiento de pertenencia); e) se identifico el cambio
de actuacion y de actitud de los docentes de la prime-
ra observacion a la segunda con base en el reporte y la
entrevista que se realiza personalmente con cada pro-
fesor (de un 42% a un 60%); f) es muy alentador demos-
trar los beneficios obtenidos en un trabajo de equipo
con una organizacién semestral; g) se detectaron for-
talezas y debilidades especificas que hacen posible una
mayor calidad en el desempeifio docente. (Ver tablas y
grafica en los anexos del articulo).

Los comentarios de los maestros con respecto al avan-
ce de los alumnos consistieron principalmente en que:
a) notaron un aumento en el nivel de anélisis y sintesis,
se lograron realizar inferencias l6gicas para la realiza-
cién de deducciones; b) se detectd que realizaron cla-
sificaciones y comparaciones de contenidos pedagogi-
cos con mayor comprension; c¢) se trabajaron con
mayor facilidad los razonamientos transitivos para en-
contrar las relaciones, diferencias y semejanzas entre
las posturas teéricas; d) se realizé un mayor nimero
de inferencias con base en razonamientos hipotéticos
bien argumentados y se logré mayor aprendizaje de los
contenidos al ser relacionados con escenarios reales
desde la perspectiva de las practicas de intervencién.

CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio no son todavia definiti-
vos, toda vez que el programa de acompanamiento
docente no ha finalizado en si como proyecto, sino que
existe un interés en la Facultad de Pedagogia de la Uni-
versidad Intercontinental por continuar desarrollando-
lo y dandole seguimiento. No obstante, pueden adelan-
tarse de forma provisional algunas conclusiones:

a) El proceso de ensenanza y aprendizaje se convir-
tié en un trabajo conjunto y dinamico entre la Di-
reccion, la Coordinacion Académica, los docentes
y el alumnado.

b) Los aciertos y experiencias favorables del acom-
panamiento docente se han podido sefialar y refor-
zar durante el mismo proceso.

¢) Las juntas iniciales de trabajo docente se han con-
vertido en sesiones de intercambio pedagégico de
opiniones y experiencias puesto que todos han es-
tado involucrados en el programa de mediacion.
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d)

f)

g

h)

1))

k)

El proceso de cambio estructural no ha sido ho-
mogéneo en todos los casos en lo que respecta al
personal docente, pues este contingente ha perci-
bido de diversas formas los resultados de las ob-
servaciones periddicas. Algunos han favorecido los
procesos de mejora continua asimilando las suge-
rencias a su diaria labor y otros, por el contrario,
han tomado cualquier observacién o sugerencia
como una clase de intromisién en su actuar coti-
diano en el aula. Existen también casos “interme-
dios” que lo aceptan soélo en parte.

Se ha observado que en términos generales los
profesores de ingreso reciente (Gltimos dos semes-
tres) aceptan mejor el proyecto de mediacion que
aquellos otros que cuentan con mayor experiencia
docente dentro de la Facultad de Pedagogia, pues
mientras los primeros han llegado a la institucion
con un programa de observaciones en marcha, los
segundos, en cambio, se han tenido que enfrentar
con nuevas practicas y propuestas, no siempre
acordes con su estilo particular de intervencién
docente.

Los contenidos mediados por el docente se han
convertido en el eje conductor para el desarrollo
de procesos mentales superiores, esto es, han sido
el material primigenio sobre el cual el alumno cons-
truye su propio conocimiento.

Las practicas pedagogicas han servido para vincu-
lar los contenidos teéricos y los referentes empiri-
cos.

Se ha podido profundizar en el sentido de generar
una mayor concientizacién de lalabor docente, por
el significado asignado al contenido curricular y a
los contenidos que en particular éste promueve,
Los maestros opinan que se ha incrementado la
capacidad de anélisis y sintesis en los alumnos,
estableciendo a su vez inferencias logicas para la
realizacion de deducciones y/o conclusiones.

Se ha observado que los alumnos realizan clasifi-
caciones y comparaciones de contenidos pedagé-
gicos, en los cuales se realizan a su vez razonamien-
tos transitivos para encontrar las relaciones,
diferencias y semejanzas de las diversas posturas
tedricas revisadas en las clases.

Los propios alumnos ahora otorgan mayor
significatividad a la intervencién pedagogica, pues-
to que ésta se realiza en escenarios reales bajo la
supervisiéon y guia del docente coordinador de la
practica semestral

[ &% &
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CONFERENCIA

Modelos de organizacion institucional y vida académica

INTRODUCCION

n la presente charla trataré de contribuir con al

gunos elementos que nos permitan ver a nuestra

institucién educativa con nuevas herramientas
analiticas, y en consecuencia, con renovada mirada.

Para ello intentaré presentar tres formas de ver a la
universidad. La primera, sera aquella basada en “mo-
delos” que pretendia, desde un esquema simplificado,
permitirnos identificar ciertas condiciones que nos
ayudaban a situar determinada institucioén en cierta
tipologia que a la vez nos era ttil para entenderla, para
leerla con cierta claridad.

La segunda introduce un cambio de perspectiva, donde
la racionalidad propia del “modelo” se ve complementa-
ria por la aparente irracionalidad de las emociones, de lo
sensible, que obviamente amplia el mero analisis l6gico.

La tercera, una vez introducido el elemento sensible,
es la que corresponde a los lenguajes que la sensibili-
dad le agrega a los de la mera racionalidad, es decir la
dimension artistica en nuestra manera de ver y cono-
cer y las consecuencias que ello tiene en cualquier in-
tento de reordenamiento y cambio que queramos esta-
blecer en la institucién.

Vivimos en un mundo en cambio. Aunque esta afirma-
cion es aplicable a los Gltimos dos mil afios de historia,
se trata de una constante que se ha acelerado con el
tiempo, y hoy nos hace testigos, aunque no con plena
conciencia, de una transicién que afecta nuestras for-
mas de ver y de hacer como académicos.

Nos encontramos ante el fin de una forma de conocer y
el comienzo de otra que incluye un nuevo ejercicio del
conocimiento. Se trata de un cambio que se deriva de

Luis Porter*

una nueva conceptualizacién de la ciencia, que lleva a
la aceptacion de nuevas formas de investigar y cono-
cer. A estos cambios se les estudia y califica de mu-
chas formas. Michael Gibbons (1997) le llama el “Modo
2" enla produccién de conocimiento. Este nuevo modo,
que supera al conocimiento tradicional generado den-
tro de un contexto disciplinar fundamentalmente
cognitivo, se viene creando en contextos
transdisciplinares sociales y econémicos mas amplios.
Pablo Gonzalez Casanova en coordinaciéon con Marcos
Roitman (2001) dedico recientemente un volumen a la
nueva forma de conceptualizar. Su libro parte de los
cambios ocurridos en las ciencias exactas y su impac-
to en otros campos como la medicina.

Estamos en el final de la forma empirica de investigar
que por tanto tiempo estuvo al servicio de aquella triun-
fal meta-narrativa (meta-prosa) que no se basaba y eva-
dia la emocién, la intuicién o la inspiracién artistica.
Frente al derrumbe de una forma de “racionalidad”
dominante, se van abriendo paso otras formas sensi-
bles que incorporan el rico material del que estamos
hechos los seres humanos.

Entramos en una era en la que el ideal de comunicar-
nos con un lenguaje Gnico y la posibilidad de conocer
con el rigor que nos lleve a una interpretacion total de
las cosas, ya no se sostiene. Prevalecen en muchos de
los miembros de la planta académica (y por consecuen-
cia en la de sus estudiantes) conceptos que correspon-
den a ideales de cuando el conocimiento era aquella
cosa coherente y abarcable que se pretendia dominar
y que hoy se ha roto en multiples partes, tan distintas
a menudo entre si, que los que comparten un mismo
campo del conocimiento ya no logran entenderse. Es-
tablecer puentes se ha convertido, tanto para ellos

* L.Porter http://www.excelencia.uat.mx/porter/ luisporter@prodigy.net.mx. Doctor en Educacién (HARVARD-1981-1988) Espe-
cialista en planeacion (Instituto Tecnolégico de Massachusetts, MIT SPURS-DUSP 1980-1981) Maestria en Urbanismo (UNAM
1970-1973) Arquitecto (UNAM-1958-1965), Profesor investigador, Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Xochimilco.
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como para todos nosotros, en un objetivo central. Se
trata de una cuestién crucial, porque aunque el entor-
no pareciera no acusar estos radicales cambios, cada
vez resulta mas dificil “conocer” siguiendo métodos,
preceptos y formas cuyas bases estan cuestionadas o
perdieron validez. Nos encontramos ante dos posicio-
nes: una cuya preocupacion es controlar y tomar medi-
das desde afuera y otra que busca la autonomia inter-
nay una continua e ilimitada transformacion personal.
Al situarnos ante esta divisién imaginaria, entre los
abordajes con alto énfasis cuantitativo y los abordajes
basados en otro tipo de conceptos y utilizando otro
tipo de herramientas, estamos abriendo nuevas posi-
bilidades que nos llevan a comprometernos con lo que
podemos entender como una “re-visiéon”, que busca
aceptar lo nuevo que llega e irrumpe y que nos obliga a
una mayor actitud creativa y reflexiva.

El nacimiento de esta nueva etapa historica viene bau-
tizado con diversos nombres: postestructuralismo,
contextualismo, constructivismo, narrativismo,
postmodernismo y presupone también un reconoci-
miento del papel que debe y puede jugar el arte y los
creadores artisticos. Estamos hablando entonces de la
nueva importancia que adquiere el pensamiento inno-
vador y las inesperadas estrategias de investigaciéon
basadas en expresiones artisticas. Ya se introducen, en
esferas de relativa influencia, nuevas formas de inves-
tigacion basadas en la expresion artistica. Podemos
observarlo en universidades, escuelas, prisiones y otros
sitios, segln se reporta en publicaciones y reuniones
sobre el tema. En la Universidad de Toronto, un nuevo
proyecto institucional se dedica a estudiar las nuevas
formas posibles y aceptables de presentar la tesis de
grado (que equivale a decir, de investigar). Se busca
institucionalizar alternativas al formato tradicional de
tesis concebido como un volumen escrito a partir de
un texto lineal. Se estudian las formas de sustituir o
ampliar el modelo de disertacién estructurado en ca-
pitulos alrededor de una metodologia, cuyo “rigor” se
basa en justificaciones, evidencias y evaluaciéon, don-
de todo se reduce a una serie de procedimientos que
se concentran en problemas de clasificacion,
categorizacion, metodologia, implementacién y formas
de medir, porque se considera que este modelo no re-
fleja las formas de conceptualizar y conocer y por lo
tanto, ya no es suficiente. Se entiende que la realidad
no puede reducirse a ese juego de variables y manejo
de estadisticas, con que muchas veces se intenta ves-
tir de ciencia a la investigacién. El corpus de conoci-
miento empirico que se logré luego de anos de conflic-
to y lucha, hoy se enfrenta a una lucha en sentido
contrario que busca deshacer o rehacer la vision del
conocimiento, de la autoridad, y de nosotros mismos.

LOS MODELOS DE ORGANIZACION

Los procesos de toma de decisiones y de planeacién,
dentro de una organizaciéon de educacién superior, son
extremadamente complejos y hay diversas teorias que
proporcionan herramientas, elementos para analizar
estos procesos. Estos elementos muestran como los
procesos racionales de toma de decisiones pueden inhi-
bir las acciones organizativas orientadas al cambio, y
c6mo los mismos procesos que quieren ser explicados
siguiendo una légica racional muestras caracteristicas
no-racionales imposibles de evadir si queremos lograr
acciones orientadas al cambio.

Una manera de analizar una organizacion, en este caso
una institucién educativa, que aqui vamos a simboli-
zar con la palabra “universidad”, es el andlisis y des-
cripcidn del proceso de toma de decisiones y la mane-
ra en que las condiciones internas y externas afectan
tales decisiones. El concepto de “modelo” ha sido 1til
para lograr una vision totalizante de una institucion.
Pero no hay que olvidar que el modelo no es mas que
una herramienta de analisis. Una abstracciéon que in-
tenta lograr un esquema de una organizacion para que
aparezca mas clara ante nuestra mirada que intenta
comprenderla y explicarla. Sin embargo los “modelos”
no reproducen la realidad en toda su complejidad. En
alguna medida los modelos en ciencias sociales, me
recuerdan a los hordscopos, los signos del Zodiaco, que
pretenden a través de un perfil psicologico explicar a
las personas e inclusive predecir su futuro. Con los
modelos, como veremos, ocurre algo parecido.

Hablar de modelos, no es mas que una manera de in-
troducirme al tema, que es en todo caso, una serie de
reflexiones sobre nuestra capacidad de VER a la uni-
versidad y al saber verla, poder actuar sobre ella para
mejorarla, para transformarla en el sentido en que que-
remos ir, para actualizar sus contenidos y crear su fu-
turo.

Los modelos han servido para asomarnos a la realidad
de una universidad y comenzar a estudiarla. Voy a pre-
sentar rapidamente 5 modelos utiles para explicar di-
ferentes universidades en el caso de México, que co-
rresponden a una labor de seleccién y sintesis de
modelos empiricos propuestos por diversos estudio-
sos de la educacion (Baldrigde, 1971; Fracasso, 1983;
Chalffee, 1983). Voy a hablar brevemente de ellos para
que nos quede un poco mas clara la idea de un modelo
de organizacion aplicado a una institucién educativa.
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Se trata de los modelos:

* Racional/normativo
*  Burocratico

* (Colegiado

* Politico

* Anarquico.

El modelo “racional/normativo”

Se trata del modelo dominante en laideologia organizativa,
también en la planeacion, se deriva de una visién del fu-
turo generada en ILPES y CEPAL, en A. Latina, inspirada
originalmente en la teoria de sistemas. Esta orientacion
se llama normativa (o racional comprehensiva) y sigue al
modelo racional de toma de decisiones.

El modelo racional trata de establecer normas para
lograr una toma de decisiones racional, es decir, cémo
hacer la mejor elecciéon entre diferentes alternativas
para resolver un problema especifico a partir de infor-
macién especifica.

En resumen, ‘racionalizar’ se entiende como el proce-
so por el cual se establecen normas para tomar deci-
siones de manera racional, i.e., para saber como hacer
la mejor eleccién entre varias alternativas (dados un
problema e informacion especificos). Basicamente el
proceso sigue un orden lineal: 1) diagnoéstico de la si-
tuacién, 2)anélisis de las causas posibles, 3) genera-
cién de alternativas, 4) prediccién de consecuencias,
5) evaluacidn para reformular el diagnostico y el anéli-
sis. Este modelo tiene que ver, principalmente, con el
proceso de pensamiento. Pensar y actuar se conciben
como la misma cosa. Existe una lista de prioridades
determinadas por consenso, todos estan de acuerdo
con la légica que subyace a una decisiéon. Los resulta-
dos son cambios que pueden ir mas alla de la organiza-
cidén y que pueden generar retroalimentacioén. En tér-
minos generales, un documento-plan se toma como un
resultado, como lo que la institucién hara en realidad.

Las condiciones necesarias para que una institucién
de educacién superior utilice este modelo con éxito son:
1) los actores deben compartir una ideologia comin
que conduzca hacia un objetivo o hacia un conjunto de
objetivos, y deben tener ideas y actitudes bastante con-
gruentes acerca de como alcanzarlos; 2) los actores
deben involucrarse en procesos en los que entiendan
las relaciones causa-efecto; 3) los actores requieren de
competencia técnica para desentranar dichas relacio-
nes; 4) el proceso de planeaciéon debera conducirse en
secuencias, respetando cada problema que requiera de
tiempo y coordinacion.

Condiciones:

1. Consenso. Unidad y compromiso en torno al obje-
tivo. Unidad en valores, misién, ideologia compar-
tida, consenso, no-conflicto.

2. Una tecnologia productiva comprensible. Los ha-
bitantes tienen y comparten la visién de presente
y futuro de la institucion, su historia.

3. Los procesos tienden a ser secuenciales/lineales.

El modelo burocratico

La caracterizacion mas conocida de la burocracia como
forma de organizacién social es el tipo puro de Weber.
Para Weber (1947, 1964), la burocracia es el tipo de
dominacién social que surge de la autoridad legal cuan-
do ésta sostiene que se fundamenta sobre en bases ‘ra-
cionales’. Las caracteristicas que identifican a las orga-
nizaciones burocraticas son las siguientes:

a) La existencia de areas de jurisdiccion fijas, esta-
blecidas por reglas legitimas

b) La existencia de una autoridad jerarquizada en la
que la supervision y la superioridad se ejercen des-
de los niveles mas altos.

¢) Laadministracion se basa en documentos escritos.

d) El burécrata es un experto, cuenta con formaciéon
especializada.

e) Laactividad oficial exige disponibilidad de trabajo
total.

f)  Por iltimo, la administracién sigue reglas genera-
les (Weber, 1981).

En las instituciones de educacién superior, asi como
en la mayoria de las organizaciones, se toma la mayor
parte de las decisiones mediante el modelo burocrati-
co. El modelo de organizacién se describe (Allison,
1971) como un proceso en el que la estructura jerar-
quica de la organizacion y sus rutinas sistematizadas
(o procedimientos de operacion estandar) son los prin-
cipales determinantes del proceso de toma de decisio-
nes. Empero, no todos los autores creen que el concep-
to de jerarquia sea una representacion realista, o una
prescripcion deseable, para la organizacién de una uni-
versidad (Millett, 1968, 1975).

El razonamiento que sustenta a este modelo es la efi-
ciencia; los procedimientos sisteméaticos pueden utili-
zarse para institucionalizar lo que una organizacién ha
aprendido con el tiempo (Schon, 1971, 1982). El mode-
lo burocratico se puede aplicar en asuntos de rutina,
como en el caso de la elaboraciéon de los presupuestos
universitarios, para los que generalmente se repite un
procedimiento con base en el presupuesto del afio an-
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terior. Para efectos de eficiencia operativa, dentro de
una organizacion jerarquica se consideran sélo las al-
ternativas histéricas, a menos que exista alguna razén
para explorar fuera de la rutina prescrita. Las alternati-
vas estan, por tanto, ligadas a la organizacién y a los
patrones tradicionales con una gama de opciones limi-
tada. La premisa: «ésto funciono antes», da resultados
predecibles, aunque carentes de imaginacion, y la elec-
cién es la reproducciéon de decisiones anteriores
(Chaffee, 1983). El procedimiento es mas importante
paralos participantes que la esencia de la decision (véa-
se el diagrama B).

El modelo jerarquico presta atencion en quien posee la
autoridad formal para la planeacién y la toma de deci-
siones, pero no reconoce a aquellos que tienen poder e
influencia fuera del organigrama. Las estructuras de au-
toridad formal de una burocracia no tienen la importan-
cia de las fuerzas altamente influyentes en la toma de
decisiones. Si nos interesa localizar y estudiar los patro-
nes de toma de decisiones, la estructura jerarquica los
esconde, en lugar de describirlos. El modelo jerarquico
es atil para describir las tendencias de c6mo la universi-
dad responde a una crisis financiera, un asunto relevan-
te en el caso de México. Las investigaciones de Baldridge
(1979), relacionadas con recortes financieros, demues-
tran que, en épocas de exigencias financieras, los presu-
puestos se controlan administrativamente, lo que con-
duce a un gran incremento en la centralizacién y en las
normas y reglas burocraticas.

Condiciones:

1) Rutinas de operacion estandarizadas tiles para
enfrentar las exigencias del momento.

2) Adaptaciones marginales de rutinas y de procedi-
mientos de activacion de rutinas.

3) Sistema funcional para desencadenar las rutinas
apropiadas.

El modelo colegiado

Tradicionalmente se ha asumido que el modelo cole-
giado es inherente al tipo de organizaciéon que un co-
legio o universidad implica. Es el modelo que ha reci-
bido su nombre a partir de esta institucion: lo dirigen
el cuerpo de maestros, el personal administrativo y
representantes del conjunto de estudiantes actuando
como iguales que razonan en conjunto para lograr me-
tas comunes. Esta es, al menos, la imagen ideal. Es
verdad que en tanto este enfoque se aplica a las deci-
siones académicas (i.e., contrataciéon de un nuevo pro-
fesor, el cambio o la creacién de un programa nuevo),
no describe las decisiones no-académicas (i.e., la asig-

nacion de tiempo de investigacion en contraposicién
a la carga de ensenanza, o decisiones que tengan que
ver con el nimero de profesores para un programa)
que ocasionan los mayores problemas para los admi-
nistradores.

La decisién colegiada descansa en el valor de la res-
ponsabilidad compartida (Diagrama C). En la mayoria
de las universidades mexicanas, cuando se va a con-
tratar a un nuevo profesor, por ejemplo, se espera que
otros profesores contribuyan en la decision. Siguen
procedimientos legales establecidos que incluyen la
definicién de las necesidades departamentales, el per-
fil del cargo a llenar, la recepcion y evaluacion de la
informacién acerca de los candidatos, pruebas oficia-
les. El propésito impulsor es elevar el nivel del depar-
tamento mediante la seleccion del mejor candidato
posible.

La cuestion de si los profesores, los estudiantes, y el
cuerpo administrativo deben participar en el proceso
de toma de decisiones se ha discutido ampliamente en
la literatura disponible (Millett, 1962, 1978). Mortimer
y McConnell (1978) sostienen que la participacion de
los maestros mejorara la calidad de las decisiones.
Baldridge (1971) demuestra que los mayores obstacu-
los a la participacion de los profesores son temor a que
disminuya su autoridad, y falta de confianza y respeto
entre profesores y administradores.

Cuando hubo intereses en conflicto dentro de algin de-
partamento, por ejemplo, en torno a la asignacién de
recursos entre diferentes programas, el modelo no fun-
ciond. Si se trataba de decisiones interdepartamentales,
lo més seguro era que las decisiones se volvieran politi-
cas. Entre intelectuales, las decisiones acerca de asun-
tos tales como prioridades en investigacion o la orienta-
ci6én tedrica de un curso crean disentimientos que no se
solucionan facilmente de manera colegiada. No se trata
s6lo de un problema ideolégico. La habilidad para expo-
ner ideas, tipica de los profesores, no siempre lleva a la
integracion de puntos de vista diferentes y, con frecuen-
cia, pone énfasis en las diferencias (Chaffee, 1983).

Condiciones:

1) Que haya consenso en torno a las premisas funda-
mentales.

2) Tiempo, recursos, y oportunidad para discutir.

El modelo politico

Las caracteristicas basicas del modelo politico son:
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1) Intereses mutuamente excluyentes

2) Metas divergentes

3) Fuertes influencias externas

4) Conflicto entre los diversos participantes del pro-
ceso de toma de decisiones.

Baldridge et al. (1977) formularon los supuestos siguien-
tes:

a) Que la inactividad prevalece en el proceso de ela-
boracién de politicas; la mayor parte de la gente la
mayor parte del tiempo no se involucra en el pro-
ceso de toma de decisiones.

b) Las universidades estan fragmentadas en grupos
de intereses comunes con metas y valores distin-
tos. Cuando los recursos son escasos, los grupos
de intereses comunes se movilizan y luchan para
influir sobre las decisiones. El conflicto es inheren-
te alas instituciones de educacion superior y cons-
tituye un elemento positivo que promueve el cam-
bio.

¢) La autoridad es limitada, los administradores de-
ben equilibrar los intereses de los diversos grupos
de presién incluyendo a las fuerzas externas, en
consecuencia, la autonomia es baja; los adminis-
tradores no pueden tomar decisiones de manera
independiente de los intereses internos y externos.

El proceso del modelo politico comienza cuando dos
actores se confrontan o cuando un mayor nimero de
actores estan comprometidos en la decision. Si solo esta
involucrado el bienestar de un actor, no existira con-
flicto y, por tanto, el modelo politico no se activara. El
modelo funciona gracias a la interaccion entre actores,
mediante negociaciones o pactos y el establecimiento
de coaliciones.

Este enfoque no considera metas superiores. El resul-
tado de lalucha es impredecible —los resultados no se
pueden ligar causalmente con los objetivos— y la con-
secuencia final puede no servir a los intereses de nin-
guna de las partes (Chaffee, 1983). Este modelo toma
en cuenta a las influencias externas. Weathersby (1975,
en Poulton, 1981) se refiere a los modelos politicos de
eleccién gubernamental, desarrollados por cientificos
politicos y por socidlogos, en los que las decisiones
que se atribuyen a un individuo o grupo son, en reali-
dad, «el resultado de fuerzas politicas que se imponen
a esos individuos o grupos y que son sostenidas por
ellos. Estas fuerzas politicas incluyen conflicto, confron-
tacion, negociacion, defensa organizada, coaliciones
informales y grupos de presion...», en otras palabras,
el concepto decisién’ no se aplica como en los otros
modelos.

Mortimer y McConnell (1978) sostienen que la austeri-
dad financiera hara que el proceso de toma de decisio-
nes, difuso y no-coordinado, descrito por el modelo
politico, sea inaceptable. Han notado una tendencia en
las instituciones a centralizar la toma de decisiones en
tiempos de escasez, asi como a redistribuir la autori-
dad para tomar decisiones, de los profesores, a la ad-
ministracién, durante esos momentos. Por otro lado,
las fortalezas del modelo politico residen en su capaci-
dad para describir el elemento conflictivo del proceso
de toma de decisiones, las influencias de agentes ex-
tramuros, y los elementos de confrontacién del mundo
real involucrados en la toma de decisiones, asi como a
grupos de negociacion y de presion. El modelo resulta
particularmente Gtil para analizar a las instituciones
mexicanas que, en general, son sujetos muy vulnera-
bles a las presiones del medio.

Condiciones:

1) Diversidad de intereses entre actores.

2) Representacion de los intereses de la organizacién
en los intereses, mixtos, de los actores.

3) El poder se distribuye de manera bastante equita-
tiva.

4) Disponibilidad de arenas de negociacion y de rati-
ficacion de opciones.

El modelo «anarquicon

Cohen y March presentan el modelo de gobierno de
anarquia organizada. Este modelo se fundamenta en la
nociéon de que los grupos de interés no estan bien defi-
nidos y son transitorios, que los valores son vagos y
ambiguos, y que es imposible conocer el proceso de
toma de decisiones. No obstante, el proceso de toma
de decisiones, que Cohen y March llaman el modelo
del «bote de basura», debe ser politico en su naturale-
za. En este modelo los valores de los actores son difu-
sos y miltiples; entran en juego sélo cuando un actor
percibe una oportunidad para elegir. Entonces, un ele-
mento determinante del resultado de una eleccién es
cuéles actores se hacen presentes y manifiestan sus
preocupaciones en el proceso de toma de decisiones.
Sus problemas o soluciones de ese momento se con-
vierten en las alternativas. Cualquier sensacion de pro-
posito o eleccién organizativos esta destinado a ser ilu-
sorio bajo estas condiciones, fenémeno que los autores
llaman «ambigiiedad en la intencién».

En su estudio sobre el liderazgo universitario, Cohen y
March identificaron que las caracteristicas comunes
que promueven este tipo de toma de decisiéon son la
diversidad de ideologias y la falta de tiempo y recur-
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so0s. Al ver a la universidad como una anarquia organi-
zada, los autores describieron la eleccién, en esta cir-
cunstancia, como un bote de basura en donde se mez-
clan todo tipo de problemas, soluciones, y
participantes. Cohen y March comparan al rector uni-
versitario en esta situacion con el chofer de un carro
sin control.

Un ejemplo recurrente para explicar a este modelo es
la busqueda de un nuevo rector. El comité de busque-
da, armado con «ecciones del pasado» erradas, esta
resuelto a escoger una nueva cabeza parala institucién
que no tenga vinculos con fuerzas presentes o pasadas
(Chaffee, 1983). Los miembros individuales aportan
valores miltiples y difusos, que surgen por la elecciéon
del caso, en el momento, mas que por estandares pre-
vios para juzgar un lider o administrador potencial en
términos de las metas y necesidades constantes de la
universidad. En la mayoria de los casos, en las univer-
sidades mexicanas, se escoge al nuevo rector de entre
personalidades al margen del proceso politico, en un
esfuerzo por encontrar a una persona «neutral». Si re-
sulta que en este proceso se selecciona a un candidato
satisfactorio, esto se debera mas a un accidente que a
un plan (véase el diagrama E).

Una razdn importante que explica esta deficiencia, es
que las autoridades universitarias tienden a dirigir su
atencion a una situacién problemaética y a sus solucio-
nes -la sustancia de una decisién- y a olvidar que el lo-
grar accion organizativa puede depender, en gran me-
dida, del proceso mediante el cual llegan a una decision.

UNA PRIMERA PREMISA ES LA DE ENTENDER QUE LAS INSTITUCIONES NO
FUNCIONAN DE TAL O CUAL MANERA, NO DESARROLLAN DETERMINADOS
PROCESOS DE TOMA DE DECISIONES, NI CAMINAN DANDO CIERTOS PASOS
A DETERMINADAS VELOCIDADES EN FUNCION DE UN MODELO ESCOGIDO
DE ORGANIZACION, O DE UNA MISION DEFINIDA COMO META Y OBJETI-
VOS. QUE LAS INSTITUCIONES SE DESPLAZAN DE UN MODELO A OTRO,
ASUMEN DETERMINADAS FORMAS DE HACER Y DE SER, EN FUNCION DE
LAS CONDICIONES EN LAS QUE VIVEN, ENTENDIENDO POR CONDICIONES
LAS FUERZAS QUE INCIDEN SOBRE SU REALIDAD: TANTO EXTERNAS COMO
INTERNAS, INCLUYENDO QUIENES LA HABITAN Y COMO SON LOS QUE LA
HABITAN. 5IN EMBARGO NO HAY QUE ENTENDER ESTO COMO UNA VISION
DETERMINISTA, EN EL SENTIDO DE QUE LA INTITUCION ESTA CONDENADA
A SER LO QUE LAS CONDICIONES LE PERMITAN. SI BIEN ESTO ES CIERTO,
EXISTE LA POSIBILIDAD DE CAMBIAR LAS CONDICIONES, DE INCIDIR Y
TRANSFORMAR ESTAS CONDICIONES.

La “atmoésfera” de una institucién
La declaracion de misién no es solamente un documen-

to retorico que algunos pocos leen y muchos descono-
cen. Las declaraciones escritas, como todo documen-

to, juegan un papel limitado. La organizacién de una
institucion se percibe por muchos otros factores que
van mucho mas alla del efecto que puedan tener los
documentos sentados en un archivc. La instituciéon esté
formada por seres vivos, personas y grupos que no se
encuentran ni encuadernados ni encajonados en archi-
vos como los documentos, (aunque muchas veces las
aulas y cubiculos juegan el papel de cajon-archivo para
muchos elementos de la planta académica). La percep-
cioén que se puede obtener a partir de la lectura de un
documento, del analisis de un organigrama o del men-
saje que proviene de un discurso, recurre al intelecto y
tiende a ser menos sensible que la que provoca el deam-
bular por una institucién. La forma en que percibimos
a una institucién tiene mucho mas que ver con las emo-
ciones que esta nos provoca que con la racionalidad
que podamos encontrar en las declaraciones de misién.
Seria parcial e incompleto pretender “respirar” la at-
mosfera institucional sin la presencia de nuestras emo-
ciones. jC6mo dice Humberto Maturana “la historia de
la humanidad tiene que ver con el fluir de las emocio-
nes, de los deseos, y no con los recursos materiales o
los factores econémicos y tecnolégicos, porque son
nuestros deseos los que hacen a lo que luego llama-
mos recursos o factores econémicos, algo que quere-
mos tener o usar! De tal manera que no podriamos ex-
plicarnos a una institucion, asi esta sea la nuestra o
una ajena que visitamos, sin recurrir a las emociones y
a las relaciones involucradas en su hacer. No es la or-
denacion de un proceso administrativo, aunque este
parta de una adecuada declaraciéon de mision, la que
puede ayudarnos a entender a una institucién y a per-
cibirla de tal forma que podamos actuar en alguna me-
dida sobre ella, en su transformacion.

La atmésfera institucional la crean multiples elemen-
tos. Por una parte estan sus habitantes: estudiantes y
profesores, personal administrativo y de servicio, visi-
tantes, invitados y huéspedes temporales. Este habitar
ocurre en el espacio construido y su equipamiento, es
decir, la llamada infraestructura, que comprende edifi-
cios, talleres, laboratorios, y demés instalaciones, in-
cluido el mobiliario y las areas libres con su vegeta-
cion y paisaje. Sin embargo todas estas cosas asi
enumeradas, no hacen a la institucién, si permanecen
estaticas o funcionando mecanicamente. El quehacer
humano, en este caso, la marcha de una instituciéon
dedicada a educar, se realiza en la interaccién entre
todos estos elementos que en forma general hemos
enlistado. Esto significa, que una institucion no es su
organigrama, donde se entretejen en el papel los diver-
sos actores conectados en forma jerarquica por flechas
y ligas. La institucién la hacen las coordinaciones de
acciones y emociones que resultan del fluir entrelaza-
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do del hacer que se expresa por medio del lenguaje o
de lenguajes, es decir en la comunicacion.

Entonces, cuando caminamos por una institucién, in-
tentando entenderla, conocerla, no son sus elementos
aislados y sumados lo que percibimos durante nuestra
trayectoria. Lo que nos permite captar a la institucién
tiene que ver no sélo con nuestra capacidad racional
de observar, sino con nuestra capacidad emocional de
sentir. Asi que en nuestra visita silenciosa, donde toda-
via no hicimos ninguna entrevista ni aplicamos ningu-
na metodologia, “sentimos” determinado orden, deter-
minados rasgos y signos de una forma de hacer las
cosas y de vivir la institucién y ese sentir proviene de
algo invisible, que son las conversaciones que al vibrar
determinan la “atmdsfera” de la institucién. En esa se-
cuencia en movimiento, a medida que caminamos, va-
mos encontrando situaciones, grupos, cosas, objetos,
sujetos, cuya constituciéon como quehacer humano, nos
hace sentir como quien se asoma a una red o un siste-
ma general de relaciones. Comenzamos asi a interpre-
tar este quehacer humano observando y sintiendo tan-
to a la red de acciones que la constituyen como a las
emociones que la definen.

Cada uno de los elementos que forman a la institucion
son como actores en un escenario, que s6lo comien-
zan a decirnos algo cuando establecen relaciones en-
tre si. Es la puesta en escena, y el conflicto dramatico
que percibimos el que nos permite comenzar a darle
sentido a lo que vemos. Lo que hace a la institucion
son los actores activos entre si actuando en un contex-
to determinado. La tarea de la planeacién es convocar
a los protagonistas de este didlogo miltiple que cons-
tituye a la instituciéon, de modo que las acciones de és-
tos y por lo tanto las emociones que las sustentan, si-
gan o tomen un curso congruente con sus intenciones,
deseos y propoésitos. En otras palabras, la tarea de apo-
yar el gobierno institucional, consiste en encontrar
cursos de accion y armonizar el fluir emocional de los
miembros de la institucién gobernada. Es por ello que
toda accién respetuosa y reflexiva que intente incidir
sobre la vida académica de dicha instituciéon, necesa-
riamente debe revelar tanto el espacio de las intencio-
nes, deseos y propositos que constituyen las acciones
de las autoridades que gobiernan, como el espacio de
intenciones, deseos y propésitos que deben fundar las
acciones de los gobernados como miembros de dicha
institucion.

De modo que una universidad es una red de
interrelaciones y estas interrelaciones constituyen la
vida de la universidad. Una universidad en donde lo
Gnico que ocurre es el ejercicio de la docencia y el de-

sarrollo de la investigacion, sin que esta se discuta, se
divulgue, se debata, sea objeto de reflexion y comenta-
rio, es una universidad sin vida, o cuya vida esta reclui-
da en aulas y cubiculos o laboratorios. Una universi-
dad en donde los actores no se permanecen, no se
detienen en los pasillos, en la cafeteria, en el cine-club
en el espectdculo o en el seminario o la conferencia
casual o programada, es una universidad sostenida tan
so6lo por el funcionamiento de los programas docentes
o por los procesos de investigacion, mismos que el tran-
seunte, el visitante externo, no puede ver, ya que ni los
mismos colegas tienen acceso a este tipo de activida-
des que no llegan a constituir lo que utilizando el len-
guaje de Maturana entendemos como “conversacio-
nes”. Ni la catedra ni el cumplimiento de un protocolo
de investigacion llegan a constituir el entrelazamiento
de accion y reflexién, de razén y sensibilidad, en pocas
palabras, de hacer y de emocion, que implica la con-
versacion. La universidad se manifiesta y es cuando
rebasa el ambito del aula y del cubiculo en “redes de
coordinaciones de acciones y emociones en el lengua-
je”.

Entonces, es importante remarcar algo que en general
no se hace mencion, y es que en nuestras relaciones
no es el proyecto lo que cuenta, sino la emocién bajo la
cual llevamos a cabo dicho proyecto, porque es la emo-
cion lo que en definitiva define nuestro hacer como una
accién. No es lo mismo hacer algo bajo una u otra emo-
cion, pues es el curso de nuestra emotividad lo que
determina el curso de nuestras acciones. Nuestras
emociones estan directamente relacionadas con nues-
tros marcos de conocimiento, con nuestros lenguajes,
en un proceso de entrelazamiento recursivo que cons-
tituye el conversar como un fluir donde se coordinan
acciones y emociones. Los seres humanos como seres
en el lenguaje, existimos y nos realizamos como tales
en el conversar, en esta misma comunicacién que aho-
ra estamos estableciendo. Todos los manuales y los
cursos de evaluacion, terminan diciendo que lo que
tenemos que evaluar en una universidad son las con-
versaciones que ocurren ene ella, y no otra cosa. No
importa el producto en si mismo, no importa el nime-
ro de citas, no importa el nimero de doctores, no im-
porta el nimero de laboratorios o el nimero de libros
en la biblioteca o de egresados en el mercado de traba-
jo, si cada uno de estos indicadores no es resultado de
una atmosfera institucional producto de la relacién
activa y creativa entre si.

Cuando uno de los miembros o de los actores de una
institucion no participa enla red de conversaciones que
la definen, o participando en ella la altera negativamen-
te, queda fuera de la institucion o interfiere en su ope-
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rar como tal en forma negativa. De modo que todo pro-
ceso de planeacién participativa, es decir, de planeacién
con posibilidades de transformar a una institucion,
depende de estas redes de conversaciones y de que
estas incluyan reflexiones sobre el hacer y el deseo o
no deseo de crear algo con ese hacer, de modo que es-
tas reflexiones tengan consecuencias sobre la realiza-
cién de la institucién. De modo que esta interaccién
entre autoridades y los que conforman la planta huma-
na, es un entrecruzamiento complejo donde a la postre
lo que importa son las emociones que estas
interacciones traen consigo, y la capacidad de
involucramiento que lleva al compromiso de llevar a
cabo lo que estas interacciones plantean. De alli la im-
portancia de tomar en cuenta la dindimica emocional, y
no actuar como si nuestro trabajo estuviera exento de
emociones, como si se tratara de una labor puramente
intelectual, mental, que se detiene en la palabra sin to-
car el sentimiento. De acuerdo con todo lo dicho, la
tarea de gobernar es necesariamente la de infundir a la
institucion “vida académica” es decir, crear y nutrir las
condiciones que la definan y realicen como-una institu-
cién de formacién humana para la acciéon y la reflexion.
Esto debe darse con conciencia social, ética y ecoldgica,
en todos los ambitos del hacer relevantes para la so-
ciedad que la sustenta.

Por dltimo, en todo proceso de transformacion y
revitalizacion es necesario respetar la historia. No es
posible ni necesario generar y menos aun pretender
imponer, un sistema totalmente nuevo de conversacio-
nes de gobierno universitario. Una nueva forma de go-
bierno o la renovacién del mismo, solo se puede dar
desde la practica de las conversaciones democraticas
en la vida cotidiana. Lo necesario es tomar seriamente
el prop6sito universitario y desde alli generar en nues-
tro conversar al participar en las tareas de gobierno
universitario las acciones que lo haran posible.

Entonces, si volvemos a la declaracion de mision y la
entendemos como los propésitos que buscan crear en
la comunidad universitaria percepciones similares de
lo que es la institucion, a partir de su pasado y creando
una visién de su futuro, estas percepciones constitui-
ran la identidad institucional y sobre ella se fundara
una ideologia organizativa. Esta ideologia se relaciona
estrechamente con la toma de decisiones, en la medi-
da que permite a los diferentes actores lograr consen-
so en lo que persiguen como institucion. Evidentemen-
te dentro de una institucién coexistiran proyectos
contrastantes y hasta contrapuestos, que reflejaran
diferentes racionalidades cada una con su propio mé-
todo y epistemologia. Asumiendo el conflicto que dife-
rentes proyectos pueden provocar, pero incorporando-

los dentro de una vision institucional de futuro desea-
ble, entenderiamos por “identidad institucional” aque-
llas percepciones compartidas formadas por la razén
y el sentir, acerca del medio en que una institucién se
desarrolla, de su pasado y su futuro, que integren una
atmosfera organizativa, que también podriamos llamar
como el marco conceptual o ideolégico de la institu-
cion. Las ideologias organizativas estan muy relaciona-
das con las decisiones, ya que facilitan que la gente se
ponga de scuerdo respecto a los objetivos que quieren
alcanzar. Las ideologias de las universidades no sélo,
poseen estructuras contrastantes, sino que sus conte-
nidos también difieren. Los valores de una institucién
reflejan racionalidades distintas, cada una con su pro-
pio método y epistemologia. En la literatura sobre or-
ganizaciones se considera que la ideologia de una ins-
titucion, sus valores, son los que hacen viable la fusion
de sus diferentes funciones.

Las ciencias sociales que apostaban a un sélo ganador,
porque pretendian llegar a conclusiones en nombre de
cierta forma de conocer, de cierta metodologia, donde
solo una de dos teorias opuestas, podia considerarse
“correcta”, va dejando sitio a un mundo nuevo,
contrastante del anterior, donde nos encontramos flo-
tando en el conflicto, la ambigiiedad y la inestabilidad.
Navegamos en un espacio mas igualitario donde cada
uno puede ser un ganador artistico. Cada uno de noso-
tros, educadores, estudiantes, egresados, esta requeri-
do a redibujar nuestros propios retratos y los de las
instituciones en las que trabajamos. Estamos obliga-
dos, si no queremos simplemente flotar a la deriva
empujados por la inercia de las cosas que nos llevan a
donde no queremos, si preferimos navegar con alguna
direccién que de sentido y contenido a nuestra vida, a
ser creadores, héroes, escritores, artistas, intérpretes
y tebricos. La vision del artista es parte de nuestra ca-
pacidad de ver, recurramos a ella, hagamos uso de ella,
después de todo, la llevamos con nosotros, es s6lo cues-
tion de recobrar esa forma de mirar, de lograr una ver-
dadera “re-vision”.

La aportacién de Edgar Morin

En este mundo roto, quebrado, en el que todo se sepa-
ra, el contenido de la forma, la técnica de la teoria, el
arte de la ciencia, la prosa de la poesia, frente a la arro-
gancia del académico, con sus corazas asentadas en la
razbn, que insiste en ver al ser humano como el homo
sapiens, la misma ciencia y sus cambios nos recuerdan
que el ser humano posee una dimension creativa, ar-
tistica que lo ayuda a compensar lo que la mente no
logra comprender, ver, medir, controlar, pero si sentir,
intuir y percibir. Edgar Morin define en su libro “Amor,
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Poesia, Sabiduria” este otro lado de la personalidad del
hombre, como homo demens. Esta demencia a la que
alude Morin se refiere a ese factor de irracionalidad que
vive en nosotros, con tanta o mas fuerza que el factor
puramente logico y racional.

Diamond y Mullen (1999) nos recuerdan que los mis-
mos que con la mano derecha aplican normas
obsoletas, con la mano izquierda escriben poemas, se
emocionan ante una novela, una imagen o una melo-
dia. Esto ocurre porque el ser humano, aun cuando ten-
ga una plaza de tiempo completo en un centro de in-
vestigacion prestigioso o haya egresado de doctorados
en educacion enlistados en el patrén del CONACYT, no
solamente carece de suficiente razén, sino que se en-
cuentra fuertemente dotado de una buena dosis de sin-
razon. Vivimos en un mundo de apariencias, y los que
dirigen la educacion superior asi lo perciben y lo asu-
men, y quizds por eso se preocupan tanto por promo-
ver la simulacién, como si tuvieran un profundo amor
por el teatro, sin entender que el teatro va mucho mas
alla de la simulacién y de las apariencias. Vivimos en
un mundo quebrado, decia, roto, separado, disperso, y
quizés por ello, algunos sentimos este impulso hacia el
encuentro, hacia la exaltacion de aquellas partes que
yacen separadas y que debemos recuperar, rescatar,
integrar.

Dice Morin (1981, 1999b) que cualquiera que sea nues-
tra cultura, nortefios o surefios, sajones o latinos, todo
ser humano produce dos lenguajes: el lenguaje racio-
nal, empirico, practico, técnico, y el lenguaje simbéli-
co, mitico, mégico, artistico. El primero se basa en la
logica, y trata de objetivar aquello de lo que habla. El
segundo usa otros recursos, metaforas, significaciones
que van mas alla de cada palabra, que estan en sus rai-
ces. Alo empirico y a lo simbélico, (no siempre separa-
dos) corresponden dos estados: el de la prosa y el de
la poesia. Esta forma de “re-visién” puede ayudarnos
mucho a entender este mundo en cambio, donde la
prosa, entendida como lo prosaico, es lo que aun pre-
valece. La poesia, entendida como “estado poético”
(como propone Morin) es similar a lo que Donald Schén
(1987, 1994) entiende como “racionalidad de disefio” y
es el estado que nos permite esa mirada que debemos
recobrar. La trama de nuestra cotidianeidad se cons-
truye en esta dualidad poesia-prosa. El ser humano es
poético y es prosaico ala vez, es esta doble existencia,
esta doble polaridad, la que pensamos que deberia for-
mar parte de nuestra vida académica.

En el mundo de la educacién, a los académicos de las
universidades, a los investigadores, a veces nos toca
realizar nuestro trabajo de campo en zonas rurales, en

sitios remotos de la sierra o de la selva. Cuando nos
acercamos al hombre o a la mujer de la clase trabaja-
dora o campesina, hemos podido constatar aquellos
estados del hombre en donde la relacién entre estos
dos estados, prosa y poesia, es mas estrecha. La vida
cotidiana en épocas pasadas ocurria entre ambas. Se
trabajaba, se sembraba, se cocinaba entre cantos y rit-
mos, entre ceremoniales y simbolos, donde ambas di-
mensiones, la objetiva y la subjetiva formaban una uni-
dad. Actualmente se ha producido una profunda
separacion. Esto no es nuevo, viene ocurriendo desde
el Renacimiento, provocando que hoy surja con mas
fuerza el llamado a que la dimensién poética penetre
en el mundo de la educacién, la necesidad de
reintroducir la poesia de la vida, ha sido y sigue siendo
el mensaje de los que siguen con celo los cambios en el
conocimiento y las nuevas maneras de conceptualizar.
No se trata de “cambiar las universidades”, como tam-
poco se trata de “cambiar al mundo”, sino que la em-
presa es menos superficial y mucho mas compleja: se
trata de cambiar la forma en que conceptualizamos y
en que nos comunicamos. Dice Morin,

“El poeta no debe encerrarse en un drea estricta confina-
da, el area de los juegos de palabras, de los juegos de
simbolos. El poeta tiene una competencia total,
multidimensional, que atane pues a la humanidad y a la
politica, pero no debe dejarse someter por la organiza-
cion politica. El mensaje politico del poeta es ir mds alld
de la politica”

No podemos reducir nuestra visién del mundo a un
problema de rechazo al neoliberalismo, de acusacién
al sistema capitalista, de resentimiento y odio a la
macroeconomia. La labor debe iniciarse desde el nivel
micro, desde la particula minima que somos cada uno
de nosotros. Es una labor interna en donde debemos
integrar prosa y poesfa, razén y sentir, intuicion y 16gi-
ca, en una unidad que se alimenta mutuamente. Los
problemas macro, corresponden a las reglas del juego,
a lo estructural donde impera cada vez mas un modo
de vida parcelarizado, compartimentalizado,
atomizado, que afecta también nuestra manera de pen-
sar.

Frente a esta sensacion o situaciéon de desamparo,
(como superar las angustias que provocan las contra-
dicciones que nos tocan vivir? Es posible que la res-
puesta sea sencilla, después de todo, al presentar ante
ustedes estas ideas, es mas importante lo que ellas
puedan evocar, que su expresion literal. Porque noso-
tros como seres humanos nos comunicamos dando
mayor importancia a la emocién de compartir estas
ideas, que a las ideas mismas, nos entusiasma la pre-
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sencia del amigo o del profesor, estos textos son me-
dios y lo que importa es si el sentido de la lectura des-
pierta en nosotros o activa emociones que a su vez ge-
neran ideas que no fueron dichas. No importan las
formalidades, sino las reacciones, impactos y criticas
nacidas a partir del discurso, de la conferencia. Es de-
cir, los oyentes, ustedes, van haciendo su propio rela-
to, que es un relato nuevo, creativo, poético, y no
netamente técnico, académico, o intelectual. Porque lo
que nos hermana no son tan sélo las posibilidades de
nuestra mente, o de nuestra pluma, con sus deforma-
ciones, egos, credenciales y honores académicos, sino
otras cosas muy diferentes a ello: la ventana que da al
campus, la reunion en el café, la irrupcién de una nue-
va idea que nos hace cambiar nuestra manera de ver,
en suma, la diversidad de la vida. Nuestra fuente de
recursos radica en esa dimension poética que todos
tenemos, en el necesario didlogo entre conocimiento e
inspiracion, entre ciencia y poesia.

Después de todo, la ciencia nos revela un universo fa-
bulosamente poético, jacaso nuestros cientificos no se
han quedado absortos ante la abstraccion de las for-
mulas o han dejado de ver las imagenes plasticas,
visualmente maravillosas, de sus propios lenguajes?
Hoy que las ciencias duras se siguen desintegrado, pa-
reciera que ni las autoridades que provienen de ese
mundo en crisis, ni muchos elementos de la planta aca-
démica de nuestras universidades hian entendido que
ese aparente final esta senalando un nuevo universo
en nacimiento. Todos vivimos una nueva aventura. No
podemos abordarla desde la anticuada parcela de lo
prosaico. Debemos reconocer la poesia que vive en
nosotros. La sabiduria no tendria sentido si no es para
compensar los impulsos de este ser poético o artistico
que tenemos dentro. En este mundo de rupturas y se-
paraciones, lo que nos hace sentir son nuestras con-
tradicciones, dudas, sinrazones, en suma, nuestros
amores. El amor por nuestra docencia, la dedicacién a
los estudiantes que pueblan las aulas, nuestra dedica-
cién altruista a la universidad, no es otra cosa que un
tipo de locura sana. Ya que se necesita estar un poco
demente para seguir dando clases en un clima carente
de vida académica, de baja solidaridad, comunicacién,
respeto y entusiasmo. Sin embargo, se trata de una lo-
cura que nos permite seguir viviendo y buscando algu-
na forma de plenitud, nuevas formas de ver, pensar y
actuar en la universidad de hoy. La paradoja es que
coexisten en nosotros dos fuerzas, la de los vacios que
vivimos dentro y fuera y la de la plenitud que sabemos
nos puede ofrecer la vida. Se trata de unir la aparente
sinrazén con la sabiduria. La prosa con la poesia. El
arte con la ciencia. No existe racionalidad si no reco-
nocemos en ella lo irracional. Dejemos que en noso-

tros dialoguen los contrarios. Busquemos una prosa
que esté siempre llena de poesia. Si logramos unir es-
tas partes hoy rotas, seremos elementos dindmicos,
creativos, donde técnica y arte estaran contribuyendo
con su semilla a la re-vision y mejoramiento de la pe-
queila parcela en la que nos tocé existir.
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INSTRUCCIONES A LOS AUTORES

PREPARACION DEL MANUSCRITO

Los autores deberdn preparar sus manuscritos de
acuerdo con el Manual de Publicacién de la Asociacion
de Psicologia de los Estados Unidos (4a. Edicién). To-
dos los manuscritos deben incluir un resumen que
contenga un maximo de 960 caracteres y espacios
(aproximadamente 120 palabras) mecanografiado en
una hoja aparte. Las instrucciones para mecanografiar
(todas las copias deberén ser a doble espacio), y las
instrucciones para preparar tablas, figuras, referencias,
métricas y restimenes aparecen en el Manual.

Asimismo, todos los manuscritos se someten a revi-
sion en caso de lenguaje sexista. Para obtener los
lineamientos generales de estilo, los autores deberan
revisar articulos publicados con anterioridad en la re-
vista. Deberan tomar en cuenta que los lectores de Psi-
cologia Profesional: Investigacion y Practica son psicé-
logos de una amplia gama de subespecialidades.

PoLiticas pE PUBLICACION

La politica de la APA prohibe al autor que someta al
mismo manuscrito a una consideracién simultidnea en
dos o mas publicaciones. Ademads, es una violaciéon
contra los principios éticos de la APA publicar como
“datos originales, datos que se hayan publicado pre-
viamente “(Norma 6.24). Como esta revista es de pri-
mer nivel y publica s6lo material original, la politica
de la APA prohibe también la publicacién de cualquier
manuscrito que haya sido publicado en cualquier otro
lugar, ya sea total o parcialmente. Los autores tienen
la obligacién de consultar con los editores de revistas
en relacion con la publicacion previa de cualquier dato
en el que se base su articulo. Ademas, los principios
éticos de la APA establecen que “después de que se
publiquen los resultados de la investigacion, los psi-
c6logos no oculten los datos en los que se basan sus
conclusiones a otros profesionales competentes que
intenten verificar sus postulados por medio de un
reanalisis y que pretendan usar tales datos s6lo con
ese proposito, siempre que la confidencialidad de los
participantes pueda protegerse y a menos de que los
derechos legales relacionados con la propiedad impi-
dan su divulgacion” (Norma 6.25). La APA espera que
los autores que sometan sus articulos a estas revistas
se adhieran a estas normas. Especificamente, se espe-
ra que los autores de manuscritos sometidos a las re-
vistas APA tengan sus datos disponibles a lo largo de
todo el proceso de revision editorial y por lo menos 5
afnos después de la fecha de publicacion.

NORMAS ETICAS

Se requerira que los autores declaren por escrito que
han cumplido con las normas éticas de la APA al tratar
su muestra, ya sea de humanos o de animales, o que
describan detalles de tratamiento. Se puede obtener una
copia de los principios éticos de la APA en la Oficina de
Etica de la APA, 750 Firt Street, EN, Washington, DC
20002-4242.

INFORMES BREVES
Psicologia Profesional: Investigacién y Prdctica publica
informes breves de investigacién o practica en la Psico-
logia profesional. Un autor que somete un informe bre-
ve deber4 estar de acuerdo en entregar un informe com-
pleto a alguna otra revista de circulacion general. Los
informes breves no deberén exceder de cuatro paginas
mecanografiadas (alrededor de 18 paginas manuscri-
tas), sin tomar en cuenta el resumen de 960 caracteres.

REwvisSION

Dado que los revisores han accedido a participar en un
sistema de revisiébn anénima, se pide a los autores que
someten sus manuscritos, incluyan con cada copia una
portada que muestre el titulo del manuscrito, los nom-
bres y filiaciones institucionales de los autores, la fe-
cha en la que entrega el manuscrito y notas a pie de
pagina que identifiquen a los autores o sus filiaciones.
Luego, la primera pagina del manuscrito debera omitir
los nombres y filiaciones de los autores, pero debera
incluir el titulo del manuscrito y la fecha en que se en-
trega. Los autores deberan hacer todos los esfuerzos
para que el manuscrito mismo no tenga pistas sobre su
identidad.

ENViO DEL MANUSCRITO

Los manuscritos para artfculos, informes breves y car-
tas al Foro deberén entregarse por triplicado. Todas las
copias deberan ser claras, legibles y en papel de buena
calidad. Se aceptan impresoras de matriz o de tipos poco
usuales sélo si son claras y legibles. No se aceptan co-
pias en fotocopiadora o mimedgrafo y no se tomaran
en cuenta. Ademas de las direcciones y los niimeros te-
lefénicos, los autores deberdn enviar direcciones de
correo electrénico y nimeros de fax, si cuentan con
ellos, para el posible uso de la oficina editorial.

Traducido y adaptado de Professional Phychology:
Research and Practice, Vol. 26 No. 1 February 1995.
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Revista Intercontinental
de Psicologia y Educacion

La Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién, est4 dedicada a la publicacién de articulos de caracter tecri-

co, descriptivo y/o experimental en todas las 4reas y enfoques de la Psicologia y de la Educacion, que contribuyan
al avance cientifico de las mismas.

La Revista tiene una periodicidad de dos niimeros al ano, en cada niimero se publican un promedio de 10 articulos
de diferentes autores de América, asi como de otros Continentes. Los articulos son publicados en el Idioma
Espanol; ocasionalmente se pueden publicar también en Inglés y/o Francés.

La publicacion maneja un promedio de 500 ejemplares semestrales y mantiene canje con 200 revistas especia-
lizadas; su radio de difusién abarca todas las principales Universidades e Institutos de ensefianza superior de
Latinoamérica.

Los autores que deseen publicar sus trabajos en la revista, deberan redactarlos con las normas del estilo de A.PA.,
enviando dos copias con resumen en Espanol e Inglés.

La suscripcion anual de la Revista (dos niimeros) para los residentes en México es de $ 160 y de $ 45 Délares en

el extranjero. Favor de anexar a la ficha de suscripcién el cheque o giro postal correspondiente a nombre de la
UNIVERSIDAD INTERCONTINENTAL. |

Esta publicacion puede ser obtenida también mediante canje de Revista, sujeto al criterio del consejo de J
Administraci6n. '

ORDEN DE SUSCRIPCION
Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién

Nombre:

Direccion:

Codigo Postal: Ciudad: Pais:

Teléfonos: Fax:

Orden de pago ( ) Giro () Cheque personal ( )

Por:

( A nombre de la Universidad Intercontinental )

En México:Realizar un depésito por el importe correspondiente a la cuenta Banamex, nimero 78559521,
suc. 681 a nombre del Instituto Internacional de Filosoffa A.C., y enviar por fax el comprobante o correo

Direccién: Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién.
Instituto de Posgrado, Investigacion y Educacién Continua
Cantera 251, C.P. 14420. Tlalpan, D.F. México, Tel. 55 73 85 44
ext. 4440y 4441 Fax. 54 87 13 56

E-mail: ripsiedu@uic.edu.mx



VOCES

Revista de Teologia Misionera de la
Universidad Intercontinental

VOCES es una publicaciéon semestral en
torno a 160 paginas que aborda un tema
base en cada namero, ademas de algunos
articulos teologicos que acompanan al
tema central.

El precio por ejemplar es de $ 35 y el
costo de la suscripcion para la Republica
Mexicana es de $ 70 por ano y $ 20 dolares
USA para el extranjero. Si se envia cheque
o giro postal favor de dirigirlo a la:
UNIVERSIDAD INTERCONTINENTAL

VOCES también puede ser adquirida
mediante CANJE con alguna otra publi-
cacion.

Para mayores informes dirigirse a:

UNIVERSIDAD INTERCONTINENTAL
Escuela de Teologia

Insurgentes Sur 4303

14000 México, D.F.

Tel. 55-73-85-44 Ext. 3330 FAX: 55-13-09-50
E-Mail: vocesuic@yahoo.com




Intersticios

FILOSOFIA/ARTE/RELIGION

Revista de Filosofia, Arte y Religion de la
Universidad Intercontinental

La suscripcién anual de la revista (dos ntimeros),
es de $90.00.

Para el extanjero $30 dolares

Nombre

Calle

Colonia

Ciudad

Estado C.P

Pais

Teléfono

Fax

Suscripcién para el afo

Favor de enviar cheque o giro,
junto con la ficha de suscripcién
a nombre de: Universidad Intercontinental
Insurgentes Sur 4303, Col. Sta. Ursula Xitla
14420 Tlalpan, D.F.




Universidad Iberoamericans, A, €. 0tofio 2003 . l a C

drgano de la Direccidn de Servicios para la Formacién Integral. Nim 42
Publicacién Semastral

Diseno curricular
e innovaciones metodologicas

Universidad Iberoamericana, A.C.
Direccion de Formacion Valoral

Prolongacién Paseo de la Reforma 880
Lomas de Santa Fe, Deleg. Alvaro Obregdn
México,D.F.,C.P.01210
Tels:52-67-40-00 Fax: 52-67-43-31 (exts. 4919 0 7600)
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Revista de teologia.

A9 YV wesis es una revista de investigacion y
difusion teologicas del Centro de Estudios de la

Provincia de Santiago de México de la Orden de
Predicadores (Dominicos).

o I9#YPwesis publica articulos de calidad sobre las
distintas areas de la teologia, con periodicidad semestral.

Colaboraciones (articulos, notas, resefias) y pagos, favor
de enviarlos a

Gabriel Chico, O.P.
Apartado 23-161,
Xochimilco
16000 México, D.F.
MEXICO

Suscripcién anual (2 mimeros):
- México: $200.00, M.N.
- Otros paises: US $ 35.00
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Revista de Filosofia.

ANALOGIA es una revista de investigacién y difusién filosoficas
del Centro de Estudios de la Provincia de Santiago de México de la
Orden de Predicadores (Dominicos). ANALOGIA publica articulos
de calidad sobre las distintas areas de la filosofia.

Director: Mauricio Beuchot. Consejo editorial: Ignacio Angelelli,
Tomas Calvo, Roque Carrién, Gabriel Chico, Marcelo Dascal,
Gabriel Ferrer, Jesus Garcia, Jorge J. E. Gracia, Klaus Hedwig,
Angel Muiioz Garcia, Lorenzo Pefia, Livio Rosetti, Philibert Secre-
tan, Enrique Villanueva, Luis Flores H.

Colaboraciones (articulos, notas, resefias) y pagos enviarse a:

Gabriel Chico, O.P.
Apartado 23-161,
Xochimilco
16000 México, D.F.
MEXICO

Suscripcion anual (2 nimeros):
- México: $200.00, M.N.
- Otros paises: US $ 35.00




Universidad Intercontinental

ORDEN DE SUBSCRIPCION
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ESCUELA DE DERECHO
INTEGRANTE DE ANFADE

Suscripcion anual a la revista (dos nimeros) $100.00

Nombre
Institucion
Domicilio
Codigo Postal: Ciudad:
Teléfonos: Fax:
Afio al que se suscribe:

Orden de Pago ( ) Giro ( ) Cheque personal ( )

Realizar un deposito por el importe correspondiente a la cuenta
Banamex, numero 78559521, suc. 681 a nombre del Instituto Internacional de
Filosofia A. C., y enviar por fax o por correo el comprobante.




ESTUDIOS JURIDICOS

ESCUELA DE DERECHO
INTEGRANTE DE ANFADE

UiC
UNIVERSIDAD
INTERCONTINENTAL

REVISTA SEMESTRAL ENERO - JUNIO 2002 / No. 16

JULIO - DICIEMBRE 2002 / No. 17




Revista Intercontinental “Ducit et Docet” de Investigacion

La Revista tiene una periodicidad de dos niumeros al afio, en cada niimero se publican un
promedio de 7 articulos.

La publicacién maneja un promedio de 500 ejemplares semestrales y mantiene canje con
revistas especializadas; su radio de difusién abarca todas las principales Universidades e
Institutos de ensefianza superior de Republica.

Los autores que deseen publicar sus trabajos en la revista, deberan enviando dos copias con
resumen en Espafiol.

La suscripcion anual de la Revista (dos niimeros) para los residentes en México es de $ 70
y de $ 45 Délares en el extranjero. Favor de anexar a la ficha de suscripcion y el giro postal
correspondiente a nombre del INSTITUTO INTERNACIONAL DE FILOSOFIA A. C.
Esta publicacién puede ser obtenida también mediante canje de Revista, sujeto al criterio
del consejo de Administracién.

ORDEN DE SUSCRIPCION

Revista Intercontinental “Ducit et Docet” de Investigacion

Nombre:

Direccion:

Codigo Postal: Ciudad: Pais:

Teléfonos: Fax:

Orden de pago ( ) Giro () Cheque personal ( )
(nacional y extranjero) (nacional y extranjero) (exclusivo nacional)
Por:

( A nombre del Instituto Internacional de Filosofia A. C.)

En México: Realizar un depdsito por el importe correspondiente a la cuenta Banamex, niimero 7855952,
suc. 681 a nombre del Instituto Internacional de Filosofia A. C., y enviar por fax el comprobante o correo.

Direccién: Revista Intercontinental “Ducit et Docet” de Investigacion
Instituto de Posgrado, Investigacién y Educacion Continua

Cantera 251, C.P. 14420. Tlalpan, D.F. México, Tel. 55 73 85 44
Ext. 4440, 4441 Y 1490 Fax 54 87 13 56




Instituto de Posgrado,
Investigacion y
Educacion Continua

ESPECIALIDADES
Derecho Procesal Mercantil
Periodoncia

Prostodoncia

Tipografia

MAESTRIAS
Administracion

Area Calidad Total
Administracién

Area Finanzas
Administracion

Area Mercadotecnia
Administracion

Area Recursos Humanos
Administracion Turistica
Educacion Especial
Educacion Superior
Psicoterapia Trascendental
Filosofia de la Cultura
Finanzas

Gestion del Diseiio Grafico
Guionismo

Ortodoncia

Psicoterapia Psicoanalitica

DIPLOMADOS
AREAS:
* Administracion * Finanzas

ext. 4440 y 4441

"UNIDAD 'SUR -+ Tels. 55 73 85 44°(f

UNIVERSIDAD

INTERCONTINENTAL

973276
UIC
UIC
973337

984091
984091
984091

984091
964111
000922610
984004
UIC

uIC
984041
974454
964019
00933403
954250

* Mercadotecnia * Informatica * Disefo
* Arte * Humanidades * Educacion

53 54%Y

RSIDAD UNIDAD CENTRO - Tels. 55 33 29 34 « 55 33 28 34

Internet: http//www.uic.edu.mx
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