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PRESENTACION

Educacion especial

Giannina Mateos Papis

s importante empezar comentando que no existen soluciones pre-

fabricadas para resolver mecénicamente los problemas que plan-

tea el proceso educativo. La educacién, como cualquier actividad
humana que parte de una realidad concreta y que incide sobre ella con 4ni-
mo de modificarla, exige flexibilidad y adecuacién continuas de los proce-
dimientos de intervencién que descalifican los anteriormente establecidos.
Por tanto, es conveniente que al tratar de solucionar las necesidades
educativas propias de cualquier persona, se tenga un conocimiento veraz
de c6mo se desarrolla, conoce y aprende el género humano, pues consti-
tuye la base para solucionar las dificultades presentes a lo largo de nues-
tras vidas.

En la actualidad, hablar de educacién especial implica tener presentes
los cambios experimentados en dicho campo, iniciando con los mismos tér-
minos de educacion especial, discapacidad, dificultades de aprendizaje, nece-
sidades educativas especiales y, por supuesto, normalidad, tan comunes en

el lenguaje educativo contemporéneo.

MTRA. GIANNINA MATEOS PAPIS: Instituto de Posgrado, Investigacion v Educacién Continua,
Universidad Intercontinental, México. [gianninm@uic.edu.mx]

Revista Intercontinental de Psicologta y Educaciin, vol. 10, mim. 1, enero-junio 2008, pp. 5-10.
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Presentacion. Educacion especial

El término de educacién especial se ha utilizado de manera tradicional
para nombrar a un tipo de educacién diferente a la educacion regular u or-
dinaria, ya que anteriormente ambos tipos de educacién tomaban caminos
paralelos en los que no existfan puntos de acuerdo o de comparacién. Es
asi que a los alumnos diagnosticados con deficiencia, discapacidad o mi-
nusvalfa (términos que hasta la fecha se toman como sinénimos sin serlo),
se les segregaba a escuelas especificas (de educacion especial) para la aten-
cién de esa situacién particular que presentaban, por el puro hecho de sa-
lirse de la norma y sin analizar en ningiin momento las capacidades con las
que sf contaban. Esta forma de proceder en cuanto a las personas con cier-
tas caracteristicas especiales provocaba la segregacién y marginacion cul-
tural y social de las personas asf diagnosticadas. Debido a tales circunstan-
cias, se inici6 el movimiento denominado normalizacion, el cual implica que
la persona con discapacidad lleve una vida lo mds normal posible.

El principio de normalizacién lleva implicito la nocién de normalidad,
concepto absolutamente relativo, sujeto a muchos tipos de criterios y mode-
los explicativos y en los que lo normal es diferente para cada uno de ellos.
Por ejemplo, lo que hoy consideramos como normal, ayer probablemente no
lo fue y quién sabe mafiana. Lo que en una parte del mundo es normal, en
otra puede ser considerado totalmente lo contrario. Es ficil descubir que
lo normal o anormal se encuentra fuera de la persona y depende de lo que
se perciba de ella.

Es indispensable el cambio de actitud de la sociedad en la valoracién de
las diferencias humanas, ya que no se trata de eliminar dichas diferencias
sino de aceptar que existen distintos modos de ser dentro de un contexto
- social especifico capaz de ofrecer a cada uno de sus miembros las mejores
condiciones para que logren el maximo desarrollo de sus capacidades,
ofreciendo los mismos beneficios y oportunidades para alcanzar una vida
normal.

La educacién especial debe verse en funcién de las acciones que se ar-
ticulan, de la transformacién, del cambio, de la reduccién de la diferencia,
de la adquisicién de una competencia inexistente o limitada previamente y
de como podemos intervenir para que el contexto nos favorezea a todos, sin
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Mateos Papis

pretender la normalidad de la persona que, por alguna causa, considera-
mos fuera de ésta por presentar algiin rasgo distint.

En cualquier sociedad existen diferencias y similitudes entre los indivi-
duos que la conforman y éstas pueden verse como un problema o como una
caracteristica que enriquece a los grupos humanos. Cuando se trata de ho-
mogeneizar las diferencias es cuando se las descubre como un problema a
solucionar. En cambio, cuando se manejan las diferencias como una ma-
nifestacién natural en los seres humanos, se entiende la diversidad como
parte integrante de la vida cotidiana de las personas, como una fuente de en-
riquecimiento mutuo en los diferentes dmbitos en los que nos desarrolla-
mos y convivimos. Uno de los contextos a considerar como base para un buen
proceso de aprendizaje es la escuela —la cual debe responder a esa diver-
sidad de caracteristicas y necesidades de todos sus alumnos cumpliendo
con uno de los més importantes fines de la educacién: ser la misma para
todos los alumnos—, que debe ser consciente de esta diversidad en su
alumnado, el cual, a su vez, requiere respuestas distintas para su atencién.
Por tanto, la valoracién de la diversidad es un elemento fortalecedor de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

El concepto de diversidad nos remite al hecho de que todos los alumnos
tienen necesidades educativas comunes que comparten con la mayoria y, a
su vez, tienen necesidades propias, que pueden ser o no especiales. Por
esto necesitamos un mayor nivel de equidad, lo cual implica la creacién
de escuelas que eduquen realmente en y para la diversidad, entendida ésta
como fuente de la calidad educativa que enriquecerd a toda la comunidad
escolar.

El principio rector del “Marco de Accién de la Conferencia Mundial
Sobre Necesidades Especiales” (Salamanca, 1994) dice que las escuelas de-
ben acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones per-
sonales, lo cual significa un reto para los sistemas escolares. Las escuelas
integradoras representan un marco favorable para la igualdad de oportu-
nidades y la completa participacién; contribuyen a una educacién més per-
sonalizada, fomentan la solidaridad entre todos los alumnos y mejoran la

relacién costo-eficacia de todo el sistema educativo.
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Presentacion. Educacion especial

El movimiento de inclusién surge para hacer frente a los altos indices
de exclusién, discriminacién y desigualdades educativas presentes en la ma-
yorfa de los sistemas educativos del mundo. Asimismo, exige la adaptacién
de la ensefianza para y en la diversidad de necesidades educativas de todos
los alumnos, mismos que presentan diferencias en cuanto a su proceden-
cia social, cultural y caracterfsticas individuales. Visto de esta manera, es
la propia escolarizacién y la ensefianza de estos nifios, jévenes o adultos, la
que se tiene que adaptar a las distintas necesidades para facilitar su apren-
dizaje y participacién.

El mismo concepto de inclusién conlleva el reconocimiento del valor de
la diversidad en las escuelas y en las comunidades, lo que implica innova-
ciones y, a la vez, reorganizaciones que respondan positivamente con respe-
to a la individualidad de todos los alumnos. La educacién inclusiva busca
que todas las personas tengan acceso a una educacién de calidad, ya que
la educacién es la base de una sociedad m4s justa e igualitaria.

Un aspecto clave de la inclusion es conseguir la plena participacién de
todas las personas implicadas, ya que todos tenemos derecho a pertenecer
a una comunidad y compartir con sus miembros las distintas experiencias
de la vida cotidiana. Por lo tanto, es importante sefialar que la inclusién es
un proceso que no tiene fin; no es una tarea sencilla, ya que es muy facil
que aparezcan barreras que excluyan o diseriminen al alumnado, o que li-
miten su aprendizaje y desarrollo como personas.

Lo anterior implica una biisqueda interminable de nuevas y mejores for-
mas de responder a la diversidad de alumnos que aprenden; se refiere tam-
bién a cémo aprender a vivir con y desde la diferencia. Una forma de hacer-
lo es a través de la implementacién de programas que involucren a toda la
comunidad a convivir, compartir, aprender y trabajar desde la diversidad.

Para la Universidad Intercontinental (UIC), los temas de diversidad e inclu-
sién social son parte importante de su quehacer educativo; entiende y toma
en cuenta que la escuela es motor de cambio, por lo que es en ella donde
se pueden producir exitosamente los procesos de inclusién. En la UIC esta-
mos concientes que el aprendizaje se da con mucha més facilidad en con-

textos sin barreras para el aprendizaje y la participacién, mismas que apa-

8 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2008




Mateos Papis

recen en la interaccién entre el alumno y los distintos contextos en los que
se encuentra inmerso, y que son las que dificultan o inhiben las posibilida-
des de aprendizaje de los alumnos considerados como especiales. Asf, las
acciones deben dirigirse a eliminar las barreras fisicas, personales e insti-
tucionales que limiten las oportunidades de aprendizaje y el pleno acceso y
la participacién de todos los alumnos en las actividades educativas.

Hoy en dia, los cambios generados a partir de la experiencia, la cotidia-
nidad y las formas de abordar las realidades estudiadas acerca de educacién
especial e inclusién educativa y social, nos obligan a replantear las formas
de trabajo y aquello que implique un abordaje integral del quehacer profe-
sional docente, en el cual, el entorno se constituye en elemento primordial.

Este nimero de la Revista de Psicologta v Educacién se ha destinado a
la investigacién del tema comentado; cinco de los articulos presentados
tratan acerca de la intervencién y su implicacion en el contexto familiar,
escolar y social.

El articulo de Berger, asf como el de Bautista, Sifuentes y Jiménez, abor-
dan la intervencién de y en la familia. En ambas investigaciones se con-
sidera que la educacién especial debe verse desde su propio contexto, ya
que éste influye sobre sus integrantes y sobre su historia, por lo que se
vuelve necesario no sélo contemplar al individuo y su proceso interno, sino
también a su familia como contexto social mds préximo y parte importante
de la intervencién educativa y social que se lleva a cabo con las personas
que presentan alguna discapacidad o necesidad educativa especial. Lo
anterior se debe a que al pensar exclusivamente en el nifio o adulto con
discapacidad, se descontextualiza a la familia y, por lo tanto, el diagnésti-
co se centra en el sujeto y no en su contexto.

La investigacién de la maestra Berger se centra en los casos que trabaja-
ron los alumnos del tercer semestre de de la maestria en educacién especial
de la Universidad Intercontinental. Los resultados se dieron en dos vertien-
tes: una, en funcién de la relacién de las configuraciones relacionales (es-
tructural) de las familias; la otra, en funcién de las alianzas transgeneracio-
nales (un nifio con un padre o un abuelo) que reflejan el conflicto
encubierto o abierto entre adultos. Con este estudio se puede ver la impor-
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tancia de encontrar la forma en que el sistema familiar interviene y se
relaciona con el sintoma que, en este caso, son las dificultades que el nifio
o adolescente puede presentar a lo largo de su escolarizacién.

En el mismo sentido, la investigacién de Bautista, Sifuentes y Jiménez
habla acerca de la importancia de la intervencién familiar en los procesos
educativos de las personas con autismo, ya que son los padres los que se
encargan de su cuidado y su educacién, y son quienes pasan la mayor parte
del tiempo con sus hijos. Es por esto que el dmbito familiar es el mejor
lugar para que el nifio autista sea tratado, con lo que se demuestra que los
padres son auxiliares importantes en el tratamiento.

Estos articulos también nos ayudan a entender que el conocimiento so-
bre el tipo de relacién que se da tanto al interior como el exterior de la fa-
milia, y en funcién de las necesidades educativas, es fundamental para que
esa intervencion sea eficaz en todos los &mbitos en los que se desenvuelve.
Al respecto, el articulo de Mateos, Torrején, Parra y Pérez pone de manifies-
to la necesidad de proporcionar un asesoramiento educativo adecuado a las
escuelas para que la comunidad escolar sea capaz de focalizar sus necesi-
dades en la atencién de la diversidad, asf como la incorporacién de la edu-
cacién intercultural, de equidad, de género, ete., lo cual concuerda con la
visién de escuela inclusiva. En el articulo se puede ver que uno de los pun-
tos més importantes del asesoramiento educativo radica en que es un servi-
cio indirecto, ya que los resultados no sélo recaen en los alumnos, también
sirven al profesional que trata con maestros y padres de familia, principa-
les responsables de la educacién de los alumnos, ya que éstos, a su vez, de-
ben promover actividades de aprendizaje y ensefianza en los nifios.

Lo anterior implica al propio proceso educativo del sujeto, consideran-
do que la educacién bésica actual cuenta con la visién de la escuela inclu-
siva y atencién a la diversidad de necesidades educativas que se pueden
presentar en la escuela.

En los resultados que obtuvo el grupo de investigacidn (Torrejon, Mateos,
Parra y Pérez) del Centro Universitario de Salud Mental y Servicios Edu-
cativos (CUSMSE)-Area de Servicios Educativos se observa que los profe-
sores y los padres de familia no conocen lo que significa el concepto de ne-
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cesidades educativas especiales, integracion e inclusién educativa y social.
Asf, los maestros no se consideran suficientemente preparados para la aten-
cién de la diversidad, por lo que no es posible iniciar los procesos de es-
cuela inclusiva. Debido a lo anterior, el CUSMSE ve la necesidad de propor-
cionar asesorfa educativa a las escuelas que asf lo soliciten.

El maestro Levin sefiala en su articulo que los nifios presentan diferentes
maneras de expresarse y de llamar la atencién, mismas que los adultos no
entendemos. Nosotros re-interpretamos estas sefiales y no aceptamos a los
nifios como son; por el contrario, queremos que sean de una manera deter-
minada, de acuerdo con nuestros pardmetros de adecuado o normal. No
entendemos que los nifios puedan expresar su angustia de formas diversas.
Muchas veces, el nifio denominado disatencional construye el sintoma, que
es el movimiento y la distraccién para protegerse de esa angustia causada
por el otro (madre, padre, profesor etc.) y que, por lo tanto, no tiene la posi-
bilidad de salirse de la etiqueta que se le ha asignado, como un nombre
propio. Se le agrupa entonces segiin esa patologfa, ese sindrome, esa disca-
pacidad que lo marca y lo aleja de ser considerado sujeto, lo cual provoca
que al nifio y a sus padres se les segregue a un lugar de desintegracién so-
cial, cultural y educativo lleno de imposibilidades, pues por un lado se le
nombra y se le presenta como un nifio diferente a lo normal, y por el otro, se
centraliza el trabajo en pardmetros, indices y clasificaciones estrictamente
pedagdgicas y cognitivas normales. De este modo se elimina el sujeto que
hay en todo desarrollo y en todo nifio.

Ese articulo sugiere que si nos quedamos en esta posicién y el nifio fra-
casa 0 no aprende, el problema serd visto como causa tinica y exclusivamente
del nifio. Es decir, el que no est4 capacitado es el nifio; los profesores de la
escuela o los padres de familia no tienen ninguna culpa en la situacién que
el nifio atraviesa. Esta situacién no puede estar ms alejada de la realidad,
ya que si, por alguna razén, un nifio no puede cubrir el currfculum escolar
es justamente porque el contexto escolar o familiar estd fallando en su fun-
cién educadora. Son los otros los que tienen que descubrir la manera ade-
cuada de encontrarse con ese nifio, siendo asf que los educadores deben
eliminar su propia ignorancia y su propia capacidad de sorprenderse.

enero-junio 2008 Revista Intercontinental de Psicologfa y Educacion | 11
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Por tiltimo, el articulo de la doctora Edler nos remite al importante papel
que desempefian los diferentes gobiemos, quienes deben elaborar politicas
educativas en las que se tome en cuenta la opinién de la sociedad y se haga
un andlisis critico de los marcos ideolégicos, filoséficos y pedagégicos para
comprender las diferentes situaciones locales que faciliten la identificacién
de las necesidades, determinando asf las prioridades existentes por medio del
establecimiento de finalidades y objetivos adecuados, que garanticen los de-
rechos de atenci6n educativa especializada de nifios, adolescentes y adultos
que se ven afectados por procesos excluyentes en las escuelas regulares.

La doctora Edler puntualiza que la escuela no es una organizacién neu-
tral que refleja una concepcién del mundo y de la sociedad de clases, por
lo que si no se toman en cuenta los atributos politicos intrinsecos a la edu-
cacién se corre el riesgo de tener politicas muy alejadas de los objetivos re-
ferentes al derecho de todos a una educacion de buena calidad. La autora
reitera el compromiso ético que tienen las escuelas de acompaiiar el apren-
dizaje de todos los alumnos, ya que la educacién escolar consiste en la apro-
piacién de la cultura humana traducida en forma de conocimientos, artes,
ciencias, valores, etc., que contribuyen al desarrollo del ser humano.

Edler considera que se debe trabajar en una politica educativa en la que
se desarrolle una escuela para todos y en la que se dé apoyo y atencién a
la diversidad, se materialice la elaboracién de un proyecto politico-
pedagégico entendido como un camino que lleve a toda la comunidad es-
colar a perfeccionar las respuestas educativas que planea, organiza y ofrece
para todos, removiendo barreras para el aprendizaje y la participacién du-
rante toda la vida.

La problematizacién de estos aspectos, al lado de tantos otros de natura-
leza politica, social, econdmica, cultural y pedagégica, trata de evidenciar la
importancia de la educacion inclusiva, sin romanticismo y con los pies en

la tierra, capaz de cumplir con los objetivos planteados.
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Resumen

El texto trata el tema de la elahoracidn
de politicas piblicas en cuanto a la
educacién especial se refiere, tomando
en cuenta la educacién en general,

y sus papeles social, politico y
pedagdgico. La formulacién de politi-
cas presupone la participacitn de la
sociedad a través del debate; éste,

a su vez, da legalidad tanto al marco
filoséfico en el que se basa el docu-
mento como a los objetivos que pre-
tende cumplir. Aunque un documento
sobre politicas tiene aspectos téenicos,
éstos no deben sobresalir o cubrir

las contribuciones hechas por los
diferentes segmentos sociales,
particularmente aquellos que se

Rosita Edler Carvalho

Abstract

The paper deals with the subject of
public policy elaboration focused on
special education, taking education

in general and its social, political

and pedagogical roles inlo account.
Formulation of policies presupposes
participation by society, through debate
that authenticates both the philosophy
Jramework on which the paper is
inspired and the goals it pretends to
atiain. Although a document on policies
has a technical aspect, this doesn’t
have to stand out or cloud the
contributions of the different social
segments, especially of those on which
those politics are focused. Considering
that we are committed with the
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enfocan en las politicas. Tomando
en cuenta el empefio por lograr la
universalizacién de la educacién, el
mejoramiento que nuestras escuelas
respecto a la educacién especial es
primordial. Para esto es importante
contar con la participacién de los
diferentes grupos sociales, asf como
los puntos de vista de todos los edu-
cadores, no sélo de aquellos dedicados
a la educacién especial.

PALABRAS CLAVE
politicas piiblicas, educacién para
todos, movimientos sociales,

universalization of education and with
most of the education answers the
school offers to everyone in a conlext
of school inclusion, special education
policy must have an inclusive orienta-
tion. Because of this, it’s very important
to count on the participation of social
movements as well as on the poinis of
view of all the educators, not only of
those who have worked for especial
education.

KEY WORDS
public politics, education for everybody,
sacial movements, inclusive education

educacién inclusiva

Introduceién

1 tema invita a la reflexién acerca de un compromiso priblico, tra-

ducido en un conjunto de acciones colectivas dirigidas a garanti-

zar los derechos de atencién educativa especializada de nifios,
adolescentes, jévenes y adultos afectados por procesos excluyentes en las
escuelas regulares.

Las polfticas de educacién especial, asf como las politicas sociales de-
ben ser entendidas como una modalidad de las politicas piblicas, es decir,
como un conjunto de acciones con objetivos especificos del gobierno. Via-
nna (2002) advierte sobre dos aspectos que necesitan ser aclarados para
garantizar una mayor precision conceptual en las politicas piiblicas y so-
ciales: uno de ellos se concreta en la expresién “acciones de gobierno”; el
otro, en los “objetivos especificos”.

En cuanto a las acciones del gobierno es necesario saber si éstas —con-
siderando las estructuras legales e institucionales, los distintos contextos y
regimenes polfticos— se encuentran formuladas bajo la influencia de éli-
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tes dominantes o si se inspiran en procedimientos democréticos. En cuanto
a los objetivos especificos, es importante aclarar quién los redactd, en qué
esferas, con qué legitimidad y si se toman en cuenta intereses amplios o
restringidos de la sociedad.

La referencia a la pluralidad de politicas piblicas y sociales de educa-

cién especial sugiere los siguientes andlisis:

a) De los movimientos nacionales e internacionales que se consolidan co-
mo politicas de educacién especial y cuya finalidad es lograr el derecho
de todos a una educacion de buena calidad;

b) de los procesos histéricos de determinada politica educativa;

c) de los niveles de andlisis de las realidades educativas brasilefias y de
las articulaciones entre la politica educativa y las demas politicas pibli-
cas;

d) de los procedimientos que deben ser adoptados en la aplicacién del idea-
rio de la politica de inclusién educativa. i

Al tomar en cuenta estos aspectos y articularlos en sus dimensiones politicas
e histéricas, serd posible avanzar en la definicién de una politica de edu-
cacién especial para nuestro tiempo y en la identificacién de su objeto.
Para la elaboracién de un documento en este sentido se requiere que des-
pués de establecer los objetivos y las directrices politicas, se planee lo que
debe hacerse para que las orientaciones se concreten en previsiones y pro-
visiones de recursos de toda la naturaleza con la finalidad de asegurar y
garantizar su efectividad en la préctica. En otras palabras, la elahoracién de
determinada politica educativa debe ser resultado de una serie de discusio-
nes que involucren a la sociedad, asf como del andlisis crftico de los marcos
filoséfico, ideolégico, situacional y pedagdgico que permitan comprender
las condiciones locales, facilitar la identificacién de necesidades y la deter-
minacién de prioridades, estableciendo claramente las finalidades y los ob-
jetivos a alcanzar.

El hecho de elaborar una determinada politica educativa no es condicidn

suficiente para que ésta se lleve a cabo. Las orientaciones polfticas son pa-
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trones de referencia que definen las estrategias de planeacion, entre las que
destaca la planeacién participativa. La organizacién de las decisiones po-
liticas en un documento escrito —el plan de educacién— puede ser con-
siderada como la finalizacién de un conjunto de procedimientos que tiene
en la politica su referente bésico.

Sin embargo —en el caso de las politicas educativas—, sin el conven-
cimiento de que la escuela no es una organizacién neutral —pues refleja
una concepcidn del mundo y de una sociedad marcada por la dominacién
de clases— y sin tomar en cuenta los atributos politicos, intrinsecos a la
educaciGn, corremos el riesgo de contar con politicas retéricas de exce-
lente calidad, pero con précticas incipientes y muy lejanas todavia de los

principales objetivos.

Movimientos nacionales e internacionales que se consolidan
como politicas de educacién especial y cuya finalidad es la
conquista del derecho de todos a la educacién de buena calidad

La referencia a la dimensién plural contenida en la expresién “politicas” tie-
ne como objetivo estimular la investigacién al respecto, buscando estable-
cer algunas comparaciones entre las politicas de educacién (enfocadas a la
educacién especial) de los diferentes pafses, sin perder de vista los contex-
tos socioeconémico, politico y cultural en los que se concretaron.

Eric Plaisance (2004), profesor de ciencias de la educacién en la Univer-
sidad de Paris 5-René Descartes, puso a disposicién de los participantes en
una conferencia en Sdo Paulo un texto en el que destaca lo siguiente:

[...] en el escenario europeo, durante la década de 1990 se tomaron nume-
rosas iniciativas para facilitar la transformacién de la tradicional “educacién
especial” en diferentes pafses. Al final del programa Hélios (que consistid en
intercambios de informacién y en visitas de un grupo determinado a varios de
los pafses participantes), la Carta de Luxemburgo (1996) present6 los resul-
tados de las ideas y pricticas comparadas y anuncié el principio de una es-
cuela “para todos y para cada uno”, que se debe adaptar a las necesidades
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educativas especiales de las personas. Se trata, por lo tanto, de un proceso
de inclusién —que era el ohjetivo del programa— que los Estados-miembros
fueron invitados a adoptar en su legislacién a fin de garantizar a todos el li-
bre acceso al sistema de ensefianza. Ademds de este movimiento, en 2001,
una resolucién del parlamento europeo explicaba el principio de la no-dis-
criminacién contra las personas deficientes bajo el lema “Por una Europa sin
dificultades para las personas deficientes”.

Mientras tanto, paralelamente a los acuerdos iniciales (a los que se compro-
metieron los gobiernos de los Estados-miembros), se confirma la existen-
cia de diferencias muy importantes entre los pafses europeos para la esco-
larizacién de nifios deficientes. A grandes rasgos, se pueden distinguir tres

tipos de sistemas:

1. Sistemas en los que se encuentran en oposicién, por un lado, la educa-
cién regular (escuelas y clases regulares) y, por el otro, la educacién es-
pecial (escuelas y clases especiales). Este sistema evoluciona con el fin
de reducir esta separacién, aunque en los Paises Bajos y algunos esta-
dos (Linder) de Alemania sigue en uso.

2. Sistemas radicales de integracién o de inclusién, lo que significa que ya
no existen instituciones ni clases especiales. La escolarizacién de nifios
deficientes se efectia en escuelas y clases regulares con el apoyo de ser-
vicios especiales. Italia representa perfectamente este sistema: desde
1977 se eliminaron oficialmente las clases especiales, asf como todas
las instituciones de educacién especial. Para ofrecer un soporte al pro-
ceso de integracién a las clases regulares existe un equipo de maestros
de apoyo, ademds de los maestros regulares —inicialmente, un maes-
tro de apoyo para cada cuatro nifios deficientes integrados en una o va-
rias aulas.

3. Sistemas mixtos de medios de educacién especial —consideran esen-
cialmente la historia de las instituciones de cada pafs y se da una yux-
taposicién de medidas integradoras en el contexto escolar regular— y
de medidas de apoyo a la integracién. Este sistema aparece en un gran
niimero de proyectos europeos, particularmente en Francia.

enero-junio 2008 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 19




Poiiticas de la educacian especial

[...] Francia presenta un abanico muy grande (financiado mayoritariamente
por fondos piblicos) de diferentes instituciones para nifios deficientes. Es,
pues, una situacion compleja que evoluciona lentamente, a pesar de la volun-
tad de los poderes piiblicos por acelerar el avance de la integracién escolar
y, de manera general, la escolarizacién de nifios deficientes o con dificulta-
des graves.

Existen, pues, diferentes politicas de educacién especial en los paises eu-
ropeos. Lo mismo sucede en América: los informes del Canal Iberoameri-
cano de Noticias sohre Educacién (CINED) —del cual se extrajo, via internet
(2006), el texto que se sigue— confirman las lineas estratégicas de la po-
litica de educacién especial denominada “Todos iguales”, de El Salvador:

Organizacién sostenible de recursos. Esta disefiada para orientar y brindar el
fortalecimiento y apoyo especializado para que estudiantes con discapacidad
puedan tener acceso al currfculo en equiparacién de oportunidades.

Fortalecimiento de los servicios especializados. Se trata de la aplicacién de nue-
vas modalidades de atencién educativa, asf como de la actualizacién y for-
macion especializada de docentes en servicio.

Diversificacién de opciones de egreso. Consiste en la definicién de estrategias
de formacion a nivel de semi-calificacidn en oficios u ocupaciones en diferen-
tes ramas a personas jévenes y adultas que presenten necesidades educativas
especiales que hagan posible su insercién laboral generando auto-empleo en
unidades productivas familiares o asociativas.

Flexibilidad curricular en el sistema regular. Cousiste en fomentar y crear con-
diciones para garantizar la escolarizacién y promocién de estudiantes con ne-
cesidades educativas especiales no asociadas a discapacidad.

Los montos de financiamiento por cada linea estratégica hacen un total de
5 321 075.80 délares v provienen de fondos GOES y BIRF.

Modalidades y poblacicn atendida
Afio 2004: 42 mil alumnos

Afio 2005: 47 mil alumuos
Escuelas de educacién especial: 30
Aulas de apoyo educativo: 563
Servicins psicoldgicos: 50
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Escuelas para sordos: 5
Programa Jévenes Talento: 300 jévenes
Programa de integracién educativa: 875 estudiantes con discapacidad

La pdgina de Internet del Laboratorio de Politicas Piblicas da cuenta de c6-
mo se concibe y organiza politicamente la educacién especial en diferentes
pafses. Resalta la preocupacién de El Salvador respecto a la educacién pa-
ra el trabajo, que deberfa constar de todas las politicas piblicas educati-
vas para los egresados de la educacién bésica.

Con Brasil como ejemplo confirmamos que la politica actual de educa-
cién especial rompe con el modelo centrado en la integracién —entendida
ésta, en su sentido estricto, como “mejorar” los desempefios de las perso-
nas en situacién de deficiencia para atender los reclamos de la educacién
de las personas consideradas como normales—. Esta es la orientacién po-
lftica propuesta y que acairrea numerosos cambios en las actitudes de las
personas y en las prcticas educativas de las organizaciones de ensefian-
za-aprendizaje. Este hecho reviste la mayor importancia al lado de otros de
car4cter politico-administrativo y politico-pedagégico, que involucran a di-
ferentes sistemas y organizaciones.

Procesos histéricos de la evolucién de determinada politica

educativa

Analizar histéricamente las politicas educativas de diferentes pafses sélo
tiene sentido cuando se encuentran relacionadas con los modelos de desa-
rrollo y las ideologias que las conforman. Como bien afirma Arendt (1999),
la politica surge entre los hombres, en espacios internos, y se establece co-
mo una forma de relacién. Asi, las diferentes orientaciones que las politi-
cas educativas contienen reflejan las relaciones conflictivas entre los inte-
reses y las fuerzas del Estado, de la sociedad y de los individuos, asf como
las contradicciones existentes en el plan de las ideas, de las legislaciones

y de las realidades educativas, segiin los contextos y los tiempos histéricos.
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En una sociedad de clases marcada por la dominacién y por un modelo
predominantemente capitalista, el concepto de politica estd fntimamente
relacionado con la idea de lucha por el poder. Segiin Weber (1979), esto
se traduce en una relacién social por la imposicién de la voluntad de unos
sobre los otros. Con este enfoque se formularon muchas politicas educati-
vas bajo los fundamentos del tradicionalismo autoritario, implementados
por tecnéeratas desde la intimidad de sus oficinas, o por representantes de
la élites dominantes. Sin embargo, los movimientos sociales inspirados
en la conquista de los derechos humanos con énfasis en los grupos exclui-
dos promulgan la educacién de buena calidad para todos, con todos y para
toda la vida, conformando las agendas de discusién sobre politicas ptibli-
cas de educacién, entendidas éstas como préctica social democrética.
Segtin Paro (2002):

Cuando se piensa la politica como préctica democrética, la pregunta que se
presenta al considerar la relacién entre polftica y educacién es sobre las limi-
taciones de tomar la educacién escolar —especialmente la basica— solamen-
te como un instrumento de lucha politica, y sobre las potencialidades que se
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abren para una concepeién de educacién pensada a la luz de un concepto
amplio de politica y, al mismo tiempo, entendida como practica democrati-
ca con atributos intrinsecamente polfticos de realizacién humana (p. 13).

Actualmente, las polfticas de educacién especial en Brasil adoptaron una
orientacién inclusiva, procurando asumir esta practica democrdtica con
atributos politicos enfocados a la realizacién humana. Los desaffos estdn en
torno de los procedimientos que deben ser adoptados en el planteamiento
y en la implementacién de esta idea o, dicho de otra manera, de este valor.
Retomando los andlisis de Vianna (2002), también podriamos pensar en
los desaffos tomando como eje de andlisis la especificidad de los objetivos
que deben ser alcanzados y su legitimidad, en la medida en que deben tra-
ducir los intereses y las inspiraciones de los beneficiarios de las acciones.

Niveles de analisis de las realidades educativas brasilefias
y de las articulaciones entre la politica educativa y las otras
politicas piiblicas

Este tépico, inspirado igualmente en la idea de pluralidad de politicas de
educacién especial, nos remite a examinar las diferentes realidades educa-
tivas de un pafs de dimensiones continentales como Brasil que, siendo una
reptblica federal, exige andlisis de las acciones desarrolladas a nivel cen-
tral por el Estado brasilefio como nacién y del estado del arte de la edu-
cacioén en cada una de las unidades federativas.

Es necesario analizar la pertinencia de coexistencia de varias politicas
de educacién especial en un mismo pafs que cuenta, desafortunadamente,
con enormes e inaceptables indices de desigualdad y con el fenémeno na-
da trivial de la transmisién intergeneracional de la pobreza.

Segiin Almerindo Janela Afonso (2004), profesor de la Universidad de
Minho, Portugal, debemos considerar cuatro niveles de andlisis de la reali-
dad educativa. Aplicé sus ensefianzas a la realidad brasilefia, en un abor-
daje de cuatro puntos:
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1. Nivel microsocioldgico. Se refiere al salén de clase en donde ocurre
predominantemente el proceso de ensefianza-aprendizaje y en donde
la propuesta de educacién inclusiva puede traducirse solamente por la
presencia fisica de estudiantes con necesidades educativas especiales
sin las indispensables acciones para remover barreras para el aprendi-
zaje y para la participacién de todos los alumnos.

2. Nivel mesosocioldgico. Se refiere a la institucién escolar en la cual las di-
mensiones culturales, politicas y précticas deben ser evaluadas compren-
sivamente permitiendo identificar, en el perfil institucional, las carac-
terfsticas excluyentes o incluyentes en relacién con el alumnado que
presenta diferencias significativas en el aprendizaje y en el desarrollo.
El conjunto de asignaturas que componen el Index* para la inclusién po-
sibilita esta evaluacién de y en la escuela. A partir del andlisis de los
datos obtenidos es posible orientar el desarrollo de la escuela en una di-
reccién verdaderamente inclusiva.

3. Nivel macrosocioldgico. Se refiere al papel del Estado en la definicién de
su politica educativa. La evaluacién en este nivel debe incluir a) los gra-
dos de legitimacién de las decisiones tomadas, es decir, del consenso
resultante de la participacién de los involucrados, y b) la naturaleza de
la gestion (si es mds o menos centralizadora), asf como los mecanismos
de control asumidos por el Estado, en especial en la prestacién de cuen-
tas. También permite analizar las articulaciones indispensables entre las
politicas piblicas, pues los movimientos inclusivos no dependen sélo de
las escuelas y de los educadores, considerados éstos aisladamente.

4. Nivel megasociolégico. Se refiere al papel de las organizaciones supra-
nacionales —en especial las econémicas— y que, en el contexto de la

globalizacién, imponen ciertas acciones que acarrean la prevalencia de

* 1 Index, producido en Inglaterra, fue elaborado por un conjunto de profesores miembros del Consejo
Comunidad Escuela, investigadores en educacién y un grupo de personas con deficiencias. El proce-
so de elaboracién del conjunta de materiales duré tres afios, a partir de 1977. En 2000 se publicd en
el Reino Unido por el Centro de Estudios de Educacién Inclusiva (CSIE), en colaboracin con el Centro
para Necesidades Especiales de la Universidad de Manchester y con el Centro de Investigaciones Edu-
cativas de Canterbury Christ Church University Collage.
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las reglas del mercado en detrimento de la apropiacién por el Estado de
una pedagogia mds humanista, en la que la educacién no es un capital
de inversién y sf un bien esencial para todos los ciudadanos. Aunque
sea cara, es un derecho publico y subjetivo de todos.

Este nivel de evaluacién —segiin el cual la economfa puede controlar la
politica educativa— es de los méds complejos y delicados. Exige, para su
realizacién, la conjugacién de diferentes analistas que afronten critica-
mente el darwinismo social en el que vivimos. En otras palabras, el equipo
de evaluadores considerarfa el presupuesto defendido por el neo-darwinis-
mo de que los mejores son los mds aptos, lo cual justificarfa la formulacién
de polfticas educativas para la formacién de capital humano. Si se concibe
la educacién como un capital de inversién, les tocaré a las escuelas y a sus
profesores instruir, teniendo por objetivo la formacién de personas més ca-
paces para hacer frente a la competencia existente en el Estado/Nacién y
entre las naciones. Bajo esta éptica, las personas en situacién de deficien-
cia quedan en mayor desventaja porque no estdn en el imaginario social
como las mejores y, mucho menos, como las més aptas.

La evolucién de las realidades educativas bajo el enfoque megasociols-
gico que involucra los intereses de organizaciones econémicas internacio-
nales en el contexto de la globalizacién presupone la delicada y dificil tarea
de examinar, por medio de innumerables indicadores, las reales intencio-
nes (no siempre explicitas) contenidas en las politicas inclusivas, especial-
mente de aquellas que defienden el desplome inmediato de todos los ser-
vicios de educacién especial en nombre del bien comn.

Tenemos el compromiso ético de acompatiar el aprendizaje de todos los
alumnos, pues las escuelas son espacios de relacién con el saber y de apro-
piacién de conocimientos y bienes culturales que la humanidad ha acumu-
lado. Es una equivocacién pensar en las escuelas solamente como espacios
de socializacién o de ejercicio de sentimientos de solidaridad. La educacién
escolar consiste en la apropiacién de la cultura humana traducida bajo la
forma de conocimientos, artes, ciencias, tecnologfas, creencias y valores que
pueden contribuir a la autoproduccién del hombre como ser histérico. Los

enero-junio 2008 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién | 25




Politicas de la educacién especial

reportes de experiencias exitosas de inclusién escolar son siempre bien-
venidos, pero la ciencia se edifica con base en evidencias que resultan de
estudios e investigaciones, siendo éstas no siempre rutinarias en nuestros

sistemas educativos fuera de la academia.

Procedimientos que deben ser adoptados en la aplicacién del

ideario de la politica de inclusién educativa

No creemos en recetas y tenemos experiencia de que ellas no dan buenos
resultados, sean impuestas o propuestas que deben ser implementadas me-
cénicamente y sin critica. Se requieren relaciones dialégicas que conduz-
can al consentimiento de algo que se construye y se sustenta del interior
hacia el exterior del sujeto.

El Index de inclusién mencionado indica tres dimensiones para que las
escuelas asuman la orientacién inclusiva: la cultura, la politica y las préc-
ticas pedagégicas. Cuando la referencia es la cultura, conviene examinar
la cultura de la y la cultura en la escuela. Bajo el primer eje, la cultura de
la escuela traduce su historia, sus creencias y los valores que eligié y
asumi6. No debe provocar asombro afirmar que, de manera general, la cul-
tura de las escuelas tiene una caracteristica elitista y homogeneizadora. El
alumno ideal no es el que presenta necesidades educativas especificas;
éste representa la diferencia que alarma y amenaza.

Bajo el eje de la cultura en la escuela debemos considerar las nuevas
ideas, sentimientos y formas de actuar que llegan a ella, ya que implican
cambios y éstos siempre son amenazadores porque, por lo general, lo des-
conocido representa riesgos. Asf, una politica de educacién inclusiva debe
reconocer la cultura de la y en la escuela, atribuyendo a esta dimensién un
tiempo y un espacio para que se genere el consentimiento de toda la comu-
nidad de aprendizaje de que la escuela es inclusiva, a partir de la libre volun-
tad de cada uno de sus integrantes. La dimensién cultural se puede resumir
en acciones que permitan construir una comunidad inclusiva y establecer
valores inclusivos en las escuelas.
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Bajo la dimensién de la practica pedagégica centrada en el aprendizaje
y en la participacién y que toma como punto central el salén de clase, las
recientes contribuciones de las neurociencias del aprendizaje y de la psico-
logfa cognitiva, ademds de los avances de la tecnologia educativa, sefialan
la importancia de los trabajos en grupo, de la cultura del pensamiento y del
desarrollo del currfculo por proyectos de trabajo, favorecedores de los mo-
vimientos de integracién y de éstos con los objetos del saber. Tales estu-
dios, al lado de otros de inspiracién antropolégica o pedagégica, nos han
ayudado a pensar el trabajo pedagégico en la diversidad, desarrolldndose
préicticas pedagdgicas comunes para todos los alumnos y, al mismo tiempo,
sensibles a las diferencias individuales, algunas de ellas muy significativas.

El desarrollo de précticas pedagégicas inclusivas aparece en el Index co-
mo un conjunto de indicadores que orquestan el proceso de aprendizaje y
la movilizacién de recursos.

La dimensién politica del Index se refiere al desarrollo de una escuela
para todos y a la organizacién de apoyo para atender la diversidad. Se ma-
terializa en la elaboracién del proyecto politico-pedagégico de la escuela, en-
tendido como un camino para llevar a toda la comunidad escolar a perfec-
cionar las respuestas educativas que planea, organiza y ofrece para todos,
con todos y para toda la vida, removiendo barreras para el aprendizaje y
para la participacién.

Obsérvese que el ideario de una polftica educativa de sentido demoera-
tico refrenda la elaboracién de planes de accién que no se agotan en sf mis-
mos, pues exigen mecanismos constantes de seguimiento de las acciones
programadas y de su reprogramacion.

Para finalizar, hacemos tres observaciones: la primera se refiere a la edu-
cacién en zonas rurales, no siempre muy clara en los documentos de politi-
cas educativas; la segunda hace alusién a los alumnos con altas habilidades
o superdotados y que exigen mayor visibilidad en los textos sobre inclusién
educativa; la tercera se refiere a los aspectos financieros, pues siempre que-
da la cuestién de c6mo solventar los cambios necesarios y que, entre otras
providencias, involucran la adquisicién de equipos y, principalmente, la ca-
pacitacién permanente de recursos humanos.
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Problematizar estos aspectos al lado de tantos otros de naturaleza politi-
ca, social, econémica, cultural y pedagégica no traduce una oposicién a las
nuevas orientaciones que se pretende imprimir a la educacién especial. Al
contrario, se trata de colocar los puntos en la fes de la educacién inclusi-
va, sin romanticismo y con los pies en la tierra, para que todo salga bien.
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La influencia del temperamento en problemas

internalizados y externalizados en nifios*

Resumen

El propdsito del presente estudio fue
determinar la influencia del tempera-
mento sobre problemas internalizados
y externalizados en 509 nifios(as) con
una media de edad de 11 afios. Para
medir el temperamento se desarrallg
una escala que consté de las siguientes
dimensiones: adaptabilidad, reactivi-
dad negativa, persisiencia a la tarea,
emaocionalidad negativa (regaiios y jue-
gos) y nivel de actividad. Para evaluar
los problemas se utilizé la version
ajustada del Youth Self-Report. Los
resultados revelaron que los nifins
presentaron punlajes mds altos en

Diana Betancourt Ocampo
Patricia Andrade Palos

Abstiract

The objective of the present study was to
determine the influence of temperament
over internalized and externalized
problems in 509 children with an
average of age of 11 years old. In order
to measiire temperaineiil, @ seale was
developed. Such included the following
dimensions: adaptability, negative reac-
tivity, persistence to task, negative emo-
tionality (scolding and playing) and
level of activity. For problem evaliia-
tion, the adapted version of the

Youth Self Report was wsed. Results
revealed that boys got higher scores in
externalized problems; in contrast with
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problemas externalizados en compara- girls, who obtained greater scores than
cién con las nifias, las cuales obtuvieron  boys in the dimensians of depression-
mayores puntajes en las dimensiones anxiety and somatic-affective-anxiely
de depresién-ansiedad, problemas problems. The different temperament
sométicos, afectivos y de ansiedad en dimensions explained acceptable per-
comparacién con los nifios. Las difer- centages of variance for each lype of
entes dimensiones del temperamento problem.

explicaron porcentajes de varianza
aceptables para cada tipo de problema.  KEY WORDS

internalized problems, externalized
PALABRAS CLAVE problems, children, temperament
problemas internalizados, problemas
externalizados, nifios, temperamento

nivel mundial existe evidencia de una alta prevalencia de pro-
blemas emocionales y de conducta en nifios. Kohn y cols. (2001)
reportaron que en la India 46% de los nifios presentaban este
tipo de problemas; en Uruguay, aproximadamente 53% de los nifios tenfan
algiin problema, y en Santiago de Chile la prevalencia fue de 15%. Kelle-
her y cols. (2000) informaron sobre un aumento significativo entre 1979 y
1996 en problemas psicosociales, de atencion, emocionales y en el trastor-
no por déficit de atencién con hiperactividad en menores de 15 afios.
Algunos estudios en México (Caraveo y cols., 1993; Caraveo y cols., 1995)
reportan que 16% de menores entre 3 y 12 afios presentan problemas de sa-
lud mental. Caraveo, Colmenares y Martinez (2001) realizaron una investi-
gacién donde obtuvieren informacién de 1 686 menores entre 4 y 16 afios
de edad, de los cuales 48.6% no presentaba algiin tipo de problema, 35%
reporté de uno a tres problemas, y 16.4% present6 cuatro o més. En cuan-
to al tipo de problemas reportados, los autores encontraron la inquietud con
una mayor prevalencia (19%), seguida de la irritabilidad (17%), el nervio-
sismo (16%), el déficit de atencién (149%), la desobediencia (13%), la ex-
plosividad (11%) y la conducta dependiente (9%).
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Un propésito importante de las investigaciones de problemas en nifios ha
sido la posibilidad de crear clasificaciones adecuadas. Achenbach y Edel-
brock (1981) propusieron una clasificacién de los problemas con base en
los sintomas presentados por los nifios; de esta manera, los autores hablan
de dos tipos: los internalizados (angustia, depresién, alteracién de los es-
tados de 4nimo) y los externalizados (hiperactividad, impulsividad, agre-
sién). Esta clasificacién cuenta con un gran respaldo empirico.

Por otro lado, hay evidencia empirica que sefiala la existencia de dife-
rencias por sexo en cuanto al tipo de problemas; la literatura sugiere que los
problemas de tipo externalizado se reportan con mayor frecuencia en hom-
bres y los problemas de tipo internalizado en mujeres (Al4ez, Martinez-Arias
y Rodriguez-Sutil, 2000; Bagrado y cols., 1995; Solloa, 2001). Especfica-
mente en México, Valencia (2005) encontré diferencias en los puntajes de
problemas entre nifios y nifias. Por lo que se refiere a problemas externa-
lizados, los nifios obtuvieron puntajes significativamente mds altos que las
nifias; en cuanto a problemas internalizados como la depresién, problemas
somdticos y de ansiedad, las nifias reportaron puntajes significativamente
mds altos en comparacién con los nifios. En problemas de pensamiento y
afectivos, la autora no encontré diferencias significativas.

La investigacion en problemas internalizados y externalizados ha demos-
trado que son diversos los factores que contribuyen al desarrollo de éstos.
Por ejemplo, Deater-Deckard y cols. (1998) realizaron un estudio para de-
terminar qué factores contribufan al desarrollo de problemas en menores;
el factor que explicé una mayor varianza fueron las caracteristicas individua-
les (19%), seguidas de los factores asociados a pares (13%), los factores pa-
rentales (6%) y, por tltimo, los factores socioculturales (4%).

Por lo que se refiere a las caracteristicas individuales, varias investiga-
ciones han destacado la importancia del temperamento como predictor de
problemas internalizados y externalizados en nifios y adolescentes (Eisen-
berg y cols., 2000 y 2001; Valiente y cols., 2003).

Autores como Goldsmith y cols. (1987) definieron al temperamento co-
mo la disposicién bésica inherente del individuo que limita y modula la ex-
presién de la actividad, reactividad, emocionalidad y sociabilidad. Hay una
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gran variedad de instrumentos para medir el temperamento; entre las dimen-
siones que se utilizan con mayor frecuencia son: nivel de actividad, adap-
tabilidad, aproximacidn-retraimiento, ritmicidad, intensidad emocional, um-
bral, humor, distractibilidad y persistencia (Presley y Martin, 1994).

Por lo que se refiere a la relacién entre el temperamento y los problemas
externalizados, Colder y Stice (1998), Eisenberg y cals. (2001) y Keltner,
Moffitt y Southamer-Loeber (1995) encontraron que nifios con puntajes al-
tos en enojo, frustracion y hostilidad (reactividad y emocionalidad negativa)
presentaban problemas externalizados. Dodge y cols. (1997) informan que
nifins que son propensos a experimentar emociones intensas, especialmen-
te negativas, presentan altos puntajes en problemas externalizados.

La persistencia a la tarea es otra dimensién del temperamento que se re-
laciona con prohlemas externalizados; los resultados sugieren que altos pun-
tajes en persistencia a la tarea se asocian negativamente con problemas
externalizados (Eisenberg y cols., 1996; Wills, Windle y Cleary, 1998). Las
dimensiones del temperamento que muestran una asociacién positiva con el
consumo de sustancias adictivas incluyen la emocionalidad negativa y el ni-
vel de actividad (Pulkkinen y Pitkanen, 1994; Wills, Sandy y Yaeger, 2000).

En lo que se refiere a los hallazgos entre los problemas internalizados y el
temperamento, Clark y Watson (1991) reportan que la ansiedad y la depre-
sién se relacionan con altos puntajes de emocionalidad negativa. Asimis-
mo, Rubin, LeMare y Lollis (1990) mencionan que una posible explicacién
sobre la relacién de la emocionalidad negativa con problemas internaliza-
dos es que los nifios con este tipo de problemas pueden tener dificultades
en sus interacciones sociales, lo que provoca, por ejemplo, retraimiento so-
cial, por lo que pueden ser propensos al enojoy a la frustracién. Rothbart
y Bates (1998) sugieren que la dimensién de persistencia a la tarea se rela-
ciona negativamente con sintomas depresivos.

Dentro de los estudios realizados en México sobre problemas internali-
zados y externalizados en nifios(as) se puede mencionar el de Valencia
(2005), quien encontré que la falta de habilidades sociales fueron predic-
tores de los problemas externalizados, y que la impulsividad fue predictor
de problemas internalizados. En otro estudio, Fernandez de Ortega (2005)
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report6 que tanto los problemas internalizados como los externalizados co-
rrelacionaron positivamente con la vergiienza en nifios, es decir, que los ni-
fios que experimentan con mayor frecuencia vergiienza tienen puntajes al-
tos en problemas internalizados y externalizados. Sin embargo, es escasa
la evidencia empirica en México sobre los problemas internalizados y ex-
ternalizados y su posible relacién con el temperamento. Por lo tanto, el pro-
pésito del presente estudio es determinar la influencia del temperamento

en los problemas internalizados y externalizados en nifios.

Método
PARTICIPANTES

En el estudio participaron 509 nifios(as), estudiantes de escuelas primarias
ptiblicas del Distrito Federal. Del total, 48.4% fueron nifios y 51.6% nifias,
con una media de edad de 11 afios. 82.1% reporté vivir con ambos padres,
13.7% vive sélo con la madre y hermanos, 2.4% vive sélo con el pap4 y her-

manos y, por dltimo, 1.8% vive con familiares.
INSTRUMENTOS

Para medir temperamento se desarrollé para este estudio una escala de seis
dimensiones: persistencia a la tarea (entendida como el mantenimiento de
la atencién para desempeiiar tareas y responsabilidades [6 reactivos, a =
.800]); adaptabilidad (se refiere a la respuesta adaptativa a situaciones nue-
vas o de cambio [9 reactivos, a = .805]); reactividad negativa (se define co-
mo la reaccién negativa ante situaciones estresantes [4 reactivos, a = .644]);
emocionalidad negativa (regafios) (entendida como la frecuencia con que
el nifio experimenta emociones negativas provocadas por los regafios [3 re-
activos, a =.708)); emocionalidad negativa (juegos) (hace referencia la fre-
cuencia con que el nifio experimenta emociones negativas provocadas por

situaciones de juegos [4 reactivos, a = .678]; nivel de actividad (se refiere
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al componente motor presente en el funcionamiento del nifio [4 reactivos,
a = .638]). Es una escala tipo likert, con cuatro opciones de respuesta que
van de nunca a siempre.

Para evaluar los problemas internalizados y externalizados se utilizé la
versién ajustada del Youth Self-Report (YSR) de Valencia (2005); consta de
seis dimensiones: problemas externalizados (15 reactivos, a = .844), depre-
sién-ansiedad (7 reactivos, a = .785), problemas somdticos (6 reactivos, a =
782), problemas de pensamiento (4 reactivos, a = .564), problemas de an-
siedad (4 reactivos, a = .556), problemas afectivos p(5 reactivos, a = .683).
Cabe sefialar que la confiabilidad de las dimensiones reportadas en el es-
tudio es similar a la encontrada por Valencia (2005). Es una escala tipo li-
kert, con cuatro opciones de respuesta que van de nunca a siempre.

PROCEDIMIENTO

Los instrumentos fueron autoaplicables. Se solicité permiso a las autoridades
de las escuelas para aplicar los instrumentos en los salones de clase; a los
estudiantes se les solicit6 su participacién voluntaria. Se les garantizé su

anonimato y se respondieron dudas de los nifios(as) que asf lo solicitaron.

Resultados

En la tabla 1 (p. 35) se pueden observar las medias y desviaciones estdn-
dar de las dimensiones de temperamento y problemas evaluadas en el estu-
dio; asimismo se llevaron a cabo pruebas t de Student para examinar las
diferencias por sexo para todas las dimensiones.

En lo que respecta a las diferencias en las dimensiones de problemas, los
nifios obtuvieron puntajes significativamente mds altos en problemas exter-
nalizados en comparacién con las nifias. En las dimensiones de depresidn-
ansiedad, sométicos, afectivos y de ansiedad, las nifias reportaron punta-
jes significativamente més altos que los varones. Para los problemas de
pensamiento no se encontraron diferencias estadfsticamente significativas.
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Tabla 1. Medias y desviaciones estindar para los problemas
y el temperamento por sexo

| Nifos Nifias

M | SD M| s |

Dimensiones de problemas L _L ]

167 | 043 | 147 | 036 | 567
138 | 043 | 156 | 056 | -393%

Depresitn-ansiedad

Problemas somticos L54 0.58 167 = 057  -2.55*
 Probletuas de pensamento 118 | 050 | 116 | 050 | 048
Pl fcive 10 0% 1 0s
Piokiemas s snsieda 155 | 061 166 | 062 | -214%
Dimensioims de temperamento : N ;

Persistencia a la tarea . 2,70 0.81 298 | 082  -3.83*
 Adeptabilidad 204 | 084 | 210 | 066 | 099
 Reactividad negativa 165 061 163 060 = 031

Emocionalidad negativa (regaios) \ 1.90 [ 0.78 | 210 | 089 | -264*

Emocionalidad negativa (juegos) 1.64 0.61 159 060 1.00

Nivel de actividad om | o7 | 199 | om | 10

£p< .05

En lo que se refiere a las dimensiones de temperamento, las nifias pre-
sentaron puntajes mayores en las dimensiones de persistencia a la tarea y
emocionalidad negativa (regafios) en comparacién con los nifios; en la di-
mensién de nivel de actividad, los hombres reportaron puntajes més altos
que las nifias. Para las dimensiones de adaptabilidad, reactividad negativa
y emocionalidad negativa (juegos) no se encontraron diferencias estadfsti-
camente significativas.

Se llevaron a cabo correlaciones de Pearson entre las dimensiones de
problemas y las dimensiones de temperamento (tabla 2, pp. 36-37). La per-
sistencia a la tarea correlaciond negativamente con los problemas externa-
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Tabla 2. Correlaciones de las

. i |
me T [ 3 [+ [+ |
1. Problemas externalizados [ A2** Bo*% 28%*
i P e S e e e e e,
o Depreinmsiodd || | s | o |
3 Problemas somfieos | | 2% | ]
,4‘301316"132&:_335.&9‘3’_@,4 _H‘ . _J_ . =wa—— ‘!_.__# _‘ . ]

5. Problemas afectivos

5 Pioblomss I — i)

[ FR SN A A

6. Problemas de ansiﬂad_ _

TPewitenciaplatees | 0 L 4
. Adapiabilidad | B | | |
9. Reactividad negativa
e — - R TR T S S S
_10. Emocionalidad negativa (regafios) | I I R
11. Emocionalidad negativa (juegos) _
! e i <Lk ool O i | -
12. Nivel de actividad \ l ‘ |

*p< 05 ##p < 01

lizados y con depresién-ansiedad, es decir, que a mayor persistencia a la
tarea menos problemas externalizados y de depresién. La adaptabilidad
correlaciond positivamente con problemas externalizados, sométicos, de
pensamiento, afectivos y de ansiedad.

La reactividad negativa, la emocionalidad negativa (tanto la provocada
por regafios como por juegos) y el nivel de actividad correlacionaron posi-
tivamente con las dimensiones de problemas internalizados y externaliza-
dos, es decir, que a medida que el nifio manifiesta una mayor reactividad y
emocionalidad negativa, ademés de un alto nivel de actividad, presentard
con mayor frecuencia problemas internalizados y externalizados. De acuer-
do con las correlaciones encontradas y para cumplir con el propésito prin-
cipal del presente estudio (determinar el efecto de las dimensiones de tem-
peramento sobre los problemas internalizados y externalizados), se llevaron a

caho andlisis de regresién multiple paso por paso: los problemas externa-
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dimensiones de problemas y temperamento
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lizados (depresién-ansiedad, somdticos, de pensamiento, afectivos y de an-
siedad) se consideraron como la variable dependiente, y las dimensiones de
temperamento (reactividad negativa, emocionalidad negativa, nivel de acti-
vidad, adaptabilidad y persistencia a la tarea) como variable independiente.

En la tabla 3 (p. 38) se muestra el primer anlisis que examing los efec-
tos del temperamento sobre los problemas externalizados, explicando en su
conjunto 39% de la varianza. En el primer paso del analisis, entré la di-
mensién de reactividad negativa como predictor de la ecuacién, R2 = .30,
F (1, 507) =.220.66, p <.05. En el segundo paso se agregé la persistencia
a la tarea como predictor; el incremento en R2 fue significativo, mostrando
una R2 = .36, F incremental (2, 506) = 139.67, p <.05. En el tercer paso se
adicioné a la ecuacién la emocionalidad negativa (juegos) como predictor,
siendo significativa, con una R2 = .38, F incremental (3, 505) = 102.48,
p <.05. En el cuarto paso, se agregé la adaptabilidad como predictor; el in-
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Tabla 3. Andlisis de regresién paso por paso para predecir
problemas externalizados

N Variable | li - _SE Bf _ _ﬂb

Paso 1

Reditivideduegativs, o 950 LS L
Paso 2 I

Reactividad negativa ! 037 0.02 55%
Persistencia a la tarea - - 002 -23%
Puso 3

Reactividad negativa 0.32 0.03 AT*
Persistencia a la tarea -0.12 0.02 —24%
Emocionalidad negativa (uegos) | 0.2 003 A7
Paso 4 ‘ |

Reactividad negativa 0.30 | 0.03 i A4
Persistencia a la tarea ! -0.15 | 0.02 . =30%
Emacionalidad negativa (juegos) 0.11 0.03 A7
Adaptabilidad I 0.08 0.03 | 13*

Nota: D R2 = .30 para el paso 1; D R2 = .36 para el paso 2; DR2 = 3§
para el paso 3; D R2 = .39 para el paso 4
*p< 05

cremento en R2 fue significativo, mostrando una R2 = .39, F incremental
(4, 504) =80.86, p <.05.

Como siguiente anélisis se examinaron los efectos del temperamento so-
bre la dimensién de depresién-ansiedad (tabla 4, p. 39), que explican en
su conjunto 23% de la varianza. En el primer paso del andlisis entr6 la di-
mensién de reactividad negativa como predictor de la ecuacién, R2 = .16,
F (1, 507) = 95.83, p <.05. En el segundo paso se agreg6 la emocionalidad
negativa (regaios) como predictor; el incremento en R2 fue significativo,
mostrandouna R2 = .20, F incremental (2, 506) = 62.37, p <.05. En el ter-
cer paso se adicioné a la ecuacién la persistencia a la tarea como predictor;
el incremento en R2 fue significativo, R2 = .22, F incremental (3, 505) =
47.53, p <.05. En el cuarto paso se agregé la emocionalidad negativa (jue-
gos) como predictor; el incremento en R2 fue significativo, mostrando una
R2 = .23, F incremental (4, 504) = 37.15, p <.05.
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Tabla 4. Andlisis de regresién paso por paso para predecir depresién-ansiedad

Varialle B SEB b
Paso 1
Reactividad negativa _ 033 003 Ao*
Paso 2 '
Reactividad negativa ' 0.27 - 0.04 32
Emocionalidad negativa (regafios) | 0.13 . 0.03 21%
Paso 3
Reactividad negativa 0.26 0.03 31
Emocionalidad negativa (regafios) 0.14 0.03 24
Persistencia a la tarea -0.09 002  -15*
Paso 4 | ! |
Reactividad negativa ! 0.23 | 0.04 | 27
Emocionalidad negativa (regafios) | 0.13 . 0.03 ] P
Persistencia a la tarea I -0.09 | 0.02 | -15%
Emocionalidad negativa (juegos) | 0.08 | 0.04 3 10#

NoTA: R2 = .16 para el puso 1; D R2 = 20 pava el paso 2;
D R2 = .22 para el puso 3; D R2 = 23 pura el paso 4.

%< 05

Tabla 5. Andlisis de regresién paso por paso para predecir problemas somiticos

Variable B B SEB b
Paso 1
Reactividad negativa 0.24 0.04 .26*
Paso 2 i i
Reactividad negativa 0.19 i 0.04 ! 20%
Emocionalidad negativa (regafios) | 0.10 | 0.03 15%

Nota, R2 = .06 para el paso 1; ? R2 = .09 para el paso 2{p < .05).
*p< .05
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Tabla 6. Anilisis de regresién paso por paso para predecir
problemas de pensamiento

Josialis B sEB | b
Paso 1
_ Reactividad negativa 023 003 27
Paso 2 ! f
Reactividad negativa | 0.19 0.04 23*%
Nivel deactividad | 006 .00 | 10*

NoTa: R2 = .07 para el paso 1; ? R2 = .08 para el paso 2.
*p < 05,

Tabla 7. Analisis de regresién paso por paso para predecir problemas afectivos

Variahle ‘ B ‘ SEB | b
Paso 1
Reactividad negativa 0.44 0.04 e
Paso 2 |
Reactividad negativa ‘ 0.38 ‘ 0.04 I 40*%
Emocionalidad negativa (regafios) | 013 = 003 R
Paso 3
Reactividad negativa 0.32 0.04 B4*
Emocionalidad negativa (regafios) 0.10 0.03 J5*
Emocionalidad negativa (juegos) 0.15 0.04 dor
Nota, R2 = .22 para el paso 1; D R2 = .25 para el paso 2; D R2 = 27 para el paso 3.
*p< 05

Como se observa en la tabla 5 (p. 40), se examinaron los efectos del tem-
peramento sobre los problemas somdticos, lo que explican en su conjunto
9% de la.varianza. En el primer paso del andlisis entr6 la dimensién de
reactividad negativa como predictor de la ecuacién, con una R2 = .07, F
(1, 507) = 35.83, p <.05. En el segundo paso, se agregé la emocionalidad
negativa (regafios) como predictor, el incremento en R2 fue significativo,
mostrando una R2 = .09, F incremental (2, 506) = 23.80, p <.05.

En la tabla 6 se observan los efectos del temperamento sobre los proble-
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Tabla 8. Anilisis de regresién paso por paso para predecir
problemas de ansiedad

Variable | B | =B [ %

Paso 1

Reactividad negativa 0.36 0.04 36%

= | e

Paso 2 ‘ | !
Reactividad negativa ‘ 0.25 - 0.05 : 25%
Emocionalidad negativa (juegos) ‘ 0.24 0.05 | 24%
Paso 3

Reactividad negativa 0.23 0.05 2Z*
Emocionalidad negativa (juegos) 0.21 0.05 20*
Emocionalidad negativa (regafios) 0.08 0.03 1

Nota. R2 = .13 para el paso 1; D R2 = .17 para el paso 2; D R2 = .18 para el paso 3.
*p<.05 '

mas de pensamiento, lo que explica en su conjunto 8% de la varianza. En
el primer paso del andlisis entré la dimensién de reactividad negativa co-
mo predictor de la ecuacién, R2 = .07, F (1, 507) = 41.18, p <.05. En el
segundo paso, se agregé el nivel de actividad como predictor; el incremen-
to en R2 fue significativo, mostrando una R2 = .08, F incremental (2, 506)
=22.81, p <.05.

Como siguiente andlisis se examinaron los efectos del temperamento
sobre los problemas afectivos (tabla 7, p. 40), lo que explica en su conjun-
to 27% de la varianza. En el primer paso del anélisis entr6 la dimensién
de reactividad negativa como predictor de la ecuacién, R2 = .22, F (1, 507)
= 144.12, p <.05. En el segundo paso se agregé la emocionalidad negativa
(regafios) como predictor; el incremento en R2 fue significativo, mostrando
una R2 = .25, F incremental (2, 506) = 86.21, p <.05. En el tercer paso se
adicioné a la ecuacién la emocionalidad negativa (juegos) como predictor;
el incremento en R2 fue significativo, R2 = .27, F incremental (3, 505) =
62.84, p <.05. .

En la tabla 8 se aprecia el dltimo andlisis sobre los efectos del tempera-

mento sobre los problemas de ansiedad. Explicando en su conjunto 18%
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de la varianza. En el primer paso del anélisis entr6 la dimensién de reac-
tividad negativa como predictor de la ecuacién, R2 = .13, F (1, 507) =
74.74, p <.05. En el segundo paso, se agregs la emocionalidad negativa
(juegos) como predictor, el incremento en R2 fue significativo, mostrando
una R2 = .17, F incremental (2, 506) = 52.83, p <.05. En el tercer paso se
adicioné a la ecuacién la emocionalidad negativa (regafios) como predic-
tor, el incremento en R2 fue significativo, R2 = .18, F incremental (3, 505)
= 37.90, p <.05.

Disecusion

En el presente estudio los nifios presentaron puntajes més altos en los pro-
blemas de tipo externalizado en comparacién con las nifias, quienes repor-
taron mayores puntajes en los problemas de tipo internalizado (depresién-
ansiedad, problemas sométicos, afectivos y de ansiedad). Estos datos apoyan
los resultados de estudios previos (Aldez, Martfnez-Arias y Rodriguez-Sutil,
2000; Bagrado y cols., 1995; Solloa, 2001; Valencia. 2005), los cuales se-
fialan que los problemas externalizados se presentan con mayor frecuencia
en los varones y los de tipo internalizado en las mujeres. Algunos autores
(Keenan, Loeber y Green, 1999; Keenan y Shaw, 1997; Sanson y cols., 1993;
Zahn-Waxler, Robinson y Ende, 1992) atribuyen estas diferencias a que las
nifias desarrollan més rdpidamente habilidad de comunicacién y empatia
en comparacién con los varones, lo que influye en el proceso de socializacién
y en que establezcan buenas relaciones con las personas a su alrededor, lo
cual puede contribuir para que presenten con menor frecuencia problemas
de tipo externalizado.

Otra posible explicacién sobre las diferencias entre nifios y nifias, en la
presencia de problemas, son los papeles de género, que involucran una se-
rie de comportamientos normativos en funcién del género al que se perte-
nezca; por ejemplo, es aceptado culturalmente que las nifias desempefien
un papel expresivo, lo cual les otorga la libertad de expresar sus emociones

y sentimientos. No obstante, se espera que los hombres desempefien un pa-
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pel instrumental, es decir, relativamente mds agresivos y dominantes (Ro-
cha y Dfaz-Loving, 2004; Rocha, Diaz-Loving y Rivera, 2002). Por lo ante-
rior se puede inferir que las nifias presentan con mayor frecuencia proble-
mas internalizados debido al papel expresivo que desempefian; en el caso
de los hombres, presentan problemas que aparentemente expresan su for-
taleza, es decir, problemas externalizados, por el hecho de que desempe-
fian un papel instrumental.

Los nifios con problemas externalizados fueron aquellos que reportaron
reaccionar de forma negativa ante ciertas situaciones (por ejemplo, gritar o
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aventar cosas); ademds, son nifios a los que les cuesta trabajo mantener la
atencién para desempefiar y terminar sus tareas; asimismo, experimentan
con mayor frecuencia emociones negativas como la vergiienza, el enojo o
la tristeza. Estos resultados apoyan lo expuesto por Colder y Stice (1998),
Dodge y cols. (1997), Eisenberg y cols. (2001) y Keltner, Moffitt y Southa-
mer-Loeber (1995), quienes sugieren que nifios con puntajes altos en eno-
jo, frustracién y hostilidad presentan altos puntajes en problemas externa-
lizados; del mismo modo, Eisenberg y cols. (1996), Rothbart y Bates (1998)
y Wills, Windle y Cleary (1998) reportaron que altos puntajes en persisten-
cia a la tarea se asocian negativamente con problemas externalizados.

Pulkkinen y Pitkanen (1994) y Wills, Sandy y Yaeger (2000) reportaron
que el nivel de actividad se asocia positivamente con problemas externali-
zados; sin embargo, los hallazgos obtenidos mostraron que esta dimensién
del temperamento no fue una variable predictora de problemas externali-
zados en nifios.

Por lo que respecta a los nifios con problemas de tipo internalizado (de-
presi6n, sométicos, de pensamiento, de ansiedad y afectivos), fueron aque-
llos que tienden a reaccionar de forma negativa ante situaciones que les
generan estrés; es decir, son nifios que regularmente gritan o avientan co-
sas cuando se enojan. Asimismo, los nifios con problemas internalizados
experimentan con mayor frecuencia emociones negativas (por ejemplo, ver-
giienza, culpa, tristeza, enojo), junto con una falta de concentracién para con-
cluir sus tareas. Estos resultados concuerdan con lo propuesto por Clark y
Watson (1991) y Rubin, LeMare y Lollis (1990), quienes sefialaron que los
nifios con problemas de tipo internalizado reportan puntajes altos en emo-
cionalidad y reactividad negativa.

Los hallazgos de la presente investigacién concuerdan con lo propuesto
por Rothbart y Bates (1998), quienes reportan que la persistencia a la tarea
se relaciona negativamente con sintomas depresivos en nifios; es decir, los
nifios que presentan dificultades para concentrarse y poder concluir alguna
actividad que involucre atencién, tienen una mayor probabilidad de presen-
tar problemas de tipo internalizado. Posiblemente el hecho de que el nifio

no pueda concluir con las actividades que se le asignan (por ejemplo, las
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tareas escolares) le genere estrés o ansiedad, y esto se vea reflejado en la ma-
nifestacién de problemas internalizados.

En el caso de los problemas de pensamiento, ademés de ser nifios que
reaccionan de manera negativa ante ciertas situaciones, también presentan
un alto nivel de actividad; es decir, son nifios que no pueden estar tranqui-
los desarrollando una actividad y prefieren aquellas que los mantienen en
constante movimiento.

Autores como Eisenberg y cols. (1996) encontraron que puntajes altos en
inhibicién se relacionaron con problemas internalizados. Como se observa
en los resultados, la inhibicién no fue una variable predictora de problemas
de tipo internalizado, lo que sugiere que los nifios(as) que expresan un re-
traimiento ante circunstancias sociales novedosas no necesariamente tie-
nen una mayor probabilidad de desarrollar problemas internalizados.

Como se puede apreciar, tanto la emocionalidad como la reactividad ne-
gativa fueron las dimensiones que aparecieron con mayor frecuencia como
predictoras de problemas tanto internalizados como externalizados. Esto nos
aporta evidencia relevante para el desarrollo de programas de prevencién,
en los cuales debe ponerse especial énfasis en la regulacién emocional, ya
que, de acuerdo con los presentes resultados, la falta de regulacién de las
emociones —especificamente de las negativas— puede incrementar la pro-
babilidad de que el nifio desarrolle algiin tipo de problema. Al incluir
habilidades para regular las emociones (en especial las negativas) dentro
de los programas de prevencién, le damos herramientas al nifio para que,
en situaciones que le generen estrés, pueda manejar de una manera ade-
cuada sus emociones y, por lo tanto, exista una menor probabilidad de pre-
sentar problemas internalizados y externalizados.

Por tltimo, se sugiere realizar mds investigaciones para determinar cémo
influyen los factores familiares y de amigos en el desarrcllo de problemas
internalizados y externalizados en nifios(as). Ademés, estudios que den a
conocer si el temperamento puede considerarse como una variable media-
dora entre los factores familiares y el desarrollo de problemas en nifios(as),
con el propésito de contar con elementos que permitan disefiar programas
de prevencién y de intervencién.
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Resumen

Partiendo de la consideracion de Scho-
pler (1982) respecto a que los padres
con hijos autistas pueden fungir como
coterapeutas eficientes, en este trabajo
se describen algunos apuntes para in-
tegrarlos en la evaluacion y tratamiento
conductual en autismo que involucran
al psicdlogo, al nifio y a sus padres.
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Abstract

Taking as a starting point Schopler’s
(1982) considerations that parents of
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| autismo, como problema conceptualmente definido, inici6 con la

introducecién del término en el lenguaje de la psiquiatria por par-

te de Eugenio Bleuler (Frith, 1991; Paluszny, 1991; Polaino-Lo-
rente, 1982). Para Bleuler, el término autismo deseribfa cierto tipo de sin-
drome en pacientes esquizofrénicos adultos como a) retraimiento o despego
de la realidad; b) absoluto o parcial predominio del “mundo interior™; ¢) pér-
dida del sentido de la realidad y, d) pensamiento esquizofrénico.

Previo al hallazgo en adultos, no se habfan reconocido caracterfsticas es-
pecificas del autismo en nifios, hasta que en 1943, Leo Kanner publicé once
observaciones de nifios psicéticos de conducta muy particular (Wing, J.,
1982). Kanner identificé una serie de sfntomas que denomind “autismo in-
fantil precoz” (Brauner y Brauner, 1981; Paluszny, 1991; Polaino-Lorente,
1982; Tustin, 1984; Wing, 1981). De acuerdo con L. Wing (1982), los rasgos

que Kanner consideré de importancia fundamental en el autismo fueron:

. falta de contacto afectivo con otras personas;

. insistencia obsesiva en mantener el ambiente sin cambios, a repetir una
gama limitada de actividades ritualizadas, actividades de juego repetiti-
vas y estereotipadas, escasamente flexibles y poco imaginativas;

. fascinaci6n por objetos susceptibles de ser manipulados a través de finos
movimientos motores;

« aparicién de un tipo de lenguaje cuya funcién no parece ser la comunica-
cién interpersonal. Existencia de retraso y alteraciones en la adquisicién
y el uso del habla y el lenguaje. Tendencia al empleo de un lenguaje no
comunicativo y con alteraciones peculiares, como la ecolalia y la propen-
sién a invertir los pronombres personales y;

- aparente fisonomfa inteligente y pensativa con un alio potencial cogniti-
vo que se manifiesta entre aquellos que saben hablar por medio de proe-
zas de memoria, y entre aquellos que no hablan por sus buenos resultados

en pruebas de ejecucién.

Posterior a la identificacién kanneriana, muchos especialistas supusieron

que los nifios autistas decidfan separarse “conscientemente” de un mundo
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hostil, poco estimulante, parecido al alejamiento “por eleccién” deserito
por Bleuler en el caso de sus pacientes esquizofrénicos.

Sobre la base de esta consideracién y concibiendo al seno familiar como
factor determinante en el origen del autismo, los especialistas comenzaron
a etiquetar a los padres (particularmente a las madres) como frfos, egofstas
y poco estimulantes, haciéndolos sentir como causantes del autismo de su
hijo (Powers, 2001). Con ello se sustenté la creencia de que la intervencién
debia consistir en separar al nifio de su familia para atenderlo en una insti-
tucidn, al mismo tiempo que los padres eran sometidos a terapia (otra creen-
cia infundada es aquella que indicaba que el autismo era més comtn en
familias de elevado nivel socioeconémico. Sin embargo, posteriormente fue
posible sefialar que el autismo afecta a nifios de todos los niveles socioeco-
némicos, razas y nacionalidades).

En la actualidad existe una aceptacién general respecto a que el autis-
mo es un trastorno o disfuncién fisica del cerebro (véanse los trabajos de
Powers, 2001 y Wing, 1998) que provoca discapacidad en el desarrollo. Sin
embargo, las causas originarias del trastorno no son claras, ya que, por un
lado, algunos autores atribuyen a factores psicogéneticos (o ambientales-
emocionales) como los posibles responsables; por el otro, se dice que los
responsables son factores de tipo biogenéticos u organicistas, como la defi-
ciencia en neurotransmisores, factores genéticos y virales (Baron-Cohen y
Bolton, 1998; Frith, 1991; Garanto, 1990; Paluszny, 1991; Wing, L., 1982a).

Los seguidores de la teorfa psicégena (o ambiental-emocional) se centran
en explicar al autismo —desde una postura psicoanalitica— como forma
reactiva desviada del desarrollo (Paluszny, 1991). Desde esta postura, se
considera que las primeras relaciones madre-hijo posibilitan el surgimien-
to del autismo como un fracaso en la formacién del yo, porque es en ese mo-
mento cuando no se despiertan funciones mentales como el reconocimiento,
la creacién del objeto y la empatfa, que son las que permiten al nifio crear
una representacién interior de la realidad y tomar conciencia de si mismo
(Garanto, 1990).

En este enfoque psicégeno se da por sentado que el nifio autista, al na-
cer, es potencialmente normal y que sélo unas defectuosas pautas de crian-
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za por parte de los padres (principalmente de la madre) conducen al desarro-
1o de los sintomas. Afortunadamente, la culpabilidad de los padres respec-
to del autismo de sus hijos es una cuestién que carece de sustento empfri-
co v, en esa medida, los padres deben sentirse aliviados por ello.
Contrariamente a los seguidores de la teorfa psicégena y de acuerdo con
Paluszny (1991), los partidarios de la teorfa biogénica han adquirido mayor
aceptacién, pues sus argumentos sefialan que los sfntomas se presentan en
etapas tempranas del desarrollo. Desde esta 6ptica teérica, en el autismo
existen una o varias anomalias en el cerebro producidas por uno o varios
factores bioldgicos —como los de fndole genético—, las complicaciones
antes, durante y después del parto —como las infecciones virales—, entre

otros. Algunos de los més importantes factores que han sido identificados
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son los aspectos neuroldgicos y ciertos trastornos médicos (por ejemplo, la
epilepsia).

El argumento que considera los aspectos biolégicos encuentra respaldo
en el hecho de que las conductas autistas aparecen aproximadamente con
la misma frecuencia en distintas culturas, lo cual hace pensar que las in-
fluencias sociales (afectivo-familiares) son una causa poco probable de és-
te (Baron-Cohen y Bolton, 1998).

Alternativamente y desde una postura psicolégica, algunos autores se-
guidores del an4lisis experimental de la conducta (AEC) —postura analiti-
ca sustentada en la teorfa del condicionamiento operante formulada por
Skinner (1938)— han aplicado los hallazgos del laboratorio al tratamiento
del autismo (y a otros casos que caen en el 4drea de la educacién especial).

Guevara y Plancarte (2002) han sefialado que, al adaptar los descubri-
mientos empiricos como técnicas a casos de educacién especial, se dio pa-

so a la conveniencia de:

« omitir la aceptacién de que toda conducta sea el producto de una inteli-
gencia genéticamente determinada,

» eliminar variables hipotéticas (por ejemplo, la mente) de sus explicaciones,

« oponerse al uso de pruebas como instrumentos vélidos para medir el coe-
ficiente intelectual,

+ demostrar que los individuos que presentan “retardo” pueden aprender, y

+ desarrollar estrategias de evaluacién que posibiliten la modificacién de
toda conducta.

En este sentido y para el caso del tratamiento, a partir de la década de 1970
diversos psicélogos han coincidido en que las técnicas de modificacién
conductual son una poderosa herramienta para ensefiar habilidades esco-
lares y de vida cotidiana a los nifios autistas (Powers, 2001). De acuerdo

con Martin y Pear (1999), las técnicas se caracterizan por:

» Definir problemas usando términos de conducta que puedan medirse de
una u otra forma. Los cambios realizados en la medida conductual del pro-
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blema son considerados como el indicador por excelencia del grado de

evolucién satisfactoria del problema;

generar procedimientos y técnicas de tratamiento que propicien situa-
ciones novedosas que permiten reorganizar el ambiente de un individuo
a fin de ayudarle a que funcione mejor en la sociedad. En esta concep-
cién, el ambiente estd compuesto por las variables del entorno inmedia-
to del individuo que pueden afectar el comportamiento;

sefialar que los métodos v légica de la modificacién de conducta pueden

ser descritos con precisién, lo cual posibilita la ensefianza de dichos pro-
cedimientos para que otros colegas puedan leer, replicar y producir los

mismos resultados;

sustentarse, en su mayorfa, por ser técnicas provenientes de investigacio-
nes bésicas realizadas en el laboratorio, enfatizando la prueba cientifica

como aspecto definitorio y distintivo en el uso de las técnicas; y

otorgar responsabilidad o coparticipacién a todos los involucrados en el
programa de modificacién: cliente, administrativos, psicélogo(s), padres,
etcétera.

Desde la perspectiva de la modificacién de conducta, se sefiala la importan-
cia de identificar la conducta del nifio en relacién con su medio (Paluszny,
1991); es decir, c6mo se comporta en relacién con los estfmulos externos
(Ross, 1980). A partir de ello —y a diferencia de otras posturas que con-
templan el uso de manipulaciones genéticas, médicas o farmacoldgicas—, la
modificacién de conducta se enfoca en el repertorio conductual del sujeto
y considera como parte de la forma correcta de abordarlo la realizacién sis-
temética de cambios en el entorno para promover el cambio conductual.
Las técnicas de modificacién de conducta aplicadas en los casos de au-
tismo han permitido generar una amplia gama de investigaciones que de-
muestran la utilidad de sus técnicas y procedimientos para la modificacién
del comportamiento de nifios extremadamente perturbados. Se encontré
que es posible incrementar el comportamiento funcionalmente adaptativo
(referente al contexto, como el lenguaje y las destrezas sociales), asf como
decrementar o eliminar comportamientos disfuncionales (como la agresién
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y las conductas autoestimulantes) (véanse los trabajos de Fester y DeMyer,
1975; Hoch y cols., 2002; Lerman y cols., 2004; Lovaas, 1977; Risley y
Wolf, 1975; Wolf, Risley y Mees, 1975). La utilizacién de este tipo de téc-
nicas ha demostrado que el tratamiento conductual produce mejorfas dura-
deras (McEachin, Smith y Lovaas, 1993).

No obstante la evidencia empirica a favor de las técnicas conductuales
como herramientas apropiadas en el tratamiento de nifios autistas, ha resul-
tado evidente que el entrenamiento resulta sumamente efectivo mientras el
nifio es entrenado en el consultorio, institucién, centro, etc., pero no asi
cuando el nifio debe enfrentarse a situaciones novedosas o distintas al con-
texto en el que es entrenado, donde el mantenimiento de los patrones con-
ductuales disminuye. En esta situacién se presentan marcadas singularida-
des en la conducta y aislamiento social (McEachin, Smith y Lovaas, 1993).

De acuerdo con Guevara y Plancarte (2002), los terapeutas conductistas
se percataron de algunas limitaciones de su modelo de intervencién, entre
las que destaca la falta de generalizacién del avance mostrado en terapia a
ambientes naturales, lo cual postul6 como alternativa nuevas técnicas de mo-
dificacién conductual y la inclusién de los familiares como parte del entre-
namiento. Segiin las autoras, incluir a familiares conlleva la desprofesiona-
lizacién; sin embargo, es importante sefialar que se considera que los
padres son una ayuda importante en el tratamiento del autismo, haciendo
ver que el dmbito familiar es uno de los lugares éptimos para que el nifio
autista sea tratado. Hacer participes del entrenamiento a los padres no los
convierte, necesariamente, en terapeutas calificados y certificados para
diagnosticar, evaluar y proporcionar terapia rehabilitatoria en casos de
autismo o de otro tipo. Antes bien, su inclusién es 16gicamente susceptible
y aceptable si se considera que son ellos quienes gran parte del tiempo se
encargan del cuidado y la educacién del nifio autista.

Al respecto de esta consideracién, Schopler (1982) sefiala que los padres
de los nifios pueden ser coterapeutas muy eficaces, ya que la relacién que
establecen con sus hijos les permite tener una satisfaccion especial al ayu-
darlos. Ademés, resulta plausible considerar que su ayuda es fundamental
en el tratamiento de sus hijos autistas, si se piensa que:
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« la mayorfa de los individuos comienzan a adquirir habilidades sociales en

el hogar mediante la interaccién que establecen con los padres, ya que és-
te es el ambiente adecuado para el aprendizaje de las destrezas conduc-
tuales cruciales para el desarrollo 6ptimo del nifio y;

« los autistas son individuos no escolarizados que, en su mayorfa, carecen
de habilidades bésicas y, dada su condicién, pasan la mayor parte del tiem-
po en el hogar, por lo que es necesario que los tratamientos conductuales
trasciendan los &mbitos de ensefianza tradicionales y se enfoquen en ex-
pandir las técnicas a 4mbitos de mayor permanencia por parte del nifio
autista.
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Con base en los puntos anteriores, una estrategia para la expansion de los
procedimientos conductuales consiste en dotar a los padres de los elemen-
tos necesarios y suficientes para la continua ensefianza de habilidades a
sus hijos autistas en distintos escenarios sociales. Su conveniencia se sus-
tenta en el hecho de que es la familia la encargada de estructurar los crite-
rios bajo los cuales el comportamiento es regulado y/o determinado (Carpio
y cols., 1995). Se describen a continuacién algunos puntos para incluir a

los padres en el tratamiento.

Inclusion de los padres al entrenamiento conductual.

Una primera guia de actividades para la integracién

Incluir a los padres dentro del entrenamiento est4 justificado si se concibe
al autismo como un fenémeno propio de retardo en el desarrollo psicolsgi-
co (Bijou y Dunitz, 1981). Desde este punto de vista, y de acuerdo con Gue-
vara, Ortega y Plancarte (2001) y Guevara y Plancarte (2002), el individuo
categorizado como “retardado” presenta un repertorio conductual limita-
do debido a una condicién sociocultural limitante, un impedimento biolé-
gico, o bien, debido a ambos factores. Al respecto de las condiciones limi-
tantes, Guevara y Plancarte (2002) sefialan que:

L. El impedimento bioldgico (prenatal, perinatal o postnatal) restringe el de-
sarrollo psicolégico si el dafio afecta una o varias de las condiciones siguien-
tes: a) si hay limitaciones en el equipo de respuesta; b) si se afecta el ambiente
interno o propioceptivo; c) si se afecta la recepeidn de estimulacién externa, y
d) si el individuo es tratado como peculiar por parte de quienes conviven con él.
2. Las condiciones socioculturales limitantes del desarrollo incluyen condi-
ciones inadecuadas de vida, limitaciones del ambiente fisico, précticas de
crianza inadecuadas (que no favorecen el desarrollo académico o intelectual)
y conductas paternas de indiferencia o abuso. (p. 53).

Es evidente que al caracterizar al autismo desde la perspectiva del re-
tardo en el desarrollo, los padres son un elemento participativo de las con-
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diciones biolégicas y socioculturales que potencialmente propician el au-
tismo. Precisamente, en tanto que éstos son un elemento activo-participa-
tivo en las interacciones de su hijo autista, es posible considerar su apoyo en
la intervencién conductual. Es en este sentido que pueden llegar a fungir
como coterapeutas, sin que ello —como ya mencionamos anteriormente—
los profesionalice para fungir como terapeutas competencialmente califica-
dos en la intervencién de otros casos de autismo o de problemas de retardo
en el desarrollo psicoldgico. A manera de ejemplo, considérese el trabajo de
Truarrizaga y cols. (2001). Partiendo del hecho de que los padres son los
principales protagonistas en la educacién de sus hijos al influir constante-
mente en los cambios conductuales de éstos, los autores enfrenaron a
padres en técnicas de modificacién de conducta, encontrando mejorfa en
la relacién padre(s)-hijo(s), asf como cambios en las conductas identificadas
como problemaéticas.

En cuanto a las actividades en las que se puede incluir a los padres en el
tratamiento conductual del autismo, se reconoce que situacionalmente los
procedimientos de intervencién variardn en funcién del grado de autismo,
del terapeuta, de los padres y de los factores disposicionales. Sin embargo,
sf es posible delinear actividades generales que deben ser entrenadas en los
padres de familia previo a su intervencién. A continuacién se enlista una

primera gufa:

1. El entrenamiento debe comenzar con una capacitacién inicial de tres o
cualro semanas en manejo infantil desde una perspectiva conductual.
La ensefianza debe centrarse en el uso de técnicas de modificacién con-
ductual que involucren procedimientos de reforzamiento, extincién, costo
de respuestas, etc., poniendo énfasis en la(s) técnica(s) a emplear en el
tratamiento. En este primer momento, los padres deben recibir asesorfa
individual, realizar ensayos y recibir retroalimentacién por parte del te-
rapeuta, a la vez que existe la observacién directa padre-hijo.

2. De manera simulténea o sucesiva al punto ndmero 1, considerando la pro-
blemética del autismo y con base en el trabajo de Morales y cols. (1998),
las primeras actividades conjuntas se pueden englobar en:
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« Elaboracion del programa de trabajo. Estd encaminado a la revisién de
datos de evaluacién, identificacién de situaciones en las que existen
més problemas, sugerencias para afrontar la conducta del nifio en si-
tuaciones del hogar y la comunidad, y planeacién de sesiones poste-
riores para retroalimentacién.

« Planeacion del programa de trabajo con los padres de familia. Se espe-
cifican fechas en las que se realizar4 el trabajo. Esta actividad es muy
importante pues posibilita el seguimiento sistematico de lo que se hard
y cémo se llevardn a cabo las distintas tareas.

« Identificacion de escenarios problemdticos. Comprende la jerarquizacisn
de escenarios, del mds al menos problematico. Aidn cuando se identi-
fica que el comportamiento del infante autista tiene la oportunidad de
ocurrir en todo momento y en todo espacio, la identificacién de escena-
rios permite distinguir aquellos en los que la conducta puede presen-
tarse con mayor ocurrencia y, al momento de disminuir su frecuencia,

supone que en otros escenarios lo hard con menor probabilidad.

3. Adicionalmente, es conveniente que junto con los padres se identifiquen
y definan aquellos estimulos que se empleardn para retroalimentar las
respuestas del infante. Este procedimiento consiste bésicamente en pre-
sentar simultdneamente al nifio un par de estimulos, de los cuales sélo se
usard aquel al que se haya aproximado inicialmente (un excelente ejem-
plo para realizar esta tarea es el estudio de Fisher y cols., 1992).

4. En lo general es conveniente la ensefianza de habilidades relacionadas
con la comunicacién, motricidad y atencién, socializacién y problemas de
conducta (Rueda y Martinez, 2003). En lo especifico es importante reco-
nocer que en tanto las conductas estereotipadas consumen mucho tiem-
po de la vida de los autistas y se requiere que este tiempo sea empleado
en el aprendizaje de conductas adaptativas, es conveniente entrenar a
los padres en el uso de distintos procedimientos conductuales como, por
ejemplo, reforzamiento intermitente, reforzamiento diferencial de otras
conductas (RDO), extinci6n, castigo positivo y castigo negativo, etcétera.

5. Aplicacién de las habilidades entrenadas en diferentes situaciones en
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las que interactiien padres-hijo, cuya meta es identificar deficiencias y
virtudes en las interacciones. Una vez que se ha entrenado a los padres,
es conveniente que el profesionista evalie el desempefio de éstos a fin de
identificar errores y aciertos, y obtener una retroalimentacién del desa-
rrollo de sus habilidades.

6. Por tltimo —pero no menos importante— se encuentra la ensefianza de
habilidades de registro bésico, las cuales tienen como propdsito que el
padre identifique la frecuencia de ocurrencia de conductas funcionales
y disfuncionales, los lugares donde ocurren y los objetos fisicos y perso-

nas presente.s ’

A modo de conclusion

En el presente ensayo se describe una primera gufa para la inclusién de los
padres de familia en el entrenamiento y evaluacién del tratamiento conduc-
tual del autismo. Entre lineas se mencioné que su participacién como co-
terapeuta auxiliarfa al psicélogo a generar estrategias de intervencién que
pueden trascender los escenarios tradicionales de intervencién: la clfnica,
el consultorio, el centro de atencién, etcétera.

Como punto final, es menester sefialar que la efectividad durante y pos-
terior al entrenamiento conductual puede y debe ser evaluada necesaria-
mente, pues la valoracién de la articulacién de las actividades, asi como de
los criterios en y durante las interacciones padre(s)-hijo(s) proporcionarin
la evidencia empirica aplicable a distintos d4mbitos sociales.
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Resumen

El asesoramiento a las escuelas es una
herramienta importante para lograr los
procesos de inclusidn eseolar. Con el
fin de realizar un asesoramiento ade-
cuadn, es necesario tomar en cuenta
las necesidades de asesoramiento que
se delectan en la prictica educativa
desde el punto de vista de sus dife-
rentes actores, por lo que se realizé
una investigacién para conocer esas
necesidades en una escuela primaria.
Los resultados indican que se requiere
mayor informacién en cuanto a los
conceptos de escuela inclusiva,
porgue aiin existe confusidn en los
términos, Por otro lado, los maestros

Abstract

Advising in schools is an important
tool to complete the pracesses of school
inclusion. With the purpose of carrying
out adequate advising in schools, it is
necessary to take into account advising

practice from the paint of view of their
different actors; this is the reason why
an investigation to know such necessi-
ties in a elementary school was made.
Results indicate that more information
about the concepis of inclusive school
is required, because confusion in the
terms still exists. On the other hand,
school teachers ask for support from
specialists, since they do not feel able
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piden apoyo de especialistas, ya que to attend on the necessities of their

no se sienlen capacitados para atender students and demand training; an idea
las necesidades de sus alumnos y not shared by parents, who visualize
demandan formacidn, idea que no es teachers as able professionals. Both
compartida por los padres, quienes parts ask for mutual communication
visualizan a los maestros como capa- and collaboration in order to cover
ces. Ambas partes solicitan comuni- the children’s educative needs.

cacién y colaboracidn entre maestros

y padres para cubrir las necesidades KEY WorDs

educativas de los nifios, inclusion, technical advising, training,

psychapedagegical intervention
PALABRAS CLAVE
inclisién, asesoramiento, formacian,
intervencidn psicopedagigica

Introduccion

1 Instituto de Posgrado, Investigacién y Educacién Continua de la

Universidad Intercontinental (UIC) ofrece la Maestrfa en Educacién

Especial, cuyo objetivo es “formar a profesionales en el campo de
la educacién especial preparados para la atencién de los alumnos que pre-
sentan necesidades educativas especiales con o sin discapacidad y, a tra-
vés de ello, favorecer su integracién educativa, social y familiar” (Cortiglia
y Torrején, 2004: 125).

La maestrfa cuenta con la materia de Laboratorio en Problemas de Apren-
dizaje I, I y III, basada en la linea de intervencién psicopedagdgica. Dicha
materia tiene el objetivo de “formar a los profesionales en la evaluacién e
intervencién psicopedagégica de nifios, nifias y adolescentes que presentan
dificultades en el aprendizaje, asf como el asesoramiento psicopedagdgico
orientado a favorecer la fluidez y eficacia de los procesos por los que atra-
viesa el equipo docente. Aquf es cuando se plasman los conocimientos ad-
quiridos a lo largo de su formacién” (Cortiglia y Torrejon, 2004: 125).
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La materia de Laboratorio en Problemas de Aprendizaje estd dividida en
teoria y prdctica; esta dltima se realiza en el Centro Universitario de Salud
mental y Servicios Educativos (CUSMSE)-Area de Servicios Educativos, que
es un espacio de formacién teérico-préctico. Este Centro fue creado con el
objetivo de brindar un servicio a la comunidad interna y externa de la UIC.
El CUSMSE cuenta con dos dreas de atencién: el de psicoterapia psicoana-
litica (atencién a adultos de 18 afios en adelante) y el de servicios educa-
tivos (atencién a nifios, nifias y adolescentes de dos a 18 afios).

El cUsMSE-Area de Servicios Educativos atiende por semesire a un gran
niimero de personas (130 a 150 aproximadamente) que requieren de una
evaluacién o intervencién psicopedagdgica. Ademés de la atencién que se
brinda a las personas, se realiza un trabajo de asesoramiento educativo
tanto a los padres de familia como a las escuelas, debido a que los contex-
tos escolar y familiar son definitivos en los procesos de aprendizaje de los
nifios, nifias y adolescentes.

Se proporciona asesoramiento —ya que actualmente la educacién bésica
cuenta con la visién de la escuela inclusiva— para dar atencién a la diver-
sidad de necesidades educativas que se pueden presentar en el contexto
escolar. El concepto de escuela inclusiva implica que las diferencias cul-
turales, socioecongmicas, individuales y de género, propias de la diversi-
dad, no se transformen en desigualdades educativas, logrando asf ofrecer
igualdad de oportunidades, lo que no significa tratar a todas las personas
de igual forma, sino darle a cada una lo que necesita, dependiendo de sus
caracterfsticas y necesidades personales (Blanco Guijarro, 2004).

Una escuela inclusiva conlleva un proceso gradual que requiere del tra-
bajo de los diferentes actores de la comunidad escolar. De acuerdo con Cor-
tés Valadez (2006), los cambios necesarios para mejorar la educacién de
México incluyen la asesorfa y el acompafiamiento a la escuela, ya que el
asesoramiento apuesta por el desarrollo de la capacidad de la comunidad
escolar para focalizar sus necesidades. El autor menciona también que en-
tre las dreas que requieren asesorfa se encuentran la atencién a la diversi-
dad, la incorporacién de la educacién intercultural y de equidad de género.
Lo descrito anteriormente concuerda con la visién de escuela inclusiva.
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El asesoramiento educativo es un servicio indirecto, ya que los resulta-
dos no sélo recaen en los alumnos, sino también sirve al profesional que
trata con los maestros y padres de familia (Rodriguez, 1996). Esta idea es
corroborada por Monereo y Pozo (2005), al sefialar que las actividades de
asesoramiento se encuentran dirigidas a maestros o padres que, a su vez,
deben promover actividades de aprendizaje y ensefianza en el alumno. Las
acciones estdn dirigidas a los padres de familia y a los maestros, porque
son los principales responsables de la educacién de los nifios.

Por lo anterior se puede establecer que el asesoramiento a maestros y pa-
dres de familia es de vital importancia para apoyar los procesos de escuela
inclusiva, y con ello cubrir de forma satisfactoria las necesidades educativas
de los alumnos en su mismo contexto escolar. Es por esta razén que desde el
CUSMSE-Area de Servicios Educativos se lleva a cabo un anlisis de detec-

cion de las necesidades de asesoramiento educativo en las escuelas.

Método

Objetivo. Identificar la visién de los maestros y de los padres de familia con
respecto a la atencién a la diversidad de una escuela primaria, con el fin
de determinar sus necesidades de asesoramiento.

Tipo de estudio. Descriptivo. Como refiere Salkind (1999), los estudios des-
criptivos buscan puntualizar la situacién que prevalece en el momento de
realizar el estudio, por lo que no se requiere tener un grupo de tratamien-
to ni tampoco uno de control.

Sujetos. La muestra estd conformada por 16 maestros y 92 padres de fami-
lia de una escuela identificada por el CUSMSE-Area de Servicios Educa-
tivos como una que con frecuencia canaliza a sus alumnos a los servicios
que ofrece el Centro; se trata de una escuela primaria privada ubicada en
la delegacién Tlalpan de la ciudad de México.

Instrumentos. Para obtener la informacién se aplicé un cuestionario dirigido
a los maestros y otro a los padres de familia.

Procedimiento. Los cuestionarios se proporcionaron a la escuela y se reco-
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gieron unos dias después, con el fin de dar tiempo a que los contestaran
sin interferir en los horarios de los maestros y las actividades de los padres

de familia.

Resultados

La referencia que hacen los maestros acerca del concepto necesidades edu-
cativas especiales (n.e.e.) indica que lo relacionan con discapacidad fisica
o mental; una minorfa habla de la posibilidad de que las n.e.e. se pueden
presentar con o sin discapacidad. Lo anterior se debe a que los maestros
se formaron bajo una visién basada en la homogeneidad, ya que se encon-
tr6 que el promedio de los afios de antigiiedad de los maestros que laboran
en esta escuela es de 33 afios. Esta situacion es una desventaja, ya que el
proceso de escuela inclusiva requiere una visién de atencién a la diversi-
dad (Blanco Guijarro, 2004).

Los maestros estdn conscientes de la situacién, ya que la mayorfa no se
considera preparada para atender las n.e.e. de sus alumnos. Esto confirma
los resultados de una investigacién anterior en la que se mostré que tanto
el personal directivo como el docente no considera que los maestros frente
a grupo se encuentren preparados para cubrir las necesidades educativas
de sus alumnos (Parra, 2005).

La problemética anterior representa una desventaja para el efectivo lo-
gro del proceso de inclusién, pues como lo indican Blanco Guijarro (2004)
¥ Marchesi (2004), cuando los profesores no se sienten competentes desa-
rrollan actitudes negativas que se traducen en una atencién deficiente para
los alumnos con n.e.e., hecho que dificulta e impide la superacién de las di-
ficultades individuales.

Algunos maestros consideran que se requiere estudiar un curso, espe-
cialidad o posgrado para atender de forma correcta las n.e.e. de los alum-
nos que las presenten. Esta necesidad est4 justificada porque un proceso de
inclusién necesita también educacién continua a los profesores. De acuer-
do con el informe Warnock (1978, cit. en Hegarty y cols., 1994) y con
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Conte (1994), es necesaria la formacién posterior a la inicial a partir de pro-

gramas educativos de actualizacién para atender las n.e.e. Sin embargo,
para que dichos programas resulten efectivos los profesores deben estar en
posibilidad de asistir; en muchas ocasiones, la falta de tiempo dificulta la
asistencia.

Se puede observar que los padres de familia concuerdan con la idea re-
portada por los maestros acerca del concepto de n.e.e., ya que también lo
relacionan con discapacidad; mencionan ademds que en la escuela no hay
ese tipo de alumnos. Asimismo, refieren que no han tenido necesidad de
utilizar el servicio de apoyo psicolégico con el que cuenta la escuela por-
que sus hijos no presentan dificultades, entendiendo estas dificultades co-
mo discapacidad.
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Se pregunt6 a los padres si conocfan la existencia de un servicio de apo-
yo para atender a alumnos con n.e.e. dentro de la escuela; 1a mayorfa indi-
¢6 que no. De los padres que manifestaron conocer el servicio, se mostra-
ron opiniones polarizadas, ya que uno mencioné que el departamento de
psicologia es muy eficiente y otro dijo que la psicéloga nunca le mandé re-
sultados ni le dio una entrevista.

Se pudo identificar que, ademds de la formacién, se requiere tiempo pa-
ra trabajar de forma colaborativa en las asesorfas. La falta de tiempo pare-
ce no ser un problema para los profesores de la escuela analizada, pues la
gran mayoria de ellos trabaja un solo turno; por lo tanto, cuentan con tiempo
suficiente para asistir a los cursos de actualizacién y trabajar con el asesor.

La opinién de los padres respecto a la formacién no concuerda con la
reportada por los maestros, ya que muchos padres consideran que los
maestros sf cuentan con las herramientas necesarias para atender las
necesidades educativas de sus alumnos. Argumentan que éstos muestran
mejoria en el desempefio, se ven contentos en la escuela, y que los maestros
son profesionistas bien preparados y con experiencia.

Un alto indice de maestros indicé la necesidad de una atencién escolar
especial para los alumnos con n.e.e.; lo anterior se debe a la demanda de
especialistas que atiendan a dichos alumnos, ya que la mitad de los maes-
tros considera importante la presencia de estos especialistas en la escuela.
Este hecho cobra importancia ya que, aunque el asesoramiento debe con-
cebirse como una actividad de colaboracién, existe la posibilidad de que no
todos los participantes lo vean de esa forma. Puede ser que los padres es-
peren recetas o soluciones cerradas a sus dificultades, o que la idea del maes-
tro sea desviar el problema sin alterar la funcién de su clase (Monereo y
Pozo, 2005); es decir, que otra persona atienda las n.e.e. de sus alumnos.
Esta ideologia no concuerda con la visién de inclusién escolar.

Lo anterior se manifiesta en la escuela evaluada debido a que la totali-
dad de los maestros atribuye a causas externas las dificultades que presen-
tan sus alumnos. Esto se puede verificar con sus respuestas en el cues-
tionario, como por ejemplo: “la familia no acepta que sus hijos tienen n.e.e.
¥, por lo tanto, no cooperan”, “los padres trabajan y no tienen tiempo de
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atenderlos”, “la comunicacién con el especialista es sélo por escrito”, “el
servicio de apoyo psicolégico no tiene capacidad para tantos nifios”.

Algunas de las causas vinculadas a la familia que los maestros reportan
concuerdan con lo que sefialan los padres al respecto. Se indagé acerca de
la participacién de los padres en las actividades de la escuela y, de acuerdo
con los resultados reportados, la mayorfa de los padres considera que sf par-
ticipa con la escuela. Sin embargo, existen quejas por parte de los maestros
acerca de la baja participacién de los padres en las actividades de la escuela.

Los padres que consideran que sf participan, lo hacen cuando los maes-
tros lo solicitan; algunos se limitan a tomar parte en las ceremonias civicas,
las juntas y la vigilancia vial. Asimismo, los padres que no participan en
las actividades de la escuela refieren que la razén es la falta de tiempo, se-
fialando que “las autoridades organizan actividades que no son para mejo-
rar la enseflanza de los nifios”.

De acuerdo con Elsner, Montero, Reyes y Zegers (2001), la organizacién
social actual requiere de educacién especializada, por lo que los padres se
ven en la necesidad de delegar en la escuela gran parte de la responsabili-
dad del desarrollo del nifio. Continuando con la problemética anterior, Es-
teve (2002) manifiesta que, debido a los cambios sociales sufridos dltima-
mente, los agentes tradicionales de educacién —como la familia— han
depositado en la escuela la tarea de educar a sus hijos, lo que ocasiona ma-
lestar en los profesores. El hecho de que los maestros sefialen que los fac-
tores responsables de las dificultades encontradas en la atencién de los
alumnos son externos a su medio escolar es preocupante, pues contribuye
a que no se sientan responsables de trabajar para mejorar la situacion.

Este punto de vista mostrado por los maestros requiere de cambios. Es
necesario que se sientan responsables de los resultados de sus alumnos
dentro del proceso de formacion para trabajar de forma adecuada con ellos;
de otra manera resultard muy dificil contar con maestros que cubran las ne-
cesidades de sus alumnos, por su bienestar académico presente y el futuro
estudiantil y/o profesional.

Aunque los maestros muestran descontento ante la poca participacién
de los padres, también indican que llegan a colaboran en el trabajo con los
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alumnos de diversas formas, por ejemplo: “siguen consejos e instrucciones
del maestro y del psicslogo escolar”, “supervisan el trabajo del alumno”,
“mantienen buena comunicacién con la escuela”, “ayudan en el trabajo en
casa”, “preguntan sobre avances y dificultades de sus hijos”, “asisten a la
escuela cuando se les cita”, “compran el material para su hijo”. As{ que,
a pesar de que los maestros responsabilizan al contexto familiar por algu-
nas de las dificultades que presentan sus alumnos, también otorgan aspec-
tos posilives, ¢omo su apoyo.

Otra de las necesidades identificadas por la gran mayorfa de los maes-
tros es la de contar con un espacio para comentar inquietudes: juntas de
consejo técnico, reuniones extraordinarias o grupos colegiados por grado
escolar. Las escuelas tienen una organizacién compleja en la que es impor-
tante implantar mecanismos que permitan la comunicacién fluida y perma-
nente, y los maestros tienen la obligacién de compartir y difundir sus
logros y la forma en que los alcanzaron, ya que, de esa manera, se puede
mejorar la calidad de las escuelas desde la base (Schmelkes, 1992). Pero
es importante no dejar fuera a los padres de familia y realizar una labor de
acercamiento para buscar canales fluidos de comunicacién y colaboracién
con el fin de establecer compromisos (Bassedas y cols., 2000).

En el tema de la comunicacién entre padres, maestros y directivos, los
padres indican que han dado quejas o sugerencias al personal directivo
respecto a la atencién de los maestros con el siguiente argumento: “exigen

EEIN

mucho a los nifios”, “no hay estabilidad con los maestros, los cambian mu-
cho, mi hijo ha tenido cuatro diferentes”, “les dan trato diferente”, “algunos
maestros les gritan a los nifios”, “como ya son personas mayores, tienen
poca paciencia con los nifios”, “no hay buena comunicacién entre maes-
tros y padres”.

Esta situacién puede ocasionar que los alumnos no se sientan a gusto en
la escuela, lo que se ve reflejado en el desempefio académico. Segiin Al-
brecht de Sotomayor (1971), las caracterfsticas del contexto escolar —por
ejemplo, los maestros impacientes o severos y poco dispuestos a compren-
der, las burlas de compafieros de clase, el ruido de la escuela, tener que
permanecer quieto aunque se encuentre aburrido, entre otras— pueden oca-
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sionar problemas de tipo emocional en los nifios. Una peticién recurrente
por parte de los padres es conocer los temas que se estdn revisando en la
escuela para apoyar las tareas de sus hijos en casa. Se pregunt6 también a
los maestros acerca de los temas que consideran importante conocer para
mejorar la atencién a sus alumnos. Entre otros, indicaron dificultades de
atencién e hiperactividad, técnicas grupales, motivacién, disefio curricular,
autoestima, tratamiento de problemas familiares, identificacién de n.e.e.,
valores, dislexia e inmadurez.

De estos temas, cobran importancia aquellos que se dirigen a la innova-
cién educativa, ya que para Monereo (1997), una de las funciones del orien-
tador psicopedagégico es impulsar proyectos de innovacién educativa que
incluya la ensefianza de estrategias de aprendizaje y auxiliar a los profeso-
res para analizar distintos tipos de ayudas pedagégicas. Es importante des-
tacar en este punto que la funcién del especialista sélo debe de ser como
orientador, ya que los procesos de transformacién se construyen desde den-
tro a partir de la dindmica de los sujetos, por lo que no hay que pretender
cambiar las cosas sin que la escuela haya sentido y expresado la ne-
cesidad de hacerlo (Bassedas y cols., 2000).

Con relacién a este aspecto, Bassedas y cols. (2000) opinan que si el
orientador especialista fuera solamente un elemento exterior a la escuela
perderfa el conocimiento de la institucién y tendria problemas para con-
textualizar la accién. Asi que lo més conveniente para atender las necesi-
dades educativas de un contexto escolar determinado es contar con un
orientador especialista interno, conocedor de la dindmica de la escuela.
Esta situacién concuerda con la demanda de los maestros de contar con un
especialista dentro de la escuela.

Conclusiones
« El servicio que ofrece el CUSMSE-Area de Servicios Educativos debe ex-

tender su campo de atenci6n a las escuelas por medio del asesoramiento

para iniciar procesos de escuelas inclusivas.
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+ Con lo anterior, la UIC puede cubrir en mayor cantidad y calidad las ne-
cesidades educativas de la comunidad, con lo que cumple el principio
rector de orientacién social.

» Las necesidades que se deben cubrir en la escuela por medio del aseso-
ramiento, son:

— Generalizar los conceptos propios de la visién de escuela inclusiva en
la comunidad escolar.

— Comunicar el tipo de atencién y funciones que ofrece el departamento
psicolégico de la escuela.

— Atender la demanda de educacién continua de los maestros, con el fin
de hacerlos partfcipes y responsables del desarrollo académico de los
alumnos.

— Promover el uso de canales fluidos de comunicacién entre los diferen-
tes miembros de la comunidad escolar para realizar un trabajo colabo-
rativo. En este mismo punto es importante mantener informados a los
padres acerca del plan de estudios que se desarrolla con sus hijos para
que puedan apoyar el trabajo en casa.

— Organizar conferencias o cursos dirigidos a padres y maestros sobre es-
trategias de ensefianza que motiven a los alumnos a aprender.

— Crear un espacio adecuado donde los maestros puedan compartir y
analizar sus experiencias docentes.
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Aportes de la perspectiva sistémica y la

terapia familiar al trabajo en educacién

especial

Experiencia con alumnos de la maestria en educacién
especial de la Universidad Intercontinental

Resumen

Este trahajo aborda el tema de las ne-
cesidades educativas y la discapacidad
intelectual desde un enfoque sisiémico,
que relaciona al individuo en sus con-
textos mds amplios, como son la fami-
lia y la escuela. Tiene como propuesta
ampliar el marco de referencia al tra-
bajar con estos temas y generar hipéle-
sis estructurales del sistema familiar
y/o escolar que nos permitan entender
de forma mds compleja la problemética
y sus distintas 4reas de abordaje. Se ha-
c¢e una primera exploracién con casos
que consultan por necesidades educa-
tivas en el Centro Universitario de
Salud Mental y Servicios Educativos
(cusmsE) de la Universidad Interconti-
nental y que son atendidos por alumnas

Tatiana Berger Zappi

Abstract

This paper deals with the topics of edu-
cational needs and intellectual disabili-
ty, as focused from a systemic approach,
relating to the individual in their
broader contexis, like family and
school. It praposes to widen the frame
of reference when working with these
sibjects, and to generate structural
hypothesis of the family and/or school
systems that allow us to understand in
a more complex way the issues and its
areas of approach. A first exploration is
made through submitted cases seeking
to fill educational needs at the Uni-
versitary Center of Mental Health and
Educational Services (CUSMSE) of the
Universidad Intercontinental. Such
cases are attended by third-semester
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del tercer semestre de la maestrfa en students of the Master’s Degree in Spe-
educacisn especial que ya han inte- cial Education, that have already in-
grado a su evaluacion el enfoque sis- cluded the systemic approach to their
témico. evaluations.

PALABRAS CLAVE KEY WORDS

terapia familiar, enfoque sistémico, Jfamily therapy, systemic approach,
necesidades educativas, discapacidad educational needs, intellectual
intelectual disability

Introduccion

1 enfoque sistémico propone considerar al individuo en contexto, es

decir, siempre relacionado con su medio ambiente. Implica pensar

que las personas forman parte de sistemas més amplios por los que
es determinado y a los cuales determina simultdnea y reciprocamente.

La terapia familiar sistémica basa su trabajo en estas ideas y plantea
que la generacién de un cambio en el contexto siempre va a influir a los
miembros del mismo y que, cuando un individuo genera un cambio, éste
influye en el sistema total.

" En todas las culturas, la familia imprime a sus miembros un sentimiento de
identidad independiente. La experiencia humana de identidad posee dos ele-
mentos; un sentimiento de identidad y un sentido de separacién. El labora-
torio en el que estos ingredientes se mezclan y se proveen es la familia, la
matriz de la identidad. (Minuchin, 1974: 80).

Salvador Minuchin, uno de los iniciadores de la terapia familiar, dice que
para entender y abordar un problema como el de la discapacidad y las nece-
sidades educativas, también es importante extender nuestro punto de vista:
desde el individuo hacia su sistema m4s amplio de pertenencia, ya que sé-
lo de esta manera podremos abarcar la complejidad del tema.

Una perspectiva sistémica implica tomar en cuenta distintas 4reas y ni-
veles, entender las caracterfsticas de la discapacidad asf como las derivadas

de la misma; las necesidades educativas como un todo interdependiente en
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términos del estilo relacional del sistema, su organizacién, la historia perso-
nal y compartida, el particular sistema de creencias, etc. Esto cobra espe-
cial relevancia si pensamos en inclusién (Index for inclusion, 2000), va que
para lograr tan ardua tarea es necesario contemplar al individuo y su pro-
ceso interno, pero tamhién a su familia, las escuelas, los servicios médicos,
etc. Entender la forma en que estos sistemas se relacionan hacia su inte-
rior y entre ellos, cémo se determinan reciprocamente y cémo se organizan
en torno a la discapacidad o necesidades educativas es fundamental para

que el profesional de educacién especial pueda intervenir con eficacia.

Antecedentes

En investigaciones previas (Berger, 2004) he trabajado en particular el te-
ma de la discapacidad intelectual, estudiando casos de retraso mental medio
y limitrofe en adultos. Los rasgos de las configuraciones familiares que sue-
len encontrarse en los sistemas con un miembro con discapacidad intelec-
tual tienen aspectos similares a los que encontramos en los casos de enfer-
medades crénicas (Rolland, 1994). Los resultados de la investigacién indican
que el freno principal para la autonomia es un pobre proceso de individua-
cién, determinado por una estructura familiar rigida y reforzada, en mu-
chos casos, por aspectos similares en el sistema escolar. Para entender esto
se presenta a continuacién una revisién de las caracterfsticas de la estruc-

tura y estilo relacional que se encontré en estas familias:

a) Tienden a cerrarse sobre sf mismas, disminuyendo su contacto hacia el
exterior. La vergiienza, la desesperanza y la confusién provoca que se
afslen y pierdan sus redes de apoyo.

b) Hacia el interior de la familia se observa que las jerarqufas se desequi-
libran y que la persona enferma o con discapacidad adquiere demasiada
o muy poca centralidad. Cualquiera de los dos extremos es perjudicial,
ya que en el primero se tiende a sobreproteger y en el segundo a aban-
donar e ignorar.
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c) El sistema tiene dificultad para hacer cambios o aceptar cambios de al-

guno de los miembros, y a veces se quedan detenidos en alguna etapa:
por ejemplo, relacionarse con los hijos de forma infantil y protectora co-
mo si fueran nifios, atin cuando ya son adolescentes y jévenes adultos.
Es decir, que no se renegocian nuevas reglas a lo largo de los afios. En
particular se observa dificultad en aquellas etapas en las que se gana
autonomfa e individuacién. Esto es muy comtin en los casos de personas
con discapacidad intelectual porque es fécil seguir viéndolos como “chi-
quitos”, sin capacidad de decisién auténoma ni con un criterio que les
posibilite hacerse responsables de sus actos y elecciones, ete. Cuando en-
contramos estas caracterfsticas definimos a una familia como rigida, ya
que la organizacién queda “fijada” y hace pocos cambios y adaptaciones
a lo largo del tiempo.

d) Otra caracterfstica es que la persona con problemas se puede convertir
en depositario de los problemas y aspectos negativos del sistema. Tam-
bién puede ser una especie de intercomunicador que funcione como
mensajero y, a la vez, como chivo expiatorio de los problemas familiares
que van més alld de éL

e) Es comtin ver que las personas con discapacidad quedan atrapadas en-
tre juegos de lealtades entre el padre y la madre, entre los hermanos y
los padres, o entre la familia y la institucién. Se vuelven una “moneda
de cambio” de otros adultos del sistema. Esto se debe a que, en general,
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a la persona con discapacidad intelectual le resulta diffcil ejercer limi-
tes claros entre su persona y los otros debido a que suelen desarrollarse
en una relacién de dependencia y con una idea de individualidad difusa
y poco estructurada,

f) También se debe considerar que una discapacidad implica un duelo sobre
lo que no se tiene o se ha perdido, y se observa generalmente que hay
aspectos no resueltos. Si la discapacidad no se acepta y comprende, pue-
den presentarse las siguientes cargas emocionales: sentirse en deuda por-
que se consideran una carga, no tienen claros sus deseos y gustos perso-
nales o no se sienten con derecho a ejecutarlos. Pero por otro lado, cuando
lo hacen, muchas veces provoca un problema en la familia o entorno, ya
que no se espera que tomen decisiones y que sus preferencias influyan
sobre los deméds miembros. Es comiin ver que se consideran menos rele-
vantes las necesidades de una persona con discapacidad que las del res-
to. De la misma forma se conffa poco en su capacidad de aprendizaje a
distintos niveles porque sus cambios son m4s lentos o a menor escala.
Se corre también el riesgo de una sobre exigencia en el otro extremo.

Finalmente, una de la conclusiones de la investigacién a la que se hace re-
ferencia es que las personas con discapacidad intelectual, en muchos casos,

no son capaces de ser autnomas (tener mayores responsabilidades, trahajar,
manejarse solos en la calle, etc.) no por una cuestién de discapacidad deri-
vada de su deficiencia (intelectual), sino porque no se ha promovido una
adecuada individuacion que conlleve la autoorganizacion, el control de los im-
pulsos y una clara identidad que les permita su insercién en lo social (Ber-
ger, 2004: 40).

Es importante sefialar que el grado de autonomfa que se promueva o logre
debe ser considerado, en cada caso, en relacién con las capacidades es-
pecificas del individuo y su contexto, tomando en cuenta aspectos fisicos,
intelectuales, emocionales y sociales. Este criterio corresponde al de la Aso-
ciacién Americana de Retraso Mental (AAMR), que plantea un enfoque
multidimensional en cuatro niveles (Verdugo, 1998): 1. funcionamiento in-
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telectual y habilidades adaptativas; 2. aspectos psicolégicos y emociona-
les; 3. aspectos fisicos, de salud y etiolégicos, y 4. aspectos ambientales.
De esta forma es posible evaluar la sub o sobreexigencia de habilidades

a desarrollarse en cada caso.

Método. Primera exploracién: aproximacién a casos de nifios
que consultan por problemas de aprendizaje en el CUSMSE
(Centro Universitario de Salud Mental y Servicios Educativos)
en la Universidad Intercontinental (UIC)

PARTICIPANTES

Se tomaron 14 evaluaciones familiares realizadas por las alumnas que cur-
san el tercer semestre de la maestria en educacién especial de la Univer-
sidad Intercontinental. Estas evaluaciones se realizan a las familias que
acuden al CUSME pidiendo el servicio para alguno de sus hijos. Se trata de
una muestra cualitativa tomada al azar: con edades de entre 5 y 15 afios,
de ambos sexos pero una mayorfa de varones.

En términos generales, se encontraron los siguientes motivos de consulta:

- Bajas calificaciones o rendimiento escolar.

« Afios 0 materias especificas reprobadas.

+ Problemas de conducta: nifios inquietos, distraidos, que ponen poca aten-
cién o durante poco tiempo, poco sociables o agresivos.

INSTRUMENTO

Para realizar una evaluacién familiar sistémica se realizaron una serie de
entrevistas abiertas individuales a lo largo del semestre con los padres y el
paciente identificado, y una entrevista grupal con los integrantes més sig-
nificativos del sistema familiar. A partir de esta informacién se realizé: a)
el genograma familiar y anélisis de la estructura familiar de tres genera-
ciones (McGoldrick, 1985) y una hipdtesis sistémica sobre la estructura
familiar (Desatnik, 2004).
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PROCEDIMIENTO

Las evaluaciones fueron donadas por los alumnos a la docente para esta pri-
mera exploracién y representan el trabajo final del tercer semestre para la
materia “Orientacién familiar II”. Dichas evaluaciones —que contienen
genogramas e hipétesis sistémica— fueron previamente analizadas y su-
pervisadas por el docente. Sin emhargo, no dejan de ser una primera explo-
racién sobre el sistema familiar sobre la que serfa necesario hacer un se-
guimiento de cada una de las evaluaciones.

ANALISIS DE DATOS

Sobre la informacién obtenida de las evaluaciones con los genogramas y las
hipétesis sistémicas se hizo un analisis cualitativo para encontrar los pa-
trones redundantes sobre los siguientes aspectos de la estructura familiar:

« Pautas relacionales que indicaran cercanfa o distancia emocional.

» Jerarquias y limites.

+ Configuraciones triangulares que contuvieran conflictos abierto o encu-
biertos entre los integrantes.

A su vez, se relacionaron los patrones identificados con los motivos de con-

sulta.

Resultados

A partir del andlisis cualitativo de los datos se encontraron caracterfsticas
particulares en la estructura de las familias, acerca de las relaciones en
torno al paciente identificado y sus motivos de consulta. Estas configura-
ciones estructurales muestran ciertas “triangulaciones” entre adultos y ni-
fios, que a continuacién serdn descritas. Resulta necesario hacer previa-
mente una introduccién tedrica sobre dos conceptos clave de la terapia
familiar sistémica: estructura y triangulaciones.
Por estructura familiar se entiende:
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el conjunto invisible de demandas funcionales que organizan los modos en
que interactian los miembros de una familia. Una familia es un sistema que
opera a través de pautas transaccionales. Las transacciones repetidas esta-
blecen pauias acerca de qué manera, cudndo, y con quién relacionarse, y
estas pautas apuntalan al sistema (Minuchin, 1974: 86).

La estructura incluye la forma de relacionarse, cémo se distribuyen los pa-
peles y las jerarquias, quiénes comparten distintas responsabilidades, ete.
Estas constituyen una serie de reglas implicitas y explicitas formadas a par-
tir de las experiencias, los valores propios del contexto y de la historia de las
generaciones anteriores de cada familia.

Carter Umbarger (1983), otro de los tedricos de la terapia familiar, expli-
ca que pueden encontrarse problemas en distintas dreas de la estructura
familiar, a saber, a) en las fronteras, b) en las alianzas, c) en los tridngulos
y d) en las jerarquias.

Por triangulaciones se refiere a ordenamientos que tienden a enfrentar
a “dos miembros de la familia con un tercero, si bien otros miembros se
pueden sumar a cualquiera de los bandos” (Umbarger, 1983: 48). Describe
las siguientes categorfas:

Triadas desviadoras: a) atacadora, b) asistidora

Los progenitores en desacuerdo se asocian para controlar la conducta “ma-
la” del hijo, pero lo hacen con inconsistencia o enmascaran sus diferencias
enfocando sus esfuerzos en ayudar al hijo. Los problemas del hijo se vuelven
una forma de encubrir sus diferencias y se vuelve el chivo emisario de sus
malestares.

Coaliciones intergeneracionales: a) progenitor-hijo, b) incluye a un miembro
de tercera generacién (abuelo).

En este caso, dos progenitores o adultos, en conflicto manifiesto u oculto,
intentan ganar contra el otro la simpatfa o el apoyo del nifio.

En cualquiera de sus formas, cuando se repiten a lo largo del tiempo, resul-

tan gravosos para todos los participantes y, especialmente, se encuentra que
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los nifios en dicha situacién presentan una sintomatologia de diversa fndo-
le (emocional, fisica, cognitiva).

A partir del andlisis de los resultados se encontraron las siguientes re-
peticiones de pautas en las estructuras familiares, que fueron divididas en
tres categorias:

1. TRIANGULOS PADRES-HIJOS

Nifios en medio del conflicto entre los padres, de tal forma que el proble-
ma del nifio se vuelve un desviador del conflicto que existe entre los adul-
tos, mismo que se ve encubierto o disminuido por la atencién que se pone
sobre el hijo. El efecto de esta relacién triangular puede ser la de mantener
el status quo (homeostasis) familiar. Esta modalidad relacional suele mos-
trarse de forma “asistidora”, es decir, como sobreproteccién hacia el nifio
principalmente de la madre, pero apoyada por el padre. Sin embargo, tam-
bién puede aparecer como un “ataque” al nifio, a quien se culpa de los ma-
lestares familiares.!

a) triangulo “asistidor” b) Tridngulo “atacador”
() | =—(w)

h h

P

Los motivos de consulta de estos casos estaban asociados a bajo rendimien-
to escolar, inasistencia y poca socializacién.

) ) [ Retscitase
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2. TRIANGULOS TRANSGENERACIONALES
Se refieren a alianzas de un nifio con un adulto, ya sea padre o un abuelo,
que reflejan el conflicto encubierto o abierto entre los adultos:

a) Hijo aliado con padre. Existe conflicto entre los padres y el nifio consul-
tante se encuentra aliado con uno de ellos y en conflicto con el otro. Esto
hace que pierda la posibilidad de relacién, apoyo afectivo y préctico con el
padre en conflicto, ya que para tener el apoyo de uno dehe perder el del otro.

VA ()
AN

Especialmente se encontraron casos donde la alianza se realiza con el pa-
dre y se observa la pérdida del vinculo con la madre.

Los motivos de consulta de estos casos estdn relacionados con bajo ren-
dimiento escolar y, especificamente, parecen problemas de conducta y socia-
lizacién: dificultad de seguir érdenes, socializar, sintomatologfa ffsica que

refleja ansiedad.

b) Nieto aliado con abuelo. En el caso de abuelos aliados con nietos, uno
de los padres (o ambos) queda constantemente descalificado en sus funcio-
nes paternas por el abuelo. Este caso se encontré en dos tipos de casos:

« Familias extensas donde conviven tres generaciones; el abuelo (a) realiza
funciones parentales y estd apoyado por uno de los padres que, a su vez,
se encuentra en conflicto con el otro. El ejemplo muestra a una abuela
aliada con el nieto y apoyado por el padre; ambos adultos tienen conflic-
to con la madre, que se refleja en la relacién madre-hijo (esquema en la

p. 85).
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» Madres solteras o separadas que son apoyadas en la crianza por sus pro-

™
@\/\/\/
Ry

Se asocia a problemas de rendimiento escolar y con dificultades por parte

pias madres o padres.

del padre a cargo para hacerlos obedecer y establecer reglas, horarios, or-
den y responsabilidades (incluido el estudio).

3. TRIANGULOS EN SISTEMAS CON RELACIONES SUMAMENTE CERCANAS

En estos casos, las relaciones tienden a ser emocionalmente estrechas en-
tre todos los miembros de la familia y, en particular, hacia el nifio con difi-
cultades. No se trata, como.en la primera categorfa, de un problema encu-
bierto, sino de un estilo relacional de la familia. Esto refleja una cualidad
del sistema en cuanto al nivel de apego y diferenciacién de sus miembros,
ya que, por un lado, se cuenta con gran apoyo, pero por el otro puede pro-
vocar una tendencia a la falta de autonomfa e individuacién en los miem-
bros del sistema familiar (esquema en la p. 86).
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&é

Los motivos de consulta encontrados en estos casos se refieren a bajo ren-

dimiento escolar, poco interés en la escuela y en hacer las tareas, cortos pe-
riodos de atencién.

Las tres categorfas de triangulaciones descritas no excluyen la existencia de
otros tipos de tridngulos, particularidades de cada sistema que se estudia
u otros aspectos de la estructura familiar que aquf no fueron incluidos. Tam-
poco son exclusivos de los problemas de aprendizaje ya que éstos y otros
rasgos estructurales se presentan en todas las familias en general, ni des-

cartan la importancia de los problemas de aprendizaje del nifio.
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Respecto a los motivos de consulta, parece haber un extenso rango a con-
siderar dentro de las derivaciones por “problemas de aprendizaje” psico-
pedagdgicos. Lo que parece comtin a todos los casos es que se lo toma como
un problema propio del nifio y de su capacidad cognoscitiva o emocional y
no se considera su relacién con el sistema total (familiar, escolar, etc.) en

el que se desarrolla.

Discusiéon. Importancia del enfoque sistémico en la formacién

de alumnos de la maesiria en educacién especial de la UIC

Con el andlisis anterior no se quiere implicar que la configuracién familiar
es la responsable de las dificultades del nifio. El sintoma no es consecuen-
cia directa de las tensiones familiares; sin embargo podemos encontrar de
qué forma el sistema familiar interviene y se relaciona con dicho problema
(Desatnik, 2004), es decir, agranda o disminuye el sfntoma (Watzlawick,
1967). El enfoque sistémico trata de contextualizar la problemética en el
contexto mas amplio y significativo del individuo, en este caso, la familia.

En las primeras evaluaciones —como las que se tomaron en cuenta para
este andlisis— ya se Intuye que existen muy diversas circunstancias que
participan de las dificultades escolares: en unos casos existe claramente
una discapacidad intelectual (sindrome de origen genético o de nacimiento);
en otros, se encuentran necesidades educativas (Index for inclusion, 2000) en
una o varias dreas, y en otros casos lo que aparecen principalmente son fac-
tores emocionales.

Existen entonces distintos niveles de responsabilidad: no se puede des-
lindar “el problema” en sf mismo o la forma de lidiar con él de cada fami-
lia. La estructura familiar, es decir, el particular funcionamiento de cada
sistema y las caracteristicas de cada consultante dan un resultado distinto
sobre cada problema de aprendizaje. El enfoque sistémico, al incluir distin-
tos niveles o dreas alrededor de una misma cuestién, permite entender parte
de la complejidad de cada caso.

Como vefamos en la primera categorfa de tridngulos entre padres e hijos,
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los padres descargan su tensién en alguno de los hijos y sus problemas, evi-
tando asf su propio conflicto. Esto pone al nifio en una situacién de presién
que lo afecta emocionalmente, pero juega un papel central hacia los padres
(Minuchin, 2007). En los motivos de consulta se ve reflejada la tension,
pero no una alta ansiedad. .

En la segunda categoria de triangulaciones, las transgeneracionales (Um-
barger, 1983), el conflicto de lealtades se vuelve un problema comin en
nifios con padres que resuelven sus conflictos haciendo tomar parte a los
hijos. En los motivos de consulta se observan componentes emocionales
que reflejan un mayor grado de ansiedad y malestar emocional en el nifio.

Algo similar pasa con los tridngulos con los abuelos, ya que deben elegir
una alianza y perder otra. Los motivos de consulta muestran un “mal com-
portamiento del nifio” respecto a alguno de los padres, pero suele coincidir
que es justamente un padre sin la jerarquia adecuada el que estd siendo
descalificado por otro o varios adultos.

En ambos casos, los nifios se encuentran en desventaja ante los adultos
(Hoffman, 1981), ya que no se encuentran en el mismo nivel jerdrquico ni
capacidad de toma de decisiones auténomas como un adulto, por lo que la
“eleccién” de dicha alianza en realidad no es una eleccién.

Comparativamente, lo que reflejan los motivos de consulta es que pare-
ce una solucién més tolerable emocionalmente estar en conflicto y atendi-
do por ambos padres, que la necesidad de elegir entre uno u otro.

En la tltima categoria —itridngulos con relaciones muy estrechas— pue-
de entenderse este apego e interés como el mejor intento de apoyo al nifio.
Sin embargo, el exceso de apoyo y atencién puede traer como consecuencia
en los nifios “la inhibicién del desarrollo cognitivo-afectivo” (Minuchin, 1974:
91), y el desaliento a las exploraciones individuales. Al observar los mo-
tivos de consulta encontramos un bajo interés hacia los aspectos cogniti-
vos, escolares y externos a la familia.

Como docente de la maestria de educacién especial de la UIC he tenido
la oportunidad de transmitir estos aspectos teéricos al alumnado y he obser-
vado que aprenden a considerar al individuo en su contexto social y son
capaces de evaluar el funcionamiento familiar en términos estructurales
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(Reséndiz, 2006). También les permite considerar el sintoma en relacién
con el sistema total, obteniendo una perspectiva compleja (Morin, 1990), y
no como algo exclusivamente psicodindmico localizado en el individuo.

A partir de esto, sus intervenciones pedagigicas pueden ser mds eficien-
tes ya que consideran opciones sobre las caracterfsticas particulares del
sistema en el que van a intervenir. Es decir, tener una comprensién del sis-
tema familiar puede prever sus intervenciones pedagégicas de forma que
éstas sean aceptadas y afines a las caracteristicas de ese sistema. En otras
palabras, pueden ayudar a disminuir el problema y no a aumentarlo.

Asimismo, adquieren la capacidad de hacer diagnésticos diferenciales
en los cuales puedan determinar qué casos son adecuados para la atencién
psicopedagégica que ellos pueden brindar y cudles deben ser debidamente
derivados a especialistas de otras 4reas.

Por otro lado, la perspectiva sistémica permite no culpar y, en cambio,
asignar responsabilidades. Esto disminuye los juicios de valor sobre los pa-
dres y les permite una mirada més respetuosa; a su vez esto facilita el tra-
bajo para la familia, ya que pueden sentirse comprendidos y no juzgados.

Si bien los alumnos no se entrenan en hacer intervenciones psicolégicas
individuales ni familiares —esto queda reservado para los especialistas de
dicho campo—, resultan fundamentales los conocimientos acerca de cémo
entender un sistema familiar y generar hipétesis en este sentido que ayu-
den al tratamiento pedagégico.

Considero que la investigacién que profundice sobre este drea sistémica-
pedagdgica deberd continuar con el anélisis de los casos que ya han com-
pletado su evaluacisn psicopedagégica y que se encuentran en tratamiento.
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La imagen corporal sin cuerpo: angustia,

motricidad e infancia

Resumen

El mundo y la cultura de los nifios han
cambiado. Las expectativas y las exi-
gencias en torno a ellos se han multi-
plicado. ;Qué manifiestan a través de
los sintomas corporales?, jeudl es la
funcién del jugar, las ficciones y las
representaciones infantiles?, ;edémo se
constituye la imagen corporal? El texto
se Introduce en la problemética, los
malestares y la angustia que los nifios
plantean en la actualidad, en la cual la
imagen del cuerpo se transforma en un
operador fundamental para pensar la
experiencia infantil en nuestros dfas.

PALABRAS CLAVES

infancia, imagen del cuerpo, sintomas
corporales, experiencia infantil,
cultura actual.

Esteban Levin

Abstract

The world and culture of children have
changed. The expectations around them
have multiplied, What do they manifest
through body symptoms? What is the
Sunction of playing, fictions and child-
hood representations? How is corporal
image constructed? The text introduces
the reader into the problem, the discon-
tent and the anguish that children
present to us in the present, in which
the image of the body transforms into
a fundamental operator to think
childhood experience in our days.
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El cuerpo es imaginario no por carecer de realidad, sino por
ser la realidad mds real: imagen al fin palpable y, no obs-
tante, cambiante y condenada a la desaparicidn.

Octavio Paz

@® s posible considerar la estructura sensorio-motriz del nifio
6 no como un estadio evolutivo y cognoscitivo del desarrollo, ni
como una vivencia placentera en sf misma, ni como un pro-

ceso tnicamente adaptativo, madurativo y neuromotriz?

Desde nuestra concepcién acerca de la estructuracién subjetiva y su ar-
ticulacién en el desarrollo psicomotor en escena, nos parece central dete-
nernos en la conceptualizacién de lo sensorio-motriz como una dimensién
fundante de la infancia.

Desde una perspectiva neurolégica, el desarrollo sensoriomotor adquie-
re vital importancia para evaluar la evolucion madurativa de la funcién mo-
triz. Como lo destacé Ajuriaguerra (1984), la funcién motora estd delinea-
da por tres sistemas que interactdan entre sf:

1. El sistema piramidal (efector del movimiento voluntario).

2. El sistema extrapiramidal (se ocupa de la motricidad automatica y asig-
na la adaptacién motriz de base a diversas situaciones).

3. El sistema cerebeloso (sistema regulador del equilibrio y la armonfa que

concierne tanto a los movimientos voluntarios como involuntarios).

La integracién de los tres sistemas motores determina la actividad muscular;
ésta, a su vez, tiene basicamente dos funciones: a) la cinética o clénica, y
b) la postural o ténica. La primera corresponde al movimiento propiamente
dicho; la segunda esté ligada a los estados de tensién y distensién fasica del
muisculo, desde donde el movimiento se desprende. Este conjunto de sis-
temas y funciones conforman el aparato motriz, su preparacién y ejecucién.
Esto indudablemente le otorga a la motricidad un valor instrumental y
mecénico en si mismo.
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Uno de los aportes més significativos en esta integracién es el de Henri
Wallon (1978) al indicar el papel relacional y social de la motricidad del
nifio. Para este autor, las funciones ténico-posturales se transforman en
funciones de relacién gestual y corporal, desde donde se orientan las bases
del futuro relacional y emocional del infante en un interjuego dialéctico,
biolégico y social. Piaget (1994) retoma la concepeién walloniana de lo sen-
sorio-motor y lo ubica como un primer estadio (0 a 2 afios) esencial para el
desarrollo de la asimilacién y la acomodacién como modo de adaptacién
y de adquisicién de la inteligencia préctica en el nifio.

La observacién y trabajo con nifios recién nacidos, lactantes y con tras-
tornos psicomotores nos ha llevado a considerar y rescatar lo sensorio-mo-
triz desde el sujeto en su dimensién dramética, escénica y subjetivante.
Surge la pregunta de c6mo reconsiderar lo sensorio-motor, pero no como un
estadio cognitivo del desarrollo, ni como una vivencia, ni como un patrén
neuromotriz. Nos planteamos sustentar lo sensorio-motor como escenas es-
tructurantes de la motricidad, la gestualidad y el cuerpo de un sujeto du-
rante la primera infancia.

Debido a la natural evolucién neuromotriz del ser humano, cuando éste
nace hay ya una caracterfstica esencial en su desarrollo: su total inmadurez
a nivel motriz. Esta inmadurez responde a una legabilidad neuromotriz por
la cual las vias aferentes estdn mielinizadas y pueden entonces captar y re-
cibir estfmulos; las vias eferentes no lo estan, por lo que no se encuentran
maduras para responder de forma motora al estimulo recibido.

Este estado de premadurez neuromotriz lleva a que el nifio recién naci-
do se encuentre maduro ténicamente para recibir estimulos y absolutamen-
te inmaduro desde el aspecto motriz para organizar y ordenar sus respues-
tas. Dicho de otro modo, el infante estd maduro en el tono (va sensitiva) e
inmaduro en lo motor (via motriz). Por lo tanto, necesariamente es el Otro
quien le otorga un sentido posible a lo sensorio-motor.

La estructura sensorio-motriz no es innata; desde el origen conlleva la in-
tervencién escénica del campo del Otro como el horizonte humanizante del
nifio. No podemos comprender la accién psicomotriz como un espejo en sf o
para sf, pues para estructurarse necesita del espejo que identifica, confron-
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tay aliena a ese Otro (materno), a través del cual podré reflejarse y refrac-
tarse en una escena donde se ponga en juego su funcién de hijo.

Tomemos como ejemplo los primeros movimientos del behé, denomina-
dos “reflejos arcaicos”. Estos movimientos responden a un estfmulo con
una idéntica respuesta, lo que los transforma en movimientos anénimos
—respuestas reflejas autométicas ante un mismo estimulo, a lo que se le
ha denominado “identidad de respuesta”—.

Qué es lo que hace el Otro con esos movimientos? Los dosifica, les otor-
ga un sentido, los comprende, los interpreta como si fueran gestos que con-
llevan un decir. Debemos tener en cuenta que en los reflejos arcaicos, todo
lo referente a lo sensorio-motor estd unido y condensado. Para el bebé no
hay diferencia entre lo sensorio y lo motor, no puede discriminar y diferen-
ciar el estfmulo sensorial de la respuesta motora.

Una de las diferencias fundamentales entre un reflejo y un gesto es que
este dltimo supone una respuesta motriz con sentido frente a un estimulo.
Justamente definimos al gesto como un movimiento dado al ver a un otro.
Si el gesto del bebé es un movimiento que se produce primeramente frente
a la demanda del Otro, esto ya implica para el nifio una diferencia entre lo
sensorio (estimulo) y lo motor (respuesta).

Esta diferencia y discriminacion se efectiviza via el campo del Otro (pues
el infante solo no puede realizarlo) e implica una construccién tanto para
el nifio como para el Otro materno, desde donde se enuncia la escena que
a continuacién deseribiremos,

Si el pequefio realiza el reflejo ténico-cervical-asimétrico o el reflejo de
los cuatro puntos cardinales, la madre —valiéndose de él— lo mira, le ha-
bla, lo acaricia, le canta, le juega; es decir, monta una escena sostenida en
un escenario que supone siempre una produccién subjetiva y no motora, ni
automética y mucho menos anénima. Le supone al bebé un saber sobre su
hacer. Este supuesto hacer es tomado como una gestualidad efectiva.

Como vemos, el placer no esid en la sensibilidad ténica refleja en sf mis-
ma, sino en el placer que la escena produce y que, como tal, inviste el es-
cenario de la madre y el cuerpo en movimiento del nifio. Si nos detenemos

en el reflejo de succién, veremos que allf lo sensorio-motriz actida de un
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modo automatico y anénimo. Lo que lo torna un verdadero acto subjetivan-
te es la escena que el Otro monta.

En este escenario, la madre, ante una reaccién refleja de su hijo, lo aca-
ricia, libidinizdndolo, lo mira cautivdndolo, lo sostiene acomodéandole su
postura, le habla tocdndolo con las palabras, que acunan e interpretan sus
movimientos como gestos. En este marco ya no se trata de la accién de sue-
cionar, sino del acto escénico de amamantar. En este montaje nos pregun-
tamos: el placer sensorio motor, jestd en la leche o en la escena?

Si se piensa que el placer sensorio-motor est4 en la accién de succionar
o en la leche, se estimulard la accién o la sensibilidad sensorio-motriz en
sf misma en la bisqueda de un supuesto placer sensorio-motor que, de este
modo, quedarfa aislado de la representacién y el escenario simbélico. Si,
por el contrario, pensamos que el placer sensorio-motriz estd en la escena,
serd en ese montaje donde el desarrollo neuromotriz ligard y anudar4 el

campo de la estructuracién subjetiva. De este modo, lo sensorio-motor se

articulard a una representacién en escena, a la que denominamos represen-

tacidn psicomotriz, pues allf se produce el enlace entre la sensibilidad pro-
pioceptiva, interoceptiva y cinestésica con el placer (como inscripeién y no
como sensacién) que el escenario simbélico conlleva. Se articula asf una

representacién con otra, y forma una serie que culminar representandolo.

Planteamos entonces una diferencia fundamental entre la considera-

cién del placer sensorio-motor como sensacién en sf misma y por sf misma
—que el nifio producird por el hecho de moverse— y la consideracién (co-
mo lo proponemos) de que el placer sensorio-motor se inscribe como huella
y se incorpora en el montaje escénico como representacién, como anuda-
miento entre la estructuracién subjetiva y el desarrollo psicomotriz. De es-
te modo, consideramos la experiencia infantil no por el placer en sf mis-
ma, sino por lo que ella produce como el acto significante de un nifio.

La experiencia, ese mégico hacer escénico de la infancia, se transforma
en una alteridad plural, una metamorfosis en acto propio del nifio que se
asoma y se asombra de lo que él puede imaginar y hacer. Este tiempo del
nifio es un “siendo” que acontece como acto y lo marca, pero sélo después
de la misma realizacién en la resignificacién de ese azaroso hacer.
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Indudablemente, lo sensorio motor nos abre las puertas no para la gene-
ralidad de una clasificacién, un estadio o una etapa evolutiva ya resuelta,
sino para pensar la experiencia y el pensamiento infantil desde un lugar don-
de el sujeto produce la singularidad de su acto.

La cultura actual en los nifios

El universo de los nifios ha cambiado. La propuesta y la demanda del mun-
do adulto hacia la infancia es diferente a cualquier otro momento de la his-
toria. El discurso infantil, atravesado por las nuevas tecnologias y las redes
informaticas, se ha modificado a un ritmo vertiginoso en los tltimos afios.
Si todos estos elementos culturales, sociales y antropolégicos han transfor-
mado el estatuto del nifio y la infancia, ;qué efectos se producen en la

- estructuracién subjetiva de un nifio? Si los sintomas infantiles se han me-
tamorfoseado en nuevos malestares, json las mismas formas de compren-
derlos, intervenir e interpretarlos? ;A qué estdn atentos los nifios dis-
atentos?, jeudl es la causa por la que un nifio no puede dejar de moverse?
Generalmente se define a este tipo de nifios por lo que no pueden hacer.
Por ejemplo, no pueden parar, no tienen limites, no hay quién los pueda
controlar, no responden a los castigos, no pueden estar concentradas, rela-
jados, atentos, tranquilos, sin pegar, sin molestar, no se les agnanta, nadie
puede con ellos, no aceptan las reglas, no pueden..., etcétera.

La pregunta que debemos poner sobre la mesa es: ;qué es lo que sf pue-
den hacer? Desde este lugar, pueden y logran muchas cosas. Por ejemplo,
inteligentemente logran que todos hablemos de ellos, que los que estén a su
alrededor estén pendientes y no se distraigan, pues estdn atentos a su ha-
cer (que no golpeen, no molesten, no muerdan); logran que todos los conoz-
can (por ejemplo, en un jardin de infantes), que los miren, los cuiden, pien-
sen en ellos. Obtienen la presencia permanente del otro, colocan todo su
empeiio, el cuerpo y la motricidad para no pasar desapercibidos.

Si durante la infancia la angustia pone en duda el propio espejo, la pro-
pia imagen corporal, entonces al moverse y actuar con movimientos desen-
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frenados conquistan un modo de decir que estdn presentes. El movimien-
to alocado encarna la angustia sin nombre, se erotiza mas en la motricidad,
entra en juego en el movimiento corporal.

La angustia se actia a través de la sensacién cinestésica del movimiento
constante; no sélo se sobre-erotiza la motricidad —el cuerpo del nifio—,
sino que se genera una imagen corporal sin cuerpo, desinvestida de histo-
ricidad, que reniega de la diferencia. Por eso se reproduce en la indiferen-
cia e, indudablemente, marca la irrupcién, el desborde de lo que desde
hace tiempo hemos denominado circuito de la pulsién motriz.!

¢Coémo dice un nifio en la actualidad que estd angustiado?, jcémo da a
conocer su angustia?, je6mo dramatiza lo que no puede explicar o enten-
der? Una de las maneras es justamente moviéndose; han encontrado una
forma de estar presentes, moviéndose sin parar. Por eso, cuando el saber mé-
dico, terapéutico, clinico o educacional le pone nombre al mal-estar, utili-
zan diferentes palabras para nombrar lo imposible, lo que se actiia, lo que
se mueve sin imagen del cuerpo. Por ejemplo, llaman “hiper-quinético” a
lo que es un exceso, o “dis-atencional” a la falta. En Francia se utiliza el
término “inestable”, suponiendo una falta de estabilidad o un exceso “hiper-
activo”, modos todos de nombrar lo que en el pasaje al acto de la motrici-
dad no tiene nombre. '

El goce sensorio-motor desbordante crea —al parejo que la modernidad
actual— imdgenes y sensaciones rdpidas, fugaces, puntuales, cortas, eléc-
tricas, intercambiables, desechables, que se consumen a si mismas, se
actidan rebotando sobre la misma imagen-sensacién. El nifio actiia esa sen-
sacién sensorio-motriz sin imagen del cuerpo, por lo que no logra transfor-
marse en representacién. Permanece en ese ritmo frenético, sin dejar hue-
llas que resignifiquen la historicidad que adviene a medida que el nifio se
mueve, al jugar, al representar, al pensar.

! Sobre la temdtica de la pulsién motriz me he explayado aportunamente en los libros La infancia en es-
cena. Constitucidn del sujeto y desarrollo psicomotor (Nueva Visién, Buenos Aires, 2005) y La funcidn
del hijo. Espejos y laberintos de la infancia (Nueva Visi6n, Buenos Aires, 2003).
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El territorio de la infancia, en vez de estar habitado por lo infantil, lo es-
t4 por el movimiento indiscriminado, en el que ni el propio cuerpo (en tanto
esquema corporal) es un limite. Lo que estd en juego no es el cuerpo-carnal
sino la imagen corporal, su historia. El malestar ubicado en la motricidad
la torna gozosa y sobre-erotiza la postura y el tono muscular.

Sintomas infantiles actuales

La realidad actual en torno a la infancia no deja de sorprendernos. Este
afio la diversién preferida de los chicos durante las vacaciones en las pla-
yas argentinas ha sido los juegos en red. Por todos lados se han abierto lo-
cales para jugarlos las 24 horas del dfa. Inclusive han colocado algunos
locales en la playa, provistos de vidrios pintados de negro para que no en-
tre un solo rayo de luz solar. Preguniémonos qué es lo que ocurre en el inte-
rior de estos oscuros locales.

Las mdquinas funcionan al unfsono; la luz artificial y el bullicio maqui-
nario crea un clima moderno, acelerado. Cada nifio en su pantalla, aislado
con la imagen que no deja ver ni pensar en otra cosa. No se escuchan pala-
bras, es muy diffcil y hasta innecesario hablar, dialogar o intercambiar si-
quiera alguna mirada. Encarcelados en la pantalla, ninguno quiere alejarse
de ella ni perder tiempo en otra cosa que no sea el juego. Estupefactos fren-
te a la imagen, los nifios concurren todos los dfas —muchas veces también
durante las noches— a estos locales. Algunos chicos —cuya edad oscila
entre los 5 y los 13 afios— tienen auriculares y micréfonos para “intercam-
biar” con los compatiieros de “equipo”. El fin siempre es el mismo: aniqui-
lar a los otros jugadores.

Un nifio de 11 afios afirma: “En los juegos, vos sos un mafioso que tiene
que ir matando gente. Cuando matés te dan plata, te sirve para vivir méds
tiempo.” Est4 jugando al GTA4, versién mejorada del GTA3. La historia se
desarrolla en la Ciudad del Vicio —Vice City—, en la que, como dice el
pequefio, “no paran de matar policias, robar autos y motos”.

Su amigo de siete afios le avisa a quién tiene que asesinar y cémo: “Da-
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le, tirale una bomba”, o “Apurate que ahf matés a dos policfas juntos.”
Otro nifio afirma: “A mi me encanta el Counter Strike. Hay un grupo de te-
rroristas que tiene rehenes, entonces se tiene que pelear con la policia. Es
obvio que gana el que més mata.”

“Para los padres —expresa uno de los duefios de los locales— esto es
maravilloso. Los dejan acd mientras ellos se van a pasear, ademds es una
diversién muy barata. Los chicos se pasan una hora jugando y gastan tres
pesos. Si los llevan a jueguitos electrénicos necesitan 15 pesos.” Un nifio
admite que a su mam4 no le gusta nada que él se meta en ese local oscuro:
“Me dice que tengo que aprovechar el sol, la playa, el mar y no venir ac4,

- pero yo no le hago caso y vengo todas las tardes.”

No es que el nifio sea insensible al sol, sino que hay otra “sensibilidad”
—si podemos llamarla asf— alienante, enajenante, sin ayer, presente, cos-
movisién effmera, rdpida, percepcién imaginaria de una irrealidad “real”
donde nada es imposible, en la que todo puede construirse y destruirse mu-
tuamente sin mediacién. No importa la causa, el proceso, sino el efecto: ven-
cer, ganar, poseer al otro, destruir y evolucionar de nivel. El azaroso mundo
infantil se juega en la pantalla que, a su vez, una mente adulta programé y
defini6 anticipadamente prefigurando la respuesta, la creencia y el desarro-
llo del juego, alejandola cada vez més de la espontaneidad e improvisacién
(Levin, 2006). Los pequefios podrén matar virtualmente a todos pero no a
la mdquina, la cual los lleva a seguir enchufados en un circuito inagotable-
mente gozoso, pues lo desconacido, lo que los impulsa, no estd en el cuer-
po ni en el mundo, sino en la maquina que un adulto responsable preparé
para él. Lo infantil de la infancia transcurre durante mucho tiempo en ese
igual espacio, donde la muerte y la vida no valen més que un circuito eléc-
trico y el azar de la aventura se trastoca en chips.

Una de las cosas que mds nos llama la atencién en la actualidad es la
escasay a veces nula posibilidad de fantasear de los chicos, que pasan mu-
chas horas encapsulados en las pantallas. La fantasia —a decir de Roland
Barthes (2003: 48)— es el reino del sfmbolo. La incapacidad de fantasear
responde a la dificultad de simbolizar, de Tepresentar. Asf, se estructura una
paradoja: la imagen, lejos de producir sentidos polfvocos —lo que implica-
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ria pérdida y creacién de unos nuevos—, clausura el sentido provocando
una “sordera” y “ceguera” que impide la creacién simbélica.
Cotidianamente nos encontramos con nifios inteligentes que no pueden

b EIN 14

simbolizar ni fantasear o, como ellos dicen: “no tengo nada que decir”, “no
puedo”, “no se me ocurre nada”, “no entiendo ni sé qué hacer”. Muchos de
los actuales problemas pedagégicos y escolares responden a esta negativa
o pensamiento vacio de significancia. Paradéjicamente, el fantasear infan-
til expresa sus dimensiones a través de la pantalla que lo mira sin guifiar-
le el ojo. En el mismo sentido, los accesorios lidicos para las computadoras
son cada vez més competitivos y sofisticados: joysticks que hacen vibrar la
mano, volantes con palancas de cambio y pedales, teclados ergonémicos e
inaldmbricos, gamepads precisos (aparato versdtil) para realizar los movi-
mientos virtuales mas rdpidos, que viene con un minimo de seis botones
. programables, dos disparadores, y un pad de ocho posiciones. Todos ellos
enmarcan el actual goce infantil con la imagen del cual los nifios no pue-
den ni quieren apartarse.

Los que trabajamos con nifios nos encontramos alarmados por el escaso
espesor y volumen del lenguaje. La reduccién, la codificacién, la sintesis
y la pérdida del sentido que adquiere para ellos enuncia una progresiva de-
gradacién del mismo. El lenguaje visual se equipara drdsticamente con el
lingiifstico y, en esta disputa, vence el primero en detrimento de la riqueza
verbal, corporal, gestual y escrita del segundo.

Los chicos imaginan, leen y escriben menos. El uso, el funcionamiento
placentero, libidinal de la lengua se empobrece progresivamente hasta con-
descender en la vulgaridad. Si lo infantil emerge de la riqueza del lengua-
je y a él vuelve una y otra vez como céantaro del cual se nutre, la escasez o
economia del mismo no deja de cuestionarlo en su esencia. La cultura con-
tempordnea no destruye lo infantil; por el contrario, lo aplana, aplaca y apel-
maza en una realidad agotada en sus origenes, partidaria de la comunica-
cién como medio, de la imagen como causa y de la velocidad eléctrica como
efecto. Cuando un nifio mira, esconde un toque; al hablar, oye la mirada;
al moverse, intuye un gesto, y al oler, palpa el sabor. Ellos ponen en escena
un verdadero goce corporal. Para los més pequefios, el jeroglffico del tiempo
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se mide en proporciones de juego, en los cuales intuye la vidriera alegéri-
ca de sus pensamientos més asertivos y originales.

El nifio frente al progreso y el saber técnico

La préctica del goce gestual, corporal, temporal, ritmico y espacial de los
chicos se clausura en la pantalla y aparece otro, mudo en el tacto, visible
en la mirada, oscuro en el sabor, insipido en el olor, inmévil en el espacio
¥, finalmente, solitario. Podrfamos denominarlo el goce de la imagen.

La antropologfa de la infancia nos demuestra dia a dfa el avance indeco-
roso del goce en la imagen, en detrimento —cada vez mds progresivo— del
goce corporal, creacionista y gestual. La alienacién por la imagen genera
la vaporosa reproduccién de lo mismo, en una realidad actual que tiende a
ser el campo en el cual las nuevas generaciones producen lo infantil.

El nifio alienado y dominado en el circuito imaginario que el adulto —en
tanto sociedad— no deja de ofertarle y ofrecerle, genera mas demanda ima-
ginaria en una legalidad mercantil, acuciante, sin limites y nada sutil. ;Po-
dremos recuperar para los nifios la realizacién practica del placer escéni-
co corporal?

El circuito electrénico de la modernidad provoca en la infancia un nue-
vo malestar. Nos referimos a la dificultad que tienen los nifios para colocar
el cuerpo en escena a través de las representaciones que ellos crean. Estos
malestares no sélo abarcan lo corporal, sino también el aprendizaje y la
atencién. Los sfntomas corporales actuales de los nifios comprenden pro-
blemas de atencién, de aprendizaje, enfermedades a repeticién sin causa
aparente, estrés infantil, anorexia, bulimia, entre otros. Nos demuesiran c6-
mo el sufrimiento se liga y entrelaza dramaticamente a la imagen del cuer-
po. Por eso se dan a ver a la mirada del Otro a través del tltimo recurso,
que es el mal-estar corporal.

El sufrimiento y la angustia ligada a la imagen del cuerpo se dan a ver
en el esquema corporal que trastorna el desarrollo psicomotor del pequefio.
Este hacerse ver del sintoma lo lleva a irrumpir en el escenario y la mirada
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del Otro hasta que por fin éste se detiene en él. El problema surge cuando,
al hacerlo, lo realiza en un lugar equivocado; por ejemplo, muchas veces se
medica al nifio procurando eliminar los signos sintométicos, o se le mira a
través de distintas terapias, o se le fuerza a nuevos regimenes did4cticos,
pedagégicos y técnicos. Recordemos que la angustia en la infancia es un
afecto ciego y mudo encarnado en el cuerpo. No hay un solo rostro para la
angustia; indudablemente el nifio vive una experiencia de displacer: no
puede agarrar la angustia, es ella la que lo toma, dominandolo, estrechdn-
dolo alo corporal. Es un movimiento que lo defiende frente a ese rostro con
el cual se ve confrontado.

La re-accién del nifio pone en acto la angustia, actudndola en el cuerpo
y en la motricidad. Por ejemplo, el nifio denominado “disatencional”” cons-
truye un maquillaje —el sintoma— que lo defiende y protege de la apari-
cién de la angustia, asi utiliza el movimiento y la distraccién para no
angustiarse. En vez de que aparezca un personaje sin rostro, no piensa y
actia sin contemplaciones, moviéndose para no detenerse, el nifio repite
sin darse cuenta ese afecto doloroso que lo afecta para defenderse.

Por lo general, el nifio se angustia en relacién con el Otro, de allf que
esta angustia es correlativa de lo infantil. El amor que él conlleva ante este
mal-estar, jcémo responde la modernidad? Inequivocamente, la angustia
coloca su saber cientifico, técnico y anénimo. En ese anonimato responde
otra vez el cuerpo. El progreso actual muchas veces desconoce lo singular
y globaliza la nifiez, como si este mito fuera posible. La mundializacién de
lo infantil como un estadio del desairollo o una etapa siempre lista, en pos
de la eficacia y la inmanencia del mercado, no es otra cosa que el ritual de
un saber actual.2

El anonimato del saber moderno responde a la demanda del nifio desco-
nociendo su historia y, por lo tanto, desestimando la acuciante demanda

angustiosa que él no deja de colocar en sus sintomas corporales. El ojo-

2 Edgar Morfn prefiere utilizar el términe “planetarizacion™ en vez de globalizacidn. Ubica el comienzo
de este proceso en la conquista de las Américas y el desarrollo de las negociaciones alrededor del mun-
dn, hasta llegar a la actual explosian de los medios de comunicacion con toda la expansisn mercantil,
industrial, téenica, cientffica, Lgados a la “hipertrofia individualista™. Véase Morin (2003).
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anénimo esteriliza una y otra vez la demanda del nifio, aliendndolo a ese tl-
timo refugio que es el cuerpo o, estrechandolo al saber cientifico-técnico.

Cuando el Otro-ojo-moderno quiere observar al nifio lo hace desde todos
los lados posibles; busca saber el todo sobre el cuerpo, el acontecer y el de-
sarrollo. El pequefio responde recorddndole que estd habitado por lo
invisible que soporta y estructura la imagen corporal.

El oido-anénimo del saberpoder técnico quiere escuchar tinicamente las
estadfsticas, los estudios diddcticos, las frecuencias y las investigaciones
cuantitativas para aplicarlas al cuerpo de un nifio o para decodificar o in-
terpretar exactamente lo que le pasa. Un nifio, en sus ocurrencias inespe-
radas e inauditas de su realizacién, desmiente esos prejuicios y les recuer-
da lo inclasificable de la imagen corporal en escena.

La imagen moderna que se le ofrece y fascina tanto a los nifios es pun-
tual, effmera, des-echable, eléctrica, intercambiable. Dura en la inmediatez
del instante visual; en sf misma es su propio fin, sin relacién con el otro.
Frente a esta realidad enajenante que el mundo adulto moderno presenta
a los nifios, los actuales sintomas infantiles se constituyen en la respuesta
posible —pero a la vez eléctricamente solitaria— que encubre y muestra
un dramético pedido de auxilio, una demanda de amor al otro.

El saber creativo del nifio implica siempre una anticipacién, una prome-
sa, una emancipacitn y una intuicién. No sélo en este saber se anticipa lo
que vendrd —juega a ser grande porque no lo es, anticipando lo que se-
rd—, sino que coloca allf la improvisada y secreta esperanza de encontrar-
se con la novedad de lo nuevo, con un nacimiento-acontecimiento, aunque
no sabe cudl es. Es una apertura y explosién multiplicada de significantes.
¢ Seremos entonces capaces de comprender la secreta demanda que los sin-

tomas actuales ocultan?
JDonde esta el sujeto?
El discurso actual del progreso y la modernidad lleva a la biisqueda de un

arménico y adecuado desarrollo acorde con estadios, pautas y subestadios
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preestablecidos, los cuales, a su vez, dependen de cada clasificacién y tipo-
logfa que el discurso imperante de la modernidad considere més légico,
adecuado y equilibrado para su respectiva edad cronolégica. Esta légica ha
llevado a suprimir al sujeto-nifio de tal modo, que si él mismo no concuer-
da con cierta clasificacién cognitiva o con ciertos patrones neuromotrices
o con algunos pardmetros estandarizados, el supuesto problema de este ni-
fio es que serfa en realidad un nifio mal evaluado. Se busca entonces deno-
dadamente una clasificacién o se lo encuadra dentro de alguna tipologia de
las muchas que existen para respetar el curriculum institucional o, simple-
mente, para la tranquilidad del evaluador.

El ejemplo més claro de ello es la clasificacién de la educacién especial
en nifios severos (“los severos™), en nifios moderados (“los moderadns™), en
nifios leves (“los leves™) y en nifios motores, que conlleva sus cldsicos jue-
gos y actividades pedagédgicas para cada nivel sin posibilidad de evolucién
o progreso. Dicho de otro modo: un “severo™ es severo y nunca podrd ser
moderado, por eso necesita actividades para severos; un “moderado”nun-
ca podrd ser leve, por lo que necesita una actividad para moderados.

Recuerdo la problemdtica de los padres de Juan, un nifio con parélisis
cerebral y dificultades en su desarrollo. Juan habfa sido derivado a una
escuela de “motores”, donde le habfan realizado una serie de tests diagnés-
ticos a partir de los cuales le dijeron a los padres que como el nifio tenfa
un relardo mental no podfa ser aceptado en esa institucién. Fue derivado
a una institucién de “mentales”, donde le volvieron a tomar una serie de
entrevistas diagnésticas. Como en ese lugar sélo admitian nifios severos y
moderados, fue derivado a una tercera institucién. Allf, a partir de un nue-
vo diagndstico, los padres fueron informados que, desde el punto de vista
cognitivo, podrfa ingresar, pero como Juan tenfa un trastorno motor, no po-
dia ser admitido. ;En qué clasificacién y topologfa entra un nifio como Juan
para ser considerado como un sujeto?

Nos encontramos también con varios establecimientos que agrupan a los
nifios de acuerdo con su patologfa, la cual los nombra, los ordena y los uni-
forma; es decir, el nombre propio es su patologfa: son nombrados, agrupa-
dos y adecuados de acuerdo con ella. Es la discapacidad la que los nombra
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como sfndrome, como érgano o como objeto; los designa como signos del
fracaso, del retardo o la discapacidad que los abarca y engloba en todo su
fallido desarrollo. Lejos quedan asf de ser considerados como sujetos.

Este discurso “cientifico” de la modernidad acerca del desarrollo “pato-
légico” convoca al nifio y a sus padres a un lugar de integracién social, cul-
tural y educativo lleno de imposibilidades, pues por un lado se lo nombra,
se lo presenta y se lo incluye como un nifio diferente a lo normal; por el
otro, se centraliza el trabajo en pardmetros, indices y clasificaciones estric-
tamente pedagdgicas y cognitivas normales.
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Si el nifio fracasa o no aprende, el problema es del discapacitado; es de-
cir, el que no estd capacitado es el nifio. Este es el discurso que nos plantea
la modernidad acerca del desarrollo anormal. Consecuentemente con esta
mirada, nos encontramos cada vez mds con nuevas técnicas de estimulacién,
nuevas clasificaciones y evaluaciones, nuevos y especificos tesis y nuevas
y precisas técnicas cognitivas que pretenden la eficacia y el logro de con-
ductas adaptadas al medio.

:Qué ocurre con la singularidad de cada nifio, de cada desarrollo, de ca-
da historia? La respuesta es que si el nifio fracasa o no aprende, el proble-
ma no es del nifio, sino del otro, lldmese este otro educadores, terapeutas,
maestros integradores, padres o instituciones.

Si un nifio no juega, no habla, no dirige la mirada o realiza movimientos
estereotipados, el objetivo no deberfa basarse en buscar que el nifio ad-
quiera nuevos habitos y conocimientos, o que logre aprender los colores, o
que se adapte al juego de los otros nifios, 0 a estimular su sensibilidad, sino
en comprender cudl es la problemdtica que el nifio nos muestra en su este-
reotipia, en su cuerpo, en su no-mirada y en su no-palabra, establecién-
dose una tictica y estrategia particular para ese sujeto-nifio y no para su
patologia de base o su diagnéstico.

Siguiendo el ejemplo, si el nifio no puede jugar, no es que él decide no
jugar, sino que €l no puede decidir, pues no juega ,y de este modo, no pue-
de configurar sus representaciones ni sus palabra ni su desarrollo. Reitera-
mos que el problema no es del nifio, sino de los otros, que deben encontrar
la forma adecuada de encontrarse con él y no con su déficit.

Las resistencias a jugar y aprender no son del nifio, sino de los otros por
comprender la singularidad que en esas producciones (aunque sean este-
reotipadas) el nifio nos da a ver. Desde este punto de vista planteamos que
el desarrollo psicomotor del nifio es basicamente disarménico (y no armé-
nico, como nos plantea el discurso de la modernidad), ya que el nifio ingre-
sa en la cultura a través de la demanda y el deseo del Otro que lo consti-
tuye, lo que nos permite afirmar que la primera imagen del cuerpo de un
nifio es la imagen del cuerpo del Otro. Su primera imagen estd en el Otro

¥ N0 en su cuerpo.
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Desde el origen, lo disarménico se establece en la diferencia y disyun-
cién entre su cuerpo (sus sensaciones) y su imagen que estd en un “extra
cuerpo”, en el del Otro. Desde allf se comienza a enunciar la singularidad
y el misterio que determina el desarrollo psicomotor del nifio.

La forma de encontrar y recuperar el misterio, el enigma singular en la
estructura y el desarrollo serd nuestro desafio actual frente al discurso uni-
forme que en la actualidad se intenta imponer como modalidad de trabajo
y comprensién de un nifio. La peor trampa para un educador o un terapeu-
ta se encuentra en la eliminacién de su capacidad para sorprenderse (pues
ya sabe lo que tiene que hacer y lo que va a pasar con ese nifio), de sus
propias dudas y equivocos, del malentendido, el absurdo, el sin sentido, lo
inesperado y el misterio, y decida resguardarse en la técnica, en la estimu-
lacién o en la pedagogizacién. De este modo, se elimina el sujeto que hay
en lodo desarrollo y en todo nifio. Esta es la trampa que nos plantea la mo-
dernidad, éste serd nuestro desaffo: desanudarla y no caer en ella con el

objetivo de rescatar al sujeto.

La imagen corporal en escena: la “motuta” en movimiento

Detengdmonos en un ejemplo que me ha ocurrido estos dias. Sentado en
un restaurante observo la siguiente escena. Llega Juan, de tres afios, junto
con su mamd y su hermana, una bebita de seis meses. El rostro del nifio lla-
ma la atencién por su poca expresividad y su dificultad gestual; las cicatri-
ces dan cuenta de la problematica orgénica con la que el pequefio nacié.
La huella de esta marca —labio leporino— luego de la cirugia no dejaba
de invocar la mirada donde se hacfa presente la organicidad en su rostro.
Juan no paraba de moverse. Tha de una mesa a la otra. La madre y el mozo
intentaban controlarlo sin lograrlo. Juan se movia todo el tiempo. Sin em-
bargo, el nifio jugaba con una palabra que habfa inventado: la motuta. Sin
dejar de moverse le decfa a la mam4 que iba a comer con la motuta. En un
descuido se le cayé el pan y dijo: “Fue la motuta.” Se bajé de la silla, se di-
rigié corriendo a la puerta del restaurante gritando: “Voy a buscar a la mo-
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tuta, que se fue para alld.” La madre lo alcanza y le pregunta: “;Dénde es-
t4 la motuta?” “Ahora se escondié”, le responde Juan. La madre le insiste
en que debe ir a lavarse las manos; Juan finalmente accede diciendo: “Lo
que pasa es que la motuta es chiquita y nunca quiere lavarse las manos;
ahora voy con ella.” Cuando vuelve sigue hablando, discutiendo y jugando
con la motuta. Afirma que va a dormir con ella, que lo va a acompafiar a pa-
sear, a comer y a dormir. “Motuta, motuta,3 dénde estds?”, sigue diciendo
sonriente en una forma cantada y sin dejar de moverse.

En esta realidad infantil que acabamos de relatar, jpodria Juan ser diag-
nosticado de sindrome disatencional con hiperactividad y ser medicado con
Ritalina? ;De qué nos habla en su motricidad?, ;dénde se ubica la organi-
cidad que porta?, ;jcudl es la imagen que lo sostiene?, jcémo construye y
conforma su espejo?, ;qué es la motuta para Juan?

* La motuta es indudablemente una invencién; sirve para moverse, desear,
bafiarse, dormir, comer, tocar. Es también un comodin, una adivinanza, un
jeroglifico y un acertijo. En realidad, crea en el otro un enigma, una intriga
que no se puede descifrar. La motuta es una experiencia infantil de la di-
ferencia, sugiere lo que no es y lo que podria ser en el mismo instante.

La motuta da testimonio de un pensamiento; en realidad es la puesta en
escena de una espacializacion del pensamiento. Como una metéfora mévil,
puede tener cualquier sentido, y el nifio abre el espacio, crea una topologfa
donde el pensamiento se pone en juego en imdgenes sensibles.

La experiencia infantil dramatizada en la mofuta marca la aventura del
saber, instala un modo de contornear lo real ambivalente y ambiguo a la
vez. El pequeiio hace uso de ella y, sin darse cuenta, produce lo imposible,
crea un saber metonimico que nadie sabe; juega en él sin sentido y crea
otros dando vida a un pensamiento fuera de su problemadtica gestual y or-

3 Freud en el chiste y su relacidn con el inconsciente afirma: “En la época en que el pequeio nifio
aprende a manejar el lesoro de las palabras de su lengua matemna, le trae una manifiesta satisfaccidn
experimentar jugando con ese material y entrama las palabras sin atenerse a la condicidn de sentido.
Ese goce le es prohibido poco a poco, hasta que al fin sdlo le restan como permitidas las conexiones
provistas de sentido enire las palabras. Opino que el niiio se vale del juego para susiraerse de la pre-
sidn de la razén erftica.”
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ganica. La motuta habita en el nifio en un espacio singular, tejido de de-
seos. Al crear la motuta, ella—paradéjicamente— lo crea a él y des-cubre
la esencia originaria de la vida de las palabras.

Para el pequefio, la motuta encierra un saber fundamental: sabe que el
Otro (en este caso la mam4) no sabe qué es, ni cudl es su significado, ni
tampoco para qué sirve. En esa incdgnita radica el fantdstico poder de la
curiosidad y del no saber. Lo que usa el nifio para intentar dominar y en-
frentar al Otro es justamente lo que no se sabe ni se entiende de la motu-
ta. En este caso, ella se sostiene en la estética sugerida de la imagen cor-
poral, y no en la confrontacién constante del espejo real que le devuelve la
dificultad gesticular, motriz y facial propia de su problematica.

La motuta es usada para todo: para moverse, pegar, dormir, conocer, con-
tar, hablar; es una palabra sensible y, por suerte, ininteligible para el mun-
do sensato y lleno de razones del adulto. Por eso no es interpretable; se esca-
bulle y escapa de un sentido ya establecido, transgrede la significacién,
muerde la otra escena y, de modo huidizo, inaprensible, crea otro lazo, otro
sentido. En este camino, en este tropismo del lenguaje, la motuta se eroti-
za y se torna sensible a un nuevo sinsentido por venir.

Ast como los sfmbolos nos miran y nos llaman constantemente a la vez
que los miramos y los escuchamos, la motuta no deja de ser una palabra sig-
nificante a partir de la cual el nifio mira al Otro, lo llama, lo interpela y le
demanda. El es el sujeto de la motuta, en la cual hace uso de su imagen
corporal y dibuja la silueta mévil del sentido nuevo por venir. La imagina-
cién del pensamiento colocado en la palabra-personaje-motuta se estruc-
tura entre lo sensible y lo inteligible, entre lo visible y lo invisible, entre lo
dicho y lo indecible. Cuando €l cuerpo organico queda en una dimensién
segunda con respecto al sujeto, el mundo imaginario del nifio es plural; en
él se producen transformaciones que nunca son andrquicas, tienen sus prin-
cipios y sus fines, a partir de los cuales se olvida del cuerpo para introdu-
cirse en el campo de las representaciones.

¢Cudl es la representacién de la motuta, a quién le responde, a causa de
qué causa se cre6? No hay duda que los nifios se sirven de esas palabras
(motutas) raras, extraviadas e inventadas, pequefios tesoros, personajes que
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discurren y juegan en todo el paisaje infantil. Son parte esencial de su ex-
periencia. Diferentes a cualquier otra palabra, no figuran en ningin diccio-
nario porque no responden a ninguna realidad univoca ya definida. Tienen,
eso si, la cualidad de mantener viva la imaginacién, la ilusién y la impos-
tura que no deja de sorprender, es inasimilable a un cédigo y, mientras per-
manezca viva para el nifio y para el Otro, es imposible eliminarla.

En este caso, tras jugar el pequefio con la metuta —o es que ella juega
con él—, la organicidad —la marca del labio leporino— se ha perdido en
los efectos inesperados e insélitos que ella genera. La frescura infantil ilu-
mina el rostro, su propio espejo més alld de la motricidad, la discapacidad
y la cirugfa. En ese terreno fértil, la motuta gana la batalla.

La motuta genera confianza, no provoca ningtin temor; al contrario, lo

combate. Es imposible distinguir en qué momento la palabra motuta re-
 cubre una realidad, y en cudl est4 allf como rebelién o como contrabando
de un instante, pues se conforma segtin se dice en cada contexto. Ella se
sumerge en el lenguaje infantil, confunde y conecta bajo su decir cosas e
ideas dispares, cuyo tnico lazo es el poder ficticio de la imaginacién en
acto. Es una construccién de frontera, hace visible lo imperceptible y cons-
tituye una operacién ficcional —y a la vez real— del pensamiento, una ex-
tensién de sentido que, quiz4, legitima un deseo desenmascarado. Si le pre-
guntdramos al nifio qué es la motuta, cuél es su contenido, lo pondrfamos
en un grave aprieto, ya que no podria definirlo a no ser del siguiente modo:
“No sé, la motuta no habla, se mueve, ella estd jugando.”

Perfecta la infancia, la motuta coloca en escena la verdad, la ficcién, la
peligrosa y extravagante aventura de aquellas palabras —nada ingenuas—
usadas por el efecto de sentido que ellas producen. En ese espejo, la motu-
ta ha vencido a la organicidad y a la denominada dis-atencién, la cual que-
da en un segundo plano, porque lo mds importante es el efecto sujeto que
ella, sin darse cuenta, genera. Si vence el estigma diagnéstico del ADD (en
este caso podrfa ser con hiperactividad), la motuta y Juan habran perdido
la batalla. Capturado por la accién, el quehacer de Juan estard atento a es-
tar dis-atento, actuar4 a través del movimiento, la angustia incontenible de

un nifio cuya imagen del cuerpo se queda sin cuerpo. En este caso respon-
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derfa sin poder representar, jugar ni hablar de lo que le pasa. El cuerpo a
través de la motricidad hablarfa por él y colocaria en escena su mal-estar,
lo que le impedirfa jugar lo infantil de la infancia, es decir, la motuta.

Finalmente, en torno al denominado sindrome dis-atencional en el cam-
po clinico y en el educativo, existen basicamente dos posibilidades: una es
abordarla de acuerdo con la propia deficiencia, el prondstico y su correla-
to el diagnéstico, los métodos y pautas necesarios para sanear el déficit en
cuestién. En esta perspectiva nos encontramos con posturas que ignoran
los enigmas y lo infantil de la infancia. Quienes las ejercen se presentan
sensatos, saben los objetivos y contenidos a desarrollar, anticipan las posi-
bles respuestas de los chicos ,y por supuesto, no se incluyen en el laberin-
to infantil, buscan itinerarios claros, rectos, sin pliegues, sin dobleces; van
poT caminos seguros, sin compromisos, no se arriesgan a la aventura y mu-

- cho menos a la experiencia de la motuta.

La otra posibilidad —mucho mas dificil, ya que no depende de la dis-
atencidn, ni de un plan, ni de una metodologfa prefijada— es crear con el
nifio una relacién e inventar junto a él una experiencia infantil (como, por
ejemplo, la de la motuta), es decir, construir una escena para generar otro
espejo donde el pequefio se reconozca como sujeto y, de este modo, produ-
cir lo infantil de la infancia, con el encanto de la motuta siempre vivo. ;Se-
remos capaces de rescatar al sujeto que, en el desborde corporal y motriz,
enuncia draméticamente el sufrimiento que sin salida lo envuelve e inva-
de? Tal vez la motuta pueda venir a nuestro rescate.
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Palabras de los nifios

Javier Naranjo

| oriente del departamento de Antioquia se encuentra una ex-

tensa regién hecha de montafias, grandes valles v aguas de rios

que descienden (como es previsible) en rumor de la cordillera.
Alli se asientan numerosas poblaciones con necesidades y problemas co-
munes, asi como vocaciones econémicas que giran alrededor de la explo-
tacién de la tierra en cultivos de todo tipo, ganaderfa de leche v, en menor
grado. la industria. Rionegro es uno de esos municipios y queda a una hora
de la ciudad de Medellin. Allf, en el colegio El Tridngulo, empecé en 1988
o en 1989 el trabajo (el juego) con los nifios, que dio origen —sin darme
cuenta— a la Casa de las Estrellas.

El Tridngulo es un colegio campestre asentado en Llanogrande, un valle
que, en ese entonces, ya se iba poblando de muchos citadinos que, entre
la huida y la emigracién, busecaron la tranquilidad que da el campo. Aun-
que la mayorfa de ellos segufan bajando a trabajar en la ciudad, poco a
poco trasladaron a la regién empresas, centros comerciales y algunas uni-
versidades. Con los hijos de esta clase acomodada empecé a explorar pala-
bras en una materia que llamdbamos creacién literaria y en la que tenia
la fortuna de hacer lo que quisiera. En 1991 renuncié a este colegio y me
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quedé con varias carpetas que contenfan las expresiones de los nifios que
habia recogido poco a poco.

En algiin momento me dio por organizar todas esas frases maravillosas
y optar por una beca al Ministerio de Cultura para trabajar un proyecto de
creacién literaria en escuelas rurales de Llanogrande, y continuar asi con
la compilacién de las definiciones que me daban los nifios, esta vez de es-
tratos econémicos bajos (en Colombia, clasificados con el 1 y el 2; los ricos
en nuestro pafs “empiezan” en el estrato 6).

En 1994 me concedieron la beca y empecé a trabajar en las escuelas
Chipre y Tres Puertas con estos nifios de muy escasos recursos. Unos po-
cos son hijos de campesinos propietarios de una pequefia parcela, y la gran
mayorfa, hijos de mayordomos: campesinos que vendieron sus propiedades
a los emigrantes y que ahora les sirven como asalariados en las tierras que
antes eran suyas. En estas escuelas trabajé durante un afio; posteriormente
fui nombrado director de la Casa de la Cultura de El Carmen de Viboral,
un municipio de tradicién ceramista situado en la misma regién del oriente
y a unos veinte minutos de Rionegro. Sacéndole ratos a mi quehacer con la
comunidad, trabajé con nifios muy pobres habitantes de la zona urbana.
Pasaron los afios y, en 1999, la editorial de la Universidad de Antioquia
acepté editar esta recopilacién de definiciones en un libro, reeditado en el
2005 por Alfaguara.

Quisiera agregar que yo no tengo formacién de sociélogo o sicélogo; sélo
me interesaba resaltar los hallazgos poéticos de los nifios. Es evidente que
en sus expresiones afloran sus dudas, sus temores, la descripcién de su mun-
do y, en tantos casos, sus percepciones sobre la guerra y el horror que
nuestro pais les ha dado. La idea era lograr que sus palabras funcionaran
como un bélsamo; que el hecho de sacarlas v pronunciarlas ayudara un po-
co a sanar sus heridas, a exorcizar sus miedos, sus angustias, y a contarnos
a nosotros —los “sabios” adultos— que el mundo es un sitio lleno de mis-
terio y maravilla. Sé que un estudioso de las ciencias sociales podria extraer
conclusiones muy precisas de las palabras de estos nifios y del mundo en el
que viven; pero repito, yo no tenfa ese interés ni cuento con ese entre-

namiento académico. Mas alld de estas consideraciones, lo que cref enten-
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der es que, por encima de su condicién social y econdmica, esos seres
humanos —todos de muy corta edad— son nifios. Esto, que parece una
perogrullada, es la conviceién de que casi son seres ajenos a nosotros los
adultos: es decir, a veces los veo no como un antecedente de nuestro ser ya
mayor, sino casi como otra especie, particularmente por la distinta manera
de habitar el mundo. Sélo por enumerar algunos ejemplos, es maravillosa
esa seguridad que tienen de que se hace de noche si se encierran en un
cléset, o la fantdstica idea de que si se tapan los ojos se hacen invisibles,
0 el hallazgo con una légica arrevesada y “asombrosa” de que la sombra
son los movimientos de cada persona en la oscuridad.

Los nifios tienen otros cdigos, otros sentires, otra relacién con los seres
y las cosas. Esto lo han dicho tan claro tantos otros estudiosos e investi-
gadores, que es mejor callar ya para escucharlos y ver de qué manera, con-
tra nuestra ceguera v contra la violencia, los nifios —que me dicen que asf
fuimos también alguna vez— nos acompafian y enriquecen la gran aventu-
ra que es Vivir.

+Es literatura lo que hacen los nifios?

La literatura es leer, hablar. dibujar, es
un cuento. Son cuentos de nifios.
Catherine Arias, 10 afios

No escribo literatura infantil y la misma expresién escritor me resulta un
poco ajena. Esto no es un prurito: lo dnico que he escrito son algunos libros
de poemas y cumplo entonces lo que decfa Cocteau acerca de que poeta es
alguien que escribe sin ser escritor. Recogf en otro libro las palabras de los
nifios y no siento que pueda afiadir nada nuevo a lo que tantos han pensa-
do con mucha claridad, porque, como algunos han dicho, las opiniones son
lo mds deleznable que tenemos. Sin embargo, intentemos juntos unas pe-
queiias reflexiones sobre la escritura infantil.
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La Wikipedia nos dice que, en latin, literatura significaba una instruc-
¢i6n o un conjunto de saberes o habilidades de escribir y leer bien, y se la
relacionaba con el arte de la gramdtica, la retérica y la poética. En el
Diccionario de autoridades (1734), la literatura era el conocimiento y cien-
cias de las letras. La etimologfa viene de la palabra latina litteratura, que sig-
nifica letras. En el Diccionario de la Real Academia Espafiola (1992), li-
teralura se le asigna al arte que emplea como instrumento la palabra, y que
comprende las obras en las que caben elementos estéticos.

El concepto de lo que es literatura ha cambiado con las épocas, pero ha
sobrevivido la idea de que literatura es la expresién por medio de las pa-
labras para entregar placer estético. También se dice que la literatura la
hacen los escritores. es decir, alguien que tiene oficio, que ha intimado en
su relacion con el lenguaje. que lucha en el pajar de la lengua buscando la
palabra justa, que sabe de su tradicién literaria y que tiene hébitos de es-
critura.

En todo este cuento, ;dénde estan los nifios? ;Es literatura lo que ellos
hacen? Si la literatura es el arte hecho con palabras que procura disfrute
estético, creo que sf, que algunas de las cosas que escriben los nifios a su
manera nos proporcionan gozo y dolor con sus hallazgos: allf campea la poe-
sfa, el humor, v estdn también sus miedos y sus dudas: son joyas, pequefias
maravillas del lenguaje. La pregunta acerca de si las expresiones de los ni-
fios son literatura no parece relevante. Creo que los nifios no son escritores,
y que mal hacemos en decirselo con frases altisonantes que logran de pron-
to que ellos asuman la escritura con una formalidad enfermiza.

Por afios he trabajado con los nifios talleres de creacion literaria, aunque
el trabajo como tortura —que es de donde viene la palabra— no es algo que
se aplique a esos talleres. Jugamos con palabras todo el tiempo y de esos
juegos surgieron algunos textos llenos de frescura y poesia. Casa de las es-
trellas es un libro de definiciones que los nifios escribieron en el salén de
clases, ya que si llevaban sus cuademos a la casa los papds buscaban en
el diccionario las definiciones “correctas” o las hacfan ellos, “porque como
los nifios no saben nada...”. Ademds, en clases era mejor porque los bue-
nos juegos nunca tienen deberes ni hay rigidez ni abuso de la antoridad.
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Empecé a recoger esos escritos de los nifios porque senti que estaban
cargados de poder expresivo, de lucidez, de sutil y rica ambigiiedad, de sa-
biduria y de un conocimiento del mundo que los adultos ya perdimos. Los
nifios saben algo que nosotros ignoramos o va olvidamos. Confieso que en
algin momento le dije a alguien que de pronto un nifio podria comentar:
“Tan bueno que jugdbamos, antes de que a los grandes les diera por po-
nernos atencién y preguntarmos cosas.”

Sé que muchas personas y muchos escritores menosprecian lo que es-
criben los nifios, porque a juicio de ellos ahi no hay rigor. ni disciplina, ni
un conocimiento de la lengua medianamente operativo, menos atin para la
realizacidn de escritos valiosos. Las razones que ellos esgrimen son las que
justamente me hacen disfrutar de esas creaciones infantiles y encontrarles
un alto valor estético. Es por su abandono con las palabras, por su libertad
de asociacion, por su indiferencia con el uso justo y normado del lenguaje
que los nifios ocasionalmente crean textos plenos de riqueza.

Quiero mencionar también que a mf no me dice nada lo que algunas per-
sonas valoran de la eseritura infantil: més bien me parecen detestables esas
frases edulcoradas, dulzonas, que hablan de un mundo idilico lleno de ca-
rifiositos y babosadas que cualquiera puede encontrar en tantos libros de
la nueva era.

Los nifios estén més cerca de la experiencia poética que los adultos, llenos
como estamos de deberes que nos niegan la contemplacién porque siempre
hay algo que hacer. Esa cercania es la que ellos nos cuentan cuando escri-
ben y atin no les imponemos nuestro pobre saber del mundo. Algunas perso-
nas que miran a los nifios con la indulgencia complaciente de una torpe
fiofiez o con la urgencia de convertirlos en nifios genios, sin dpice de infan-
cia y ya a sus pocos afios convertidos en pequefios monstruos engreidos.

A estas alturas no sé si ya exista una respuesta satisfactoria, por lo que
es mejor que queden més preguntas que respuestas. Quisiera compartir el
texto de un nifio francés que, con su légica disparatada, hizo maravillas, y
que seguramente no tenia una gran conciencia del lenguaje. Ustedes dirdn
si importa saber si lo que sigue es literatura o no:

enero-junio 2008 Revista intercontinental de Psicologia y Educacion | 119




Palabras de fos nifios

La vaca

La vaca es un mamifero. Tiene seis lados: el derecho, el de la izquierda, el de
arriba, el de abajo, el de la parte de atrds tiene un rabo del que le cuelga
una brocha; con esta brocha se espantan las moscas para que no caigan en
la leche.

La cabeza sirve para que le salgan los cuernos y ademds porgue la boca tiene
que estar en alguna parte. Los cuernos son para combatir con ellos. Por la
parte de abajo tiene la leche. Estd equipada para que se la pueda ordefiar,

Cuando se la ordefia, la leche viene y ya no se para nunca. ;Cémo se las
arreglard la vaca? Nunca he podido comprenderlo, pero cada vez sale la le-
che con mayor abundancia.

El marido de la vaca es el buey. El buey no es un mamifero porque no tie-
ne mamas. La vaca no come mucho, pero lo que come lo come dos veces, ast
que ya tiene bastante. Cuando tiene hambre y cuando no dice nada es que
estd llena por deniro de hierba.

Sus patas llegan hasta el suelo. La vaca tiene el olfato muy desarrollado,
porque se la puede oler desde lejos. Por eso es por lo que el aire del campo es
tan sano.

También quiero compartir este conmovedor poema de Carlos Jiménez, un
nifio de once afios de Medellin, que no debe saber cudl es el adyacente pre-
posicional, y que ya lo sabrd después—si quiere—. aunque la verdad, yo
mismo he podido vivir sin culpas ni demasiada desgracia por no saberlo.

Silencio
Quiero hablar El silencio me abarca
Quiero expresarme Y no tengo ganas
Pero mi voz no sale. Con este nudo que me atrapa
Tengo un nudo mortal
Que no me deja hablar Tengo ganas de hablarte
Ni expresarme Pero el silencio me esconde.
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Casa de las Estrellas

Este trabajo surgi6é como un juego y asi quiere entregarse. Las palabras
surgieron sin ninguna deliberacién particular, salvo —quizds— el que fue-
ran suscitativas. ;Cudntas y cudles lo son en el vértigo del lenguaje? En
muchos casos los nifios eligieron. Eligi6 su gusto o su rechazo. Hubo casos
en los que la palabra despojada de sentido —sonoridad pura y ritmo—
quiso, propuso buscarse.

Del material obtenido se hizo una seleccién en la que se corrigié sélo la
ortograffa y. en pocos casos, la puntuacién. Respetamos la voz de los nifios.
sus titubeos, su dislocacién, su secreta arquitectura. Sus hallazgos en el mi-
lagro de revelar en lo enunciado. Respetamos su voluntad de olvido o pro-
funda memoria. Sinceridad en la intencién. Voz que sucede ajena a lo que
quiere imponer lo sabido: el mundo gastado, rotulado con el pobre “ya co-
nozco todo™. Novedad (;nueva edad?) de las primeras palabras. Alegres y
frégiles, dolidas y extraviadas. Palabras pulsadas por la voz y la mano, para
que el conocimiento las tome fielmente unidas a lo que describen. Sabiduria,
imantacién de la risa y el miedo. Ansiedad y deseo. razén y sentimiento.

Que la indiferencia de los nifios con las palabras permita abrir la puer-
ta al gozo que tenfamos mientras jugdbamos.

Adulto
Nifio que ha crecido mucho. (Camilo Aramburo, 8 afios)

Amor

Es algo tierno, hermoso, lindo, etc. que todos tenemos que enfrentar y
querer a la persona que nos vamos a enfrentar. (Roberto Uribe, 11 afios)

El amor es lo que hace a los nifios. (Adelaida Restrepo, 10 afios)

Anciano

Un humano comtin y corriente, pero con afios. (Jonathan Ciro Gutiérrez,
10 afios)

Persona antigua. (Juan Felipe Gémez, 7 afios)
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Calor
Es una cosa que lo hace ver a uno hasta el diablo. (Juan Esteban
Buitrago, 9 afios)

Cuerpo

Nuestro cuerpo es una cosa que todos los seres humanos tenemos y que
nunca nos lo debemos dejar tocar de los demds. (Diana Marcela
Vargas, 10 afios)

El cuerpo es la vida de uno, porque uno sin cuerpo qué hace. (Luisa

Femanda Veldsquez, 8 afios)

Dios
Es invisible y no sé méas porque no he ido al cielo. (José Piedrahita, 3 afios)
Es una persona que nos maneja con control remoto como si fuéramos sus

esclavos. (Juan Esteban Ramirez, 9 afios)

Espacio
Es como dejando diez renglones. (Alex Gustavo Palomeque, 7 afios)

Espiritu
Aparato que uno tiene y que no sale en un libro de ciencias. (Guillermo
Lancheros, 10 afios)

Guerra
Es un juego que jugamos los nifios de ahora. (Paula Andrea Franco, 9 afios)
Es cuando matan a los otres. (Marfa Alejandra Soto, 10 afios)

Hogar
Un hogar es una guarderfa. (Carolina Zuluaga, 8 afios)

Es un infierno. (Maria José Gareia, 8 afios)

Instante
Es redondo. (Edison Harvey Pérez, 8 afios)
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Lluvia
Es Jests orinando. (Alejandro Mazo, 9 afios)

Misterio
Cuando mi mamé se fue y no me dijo a dénde. (Gloria Marfa Hidalgo, 10
afios)

Muerte

La muerte es cuando yo muero por causa del cuerpo. {Juan Esteban
Restrepo. 10 afios. )

Es cuando no aguantamos. (Daniel Castro, 7 afios)

Nifio
Lo que estoy viviendo es nifio. (Johanna Lépez, 10 afios)
Humano feliz. (Jhonan Sebastian Agudelo, 8 afios)

Pecado
Es cuando una persona comete un pecado inmortal. (Alejandra Milena
Agudelo, 12 afios)

Poesia
Como estar cantando. (Mary Luz Arbelsez, 9 afios)
Algo aburridor y sélo lo aprenden los poetas. (Olmedo Herrera, 10 afios)

Poeta
Un hombre que canta. (Juan Pablo Eusse, 8 afios)
Puerta. (Hugo Andrés Grajales, 6 afios)

Sexo

Es una persona que se besa encima de la otra. (Luisa Fernanda Pates, 8
afios)

Usar. (Laura Isnelia Cardona, 9 afios)
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Sel
El que seca la ropa. (Diego Alejandro Giraldo, 8 afios)
Para uno sudar. (Lolita Buitrago, 5 afios)

Soledad
Es lo que le da a la mam4. (Jorge Andrés Sdenz, 6 afios)
Tristeza que le da a uno a veces. (Ivdn Darfo Lépez, 10 afios)

La pared. (Elizabeth Parra, 8 afios)

Tiempo
El que corre sobre la vida. (Lina Maria Murillo, 10 afios)
Por ejemplo, el reloj no tiene tiempo, porque corre y corre, o también

como el viento que vuela. (Diana Maria Castrillén, 12 afios)

Tierra

La tierra es un sentimiento del espacio. (Lucas Garcia, 11 afios)
La tierra es sucia. (Janeth Giraldo, 8 afios)

La tierra sirve para andar. (Carol Cristina Toro, 7 afios)

Vacio

Es como cuando el estémago le pide de comer. (Marcela Yuliana Salazar,
8 afios)

Donde uno guarda algunas de las cosas y no encuentra nada. (Yuri
Marlen Quintero, 8 afios)

Vida
Que pasa el sol. (Diego Fernando Villa, 6 afios)
Un corazén que tengo aqui adentro. (Paulina Uribe, 10 afios)

Violencia
Es que los nifios y las personas estén violados. (Tatiana Ramirez, 7 afios)
Si la violencia se hace en el pais, yo me voy. (Yeny Andrea Rodriguez, 8

afios)
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Usos y costumbres en la estimacion estadistica
de diferencias significativas con cuestionarios
e impacto en la evaluacién educativa®

Conrado Ruiz Herndndez

Resumen

Se revisan los datos de un estudio
educativo comparado considerando
criterios paraméiricos y no
paraméiricos para conocer la
coincidencia o discrepancia entre
ambas aplicaciones. Con técnicas de
investigacién forense y aprovechando
todas las pistas e indicios disponibles,
se encontré que la diferencia signifi-

Abstract

The data of a comparative education
study are examined considering
parametric and non-paramelric
criteria in order to know coincidence
and discrepancy in their application.
Using forensic investigation methods
and taking advantage of all clues
and available indications, it was
JSound that the significant difference

cativa basada en las calificaciones
individuales, alude frecuentemente

based upon individual scores,
Jrequently alludes to student
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al desempefio de los alumnos y no performance and is nat due to
alo que es debido a una intervention.
intervencion.
KEY WORDS
PALABRAS CLAVE statistical significance, test,
significacitn estadistica, cuestionario, examination, learning and educational
examen, aprendizaje y evaluacion assessment
educativa

Introduccién

n un examen de preguntas (normalmente binarias: para acierto o
desacierto), la calificacién que se obtiene estd determinada con-
forme a un procedimiento de contabilizacién tradicional: por la adi-
cién de los aciertos logrados. De ahi que, en el caso de un cuestionario de
diez preguntas, se obtenga un cinco, un siete o un diez. ;Desde cudndo se
aplica este criterio de calificacién o puntaje acumulativo en la evaluacién
de un examen? Seguramente se ha tratado de una préctica ancestral, relacio-
nada de manera directa con la invencién de los sistemas de contabilidad
(que son el origen en la concepeidn primaria de los nidmeros naturales).
Matemdticamente, jqué es un cuestionario? En una primera instancia,
se trata de un instrumento con el que se obtiene informacién de indole di-
versa, cuya aplicacién es comiin en la evaluacién educativa. En esta tltima,
el atributo relevante que se busca identificar es la presencia de aciertos (o
lo que le sea andlogo) en un conjunto de preguntas. De ello se derivan tres
tipos de resultados numéricos relacionados entre si: los aciertos que obtie-
ne cada participante examinado, es decir, su calificacién; los aciertos con-
tabilizados para cada pregunta, y los aciertos totales para el grupo completo
de personas que responde. Los dos primeros aluden a cuestiones particu-
lares: el desempefio de quienes respondieron y el comportamiento que se
observé con cada uno de los reactivos. El tercero se refiere al comporta-

miento en conjunto de toda la experiencia.
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Debido a lo anterior, los cocientes siguientes son relevantes para reali-
zar estimaciones estadfsticas diversas (cada una de éstas aporta un servicio
especifico): suma de los aciertos de todas las preguntas / nimero de parti-
cipantes; suma de los aciertos de una sola pregunta / niimero de participan-
tes; y suma de los aciertos de todas las preguntas / (mimero de participantes
X nimero de preguntas). La primera configura un proceso estadistico de ti-
po paramétrico (medicién: los aciertos logrados por cada quien, convencio-
nalmente, se toman como un patrén de medida); las otras dos proporcionan
un proceso estadfstico de tipo no paramétrico, es decir, contando la presen-
cia o ausencia del atributo relevante (Naiman, Rosenfeld y Zirkel, 1996).

Con hase en esta tltima, se hizo el desarrollo matemético que a conti-
nuacién se describe acerca de lo que representan los aciertos en un cues-

tionario de respuestas binarias, es decir, para acierto o desacierto.

Siendo:
Nn

es una caracterfstica de la distribucién binomial poseer limites entre 0 y 1.1

Ni B+ Ed Ky ) =p = 1

En donde:

Variancia =p (1 —p)

Stmbolos:

Xi: son los aciertos presentes en todas las preguntas de resolucién binaria
(acierto o desacierto) contenidas en un cuestionario.

! En los cuestionarios de respuesta escalar (como los del tipo de escala de Lickert o para diferencial
semdntico) esta condicién no se cumple. Esto mismo ocurre en el caso de tomar en cuenta las califica-
ciones o puntajes. Independientemente de este sefialamiento, todos ellos son polinomios —opera-
ciones seriadas, en las que los eémputos independientes o términos estin separados por un signo de
adicién o sustracciin— con limite convergente.
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N: total de los alumnos o personas examinadas en una muestra.

n: todas las preguntas del cuestionario.

Nn = total de los aciertos posibles.

p: probabilidad de ocurrencia de los aciertos; también puede denominarse
como proporcién o media proporcional.

1 - p: probabilidad de no ocurrencia de los aciertos, lo que también puede
expresarse como ¢.

X,,: aciertos logrados en cada una de las preguntas de un cuestionario.

OBJETIVO

Conocer la relacién que guardan el andlisis paramétrico y el no paramétri-
co de los datos provenientes de cuestionarios para respuestas binarias, en

la determinacién de diferencias significativas en estudios comparados.

METODO

1. Eleccién de un caso interesante en el que se presente una discordancia
clara, con el objetivo de reconocer una diferencia significativa en estu-
dios comparados con criterios paramétricos y no paramétricos.

2. Entrevista y didlogo con colegas acerca de las preferencias propias en la

aplicacién de procedimientos de inferencia estadistica.

HIPOTESIS

“La gran mayorfa de los usuarios de las técnicas estadisticas, aplicadas prin-
cipalmente para estimar la diferencia significativa con el empleo de cues-
tionarios para preguntas de respuestas binarias y escalares, desconocen la
conceptuacién mateméatica de dicho instrumento, asf como lo que distingue
a un dato paramétrico de uno no paramétrico.”
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¢Aplicar una estadistica para mediciones o proporciones?

En la investigacién educativa, particularmente cuando se trata de auto-eva-
luar una estrategia de intervencién, es comtin que el observador prefiera
encontrar diferencias que alcancen o rebasen niveles importantes de signi-
ficacién estadistica (preferentemente superiores a 0.05). Tomando como
ejemplo dos curvas de distribucién de aciertos muy parecidas, en las que se
muestren las frecuencias de aciertos individuales de los alumnos (recurso
grifico de gran utilidad en la estadistica descriptiva), obtendrfamos para las
mismas —de acuerdo con el criterio que se utilice— dos resultados que
pueden ser parecidos o distintos:

1. Considerando el acierto en cada pregunta como si fuera la graduacién de
una medicién (de cero a la totalidad de los reactivos del cuestionario),
esto adiciona a la prueba ventajas enormes para que, con una diferencia
minima (lo que seguramente debe percibir claramente el observador),
pueda reportarse una diferencia con significacién alta.

2. Considerando el acierto en cada pregunta como una proporcién o parte de
todo el conjunto de aciertos que pueden obtenerse en la baterfa, la prue-
ba adquiere la mayor exigencia para el reconocimiento de una diferen-

cia que pueda ser significativa.

Sin embargo, en las ciencias sociales y de la educacién no suele darse im-
portancia al marco conceptual o tedrico, especialmente si se trata de las
matemdlicas en que se sustentan sus basamentos. Es decir, atin no ocurre
un debate profundo con respecto a lo que representa un cuestionario como
abstraccién matemética. De este modo quedarfa mejor prescrita la aplica-
cién —ya fuera de la estadfstica paramétrica o no paramétrica— para es-
tas indagaciones. Es interesante sacar a colacién que en la aplicacién del
coeficiente alfa de Cronbach (Nadelsticher, 1983), si bien no opera como
una comparacién, sf se considera el comportamiento paramétrico (las cali-
ficaciones) y no paramétrico (aciertos de cada pregunta) que se observa en
un cuestionario. Este coeficiente es una prueba de empleo comiin para es-
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Figura 1.

La variancia del proceso paramétrico se obtiene asf para cada grupo:

SUMADE CADA _ ACIERTOS TOTALESZ
CALIFICACION? PARTICIPANTES

PARTICIPANTES — 1

VARIANCIA =

La variancia del proceso no paramétrico se obtiene asi para cada grupo
(va sea considerando todas las preguntas del cuestionario o una sola):

VARIANCIA = ACIERTOS LOGRADOS ACIERTOS LOGRADOS
ACIERTOS POSIBLES ACIERTOS POSIBLES

Prueba de t para modalidades paramétrica o no paramétrica:

ACIERTOS DEL GRUPO 2 ACIERTOS DEL GRUPO 1
PARTICIPANTES DEL GRUPQ 2% PARTICIPANTES DEL GRUPO 1**
*=
\/ VARIANCIA DEL GRUPO 1 " VARIANCIA DEL GRUPO 2 \
PARTICIPANTES DEL GRUPO 1 PARTICIPANTES DEL GRUPO 2

GRUPO 1: sin enciclomedia.
GRUPO 2: con enciclomedia.

* Los grados de libertad para esta prueba son los participantes totales de las dos muesiras menos
dos; para esta comparacién serd; 100 + 100 — 2 grados de libertad.

*% Para la versién no paramétrica, el nimero de participantes debe multiplicarse por las pregun-
tas que tiene el cuestionario; cuando la prueba de ¢ se aplique a una sola pregunta, el cociente se
realiza sin lo que indican los asteriscos (aciertos de una sola pregunta en un grupo / participantes
del mismo grupo; empleando la variancia no paramétrica).
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timar la confiabilidad estadistica de cuestionarios y tests, lo que hace ver,
respecto de ambos criterios, que en vez de ser antagénicos son complemen-
tarios. Esto se pudo comprobar en un estudio comparado publicado —que
extrafiamente sf exhibe datos completos (aciertos por participante y por pre-
gunta)— (Ruiz y cols., 2006). Es decir, independientemente del resultado,
es apropiado que la conclusién estadistica de ambos enfoques (paramétri-
€0 y no paramétrico) sea coincidente. En la figura 1 (p. 132) se explican las
diferencias en el cdlculo de las variancias respectivas para los datos prove-
nientes de un cuestionario de respuestas binarias. Cabe mencionar que las
ecuaciones descritas (sin las adecuaciones hechas para datos de cuestio-
narios) corresponden a los procedimientos tipicos de la estadistica comiin
(Dixon y Massey, 1969).2

Repercusion en un ejercicio de evaluacion educativa

Utilizar la valoracién del desempefio de una muestra de alumnos en un cues-
tionario —ya sea asumiendo el resultado como una medicién o como una
proporcién en aplicaciones de inferencia estadistica, como anteriormente
se explic6— sf tiene repercusiones importantes para el reconocimiento de
diferencias que puedan ser significativas o no. En técnicas estadfsticas co-
mo las pruebas de Z, ¢ o el andlisis de variancia, los célculos —usando uno
u otro criterio— pueden mostrar diferencias de més de tres tantos entre
ambas modalidades de conceptuacién de los datos numéricos; la primera
considerada como una medicién (datos paramétricos), y la segunda como un
conteo de tipo no paramétrico.

Para ilustrar el tipo de diferendos que ocasiona el eso de uno u otro cri-
terio, analizaremos los datos preliminares de un estudio comparado —toda-
via inédito— en el que se pusieron a prueba dos estrategias de apoyo did4c-

2 Asimismo, son los mismos operadores que utilizan programas como el 5Ps3 o Fxcel para el cdleulo de
las variancias, asf como para las pruebas de Z y £. Las mecanizaciones de las caleuladoras cientificas
se basan en las mismas ecuaciones.
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Figura 2. Resumen de datos estadisticos sobre el caso descrito en el texto

N: alumnaos; n: preguntas; aciertos totales posibles (100 X 12) = 1 200

| Sinenciclomedia  Conenciclomedia
o 4 =il | ¥ 1gd)
 Acietos totales il WORE ] i 2
 Promedio (X / ) T | 845 ]
WP;Qpﬂ:‘Ci(Sﬁ (X / Nn} Sl s ___LGIB % 0.704 al
Suma de Caliﬂva('-iunf‘sg_i - 8823 T -
Varianza paramétrica 3.2 i gden i
jag'anza no paramétrica o 0.236 0.2083
_ Prueba t de paramétrica | et 4.1 5
Prueba t de no paramétrica ; 1.29

tico en una materia de corte descriptivo: una sin recursos de informética
(més propiamente tradicional) y la otra con soporte digital (enciclomedia).
La baterfa empleada contiene doce preguntas (con respuesta binaria: acier-
to o desacierto) y se aplic6, en ambos casos, a cien alumnos de sexto de
primaria. Para su andlisis, considérese el resumen con los datos estadisti-

cos que se muestran en la figura 2.

Discusion

Con el criterio de calificar con base en los puntajes individuales (en los
términos de una medicién), se obtuvo, para la diferencia observada, una
t = 4.1 (diferencia estadfstica; en este caso, con datos de tipo paramétrico,
verdaderamente portentosa o muy notable), y con el criterio de calificar
con base en proporciones, una ¢ = 1.29 (diferencia estadistica; en este ca-
s0, con datos de tipo no paramétrico, insignificante). Dado el antagonismo
de las dos conclusiones estadfsticas, se hizo necesario hacer una pesquisa
més a fondo acerca de dicha experiencia. Se trataba de dos escuelas inde-
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Figura 3

Con uno u olro criteria, tomando el mimera de aciertos como medicidn! o proporcion,? ambas curvas
pueden ser interpretadas como significativamente diferentes o semejantes.

Niimero de sujetos

B Grupo de control
B Grupo tratado

0 7 n

1 Para este caso, el promedio de los aciertos ohservados en toda la muestra es igual a la su-
ma de los puntajes individuales enire ntimero de participantes; de este modo se trata de un
proceso de tipo paramétrico, lo que es de gran utilidad para reconocer la diferencia de los
desempefios individuales entre los grupos.
2 Para este otro caso, el promedio o proporcidn de los aciertos observados en toda la mues-
tra es igual a la suma de los puntajes individuales enire (nimero de participantes multipli-
cado por niimero de preguntas); de esle modo se trata de un proceso de tipo no paramétri-
co, lo que es de gran utilidad para reconocer la diferencia global ocurrida entre los grupos
sometidos a inlervenciones distintas.
3 En los casos consistentes ambos crilerios, paraméirico y no paramélrico, normalmente son
- coincidentes en su conclusion estadfstica.

pendientes uhicadas en la misma zona escolar; la temética examinada no
debfa tener antecedentes curriculares vistos en grados anteriores. Es decir,
los contenidos deberfan corresponder al programa escolar de sexto grado.
Por esta razén aqui no correspondia la realizacién de la comparacién entre
las diferencias del pos-test con el pre-test de ambos grupos de alumnos (se
supuso que, en dicha materia, los alumnos debian estar practicamente en
“blanco). Surgié la pregunta sobre si la dnica diferencia entre las dos comu-
nidades escolares es que una tiene soporte digital para la ensenanza y la
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otra no. La respuesta més probable es que no, ya que la asignacién de
la infraestructura de apoyo digital para una de las escuelas tenfa que ver,
en buena medida, con el desempefio de los alumnos y el estatus de la co-
munidad escolar. Para corroborar esto aplicamos en ambas comunidades
escolares —con los mismos estudiantes— una baterfa de doce reactivos
sobre alfabetizacién matemdtica, lo que confirmé que los alumnos de am-
bas escuelas tenfan desempefios bien diferenciados. La prueba de ¢, apli-
cada a las calificaciones —sobre alfabetizacién matematica— de los exa-
minados, dio un valor de 3.2, lo que representa una seguridad estadistica
de 99.9%. Con esto queds claro que la diferencia en las calificaciones de
los datos de la tabla (figura 2, p. 134) no se debi6 a la presencia o ausen-
cia del soporte diddctico digital, sino a los diferentes desempefios de los
alumnos de las dos escuelas.

En la figura 3 (p. 135) se simula el tipo de discrepancia que puede ob-
servarse en una multiplicidad de informes, muchos de ellos publicados con
informacién insuficiente, para dado el caso, practicarles un examen que per-
mitiera la verificacién de resultados; algo muy parecido a la realizacién de
una autopsia (Burns, 1999), ya que algunos reportes solo esgrimen indicios
o rastros acerca de la manera en que se fundamenta empfricamente el es-
tudio.? No se trata de una nimiedad en la investigacién educativa; es una
cuestién que demanda una solucién pronta, quizds con el concurso de al-
guna convencidn internacional que genere un acuerdo apropiado a este res-
pecto. Pero no es posible que, en la actualidad, los investigadores tomen
indistintamente los dos criterios como validos: el primero de ellos es muy
holgado en la exigencia para el reconocimiento de una diferencia significa-
tiva —por cierto, de empleo més comiin y de aplicacién muy accesible con
‘paquetes como el SPSS (Silva, 1998)—, y el segundo es muy exigente para
el reconocimiento de la misma diferencia significativa (por consiguiente,
de empleo menos comiin). Revisense nuevamente los datos que aquf se co-
mentan con la prueba de . Es decir, para un observador, el resultado de

3 En la mayorfa de los casos, esto se debe a las limitaciones editoriales que las revistas imponen a los
autores, pudiéndose mostrar sélo partes de la informacion relevante.
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una estrategia de intervencién educativa puede ser reconocida como un éxi-
to, y para otro, como un fracaso rotundo (al menos, un resultado Ppoco exitoso,
ya que finalmente toda experiencia educativa aporta informacién impor-
tante). Se trata de uno de esos aspectos que, en la jerga de la investigacién
- educativa, debe revisarse de manera colegiada. Adicionado a esto, serd ne-
cesario que en la formacién profesional de las ciencias sociales y de la edu-
cacién se procure una alfabetizacién matemdtica més completa (Estrada,
Batanero y Fortuny, 2004), lo que permitird una comprensién bien estructu-
rada de los procedimientos estadfsticos de aplicacién rutinaria (en donde,
por supuesto, no basta con el s6lo manejo de paquetes).

Conclusién

Es conveniente que el investigador analice graficamente el comportamien-
to de las frecuencias de aciertos, ya que, aunque las dreas bajo la curva no
son determinantes para el marcaje de la diferencia estadisticamente signifi-
cativa, sf permiten visualizar las caracterfsticas de los grupos comparados.

Los contrastes paramétrico y no paramétrico son complementarios; la di-
ferencia efectiva apunta a la conveniencia de que ambas conclusiones es-
tadfslicas sean coincidentes. En el caso de discrepancia hahr que buscar
las causas en fuentes ajenas al disefio 0 a la ocurrencia de intervenciones
incidentales.

Se confirma que el disefio experimental més seguro —aunque suma-
menie dificil de conseguir— es aquel en el que las muestras que se com-
paran pertenecen a una misma poblacién —en este caso, a la misma comu-
nidad escolar— y con seleccién aleatoria (Campbell y Stanley, 1993).
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El papel de la educacién privada en el

proceso de desarrollo nacional

Resumen

La educacién superior impartida en
instituciones particulares tiene un cre-
ciente papel como parte de la oferta
educativa en su conjunto (para México
en los tltimos treinta afios). El articulo
pretende analizar la importancia de
estos efectos en cuanto a diferentes es-
tructuras, como la articulacién entre
sector piiblico-sector privado, genera-
cién de capital humano y potencial de
desarrollo, las tendencias globales so-
bre el asunto y las reformas de corte
neoinstitucional. Si hien se insiste en
la importancia de la educacion supe-
rior para el desarrollo social y el papel
de la universidad piiblica, se suele
menospreciar la importancia que de-
sempefia el sector privado en el mismo

Jesiis Antonio Serrano Sanchez

Abstract

Higher education in private institutions
is now becoming more important as a
part of the education offer as a whole
(for México in the last thirty years).
This article seeks to analyze the impor-
tance of these effects as for different
structures Iike the articulation between
the public and private sectors, the
generation of human resources and its
development potential, global tenden-
cies on mallers and reforms of neo
institutional nature. Although there is
a lot of insistence on the importance of
higher education to social development
and on the role of the public university,
the role of the private institution is often
underestimated, The article also seeks
to direct reflection towards an agenda
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nivel. El artfculo pretende también that benefits private higher education

conducir la reflexion hacia una agenda  potentials responding to present

que beneficie los potenciales de la challenges and transformations.

educacién superior privada respon-

diendo a los desafios y transforma- KEY WORDS

ciones de la actualidad. higher education, education quality,
private higher education institutions,

PALABRAS CLAVE México, structural reform of education

ducacién Superior, calidad de la edu- sector, social role of education

cacidn, instituciones particulares de
pducacién superior, México, reforma
estructural del sector educativo, papel
social de la educacién

Presentacién

| articulo parte de un diagnéstico relativo al momento histérico

que vive México y su sector educativo en particular, para desem-

bocar en una serie de reflexiones relativas a los desafios a los que
las instituciones particulares de educacién superior deben responder de
manera decidida y eficaz.

La condicién actual de la educacién superior en México al final del sexe-
nio denominado de la alternancia reclama un serio anélisis para establecer
las caracterfsticas que, de cara a las aspiraciones de desarrollo del pafs,
fundamente la orientacién de la educacién y la movilizacién de los recur-
808 necesarios para satisfacer las metas correspondientes, reconociendo que
en la educacion estdn las bases para que el desarrollo nacional y la consti-
tucién de una sociedad libre y préspera compuesta —en palabras de José
Luis Rodriguez Zapatero— por “seres libres, auténomos, responsables y so-
lidarios. La educaci6n expande la igualdad y, por eso mismo, cohesiona y
une a las sociedades™ (2005).

La reflexi6n es también importante porque se reciben los frutos de alre-
dedor de veinte afios de politicas de reforma estructural, de ampliacién y
liberalizacién del mercado, proceso en el que el sistema educativo ha sido
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uno de los principales focos de intervencién y terreno de conflicto. En este
periodo se han creado instancias que promueven la competitividad educa-
tiva—por ejemplo, el Centro Nacional de Evaluacién (Ceneval) y el Examen
Unico de ingreso a la educacién media superior—, se ha promovido la apa-
ricién de instituciones privadas de educacién superior, asf como nuevas uni-
versidades piblicas. Asimismo, se han materializado numerosas transfor-
maciones en la distribucién de la cobertura educativa entre el sector piiblico
y el privado, asf como en la seleccién de carreras profesionales y en la ab-
sorcién que hace de los egresados el mercado laboral.

Por una parte, la naturaleza de las configuraciones que impone la globa-
lizacién, y por otra, los desafios que representa la dindmica poblacional: el
baby boom ha desplazado gradualmente, como una ola, la demanda de la
ediicacién primaria a la secundaria-preuniversitaria y, actualmente, a la uni-
versitaria, pero sin que se generen suficientes oportunidades de empleo en
todos los niveles. Adicionalmente no pueden soslayarse las implicaciones
correspondientes para la migraci6n y para la irrupcién de fenémenos disol-
ventes del tejido social como la violencia, la corrupcién y el crimen orga-
nizado.

Nos preguntamos qué papel le corresponde a las instituciones privadas
de educacién superior en un México que aspira a una mayor participacién
democrética, a un mayor desarrollo de sus capacidades productivas y de
generacién de empleo productivo. De qué forma puede México aprovechar
su potencial para intervenir y ocupar un lugar en un mundo globalizado y
competitivo, pero que no ha logrado superar rezagos sociales y econémicos
ancestrales y deficiencias en sus condiciones estructurales.

Centrandonos en México
Hay que poner los ojos en el pafs y preguntarnos hacia dénde va México .

Habré que deslindar una serie de factores, los grandes niicleos que inte-
gran en sf muchas otras vertientes: la situacién social, politica, econémica.
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Si queremos responder en qué momento de la historia se encuentra Mé-
xico, parece que la alternancia politica es el signo mds definitorio de esta
etapa: pasar de un régimen de setenta afios de partido tinico a una etapa en
la que, mediante el voto y las instituciones —el imperio del Estado de dere-
cho— es posible determinar el destino del pafs y que sean los ciudadanos
—en lugar de las instancias corporativas— las que orienten al pafs y su
destino. La etapa actual del pafs tiene el sello de Vicente Fox, quien supo
acrisolar tendencias democratizadoras que podemos ubicar desde el movi-
miento estudiantil de 1968, el terremoto de 1985 y el escenario de compe-
tencia electoral de 1988, sin perder de vista el atentado criminal contra
Luis Donaldo Colosio y la rebelién indfgena zapatista, estos tiltimos, signos
de un México convulsionado por la bidsqueda de canales de participacién,
y que aspira que todos los sectores sociales tengan acceso a la toma de de-
cisiones y que las oportunidades que el pafs ofrece no les sean ajenas, sino
al contrario, que se abran nuevas opciones de crecimiento y justicia social.

Asf como se ven estos signos y tendencias de buscar la inclusién poli-
tica y la justicia social, no puede dejarse de ver el subdesarrollo de la con-
ciencia civica y politica del mexicano, la actuacién por delegacion, la biisque-
da de caudillos y mesfas que supuestamente son la solucién anhelada a las
necesidades. Posterior a las elecciones del afio 2000, rdpidamente se apre-
cia el grave costo que ha tenido el acto de delegar en una persona o en un
grupo la tarea de transformar al pafs. Si se alega que los pueblos tienen los
gobiernos que se merecen, la desilusién o el desfase entre las expectativas
y los logros concretos del régimen del cambio son indicios de la falta de
participacién, del escepticismo, de la deslealtad de los sectores sociales y
de los mexicanos en general para sacar adelante al pafs.

Si se aprecian signos de individualismo y mezquindad en grandes acto-
res sociales, no es menos cierto que este individualismo y mezquindad se
encuentran en la base social. Se descubre entonces una veta que, de mane-
ra indispensable, debe atender el sector educativo: la formacién de con-
ciencia cfvica y de una cultura de la participacién democrética en un clima
no sélo de tolerancia —que es un tema que précticamente monopoliza la
discusién—, sino de compromiso por el bien comiin.
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Valdria la pena, a continuacién, hacer una reflexién sobre la situacién po-
litica, aunque se han acumulado ya casi seis afios de este proceso de transi-
cién desde 1997, en que el partido en el poder pierde la mayorfa absoluta de
la Cémara de Diputados. El pafs se encuentra a un periodo que, juzgado con
objetividad, es de pardlisis parlamentaria y legislativa. Un periodo durante
el cual no ha sido posible impulsar una agenda de reformas y adecuaciones
en materias discutidas y muy polémicas que implican intereses de grupos
y actores de poder, ya que estos niicleos vetan y obstaculizan de manera sis-
temadtica la posibilidad de adecuar las instituciones y la legislacién del pafs
a lo que los tiempos actuales requieren. En ese sentido, la parélisis legisla-
tiva ha marcado un severo retraso en el desarrollo para el pafs. Este es un
hecho que, mds all4 de partidos y filiaciones, debe ser reconocido y recha-
zado por la sociedad. En ese mismo sentido, estos cambios —que forman
parte de la agenda de grupos de poder— no han sido materia de convenio
politico, es decir, la politica ha sido cancelada: la evidencia radica en la au-
sencia de acuerdos y que, cuando éstos surgen, no se han traducido en ver-
daderas transformaciones o compromisos, sino que han quedado en retérica.

Si bien es cierto que la prevalencia de la ley y del Estado de derecho es
una aspiracién y demanda de los mexicanos, la cancelacién de la politica
se ha manifestado en su judicializacién. Los politicos, en lugar de negociar
y llegar a acuerdos mediante la suma de voluntades en razén de una causa
comtin —México—, han puesto sobre los jueces la responsabilidad de di-
rimir controversias politicas y en materia de desarrollo para el pafs. Al ha-
cerlo, los jueces deben fallar en beneficio de alguna de las partes, dejando
las cosas en suma cero, en un juego de todo o nada que, evidentemente,
no permite la edificacién del pafs de manera constructiva. La “politica”
del todo o nada resulta en la paralisis del pafs por la falta de un factor do-
minante de poder. {Y de eso se trataba la transicién a la democracia! De
eliminar un factor hegeménico de poder, pero no ha sido posible entender
0 manejar esta nueva realidad politica. La educacién tiene el desaffo de ser-
vir en la creacidn de una cultura para la negociacién, el acuerdo y la parti-
cipacién polftica. Es por demds una tarea urgente, ante la cual parece que
la educacién superior tiene todavia mucho por hacer.
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En este sentido, un cierto concepto de “tolerancia” puede ser uno de los
més grandes obst4culos que enfrentamos. Si se entiende por tolerancia una
indiferencia de facto, bajo dos premisas: 1) cada quien puede hacer lo que
quiera mientras no afecte a los demds; es decir, un concepto de libertad
negativa que genera dtomos. Cada individuo, aislado de los demés, hacien-
do lo que quiere, sin tomar en cuenta ni colaborar con los otros, con la “tran-
quilidad” de conciencia que le da la suposicién de que no perjudica a na-
die, aunque no contribuya en nada al beneficio de los demds ni de si mismo;
2) cada persona tiene que ser respetada en sus convicciones independien-
temente de su naturaleza, aunque éstas sean abyectas, absurdas, antisocia-
les. Justamente ésa es la paradoja de la tolerancia: que puede devenir en
intolerancia. En lugar de este concepto tan ambiguo y pobre, proponemos
el de compromiso social, que no supone indiferencia ni intransigencia. Com-
promiso implica el respeto a los demas, a sus convicciones y particularida-
des, pero pone el énfasis en la cooperacién, la solidaridad y la bisqueda con-
junta de caminos que, en nuestra sociedad, es una tarea ineludible.

;Cudl es el estado de la sociedad civil mexicana en estos tltimos afios?
La define una pérdida de expectativas que se manifiesta en la aparicién de
conductas antisociales, en el ya sefialado individualismo, en la falta de par-
ticipacién, en un hecho inocultable que nos permite establecer la descom-
posicién social, la abstencién electoral —la cual ha llegado a niveles por
encima del 50%, acercdandose incluso al 60%—. Actualmente los mayores
niveles de participacién implican votaciones en las que falla el 40% del
padrén (véase Instituto Federal Electoral [IFE]).

Otro signo del debilitamiento del tejido social es la criminalidad, primer
punto de la agenda de la sociedad civil este afio. La criminalidad se da en
todo el pafs y en todos los niveles. A pesar de que las cifras hablan de logros
maytsculos en el combate al delito,! no se percibe una disminucién del
narcotréfico y de otros fenémenos criminales. Ya sea que esta situacién se
explique porque la autoridad ha quedado rebasada, cabe pensar que la so-

1 Al respecto véanse las cifras sobre las tendencias delictivas en México aportadas por la Secretarfa de
Seguridad Piiblica Federal, comparadas con las de Arango Durdn, 2003.
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ciedad y las autoridades estén engrosando las filas de la criminalidad ante
la reiterada denuncia de la complicidad de autoridades con el crimen orga-
nizado.

Otro fenémeno de disolucién de la institucionalidad es la informalidad.
La btisqueda de alternativas para la economfa informal, que no tiene esta-
bilidad ni prestaciones y que recurre al mercado negro (piraterfa y contra-
bando), apostindole al corto plazo con el costo de mantener rezagado el
desarrollo industrial del pafs, las condiciones de vida y de bienestar del fu-
turo. Uno de los indicios més sefialados y preocupantes es la reduccién de
la productividad y del valor agregado del trabajo en México. Segtin cifras
de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo (OCDE), a pesar de
que la jornada laboral es de las més largas —1 857 horas al afio—, la pro-
ductividad del trabajo en México est4 a la cola de los pafses de la OCDE.
Durante diez afios consecutivos el aumento de la productividad en México
ha sido de 0.4% anual, mientras que pafses como Polonia es de 5.8% anual
(El Universal, 19 de marzo de 2005). Nos preguntamos qué conexién ten-
drfa entonces la capacitacién para el trabajo y el desempefio laboral mismo
con la preparacién que ofrecen las instituciones de educacién superior.

Otra importante transformacién social es el papel de la pluralidad y afir-
macién del reconocimiento de las minorfas y sus derechos, de identidades
culturales, étnicas y concepciones morales diferentes que son cada dia me-
jor valoradas. Esto debe tomarse como un crecimiento y madurez de la so-
ciedad mexicana, sin dejar de sefialar que en ello puede haber fenémenos
contrarios al interés general.

La situacién econémica como parte de la agenda estd marcada por un
avance y una consolidacién de la economfa de mercado que ha crecido con
las reformas estructurales de las décadas de 1980 y 1990, y que ha dado
como resultado una mayor integracién con el bloque de Norteamérica y con
la economfa global en general. Ha sido un periodo en el que, durante varios
afios, hubo un crecimiento sostenido de la exportacién de manufacturas y
materias primas que se tradujo en la generacién de empleos y el crecimien-
to de la economfa. La entrada de inversién extranjera durante la década de
1990 —en buena medida atrafda por una mano de obra barata y relativa-
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mente calificada—, sumada a la reduccién arancelaria y a la ventajosa si-
tuacién geografica de México conforman dimensiones de ventaja competi-
tiva para el pais.

No obstante, al cabo de los afios se aprecia claramente la pérdida de com-
petitividad y el encarecimiento de todos los factores de la produccién, lo
que ha derivado en la presién de los agentes econémicos para lograr nue-
vas reformas estructurales, particularmente la apertura a la inversién pri-
vada en el sector energético. No se puede soslayar el hecho de que la inver-
sién extranjera directa, sobre todo aquella destinada a establecer nuevas
fuentes de empleo, practicamente se ha paralizado.

Podemos decir que la apuesta a la mano de obra barata bien podia ser
a corto plazo, que permitiera la generacién de empleos, especialmente cuan-
do se nota un déficit de puestos de trabajo, con una demanda intensa de la
poblacién joven, y tomando en cuenta que la distribucién de las oportunida-
des de empleo se da de manera desigual en el pafs, presionando a ciertas
regiones y a la migracién. Sin embargo, otras naciones en el mercado global
han mantenido los beneficios de una mano de obra barata vinculada a una
serie de beneficios fiscales y a un mejor acceso a los factores productivos, a
la seguridad de las instituciones y el respeto de la ley, lo que ha llevado a
la inversién de capitales en direcciones contrarias a las de nuestro pafs.

Segtin el Indice Internacional de Competitividad elaborado por el Foro
Econémico Mundial (El Universal, 29 de septiembre de 2005), México ha
sufrido una disminucién constante de su participacion en el mundo globa-
lizado al descender al lugar 55 de entre 117 naciones participantes, siete
lugares abajo del nivel de competitividad obtenido en 2004. En el indice
de calidad de las instituciones piiblicas, éstas pasaron del lugar 59 en 2004,
al 71 en 2005. En el indice de tecnologia el pafs pasé del sitio 48 al 57, y
en el indice de competitividad para los negocios, la disminucién represen-
t6 ir del lugar 55 en 2004 al 60 en 2005.

Este contexto exige tomar seriamente en cuenta cudl puede ser la vincu-
lacién que existe entre la educacién y el mercado laboral, tomando en cuen-
ta qué tipo de empleo se requiere, en qué sectores, con qué grado de espe-
cializacién. No puede analizarse esta cuestién sin reconocer que el sistema
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educativo forma parte de un sistema méas amplio, y que en éste se circuns-
criben aspectos politicos, legislativos, judiciales, una mejor articulacién con
los mercados internacionales y la dindmica que tiene el mercado del traba-
jo a nivel mundial, de tal manera que no basta suponer que sélo atendien-
do las variables propias del sistema educativo nacional se resolverdn las
necesidades del trabajo. Por el contrario, es necesario discutir en los dife-
rentes niveles a los que compete las reformas educativas que la economfa
exige. Un gran acierto en esta materia ha sido la creacién, por parte de la
Secretarfa del Trabajo, del denominado Observatorio Laboral, ya que per-
mite monitorear de manera permanente y paralela la dindmica del mercado
de trabajo en relacién con la demanda de los perfiles necesarios. Se re-
quiere entonces que las instituciones educativas recuperen programética-
mente estos resultados. No obstante, la velocidad de reaccién de las institu-
ciones educativas indudablemente serd mucho més lenta que la evolucién

de las demandas del mercado.

Reforma estructural: un balance

La economia de la educacion estudia las relaciones entre el desarrollo edu-
cativo y el desarrollo econémico. La economia de la educacién atribuye a
esta tltima un papel bésico en el desarrollo econémico y, por lo tanto, la
entiende no como un gasto (piiblico o social), sino como una inversién que
convierte al trabajador en un capital andlogo al capital fisico o real, es de-
cir, el capital humano. La influencia de este factor se descubre en las dife-
rencias salariales entre trabajadores con distinta formacién, incluso en los
mismos puestos.

La educacién es un objetivo de la politica priblica; es, de hecho, uno de
los ramos vitales de la politica social de cualquier pafs. La educacién es
también importante para la teorizacién de las politicas publicas, ya que cum-
ple con las caracteristicas propias de un asunto o cuestién social.

Analicemos ahora el papel que asigna el mercado y el contexto de la re-
forma estructural al sector educativo. Hay que tener presente que a fines
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de la década de 1980 y principios de la de 1990, cuando se implementaron
las reformas estructurales de primera y segunda generacion, es decir, aque-
llas dirigidas a la ampliacién del mercado por medio de la desestatizacién
de la economia, pafses como México implicaron para el sector educativo
una serie de transformaciones que vale la pena destacar, frente a un sis-
tema educativo caracterizado por un monopolio del Estado casi total en el
nivel de primaria y secundaria. El Banco Mundial promovié una mayor di-
versificacién sosteniendo que “hay pruebas de que la tasa de rentabilidad
social de las inversiones en ensefianza superior es menor que las destina-
das a la instruccién primaria y secundaria, y que las inversiones en el nivel
basico inciden més directamente en la reduccién de la pobreza, por cuan-
to tienden a mejorar la igualdad de los ingresos” (Banco Mundial, 1995:
96-97). De ahi que se procurara un sistema de fomento a la educacién pri-
maria y secundaria, asf como una promocién de la inversién privada en la
educacién superior, alentando reformas para que las universidades “fun-
cionen de manera mds eficiente y con menor costo para el Estado”.

Cuando se propuso la reforma estructural del sector educativo (Colclough,
1994) se tuvo presente que, si bien los objetivos politicos para mantener un
esquema en el que predominaba la educacién piblica se fundamentaba en
los objetivos de equidad y eficiencia bajo la conviccién de los oferentes pri-
vados, serfan incapaces de garantizar un acceso suficiente sobre todo a los
sectores sociales mas deprimidos, al igual que garantizar un estdndar sufi-
ciente de calidad en la ensefianza.

Vencer la dificultad para que las familias pobres tengan acceso a la
educacién —que puede profundizarse si los ingresos futuros se concentran
precisamente en aquellas personas que, desde un principio, cuentan con
mayores ventajas frente a otras desprovistas de las mismas— asi como las
externalidades positivas que derraman beneficios a todo el pafs y no sélo a
los individuos con acceso a la preparacién y a los titulos, son objetivos
social y politicamente deseables que justifican la intervencién o incluso el
monopolio del sector publico en la oferta educativa, especialmente en la de
nivel superior.

Sin embargo, en la década de 1980, justamente en el momento mds vi-
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goroso de la escuela neoliberal, se propuso criticamente que serfa més con-
veniente que se trasladara la provisién del servicio educativo al sector pri-
vado, basdndose —como lo fueron en su momento estas reformas— en el
objetivo sustantivo de racionalizar el gasto piiblico, enfocandolo en aque-
llas personas con una situacién mds vulnerable, privatizando la oferta a fin
de que los recursos publicos se destinaran m4s bien a esos sectores vulne-
rables mientras que, quienes podfan pagar, lo hicieran conforme a sus pro-
plas expectativas e intereses, permitiendo, en consecuencia, un mercado
educativo diferenciado en orientacién, calidad y costo a partir de la expec-
tativa de utilidades futuras derivadas del valor-capital de un tftulo vincula-
do con ciertas instituciones educativas debidamente acreditadas. Se bus-
caba asf una asignacién més productiva y equitativa de los recursos
piiblicos en el sector educativo, asf como la generacién de recursos propios
de las universidades publicas que permitieran una ampliacién y mejo-
ramiento de sus servicios —reputados como de mala calidad, desactualiza-
dos— y subsanar los bajos salarios de los profesores.

De manera estructural, en México, como en otros pafses, prevalecia y
alin se presenta una situacién en la que la oferta educativa es insuficiente,
particularmente en el nivel terciario. Una proporcién importante de la po-
blacién carece de recursos para tener acceso a la educacién superior, a la 7
par que los espacios educativos —inclusive si se suman los que ofrece el
sector privado— son insuficientes en relacién con la demanda.

Se observa ademds que el costo per cépita, es decir, la asignacién que
se hace a cada estudiante, es mayor en el nivel superior que en el bésico
y medio, por lo que se observa que estos recursos —relativamente eleva-
dos— benefician a una fraccién pequeia de la sociedad.

Las reformas neoliberales aplicadas en México con mayor o menor éxito
alo largo de la década de 1990 y que tuvieron su capftulo culminante con la
huelga de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) de 1999-
2000. Se rigieron por un programa impulsado por el Banco Mundial que
inclufa los siguientes aspectos (Mingat y Tan, 1985; Wolff, 1984: Banco
Mundial, 1986, en World Bank, 2000):
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1. Cobrar a los usuarios de educacién superior. Esto “anularia” la diferen-
cia entre educacién piiblica y privada. Se sustituirfa el subsidio univer-
sal a toda la matrfcula por un programa de subsidio focalizado mediante
becas a los estudiantes més pobres y con mayor motivacién a estudiar.

2. Crear un sistema de préstamos, con el fin de que los estudiantes que lo
desearan o requirieran pudieran financiar su educacién a cargo de las
utilidades futuras esperadas, nuevamente “borrando” la diferencia entre
universidad piblica y privada.

3. Alentar la creacion de la provisién privada de educacion superior, fomen-
tando y flexibilizando las reglas de acceso para los oferentes particulares.

4. Con base en los estudios macroeconémicos pertinentes, se demostré que
habfa una mayor rentabilidad piiblica por unidad invertida en la educa-
cién bésica que en la educacitn superior, por lo que, con objetivos de
justicia social, se destinarfan los recursos piiblicos liberados del nivel
superior al nivel bésico.

Siempre desde una perspectiva de libre mercado, los efectos previstos anun-
ciaban una etapa de mejor educacién, eficiente en sus costos y equitativa-
mente distribuida. Como todo sector abierto a la libre competencia, los costos
deberfan reducirse, ya que los estudiantes —consumidores— con capaci-
dad de elegir preferirian aquellas instituciones més eficientes, tan baratas co-
mo puedan serlo o vinculadas a una mejor calidad que justifique sus costos.

Se esperaba que con el incremento de los costos directos de la educacion,
también se promoverfa una mayor dedicacién al estudio, es decir, una ra-
cionalizacién de la demanda. Los malos estudiantes deberfan pagar por
mantenerse en la universidad, ya que el Estado-mercado no premia un ba-
jo desempefio. En la misma ténica estarfa la obligacién de comprometerse
con su desempefio, ya que las condiciones para tener acceso a una beca o
financiamiento penalizan un bajo desempefio.

La ampliacién de la oferta mediante el ingreso del sector privado debe
favarecer la cantidad de espacios disponibles, asf como la calidad de la pro-
visién de la educacién en condiciones de competencia. Al “borrar” la linea

divisoria que es el costo de la universidad privada frente a la “gratuidad”
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de la educacién piblica (por ambas hay que pagar), se distribuirfa mejor
la demanda, ya que contarfan razones académicas y profesionales en lugar
del mero costo al momento de elegir institucién. En igualdad de condicio-
nes, las universidades tienen que competir para ganar al alumnado que las
haga crecer, mantener su prestigio y asegurar los financiamientos.

No obstante, se reconoce que, dadas las multiples variables de cardcter
social, ningtin esquema de inversién privada serfa por sf mismo suficiente
para asegurar una provisién 6ptima de oferta educativa, por lo que se im-
pone un cierto grado de participacién piblica. A pesar de las expectativas
optimistas generadas por las propuestas liberalizadoras, pronto se percibie-
ron las dificultades para llevarlas a cabo, entre las que cabe sefialar las si-
guientes: el interés por pagar la educacién superior est4 vinculado al célcu-
lo de los beneficios esperados; se trata de una inversién que se realiza de
manera constante a lo largo de varios afios. No obstante, estos afios recien-
tes han demostrado que tanto el desempleo como el subempleo son desti-
nos a los que estdn condenados los egresados de la educacién superior. El
mercado no es capaz de generar empleos en la proporcién necesaria que
equilibre la demanda, por lo que no es claro que quien invierte en la edu-
cacién podrd recuperar y aprovechar los recursos empleados. Por el con-
trario, el camino del subempleo en las grandes ciudades o de la migracién
internacional parecen ser apuestas més seguras y con beneficios en el cor-
to plazo, frente a la incertidumbre de colocarse al final de una costosa ca-
rrera profesional.

Dado que no hay una correlacién entre la capacidad de pago y el rendi-
miento escolar, creer que los estudiantes mejorardn su desempefio por los
costos asociados es una visién simplista e irreal.No se toma en cuenta la

“todavfa no bien formada racionalidad del estudiante, asf como ¢l hecho de
que, si eventualmente existe capacidad de pago, las capacidades intelec-
tuales pueden no corresponderse, lo que conduce a un joven a dejar trun-
ca una carrera en la que ya hay equis cantidad de recursos invertidos.

En cuanto a la participacién del sector privado, las dificultades se han
revelado en muchos érdenes; entre otros, que para la mayorfa la universi-
dad publica es la primera opcién, mientras que la privada es la segunda,
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De la misma manera, la aparicién de numerosos centros educativos de ca-
lidad dudosa o bajo sustento académico que, sin embargo, compiten exclu-
sivamente en el factor precio. Este hecho amenaza con una devaluacién de
la educacién en lugar del pretendido efecto de mejora de la calidad de la
misma.

En buena medida, los cdlculos utilitaristas hechos durante la década de
1980 se han visto confrontados por el incremento de la pobreza a nivel
mundial, por lo que los expertos del Banco Mundial concluyen: “Un andli-
sis econdmico superficial, y a nuestro juicio equivocado, ha contribuido a
la nocién de que la inversién piiblica en universidades y otras instituciones
de nivel superior brindan bajas tasas de retorno en comparacién con las
inversiones en establecimientos de educacién primaria y secundaria” (World
Bank, 2000: 11-12).

Para el afio 2000 mucho de este enfoque habia sido revisado, por lo que
el mismo Banco Mundial cuestiona que se

estima valiosa la educacién superior sélo en cuanto genera mayores ingresos
personales o mayores impuestos [...]. El andlisis de rentabilidad pierde
completamente de vista el impacto de la investigacién universitaria sobre la
economfa, beneficio de enorme importancia que esté en el centro de toda ar-
gumentacién favorable al desarrollo de sistemas vigorosos de educacién su-

perior” (World Bank, 2000: 43).

Al Estado corresponde un papel crucial para asegurar la estabilidad. Debe
garantizar financiamiento de largo plazo a las instituciones piiblicas, no tra-
tarlas como si fuesen parte de un sector no esencial, sujeto a las caprichosas

fluctuaciones del gasto piiblico” (World Bank, 2000: 56).

Esto debe traducirse en una economia mixta del sector educacién superior,
ya que si las instituciones privadas no pueden financiar la investigacién y
creacion de conocimiento en ciertos nichos ineficientes para el mercado.
Es cierto que las instituciones ptblicas no tienen capacidad para absorber
la demanda educativa, la que, por su parte, sf estd accesible al sector pri-
vado, con lo que cumple la generacién de valor como externalidades para
el desarrollo, como lo proponfa el Banco Mundial en 1993,
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La calidad de la educacién superior en México

En la reflexién acerca de la calidad de la educacién superior existen apor-
tes muy importantes (Mufioz y Villa L. Médrquez, 1998; 0CDE, 1991; Schmel-
kes, 1995 y 1996) que proponen vincular una serie de factores para deter-
minar el grado de satisfaccién de ciertos estdndares que permitan evaluar
la calidad de la ensefianza. Asf, se han propuesto aspectos como la equi-
dad de oportunidades de acceso, las condiciones de permanencia y egreso
y las condiciones para la insercién laboral.

Mufioz, Villa y Mérquez (1998: 22, cit. en Mérquez, 2004: 479) proponen
un modelo con diversas dimensiones:

se entiende que un sistema educativo es de calidad cuando en la dimensién
filoséfica se considera que sus contenidos son relevantes al grupo social al que
estd destinado y, por lo tanto, responden a sus necesidades y aspiraciones. En
la dimensicn pedagdgica, la calidad implica que se cubran eficazmente las me-
tas propuestas en los planes'y programas educativos; en la econdmica, que
los recursos destinados al impartirla sean utilizados eficientemente; en la cul-
tural, que los contenidos y métodos de la ensefianza resulten pertinentes a
las posibilidades de aprendizaje de los individuos y conglomerados sociales
a los que se dirige; y en lo social, la calidad se logra cuando estén equitativa
o igualitariamente distribuidas las oportunidades de acceso, permanencia y
culminacién de los ciclos escolares, asf como las de obtener resultados se-
mejantes en los aprendizajes entre los individuos procedentes de los diver-
sos estratos que integran la sociedad (figura 1, p. XX) (idem).

Como se aprecia claramente, este enfoque multidimensional compromete
mucho més que la simple medida de indicadores, quizd espectaculares pe-
ro poco relacionados con el logro educativo mismo. Por ejemplo, si se atien-
de al tamafio de las instalaciones, a la comodidad de las mismas, al gasto
ejercido en un momento dado, sin justificar claramente de qué manera cual-
quiera de estos u otros factores contribuye a lograr mejorfas en la educa-
cidn, es decir, a la pertinencia y eficacia de la ensefianza.

En este sentido, un aspecto preocupante para la educacién superior, es-

pecialmente la privada, es que se tiende a confiar desproporcionadamente
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Figura 1. Dimensiones de evaluacién de la calidad de la educacién superior

/—-_‘-\-
/ Dimensién
filosofica:
relevancia
Dimension /' Calidad * Dimension
{ Seica: 4 <——  sociak
, pedagog'lca. % Tl ~0(‘1al
eficacia o . equidad
\_,,L_//.- ( Nl o ‘ \\\/.
P N
Dimensién “Dimension ",
econdmica: cultural:
. eficiencia _pertinencia /
P \__,,/

en el medio, perdiendo de vista los fines de un aprendizaje significativo.
Frecuentemente se cree, de manera ingenua, que los medios “més moder-
nos” y costosos son la clave para garantizar la calidad de la educacién y el
logro del estudiante. Se contribuye desafortunadamente a crear expectativas
irreales o “ingenuas” que consideran que, mutatis mutandis es posible “ba-
jar de peso sin esfuerzo, gracias a un jah6n mdgico”, sin apreciar que todo
logro educativo implica un considerable esfuerzo y compromiso personal.
Por ejemplo, la incorporacién de computadoras y de acceso a Internet, sea
de manera institucional o privada para cada estudiante, puede traducirse
en una saturacién de informacién, sin que se genere la capacidad para dis-
criminarla, analizarla criticamente y aplicarla de manera constructiva, con
lo cual estas tecnologfas pueden llegar a obstaculizar mds que a contribuir
a un mejor desempefio educativo, especialmente si se les ve como el cami-
no corto para o sustitutivas de la investigacién.

La incorporacién de tecnologias es susceptible de convertimos en usua-
rios pasivos, sin entenderla y sin capacidad para adaptarla o inventar res-
puestas tecnoldgicas adecuadas a las propias necesidades. De ahf que se

requiera complementar cualquier intento de mejora, con lo que los autores
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citados llaman “filosoffa”. La falta de una apropiacién inteligente, critica
y creativa afecta sensiblemente las capacidades productivas en muchas em-
presas, ya que sus empleados son operarios rigidos, autématas sin capaci-
dad de adaptacién y aprendizaje para la vida.

En esta misma linea se ubica la declaracién del presidente del gobierno
espafiol, José Luis Rodriguez Zapatero, insistiendo en que la calidad de la
educacién tomada a partir de la efectiva vinculacién universidad-empresa,
no puede hacerse a costa de las humanidades y ciencias sociales (2005).

De acuerdo con el informe del afio 2005, titulado “Reformas de politica
econémica, alcanzando el crecimiento”, la OCDE sefial6 cinco dreas priori-
tarias de reforma para México: competencia econémica, inversién extran-
Jera, sistema fiscal, estado de derecho y educacién. Sobre esta materia, el
informe sefiala la necesidad de que la educacién se aboque al desarrollo de
habilidades y competencias basicas, lo que puede traducirse en una mejo-
ra en la calidad educativa asf como la ampliacién de la oferta y la orienta-
cién que la educacién debe tener hacia la satisfaccién de las necesidades
que el sector productivo exige de quienes se incorporan a trabajar.

En la evolucién y tendencias en la educacién superior se deben apre-
ciar los niveles de demanda y los de oferta. Se requiere explicar de qué
manera se han dado las transformaciones y establecer qué desaffos se
siguen de los mismos. De acuerdo con Taborga (2000: 131-132), en la
demanda de educacién superior se consideran los siguientes factores:

a) Los valores que influyen en el entorno del estudiante: familia, escuela,
amistades, medios de comunicacién.

b) El estrato socioeconémico del estudiante relacionado con la institucién
y carrera de su eleccion.

c) El estatus y aprecio social de la carrera.

d) El valor econémico del ejercicio de esa carrera.

e) La existencia de carreras mds identificadas con un sexo.

f) La orientacién que se fomenta en los planes y en las instituciones.

g) Factores de poblacién, como estudiantes egresados del nivel medio, re-
zagados y migrantes.
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Ast, Taborga (2000: 133-134) destaca que en el nivel de la zona metropoli-
tana del Distrito Federal, en el afio 2000 se tenfan registradas 237 institu-
ciones de educacién superior con programas de licenciatura, de las que 143
eran privadas (60%) y 36 piiblicas (15%). Estos datos sefialan la creciente
importancia que tiene la educacién privada en este nivel. Sin embargo, el ta-
mafio de las mismas es muy significativo, pues las tres principales institucio-
nes de la zona —UNAM, el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y Universidad
Auténoma Metropolitana (UAM)— representan 54% de la poblacién estu-
diantil. Considerando las 30 mds grandes instituciones (entre piiblicas y
privadas), cubren 87.12% de la matricula, dejando 12.88% de la misma
en 149 instituciones con menos de 500 alumnos (Tahorga, 2000: 159-161).
Cabe preguntarse si la aparicién de nuevas instituciones privadas de edu-
caci6n superior diversifica la demanda, o simplemente la atomiza.

El escenario implica la conjuncién de diferentes factores. Uno tiene que
ver con la demanda de acceso a la universidad piblica que, en virtud de la
limitacién presupuestal y operativa, impone la restriccién de cupos (UNAM,
IPN, etc.) a pesar de que el nimero de aspirantes es, con mucho, superior y
creciente. Para el sector piiblico el desaffo consiste en cémo equilibrar la
racionalizacién del ingreso; por ejemplo, con el incremento de tarifas sin
traicionar su responsabilidad social.

Una parte de las dificultades desemboca en la necesidad de financia-
miento. Una educacién para las condiciones actuales demanda muchos re-
cursos que no son accesibles: equipamiento, infraestructura, laboratorio,
personal académico, bien capacitado. Mantener restringido el crecimiento
de la universidad ptiblica en virtud del presupuesto asignado redunda en
otras probleméticas sociales y politicas. La poblacién que requiere educa-
cién superior sigue y seguird creciendo por varios afios y su presién como
grupo ird en aumento afectando la gobernabilidad del sistema. En conse-
cuencia, la demanda debe redistribuirse hacia otras universidades publi-
cas, como se ha promovido en afios recientes con la creacién de nuevos cen-
tros descentralizados y una oferta de educacién privada en expansién.

La relacién oferta-costo-calidad genera, a su vez, fenémenos inquietan-

tes desde lo que podriamos considerar una elitizacién de la educacion, en
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virtud de que la mds “excelente calidad” corresponde, en buena medida,
a instituciones privadas cuyos costos sélo son accesibles a reducidos gru-
pos de poder socioeconémico. En el otro extremo se encuentran numerosas
instituciones que, a muy bajos costos, prometen una educacién que no
tiene garantfas de calidad.

La lucha por el financiamiento en las universidades prblicas y privadas
se retroalimenta con los sistemas de competencia heredados de la reforma
estructural, que impone la necesidad de demostrar el logro de determina-
dos objetivos de calidad que, en no pocos casos, redunda en un cierto vicio
de aparentar cumplirlos. La direccién de las universidades se rige enton-
ces no por criterios educativos, sino por el sentido de planeacién estraté-
gica administrativa.

Participacién y aporte de las instituciones particulares de

educacién superior

Segtin datos de Acosta (2005: 26), entre 1980 y 2003 en México la matricu-
la total de licenciatura de la educacién privada crecié 528%, frente a 40%
de la educacién piiblica en el mismo periodo. En ntimeros, en 1980 el sec-
tor privado incorporaba a 98 816 estudiantes, mientras que en 2003 abar-
c6 a 620 533. En su conjunto, mediante las aportaciones del sector publi-
co y el privado, la educacién superior ha podido alcanzar a una poblacién
de 731 291 estudiantes en 1980, a un total de 1 865 475 en 2003; es decir,
se ha multiplicado por dos veces y media la capacidad del sistema (cuadro
1, grifica 1, p. 158).

Estas cifras no s6lo hablan de una participacién mayor en la captacién de
la matricula en términos relativos, pasando de un 13.51% en 1980 a 33.26%
en 2003 (uno de cada tres estudiantes del nivel estd en una institucién pri-
vada; véase gréfica 2, p. 159), sino a la aportacién del sector privado para
aumentar la cobertura total, lo que permite un mayor acceso de la pobla-
cién demandante de este nivel educativo (20 a 24 afios), que pas6 de 11.89
(privado més piblico) en 1970, a 18.97 en 2003 (grdfica 3, p. 159).
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Cuadro 1. Niimero total de la matricula de educacién superior

| Publicas | Privadas | Total
1980 | 632455 | 988l6 | BOL
1985 806 623 150058 | 957571
199 890372 187819 | 11
1995 | 942976 274455 | 1zmm
2000 | 111902 46638 . 1585108
2003 | 1244042 620 533 | 1865476
Grifica 1, Distribucién de la matricula en la educacién superior
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FUENTE: Elaborado por el autor con datos de Adridn Acosta Silva, La educacidn superior privada en México,
Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe (IEASALC)-UNESCO, 2005,

En cuanto al crecimiento del sector, considerado a partir de la aparicién
de centros, la grifica 4 (p. 160) muestra cémo la oferta privada se ha mul-
tiplicado més de ocho veces, al pasar de 77 establecimientos en 1977, has-
ta 785 en el afio 2003, mientras que la oferta piblica sélo ha crecido de
118 centros en 1977, hasta 337 en el afio 2003, concentrdndose la oferta
aproximadamente en las mismas instituciones de mayor tamafio en el pe-

riodo sefialado.
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Grifica 2. Distribucién de la matricula en educacién superior

86.49

90 - : 34;24 82.58

* * . 77.46

Porcentaje

1980 1985 1990 1995 2000 2003

<=@— Puiblicas ~— Privadas

FUENTE: Elaborado por el autor con datos de Adridin Acosta Silva, La educacidn superior privada en México,
(IEASALC)-UNESCO, 2005,

Grifica 3. Absorcién de la poblacién de 20 a 24 ajios en educacién superior
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FUENTE: Elaborado por el autor con datos de Adridn Acosta Silva, La educacidn superior privada en México,
(IEASALC)-UNESCO, 2005,

El documento de Instituto Internacional para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe (IESALC) sostiene que esta creciente participa-

cién del sector privado se explica, entre otros factores, por la incapacidad

enero-junio de 2008 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 159




El papel de la educacién privada en el proceso de desarrollo nacional

Grafica 4. Niimero de instituciones de educacién superior en México
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FUENTE: Elahorado por el autor con datos de Adridn Acosta Silva, La educacidn superior privada en México,
Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe (IEASALC)-UNESCO, 2005.

del sector ptiblico para absorber la demanda de este nivel, asi como las res-
tricciones presupuestales que este sector ha sufrido como parte de una po-
litica piiblica que promueve la diversificacién de la oferta educativa. Més
alld del dato concreto que refleja su creciente participacién e importancia,
es necesario reconocer que la educacién superior privada es necesaria e in-

sustituible debido a los siguientes puntos:

1. Garantiza la proteccién y reproduccién de la pluralidad social y cultural
que reflejan mediante la creacién de perfiles profesionales distintos. Asf
es como se crearon en México las primeras universidades privadas (Uni-
versidad de Guadalajara, Tecnolégico de Monterrey, Universidad Ibero-
americana, Universidad de las Américas, etc.).

2. Permite y protege una oferta diferenciada para una demanda diferencia-
da; es decir, salvaguarda el interés de los sectores interesados en recibir
una educacion con determinadas caracteristicas, por las cuales estdn dis-
puestos a pagar, asf como por el valor-capital que representan titulos
vinculados con el prestigio ganado por las instituciones privadas de edu-

cacién superior.
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3. Complementa una oferta educativa insuficientemente atendida por el sec-
tor piblico. Tanto en la creacién de espacios, como por la ubicacién geo-
gréfica de los centros y las disciplinas que se imparten, las instituciones
privadas de educacién superior asumen parte importante de la deman-
da educativa que el sector piblico no puede atender, entre otras razones
por las caracterfsticas de escala de esta tiltima.

4. Mantiene la pluralidad social y cultural del pafs; contribuye también a la
generacion de cultura, valores y orientaciones profesionales o de inves-
tigacién que el pafs necesita, independientemente de que el Estado las
haya asumido como parte de sus prioridades.

5. Las instituciones privadas de educacién superior, al competir entre st y
procurar altos estandares de calidad, favorecen la formacién de cuadros
altamente capacitados, de manera eficiente y capaces de participar exi-
tosamente en las condiciones de globalizacién, ya que es una educacién
explicitamente cosmopolita y pluricultural que impulsa la competitivi-
dad y la productividad del pafs.

Desafios

La educacién posee a la vez una dimensién conservadora que asegura la trans-
misién de conocimientos y valores de la comunidad, asf como la formacién
de los ciudadanos, y una dimensién innovadora que permite la introduc-
cién y desarrollo de nuevos valores y capacidades.

Por lo anterior, la educacién resulta ser subsistema de un sistema ma-
yor —el Estado, para el cual cumple su doble papel de reproductor e inno-
vador en el sistema—. Permite sostener aquellos valores fundamentales
propios de la cultura nacional, asf como dinamizar la generacién de nuevos
valores. Schiefelbein plantea que la educacién no sélo debe ser planifica-
da dentro del sistema sino que, en sf misma, es un medio para planificar
el sistema (Schiefelbein, 1974).

Para lograr la construceién de un proyecto nacional y social que articu-
le los diferentes valores y recursos humanos necesarios, el régimen politico
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debe apoyarse en la educacién y orientarla para que construya el capital
necesario para los desaffos nacionales por venir. Esto convierte a la educa-
cién en materia de la politica general, aunque se la etiquete simplemente co-
mo “politica educativa”. Por muchas razones —entre otras, el papel que
juega la educacién en la preparacién de capital humano como en los mis-
mos contenidos que transmite, los valores que inculea y las habilidades que
desarrolla—, la politica educativa forma parte de los criterios de planifi-
cacién y desarrollo econémico que permite orientar el desarrollo del pafs.

Los resultados de desempefio educativo de los mexicanos, segin medi-
ciones de la OCDE, arrojan desde hace varios afios los peores resultados del
grupo de paises representados. En el mds reciente reporte —“Education at
Glance, 2005”"— nuevamente se coloca a México en los peores lugares, no
obstante que tiene el mayor incremento en el presupuesto educativo per
cépita del grupo de pafses. Ni el avance en la cobertura ni las reformas
orientadas a la federalizacién y a la privatizacién de la misma han satisfe-
cho la oferta, ni se han logrado mejoras en los aprendizajes del sistema que
corresponda a las necesidades nacionales.

La importancia y trascendencia para el desarrollo han sido reconocidas
y estudiadas desde hace tiempo. La Comisién Econémica para América La-
tina (CEPAL) publicé Transformacidn productiva con equidad. La tarea priori-
taria del desarrollo de América Latina y el Caribe en los afios noventa (CEPAL,
1990), documento en el que insiste en la importancia de la educacién para
elevar el nivel de vida de la poblacién mediante el aumento de la producti-
vidad y la competitividad internacional.

En el capitulo VI de dicho documento aparecen siete objetivos, que en
buena medida corresponden a las finalidades que se han propuesto las ins-
tituciones particulares de educacién superior:

1. Generar una institucién del conocimiento abierta a los requerimientos de
la sociedad.

2. Asegurar el acceso universal a los cédigos culturales de la modernidad.

3. Impulsar la creatividad en el acceso, difusién e innovacién cientifico-tec-
nolégico.
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4. Propiciar una gestién institucién al responsable.

5. Apoyar la profesionalizacién y el protagonismo de los educadores.

6. Promover el compromiso financiero de la sociedad con la educacién.
7. Desarrollar la cooperacién regional e internacional.

En la biisqueda del desarrollo nuestro pafs tiene que esforzarse en una li-
nea de cambios radicales que le permitan sacar ventaja de la globalizacién
de mercados, las politicas de calidad total y la competitividad internacio-
nal. Estas reformas han de promover el desarrollo cientifico y tecnolégico
en beneficio de la produccién industrial, para lo que se tiene que extender
y mejorar las dimensiones y la calidad de los sistemas educativos.

Es por ello que uno de los objetivos de los programas del Banco Mundial
(World Bank, 1995) aplicado en México consiste en lograr que el gobierno,
de acuerdo con los resultados esperados y su relacién con los gastos corres-
pondientes, otorgue mayor prioridad a la educacién y a la reforma educativa
con base en un profundo andlisis de costo-beneficio, vinculado y medido por
las evaluaciones de desempefio, articulacién y remuneracién del trabajo.

Dentro de este contexto se hace imprescindible que los pafses cuenten
con buenos sistemas de informacién para que las decisiones se tomen con
base en criterios sélidos, y no por intereses particulares o simplemente te-
niendo en cuenta hechos pasados, sin considerar las necesidades reales de
la poblacién y las diversas opciones posibles. Este énfasis serd llevado a la
préctica en un enfoque sectorial que reconoce la importancia de las varias
partes del sistema educativo como son los sectores privado y ptblico de la
educacion superior.

Si bien es lugar comtin hablar hoy de las exigencias de la sociedad del co-
nocimiento, el Grupo Especial del Banco Mundial considera que los pafses
en desarrollo deben atender prioritariamente el aumento en la calidad y co-
bertura de la educacién superior bajo la premisa de que ésta debe preparar
a los estudiantes no sélo en el dominio de ciertos conocimientos, sino a que

a futuro puedan actualizarse, de modo de hacerlos capaces de readaptar sus
potencialidades y conocimientos a medida que se producen los cambios en
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el entorno econdmico, y aumentar la cantidad y calidad de las investigacio-
nes de cada pafs, permitiendo asf que el mundo en desarrollo pueda elegir,

ahsorber y crear nuevo conocimiento, de manera més eficiente y répida que

hasta ahora (World Bank 2000: 12).

A continuacién presentamos y analizamos los desafios que deben asumir co-
mo propios las instituciones de educacién superior —a los que es necesario
abocar esfuerzos y recursos— y de qué manera satisfacen las demandas
explicitas o subyacentes a la demanda de la juventud. En el cuadro 2 (p.
165) se presenta una lista de desaffos para la educacién superior — enten-
dida como un sistema amplio— de cara a las necesidades que México exige.

1. ENTENDER A LA EDUCACION SUPERIOR COMO UN SISTEMA DE INTERES
NACIONAL DE PARTICIPACION MIXTA

En virtud de que ni el sector ptiblico ni el privado pueden satisfacer todas
las exigencias inherentes a la oferta educativa del nivel profesional, ni ago-
tar la totalidad de las orientaciones culturales e ideolégicas, asf como la tota-
lidad de las lineas y orientaciones de investigacién, el pafs requiere, como
interés de Estado, integrar un sistema nacional de educacién superior que
se promueva y al que se le proteja mediante las reformas institucionales
necesarias, a fin de garantizarle acceso a financiamiento, informacién, a la
posibilidad de establecer convenios interinstitucionales, asi como flexibi-
lizar, multiplicar y distribuir la oferta educativa en un clima de libre con-
currencia en el que el gobierno no monopolice las instancias, sino que coor-
dine y fomente.

2. RESPONDER A LA DEMANDA DE LOS PERFILES NECESARIOS SEGUN LA
DINAMICA DEL MERCADO DE TRABAJO

Al revisar las preocupaciones que manifiestan diversos autores y autorida-
des gubernamentales respecto de los desaffos que se le presentan a la edu-
cacién superior en el momento presente, se encuentran de manera recurren-
te dos aspectos: la vineulacién entre universidad y sociedad, y los medios
que garanticen un estdndar y una mejorfa en la calidad de la educacién.
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Cuadro 2. Desafios para las instituciones de educacién superior®

L. Tomar a la educaci6n superior como un sistema de interés nacional de
participacion mixta.

2. Responder a la demanda de los perfiles necesarios segiin la dindmica del mercado
~ de trabajo.

3. Que sea explicitamente consciente del imperativo de crecimiento y justicia social.

4. Contribuir a una cultura para la negociacin, el acuerdo y la participacidn politica.

5. Preparar para la productividad v el valor agregado.

6. Que sea innovadora.

7. Que promueva la investigacion.

8. Que esté comprometida socialmente.

9. Que se evaltie v sea evaluada.

10. Que se preocupe por el medio ambiente.

11. Formacién docente.

12, Que sea solidaria,

13. Que sea igualitaria.

14. Que sea eficiente.

15. Que promueva la ética, los valores culturales y el respeto a la ley.

* Inspirado en Pujol,

En lo que se refiere a la primera preocupacién —la vinculacién entre
sociedad y universidad—, répidamente se descubre que por “sociedad” se
entiende empresa o sector productivo (cémo se articulan o cémo se crea
una continuidad que permita transitar natural y ficilmente de la aulas al
trabajo). La ambigiiedad con la que se maneja el término “sociedad” re-
vela que ésta es una abstraccién para la cual la universidad no parece estar
preparada; no tiene claro los vinculos que debe haber entre diferentes sub-
sistemas o sectores del Estado y de la sociedad civil.

Es necesario establecer de qué manera la universidad se vincula con el
sector productivo, de qué manera la institucién educativa aporta los cua-
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dros que requiere el sector productivo. En ese sentido aparece claramente
una relacién del tipo principal-agente, en la que el principal es el sector
productivo y el agente es la institucién educativa que se adapta y satisface
las exigencias del sector productivo. Este prioridad se justifica si y sélo si
se entiende que la funcién de la universidad es preparar y “producir” los
cuadros que requiere el mundo productivo. Sin embargo, esto no es asi ne-
cesariamente, pues hay numerosas 4reas del conocimiento que, dada su va-
loracién cultural y social, deben ser promovidas mediante la educacién sin
que éstas sean de interés para el mercado y sin que necesariamente se tra-
duzean en utilidades inmediatas, sino que forman parte de los bienes cul-
turales que enriquecen a la sociedad y que, al cabo del tiempo, le permiten
alcanzar y aprovechar otras oportunidades de desarrollo.

El estudiante requiere y demanda la posibilidad de trabajar y que la edu-
cacién lo prepare adecuadamente para las exigencias reales que encontrard
en el desempefio del trabajo. Este aspecto compromete seriamente a las ins-
tituciones educativas a superar un modelo libresco de educacién y desarro-
llar un modelo de aprendizajes significativos para la vida.

3) QUE SEA EXPLICITAMENTE CONSCIENTE DEL IMPERATIVO DE
CRECIMIENTO Y JUSTICIA SOCIAL
En virtud de que la sociedad mexicana presenta marcadas diferencias en
el acceso a los satisfactores esenciales, con 40% de su poblacién por deba-
jo de la linea de pobreza y, en consecuencia, con un inequitativo acceso a
las oportunidades de mejora social, las instituciones tienen que reconocer-
se como parte de un sistema amplio que, como tal, no puede ser sustentable
o no puede desarrollarse con altos niveles de desigualdad y pobreza.
Ninguna institucién educativa, en lo particular, es capaz de modificar es-
tas realidades, pero todas contribuyen, en alguna medida, a renovar las
contradicciones sociales o, por el contrario, a dar pasos en la direccién de
un sistema mds justo. En esto consiste precisamente la articulacién y co-
laboracién que pueden aportar universidades privadas y pablicas; las pri-
meras abriendo oportunidades educativas para el grueso de la poblacién, y
las segundas, mediante el principio de subsidiaridad, cubriendo las dreas
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en las que el mercado no es eficiente para resolver y proteger los hienes so-

cialmente relevantes en pro de la justicia social.

4) CONTRIBUIR A UNA CULTURA PARA LA NEGOCIACION, EL ACUERDO Y LA

PARTICIPACION POLITICA

Més alld de cualquier perfil profesional, toda opcién educativa debe pre-
parar para el “trabajo” mds extendido y comprometido: el oficio de ser ciu-
dadano. En ese aspecto, las instituciones de educacién superior tienen que
ser verdaderas escuelas de participacién, didlogo y acuerdo, lo que implica
preparar para el compromiso y no para un equivocado sentido de competen-
cia en el que se promueve el individualismo y la irresponsabilidad piiblica.

5) PREPARAR PARA LA PRODUCTIVIDAD Y EL VALOR AGREGADO
Actualmente, preparar a los estudiantes en México para el mercado labo-
ral no puede ser entendido sélo como respuesta a las necesidades de perfi-
les profesionales que demanda el mercado, ya que podrfamos repetir un
esquema de corto plazo y de escasa visién respecto a los potenciales pro-
ductivos no desarrollados todavia. Es la innovacién, la creatividad y el ta-
lento investigativo lo que puede permitir que el mexicano aporte caminos
nuevos para el desarrollo de la empresa, agregando valor a su trabajo e in-
crementando la productividad del sistema.

En una época en que la informacién es determinante y la capacidad pa-
ra aprovechar y generar conocimiento de manera creativa, las instituciones
de educacién superior no pueden preparar solamente operarios, sino crea-

dores e inventores.

6) QUE SEA INNOVADORA

En virtud de los siempre cambiantes desaffos, las instituciones no sélo deben

estar atentas a la dindmica de su contexto y de las aspiraciones e intereses

de sus estudiantes y las comunidades en las que se insertan, sino que tie-

nen que desarrollar la capacidad de renovarse y de inventar soluciones.
Dado que las eportunidades estén disponibles para quien tenga el interés,

actitud y voluntad para tomarlas, la gestién educativa debe crear iniciativas
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y adaptar sus modelos educativos y did4cticos, asf como sus instalaciones
e infraestructura a la satisfaccién adecuada de las necesidades. Esta acti-
tud permanente es mas necesaria en la actualidad en virtud de la velocidad
de las transformaciones tecnoldgicas, el incremento de los conocimientos y

la informacidn, asf como las mismas dindmicas sociales y econémicas.

7) QUE PROMUEVA LA INVESTIGACION

Un problema de fondo con el joven que se prepara para el mercado laboral
es que lo hace en el saber hacer, en habilidades, pero no en un saber pros-
pectivo, creativo, capaz de adaptar e innovar. Esto es esencial para el desa-
rrollo del pafs y nos estamos rezagando. A despecho de una educacién que
desafortunadamente es todavia predominantemente libresca e intelectua-
lista, con poco énfasis en el desarrollo de la imaginacitn y la inventiva, la
universidad —fiel a su vocacién— debe ser generadora de conocimiento;
més aun, debe ser formadora de creadores de conocimiento.

Una educacién desmedidamente funcionalista o libresca limita las capa-
cidades intelectuales, de manera que los més altos objetivos de desarrollo
para el pafs implican formar en el estudiante la capacidad de investigar, el
amor al conocimiento, la capacidad de valorar y de trabajar en equipo. Eso
depende mucho més del modelo y del cardeter de la educacién que de los
equipos o el monto de las inversiones.

8) QUE ESTE COMPROMETIDA SOCIALMENTE

Las instituciones de educacién superior forman parte de las comunidades
en las que se desarrollan, por lo que comparten con ellas un destino comtin.,
En este sentido, la universidad mexicana debe ser sensible a las necesidades
del pafs, a sus retos y debilidades, y manterse receptiva a lo que la sociedad
manifiesta, pero siempre analizando los fenémenos sociales de manera cri-

tica y cientifica a fin de proponer caminos y lineas de solucién.
9) QUE SE EVALUE Y SEA EVALUADA

El compromiso institucional por la calidad y la satisfaccién de las necesida-

des de los destinatarios de la educacién requiere un sistema comprometido,

168 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacian enero-junic de 2008




Serrano Sanchez

completo, sinerénico e integral del desempefio, calidad y logro de la insti-
tucién y sus objetivos. Segiin Pujol, “la universidad ha de trabajar por pro-
yectos, con objetivos, con cronogramas, con responsables de las acciones,
con indicadores que permitan una valoracién™ (Pujol, 2005). Estas medi-
das deben estar vinculadas con sélidos sistemas de planificacién, asf como
con objetivos de mejoramiento y evaluacién del desempefio y formacién do-
cente. La evaluacién de las instituciones debe realizarse al interior de cada
una de ellas, asf como por entidades independientes e imparciales que pro-
muevan una sana competencia e interés general mediante el acceso sufi-
ciente a la informacién.

10) PREOCUPADA POR EL MEDIO AMBIENTE

En acuerdo con la orientacién de sus programas, su operacién y su adminis-
tracién, las instituciones de educacién superior deben promover el cuidado
del medio ambiente. Dada la creciente relevancia que tienen la sustenta-
bilidad a largo plazo y la proteccién de los recursos y de las poblaciones,
es Indispensable el compromiso explicito con una cultura ecoldgica, vincu-
lado con el desarrollo y promocién de conocimiento y habilidades que re-
dunden en beneficio de este objetivo estratégico para el desarrollo del pafs.

11) QUE CUENTE CON PLANES DE FORMACION DOCENTE

Ya que una condicién exigida para alcanzar mejores estdndares de calidad
depende de la permanente formacién, actualizacién y evaluacién docente,
las instituciones de educacién superior tienen que incentivar a sus docen-
tes a la formacién permanente. La formacién docente implica, por una parte,
alcanzar posgrados y ocuparse en tareas de investigacién y publicaciones;
por la otra, ocuparse de la mejora didéctica y la preparacién de clases, la
innovacién educativa y el intercambio de experiencias.

12) QUE SEA SOLIDARIA

La universidad, entendida como parte de un sistema amplio, contribuye de
muchas formas a mejorar las condiciones de vida de las personas y las po-
blaciones en su entomno, de ahf que, como sefiala Pujol, “se encuentra dis-
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puesta a participar, intervenir y responder a los requerimientos y a las de-
mandas sociales. Mds aun, a convocar y a dinamizar procesos que afloren
y afronten asuntos y cuestiones que favorezcan una mds adecuada corres-
ponsabilidad en los retos actuales”. De aquf que las instituciones requie-
ren vincularse con la sociedad mediante acciones solidarias, en la promocién
de la educacién, la libertad y la justicia, mediante acciones de coopera-

cién, voluntariado o en apoyo en situaciones de emergencia.

13) QUE SEA IGUALITARIA

En las reglas de acceso y permanencia se requiere, en una sociedad que
aspira a ser incluyente y respetuosa de los derechos de las personas, garan-
tizar a toda persona el acceso, el logro y el reconocimiento, con base en la
tinica condicién de sus méritos, excluyendo cualquier forma de discrimina-

cién o de exclusion.

14) QUE SEA EFICIENTE

En buena medida, el problema de la asignacién presupuestal es quién paga
y c6mo se traducen las necesidades de financiamiento con la responsabili-
dad social. En este sentido, la sustentabilidad y autosuficiencia de las ins-
tituciones es una condicién a salvaguardar, ya que el sistema, como un todo,
no puede darse el lujo del dispendio de recursos, pero el compromiso social
de la educacién y la necesidad de democratizar y facilitar el acceso a la en-
sefianza, exige mecanismos que protejan a aquellas personas en condicio-
nes mds vulnerables, con capacidad e interés por realizar estudios de este
nivel. Por su parte, a las instituciones corresponde la responsabilidad de
usar de manera éptima sus recursos, a fin de que la eficiencia operativa
redunde en un alivio de los costos en beneficio de la misma ampliacién del

servicio.

15) QUE PROMUEVA LA ETICA, LOS VALORES CULTURALES Y EL RESPETO A
LA LEY

En respuesta a los vicios derivados de la debilidad del tejido social, del es-
tado de derecho y, en algunos momentos, de la conducta antisocial, la edu-
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cacidn —especialmente aquella que dice tener e inspirarse en idearios y va-
lores humanistas— debe comprometerse objetivamente en la promocién de
la ética, los valores y con un sentido de Justicia y respeto al orden estable-
cido. La ética es una necesidad determinada por la falta de aprecio piiblico
al sentido comunitario, la solidaridad y la cooperacién mutua. Una ense-
fianza de la ética y de los valores a nivel intelectualista y formal que no se
traduzca en acciones, actitudes y conipromisos que demuesiren congruen-
cia nunca serd eficaz.
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escolar, empresarial o comunitario en
los que trabaje, porque “la didéctica,
ademds de ser una disciplina pedago-
gica cuyo objeto de estudio es el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje” (p.
10), se constituye también en una
herramienta capaz de ser instrumen-
talizada por el pedagogo y otros for-
madores profesionales para ponerla al
servicio de la educacidn.

Las consideraciones de naturaleza
tedrico pedagdgica y las orientaciones
précticas sugeridas en el libro —a lo
largo de los diez capitulos que lo con-
forman— tienen el propésito de
contribuir a que los formadores pue-
dan construir su propia didéctica, ya
que la propuesta estd fundamentada
en “una did4ctica meditada que sirva
como incentivo para seguir una ruta
de formacién continua, encaminada a
una docencia libre, creativa y trans-
formadora” (p. 12).

Para alcanzar este fin el autor dedi-
ca un capitulo breve a cada elemento
did4ctico: actores de la ensefianza,
objetivos educativos, contenidos edu-
cativos, metodologfa, recursos did4cti-
cos, tiempo didéctico y espacio edu-
cativo. Asigna dos capftulos a las fases
o momentos diddcticos —diagnéstico,
planificacién, ejecucion, evaluacion,

reorganizacion y seguimiento— con el
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objeto de reconocer lo tradicional
desde nuevos puntos de vista, resca-
tando lo més valioso de cada aspecto,
conforme se describe a continuacién.

En el primer capitulo: “Formadores
del siglo XXI: hacia una did4ctica mi-
nima”, el autor sefiala la urgencia de
“propiciar un despertar del sentido
did4ctico que, mediante las pautas
ofrecidas por una didéctica minima,
facilite una profesionalizacién de las
lahores docentes en todos los niveles
y grados de nuestro sistema educati-
vo”. Es decir, los que se precian de
ser formadores, sélo lo ser4n plena-
mente si su actuar “estd informado,
ordenado y constituido distintiva-
mente por una pedagogia y una didéc-
tica nuevas, de criticas rafces filoséfi-
cas y cientificas” (p. 17).

Sin embargo, la vocacién nunca
dejar4 de ser necesaria para cumplir
con eficacia y eficiencia la labor de
formadores, pues el contexto actual
demanda reflexién, précticas distintas
respecto del sentido didéctico, do-
centes con preparacién, capacidad de
planificacién y sensibilizacidn para el
cambio, optimismo para cumplir con-
la funcién de educar, creatividad y
habilidad critica, confianza en la ca-
pacidad de los educandos, deseo de
aprender y conocimientos bésicos
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sobre el uso de nuevas tecnologfas.

Un panorama educativo diametral-
mente opuesto a lo que estamos acos-
tumbrados tras siglos de escuela tra-
dicional plantea “el surgimiento de
un nuevo hombre y una nueva mujer,
una sociedad sin fronteras, ahierta al
cambio, una franca armonfa con el
ambiente ffsico natural, sin discrimi-
naciones de ningin tipo, tolerante y
respetuosa de las creencias de cada
quien, sin hambre, sin odio, en paz”
(p. 23). Para ello se requiere desper-
tar la creatividad en un clima de li-
bertad y democracia, con una visién
critica de los fendmenos pedagdgicos.

El esclarecimiento de los fines
constituye un paso preliminar e indis-
pensable para transformar la estruc-
tura didéctica por medio de una vi-
sién critica que revise los supuestos
de la tradicién y recupere lo rescata-
ble, desarrolle el arte de conformar en
nuevas sintesis los aportes de los di-
versos campos del saber “mediante el
estudio, la investigacién y la préctica
reflexiva” (p. 25).

A la pedagogfa —cuyo fin primor-
dial es estudiar al proceso educativo
en forma sistematizada, y dada la na-
turaleza de su campo— le interesa
conocer, pero también actuar, porque
“la pedagogfa es un saber mds amplio

enero-junio de 2008

que la did4ctica, es m4s que una
ciencia; es un complejo de saberes de
distinta fndole unidos en torno a la
educaciin, ya sea que se trate de
conocimientos teéricos o de habili-
dades pricticas. La diddctica, en tan-
to disciplina pedagdgica, participa de
este cardcter complejo, a la vez plural
y unitario, que es saber desinteresado
pero también conocimiento practico;
es siempre un medio, no un fin, en
espera de ser redescubierto, y en oca-
siones incluso reinventado” (p. 26).

“La pedagogfa vista como un cam-
po de encuentro entre todo tipo de
conocimientos educacionales, genera-
dos en espacios y tiempos diversos, es
a la vez posicionamiento tedrico y
préctico, filosoffa y técnica, ciencia y
tecnologfa, ética y politica, propuesta
y critica, estética y funcionalidad™ (p.
27). Es necesario articular el conjunto
de saberes educacionales para confor-
mar una pedagogfa y did4ctica unifi-
cadas. Para ello el autor propone “una
ensefianza libre, democratica, critica,
creativa y emprendedora que sirva de
antfdoto contra el autoritarismo y el
dogmatismo que generan individuos
déciles, pasivos, conformistas, mani-
pulables e intolerantes” (p. 27).

El capitulo 2, “Educando y edu-
cador: nuestros actores en el campo
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de todas las posibilidades”, enfoca la
relacidn educativa como una forma de
comunicacién y desarrollo individual
y social, porque la relacién educativa
siempre ocurre en un espacio, un tiem-
po y tiene historia. Ademds, la dltima
palabra siempre la dictan sus actores
—el educador y el educando—, figu-
ras inseparables en este ir y venir de
lo imaginado a lo realizado, “quienes
imbuidos por un espiritu creador que
les sitfia en un universo sin lfmites, a
cada instante construyen y reconstru-
yen desde los hechos” (p. 32).

Por esto es necesario definir a am-
bos protagonistas de este acontecer
educativo: el educador es quien “fija
su propésito vital en formar a otro(s) a
partir de buscar lograr una meta en
funcién de aquello que sabe o dehiera
saber”, y el educando es quien “est4
dispuesto a formarse a partir de lo
que otro(s) sabe(n), apropidndose de
un contenido informativo que le in-
teresa o que debe conocer para lograr
ser mejor como individuo dentro de
un grupo social” (p. 33). Es decir,
ensefiar no es simplemente transmitir
conocimientos, y aprender no es re-
producirlos. El elemento central estd
en la relacién entre los actores de
estos procesos de ensefianza y apren-

dizaje, en lo que ambos consiguen

176 | Revista Intercontinental de Psicolonia y Educacion

alcanzar juntos, pues el conocimiento
se construye y reconstruye social-
mente, transformando la manera de
ver el mundo y de actuar en el mis-
mo. “La relacién forjada entre ellos es
siempre una ocasién privilegiada para
concebir una visién de las cosas y
actuar en consecuencia” (p. 34), pues
los procesos educativos son funda-
mentalmente procesos de constitucién
de sujetos y, debido a su cardcter
intencional, no pueden ser neutros,
en el sentido cientffico o politico.

“El espacio educativo es un sitio
donde sus actores se transforman en
sujetos conscientes de sf mismos y su
entorno fisico y social, un lugar donde
se vuelven responsables de su capaci-
dad de eleccian” (p. 35). Asi, leer,
escribir y escuchar constituyen inter-
cambios cuando se dan con apertura.
En espacios autoritarios, el interés
estd centrado en mantener el status
quo y, en consecuencia, la creatividad
se asfixia y todo se resuelve técnica-
mente,

El contacto con la naturaleza, la
préctica del silencio interior, la re-
flexién habitual, el didlogo, la précti-
ca de no emitir juicios infundados,
entre otros, son ingredientes bésicos
“para que educador y educando cum-

plan su misién y den continuidad a la
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historia, con libertad y en armonfa,
construyendo juntos un futuro m4s
Justo” (p. 36). “En esle tipo de diddc-
tica son fundamentales el factor creq-
tividad y el proceso de construccién
del aprendizaje como focos de Ia en-
sefianza”. Para ello, el educador de-
berd cuestionar su propia vocacién
con una reflexién profunda y una
respuesta honesta (p. 37).

Al educando le debe quedar claro
su papel en los procesos de ensefian-
za y aprendizaje y que se reconozea
como un sujeto activo. “Conocerse a
si mismo y conocer al educando son
las dos primeras tareas de todo edu-
cador” (p. 38). Para concretarlo, “el
profesor podrd ganarse la confianza
de sus alumnos mediante las convic-
ciones reflejadas en su labor docente,
la autenticidad de sus mensajes y la
congruencia entre lo que piensa, dice
y hace” (p. 40).

El capitulo 3 explica que “El pro-
pésito de ensefiar y aprender es sentido
de una did4ctica mfnima”, pues “el
aprendizaje es un proceso que impli-
ca la continua construccisn y recons-
truccién de los conocimientos e
involucra al tipo de interaccién del
organismo con el medio fisico y so-
cial” (p. 46).

La ensefianza exige un clima ade-
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cuado para el ejercicio de la creativi-
dad, asf como la planificacién de sus
elementos esenciales, con vistas a
determinados resultados deseables
que pueden ser alcanzados por medio
de un programa educativo elaborado
adecuadamente, pero también debe
preocuparse por el educador y el edu-
cando, quienes tienen sus propios
propésitos. El educador ha de respon-
der con su trabajo, con la vocacin
auténtica, creatividad y entrega que la
tarea exige, vista como mela vital,
vilida en el ambito de la escuela y de
la empresa. En cuanto al educando,
su proposito también es digno de con-
sideracidn, ya que su motivacién sélo
se manifiesta cuando la tarea es reali-
zable y con la que puede identificarse
porque se relaciona con sus propios
Intereses y experiencias previas.

El disefio de las finalidades educa-
tivas dehe tener en cuenta “las nece-
sidades sociales, las metas institu-
cionales y los objetivos programéticos,
asf como los propésitos vitales del
educador y del educando, pues su
coincidencia facilitard la propia labor
educativa” (p. 51).

“La lahor did4ctica debe desarro-
llarse en un marco de libertad ¥y con
un sentido democrético, aunque ello
requiere una nueva mentalidad de
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apertura” (p. 52). Este cambio de
actitud demanda una participacién
activa del educador y del educando y
un didlogo continuo que fomente la
curiosidad, la iniciativa y el compro-
miso mutuo. En esta labor didédctica
los objetivos constituyen un punto de
partida y un punio de llegada para el
educador y el educando y deberdn
estar constantemente revisdndose y
ajustdndose durante el ciclo escolar (o
programa de capacitacién, en el caso
de las empresas), lo cual requiere
verificar la coherencia de los ohje-
tivos que deben formar un todo
armdnico junto con el resto de los ele-
mentos diddcticos y garantizarse la
concordancia entre las distintas
instancias que los formulan: sociedad,
sistema educativo, institucitn, colegio
de profesores, docente y alumno(s).
Los objetivos deben formularse en
términos claros, subrayando siempre
su carfcter intencional, expresdndolos
a manera de actividades por realizar,
que sean evaluables y permitan remi-
tierse a los contenidos a ensefiar y
aprender. “La factibilidad de los mis-
mos implica que la accién que se
busca promover (su relacion medio-
fin), o el tipo de aprendizaje al que
apunta, sea verificable y aplicable

en un tiempo relativamente corto” (p.
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54), guardando conexién con la vida
del alumno y con la necesidad real de
aprendizaje previamente detectada.

El capitulo 4 explica que “ensefiar
siempre implica aprender: la dindmi-
ca del dar y recibir en el aula, pues la
mejor forma de aprender es ensefiar.
Por esto, en el momento de la planifi-
cacion diddctica el profesor debe
hacer la seleccidn de contenidos y
realizar la organizacién logica y psi-
colégica de los mismos. “Estas fases o
elapas aparecen perfectamente dia-
gramadas en los llamados modelos
de sistematizacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje” (p. 60).

“Un docente que al ensefiar cum-
ple con el propésito que se ha marca-
do en su vida, literalmente arrastra
con su ejemplo y ayuda a los estu-
diantes a que encuentren también el
sentido de sus vidas.” De la misma
manera, cuando el educando “logra
descubrir sus infinitas posibilidades y
el sentido de su existencia”, sabrd
aprovechar las oportunidades educati-
vas que se le presenten (p. 62). Por
esto, aprender a aprender implica
redefinir la tarea educativa, tanto la
de unos hacia otros (heteroeducacién)
como la de cada uno consigo mismo
(autoeducacién). Por ello, “la UNESCO

ha propuesto como pilares de la edu-
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cacién para el siglo XXI los siguientes
cuatro principios: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir
juntos y aprender a ser”, los cuales
son “procesos que deberédn reflejarse
en los contenidos educativos, tradu-
ciéndose en propuestas concretas por
parte de los educadores y educandos,
quienes deberdn prepararse para el
cambio como una constante de nues-
tro tiempo” (p. 63).

El contenido de la educacién en
tanto expresién cultural implica cien-
cia, arte, sabidurfa popular, elc., pero
también prejuicios, distorsiones y ma-
nipulaciones, lo cual requiere que el
educador “viva consciente de su rea-
lidad socialmente construida y cons-
truyéndose, en una historia insosla-
yable”, para actuar en comunicacion
con sus educandos y con la comuni-
dad a la que sirve (p. 65). Estos prin-
cipios son aplicables también al 4m-
bito empresarial, en donde la practica
de la deteccién de necesidades estd
més extendida que en las escuelas.

Ensefiar con el menor esfuerzo:
c6mo lograrlo con total entrega y des-
preocupacién para quienes viven su
vocacién docente a plenitud constitu-
ye, segiin el autor, la clave para esfor-
zarse sin forzar, conforme lo describe
en el capitulo 5. Es importante que el
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docente descubra su propésito en la
vida, lo asuma y se identifique con su
misidn, prepardndose para ello por
medio del conocimiento de la did4cti-
ca con la finalidad de que su expe-
riencia sea vivida y pensada, ya que
ambas se complementan. Por lo tanto,
un docente profesional necesita ad-
quirir una did4ctica minima porque
“los métodos, téenicas y procedimien-
tos propios del ensefiar y el aprender
constituyen los medios idéneos para
cumplir con la vocacién del forma-
dor”, y debe “conocerlos, practicarlos
v aplicarlos adecuadamente en cada
situacion, construyendo su propia
didéctica” (p. 74).

Los ajustes metodoldgicos tamhién
dehen sucederse constantemente en
las sesiones o cursos, porque “el ver-
dadero aprendizaje humano, como un
proceso complejo de interaccién del
organismo con el medio fisico y so-
cial, posibilita construir y reconstruir
el conocimiento para lograr la solu-
cién de un problema y la adaptacison
al entorno. [...] Propiciar que los es-
tudiantes busquen soluciones creati-
vas para los problemas de su interés
constituye una excelente manera de
aprender en el aula”. Por esto, €l tra-
bajo en equipo es una oportunidad
para aprovechar la socializacién como
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una situacién educativa en que el
alumno debe divertirse aprendiendo,
mientras que el docente funge como
un “facilitador que promueve situa-
ciones estimulantes” (p. 76).

La metacognicién —como proceso
“en el que un estudiante analiza su
propio proceso de aprendizaje, des-
cubre cémo funciona, lo que lo facili-
ta y lo que lo obstaculiza, y gracias a
ello obtiene més fcilmente sus obje-
tivos” (p. 77)— es un elemento y
herramienta esencial para lograr cual-
quier aprendizaje en las nuevas con-
diciones y retos actuales. Por lo tanto,
“es imprescindible tener primero la
conviceidn de ensefiar y dominar los
contenidos, antes de afrontar la meto-
dologfa”. “El conocimiento de la ma-
teria (el qué), al igual que el de los
sujetos de la ensefianza y el apren-
dizaje (el quién), se constituye en la
premisa bdsica de cualquier metodo-
logfa (el cémo)” (p. 78). Esto implica
planear, ejecutar, evaluar la ensefian-
za y el aprendizaje con eficacia y efi-
ciencia administrativa y prdctica edu-
cativa que conduzca al cambio social.

Los contenidos deben ser presenta-
dos con una adecuada mediacién me-
todoldgica por parte del docente, pues
“si su estilo es autoritario, le serd muy
dificil ensefiar lo que es la libertad; si

180 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacian

es laissez-faire, no le resultard ficil
educar en la responsabilidad; si su
opeitn es la ensefianza democrdlica,
tendrd que estimular a los alumnos
para que elijan responsablemente,
asumiendo las consecuencias de sus
actos y pensando en términos de jus-
ticia social” (p. 79).

Estas cuestiones condicionan los
efectos positivos o negativos del pro-
ceso educativo, por lo que cualquier
metodologfa debe reunir las siguien-
tes cinco cualidades: ser erftica, acti-
va, colaborativa, constructiva y signi-
ficativa. La primera supone partir de
la duda y el cuestionamiento, de pre-
guntas bien formuladas “que tienen el
potencial de mover a la accién y al
compromiso”. Para que una metodo-
logia se considere activa es requisito
esencial “que aliente la participacién
del estudiante hacia diversas précti-
cas”, con libertad de accién efectiva,
que promueva su iniciativa y favorez-
ca la interaccién entre él y su objeto
de conocimiento (p. 81).

Una metodologfa colaborativa “fa-
cilita la construccion social de cono-
cimientos” (p. 81) y “es propedéutica
para la vida real” (p. 82). “La meto-
dologfa es constructiva si favorece la
creatividad” y permite construir a

partir de un plan para generar estruc-
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turas més complejas y alcanzar nue-
vos equilibrios al replantear los viejos
problemas en nuevos términos u op-
_ciones, aprovechando los conocimien-
tos previos, con vistas a la creacién
de esquemas mentales proclives a
nuevas adaptaciones.

“Una metodologfa constructiva no
entra en contradiccién con la educa-
cién del orden y la responsabilidad,
no propicia la falta de respeto a las
costumbres y tradiciones culturales,
porque se basa en todo ello para al-
canzar mejores soluciones a las diver-
sas necesidades que la sociedad
plantea actualmente” (p. 82). Una
metodologfa resulta significativa si
parte de lo conocido y facilita una
adaptacidn o integracién posterior de
las nuevas adquisiciones —en térmi-
nos de conocimientos, hahilidades o
actitudes— a las formas de compor-
tamiento vigentes en la vida social
contempordnea. Por lo tanto, aprender
en situaciones préximas a la vida y en
la vida misma es un reto para todo
profesor y alumno, pero esto requiere
una metodologia significativa que im-
plica comprensién, valoracién, crea-
cién, adaptacion y supervivencia.

En el capftulo 6 el autor considera
que “ensefiar sin importar con qué: el
desapego respecto de los recursos di-
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décticos”, demanda la comprensidn
de que “los materiales did4cticos son
simples medios y nunca sustitutos del
trabajo docente”, ya que “pueden fal-
tar recursos y en esas circunstancia el
trabajo y la pasién por lo que se hace
podrfan sustituir las carencias mate-
riales” (p. 88). Sin emhargo, “en otro
orden de ideas, la seleccitn y elaho-
racién de materiales did4cticos es una
tarea que puede resultar por si misma
muy gratificante, pues apoya al proce-
so de planificacién; contribuye a idear
nuevas estrategias metodolégicas; y

si se realiza con el apoyo de los estu-
diantes los involucra en el logro de
los objetivos y democratiza el proceso
creando nuevos vinculos de compro-
miso” (p. 91).

Los materiales contribuyen a la
variedad de estfmulos en los procesos
educativos formales, ampliando el
tiempo de atencién, debido a su cuali-
dad de despertar el interés por un te-
ma; suelen permitir valiosas experien-
cias educativas, ya que “cumplen
varias funciones: facilitar la ensefian-
za y el aprendizaje, despertar la aten-
cién, mantener el interés, estimular la
imaginacién, ahorrar tiempo y propi-
ciar orden. Conocer las caracterfsticas
del educando permite tomar mejores

decisiones al respecto, pero nunca
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podrin subsanar la falta de didlogo
cara a cara en la educacién (p. 96).

En el capftulo 7 el autor aborda el
“tiempo de ensefiar y aprender: cues-
tiones de causa y efecto”, consideran-
do que éste es un tiempo diddctico
que responde a cudndo ensefiar, por
lo que su administracién resulta fun-
damental, ya que en maleria de di-
déctica existen al menos dos clases
de programacién referidas a unidades
temporales: programacién larga y pro-
gramacién corta. La primera com-
prende el proyecto de un curso com-
pleto; la segunda, de una unidad,
tema o sesion de aquél.

En cualquiera de los dos casos la
utilizacién racional del tiempo diddc-
tico debe hacerse con base en los
principios de economia y flexibilidad.
Asi, “el tiempo total disponible tendrd
que distribuirse en funcién de los
contenidos y la metodologia que les
acompafia” (p. 105) y se administra
con el fin de optimizar su utilizacién
y mantener el control del mismo, por-
que los tiempos didécticos afectan el
rendimiento de los alumnos. “Y pues-
to que son los educandos, el motivo
de los servicios educativos, habrd que
partir de un diagnéstico de sus nece-
sidades y de sus caracterfsticas dife-

renciales, para determinar el tiempo
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ptimo en que podrén alcanzarse los
objetivos propuestos” (p. 106). “El
espacio educativo: suelo fértil de las
intenciones” es analizado en el capf-
tulo 8, resaltando que “se requiere de
un ambiente adecuado para que las
intenciones se hagan realidad” (p.
111); sin embargo, esto no se reduce
al espacio fisico porque las solas
condiciones materiales no garantizan
el feliz cumplimiento de una meta.
“Las personas que conviven en un
espacio lo perciben en funcién de sus
esquemas culturales, de su compor-
tamiento y el de los demés, de las
estructuras institucionales y de los
procesos sociales que le caracterizan”
(p- 113). Por esto, la creacién de un
ambiente o clima educativo es funda-
mental para que un lugar o espacio
determinado se convierta en un ver-
dadero espacio educativo. Ademds, el
uso de los espacios piblicos debe pri-
var el sentido democritico de la con-
vivencia; su utilizacién debe resultar
del consenso y respetar determinadas
normas para el beneficio de la comu-
nidad y en el logro de metas precisas.
“La naturaleza de las actividades
que tienen lugar en un espacio dado
es la que permite reconocerlo como
educativo, el sitio puede condicionar

la eficiencia de los procesos de
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ensefianza y aprendizaje, pero no los
determina” (p. 116). Por lo tanto,
“desterrar vicios y propiciar un uso
mds dindmico, eficiente y democrati-
co de los espacios educativos, exigird
todo un cambio de mentalidad en este
siglo” (p. 119).

En los capftulos 9 y 10, relativos a
“Nuestra didédctica minima en seis fa-
ses: el proceso visto en su conjunto (I
y 1I)”, el autor destaca que la did4cti-
ca minima incluye los denominados
momentos o fases de la diddctica, que
tradicionalmente han sido tres: pla-
neacion, realizacion y evaluacion.
Considera importante “presentar un
esquema diferente desglosando los
tres momentos en seis fases, pues en
los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje mds formales no se planifica sin
un diagndstico de necesidades previo,
y donde tras la evaluacién de la eje-
cucitn debe darse una reorganizacién
o ajuste del proceso, que permita un
seguimiento a mediano y largo plazo
de los resultados alcanzados” (p. 123).

“El conjunto de las fases did4cti-
cas —diagndstico, planificacién, rea-
lizacién o ejecucidn, evaluacién, reor-
ganizacidn y seguimiento— podrfa
entenderse como el esquema sobre el
que se orquesta la dindmica de los
elementos diddcticos. Estos dltimos
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“constituyen la materia prima de los
momentos did4cticos, y son siete:
actores de la ensefianza (educando y
educador), objetivos educativos, con-
tenidos educativos, metodologfa
diddctica (métodos, técnicas y pro-
cedimientos), recursos did4cticos,
tiempo didéctico y espacio educativo”
(p. 124). Un buen diagnéstico incluye
la deteccidn de necesidades de apren-
dizaje, y debido a que el educando
constituye una unidad biopsicosocial
y trascendente es necesario detectar y
analizar sus caracterfsticas fisicas,
psicolfgicas, sociales y trascenden-
tales,

En la fase de planificacion es im-
portante pensar cada una de sus se-
siones, a partir de un plan general,
asf como las estrategias para alcanzar
sus objetivos y resolver posibles pro-
blemas durante la ejecucion. “La
planificacién sigue los procesos ge-
nerales de andlisis y sfntesis. El
andlisis diddctico implica conacer al
educando, considerar el fin y los obje-
tivos, determinar los contenidos y la
metodologfa més adecuada, establecer
la indole del trabajo por realizar y los
recursos de apoyo. Una perspectiva
analtica de la planificacion contem-
pla la evaluacién y las actividades de
recuperacién. La perspectiva sintética
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traduce lo planificado en una pre-
sentacidn concreta que puede ser
descriptiva o sinéptica” (p. 133).

En la fase de ejecucién se pone en
préctica todo lo planificado y en ella
“es posible distinguir tres etapas: el
inicio (para clarificar el sentido del
curso, ofreciendo un encuadre o vi-
sién de conjunto acerca del mismo);
el desarrollo (que implica una perma-
nente comunicacién entre educador y
educando, en torno a los conocimien-
tos, valores o habilidades por desarro-
llar); y el cierre (que se caracteriza
por las inferencias de conclusiones
individuales y grupales). La fase de
ejecucion supone, también, adminis-
trar el programa con flexibilidad,
aceptar las sugerencias de los estu-
diantes y vigilar la motivacién obser-
vando la participacién. Para ello,“es
necesario prestar atencién a todo lo
que ayude a aprender mejor a lo que
se aprende de hecho, al uso de lo
que se est4 aprendiendo y a las difi-
cultades de aprender” (p. 135).

Las tres dltimas fases del proceso
didéctico son la evaluacién, reorgani-
zacidn y seguimiento; estdn fntima-
mente compenetracdas una con otra y
sirven de cierre al conjunto, pues ope-
ran cuando ha finalizado la ejecucién.

Fl sentido de la fase de evaluacion
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“es encontrar las mejores maneras de
superar las debilidades a partir de las
fortalezas. La evaluacién transita a lo
largo de todas las fases del proceso
didéctico, que suele dividirse en diag-
néstica, procesal y final, lo cual su-
giere una continuidad” (p. 140).

La fase de reorganizacién “implica

la intencién de cambio y contempla
una revision de las fases previas. Res-
peta el diagndstico y la planificacién
iniciales, al tiempo que busca opeio-
nes de ndole didéctica para alcanzar
los objetivos trazados. Esta fase intro-
duce algunos ajustes en pos de la
eficacia y de la eficiencia; pretende
intervenir para mejorar el proceso”
(p. 144). La fase de seguimiento alude
a la organizacién del sistema educati-
V0 en su conjunto y asegura que se
cumpla la continuidad (en el campo
de la educacion formal o no formal).
Es un trabajo de prospectiva pedagé-
gica, implica una evaluacién a media-
no o largo plazo y permite una mejor
organizacién del sistema, a la vez que
exige nuevos diagnésticos y planifica-
ciones. “Su utilizacién dependerd de
lo que se entienda por aprendizaje y
del sentido que se dé a la practica de
evaluacién misma” (p. 148).

Aunado a las fases descritas, el

docente debe tener claro que si
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pretende realizar una innovacién sig-
nificativa, hay que empezar por traba-
jar el concepto de cambio, haciendo
hincapié en las actitudes, méds que en
practicas o procedimientos, y que
“planificar y ejecutar es dar
seguimiento a lo que les antecedis”
(p- 152). Ademds, “la visién prospec-
tiva invita al uso de la razén y de la
imaginacién para construir escenarios
posibles en los que pueda fincarse
una educacién previsora de los cam-
bios” (p. 153). Aquf el autor ahoga
“por una educacién cientifica, tec-
nolégica y humanista de cardcter per-
manente; una sociedad democritica,
menos injusta, menos destructiva y
autodepredadora”. Cree que “es posi-
ble una cultura protectora del ambi-
ente natural, una sociedad que prac-
tique respeto mutuo y la armonfa
entre todas las naciones” (p. 154); y
conffa en que la didéctica puede con-
tribuir con su granito de arena a ese
gran proyecto educativo.

Entre las “Consideraciones fina-
les” del libro se destaca que la didée-
tica en su expresién minima facilita el
cumplimiento de la tarea magisterial,
brindando a los maestros las bases se-
guras para desarrollar un estilo propio
y singular de realizar la ensefianza.

Pero esta tinicamente sirve a los edu-
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cadores comprometidos, pues “la pro-
fesién docente es resultado de una
profunda conviccidn vital”, en que “la
pasién de formar se alimenta de entu-
siasmo, conocimiento, experiencia,
éxitos y fracasos [...] Sélo de la con-
viceién profunda, de la profesién vivi-
da con ética, asf como de la tarea
comprometida podrén obtenerse re-
sultados perdurables y satisfactorios”.
Por lo tanto, “cualquier intento por
reducir la docencia a simples técnicas
de instruccién constituye un atentado
en contra de quienes ejercen esta im-
portante funcion social. Nunca serd lo
mismo disfrazarse para representar un
papel que dar un testimonio de vida”
(p. 155).

Ademés de la vocacién, el docente
precisa de aptitudes especificas, com-
promiso, capacitacién filoséfica, cien-
tifica y técnica, conocimiento, habili-
dad didéctica y “experiencia vivida
no solamente pensada” (p. 157), por-
que “no es fdcil ser un didacta con-
sumado, pero aquel que logre ser un
formador apasionado, un emprendedor
en el amplisimo campo de la ensefian-
za, seguramente estd en camino de
dominar este singular saber, porque
ha sabido c6mo cruzar el puente entre
la diddctica magna y la did4ctica mi-
nima, tarea propia de intelectuales
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con agudo sentido préctico” (p. 157).
Reflexiones finales

Para el autor del libro, Gabriel Men-
doza Buenrostro, la didéctica “es una
disciplina pedagégica cuyo objeto de
estudio es el proceso de ensefianza
aprendizaje”. Es, pues, “una herra-
mienta de la pedagogfa para los do-
centes y profesionales de la educa-
cién” (p. 10).

Algunos aspectos de fundamental
importancia se enmarcan en esta
definicién. Por un lado, la visién de la
didéctica como disciplina pedagégica
plasmada en un mapa curricular que
integra la formacién holistica (impor-
tante y necesaria) del pedagogo e
insertada en un contexto psico-socio-
educativo (con todas las bondades y
dificultades que el mismo implica
desde lo individual —el propio alum-
no— al colectivo —todo su grupo de
compaiieros de generacién— con sus
herencias histérico-psico-socio-econé-
mico y culturales; la estructura admi-
nistrativa y académica de la escuela
ylo facultad como institucién formado-
ra, hasta la sociedad en general en sus
demandas y restricciones), que debe
ser contemplado en el contenido de
la misma y que fundamentan la inclu-

sion v el desarrollo de esta materia
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en el curriculo de formacién.
[ntimamente vinculado a la nocién
de disciplina se desprende el proce-
so de ensefianza y aprendizaje, ya
sea centrado en el profesor, en el
alumno o monitoreado por ambos en
una constante alternancia en la fun-
cién de ensefiar y aprender y con
todos sus matices paradigmaticos de
orden filoséfico, psicoldgico, sociols-
gico o mismo ideoldgico que permea-
rén este proceso en el cotidiano del
aula, en donde el profesor y el alumno
entran con las reacciones personoldgi-
cas que los caracterizan. En este es-
cenario ambos construirdn juntos un
saber dindmico, creativo e innovador
¥, por consiguiente, eficiente, produc-
tivo, placentero y libertador, o repe-
tirdn la misma obra muchas veces
vista en distintos escenarios en los
cuales los protagonistas solamente
cambian lo exterior (sus atuendos y el
salén de clase), pero mantienen las
mismas méscaras personales y acadé-
micas rigidas, repetitivas, desactuali-
zadas y, por ende, desmotivantes. En
este tipo de teatro el maestro es el
tinico protagonista y los alumnos me-
ros especladores pues, aparentemen-
te, no forman parte de la obra, ya que
ahf simplemente estdn como apéticos
ohservadores u oyentes desinteresa-
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dos o con profunda desesperanza
aprendida, repitiendo un ya conocido
refran: “Estoy aquf mientras...” y
“Aguanto por que sé que lo malo no
es eterno, felizmente después de lar-
g0s cuatro cinco afios se acabard”.

La did4ctica que entrelaza el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje de
cada profesor posibilita “articular un
conjunto de saberes educacionales
para conformar una pedagogia y di-
déctica unificadas™ (p. 10), que “en la
relacién educativa representan una
forma de comunicacién y desarrollo
tanto individual como social” (p. 32).

Para articular este conjunto de sa-
beres el profesor puede ser el tinico
que defina las tareas a realizar (deci-
dir, imponer, examinar y calificar), o
ser uno de los actores del proceso al
compartir con los alumnos la eleccién
de los contenidos mas importantes y
significativos para el drea de forma-
cién, la seleccién de las estrategias
adecuadas y los procedimientos més
dindmicos para asimilarlos y aplicar-
los. En este caso, hasta una clase ex-
positiva (a pesar de las innumerables
criticas al respecto) se vuelve intere-
sanle, oportuna y agradable.

Tanto en la actitud como en la co-
municacién y en la respectiva corres-
pondencia entre pensamiento y accién
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el profesor transmilird su ideologfa y
su opcién por mantener el stafus quo

o promover un cambio en el ambien-
te, preocupandose por un mundo més
dindmico, renovado y justo en el que
se consideren los derechos de todos y
en el que todos tengan acceso a una
vida digna y de calidad.

Por medio de esta ideologfa los
alumnos recibirdn los mensajes nece-
sarios para engendrar cambios en si
mismos, y de la coherencia entre la
palabra y los actos vislumbrarén figu-
ras modelo en las que podrén refle-
jarse para desarrollar y fortalecer su
mente con el objeto de recrear su
mundo circundante. Sélo asi el peda-
gogo podrd proyeclarse en cualquier
campo de la educacién formal o infor-
mal, de la escuela o de la empresa.

El tercer punto de la definicién
(pero no disociado de la misma) es la
idea de que la did4ctica “es una he-
rramienta de la pedagogfa para los
docentes y profesionales de la edu-
cacién” y, como tal, puede abarcar las
mis distintas estrategias que faciliten
la dindmica de ensefiar y que con-
tribuyan a favorecer el aprendizaje,
asi como su transferencia y aplicacion
a la vida académica y personal del
educando.

En este aspecto, atin cuando la
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hibliograffa indicada por el autor no
incluye todas las teorfas, modelos y
estrategias educativas del contenido
descrito, sf resalté una gran cantidad
—desde el conductismo y tecnicismo
hasta la taxonomfa de objetivos edu-
cacionales, el aprendizaje en espiral,
la secuencia y transferencia de apren-
dizaje, el aprendizaje significativo, la
pedagogfa critica, la construccién del
conocimiento— presente en el cu-
mriculo formal o en el currfculo oculto
de las escuelas, ya sea en su estruc-
tura formal o informal, en el conteni-
do de las materias o en la dindmica
del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje, aplicada en el salén de clase o
desarrollada en las aulas virtuales.

Por todo lo expuesto, el libro re-
presenta una significativa contribu-
cion en el drea de didéctica, tanto
para los alumnos que cursan esta
materia como para los docentes de
distintas dreas del conocimiento, pues
los formadores necesitan una metodo-
logfa adecuada para la transmisién de
conocimientos y, particularnmente,
para educar.

Los alumnos de pedagogfa, que ne-
cesitan conocer la importancia de la
tarea docente y las habilidades que
deben desarrollar para desempeiiarla

de la mejor manera posible, o que
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pretenden trabajar en el drea de
capacitacion en empresas, requieren
un conocimiento minimo de didéctica,
para el ejercicio de la tarea docente,
mismo que lo estimulard a seguir
estudiante y revisando la “diddctica
magna”.

Los profesores que inician la ca-
mrera magisterial encontrardn en la
“did4ctica minima” una fuente de
ayuda para planear los contenidos y
estrategias de ensefianza y aprendiza-
je, asf como para definir las necesi-
dades y fortalezas de sus alumnos a
partir de un diagnéstico inicial, es-
tablecer criterios de evaluacién y
determinar las necesidades persona- ‘
les y grupales de sus educandos.

A los profesores con varios afios de
experiencia frente a grupos, una “di-
déctica minima” les ayudard a revisar
y repensar su préctica, predisponién-
dolos a prepararse para los cambios i
que el momento actual exige.

Finalmente, la “did4ctica minima” ‘
propuesta por el autor estd orientada
al ejercicio de una docencia libre, '
creativa y transformadora de los edu-
cadores, los formadores, los capacita-
dores y los orientadores de cualquier
nivel escolar, empresarial o comuni-
tario que estén en bisqueda de una
formacién continua.
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Dalia Ruiz Avila

EDGAR SANDOVAL (comp.)
Semiética, logica y conocimiento. Homenaje
a Charles Sanders Pierce

xXxxxxXX, México.

Va por Chicht; a ella que nos sefiald horizonles de apreciacion
estética, de tdcticas de actuacin y también, de ponderaciones
de accidn socioculturales que atraviesan el tiempo y el espacio.

Introduceion una reflexién tedrico-metodolégica
inspirada en invitar a todos aquellos

Semidtica, légica y conocimiento. Ho- que de alguna u otra forma se acercan

menaje a Charles Sanders Peirce,es el al campo de las ciencias del lenguaje,

titulo del texto que hoy nos motiva a en torno a una perspectiva interdisci-
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plinaria. Esta compilacién fue realiza-
da por Edgar Sandoval; en ella parti-
cipan colegas que por muchos afios
han compartido con la comunidad
académica sus conocimientos y refle-
xiones, y la edicién corresponde a la
Universidad de la Ciudad de México
en su coleccién Reflexiones, a los
noventa afios de la muerte de este
pensador de origen estadounidense.
El libro recoge un conjunto de ma-
teriales expuestos en el Congreso del
mismo nombre que se llevé a cabo en
el afio 2004 en la Facultad de Cien-
cias Politicas y Sociales de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México
(UNAM); trece exposiciones de conno-
tados profesionales del campo de las
ciencias del lenguaje pertenecientes a
diferentes instituciones académicas
(UNAM, Universidad Auténoma Metro-
politana, Universidad de la Ciudad de
México, Escuela Nacional de Antro-
pologfa e Historia y Universidad
Iberoamericana); descubre y muestra
la importancia de Peirce en el 4mbito
de diferentes dreas del conocimiento,
asi como algunas de sus aportaciones
al mundo de la interdisciplinariedad.
El indice da cuenta de 332 pégi-
nas bordadas de forma colectiva, que
se distribuyen en cinco partes estre-
chamente relacionadas, pero al mismo

tiempo, separables por cuestiones
vinculadas con sus aportaciones teéri-
co-metodoldgicas. La que abre —la
inicial— estd compuesta por una pre-
sentacién, un prélogo y una introduc-
cién, en la que el compilador expone
una breve sintesis de cada uno de los
productos elaborados por sus respec-
tivos autores; enseguida encontramos
cuatro capftulos constituidos por una
serie de articulos cada uno.

Bajo el rubro de “La refundacion
de la légica” se agrupan cuatro docu-
mentos; a la seccién de “Epistemolo-
gia, fenomenologfa y semiética” tam-
bién corresponden cuatro trabajos, los
cuales, a su vez, abren camino a
“Perspectivas semiéticas”, hojas en
las que se condensan tres trabajos.
Por tltimo, se exhiben dos materiales
que se acogen bajo el titulo de “La
educacién desde una perspectiva
pragmaticista.1 El libro cierra con una
sintesis de cada uno de los autores.

Sanders Peirce, pensador original
y singular, incursioné en diversos te-
mas, la mayorfa de ellos generadores
de aportaciones, reflexiones, innova-

ciones, pero —vale apuntar— no

1 Esta distribucién evidencia cierta despropor-
cidn; es lamentable que s6lo dos trabajos se presen-
ten en la (ltima parte.
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exentos de polémica y debate al ser
interpretados o incorporados a dife-
rentes campos disciplinarios. Esta
situacién conduce a una relectura y a
un redescubrimiento constante.

En esta resefia se enfatiza en pri-
mer lugar la concepeién de diferentes
términos abordados por este autor y
sus vinculos con el campo del saber
en el que los sitdan los articulistas de
este libro; posteriormente se destaca
de manera mas amplia la relacién
entre semiética y educacién. Esta
exposici6n se inspira en la certeza de
la eficacia de la naciente compilacién
en cuestion, al igual que en una valo-
racién de corte académico que se es-
pera sea objeto de apropiacisn de mu-
chos profesionales, de iniciantes en el
macromundo de la semi6tica, e inclu-
so de lectores curiosos que pueden
ser atrapados en las redes de la

seduccién semitica.

Términos primordiales en el

discurso peirciano

No se intenta abordar toda la termi-

nologfa que en la magna obra de este
autor se dinamiza; tinicamente hacer
referencia, de manera breve, a la uti-

lizada de manera més frecuente por
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los especialistas constructores de este
texto, por considerar que no es de fa-
cil acceso y que en diversas ocasiones
ha sido objeto de diversas delibera-
ciones y aplicaciones. Tampoco se
sigue el orden en el que éstos se pre-
sentan, pero sf se toma en cuenta la
constante con la que emergen del mar
de palabras de este compendio.

Semidtica. Este vocablo ha dado mar-
gen a miltiples y variadas travesfas
intelectuales a través del tiempo, eje-
cutadas por magnificos navegantes; a
manera de ejemplo se citan algunos
ejemplares terminolégicos encontra-
dos en estos recorridos: “semiologfa”,
“semiosis”, “funcién semiGtica”, etc.
Unicamente de la palabra semidtica
se ha originado un conjunto de m4s
de diez tendencias o escuelas, como
la indicial, la visual, la del espacio, la
icénica, la narrativa, etc., y de la va-
riedad de sentidos hallados puede
hacerse referencia a su denominacién
inicial como un sistema de signos;
una magnitud, cualquiera que se ma-
nifiesta y la cual es acequible de co-
nocerse; un objeto de conocimiento,
que se mantiene como es antes, du-
rante y después de su descripcién; al
conjunto de medios que hacen posible

el reconocimiento de una realidad
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determinada; un contiguo significante
que se infiere, posee una organiza-
cién, articulacién interna y manifesta-
ciones de autonomfa. La deliberacién
acerca de este vocablo no se detiene y
abarca ejes como lo natural y lo cons-
truido o artificial. De éste destaca la
existencia de las lenguas naturales y
del contexto extra lingiifstico; concep-
ciones entre las que tiene un papel
importante la nocién y funcién de
sujeto en la red de relaciones sociales
que ésle establece con su entorno.

Signo. Se le considera una unidad del
plano constituido por la funcién se-
midtica, es decir, por la red de rela-
ciones que se establecen en el sentido
recto de la presuposicién y que se ma-
terializan entre las caras de la expre-
sién o significante y la del contenido
o significado durante la ejecucién del
lenguaje como capacidad humana. F.
Saussure (1961), a partir de un plan-
teamiento basado en oposiciones, ins-
tauré la problemética del signo lin-
giifstico; A. Martinet (1973) la
trasladé al reconocimiento de la pala-
bra constituida por morfemas y mone-
mas, hecho que coadyuvé a la defini-
cién conocida como “lengua, sistema
de signos”; Hjemslev (1979) contribu-
ye a la teorfa del signo en dos pers-
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pectivas: 1) lo presenta como resulta-
do de la semiosis efectuada en el acto
del lenguaje, y 2) postula la diferencia
entre forma y sustancia para los planos
de la expresién y el contenido; ade-

mds, llega a precisar la naturaleza del
signo como la fusién de la forma de la
expresion y la forma del contenido.

Analogia. En sentido extenso distin-
gue un parecido mds o menos lejano
entre dos o mas dimensiones, a partir
de las cuales se admiten implicita-
mente discrepancias fundamentales,
A diferencia de lo que acontece en el
drea de las matemdticas, en el que se
le conoce incluso como sinénimo de
analogfa a la denominacién “propor-
cién matemética”; en el campo de la
semiética es poco definida y analiza-
da esta palabra; misma que se utiliza
en la medida en que la comprobacién
por analogfa se extiende por un hacer
dirigido a determinar en él la estruc-
tura. Este vocablo también se usa a
propésito de las relaciones que un
sistema o un proceso semiético tiene
la capacidad de mantener con su re-
ferente externo (Greimas, 1990), y la
interrogante se impone: ;cusndo
aparece la analogfa en el centro del
debate? Es posible responder que

sucede cuando se trata de hacer refe-
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rencia a aspectos de la semidtica vi-
sual, dimensisn en la que a la iconici-
dad se le considera como una carac-

terfstica propia.

Imagen. En los trabajos de semiética
visual la imagen se discurre como una
unidad de manifestacién autosuficiente
(Grupo Mi, 1990), como un todo de
significacidn constituido por signos
icénicos y apropiados para el andlisis.
Sin embargpo, ésta no es la tinica pon-
deracién en el universo semiético,
pues para otra tendencia teérico-me-
todolégica la imagen es primordial-
mente un texto-ocurrencia que puede
ser abordado analfticamente al ser
construido como objeto semidtico.
Estas dos predisposiciones muestran
que la iconicidad de los signos forma
parie de la definicién de la imagen,
de ahf que para algunos cientfficos la
iconicidad —como un efecto de con-
notacién verificable relativa a una
cultura dada— en algunos casos con-
duce al productor de la imagen a una
especie de sometimiento cultural para

poder “hacer”.

Representacién. Este concepto devie-
ne de la filosoffa clésica que en su
trénsito a la semiética se refiere a que

el lenguaje tiene como funcién estar
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en lugar de otra cosa; de ahf los enun-
ciados como: representar otra “reali-
dad”; las palabras son signos, repre-
sentaciones de las cosas del mundo.
Estas funciones tienen estrecha rela-
cién con las aportaciones de Jakobson
(1974) en torno a denotacién y conno-
tacién; para él, la funcién referencial
o denotativa del lenguaje es un ropaje
moderno de la funcién de representa-
cién de Biihler. Actualmente este té1-
mino se utiliza con mucha frecuencia
y es posible referirse a representacio-
nes seménticas, légicas, sociales, elc.
No obstante y a manera de reconoci-
miento de los variados usos conocidos
como “sistemas de representacién” y
argumentaciones relacionadas con
este vocablo, se considera pertinente
diferenciar entre el metalenguaje y sus

heterogéneas realizaciones posibles.

Abduccidn. Esta expresion es una de
las aportaciones més singulares de
Sanders Peirce, desprendida de las
interrogantes aristotélicas bésicas.
Con ella se enfatiza que, ademés de
los modos de inferencia tradicional-
mente conocidos (como la deduccidn
v la induccién), hay otro modo al que,
a manera de sinénimo, se puede reco-
nocer como “reproduccién”, Esta reve-

la el proceso mediante el cual se ge-
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neran nuevas ideas, explicaciones y
teorfas que permean las précticas dis-
cursivas en el &mbito cientifico y en
el de la vida cotidiana. La abduccién
también puede explicarse como un
razonamiento que se lleva a cabo me-
diante hipétesis. Se trata de una ex-
plicacién esponténea producto de la
ponderacién que en diversas circuns-
tancias sorprende al sujeto; introduce
la novedad, amplfa el conocimiento
por medio de teorfas explicativas que
se desprenden de los hechos.

La selecciéon de estos términos res-
ponde a que se considera que la dina-
mica del conocimiento en el drea
educativa requiere de abrir nuevas
brechas, de acercarse a los orfgenes
conceptuales y de aplicar alternativas
que conduzcan a nuevas formas de
construccién del conocimiento en el
sistema educativo. En términos gene-
rales, las aportaciones de Sanders
Peirce en el campo de la educacién
no son reconocidas, existe la certeza
de la complejidad de la tarea que
conlleva una resistencia; sin embargo,
hay que afrontar este reto, conducir a
los educadores a desterrar su falta de
conocimiento y a mostrar las implica-
ciones de revisar categorfas propues-
tas por este pensador.
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En el marco de la interdisciplinarie-
dad del universo semiético que abor-
da este compendio, una contribucién
relevante en nuestro medio y, de ma-
nera particular, a la comunidad cien-
tifica que incursiona de manera siste-
mética en el campo de la educacién,
me parecen las aportaciones de: a)
Ma. de los Angeles Moreno Macfas,
“Ideas para un an4lisis de la inter-
vencién en psicologfa social en el
marco de la teoria de la significacién
de Peirce”, b) Alejandra Ferreiro
Pérez, “Procesos educativos y proce-
s0s de construccién de hébitos; de la
fijacién de la creencia al pensamiento
abductivo”, y ¢) Roberto Flores,2 “Los
eventos como signos, hacia una se-
miética de la historia”.

En el primer documento referente
a educacién se retoma, de acuerdo
con Peirce, ¢émo en el proceso de se-
miosis se encuentran la creencia y la
duda y se remarca la importancia que
concierne a no confundir la idea de
interpretante con el acto de la inter-
pretacion, lo cual no quiere decir que

2 Este trabajo no est4 relacionado directamente
con el campo educativo, por lo que 1o estd incluido
en la dltima parte del libro,
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los procesos de intervencion no pue-
dan propiciar la duda en los sujetos:
“...algunos de estos procesos son
realmente una experiencia para algu-
nos participantes”. Sin embargo, no
todas las intervenciones generan
experiencias.

En el segundo documento —iltimo
de esta parte y del libro también—, la
autora afirma que “el proceso educa-
tivo debe orientar no a la bisqueda de
una verdad inamovible y dogmatica,
sino a la construccién de horizontes
de verdad en la que los seres humanos
reconozedn e incorporen criticamente
los cambios que se producen en un
mundo en continuo movimiento”.

De esta cita vale retomar de Peirce
las cuatro formas de fijacién de la
creencia que €l apunta: la tenacidad o
proceso de reiteracién de un mismo
pensamiento; la autoridad que impli-
ca la eleccién de un conjunto de opi-
niones sobre un hecho; a priori, éste
si bien permite la expresion mas libre
de las opiniones, pretende que éstas
no surjan del impulso de creer (una
caracterfstica especial de ellas es que
sucumben ante la moda); la dltima es
la experimentacién que se vincula
con el método cientifico y cuyo objeti-
vo se orienta al descubrimiento y la

innovacién.
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En el trabajo de Roberto Flores
acerca de la historia se apunta que
tres semidticas “son requeridas como
cualquier fundamento de cualquier
acercamiento a la semiosis histérica™:
la narrativa, la de la enunciacién y la
axiol6gica. Las tres, con contornos
peculiares y diferentes, poseen un
grado especifico de abstraccién. En
consecuencia, tanto la narratologia
como la enunciacién y el funciona-
miento axiolégico en torno al cono-
cimiento disciplinario como valor for-
mativo para el conocimiento humano,
coadyuvan a la formacién docente
desde una perspectiva interdiscipli-
naria en la que participan la légica, la
ética y la estética, disciplinas funda-
mentales en el pensamiento peirciano
en cuanto a que es posible considerar
a ésta como una reflexion de la prc-
tica educativa, acorde con las necesi-
dades de la dindmica contempordnea
de México.

Exhorto a todos los lectores educa-
dores a leer y disfrutar este material
que constituye un reconocimiento
fundamental a los pioneros de la se-
miética, de manera especial a Charles
Sander Peirce; pero que, ademés, nos
permite ver desde otra éptica —“con
otros lentes”— fenémenos soluciona-

bles de nuestro entorno académico.
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