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PRESENTACION

Leer o no leer

EErnesto Diaz Couder Cabral

n apreciado amigo, experto en ensefianza de lenguas, solfa contar

de un alemdn decidido a aprender francés y que pasé un largo

invierno alemén aprendiendo un diccionario francés. En verano
viaj6 a Parfs y fue incapaz de hablar con nadie. Tratando de corregir su
error, pasé el siguiente invierno estudiando la gramdlica francesa. En Pa-
ris de nuevo, al verano siguiente, volvié a fracasar al tratar de dialogar en
francés. Finalmente, pasé el siguiente invierno en Parfs hablando con los
parisinos y logré su propésito. Hablar —y leer— no es sélo una cuestién
estrictamente lingiifstica; es una capacidad cognitiva a la vez psicolégica
y social.

En eleclo, los mds recientes hallazgos en la evolucion del lenguaje for-
talecen la idea de que no es una facullad psicolégica o sociolégica aislable
de otras. Cada vez parece mds claro que se trala de un conjunto de capa-
cidades cognitivas, comunicativas y sociales, las cuales involucran muy
diversas habilidades individuales y factores del entorno social, que interac-

tian para dar lugar a aquello que aplicamos el nombre de “lenguaje”. Iis
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decir, la capacidad humana de hablar es mds bien un sindrome cognitivo y
sociocultural, que una capacidad especifica. No es de extrafiar que para-
lelamente leer y escribir también involucran numerosos factores psicolégi-
cos, sociol6gicos y culturales. La amplia gama de fenémenos abordados en
este nimero de Psicologfa y Educacién es un buen ejemplo de ello.

Hablar no es sélo producir frases gramaticalmente correctas; también
—y sobre todo— es utilizar estrategias comunicativas para participar en
el entorno social. Asi, aprender a hablar es, en gran medida, aprender
a interactuar en una comunidad: pedir, negociar, aconsejar, polemizar,
rechazar, cortejar, exponer, registrar, chismosear o litigar son sélo al-
gunas de las numerosas acciones que hacemos mediante el habla —o
la escritura—. Este tipo de actividades no sélo se hacen mediante una
lengua especifica, sino mediante convenciones retéricas propias de cada
comunidad. Por ello, aprender a hablar significa aprender a interactuar, de
acuerdo con las convenciones sociales (comunicativas, culturales) de esa
comunidad. Por supuesto, tal interaccién supone capacidades cognitivas
individuales puestas en funcionamiento en comunidades especificas. De
este modo, el estudio del lenguaje involucra una amplisima gama de enfo-
ques y de factores, ya sean psicolégicos, comunicativos o socioculturales.

Como ilustran las contribuciones del dossier en este nimero de la Re-
vista Intercontinental de Psicologia y Educacién, es claro que el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura involucran procesos tan amplios y comple-
jos como el hablar; es decir, leer implica también aprender a participar en
una tradicién literaria(Kennally, 2007). Si bien hablar y escribir involucra
procesos cognitivos distintos y especificos a cada uno, ambos son resulta-
do de procesos cognitivos y précticas sociales de diverso tipo.

Leer es mucho més que decodificar fonélicamente un conjunto de sfm-
bolos graficos, aunque en un sentido estrecho, esto es lo que se entiende
—o0, méds bien, solfa entenderse— como alfabetizacién. Sin embargo, de
acuerdo con la visién actual, tal idea es mucho més amplia; tanto que hay
tentacién de utilizar otra palabra para portar el nuevo sentido. Se trata de la
expresién literacidad, que buseca recuperar el sentido de la palabra inglesa

literacy, la cual solia ser equivalente a nuestra alfabetizacion, pero que
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ahora incorpora otras dimensiones tanto sociales como psicolégicas. Como
sefialan David Olson y Nancy Torrence en su Handbook of Literacy, “este
manual marca la transformacién de la tem4tica de la alfabetizacién de sus
intereses més estrechos con el aprendizaje de la lectura y la escritura a una
indagacién interdisciplinaria acerca de los diversos papeles de la lecto-
escritura en toda la gama de funciones sociales y psicolégicas tanto en las
sociedades modernas como en los pafses en desarrollo”(Lerner, 2001).

En efecto, la investigacién sobre los procesos involucrados en el apren-
dizaje de la lectura y la escritura abarcan, en la actualidad, un amplio
espectro de probleméticas y disciplinas (Lewis, 2007). La expansién de
la indagacién ha alcanzado incluso a “otras” literacidades( Collins, 2003).
El trabajo de Dick Mackholt y Celina Girardi en este ndmero es un buen
ejemplo de otro tipo de alfabetizacién o literacidad que involucra el apren-
dizaje de un medio de comunicacién gréfica no alfabética. Otras literaci-
dades son la “alfabetizacién” en mateméticas o en computacién. De hecho,
la idea de que los soportes multimedia terminarfan con la necesidad de la
escritura no podfa estar mds equivocada. El uso de internet y los mensa-
jes MsM demandan un uso intensivo de la escritura, en cierto sentido, més
avanzado que la escritura tradicional a pesar de su aparente simplificacién.
Manipular para abreviar o “simplificar” la escritura supone un gran domi-
nio de ésta, pues es una extensién de la escritura convencional.

Al igual que el resto de las capacidades de aprendizaje lingiifstico, la
escritura rdpida en mensajes MSM resulta relativamente f4cil para nifios y
Jj6venes, en tanto que a los adultos nos demanda un mayor esfuerzo, como
todos sabemos por la experiencia cotidiana. Esta situacién se ilustra con
una historia que circula justo por el espacio virtual: un hombre de mediana
edad, decidido a aprender a utilizar el internet, acude a una librerfa donde
solicita un manual introductorio y le entregan el infaltable Todo lo que ne-
cesita saber sobre... Luego de un tiempo, vuelve a la librerfa en busca de un
texto avanzado en el uso de internet; le ofrecen el libro Internet para nifios.

Por razones generacionales conocidas por todos, los jévenes estdn més
“alfabetizados” en el uso de medios informéticos y aparatos electrénicos

en general que los adultos y la gente mayor, quienes en comparacién re-
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sultamos “analfabetas” en ese campo, que es hoy dia parte de la total
gama de funciones psicolégicas y sociales de la lectura y la escritura.

Lo anterior ilustra que aprender a leer y a escribir, de manera paralela
al hablar, es aprender a participar en la tradicién escrita de una comu-
nidad. Es participar en sus convenciones para interactuar por escrito en
la comunidad. Hablar es una interaccién cara a cara, con un contexto
compartido. Escribir supone una interaccién impersonal y desfasada en
el tiempo, donde los lectores no comparten el mismo contexto inmediato,
lo que introduce complejidades propias de la lectoescritura. Tal vez ello
es parte de lo que se refleja en el reporte de Conrado Ruiz y Alma Delia
Lupercio en este volumen.

El trabajo de estos autores nos muestra, enire otras cosas, la rele-
vancia del contexto discursivo o del conocimiento de informacién para
la solucién de exdmenes escritos y, por tanto, su importancia en el des-
empeno de los examinados. Como en el habla, la comprensién escrita se
apoya en el contexto. Cuando éste es difuso la comprensién es menor. Por
supuesto, este comentario no sugiere deficiencia en la formulacién de los
exdmenes discutidos, sino tinicamente sefiala, como hacen los autores, el
efecto de factores contextuales en la comprensién escrita. En cualquier
caso, las implicaciones de los resultados no se limitan sélo a cuestiones
de tipo discursivo, sino que impactan de forma directa en la formulacién
de estrategias pedagégicas y de politicas educativas; afectan, si bien de
manera indirecta, la valoracién del desempefio educativo del pafs, con sus
consecuencias econémicas (inversiones que requieren mano de obra con
puoca calificacién).

Por otra parte, en su “Descripcién de las habilidades psicolingiifs-
ticas al ingreso y egreso del jardfn de nifios”, Iris Galicia y coautores
sefialan de entrada que no alcanzar “felizmente” la lectoescritura en el
primer grado de primaria obedece a diversas razones —la cobertura, en-
tre ellas—, aunque una de las causas directas es el bajo desarrollo de las
habilidades psicolingiifsticas de los nifios en preescolar. Como su tftulo
indica, este estudio describe las habilidades psicolingiifsticas de nifios

en preescolar y, si bien sefiala los aspectos méds probleméticos, no apun-
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ta estrategias de solucién ni es su propdsito; sin embargo, resulta claro
que tal solucién requiere estrategias en diversos frentes para alcanzarla,
tales como mejores servicios, mayor participacién o estimulos en la fami-
lia, personal profesional con mayor especializacién. De nuevo, si bien se
detectan deficiencias psicolingiifsticas, su solucién requiere un punto de
vista multidimensional.

El trabajo aquf presentado por Dick Mackholt y Celina Girardi ilustra
el uso de un método de comunicacién gréfica distinto del alfabético —el
método Bliss—, que pone de manifiesto la complejidad y variedad cog-
nitiva de la literacidad. Toca también un aspecto de gran actualidad: la
atencién educativa de la diversidad sociocultural. En este caso, se trata
de un nifio con discapacidad, quien ante sus dificultades para utilizar
la escritura alfabética fue ensefiado a comunicarse mediante un sistema
gréfico no alfabético que le permitié mejorar sus aprendizajes escolares y
una mejor integracién con sus compafieros de escuela, todo lo cual tiende
a reforzarse mutuamente.

El ensayo de Luz del Carmen Vilchis sobre el “Libro del artista” nos
muestra una visién del libro que trasciende la alfabetizacién en sentido
estrecho e incluye una gran variedad de géneros y formas de expresién
que responden a los “repertorios de bisqueda en asuntos esenciales de
la condicién humana”. Encontramos aqui una excelente muestra de la
profundidad y variedad de la expresién gréfica o literacidad visual —la
autora utiliza el término alfabetidad visual—.

Por su parte, la contribucién de Rocio Vargas pone de manifiesto “las
estrategias puestas en juego por los docentes dentro del proceso de adqui-
sicién de las lenguas minoritarias y las condiciones en que se encuentra
su ensefianza y su aprendizaje formal dentro de las aulas™ Su anélisis
nos muestra el cardcter mullidimensional de la lectoeseritura y eémo él
se manifiesta en las eslrategias docentes en el aula. Las observaciones
reportadas por Vargas recuerdan el enfoque de Delia Lerner® acerca de la
diversidad de medios y soportes de la escritura y que el aprendizaje de la
misma debe reflejar su uso social real. A diferencia de los demds, es un

trabajo con un sustento metodolégico mds bien etnogréfico que psicolégico
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y, por lanto, registra lanto la actividad de los docentes como la interpreta-
cién que de ella hacen éstos.

Como en el caso descrito por Mackholt y Girardi, el estudio de Vargas
muestra cémo el uso de estrategias de ensefianza pertinentes contribuye
de forma significativa a un mejor tratamiento de la diversidad cultural en
el aula. En este caso, entre las tradiciones norteamericana y mexicana y
sus respectivos idiomas. Por estrategias pertinentes entiendo lo que Rocio
Vargas enumera en sus conclusiones. Se trata en esencia de variedad y
flexibilidad curricular para hacerlo culturalmente relevante, acompanada
de prdcticas habituales de valoracién de ambas culturas.

Al igual que el alemén referido al principio de estas lineas, si quere-
mos comprender los complejos procesos del aprendizaje de la lectoescri-
tura y, mas en general, de la literacidad no nos queda mds remedio que
aceptar la diversidad de factores implicados. En este sentido, y aparte de
las contribuciones a los 4mbitos especificos que aborda cada trabajo, el
conjunto de articulos de este nimero muestra la amplitud de temas que
abarca la investigacién sobre los procesos de aprendizaje de la lectoes-
critura en nuestro pafs, y que necesariamente refleja la complejidad de

factores involucrados.
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Habilidades psicolingiiisticas

al ingreso y egreso del jardin de nifios

Resumen

Se ha reportado que los alumnos
mexicanos que ingresan al primer
afio de primaria no cuentan con las
habilidades bésicas para la lectoes-
critura. Para dar cuenta de si esas
deficiencias se encuentran desde el
nivel preescolar, en este trabajo se
evalud, a través del Test llinois de
Aptitudes Psicolingiifsticas, a 60
nifios que estaban inscrilos en pri-
mero y tercer grado de dicho nivel.
Ninguno de los pequeios de ambos
grados logré obtener en todas las
pruebas del instrumento una edad

Iris Xochitl Galicia Moneda
Alejandra Sanchez Velasco
Susana Pavon Figueroa
Teresa Pefia Flores

Abstract

It has been reported that Mexican
students who enter the first year al el-
ementary school do not have the basic
abilities for reading and writing. In
order to identify if these deficiencies
exist since pre-school, in this work
60 children in first and third grade
of this level, were evaluated through
the Ilinois Test of Pscycholinguistic
Abilities. None of the children from
both grades achieved in all the test a
suitable psycholinguistic age accord-
ing to their chronological age. The
less developed abilities in first grade

Iris Xocurre Gavicia Monepa, Facultad de Estudios Superiores Iztacala, unam

[iris@servidor.unam.mx].
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Habitidades psicolingiisticas al ingreso y egreso del jardin de nifios

psicolingiifstica acorde con su edad
croneldgica. Las habilidades menos
desarrolladas en primero fueron la
comprensién y asociacién audilivas y
la comprensidn visual, en tanto que,
en tercero, los déficits principales se
hallaron en la asociacién y memoria
auditivas y en la integracién visual.,

were auditory comprehension and
association, as well as visual compre-
hension, and as for the third graders,
the principal deficits were auditory
association and memory and visual
integration.

KEY WORDS

language, preschool education, read-

PALABRAS CLAVES
lenguaje, educacién preescolar, lec-
tura, escritura

ing, writing

1 proceso de la lectoescritura en México no llega a feliz término en

el primer grado de educacién primaria. Las causas son diversas;

una de ellas se relaciona con cubrir las necesidades de la pobla-
cién en edad preescolar. Los datos obtenidos antes del afio 2000 sefialan
que la demanda potencial de ese nivel era de 81%. Esta falta de cobertura
ocasionaba que una tercera parte de los estudiantes que ingresaba a la
primaria no cursara el nivel anterior, presentando una desventaja en el
proceso de adquisicién de la lectura. Quizd por ello, entre otros aspectos,
se tenfa detectado que la tercera parte de los alumnos reprobados en el
nivel primaria correspondia a los que habfan cursado primer grado (Ama-
dor, 1999). Datos posteriores indican que el nivel de preescolar registra
el incremento de matrfcula méds importante durante los dltimos seis afios
(31.1%) y también crecimientos considerables, aunque menores, de maes-
tros y escuelas (18.9% a escala nacional), en especial a partir del ciclo
que marca el inicio de su obligatoriedad. Tal comportamiento diferencial
en el incremento de alumnos, escuelas y maestros revela que el tamafio
de los grupos y, en consecuencia, el promedio de estudiantes por docente,
se ha acrecentado en los tltimos afios. Los avances en la cobertura son
congruentes con el crecimiento de matricula de tal modo que, por ejemplo,

en 2005 poco més de dos lerceras partes de los nifios de entre Lres y cinco
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afios de edad asistia a algtin centro preescolar (Robles y Martinez, 2006).
Debe destacarse que el sector privado ha estado extendiendo de manera
notable su participacién en educacién preescolar, sobre todo a partir del
ciclo escolar 2005-2006, el cual establece el inicio de la obligatoriedad
para el tercer grado de dicho nivel.

No obstante que la matricula y las escuelas de todas las modalidades
de educacién preescolar han crecido de manera notable como efecto del
establecimiento de su obligatoriedad, se considera importante evitar que,
debido a la amplia incidencia del sector privado en el nivel preescolar,
se acentien las desigualdades en las condiciones iniciales en los nifios
al comienzo de la primaria. El Instituto Nacional de Evaluacién Educa-
tiva (2006) recomienda que la universalizacién del preescolar requiere
ser acompafiada de la generacién de modelos pedagdgicos y organizativos
atentos a las caracteristicas especificas de los distintos grupos sociales
—en particular, de quienes habitan en zonas urbanas marginadas—, que
a la vez aseguren resultados de calidad equiparable.

Uno de los propésitos fundamentales expresados en el programa de
preescolar consiste en que los estudiantes comprendan las principales fun-
ciones del lenguaje escrito y reconozean algunas propiedades del sistema
de escritura. Entre las diversas competencias que se pretenden conseguir
en este nivel destaca que el alumno identifique algunas caracterfsticas
del sistema de escritura y, para ello, se propone proveer de experiencias al
infante para que tenga los repertorios precurrentes para la lectoescritura
(sep, 2004). Aunque no se tienen datos precisos de eémo egresan los ni-
fios de preescolar, pareciera que tales propdsitos no se logran de manera
eficiente. Un estudio tomé en cuenta las habilidades consideradas como
prerrequisitos para la lectura y revelé que al inicio del primer grado de
primaria los alumnos presentan niveles muy bajos en ellas. Durante el
transcurso del afio escolar, se tienen avances significativos, pero no se
consiguen los puntajes esperados de acuerdo con el curriculum para el
final del ciclo escolar en las dreas de lectura y escritura; los dalos revelan
que sélo se cubre 79% de los criterios definidos para la lectura y 76.5 %

de los establecidos para la escritura (Guevara y Macotela, 2000).
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El desarrollo de las habilidades lingiifsticas no es privativo de la edu-
cacién formal. Algunos datos referentes al progreso de la esfera lingiifs-
tica de los nifios indican que el desempefio logrado en la edad escolar
estd en correspondencia con el tipo de crianza en edades tempranas y
la estimulacién general recibida en el hogar. Existe amplia evidencia en
la literatura de que el nivel social de los padres y, en particular, el edu-
calivo estdn {uertemente asociados con el desempefio lingiifstico de sus
hijos (Callum, 1996), desempeiio relacionado en forma estrecha con el ni-
vel alcanzado en las competencias escolares, sobre todo en las asociadas
con la adquisicién de la lectoescritura. Los hijos de padres con un nivel
educativo bajo poseen menor desarrollo de vocabulario y de habilidades
lingiifsticas en general. La lectura de cuentos en voz alta con un estilo in-
teractivo que efectian de modo frecuente los padres de estralos culturales
altos contribuye a que sus hijos desarrollen su vocabulario con amplitud
y posean un manejo adecuado de su expresién y comprensién del lenguaje
oral; no asf los hijos de padres con bajos niveles culturales, quienes mues-
tran estas actividades con escasa o nula frecuencia, mermando, con ello,
el desarrollo lingiifstico de sus hijos. Tales hallazgos han conducido a la
implementacién de lectura de cuentos en los jardines de nifios, donde las
educadoras constituyen el agente principal para promover el desarrollo
lingiiistico del nifio en edad preescolar (Bennett, Weigel y Martin, 2002;
Bus, Van Ijzendoorn y Pellegrini, 1995; Hargreave y Senechal, 2000; Sé-
néchal y LeFevre, 2002; Penno, Wilkinson y Moore, 2002; Wasik y Bond,
2001; Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith y Fischel, 1994).

Por otra parte, también existe evidencia de que los niveles sociales y
educativos de los padres estdn asociados con el desarrollo emocional de
los hijos, lo cual se vincula, a su vez, con el progreso del lenguaje en los
nifios. Los problemas emocionales en los nifios pequefios pueden causar
algunas dificultades de lenguaje o retrasos en el desarrollo lingiiistico,
que perduran durante largo tiempo, llegando incluso a poner en riesgo
el propio desarrollo (Sineiro, Juanatey, Iglesias y Lodeiro, 2000). Se ha
comprobado que alumnos de preescolar identificados como agresivos pre-

sentan algunas deficiencias en su desarrollo lingiifstico, en especial en
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las dreas de recepcién auditiva y cierre gramatical, asi como en el uso
mediacional del lenguaje y algunas habilidades indispensables para la
lectura (Camp, Van Doorninck, Zimety Dahlem, 1997).

A pesar de estas evidencias, no debe dejarse de lado la influencia
ejercida por cursar el nivel preescolar en el desarrollo lingiifstico y en el
desempefio de la lectoescritura durante el primer grado de primaria. Tal
situacién ha sido atendida en diversas investigaciones. Para Burchinald,
Ramey, Reid y Jaccard (1995), las bases de la gramatica y el vocabulario
se forman en el periodo preescolar y determinan el patrén total de la futu-
ra competencia lingiifstica del nifio. Estos autores aportan informacién de
que los infantes en edad escolar con educacién preescolar alcanzan pun-
tajes significativamente mds altos en la evaluacién del vocabulario recep-
tivo por medio del Peabody Picture Vocabulary Test (ppvT), a diferencia de
los que no cursaron el nivel preescolar. Datos similares son aportados por
MacCartney (1984), quien pone de manifiesto efectos positivos en la habi-
lidad lingiifstica de estudiantes que asistfan a programas preescolares. La
asistencia a programas preescolares de dfa completo, en comparacién con
la asistencia a programas preescolares de medio dfa, permite una mejoria
significativa en el lenguaje de los nifios, en relacién con su vocabulario,
los morfemas gramaticos y la comprension de [rases y oraciones comple-
jas; ello posibilita efectos positivos en su conciencia de la lectura, es decir,
en el conocimiento de los elementos formales y funcionales de la lectura
(Herry, Maltais y Thompson, 2007).

Como ocurre en otros pafses, puede suponerse que en el nuestro, de
alguna manera, las actividades desarrolladas en el preescolar estdn for-
mando algunos repertorios precurrentes de la lectoescritura, pues se ha
notado que los nifios pertenecientes a familias mexicanas de nivel so-
cioecondémico bajo que ingresan a primer grado con el antecedente de
haber asistido al jardin de nifios no sélo poseen un mayor vocabulario,
sino que muestran un desempefio considerablemente mayor en las tareas
de lectura y escritura que quienes no cuentan con dicho antecedente. Al
término del ciclo de primer grado de primaria, esas diferencias se diluyen

para el caso de la lectura, pero no para la escritura, en la cual los nifios
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sin posibilidad de desarrollar las actividades planteadas en el curriculum
de educacién preescolar presentan un desempefio mas bajo que los que sf
las desarrollaron (Guevara y Macotela, 2000).

Asimismo, un estudio posterior llevado a cabo por Guevara y Macotela
(2000) dejé ver de nuevo que al inicio del primer grado de primaria los
alumnos presentan niveles muy bajos en habilidades consideradas como
prerrequisitos para la lectura. En particular, se identificé que la diserimi-
nacién de sonidos, el andlisis y sintesis de palabras, el conocimiento del
significado de los vocablos, la comprensién de un cuento y la expresién
espontdnea, evaluados a través del Instrumento para Evaluar Habilida-
des Precurrentes para la Lectura, resultaron con puntajes muy escasos.
No obstante, no se detectaron diferencias estadfisticamente significativas
entre los puntajes producidos por estudiantes que habfan cursado el nivel
preescolar y los que no lo habfan hecho. Una investigacién destinada a
actualizar dichos hallazgos (Guevara, Hermosillo, Delgado, Lépez y Gar-
cfa, 2007) y realizada con una cohorte en la cual el nivel preescolar ya era
obligatorio, revel6 que las habilidades con puntajes menores a 70% de los
posibles en la prueba correspondiente fueron discriminacién de sonidos
y recuperacién de nombres ante la presentacién de ldminas. Con punta-
jes menores a 50%, se presentaron las habilidades de repetir un cuento
captando las ideas principales, significado de palabras, expresién espon-
tdnea, sinénimos, anténimos y palabras supraordinadas. En este caso, se
buscaron diferencias en funcién del nimero de afios cursados en el nivel
preescolar y se descubrieron importantes diferencias en favor de los nifios
que cursaron dos afios de preescolar contra los que sélo cursaron un afio.
Las habilidades en las que aparecieron esas diferencias fueron analisis y
sintesis auditivas, sindnimos, anténimos y palabras supraordinadas, asi
como en expresién espontdnea.

Con base en los dalos arriba expuestos, puede apreciarse que el nivel
de desarrollo de las habilidades necesarias para la lectoescritura promo-
vido durante el preescolar no corresponde al que los nifios requieren en
la educacién primaria, pues cuando egresan de aquél, con uno y dos afios
cursados, poseen niveles muy bajos en esas habilidades. El desempefio es

18 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009




ra
b

08

to

n-

el

0§

09

Xachitl Galicia | Alejandra Sénchez | Susana Pavan | Teresa Pefia

-elativamenle mejor en quienes cursaron como minimo dos afios, de donde
se concluye que, de cierta manera, en el jardin de nifios se promueven
zlgunas de las habilidades en cuestién.

Existen pocos datos acerca de los niveles de desarrollo lingiifstico
zlcanzados en la educacién preescolar; por lo general, se obtienen por
investigadores y se orientan hacia el vocabulario (Carrién, 1991; Murillo
¥ Sdnchez, 1993; Terrones, Solfs, Canudas y Diaz, 1994; Lafuente, 1997;
Murillo y Sdnchez, 1997; Mazén, 1998; Carrién, 2002 y Galicia, Contre-
ras y Pefia, 2006). Las profesoras del nivel preescolar —quienes entablan
contacto directo con los infantes y pudieran informar de ello— tienen
dificultades para realizar el diagnéstico de sus alumnos. Segiin el trabajo
de Meza y Aguirre (2001), cuando se les solicité que diagnosticaran las
necesidades y habilidades de sus estudiantes como actividad previa a la
implementacién de nuevas estrategias para efectuar actividades relaciona-
das con la lectura, ellas refirieron no saher hacerlo.

Asf pues, se carece de un informe de las habilidades psicolingiifsticas
desarrolladas en los-alumnos de nivel preescolar para poder analizar si
las carencias identificadas durante el primer grado de educacién primaria
son atribuibles a los productos obtenidos en el nivel educativo inmediato
inferior. Detectar el nivel logrado en el progreso de las habilidades lin-
giifsticas a temprana edad es de vital importancia, pues puede predecir
los de las aptitudes en el desarrollo de la lectura (Muter, Hulme, Snowling
v Stevenson, 2004; Poe, Burchinal y Roberts, 2004). De ahf el interés
en identificar el grado de desarrollo de las habilidades psicolingiifsticas
durante el nivel preescolar. De modo especial, en este trabajo, de corte
transversal, se reporta el nivel de las habilidades psicolingiifsticas impli-
cadas en la lectoescritura con que ingresan los nifios al jardin de infantes

y los de desarrollo alcanzado al término de la educacién preescolar.
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Método
SUJETOS

Se evalué en total a 60 estudiantes de diversos jardines de nifios de la
zona melropolitana; 30 de ellos cursaban el primer grado de educacion
preescolar y su edad oscilaba entre los tres afios, un mes, y los cuatro
afios, dos meses. Los 30 restantes tenfan una edad comprendida en un
rango de cinco afios, lres meses, a seis afios y se encontraban cursando el

tercer grado de educacién preescolar.

Instrumento

Les fue aplicado de manera individual el Test 1llinois de Aptitudes Psi-
colingiifsticas (11aP), adaptacién al espafiol realizada por Ballesteros y
Cordero (2001), del Illinois Test of Psycholinguistic Abilities de Kirk, Me-
Carthy y Kirk. Este instrumento proporciona la evaluacién de aptitudes
discretas y significativas relacionadas con la adquisicién y el uso del len-
guaje desde el punto de visla educativo; a la vez, es un test diagnéstico de
aplitudes lingiifsticas especilicas y un test molar de aptiludes cognitivas
y de inteligencia. El modelo del cual se deriva considera las funciones
psicolégicas del individuo en la captacién, interpretacién o transmisién
de mensajes; de esta forma, se proponen tres dimensiones cognitivas: ca-
nales de comunicacién, procesos psicolingiisticos y niveles de organiza-
ci6n. Los primeros son el visomotor y el auditivo vocal. Los segundos, el
receplivo, el de asociacion y el expresivo. Los terceros, el aulomético y
el representativo. De acuerdo con la interrelacion de estas dimensiones,
se desarrollaron diez pruebas bdsicas y dos complementarias. Las que
exploran el nivel representativo son comprensién auditiva, comprensién
visual, asociacién auditiva, asociacién visual, expresién oral y expresién
motora. En el nivel automélico, se encuentran las pruebas de integracién
gramalical y visual, memoria secuencial auditiva y memoria secuencial
visomolora. Las pruebas opcionales son la reunién de sonidos y la inte-

gracion audiliva.

20 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009




S0 © B om

w
—

6n

on

on

1al

009

Xachitl Galicia | Alejandra Sanchez | Susana Pzvan | Teresa Pefia

Procedimiento

Se solicité el consentimiento a las autoridades de diversos sectores de
educacién preescolar con la finalidad de efectuar la investigacién; una vez
sbtenida, se invit6 a colaborar a directoras y educadoras de los jardines
de nifios participantes, para que, ademés de permitir la evaluacién de los
chicos, proporeionaran datos de los que estaban cursando primero y tercer
zrado de preescolar. Puesto que en la literatura al respecto se considera el
nivel educativo de los padres como una variable que afecta el desarrollo
lingiifstico de los nifios, se identificaron aquellos cuyos padres tuvieran la
secundaria y el bachillerato. De quienes cumplieron con este requisito, se
eligieron al azar a los alumnos que participaron en el estudio.

Las evaluaciones se aplicaron en las aulas o espacios proporcionados
por las propias escuelas y la aplicacién de las pruebas bésicas del instru-
mento fue hecha en forma individual en dos sesiones, aproximadamente a
mitad del afio escolar. En la primera sesién, se suministraron las pruebas
de comprensién auditiva, comprensién visual, memoria secuencial viso-
motora, asociacién auditiva y memoria secuencial auditiva. A la segunda
correspondieron las pruebas de asociacién e integracién visual, expresién

verbal, integracién gramatical y expresién motora.

Resultados
PRIMER ANALISIS

Relacién entre la edad cronolégica y la edad psicolingiiistica
Las puntuaciones directas obtenidas en cada una de las pruebas del Tiap
se transforman en edades psicolingiifsticas y son los datos que se reportan
en un primer andlisis descriptivo, pues permiten una interpretaciéon mds
répida y clara del nivel de desarrollo conseguido en las habhilidades psico-
lingiifsticas evaluadas con el instrumento empleado.

En la gréfica 1, se ilustra el porcentaje de nifios de primero y tercer gra-

do que obtuvieron edades psicolingiifsticas iguales y/o mayores a sus edades
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cronolégicas en las diversas hahilidades psicolingiiisticas del T1ar. Se crea-
ron cuatro rangos: en el primero, se agrupan los estudiantes que en ninguna
de las pruebas alcanzan edades psicolingiifsticas iguales o mayores a las
edades cronolégicas; en el segundo, se ubican los alumnos que lograron
esas puntuaciones en una e incluso cuatro de las habilidades evaluadas; el
lercero se conforma por los infantes que consiguieron esas puntuaciones en
cinco y hasta ocho de tales habilidades; por dltimo, en el cuarto rango se en-
contrarian los nifios que en todas las habilidades psicolingiifsticas hubiesen
sacado puntuaciones iguales o mayores a su edad cronolégica.

En la gréfica 1 puede observarse que ninguno de los nifios de primero
y lercer grado de preescolar logré oblener una edad psicolingiifstica acorde
con su edad cronolégica en todas las pruebas del T1ar. En primer grado, sélo
36.60% de los pequefios alcanzé puntuaciones semejantes a su edad cro-
nolégica en todas las pruebas. La mayoria (63.33%) consiguieron puntua-
ciones iguales y/o mayores a su edad cronolégica entre una y cuatro de las
evaluadas. Lo anterior habla de un gran déficit del desarrollo de sus habili-

dades psicolingiifsticas en una amplia proporcion de la muestra estudiada.

Grafica 1. Edad psicolingiiistica igual o mayor a la edad cronolégica
obtenida por alumnos de preescolar.
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En el tercer grado de preescolar, se detectan cambios con respecto
al primero. En primer término, hay menos estudiantes que en todas las
pruebas poseen edades psicolingiifsticas menores a su edad cronolégica:
s6lo 26.66% estédn en lal situacién. En cuanto al primer grado, se advierte
que hay més alumnos (16.66%) con puntajes iguales o mayores a la edad

cronolégica en mds de cuatro habilidades. De esta manera, en tercer gra-

do, mds nifios poseen un mayor nimero de habilidades que se localizan
en un nivel de desarrollo aceptable.

Asimismo, para cada una de las habilidades se identificé la relacién
entre la edad cronolégica y la psicolingiifstica alcanzada por los sujetos.
\ En la grafica 2, se representa el porcentaje de nifios con edades psicolin-

giifsticas mayores, menores e iguales a las edades cronolégicas, para cada

una de las habilidades psicolingiifsticas de los estudiantes de primer gra-

Grifica 2, Porcentaje de edades psicolingiiisticas obtenidas
en primer grado de preescolar.
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do de preescolar. Se advierte que de ellas, la asociacién y la comprensién
auditivas se encuentran menos desarrolladas en los nifos evaluados del
primer grado de preescolar, pues 96.6% de los sujetos obtuvieron puntua-
ciones menores a su edad cronolégica. En tanto que la memoria visual, la
auditiva y la expresién motora [ueron las habilidades en las que un mayor
nimero de sujetos (23.33%, 26.66% y 33.33%, respeclivamente) consi-
guieron puntuaciones semejantes y mayores a su edad, evidenciando, con
ello, que dichas habilidades, en relacién con las otras evaluadas por el
TIAP, estdn mas desarrolladas en el primer grado.

En el tercer grado de preescolar (grifica 3), se advierte de nueva cuen-
la que la asociacién auditiva es una de las menos desarrolladas; se halla
que 93.33% de la muestra (28 sujelos) obtuvieron puntuaciones menores
a su edad cronolégica. En la comprensién auditiva de este grado escolar,

Gralica 3. Porcentaje de edades psicolingiiisticas obtenidas
en lercer grado de preescolar.
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76.66% de los sujetos (23 nifios) presentaron puntuaciones menores a su
edad, mostrando asf que, en relacién con el primer grado, existen mds
nifios con un mayor desenvolvimiento en dicha habilidad.

El desarrollo de la integracién visual y de la memoria auditiva en ter-
cer grado estd en condiciones semejantes en los sujetos de la muestra eva-
luada: 90% de los sujetos lienen puntuaciones de edades psicolingiifsticas
menores-a su edad cronolégica. Los datos de la memoria auditiva estdn en
oposicién a lo detectado en el primer grado, pues en ese caso la memoria
auditiva era la habilidad en la que mayor nimero de nifios habfan logrado
puntuaciones mds altas a su edad cronolégica (26.66%). En el tercer gra-
do, sélo 10 % de los estudiantes evaluados alcanzan puntuaciones mayo-
res que su edad cronolégica

Las habilidades en las que mds alumnos obtienen edades psicolin-
giifsticas iguales y mayores a su edad cronolégica son la expresion motora
(36.6%), expresion verbal (33.3%), la asociacién visual, (30%), la com-
prensién visual (26.6 %) y la memoria visual (26.6%).

SEGUNDO ANALISIS

Andlisis de las discrepancias en las habilidades psicolingiiisticas

Este anélisis establece como criterio el rendimiento total del sujeto, ex-
presado por la mediana o media de sus propias puntuaciones tipicas. La
diferencia entre la puntuacién de un subtest y la media o mediana propia
refleja los puntos débiles del sujeto en las habilidades psicolingiifsticas.
De acuerdo con las normas de calificacién del propio instrumento, las di-
ferencias que oscilan entre 7 y 9 indican discrepancias ubicadas en el li-
mite de lo considerado normal, en tanto que las diferencias iguales o supe-
riores a 10 son un indicativo de una diferencia importante o significativa.
Las diferencias significativas revelarfan que no existe un desarrollo armé-
nico de las habilidades psicolingiiisticas en el propio individuo; pueden
ser positivas o negativas: se consideran negativas cuando en determinada
prueba se tiene una puntuacién menor a la propia media del sujeto, lo cual

revelarfa que en esas habilidades psicolingiifsticas se posee un déficit con
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Grafica 4. Desarrollo arménico
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respeclo del propio desempefio del individuo. Las positivas muestran que
el individuo estd mds avanzado en esas habilidades.

Para identificar el nivel de desarrollo arménico de las habilidades psi-
colingiifsticas de los nifios de primero y tercer grado se elaboré la grafica
4, donde se agruparon los sujetos en cuatro rangos elaborados de acuerdo
con el nimero de habilidades en las que se hallaron diferencias entre la
puntuacién de cada prueba y la media de cada uno de los estudiantes.

En el primer grado, puede observarse que 40% de los alumnos exhibe
un desarrollo arménico, es decir, no se muestran diferencias significativas
en alguna de las pruebas del T1ap. De los nifios restantes, es notorio que en
36.7% las diferencias positivas llegan a ser significativas sélo en alguna
de las habilidades. Las negativas sélo se presentaron en una habilidad en
6.7% de los nifios. Aun cuando en el andlisis anterior se puso de mani-
fiesto que los puntajes de los infantes resullan ser menores a los corres-
pondientes a su edad cronolégica, casi la mitad de la muestra posee un
desarrollo arménico y algunos llegan a tener una habilidad mas desarro-

[lada que las otras. Sélo 16.6% tienen diferencias significativas positivas
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y negativas en dos habilidades, revelando un desarrollo no arménico.

En el tercer grado de educacién preescolar (grédfica 4), el porcentaje
de nifios que no presentan diferencias significativas en la totalidad de las
habilidades psicolingiifsticas, es decir, que cuenta con un desarrollo ho-
mogéneo o arménico en sus habilidades psicolingiifsticas, corresponde a
63.3%, proporcién mucho mayor comparada con los estudiantes de primer
grado. De nuevo, las diferencias positivas, en contraste con las negativas,
destacan: en este caso son sélo 16.6% de los alumnos con alguna de las
habilidades m4s desarrollada que las otras. Aunque existe 20% de los in-
fantes con un desarrollo no arménico (presentan diferencias significativas,
positivas y negativas como mfnimo en dos habilidades), debe resaltarse
que hay més nifios con un desarrollo arménico.

Puede observarse (grafica 5), que en la muestra de primer grado en to-
das las habilidades psicolingiifsticas predominaron las diferencias de 1 a 9
consideradas atin como diferencias normales o no significativas. También,
se distinguen cuatro habilidades en las que més de 50% de los sujetos
exhiben diferencias con signo negativo; en orden ascendente, ellas son la
comprensién visual, la auditiva, la integracién gramatical y la asociacién
auditiva; es decir, en estas habilidades més de 50 % de los nifios tienen
puntuaciones menores respecto de su propia media de edad psicolingiifsti-
ca, sin presentar una diferencia significativa. Las diferencias significativas
con signo negativo que sf son significativas, revelando un desarrollo no
arménico, se muestran con un bajo porcentaje de sujetos en cinco habilida-
des: la asociacién y la comprensién visuales son las habilidades en la que
hay mayor porcentaje de sujetos (6.66%); les siguen la memoria auditiva, la
integracién gramatical y la asociacién auditiva (3.33%). Podrfa considerar-
se que en un bajo porcentaje de individuos sélo estas tltimas habilidades
poseen déficit en cuanto a su propio nivel de desarrollo.

Luego de considerar las habilidades en las que aparece el mas alto
porcentaje de sujetos con discrepancias negativas —significativas o no—,
puede afirmarse que la asociacién auditiva, la integracién gramatical y
la comprensi6n visual constituyen habilidades en las cuales los nifios de

primer grado tienden a manifestar retrasos, los cuales pueden volverse
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Grafica 5. Anilisis de discrepancias de los nifios
de primer grado de preescolar
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significativos y dar como resultado un desarrollo no arménico respecto de
sus propios niveles obtenidos en las otras habilidades.

En cuanto a las habilidades con signo positivo que representan una
puntuacién mayor a la propia media —evidenciando un mayor desarrollo
de esa habilidad con ellos mismos—, se observa que la memoria auditiva,
la expresion motora y la expresion verbal fueron las habilidades en las
que mas de 50% de los preescolares de primer grado lograron diferencias
positivas de | a 9. En esas mismas habilidades, se presenté un porcentaje
de sujetos que va de 3.33% a 13.33%, con diferencias significativas; ello
sugiere que en dichas habilidades existe una propensién a tener un alto

desarrollo en los estudiantes de primer grado. Estos datos coinciden de

28 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009

R T T —




Xachit! Galicia | Alejandra Sanchez | Susana Pavan | Teresa Pefia

manera parcial con los representados en la grafica 1, pues en la expresién
motora y memoria auditiva también hubo més alumnos con puntuaciones
de edades lingiifsticas mayores a sus edades cronolégicas.

El andlisis del tercer grado (gréfica 6), deja ver de nueva cuenta que
mds de 50% de los infantes exhiben diferencias negativas de 1 a 9 en
las habilidades de integracién gramatical y asociacién auditiva (73.33%);
ademds, en esta dltima, 10% de los sujetos muestran diferencias significa-
tivas. Este dato se relaciona con lo expuesto en la grafica 2, en la cual se
advierte que en esa habilidad la mayorfa de los nifios consigue puntajes
menores a su edad cronolégica.

Las habilidades en las que hubo més estudiantes con diferencias posi-
tivas de 1 a 9 fueron la expresién verbal, la asociaci6n visual, la memoria
auditiva y la memoria visual. Las diferencias positivas significativas se
registraron con porcentajes de 10 % en las habilidades de comprensién
visual y expresién motora. Tal pareciera que la comprensién, en especial
la visual, mejora en el tercer grado. Por otra parte, en la memoria visual,
también se observa un porcentaje mayor que en primer grado de nifios con
diferencias positivas.

Las habilidades en las que aparece un mayor nimero de alumnos con
diferencias negativas mayores a 10 fueron distintas para cada grado del
preescolar. En primer grado, fueron la comprensién visual y la asociacién

visual; en tercer grado, la asociacién auditiva y la memoria visual.

Discusion

En la interpretacién de los datos, se considerd que fueron obtenidos en un
estudio transversal; por ello, se tiene considerado efectuar posteriormente
otros estudios de cardcter longitudinal.

Al tomar en cuenta las diferencias respecto de la norma, se advierte
que el nimero de nifios con déficit en sus edades psicolingiifsticas, en
todas las pruebas, disminuye de primero a tercer grado. Tal reduccién es
pequefia: de 33 a 26 %. Este dltimo porcentaje es relativamente alto si
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Grifica 6. Andlisis de discrepancias de los nifios
de tercer grado de preescolar
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consideramos que lo observado durante la investigacién podrfa encontrar-
se de modo similar en otros jardines de nifios. Atendiendo a lo anterior,
es posible plantear que la educacién preescolar no estd contribuyendo a
desarrollar las habilidades psicolingiifsticas de acuerdo con los requeri-
mientos de una norma, en este caso los del instrumento empleado, el TiAP.
Debe recordarse que los datos se obtuvieron de pequefios cuyos padres
tienen como nivel educativo la secundaria y el bachillerato y que esos
nifios presentan un nivel de desarrollo lingiifstico mayor a los que perte-
necen a una familia con un nivel educativo bajo. Habrfa que evaluar si las
desigualdades entre las edades cronolégicas y las psicolingiifsticas son
mayores en alumnos con padres de nivel educativo menor y si la reduccién

de las puntuaciones entre el primero y tercer grado también es menor.
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La habilidad menos desarrollada o quizé la menos atendida en el pre-
escolar es la asociacién auditiva, pues en primero y tercer grado existen
més estudiantes con puntajes de edad psicolingiifstica menores a su edad
cronolégica. Aun cuando pudiera pensarse que los requerimientos de tal
norma no corresponden por fuerza a lo planteado en los programas del ni-
vel de preescolar, resulta preocupante debido a que el instrumento evalia
habilidades importantes para la lectoeseritura. En especifico, el que los
nifios no tengan desarrollada en forma adecuada la asociacién auditiva
podria repercutir en un vocabulario escaso, asf como en el desarrollo de
problemas en la comprensién de lo leido; en los reactivos de esta subprue-
ba se evalia la habilidad para relacionar palabras.

Por otra parte, tampoco puede decirse que las actividades desarro-
lladas en el preescolar promuevan por completo un desarrollo arménico
de las habilidades psicolingiifsticas de los educandos. Ello se afirma al
considerar los resultados arrojados por el andlisis de las discrepancias
en las hahilidades psicolingiifsticas el cual examina las diferencias con
respecto de la media de cada sujeto, pues se advirtié que en primer grado
habfa 40% de infantes que lograron un desarrollo homogéneo entre las
habilidades evaluadas y, en tercer grado, sélo 63.3%; porcentaje que serfa
deseable fuera mucho mayor después de haber cursado dos afios en el jar-
din de nifios. No obstante, se distingue que en el tercer grado existen muy
pocas discrepancias negativas, es decir, hay pocas habilidades desarro-
lladas a un nivel menor a la media de cada nifio; entre ellas destaca, otra
vez, la asociacién auditiva. Por fortuna, en lo general, las discrepancias se
dan hacia el lado positivo: hay habilidades mds desarrolladas en cuanto
a las medias de cada alumno. Habrd que confirmar las tendencias halla-
das de primero a tercer grado emprendiendo investigaciones de cardcter
longitudinal.

Podria considerarse que el desarrollo arménico de las diversas habili-
dades psicolingiifsticas es una tarea diffcil de cumplir, ya que se requerirfa
tener identificado para cada estudiante en cudles habilidades se registran
las discrepancias en relacién con ellos mismos. Para ello, se necesitarfa la

intervencién directa de especialistas en desarrollo de los nifios, quienes,
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por lo comtin, estén disponibles en las escuelas pablicas. Para solucionar
tal ausencia, las profesoras del nivel preescolar tendrfan que efectuar un
diagnéstico de sus alumnos y pareciera, de acuerdo con Meza y Aguirre
(2001), que ellas tienen dificultades para realizarlo. La falta de éste, o la
dificultad para llevarlo a cabo, podria ser motivo de que las educadoras
tampoco puedan lograr que las habilidades psicolingiifsticas de sus estu-
diantes tengan un progreso arménico y que se desarrollen en funcién de
las normas de un instrumento e incluso con los estdndares especificados
en los planes y programas del nivel preescolar. De ahf, resulta importante
capacitar a las maestras de jardines de nifios para aplicar evaluaciones y
diagnésticos de las capacidades lingiifsticas de sus grupos.

Tomando en cuenta los dos andlisis expuestos en este trabajo, desta-
can los resultados negativos en relacién con la asociacién auditiva. Ello
parece coincidir con los resullados de las investigaciones de Guevara y
sus colaboradores, realizadas con los alumnos de primer grado, en las que
se asientan de modo reiterado puntuaciones muy bajas en los reactivos
destinados a valorar el significado de palabras, los sinénimos y anténimos.
Si los nifios no han realizado de manera suficiente actividades cotidianas
que les posibiliten establecer diversas relaciones entre las palabras —ob-
jeto de evaluacién de la habilidad de asociacién auditiva—, dificilmente
podrén identificar en forma aceptable sinénimos y anténimos o establecer
un adecuado significado de las palabras.

Por otra parte, la habilidad clasificada como asociacién auditiva se vin-
cula con problemas de impulsividad en nifios de primer y segundo grado
de educacién primaria, catalogados como clinicamente normales (Sineiro,
Juanatey, Iglesias y Lodeiro, 2000). Como la impulsividad es una caracte-
ristica comiin en edades de preescolar, es factible que la asociacién audi-
tiva se encuentre poco desarrollada en algunos de los nifios evaluados en
este estudio. Habrfa que investigar si en el nivel preescolar se presentan
altos niveles de impulsividad y si estdn relacionados con déficit en la aso-
ciacién auditiva. Si ello fuera asf, deben destacarse las actividades desti-
nadas a identificar la impulsividad en los alumnos en educacién preescolar

y, en caso de ser necesario, a disminuirla. Independientemente de los datos
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que surgieran con esos estudios, se propone, en funcién de los bajos pun-
tajes detectados en la asociacién auditiva, que se practiquen actividades
dirigidas a mejorar los niveles de esta habilidad en los estudiantes, para lo

cual pueden seguirse los lineamientos de Bush y Taylor (1985).

Consideraciones finales

Con base en los datos y reflexiones emanados de esta investigacién, se esti-
ma que cuando los nifios terminan la educacién preescolar no han logrado
un desarrollo arménico en algunas de las diez habilidades psicolingiifsti-
cas evaluadas que se presumen como importantes para la lectoescritura.
Ademds, aproximadamente una cuarta parte de ellos muestra edades psi-
colingiifsticas menores a sus edades cronoldgicas en todas esas habilida-
des. Aun cuando pueden existir condiciones es sus hogares para que ello
ocurra, serfa de esperar que las actividades desarrolladas en el jardin de
nifios los proveyeran de las experiencias necesarias para tener un desa-
rrollo lingiifstico apropiado y de las destrezas bdsicas que les posibiliten
acceder al lenguaje escrito, lo cual pareciera no ocurrir al menos en las
escuelas de donde provienen los alumnos participantes en este estudio.

Asi pues, se propone capacitar a las profesoras de educacién prees-
colar para efectuar actividades encaminadas a fortalecer diversas habili-
dades psicolingiifsticas; en especial, la asociacién auditiva, Asimismo, se
recomienda crear habitos que produzcan una cadena automdtica de res-
puestas, con objeto de favorecer la memoria auditiva y el proceso de inte-
gracién en su modalidad gramatical y visual. Ademds, se sugiere atender
el proceso de comprensién, el cual entrafia la habilidad para entender lo
que se oye o se observa para obtener significado de simbolos visuales y de
estimulos orales. Se tiene evidencia de que si se mejora la comprensién
oral es posible incrementar la del lenguaje oral y escrito (Cuevas, Nifiez,
Rodrfguez y Gonzélez, 2002).

Con la realizacién de las actividades necesarias para fortalecer los

aspectos antes mencionados, es factible que cuande los nifios egresen del
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preescolar estén mejor preparados para hacer [rente a las demandas de la
escuela primaria y pudieran prevenirse algunos problemas en el proceso
de adquisicién de la lectoescritura. De esta forma, se estarfa contribuyen-
do a cumplir con el objetivo propuesto por la SEp de proveer de experien-
cias al infante con el fin de que tenga los repertorios precurrentes para la

lectoescritura.
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Resumen

El presente artfculo muestra un estu-
dio de caso acerca de las posibilida-
des de realizar adecuaciones curricu-
lares en el drea de lectura y escrilura
pﬂrﬂ un alllmnﬂ con una (!iS(fﬂpﬂCi“
dad muiltiple con base en el método
Bliss. El estudio se inscribe dentro
del contexlo de la integracién educa-
tiva que tiene como objetivo abrir las
escuelas a la diversidad y lograr que
todos los nifios estudien juntos en la
misma escuela, incluyendo aquellos
que, por tener una discapacidad,
antes debfan recurrir a instituciones
especializadas y segregadas.

Dirk Mackholt
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Abstract

This paper reports a case study on
the possibilities of undertaking curri-
culum adaptations in the area of
reading and writing, based on the
Bliss method, for a multiply impaired
student.

For such reasons, the main objec-
tive of this study was to identify the
possibilities of a multiply impaired
student (hemiplaegia, visual and
intellectual impairments) to learn
Bliss symbols and understand their
meaning.
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El objetivo principal de este estudio Ky worDps
fue identificar las posibilidades de un multiple impairment, special educa-
alumno que presenta una discapacidad  tional needs
muiltiple (hemiplejia, discapacidad
visual e intelectual), para aprender
sfmbolos Bliss y comprender su sig-
nificado,

PALABRAS CLAVES
discapacidad mdltiple, necesidades
educativas especiales

Introducecion

n la actualidad se realizan muchos esfuerzos para que los nifios

y jévenes con necesidades educativas especiales, asociados con

alguna discapacidad, “estudien en aulas y escuelas regulares, re-
cibiendo los apoyos necesarios para que tengan acceso a los propésitos
generales de la educacién” (sep, 2002, p. 36).

La educacién especial promueve un cambio importante de un siste-
ma en el que los alumnos con algiin tipo de discapacidad eran atendidos
principalmente en instituciones especializadas, pero segregados hacia un
modelo enfocado en la integracién. Ahora el reto consiste en transformar
las instituciones y convertirlas en escuelas abiertas a la diversidad: “se in-
tenta que las minorfas encuentren una respuesta a sus necesidades espe-
ciales, sin perjudicar a los demés, muy al contrario, beneficiando a todos
los alumnos en general, por lo que trae de cambio y renovacién, y por los
NUEvos recursos y servicios con que va a contar” (Bautista, 1993, p. 23).

Un elemento clave de este proceso es realizar “adecuaciones curricu-
lares para que puedan ser satisfechas las necesidades especificas de cada
nifio” (SEP, 2000b, p. 37). Tales adecuaciones comprenden, por un lado, la
creacién de las condiciones fisicas “en los espacios y el mobiliario de la es-

cuela para que los alumnos con necesidades educativas especiales puedan
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utilizarlos de la forma mds auténoma posible™; por otro lado, “conseguir
que el alumno con necesidades educativas especiales alcance el mayor
nivel posible de interaccién y comunicacién con las personas de la escue-
la” (sep, 2000b, p. 135). Un proceso atin més complejo es la realizacién de
adecuaciones a los elementos del curriculum, respecto de la metodologfa
para el Documento Individual de Adecuacién Curricular (sep, 2000a).

Un drea curricular de particular importancia dentro del contexto in-
tegrativo es la lectura y escritura, pues por lo menos a partir del inicio de
la primaria gran parte del trabajo escolar en las diferentes asignaturas se
basa en ambas actividades, Un estudiante que no ha podido acceder a la
lectura y escritura con facilidad quedard excluido de la participacién en
muchas actividades de sus compafieros. De ahf la necesidad de realizar
adecuaciones curriculares para lograr que los alumnos alcancen la com-
prensién y el dominio en esta drea. En algunos casos, esto significa que
debe recurrirse a métodos muy especificos si el alumno no logra acceder
a ellas por medio de los métodos y enfoques establecidos.

Sin embargo, dentro de un contexto de integracién educativa, la in-
troduccién de estos métodos especificos alternos no puede efectuarse con
el estudiante con dificultades de forma aislada, sino que se requiere in-
volucrar a sus compafieros de clase en este aprendizaje. Asi, éste puede
adquirir mayor significado para el alumno con discapacidad y favorecer su
integracién dentro de la escuela.

En ocasiones, el método utilizado para ensefiar a alumnos con dificul-
tades especificas la lectura y escritura es Bliss, el cual consisle en esta-
blecer la comunicacién mediante pictogramas. El método fue desarrollado
por Charles Bliss en Canad4, en los afios sesenta. Concebido originalmente
como lenguaje universal, el método fue adaptado para el uso de personas con
discapacidades, que no pueden comunicarse mediante lenguaje oral o sefias.
El Blissymbolics Communication Institute (3c1), ubicado en Toronlo, Canad4,
tiene una licencia de tiempo indefinido para el uso de los simbolos Bliss.

El método Bliss consiste en sfmbolos pictograficos compuestos por
una serie de elementos bdsicos; pueden representar objetos y conceptos,

acciones y cualidades. Tienen su propia semdntica y pueden combinarse
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mediante el uso de reglas sintdcticas. Los sfmbolos del sistema Bliss son
universales y es posible usarlos independientemente del idioma y la edad
del usuario (Kristen, 1999; McDonald, 1980; McNaughton, 1985). En la
actualidad, existen cerca de 2 400 sfmbolos Bliss, construidos a partir de
25 elementos grificos bdsicos; la mayorfa de ellos es de cardcter pictogra-
fico, cuando representan directamente un objeto, o ideogréfico, cuando
representan una idea o concepto. También se utilizan en algunos casos
signos arbitrarios como el + y el -, tomados del lenguaje matematico.

El aprendizaje del sistema Bliss ha demostrado ser menos dificil que el
del lenguaje alfabético. Para aprender éste debe llegarse a una conciencia
explicita de las unidades que componen el lenguaje hablado (palabras,
silabas, fonemas), capacidad a la que se ha llamado conciencia fonolégica,
ademds de su representacion gréfica; se requiere de una doble decodifica-
cién, pues las palabras escritas representan la forma hablada de la palabra
y no directamentle a una cosa o un concepto. En cambio, el sistema Bliss
—al igual que las escrituras china o japonesa— no requiere de esta doble
codificacién; comparte una serie de rasgos con los sistemas de lectura y
escritura: se trata de un sistema convencional, cuenta con sustantivos, ver-
bos y adjetivos y permite construir oraciones de manera sintéctica (Kris-
ten, 1999). Estas caracterfsticas lo convierten en una posible herramienta
para acercar a los alumnos con dificultades para acceder a la lectura y es-
critura de manera convencional a un sistema de comunicacién simbdlica,

como muestran algunas investigaciones realizadas en diferentes pafses

europeos (Franzkowiak, 1999; Ottem, 2001).

Método
OBIETIVOS
En el presente estudio se analizd si el alumno lograba comprender la fun-

cién simbélica de los simbolos gréficos Bliss como prerrequisito para el

aprendizaje de la lectura y escritura convencional; ademds se comprobé
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si este método se puede introducir dentro de un contexto de integracién e
involucrar a los compafieros del alumno.

En particular, se deseribi6 la manera en que es posible relacionar el
método Bliss con diferentes asignaturas y utilizarlo en la realizacién de

adecuaciones curriculares dentro de un contexto de integracién escolar.
Tipo DE ESTUDIO

Se realizé un estudio de caso instrumental, porque en esta modalidad el
investigador “pretende aportar luz sobre algunas cuestiones” o contribuir
al “refinamiento de una teorfa. El caso puede ser seleccionado como tipico
de otros casos o no. La seleccién del caso se realiza para avanzar en la
comprensién de aquello que nos interesa” (Stake, 1994, cit. por Buendia
Eisman, Colds Bravo y Fuensanta Herndndez, 1999, p. 257). Ademds, de
las investigaciones realizadas sobre el método Bliss y sus distintos usos
ninguna abarca la implementacién en un contexto de integracién de un
alumno con necesidades educativas especiales y tampoco analiza su uso
en la realizacién de adecuaciones curriculares.

Para efectuar el andlisis del presente caso, se Lriangulé la informacién

procedente de diferentes instrumentos y procedimientos.
PARTICIPANTE

El estudio se centré en un alumno de ocho afios con discapacidad multiple:
hemiplejia, discapacidad visual e intelectual. Al momento de efectuar la
investigacién, cursaba el primer grado de primaria en una escuela privada
regular, donde contaba con la atencién pedagégica de un equipo de maes-
tros de apoyo y realizaba su trabajo, siguiendo el Documento Individual
de Adecuacién Curricular (p1ac), basado en la propuesta de la Secretarfa
de Educacién Pablica (Secretaria de Educacion Pablica, 2000). Debido a
que este alumno se hallaba incluido en un salén de clases regular, tam-
bién se tomé en cuenta a sus compafieros de clase,
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INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS

Segin Van Dalen y Meyer (1981), los datos del estudio de caso deben pro-
venir de muchas fuentes, pues el objetivo es realizar una investigacién en
profundidad caracterizada por prestar especial atencién a cuestiones que
especificamente pueden ser conocidas por medio de casos; por ello, en el
presente estudio se emplearon distintos instrumentos:

Por una parte, se utilizaron observaciones estructuradas realizadas por
un observador externo dentro del salén de clases. Después, se contrasta-
ron con registros que los maestros involucrados en la implementacién del
método Bliss elaboraron sobre las diferentes actividades efectuadas. Por
olra parte, se enlregaron cuestionarios a los maestros y padres de familia
del estudiante, antes y después de la implementacién del método. Por dlti-
mo, se analizaron diversos documentos relacionados con la escolaridad y
las condiciones particulares del alumno.

Los instrumentos disefiados para la investigacién comprendieron:

a) Cuestionarios dirigidos a los maestros actuales, profesores de ciclos
anteriores y padres del estudiante con discapacidad. Contienen una
serie de preguntas abiertas encaminadas a indagar acerca de ex-
periencias y opiniones de la inclusién escolar, aspectos especfficos
del trabajo con el alumno con necesidades educativas especiales y
sus expectativas acerca del método Bliss. Asimismo, se elaboraron
cuestionarios finales, también dirigidos a sus maestros y sus pa-
dres, que se entregaron después del trimestre en el cual se aplicé
el método Bliss. En estos cuestionarios, se indagé acerca de sus ex-
periencias y opiniones sobre la implementacidn; ademés se solicité
que emilieran sugerencias al respecto.

b) Formatos de observacién de actividades individuales y grupales
basados en el método Bliss. Se disefiaron en torno de algunas ca-
tegorfas generales como interacciones maestro-alumno, maestro-
alumno con discapacidad, entre los alumnos del grupo y el alumno

con discapacidad, entre los alumnos del grupo con materiales y
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contenidos y el alumno con discapacidad con tales materiales y
contenidos. A su vez, estas categorfas se dividieron en las subcate-
gorfas: interaccién verbal, interaccién no verbal y estilo de comu-
nicacién. También se observaron: la manera de interactuar de los
estudiantes, la situacién del alumno con necesidades educativas es-
peciales (n.e.e.) en cuanto a integracién y segregacion, los roles de
los comparfieros y el estilo de comunicacién entre los integrantes del
grupo. Estos formatos de ohservacién descriptiva fueron piloteados
en un periodo previo a su aplicacién definitiva por un observador
externo.

c) Hojas de planeacién y registro tanto de actividades individuales
realizadas con el alumno con discapacidad como de actividades
grupales, para los maestros que realizaron las sesiones de trabajo
con el método Bliss. Estas hojas permitieron registrar de manera
puntual avances del estudiante y del grupo en el cual se estaba
integrando. Los registros fueron realizados por varios maestros de
grupo y de apoyo que participaron en la aplicacién del método.

d) Formatos de evaluacién utilizados con el grupo de pertenencia del
alumno con necesidades educativas especiales con objeto de reca-
bar més informacién sobre el proceso de aprendizaje del método
Bliss. Para el alumno con discapacidad se adecuaron ambas eva-

luaciones.

Con base en estos instrumentos, se document§ el trabajo individual y
grupal con el método Bliss durante el primer trimestre del afio escolar.

ETAPAS DEL ESTUDIO

El estudio se dividié en cualro etapas:

En la primera, se analizé el proceso de desarrollo del alumno con
discapacidad en el 4rea de lectura y escritura, apoyandose en documentos
(boletas, reportes, apuntes de los maestros de apoyo). Este anélisis de-
mostré que el escolar no habfa logrado el acceso a los inicios de la lectura
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y escritura, mediante los dilerentes métodos que se intentaron, como el
fonético. El estudiante no parecia entender qué simbolos de la escritura
—letras y palabras— tienen un determinado significado ni habia logrado
aprenderlos de manera consistente. Entonces, se decidié intentar el uso de
simbolos Bliss como puente hacia la lectura y escritura convencional.

La segunda etapa incluyé el disefio y piloteo de los instrumentos; se
efectué después de tomar la decisién de trabajar con el alumno y sus com-
pafieros de grupo con base en el método Bliss, de manera sistemética y
planeada y de realizar un estudio sobre este trabajo.

En la tercera etapa, varias actividades individuales y grupales fueron
planeadas y aplicadas, de acuerdo con el método Bliss, por los maestros
de grupo del colegial y el personal de apoyo. Se ensefiaron los fundamen-
tos del método al alumno con discapacidad y a sus compafieros de grupo.
Luego, se realizaron actividades basadas en Bliss, dentro de las asigna-
turas de Inglés, Espafiol y Arte, para fomentar la integracién del alumno
con discapacidad y sus compafieros.

Para posibilitar la participacién del alumno con discapacidad en las
actividades grupales, debfan implementarse adecuaciones en cuanto a ma-
teriales, pues su discapacidad visual requerfa gran tamafio, lineas gruesas
y colores contrastantes. Por otra parte, se realizaron también adecuaciones
en cuanto a los objetivos. Considerando sus dificultades en las dreas de
atencién y memoria, se procurd reducir a 25 el ndmero de simbolos que
aprenderia a manejar, no los 50 utilizados por los demds alumnos. Las acti-
vidades grupales se reforzaron de manera continua con sesiones de trabajo
individual dentro de un aula de apoyo. Tanto los resultados de trabajo con el
alumno como los del trabajo en grupo fueron evaluados de manera regular.

También, se realizaron observaciones y registros de las sesiones grupales
e individuales por una asistente externa y por los maestros involucrados.

En la cuarta etapa, se efectué el andlisis cualitativo de los datos obte-
nidos mediante los instrumentos utilizados, de acuerdo con las categorfas
de andlisis establecidas con anterioridad (ya mencionadas en el rubro de
instrumentos). Se presentaron las conclusiones derivadas del estudio y las

recomendaciones especificas al alumno, a su familia y a la escuela.
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Resultados

Con la finalidad de facilitar la sintesis y anélisis interpretativo de la infor-
macién obtenida por medio de los distintos instrumentos de investigacién,

se establecié una serie de categorfas de andlisis que comprendié:

a) El aprovechamiento académico del alumno con discapacidad en
relacién con los objetivos establecidos por los maestros y con sus
metas individuales, asf como el de los estudiantes del grupo en
relacién con los objetivos establecidos por los maestros y la planea-
cién de éstos.

b) La integracién del alumno con discapacidad en las sesiones grupa-
les, su interaccién con los maestros y los compafieros de grupo.

¢) La participacién de los maestros y de los padres en la implementa-
cién del método Bliss.

Los resultados obtenidos por medio de los diferentes tipos de instru-
mentos demostraron que el escolar de ocho afios, con discapacidad inte-
lectual, sensorial y motora, fue capaz de aprender un nimero considera-
ble de simbolos Bliss y entender su significado. El rendimiento del nifio
en las diferentes actividades realizadas de este método —por ejemplo, el
apareamiento de simbolos iguales, la asociacién de simholos con fotos y
la lectura de oraciones compuestas por sfmbolos Bliss— mostraron que
logré un buen dominio, pues sus avances correspondfan en gran medida
a las metas que se habfan planteado para él en cuanto al aprendizaje de
dicho método.

El aprendizaje de simbolos Bliss y la comprensién del respectivo sig-
nificado que el escolar logré durante el tiempo de la investigacién adquie-
ren particular importancia cuando se considera que durante varios ciclos
escolares no habfa podido acceder a la lectura y escritura con los métodos
de ensefianza establecidos por la escuela a que asiste, porque parecfa no
comprender la funcién simbélica de letras y palabras ni mostraba interés

en el lenguaje escrito.
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En cambio, la ensefianza de sfmbolos Bliss logré en poco tiempo re-
sultados positivos para el estudiante, para quien este aprendizaje constitu-
y6 una primera experiencia positiva y significativa con simbolos grificos.
Entendié que cada simbolo aprendido tiene un determinado significado,
que representa algiin tipo de objeto, persona o accién del mundo real.
Un simbolo Bliss que constituye un “objeto sustituto, una representacién
de algo externo a la escritura como tal” (Ferreiro y Teberosky, 1978, p.
332), que representa una relacién determinada entre simbolo pictogréfico
y significado, puede constituir un paso previo a comprender la relacién
entre palabra alfabética y significado, que es de mayor complejidad. Se
espera que el alumno logre transferir después este aprendizaje a las pala-
bras del sistema alfabético. Segiin comentarios de su madre, el nifio estd
mostrando un mayor interés por el significado de palabras escritas desde
que empezé el trabajo con el método Bliss, lo cual parece indicar que estéd
empezando a establecer esta transferencia.

En este contexto, un aspecto importante fue el efecto que el aprendi-
zaje de los simbolos Bliss produjo sobre la autoimagen y la confianza que
tiene ahora el escolar en sus propias capacidades, asf como la visién que
los demds —compafieros, familiares y maestros— tienen ahora de él. Como
el alumno estd en una situacién muy compleja, debido a su discapacidad
intelectual, sensorial y motora y a sus importantes problemas de atencién,
los aprendizajes académicos alcanzados en las diferentes dreas curricu-
lares fueron muy limitados, Gracias al método Bliss, el nifio ha podido
demostrarse a sf mismo y a los demds que, a pesar de sus limitaciones,
puede lograr aprendizajes.

Cabe destacar la buena disposicién y motivacién que el alumno demos-
tré en la mayorfa de las actividades realizadas. Este hecho contrasta con el
interés inconsistente que habia demostrado durante los intentos anteriores
de ensefianza de la lectura y escritura alfabética. Sin duda, esa actitud
también contribuyé a los resultados que logré alcanzar con el método.

Del aprendizaje consistente del significado de varios simbolos Bliss
y de la conciencia que mostré el alumno acerca del significado que cada

uno de los simbolos representa, puede deducirse que el método cumplié
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con el propésito de introducirlo a la funcién simbélica de stmbolos gra-
ficos. Para poder acceder a cualquier sistema de lectura y escritura con-
vencional, como el alfabético, el nifio tiene que estar consciente de que
cada sfmbolo grafico representa algo: un objeto, una persona o una idea.
Comprender la relacién entre el stmbolo (por ejemplo, la palabra o el sfm-
bolo Bliss) y lo que representa da sentido y significado al aprendizaje de
la lectura y escritura.

La presente investigacién confirma los hallazgos de Franzkowiak (1999)
en el sentido de que los sfmbolos Bliss son de més f4cil aprendizaje que
las letras y palabras de la escritura alfabética, con los cuales comparten el
cardcter convencional. La comprensién de la funcién simbélica de los sfm-
bolos Bliss, que poseen un nivel de abstraccién mayor a representaciones
andlogas (fotos, dibujos), constituye uno de los prerrequisitos necesarios
para después poder acceder al lenguaje escrito alfabético. En comparacién
con eslos simbolos, la comprensién del lenguaje alfabético convencional
presenta un grado de dificultad mayor, porque la palabra escrita no es la
representacién directa de un objeto, sino su representacién fonética.

Un siguiente paso en la intervencién con el alumno con discapacidad
podria consistir en pasar de la comprensién de simbolos Bliss y sus signi-
ficados a la comprensién de palabras en escritura alfabética convencional.
Un estudio posterior tendrfa que indagar si el aprendizaje de este método
habré ayudado al alumno con discapacidad a adquirir una mayor conciencia
lingiifstica, entender la funcién simbélica de palabras escritas ¥, de esta ma-
nera, facilitar su acceso tanto a la lectura como a la escritura convencional.

En lo referente al contexto de la introduccién del método Bliss, cabe
destacar, en primer lugar, que el método permitié la integracién del alum-
no con discapacidad en actividades grupales en diferentes asignaturas,
como espafiol e inglés, en las cuales habia tenido muy escasa participa-

cién anteriormente, tal como lo describen las observaciones y registros

de las actividades grupales. En estos aspectos, el método Bliss funcioné

como una herramienta adecuada para su integracién.
Un factor importante, en este sentido, fue la “novedad” del método

para los compafieros del alumno con discapacidad. Por un lado, este he-
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cho ayudé a que los demds nifios se mostraran motivados para aprender
Bliss; por otro, el alumno con discapacidad no tenfa una desventaja frente
a sus compafieros en el aprendizaje del método, como en el caso de otros
contenidos curriculares. Incluso, en ocasiones, pudo participar en la ex-
plicacién de los stmbolos a sus comparfieros.

La introduccién del método Bliss pudo realizarse en relativamente
poco tiempo (dos sesiones de media hora por semana), de manera que no
fue en detrimento de otros contenidos curriculares. La adquisicién de sus
bases no presentd grandes dificultades para la mayoria de los escolares,
aun cuando el grupo mostré un rendimiento més bajo en la ultima evalua-
cién de su aprendizaje que consistfa en tareas de mayor complejidad.

Se pudieron realizar adecuaciones a textos y materiales para diferen-
tes asignaturas con base en el método, lo cual facilité planearlo e imple-
mentarlo; al mismo tiempo, las actividades con el método Bliss sirvieron
a las maestras para reforzar y comprobar conocimientos de los alumnos en

las distintas asignaturas.
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Practicas de alfabetizacion

en contextos bilingiies

Resumen

Grupos minoritarios en Estados
Unidos enfrentan dificultades para
garantizar la igualdad de derechos
fundamentales, como la educacion.
El aumento de nifios inmigrantes en
escuelas piblicas estadounidenses
hace cada vez mds compleja la posi-
bilidad de intervenir en favor de los
derechos lingiifsticos de todos los
esludiantes sin imporlar su origen

y st lengua materna. Kl grupo mas
numeroso corresponde a los hispa-
nohablantes —10% de la poblacion
actual—; forma parte de las estadfs-
licas poco halagadoras de estudiantes
con un uso y dominio limitado del
inglés. Anle el hecho, han surgido

Marfa del Rocfo Vargas Ortega

Abstract

Minority groups in the US are facing
difficulties to guaranty the equal-

ity of fundamental rights such as
education. The increasing number

of immigrant children in American
public schools makes it more difficult
Lo intervene in favor of the linguistic
rights of all the students regardless of
their origin and mother tongue. The
largest group, speakers of Spanish,
-10% of the current population, is
part of the bleak figures of students
with a limited mastery of the English
language. In the face of this fact,
numerous debates have risen regard-
ing the adequacy and quality of the
bilingual education programs in pub-
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numerosos debates acerca de la per-
tinencia y calidad de los programas
de educacién bilingiie en las escuelas
publicas; en algunos lugares, existen
grupos opositores a la educacién

lic schools; in some places, there are
groups who object 1o bilingual educa-
tion, whereas in others the discussions
Jocus on the type of pedagogical ap-
proaches: whether bilingual programs

bilingile; en otros, las discusiones should be immersion, or transition or

se centran en el tipo de orientacio- maintenance/remedial work
nes pedagégicas: si los programas

bilingiies deben ser de “inmersién”,

“transicién” o “mantenimiento”. Key words
bilingual education, strategies, prac-
PALABRAS CLAVE tices

educacién bilingile, estrategias, prac-
ticas

omo es de esperarse, las discusiones y debates relacionados con la
educacién bilingiie en Estados Unidos de Norteamérica giran alre-
dedor del inglés y de la manera en cémo los estudiantes deben o
pueden dominarlo con eficiencia. Sin embargo, podemos afirmar que esos
programas no han logrado reducir con éxito los indices nacionales de es-
colares con poco dominio del inglés (Limited English Proficienty : Lep).
Considerando lo anterior, resulta necesario tener en cuenta que, para
el desarrollo de la educacién bilingiie, no es suficiente vislumbrar sélo
las politicas econémicas y sociales que implican la apropiacién de una o
varias lenguas, sino los conocimientos, reflexiones e interpretaciones de la
préctica educativa y, en especial, de las estrategias puestas en juego por
los docentes dentro del proceso de adquisicién de las lenguas minorita-
rias y las condiciones en que se encuentra su ensefianza y su aprendizaje
formal dentro de las aulas.
Asi, consideramos pertinente acercarnos a tales escenarios para co-
nocerlos en forma directa y crearnos nuestra propia opinién acerca de los
sucesos que acontecen dentro de las mismas aulas en las que se atiende a

poblaciones de estudiantes de origen mexicano. Esta situacién nos obligé a
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introdueirnos en una experiencia no del todo desconocida, pero sf fue muy
diferente de la que, como maestras e investigadoras, enfrentamos en Méxi-
co, no sélo en lo referente a las condiciones materiales, como los recursos
econémicos y humanos de las escuelas, sino con los diversos modos en que
se manifiestan y trabajan los enfoques de ensefianza de la lengua predomi-
nantes en los grados iniciales y las relaciones sociales, los instrumentos y
las précticas socioculturales en las cuales se hallan inmersas las estrate-

gias de alfabetizacién dirigidas al bilingiiismo (B. Rogoff, 1993).

Precisiones metodologicas

En ese sentido, adoptamos la perspectiva sociocultural de la investiga-
cién en el aula, porque, como afirma N. Mercer (1997: 132), “una de las
atracciones méds destacables del enfoque sociocultural consiste en que es
reflexivo, es decir, justifica el propio proceso de investigacién”. Tal pers-
pectiva nos obligé a desarrollar un trabajo de campo que requirié revisar

y reconceptualizar la alfabetizacién de dos modos:

* Como un proceso que implica, mediante la reflexién, el apropiarse
de diversos conocimientos relacionados con las propiedades, carac-
terfsticas y elementos de la lengua escrita y de donde se desprende
la concepeién de un estudiante capaz de producir e interpretar sig-
nificados.

¢ Como una herramienta cultural con la que es posible, por medio
de la comunicacién, compartir y dar colectivamente sentido a la
experiencia (N. Mercer, 1997), de la que se deriva la concepeion
de un estudiante también capaz de participar en las relaciones con

compafieros y miembros mds hdbiles de su grupo social (B. Rogoff,
1993).

Desde este punto de vista, definimos la alfabetizacién como una practi-

ca social y un medio para construir conocimiento y comprensién, pues con-
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sideramos que “el conocimiento es también una posesién conjunta, porque
se puede compartir de una forma muy efectiva” (N. Mercer, 1997: 11).

Ello supone asumir que la lectura y escritura son procesos con los cua-
les es posible representarnos nuestros propios pensamientos y transformar
la experiencia en conocimiento y comprensién culturales —por medio,
en esle caso, de la lengua escrita—, porque “las generaciones sucesivas
de una sociedad se benefician de la experiencia del pasado, sobre todo a
través del lenguaje hablado y escrito, y cada nueva generacién utiliza tam-
bién el lenguaje para compartir, discutir y definir su nueva experiencia.
El lenguaje es, por lo tanto, no sélo un medio por el cual los individuos
pueden formular ideas y comunicarlas, sino también para que la gente
piense y aprenda conjuntamente” (N. Mercer, 1997: 14).

Planteamiento e interrogantes

Considerar dichas dimensiones de la alfabetizacién —es decir, como pro-
ceso y herramienta— nos llevé a describir, a analizar, dentro del trabajo
en el aula, la manera de presentar las actividades relacionadas con la lec-
lura y eseritura, asi como su vinculacién con los enfoques de ensefianza
de la lengua, la relacién entre la organizacién de una clase y los efectos
que ésta tiene en las précticas sociales de alfabetizacion.

Por eso, una de las finalidades de la investigacién fue comprender y
analizar la relacién entre algunas actividades culturalmente organizadas
y la alfabetizacién de estudiantes mexicanos en escuelas bilingiies, donde
el espafiol se asume como una lengua minoritaria. Esto posibilit6 el estu-
dio del acontecer en el salén de clase mediante una detallada descripeién
del uso y tipo de estrategias de alfabetizacién en espafiol, propuestas por
el docente bilingiie.

Una premisa central de este enfoque es que un nifio podr4 realizar des-
pués de manera auténoma lo que inicialmente aprenda con ayuda de otros.
Desde este punto de vista, un sistema de ensefianza deberfa ser prospectivo

y proporcionar a los estudiantes experiencias que potencialicen su apren-
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dizaje en la llamada “zona de desarrollo préximo” (L. S. Vygotsky, 1978).
Esta es una de las razones por las que se decidié efectuar, por medio de un
estudio de caso, el andlisis de ciertos eventos dentro del aula, con el propé-
sito de “describir y explicar la compleja tarea social y cultural que realizan
los maestros y alumnos cotidianamente” (D. Bloome, 1992: 123).

La investigacién se inserta, a su vez, en la perspectiva curricular de la
cultura escolar, lo que orienta el trabajo a “la interpretacién del modo en
que se construye el conocimiento escolar [...] la perspectiva pedagigica
de los maestros, las estrategias didécticas utilizadas, las expectativas de
aprendizaje de los alumnos y otros aspectos relacionados con las practicas
pedagégicas” (M. Bertely, 2000: 46).

Por otro lado, se asume que los ejemplos aquf presentados y analizados
ilustran sélo algunas de las formas en que ello sucede y se han dejado
fuera otros aspectos también pertinentes para comprender el complejo fe-
némeno de la alfabetizacién. Sin embargo, los aspectos ausentes en esta
investigacién no demeritan la importancia que tiene conocer directamente
la forma de alfabetizar, en su lengua materna, a los estudiantes de grupos
minoritarios en escuelas estadounidenses a partir de ciertas estrategias
de ensefianza.

La investigacién, entonces, apunta al anélisis de las condiciones en
que se desarrollan, deciden y organizan las estrategias usadas por una
docente bilingiie para alfabetizar, en su lengua materna, a los alumnos
que pertenecen al grupo minoritario mds numeroso de estudiantes en El
Paso, Texas, a saber, los mexicanos.

Nuestro interés gir6 alrededor de las siguientes interrogantes:

* ;Qué estrategias emplean los docentes que trabajan con programas
bilingiies para alfabetizar en espafiol a sus alumnos mexicanos?

* ;Guardan éslas caracterfsticas especificas vinculadas con el pro-
grama de educacién bilingiie dual?

e ;Hasta qué punto las expectativas y creencias de los docentes acer-
ca de alfabetizar a sus alumnos en una lengua minoritaria influyen
en la eleccién y el uso de sus estrategias?
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* ,;Qué estrategias favorecen la alfabetizacién en espafiol de sus es-
tudiantes y cuéles la dificultan u obstaculizan? ;Por qué?

Disefio de la investigacién
EscENARIO

La investigacién se desarroll6 en una escuela primaria pablica pertene-
ciente al Distrito Escolar Independiente Ysleta, que contaba con las si-

guientes caracteristicas:

* Alto porcentaje (87%) de poblacién de origen mexicano.

 Altos indices de aprobacién de sus estudiantes en el Examen de
Habilidades Académicas de Texas (Texas Assessment of Academic
Skills, Tass, por sus siglas en inglés), gracias a los cuales es catalo-
gada como una escuela “reconocida”.

* Grupos de kindergarten que trabajan con el programa dual en el
que el espafiol es utilizado 90% del tiempo de instruccién.

* Grupos de kindergarten con programa dual son atendidos por do-
centes hispanos de origen mexicano.

Con estas caracteristicas, los propésitos de la investigacién y el ofre-
cimiento de la docente a cargo, se trabajé con un grupo de kindergarten
compuesto por 17 estudiantes, hablantes del espafiol (2/3), 5 hablantes del
inglés (1/3) y una docente bilingiie (espafiol/inglés) de origen mexicano

con experiencia de trabajo en este grado escolar.
INSTRUMENTOS
Observacicn. Adoptamos la observacién como forma de indagacién en

tanto que representa una manera deliberada, sistemdtica y especffica de

investigar las interrogantes antes planteadas. En este sentido, segin lo

56 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009




Maria del Rocio Vargas Ortega

plantean C. M. Evertson y J. Green (1989), consideramos la observacisn

como:

a)

b)

Un medio de representar la realidad existente en los 4mbitos edu-
cativos, en tanto que “la finalidad es destacar los aspectos que in-
lervienen en la ejecucién de una ohservacién adecuada, describir la
complejidad de esos aspectos, considerar los instrumentos disponi-
bles y ofrecer directrices acerca de lo que se debe tener en cuenta
independientemente del marco de referencia” (C. M. Evertson y J.
Green, 1989: 307).

A pesar de ello, consideramos que la observacién sélo suministra

una representacién de los fenémenos del aula, es decir, coincidimos
con Mead (1975, cit. por C. M. Evertson y J. Green 1989: 310), en
que “el més refinado andlisis hasta ahora conocido no garantiza que
con un mecanismo diferente no pudiera obtenerse un analisis arin
mds refinado de la realidad”.
Un proceso contextualizado, porque a partir de actividades y acon-
tecimientos cotidianos nos interesa comprender cémo se organiza,
distribuye y presenta el trabajo asociado con la alfabetizacién, asi
como determinar los factores y condiciones que influyen y se rela-
cionan con el uso de ciertas estrategias de ensefianza del espafiol.
Ademés, aunque nuestro interés se concentra en el aula, contexto
local inmediato, no dejamos de considerar aspectos relacionados
con otros contextos que la rodean, como la escuela, el distrito esco-
lar, la ciudad y el condado de EI Paso, los cuales nos permiten ob-
tener una visién ms holistica de los acontecimientos ohservados.

Recopilamos informacién encaminada a desecribir, conocer y analizar

tanto las condiciones de ensefianza del espafiol en programas bilingiies

duales dentro de un aula de kindergarten en la que se ubican un nimero

mayoritario de alumnos de origen mexicano no alfabetizados, como las

estrategias usadas por una docente de origen hispano, encaminadas a la

alfabetizacién en espafiol de sus estudiantes. Se elaboraron registros de-
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tallados de observacién haciendo uso del diario de campo y la grabacién
de clases en audio y video.

ENTREVISTAS

Las enlrevistas fueron grabadas en audio y, a pesar de haberse aplicado a
distintos actores educativos como las autoridades y los estudiantes, la ma-
yorfa se realizé a la maestra en distintos momentos del dia de observacién.
Entre otras razones, ello se debié a que tenfan como finalidad proporcio-
nar informacién sobre las estrategias de alfabetizacién asi como sobre su
vida personal (lugar de nacimiento, origen de sus padres, estado civil,
experiencias con la lengua malterna y la segunda lengua) y su vida pro-
fesional (conocimientos, creencias, concepciones, expectativas, enfoques
y posturas acerca de la educacién bilingiie, la ensefianza del espafiol, la
alfabetizacién en lengua materna, la adquisicién de una segunda lengua).
A su vez, este instrumento se aplicé para profundizar y contrastar datos

obtenidos durante la observacién en el aula.
ETAPAS DEL TRABAJO DE CAMPO

Inicialmente, abarcaba cuatro etapas: una de exploracién y gestién y tres
relacionadas con el trabajo propio dentro de la escuela: al inicio, mediados
y finales del afio escolar. No obstante, la etapa programada para el inicio del
afio escolar fue imposible de realizarse, debido a los acontecimientos del 11
de septiembre de 2001, por lo que el trabajo de campo se redujo a un total

tres etapas.

ANALISIS DE LOS DATOS

Los datos se organizaron en dos grandes corpus: el primero, obtenido prin-
cipalmente de las entrevistas, se desting al andlisis tanto de los datos per-

sonales y profesionales de la maestra a partir de tres categorias: formacién

inicial, formacién institucional y formacién en y desde la prictica; como
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los asociados con la planeacién y organizacién de su préctica educaliva.
El segundo, derivado de las observaciones en el aula, se dedicé a dos tipos
de andlisis: el uso y distribucién del espacio y el tiempo, lo que posibilité
contar con una perspectiva general de la préctica, y las secuencias diddc-
ticas que organizan la ensefianza en el aula, lo que nos permitié centrar
la atencién en aspeclos especificos de tal prictica, a saber, estrategias de
alfabetizacién.

En este trabajo nos limitamos a exponer algunos de los resultados més
destacados del primer corpus de datos, entre otros motivos, porque en éste
se definen y explican las condiciones en que se desarrollan, deciden y
organizan las estrategias empleadas por la maestra para alfabetizar en es-
pafiol a estudiantes hispanohablantes y a alumnos cuya primera lengua

es el inglés.

La formacion en y desde la practica

El educador en servicio que labora en el nivel de educacién bésica no es
sdlo un administrador, sino un profesional capaz de tomar decisiones en tor-
no de las condiciones necesarias para organizar y estructurar la ensefianza
en sus aulas y crear oportunidades de aprendizaje en y desde la préctica.

En el caso de grados iniciales de la escolarizacién, la formacién en
la prictica suele ser una necesidad sentida por no pocos docentes, pues-
to que los resultados obtenidos en esos grados suelen ser determinantes
para la vida escolar de los estudiantes, pues “el aprendizaje de la lengua
escrita, en el ciclo que abarca de 1° a 3° de primaria, es el pardmetro que
el sistema educativo pondera para definir criterios de promocién o repiten-
cia” (Nora E. Elichiry, 1991: 9).

Partimos de la idea de que las causas que intervienen en el éxito o
fracaso de las acciones vinculadas con la alfabetizacidn inicial no sélo se
relacionan con el acceso al conocimiento e informacién ofrecida por di-
versas instituciones, sino con los procesos constructivos e interactivos que

determinan ciertas précticas sociales dentro y fuera del aula.
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La maestra Manuela, responsable del grupo observado en esta in-
vestigacién, asume esla postura, pues considera que, para ser una profe-
sora exitosa, es necesario, por ejemplo, aprender del trahajo de colegas
cuya experiencia puede aprovecharse de distintas maneras; entre éstas la
observacién directa del trabajo cotidiano es una de las formas que ella
considera muy enriquecedora, porque no sélo se beneficia la persona que
observa, sino la que modela, en tanto se esfuerza por explicitar aquellas
acciones, lareas o aspectos que considera significativos para el observador

lo que, a su vez, abre la posibilidad para reflexionar sobre la prictica.

Ver maestras haciendo lo que QIIGI:GLI)(}S ensefiarles porque... ya ven
que yo soy de las que si veo aprendo més, a que... leo algo y no se
entiende muy bien qué es [lo] que quiere uno. Pero viendo a alguien en
acci6n a lo mejor.... Es teorfa primero, luego viendo maestras en accion,
¢6mo trabajan y... ya se da uno una mejor idea de qué es lo que estd
tratanda de hacer. Porque hasta a nosotros [se refiere a las maestras en
servicio] se nos hace muy... no entendemos bien c6mo estos nifios...
porque parece que de repente se les prende la lucecita y ya estdn leyen-
do. Pero es que hacemos lo mismo todos los dfas, y la rutina y todo eso

tiene mucho que ver. [Entrevista realizada a la maestra el 21-05-02]

En el discurso de Manuela, la alfabetizacién de los nifios aparece como
una de las preocupaciones centrales y como un hecho que no termina de ex-
plicarse a sf mismo, lo cual no resulta extrafio puesto que, a lo largo de gran
parte del siglo pasado y del actual, la alfabetizacion ha sido objeto de
numerosas investigaciones que han contribuido a la tarea de conocer al-
gunas de las implicaciones cognitivas, sociales, lingiifsticas, histéricas,
que ésta tiene en las sociedades actuales.

Las aportaciones derivadas de tal contribucién, asi como el desarrollo
y expansién de la cultura escrita, obligan a repensar las formas en que se
ha venido definiendo este concepto, lo cual conlleva una enorme respon-
sahilidad, puesto que “parece haber casi tantas definiciones de la alfabe-
lizacién como distintas disciplinas implica su estudio” (J. Cook- Gumperz,

1998: 21).
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A su vez, definir a la alfabetizacién se torna particularmente impor-
tante cuando se analizan las consecuencias de las distintas formas de
conceptualizar tal fenémeno en las practicas escolares, sobre todo de los
grados iniciales en tanto que en éstos la mayor parte de los esfuerzos del
docente se concentra en la promocién de tareas y actividades relacionadas
con el aprendizaje de la lectura y escritura.

Uno de los niicleos principales de la formacién en la préactica de la maes-
tra es el modo en como ella concibe la lengua, puesto que de ésta se originan
enfoques de ensefianza que inciden de manera directa en las actividades de
alfabetizacién. Tanto por la observacién como por su discurso, identificamos
la coexistencia de enfoques diferentes en una misma préctica, lo cual puede
ser una ventaja cuando se reconoce que con cada uno se aprenden cosas
distintas acerca de la lengua; asf, lo que importa es el uso y el peso otorgado
a cada uno en la organizacién y planeacién de la ensefianza.

Sin embargo, en la préctica educativa de la maestra Manuela sobresa-

len dos maneras de concebir la lengua:

1. Como sistema lingiifstico compuesto de elementos o unidades es-
tructurados jerdrquicamente, concepcién de la que se deriva, entre
otros, el enfoque denominado conciencia fonolégica que comporta
précticas caracterizadas por:

* Centrar el andlisis en unidades fonolégicas (letra-sonido).

* Presentar un tinico modelo lingiifstico.

* Reducir el papel de los estudiantes a receptores de informacién.

* Convertir la escritura en un objeto escolar (técnica individual).

* Tener poca o nula variedad en materiales, modalidades de orga-
nizacién social y précticas de lectura y escritura.

Aunque en este trabajo no ahondaremos en las actividades deriva-
das de esta concepeién y presentes en la practica de Manuela, resulta
pertinente aclarar que, ademés de ser pocas y ocupar un porcentaje
minimo del tiempo destinado al trabajo con los alumnos, su presen-
cia se explica por el tipo de contenidos estudiados en su formacién

inicial y por los programas curriculares utilizados en sus primeros
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afios de experiencia de trabajo en el aula, ya que durante esa época
era ésta, no otra, la forma de concebir la lengua y su ensefianza.

2, Como un medio de comunicacién desde el cual se adquiere, segiin
afirma Goodman (1998), la visién del mundo, la perspectiva cultu-
ral y los modos de significar que singularizan la propia cultura, con-
cepeién predominante en las estrategias de alfabetizacion aplicadas
por la maestra y de la que se deriva el enfoque de lenguaje integral
cuyas practicas se caraclerizan por:

e (Centrar su estudio en unidades discursivas orales y escritas.

e Presentar miltiples modelos lingiifsticos.

* Considerar a los estudianles como construclores del conocimiento.
* Concebir la escritura como integral, indivisible, inclusiva y din4-

mica.

Puesto que ésta es la perspectiva que media la organizacién y planea-
cién de la ensefianza en el aula de Manuela, en este trabajo, presentamos
tres de las pricticas més representativas y exitosas de ella en la alfabeti-

zacién de sus alumnos.

A) CONTRIBUYE Y PARTICIPA ACTIVAMENTE
EN LA CREACION DE UN AMBIENTE LETRADO EN EL AULA

Asf lo demuestra el hecho de rodear a los estudiantes de materiales impre-
sos, electrénicos y multimedia para acercarlos a la literatura, de manera
que estén en posibilidad de disfrutar su contenido y tener acceso a una
lengua escrita real y en uso, puesto que “todos los nifios necesitan litera-
tura [...] les hace falta tener a mano poesfa, relatos, libros de informacién,
biografias, ciencia e historia, libros de ficcién y temas reales. Los nifios
necesitan ofr, hablar y leer literatura, la cual suministra algo mds que
hechos; muestra dramas, soluciones de problemas y lenguaje preciso” (D.
H. Graves, 1991: 74),

La inmersién en un ambiente letrado en el que sea posible acceder

tanto a la literatura como a otros portadores de escritura (por ejemplo,
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libros, revistas, ldminas y trabajos elaborados por los propios estudiantes)
resulta esencial para este enfoque, pues, de esta forma, se asegura el con-
tacto de los nifios con textos completos y con sentido.

En consecuencia, se hace posible estudiar la lengua en su contexto de
produccién y efectuar un andlisis pragmadtico de ella, en tanto se conside-

ra que la lengua es su uso y éste es contextualizado.

B) DIVERSIFICA LAS MODALIDADES
DE ORGANIZACION SOCIAL DEL TRABAJO

Contar con un acervo con las caracterfsticas ya mencionadas es un fac-
tor que puede ser aprovechado para crear condiciones que permitan a sus
usuarios el contacto y acceso a la lengua escrila, ya que, “las circuns-
tancias ambientales no son solamente el entorno fisico, sino también las
relaciones humanas, que determinan cudndo, con qué frecuencia y en qué
situaciones se pone en contacto a los nifios con las herramientas, los mate-
riales, los usos y los significados de la alfabetizacién” (J. B. McLane y G.
D. McNamee, 1999: 16).

En el caso de Manuela, dicha condicién se manifiesta sobre todo en
la variedad y cantidad de los materiales del acervo, el cual se aprovecha
para generar diversas modalidades de organizacion con el grupo de estu-
diantes, lo que hace posible que todos puedan disponer de éstos en forma

individual o colectiva, como se observa en la siguiente tabla.

Modalidades de organizacién segtin el tipo de material

Organizacién | Material

Todo el grupo | - Libros grandes
- Titulos repetidos

Equipos - Libros clasificados por niveles de dificultad
- Titulos repetidos

Parejas - Titulos dnicos
- Discos compactos y software
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Individual - Audiolibros
- Discos compactos y software
- Titulos tnicos

- Letras magnéticas

A su vez, esla diversidad de modalidades de organizacién social per-
mite que el aprendizaje de la lengua contemple y aproveche su aspecto
individual y social, con lo cual se beneficia la comprensién de la escri-
tura pues, de acuerdo con Teberosky: “El modo en que el nifio aprende
a escribir sigue el camino de la apropiacién individual de un fenémeno
social; pero considerar individual a esta apropiacién no implica reducir
su aprendizaje a una actividad solitaria. Muy por el contrario, nosotros
consideramos que la situacién grupal que supone el aula es una situacidn
privilegiada, cuyas ventajas debemos saber aprovechar” [A. Teberosky,
1982: 156]

El que los alumnos cuenten con las condiciones para estar solos, con
otros compafieros o con todo el grupo favorece su aprendizaje con respecto
de la lengua oral y escrita, porque es posible alternar momentos de tra-
bajo (y contacto) individual y colectivo con el lenguaje, ya sea para usos
formales o informales, lo que encamina la ensefianza de la lengua a lograr
el “dominio expresivo y comprensivo de los mecanismos verbales y no ver-
bales de comunicacién y representacién, que constituyen la base de toda
interaccién social y, por ende, de todo aprendizaje” (C. Lomas, 1997: 18).

Al ampliar y probar las posibilidades de interaccién, Manuela crea las
condiciones necesarias para que sus estudiantes promuevan su propio cono-
cimiento y evolucionen en el proceso de toma de conciencia (M. Nemirovsky,
1999). Generar distintas modalidades de organizacién social en el aula es
reconocer que los nifios tienen sus propias necesidades y que, en conse-
cuencia, existen situaciones en las que su desempefio serd mejor en una
modalidad que en otra. “Cada uno tiene su modo particular de planear el
trabajo; por ejemplo, en el grupo grande [...] todos escuchan la misma cosa,
lodos participan... pero sabemos que no todos pueden hacer ese trabajo
cuando estdn solitos.” [Entrevista realizada a la maestra el 21-05-02]
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¢) UTILIZA DIVERSAS FORMAS DE ABORDAR LA LECTURA Y LA ESCRITURA

Como es de suponer, las modalidades de organizacién segiin el tipo de
materiales tienen diversos propésitos relacionados con procesos de so-
cializacién como el aprendizaje y ensefianza de la lectura y la eseritura,
procesos en los que la profesora Manuela involucra un conjunto, también
variado, de formas de leer y de escribir, como el que se observa en la tabla

que se presenta a continuacién:

Formas de abordar la lectura y escritura en el aula

Lectura Escritura

En voz alta/modelada Modelada/compartida
Compartida Compartida

Guiada Guiada
Individual/independiente Individual/independiente
Silenciosa Revisién

De esta diversidad de formas de leer y escribir se derivan al menos dos
propésitos fundamentales para la alfabetizacién:

* presentar los textos que se leen y escriben en el aula con la misma
funcién que tienen en el uso social y

* contemplar la conversién de tales textos did4cticos, de manera que
sea posible aprovecharlos para reflexionar sobre la lengua (M. Ne-

mirovsky, 1999).

La maestra y los alumnos aprovechan para fines educativos y sociales
la variedad de formas de leer y escribir distintos tipos de textos en este
salén de clase, pues tienen oportunidad de practicar y modelar acciones
vinculadas a los usos y funciones de la lengua escrita, asf como “interac-
tuar con la escritura y con usuarios de la escritura convencional en situa-
ciones en que analicen, reflexionen, contrasten, verifiquen y cuestionen
sus propios puntos de vista” (M. Nemirovsky, 1999: 23),
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Para instaurar diferentes précticas de lectura y escritura de modo co-
tidiano en un aula cuyos estudiantes no estdn alfabetizados en el sentido
convencional del término, es necesario, como lo dice a continuacién la
propia maestra, reconocer al kindergarten como algo més que una guar-
deria en la que los nifios hacen mas que jugar. “Uno ve lo que pueden
aprender [los nifios] y lo que puede hacer la maestra con los nifios de
kinder... no nada mds dejarlos jugar... o... que asi era antes jverdad?
Tenfan su cocinila... A mi me encanta el programa de lectura y escritura
que tenemos. Si tuviéramos el otro programa en kinder de los jueguitos, yo
no estuviera en kinder.” [Entrevista realizada a la maestra el 24-01-02]

A su vez, el hecho de considerar el trabajo inicial de la alfabetizacién
en kindergarten y de creer que nifios tan pequefios son capaces de adqui-
rir y desarrollar competencias como la comunicativa entrafia, por parte de

la profesora, dos concepciones esenciales:

* una concepcién de aprendizaje que incorpora los conocimientos y ex-
periencias de los nifios con respecto de la escritura considerdndolos,
asi, sujetos activos de la informacién, capaces de re-conocer la natu-
raleza de este sistema de representacién y de lograr reflexiones con-
ceptuales sobre ella, por medio de la interprelacién y la produccién
de significados contenidos en contextos reales de comunicacién.

* una concepcién de lengua escrita que, lejos de reducirla a un pro-
blema técnico, la presenta como un objeto social de conocimiento
con propiedades, relaciones, elementos y caracterfsticas propias, es
decir, un objeto pensable en tanto que es precisamente su compleji-
dad la que da sentido a su proceso de construccién y sus reglas de
produecién, como lo afirma I. Vila, cuando dice “los estudios sobre
el desarrollo cognitivo (prerrequisito para la aparicién y el desarro-
llo del lenguaje) mostraron que el conocimiento se construye y, por
tanto, no aparece como una simple copia de la realidad proporeio-
nada por el aprendizaje, sino que es el resultado de la interaccién
entre el sujeto y el objeto de conocimiento.” [I. Vila, en C. Lomas,
1997: 42]
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Ambas concepciones pueden verse reflejadas en el discurso de la
maestra cuando en él se explica en términos generales la forma de orga-
nizar el trabajo cotidiano, pues es posible reconocer la importancia de las
précticas de lectura y escritura en tanto se les destina la mayor parte del

tiempo de clase.

Pues tenemos que hacer un horario, por ejemplo en la mafiana... se
acostumbra leer y escribir para que se asilencien y luego ya los llame
a la alfombra y luego ya... ya es tiempo de escribir. Comparten, canta-
mos cualquier cosita y... luego ya es liempo de escribir... hora y me-
dia, hora quince minutos. .. Asf que desde que entran [7:45 a.m.] hasta
ahorita [10:30 a.m.] que van a educacién {isica... es como el tiempo
de lectura, de escritura. Asf que yo casi todo el tiempo puedo trahajar
con dos grupos [equipos] y luego ir con calma a compartir... Ahorita
vienen de educacién fisica y es tiempo de inglés, y luego ya es tiempo
de comer... y en la tarde vienen y luego... ya es tiempo de leclura
como hora quince minutos de lectura... igual, libro grande (bigbook),
poema y luego... se van a las actividades y luego... llamo uno o dos
grupos... depende... tratamos de trahajar con temas... como yo estoy
ahora con el tiempo [se refiere al climal, asf es que tratamos de leer
libros que vayan con eso o poemas y de allf sacamos lo que ensefia-
mos... pero no todo lo hacemos igual... sino de diferentes maneras
y... hay muchas cosas que ya sabe, porque lo hacemos casi todos los
dfas, escritura... de que ya ellos ya empiezan a escribir... noticias del
dfa... ellos practican... ellos ya vienen a escribir, como ése que estd
ahf. [Entrevista realizada a la maestra el 23-01-02]

En el fragmento anterior, se mencionan diversas prdcticas de lectura y
escritura que se realizan con materiales como poemas, canciones, cuentos
y conversaciones generadas por los propios nifios (empleadas para com-
partir). Como es de suponer, tales précticas conllevan distintos modos de
leer y de escribir, puesto que mientras las canciones requieren de una
interpretacién en voz alta, los poemas y los cuentos pueden ser leidos de
manera compartida, silenciosa o guiada.
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A su vez, la variedad de prdcticas entrafia diversas formas de organizar
a la clase, es decir, existen momentos en los que los pequefios estén traba-
jando con toda la clase (cuando, por ejemplo, leen en voz alta un libro gran-
de de canciones o poemas), en equipos (cuando, por ejemplo, trabajan con
el Programa Descubriendo la Lectura con la maestra) o individualmente
(por ejemplo, las actividades de escritura para compartir después con toda
la clase).

Por lo tanto, la variedad en el tipo de materiales, en las maneras de
abordar la lectura y la escritura y en las modalidades de organizacién de la
clase hacen posible que la lengua escrita presentada con un uso y funcién
social se convierta en una herramienta para intercambiar opiniones, com-
parar y analizar lanlo ciertos aspectos formales de la lectura y la escritura,
como olros aspeclos relacionados con el contenido del material, los conoci-

mientos, las experiencias y las apreciaciones de los propios nifios.

Aspectos formales de la lengua escrita

Un caso en donde es posible reconocer situaciones en las que los estu-
diantes del grupo de kindergarten que observamos tienen oportunidades
para interactuar con la escritura es el del trabajo individual y en pequefios
equipos con libros clasificados, de acuerdo con ciertos niveles de dificul-
tad de lectura; en tales libros, como explica la maestra, se trabajan aspec-
tos especificos de la lengua escrita como direccionalidad, diferencia entre
texto, nimeros e imédgenes, anticipacién de palabras, etcétera.

Para los conceplos de lectura usamos el librito Las piedras. Y tenemos
unas preguntas que les preguntamos acd y a ver si: “;Me puedes en-
sefiar la pdgina?”. Yo leo y a ver si él sabe ya... y todo marcamos aquf
[hoja de registro]. Por ejemplo, aquf esto es muy diffcil... “Enséfiame
la parte de ahajo del retrato”. Y luego aquf yo voy a leer: “Enséna-
me dénde voy a empezar a leer”. Por el orden que sea y dice mi pie,
pues me van a decir qué, aquf... la mayorfa y... luego aquf dan las
palabras: “;Rodar4 esa piedra hasta la casa por el columpio? Diffeil,

¢verdad?” [Entrevista realizada a la maestra el 23-01-02]
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Aunque por lo general este trabajo se efectiia en equipos no mayores
de cinco integrantes, la profesora va registrando lo que cada nifio hace,
con el objeto de conocer el momento de desarrollo en que se halla y pla-
near acciones de intervencién que permitan a cada estudiante evolucionar
en su desempefio en la lectura.

El resultado de esta actividad se refleja, entre otras acciones, en la
que describe a continuacién Manuela y que consiste en que cada alumno
escriba sin ayuda un texto al finalizar cada mes. De este modo, al terminar
el afio, los nifios, la maestra y sus padres pueden contar con un material
que contiene al menos nueve muestras de escritura por medio de las cua-
les es posible reconocer el progreso y la evolucién de cada uno respecto

de su aprendizaje y competencia con la lengua escrita.

En escritura, pues [...] tenemos alld una... una... muestra del fin del
mes que esté ahf septiembre, agosto, octubre, noviembre y diciembre.
Ahora, la semana que entra... el fin del mes... y eso es completamen-
te independiente, con nada de ayuda [...] entonces ya lo voy poniendo
alld y se queda de septiembre hasta mayo [...] Y... si, se lo llevan a
la casa... los papés pueden venir y ver como han progresado... al
principio unos rayones y unos todavfa hacen unas letras, pero no han
hecho la conexién de una letra, una palabra a lo que estdn diciendo,
[Entrevista realizada a la maestra el 23-01-02]

Ademds de las muestras de escritura, la docente utiliza un instru-
mento titulado “Mira, yo puedo”, cuya finalidad consiste en mostrar a los
padres de familia los conocimientos de escritura de los pequefios cuando
producen textos,

Ambos casos, las muestras de escritura y el registro de los progresos,
manifiestan el interés y necesidad por parte de la profesora de dar a cono-
cer lo que sf saben y pueden hacer los estudiantes con la escritura cuando,
a pesar de hallarse en el momento inicial de su alfabetizacion, desempe-
fian tareas que tienen como objetivo central comunicarse.

Las situaciones antes descritas muestran con claridad una de las con-

secuencias pedagégicas derivada de concebir la escritura como un siste-
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ma de representacién de la realidad, en este caso, la de generar situaciones
de aprendizaje que posibilitan experiencias cognitivas capaces de lograr
reflexiones conceptuales; es decir, situaciones en las que el nifio puede
formularse preguntas acerca de la naturaleza del signo lingiifstico; por
ejemplo, conocer lo que éste representa y la forma en como se interpreta
y produce significado.

Incorporar en la planeacién del trabajo cotidiano acciones como las
ya descritas resulta un dato de mucha relevancia, puesto que se asume no
s6lo la importancia del uso y funcién social de la escritura, sino la pers-
pectiva de que, si no hay actuacién del sujeto en relacién con el objeto a
conocer, no existe construccién del conocimiento (I. Vila, en C. Lomas,
1997: 43).

Aspectos funcionales y comunicativos de la lengua escrita

Ademés de actividades como la anterior, cuyo propésito central es la re-
flexién sobre ciertos aspectos formales de la lengua escrita, la maestra
abarca otras mds; en ellas, todos los nifios, ya sea en equipos, con todo el
grupo o en parejas tienen oportunidad de conversar, discutir y compartir
acerca del trabajo con la lectura y la escritura, independientemente del
momento de desarrollo en que se encuentren.

Por ejemplo, como describe a continuacién la docente, los trabajos de
escrilura producidos por los alumnos se presentan a todo el grupo —o
la escuela, como en el caso del periédico mural—, con la finalidad de
intercambiar opiniones y puntos de vista, de modo que el autor no sélo
comparta con sus pares lo que hizo, sino que reciba las apreciaciones de
parte de sus pares tales como si les gusta, si comprenden el contenido,
si es interesante, si le falta o le sobra escritura, color, tamafio, etcétera.
“Cuando van a compartir, comparten y... a unos ya se les entiende todo,
pero de todos modos... si no pueden escribir completamente... de todos
modos cuando van a compartir... ellos se acuerdan de lo que estaban pen-
sando y lo dicen.” [Entrevista realizada por la maestra el 21-01-02]

Los trabajos escritos por los nifios que se comparten con el grupo

son producto del desarrollo de una secuencia de actividades que, como
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describe la maestra en el siguiente fragmento, considera momentos de
lectura, de conversacién sobre la lectura, de respuesta a una pregunta
proporcionada por Manuela (derivada del tema del mes que se relaciona
con la lectura), de la escritura guiada de tres respuestas a dicha pregunta
(ya sea un texto que se dicta o uno que se completa con algunas palabras)
y de la escritura individual.

Por ejemplo... lodos éstos [se refiere a las hojas de rotafolio en donde
trabaja las noticias del dfa] que estdn acd grandes... eso es parte de
varios materiales donde leemos un libro y hacemos ciertas cosas [...]
entonces ahora estoy haciendo aquello, donde usamos el mensaje de
la mafiana. Y... como estamos tratando ahorila de escribir... por-
que tenemos que escribir una... una composicién para el concurso de
escritura del distrito... en lugar de un libro, estamos enfocando en
América [se refiere a los Estados Unidos de Norteamérica). Y luego. ..
ya nada més escogimos la escuela... entonces la pregunta y eso es lo
que esecriben. Pero sf usamos un libro también... eso para mf es més
facil con ellos ya... eseribir unas tres oraciones donde enfoco de lo
que se trata el libro y luego una pregunta... y luego la pregunta es la
que vienen y contestan acd en su cuaderno de escribir. [Entrevista
realizada a la maestra el 23-01-02]

Otro tipo de actividades de lectura y eseritura que realiza dentro de
lo que la maestra denomina “centros académicos” son las que organiza,
planea y prepara con anticipacion (y a veces con la ayuda de algunas ma-
més), de tal manera que los estudiantes puedan realizarlas solos o con un
minimo de su apoyo. “Yo preparo para la semana y cada dfa... trahaja
un equipo diferente... no hacen la misma cosa todos los dfas... Ya para el
jueves estdn por terminar. [...] Yo en mi casa preparo el papel, los retratos
[se refiere a las figuras que los nifios pegan]... pues yo los tengo de afios
pasados, pero... si quiero hacer algo especial... unas mamds nos ayudan
a hacerlo... ayer vino una mam4 con una caja [que contenfa la portada de
un libro en forma de paraguas).” [Entrevista realizada a la maestra el dia

24/01/02]
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Estas actividades se relacionan con el tema del mes (en este caso, el
tiempo climdtico con las estaciones del afio), pero, a diferencia de las an-

teriores, éstas se caracterizan principalmente por:

¢ Contar con ciertas acciones que a los nifios suelen gustarles mucho,

como recortar, pegar, pintar, dibujar, armar, desarmar, etcétera.

Nosotros Lratamos que vayan [se refiere a los centros académicos| con
el tema... o con el libro o que tenga algo de lo que estamos trabajan-
do. Si nos eslamos enfocando en una palabra, tratamos que el libro
tenga esa palabra y la escriban... y la peguen... y hagan actividades
con ella, pero que se relaciona con el libro... Por ejemplo, yo tengo el
centro de escritura [llamado Centro asc]. Ahora [se refiere al dfa de
hoy] todo lo que van hacer es iluslrar la oracién, pero... otras veces,
pegan la tirita, cortan y pegan. [Entrevista realizada a la maestra el
dia 23/01/02]

[-..] A los nifios les encanta ir a los centros... porque se sienten...
yo creo que libres y siempre me dicen: “;Hasta cudndo va a dar acti-
vidades nuevas? [Entrevista realizada a la maestra el 21/05/02]

* Ser mds relajadas en tanto que los pequefios no tienen limite de
tiempo; es decir, pueden trabajar a su ritmo incluso durante varios
dias; tomar ciertas decisiones propias tales como elegir los colores
que desean utilizar, el tipo de instrumento para colorear (ldpices,
crayolas, marcadores, pinturas, etcétera) o el tamafio de ciertas fi-

guras; y trabajar, a veces, en parejas o en equipos.

Pero estamos leyendo un libre de... un poema de la lluvia... y luego
el libra es de....Ya no me acuerdo como... {Tormenta! La tormenta...
Viene ahf todo sobre la lluvia, el granizo, la nieve... Entonces, aquf
tienen un librito en forma de... paraguas y van ilustrar. Yo ya les corté
y les pegué [se refiere a que armé libritos en forma de paraguas y
recorté oraciones] van ilustrar... y luego van a escribir en su cuader-

no en equipo. Y luego aquel equipo... van a hacer algo nuevo... van
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hacer una jacrdstica?, jacréstica? Sf, Ok, lo van hacer en grupos de
dos. Pero ya casi siempre, siempre... hacen un retrato con los colores
que quieren... tratan de ofr el sonido... como dos nifios hicieron esto
ayer, porque es la primera vez que lo habfa hecho yo... y pegaron las
letras... y luego trataron de eseribir la palabra... y luego en lectura,
hago un librito, hago los personajes, algo que vaya con el libro... y
todo el tiempo estdn escribiendo y dibujando... Y luego en arte, estdn
all4... cortando y pegando, para mostrar la nieve, la lluvia, el sol.

[Entrevista realizada a la maestra el 23/01/02]

* La posibilidad que tienen los nifios de elegir con cudl o cudles quie-
ren empezar y, en ocasiones, decidir con quiénes de sus compariie-
ros quieren estar. “Y luego, por ejemplo aqui en la semana pasada
pintaron... y luego para la escritura el siguiente dfa, en lugar de
cuaderno, tienen que escribir.... Pero el viernes es més un dfa...
mds como de.... hacer cosas diferentes, pintar, descansar. Y luego
ese dfa les digo: “Ok, cuando vayan al centro (académico) escojan
dénde quieren ir, nada més ya saben cuédntas personas mds o menos
pueden estar ah”. [Entrevista realizada a la maestra el 23/01/02]

Son cuatro los centros académicos que diariamente funcionan en el
aula, los cuales se diferencian tanto en el contenido de las actividades
como en las tareas que se desempefian: Centro de Arte, Centro de Publi-
caciones, Centro ABC o de Escritura y Centro de Cémputo.

Los trabajos elaborados en centros son publicados ya sea en el perié-
dico mural, en una exposicién dentro del salén o en un libro de elabora-
cién casera, lo que produce en los nifios un efecto positivo, puesto que
ellos saben que su trabajo serd lefdo, observado y comentado no sélo por
su maestra, sino por sus compafieros, por lo que se esfuerzan en hacerlo lo
mejor que pueden. La flexibilidad y variedad en el tipo de material, en las
actividades, en la manera de abordar la lectura y escritura y en las formas
de organizacidn de los estudiantes, hace posible que los nifios interactien
entre s{ de modo horizontal lo que, a su vez, permite que tengan oportuni-

dades de usar el lenguaje para, por ejemplo, interpretar, construir, nego-
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ciar y mantener el sentido y significado de la actividad social por medio de
la colaboracién de éstos en una conversacién. Colaboracién que implica
organizar y articular turnos para, entre otras acciones, pedir la palabra,
iniciar, cambiar o mantener un tema; modificar el tono de interaccién o
reformular la constelacién de los participantes. El hecho de que exista la
posibilidad de crear este tipo de oportunidades sienta las bases para que
los estudiantes puedan desarrollar con ayuda (tanto de la maestra como de

sus pares) su competencia comunicaliva.

D) PROMUEVE UN CLIMA DE RESPETO, CONFIANZA Y ALTAS EXPECTATIVAS HACIA
LOS ESTUDIANTES

Manuela considera que una de las condiciones indispensables para la al-
fabetizacién de sus alumnos es la de crear un ambiente de respeto, con-
fianza y altas expectativas dentro del aula, en el que la lectura y escritura
sean definidas como précticas posibles y gratificantes para todos los ni-
fios, independientemente de que estén en el inicio de su alfabetizacién; es
decir, de que su lectura y escritura no sean ain convencionales. Por esta
razén, la docente alienta a sus educandos a que confien en sf mismos y
asuman riesgos (K. Goodman, 1998: 62).

Tienen que amarrarle la confianza, porque muchos pueden, pero has-
ta que ellos decidan que sf pueden, entonces se van [se refiere a que
empiezan a leer y a escribir]. [Entrevisla realizada a la maestra el
23-01-02]

[...] Ellos desde el primer dia de escuela... empezamos leyendo y es-
cribiendo, un papel, un dibujo, un rayén lo que sea. Y desde el primer
dia empezamos: “{Td eres un escritor! {Td eres un lector! Nunca en
mi salén he oido ‘yo no puedo escribir’ ‘yo no puedo leer’. [Entrevista
realizada a la maestra el 21-05-02]

Una de las estrategias que la profesora usa para conseguir que sus

estudiantes se convenzan de que sus producciones escritas y sus interpre-

taciones —a pesar de no ser las convencionales— son précticas reales de
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lectura y escritura, es la de instaurarlas desde el primer dfa de clases me-
diante la construccién colectiva de un ambiente en donde el conocimiento
que cada quien tiene (incluyendo el de ella misma) se respeta, se compar-
te y se reconoce como valioso. “El modo en que nosotros inscribimos a
los nifios cuando vienen a la escuela el primer dfa, luego... luego... el libro
grande, un poema y escribir, y eseribir por ellos [...] Asf es que, horita
usted no oye a un nifio que diga: ;Yo no quiero escribir! {Yo no sé escribir!
No dicen eso” [Entrevista realizada a la maestra el 23-01-0.

De esta manera, la maestra Manuela logra generar un clima de con-
fianza en el que los conocimientos de los nifios y de ella misma son trata-
dos como contribuciones que promueven el aprendizaje de diversas préc-
ticas de lectura y escritura, en tanto que abren la posibilidad de observar
y participar en ellas con lo que cada quien sabe y puede aportar.

Ademés, la forma en que la maestra expresa a los pequefios la impor-
tancia de compartir experiencias, conocimientos y saberes sobre la lengua
escrita denota cémo en el lenguaje que ella utiliza “ofrece un medio para
pensar juntos, para crear conjuntamente conocimiento y comprension [...]
permite formar redes intelectuales para comprender la experiencia y resolver
problemas [...] vincula el pensamiento individual eon recursos colectivos de
conocimiento y con procedimientos para obrar” (N. Mercer, 1997: 33).

Asumir una postura de respeto a lo que cada alumno sabe sobre la
lectura y la escritura y valorarlo implica la organizacién de actividades
en las que la comparacién entre lo que un nifio sabe y otro no, lejos de
reducirse a una competencia que sélo tiene por objeto mostrar quién sabe
més, representa una oportunidad para evaluar el progreso del aprendizaje
puesto que, como dice muy elocuentemente N. Mercer (1997: 25), “una
forma de comprobar tu propia interpretacién de las ideas y de controlar tu
propio progreso consiste en comparar tu comprensién con la de otros es-
tudiantes”. Y afiade: “Los nifios ellos saben, por ejemplo, que Jess puede
leer muy bien. .. que, como ahora me dijo este Chris: ‘Yo ya puedo escribir
como Jess’. Saben la diferencia, pero al mismo tiempo no dicen ‘yo ya no
puedo’. Ellos estdn contentos de lo que hacen, porque uno los anima mu-
cho y les dice: ‘Estds trabajando bien’. Acepta lo que le dices, porque ya
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conoce uno a los nifios. Pero estdn contentos y nunca dicen ‘no quiero’, ‘no

puedo’. [Entrevista realizada a la maestra el 21-05-02]

Conclusiones

Puede afirmarse que los estudiantes de la maestra Manuela y, en particu-
lar, los hablantes del inglés, logran cumplir con éxito la mayorfa de los
propésitos relacionados con la alfabetizacién inicial en espafiol, porque,

entre otros aspectos:

¢ Tanto la mayorfa de los contenidos curriculares trabajados por la
profesora como su instruccién son dindmicos, flexibles y relevantes
culturalmente a las experiencias y antecedentes familiares y comu-
nitarios de todos los alumnos.

* La escuela ofrece programas bilingiies como los de doble via y
cuenta con, al menos, las condiciones minimas necesarias para su
implementacién y para la creacién de un ambiente posilivo y sano.

* El personal de la escuela, la maestra y los padres de estos estu-
diantes valoran ambas lenguas y culturas, y tienen allas expectati-
vas respecto del rendimiento académico de toda la clase.

» La docente cuenta con la experiencia y formacién necesarias para
crear un ambiente de apoyo al aprendizaje de las lenguas en con-
tacto y la alfabetizacién en espafiol.

* La profesora usa sistemdticamente el espafiol y el inglés para el
desarrollo de las competencias del lenguaje necesarias para el do-
minio de nuevos contenidos académicos.

¢ La maestra organiza la ensefianza mediante variadas y diversificadas
pricticas de alfabetizacién, modalidades de trabajo y materiales.

* Los nifios tienen amplias y variadas oportunidades para usar acti-
vamente el lenguaje y desarrollar la lengua oral y escrita del espa-
fiol y el inglés.

* Losprogresosde losalumnos son monitoreados en forma permanente.
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Comprension lectora de un examen

con aplicacion de dos estrategias

propedenticas en estudiantes universitarios

Resumen

En este articulo se analiza la manera
de leer, comprender y evocar lo solici-
tado en un cuestionario o examen de
exploracidn, aplicado a un grupo de
esludiantes universilarios de un cur-
so de introduceién al método experi-
mental, con versiones de alta v baja
dificultad (con temdtica geométrica) y
el desempefio mostrado en su resolu-
cién; empledndose, para este fin, dos
estralegias propedéuticas que favo-
recieran o no una leclura acuciosa o
erflica del documento. Enconlramos
que la motivacién promovida por los
docentes, en cuanto a despertar el in-
terés de los alumnos para participar
de manera comprometida en lo que

Conrado Ruiz Herndndez,
Alma Delia Lupercio Lozano
y Eduardo Rodriguez Sierra

Abstract

In this article, the way is analyzed

to read, to understand and to evoke
solicited in a questionnaire or the
examination of exploration, applied
to a group of university students of a
course of introduction to the experi-
mental method, with versions for high
and low difficulty (with a geometrical
topic), and the performance shown

in is resolution, being applied for
this alm two training strategies that

Savored or not a diligent or critical

reading of the document. We _found
that the motivation promoted by the
teachers, as far as waking up the
interest of the students to participate
awhkwardly inwhich it is examined,
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se examina, es coadyuvanle para el is helping for the profit of a successful
logro de un resultado exitoso. result.

PALABRAS CLAVE Key words

lectura critica, motivacién y evalua- critical reading, motivation, and stu-
cion educativa dent assessment

La comprensién lectora en la universidad

a lectura es una de las précticas educativas de mayor presencia en

la vida universitaria. Esta debe ser sostenida, critica y analitica de

textos extensos y complejos por lo general vinculados al quehacer
cientffico y casi todos con un alto grado de complejidad, debido, entre
otras razones, a los conocimientos previos que demanda. De esta lectura,
el estudiante debe dar cuenta con el fin de demostrar que ha adquirido un
saber y traducirlo en respuestas parciales (Narvaja, Di Estefano y Pereira,
2005; Carolino, 2002; Godoy, 2001), plasmando lo aprendido en exdme-
nes o trabajos escritos.

En gran medida, la asimilacién de contenidos dependera de la com-
prensién lectora de los alumnos (pisa, 2001), definida como el conjunto
de habilidades cognitivas que permiten al sujeto adquirir y exhibir una
informacién obtenida a partir de la lectura del lenguaje impreso (Bormuth,
Manning y Pearson, 1970, en Cabrera, Donoso y Marin, 1994). Una de
las formas para verificar lo anterior es la evaluacién de la comprensién
lectora.

La expresién de lo aprendido, en particular cuando se presentan ex4-
menes, la calificacién alcanzada, puede depender en gran medida de la
acuciosidad con que el examinado lea el contenido e instrucciones de lo
que se le solicita responder, tanto de manera evocativa como en la resolu-
cién de problemas; sin embargo, la mayorfa de los errores cometidos por

los educandos universitarios al contestar un examen —este sefialamiento
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puede extenderse a otros niveles educativos— se debe a que no compren-
den lo que leen o a que no saben leer en forma eritica (Argudin y Luna,
1994). De acuerdo con Contreras (1999), existen dos instancias en este
proceso: el conocimiento de la finalidad de la lectura (para qué se lee) y la
autorregulacién de la actividad cognitiva para lograr dicho objetivo (c6mo
se lee), por lo cual se requiere la intervencién del docente para el acerca-
miento del alumno al texto (Macfas y Maturano, 1999).

En este d4mbito, el profesor se centrard en inducir a los estudiantes en
sus aprendizajes y comportamientos para aplicarlos de modo voluntario

a los trabajos en clase, dando significado a las tareas escolares (Diaz-

Barriga y Herndndez, 2002; Antibi, 2005).

Método
OBJETIVOS

1. Indagar acerca del papel que tiene el incentivo y la explicacién
detallada de lo que se pretende efectuar con los alumnos cuando
se aplica un examen (en este caso, con el bagaje cognitivo supuesto
desde la educacién bdsica), vinculado con una actividad did4ctica.

2. Analizar la influencia relativa de lo anterior en reactivos de baja y
alta dificultad.

3. Relacionar los objetivos anteriores con el nivel de “comprensién
lectora” que aplicaron los estudiantes al leer las instrucciones y las

preguntas del examen.
SUIETO0S
Dos grupos de alumnos con 28 integrantes cada uno (un total de 56 edu-
candos), de la carrera de Biologfa de segundo semestre de una universidad

piblica, ubicada en el Estado de México. Un grupo se denominé “grupo
A” y recibié informacién sobre el contexto de la préctica, la cual consistfa
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en responder un examen de exploracién; otro, “grupo B” y no recibié ex-
plicacién alguna sobre la actividad en el momento de aplicar el mismo
examen. De cada grupo (A y B), se conformaron dos subgrupos con 14
integrantes, lo que corresponde con las modalidades de baja o alta difi-
cultad del examen.

INSTRUMENTOS

Se elaboraron dos cuestionarios de cuatro preguntas, apelando a diferen-
tes maneras de procurar la evocacién o el recuerdo sobre una cuestién
matemdtica descrita més adelante (véase labla 1).

La temdtica del examen, en sus modalidades de baja y alta dificultad,
versa acerca de aspectos elementales del teorema de Pitdgoras. La diddc-
tica de este principio —reconocido por su gran trascendencia en la histo-
ria del pensamiento cientifico— forma parte del currfculo escolar de las
matemdlticas, aborddndose, por lo comiin, en temas de geometria, dlgebra
y trigonometria (Fuenlabrada, 1996). La descripcién rectilinea del teore-
ma contiene este postulado declarativo: “En un tridngulo rectangulo, la
suma del valor al cuadrado de los catetos es igual al cuadrado del valor de
la hipotenusa”, lo que se sinleliza en una [6rmula matemdtica explicita (a?
+ b% = ¢?). El referente bésico para reconocer el escenario del teorema es el
recuerdo explicito de la figura geométrica a que se alude, asi como la ubi-
cacién precisa de la hipotenusa —siempre el lado més largo del tridngulo
rectdngulo, mismo que es la clave implicita para efectuar las operaciones
en que se aplique la férmula—; de modo adicional, se requieren nociones
elementales de dlgebra para el manejo practico del teorema.

PROCEDIMIENTO
Los cuestionarios se aplicaron en forma aleatoria al comienzo de un ejer-
cicio diddctico para induccidn (en realidad una prictica). Previo a la apli-

cacién, al “grupo A” se le explicé el contexto que tenfa la solucién del

instrumento dentro de la préctica, ademds de que contaria con una califi-
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cacién. Al “grupo B” se le aplicaron los mismos cuestionarios, sin darles

un contexto de su razén ni del servicio pedagégico que tendrfa.
REsuLtapos

En términos generales, la comprensién y manejo préctico del teorema de
Pitdgoras coincidié con lo que podia esperarse: los alumnos que respon-
dieron con la ventaja de tener a la vista la ecuacién del teorema (baja di-
ficultad) obtuvieron una calificacién mds elevada, en las preguntas 3 y
4, con respecto de quienes no dispusieron de la misma ecuacién o los
estudiantes a quienes se les dio incompleta (alta dificultad). Para el caso
de los educandos examinados bajo una condicién contextual, los primeros
obtuvieron 76% para el cuestionario de alta dificullad y en el de baja
dificultad, 95% de aciertos totales. Del mismo modo, los escolares exami-
nados sin tener una razén o contexto obtuvieron 48% y 88% de aciertos
totales respectivamente (véase la tabla 2).

Para el andlisis detallado de las preguntas 3 y 4, que sumados los
aciertos califican tres (recordemos que la pregunta 3 se calificé con pun-
tuaciones 0, 1y 2; mientras que la 4, de manera binaria, 0 o 1), se grafi-
caron los aciertos de ambas versiones, El desempefio en el cuestionario de
baja dificultad (recordar autor) es muy similar en ambos grupos; es decir,
los aciertos se distribuyen de manera casi idéntica, independientemente
de la situacién dulica en el momento de la resolucién del cuestionario

Tabla 2. Aciertos acumulados de las preguntas 3 y 4 de cada grupo

Aciertos en Aciertos en Total de Aciertos
Cuestionario grupo “A” grupo “B” | alumnos por totales
con contexto | sin contexto subgrupo postibles
Menor
. 40 37 14 14x3=42
dificultad
Mayor
ik 32 20 14 14x3 =42
dificultad
Muestra el toial de aciertos posibles en las mismas preguntas de cada cuestionario.
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(véase graficas 3 y 4). A diferencia de los resultados conseguidos en el
cuestionario de alta dificultad, los aciertos se presentan mayoritariamente
en el grupo A (grdfica 1), que recibieron una motivacién y, sobre todo, una
explicacién acerca de la utilidad del ejercicio en la asignatura.

Se observé que en los tratamientos que representan los dos subgru-
pos a quienes se les ofrecié el contexto (graficas 1 y 3), asf como con el
subgrupo de “recordar autor” (grafica 4), no hay diferencias estadisticas
significativas; para ello, se lomd como referente una prueba de ¢ en versién
paramétrica, basada en las calificaciones de todos los sujetos de los grupos
respectivos, para ensayo de dos colas y en donde la diferencia alcance por lo
menos 95% de seguridad o certeza. Sf existen diferencias estadfsticas sig-
nificativas (¢, ..; para 95% de confianza o certeza) entre los dos subgrupos
de “completar la férmula” (grédficas 1 y 2) y también entre los subgrupos de
la intervencién sin contexto (gréficas 2 y 4); en este dltimo caso, se presenté
la diferencia estadistica mds notoria (¢,,,,; para 99.8% de confianza o cer-
teza). Esto permite inferir que en los grupos que representan las gréficas

1, 3 y 4 se lograron las mejores calificaciones, en donde la moda o valor

Griéficas 1 y 2. Distribucién de frecuencias de aciertos en amhos grupos

(A y B), de las preguntas 3 y 4.

Grupo A. Completar {6rmula Grupo B. Completar férmula
10 7 & Frecuencia S 10 1 9 B Frecuencia
8
8 w
£°] g
@ 4 3 @
24 1 1
0 -
0 1 2 3
Calificacian Calilicacion

Grupo A. Aciertos obtenidos con contexto en cuestionario de alta dificultad (n=14).
Grupo B. Aciertos obtenidos sin contexto en cuestionario de alta dificultad (n=14).
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Graficas 3 y 4. Distribucién de frecuencias de aciertos en ambos grupos
(A y B), de las preguntas 3 y 4.

Cnrp(: A. Recordar autor cmpo B. Recordar autor
14 B Frecuencia 13 14 B Frecuencia
12 121 10
10 10
: 2 81
A 6 A6
4 ] 4 1 1 3
2 2 1
0 0 0
0 || 0 =
0 1 2 3 0 1 2 3
Calificacion Calificacian

Grupo A. Aciertos obtenidns con contexto en cuestionario de baja dificultad (n=14).
Grupo B. Aciertos obtenidos sin contexto en cuestionario de baja dificultad (n=14).

mds frecuente es un indicador importante; el subgrupo representado por
la gréfica 2 hace presumir que en él no se procuré —lo que no incentivé
el maestro experimentalmente— la lectura reflexiva o critica del examen
(tanto en lo solicitado en el mismo, como en buscar la interconexién entre
los reactivos o preguntas de que consta). Al parecer, eso mismo no afecté
de forma negativa el resultado en el cuestionario de baja dificultad (recor-
dar autor).

En los grupos de completar [6rmula (versién de alta dificultad), en su
mayoria en el grupo B, se identificaron despejes realizados en forma eo-
rrecla, pero desvinculada del teorema; es decir, sin tener como referente
la ecuacién (pregunta 1). No obstante, aunque la mecanizacién estuviera
bien elaborada y para determinar un conocimiento del teorema, era nece-
sario vincular lo anterior con la ubicacién de la hipotenusa en la pregunta
3. Quienes en sus respuestas carecieron de esta relacién no obtuvieron el
punto en la pregunta 4; asi, consideramos —Ilo cual pudimos constatar-
se— que evitamos la calificacién de falsos positivos tanto en la pregunta
3 como en la 4.
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En las posteriores actividades y como parte del didlogo en el aula con
los alumnos, al analizar sus desempetfios en los cuestionarios, hallamos un
caso perteneciente al grupo que dispuso de la ecuacién completa (recor-
dar autor): el estudiante estructuré la manera de realizar dicho despeje,
entendiendo que se trataba de una operacién idéntica al problema del su-
mando faltante de la pregunta 2. En gran medida, era la funcién que dicho
reaclivo lenfa, aunque anteriormente no contdbhamos con la evidencia de
que efectivamente pudiera servir de ese modo. Los escolares a quienes se
les proporciond un contexto y motivacién mostraron que leyeron con mayor

detalle el cuestionario y buscaron relaciones entre las preguntas.
Discusion

Como puede observarse, puesto que el aprendizaje es un proceso gradual
de enriquecimiento, la ausencia de proporcionar un contexto y de buscar
la conexién de los alumnos en la actividad diddctica que se trate tiene un
mayor efecto negativo en el cuestionario de mayor dificultad. La diferencia
observada con los aciertos totales en el cuestionario de baja dificullad es
estadfsticamente insignificante; a pesar de ello, tanto esto tltimo como lo
primero, en el momento aplicar, por ejemplo, un examen sf puede provocar
un impacto importante. jAl presentar la prueba del Program on Interna-
tional Student Assessment (P1sa) de la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico (0cpE), los estudiantes mexicanos estdn de ma-
nera apropiada ubicados en el contexto de dicha evaluacién?

El cuestionario aplicado contenfa aspectos bésicos del teorema de Pi-
tdgoras, un tema estudiado desde la educacién bésica y media superior;
por lo tanto, no era desconocido para ellos. En este sentido se concuerda
con Garcia (2006) respecto de que las preguntas planteadas deben res-
ponder al grado evolutivo que se espera del sujeto al cual se aplican.

Los errores de despeje identificados, en su mayorfa en el grupo B (véase
aciertos totales en tabla 2), en los cuestionarios de alta dificultad, quiz4 se
deban a una lectura poco atenta de las instrucciones; ello implicarfa una

relacién de la comprensién lectora con la motivacién o interés en las activi-
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dades, pues en estas preguntas los educandos no lograron el proceso men-
cionado por Carolino (2002), Quintana (2000) y Godoy (2001) acerca de que
el conocimiento no estd en el texto mismo, sino que debe desprenderse de él
en la medida en que el lector disponga de ciertos conocimientos y sepa des-
plegar una particular actividad cognitiva sobre el escrito lefdo, tratando de
deteclar esquemas apropiados y conseguir comprender la informacién que

determinard la diferencia entre un buen lector y otro que no lo es.

Conclusiéon

A reserva de continuar profundizando en esta indagacién, el que el cuerpo
docente invierta tiempo e interés en preparar de manera propedéutica a
los alumnos en el uso de los materiales y actividades con pretensién did4c-
tica, en particular en cuanto a su significado o utilidad, sf parece influir
en el resultado pedagégico. Los resultados de esta investigacién parecen
corresponder con lo afirmado por Dfaz-Barriga y Herndndez (2002): como
parte fundamental de la actividad en el aula, el docente se centrara en in-
ducir a sus estudiantes en sus aprendizajes y comportamientos para apli-
carlos en forma voluntaria a los trabajos de clase, dando significado a las
tareas escolares. La lectura reflexiva del cualquier documento, pudiendo
ser, desde luego, un examen, es un aspecto clave para el desempefio que
los escolares puedan lograr. Dicho de otro modo, si los estudiantes tienen
interés por sus quehaceres escolares, leerdn y asimilardn la mayor parte
posible de los materiales a su alcance; en el caso contrario, aun disponien-
do de la informacién, en documentos o internet, en el mejor de los casos
sélo le dardn un vistazo, sin entenderla a cabalidad o haciéndolo en forma
superficial e insuficiente. Lo mismo ocurrird, sin duda, cuando el estu-
diantado sea examinado y pueden presentarse diferencias importantes en
los desempefios, lo que podrd deberse a las circunstancias —escenario
socioeducativo—, contexto —la propia situacién dulica e inventiva del
docente— vy caracterfsticas del alumnado —sus bases cognitivas, para

una comprensién IE(‘[DI‘EI. eﬁcaz—.
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Resumen

Liste trabajo se refiere a la lectura del
denominado texto visual, es decir,
aquel que surge en representaciones
verboicénicas, en particular en los
libros de artista, género plédstico que
surgi6 en el decenio de 1960 y que
se ha consolidado durante afios en
madalidades de narrativa en las que
el objetivo primordial es la visuali-
dad, cuyo referente conceptual més
importante es el libro y la accién que
propician una lectura alternativa que
es posible analizar desde las calego-
rias de la antropologia del sentido y
la hermenéutica analégica.

Luz del Carmen Vilchis Esquivel

Abstract

This work deals with the reading of
the called visual text, the one that
emerges in verbal and iconic represen-
tations, particularly artists’ books.
This plastic genre came since the
sixties and has been consolidated
Jor decades in narrative ways whose
primary issue is the visuality. Here,
the main concept is the idea of the
book and the action is propitious to
an alternative reading that can be
analyzed since the categories of sense
anthropology and analogic herme-
neutic.

Luz per. CArMEN Vircirs Esquivet, Escuela Nacional de Artes Pldsticas, unam [linus@avantel.net].
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PALABRAS CLAVE KEey worps
visualidad, sentido visuality, sense

vando en leer se piensa, la alusién inmediata nos refiere a los

textos escritos, y las reflexiones sobre la lectura poseen implica-

ciones de cardcter lingiifstico, social y cultural. Estd comprome-
tida una serie limitada de signos —el alfabeto—, cuyas relaciones son
inconmensurables. Leerlos supone su aprendizaje, el conocimiento de sus
diversos vinculos y la capacidad de asociarlos con el entorno. Asimismo,
requiere la cercania con los textos en cualquier forma que se presenten,
desde el grafiti de una barda, volantes, folletos, cuadernillos, periédicos,
lexlos electrénicos, hasta el antiquisimo objeto denominado libro.

Leer un libro implica tiempo y espacio, concentracién y atencién; se
suman a las habilidades de la lectura las posibilidades derivadas de su
contenido. Porque un libro representa la méxima unidad de un pensa-
miento fijada en un soporte por el cual se puede deambular a partir de
los desplazamientos que nuestras manos y ojos efectdan en un mintseculo
universo encuadernado, que per se tliene un sentido, permitiéndonos, ade-
maés, adjudicar excedentes de sentido desde nuestras experiencias, cono-
cimientos y evocaciones.

Un libro de artista es un objeto en el cual, partiendo de la categorfa
universal del libro, se transgrede el contenido para dar paso al texto plas-
tico, aquel en el que la visualidad afiade a letras y palabras, imdgenes,
objetos, texturas y modalidades de materializacién que propician alterna-
tivas a la lectura convencional.

Las secuencias de un libro de artista pueden ser diacrénicas o sincréni-
cas; en cualquier modalidad, se trata de narrativas en las que el contenido
condiciona la forma y los recorridos visuales tienen referentes conceptua-
les ineludibles, fusionados de tal manera con la propuesta pldstica que sin
la claridad que ofrece es imposible comprender el sentido de la lectura y
toda interpretacién resulta segmentada y parcial.
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Los libros de artista constituyen complejos peculiares de signos, cuya
caracterfstica fundamental es la polisemia que, como régimen antropolégi-
co del sentido, se manifiesta, segiin Barthes (2002), en el sentido literal; es
decir, el que se puede visualizar y describir a partir de la sintaxis visual,
anadiendo las analogfas a los antecedentes formales y de contenido, las
implicaciones de intencionalidad del artista y el sentido anagdgico, ocullo,
profundo y secreto, porque desvela la esencia del manifiesto polisémico.

La narratividad de los libros de artista expone pasajes intimos y levan-
ta la voz de la imaginacién visual hacia el espectador-lector. Su naturaleza
siempre es paraddjica y abre relaciones dialégicas particulares y privadas;
en ellas, el receptor pregunta de modo incesante al texto visual que respon-
de de muiltiples maneras, sobre todo, por la riqueza pléstica de su realiza-
cién material como el armado de folios, la inclusién de encuadernaciones
tradicionales o alternativas, los numerosos fragmentos de imdgenes o las
colecciones de objetos raros.

Para desglosar el sentido del libro de artista, hay que iniciar por las
analogfas pertinentes con el libro tradicional. La primera de ellas y prin-
. cipal alude a la autoridad conferida a los libros, a su poder como conte-
nedores de conocimiento y sabidurfa. El libro es un signo de civilizacién
y cultura, una secuencia epistemoldgica que se aprehende en el tiempo,
posee un principio y un fin y suele estar cubierto por elementos ffsicos que
lo identifican, unifican y protegen.

El libro es un objeto; se toca, se acaricia y se recorre en sutiles movi-
mientos, mientras una mano lo sostiene, los dedos de la otra separan los fo-
lios y los cambian de lugar para transitar por los textos. Cuando la lectura se
interrumpe, se marca el sitio paralizando el pensamiento sohre el contenido.
El libro es un objeto en el que se depositan horizontes de comunicacién y la
expectativa de que ésta serd recibida en algiin momento y lugar, no como un
ente que se desplaza, sino en su calidad de texto fusionado objetualmente
a una esfera particular de la que es inseparahle y “ocupa un espacio ffsico,
la estanterfa, por ejemplo [...] la obra se sostiene en las manos” (Hellion,
2003: 305), el texto se sostiene en el pensamiento formando parte del corpus
de las ideas y de la memoria intelectual de los individuos.
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El libro de artista también es una esfera objetual, cuyo espectro de
significacién depende, en principio, de las confrontaciones formales
con las estructuras bésicas de los libros convencionales cuyos formatos,
orientaciones y direcciones de legibilidad siempre son transgredidos en
los limites en que se continia comprendiendo como un libro y no como
otro tipo de ohra. De facto, ello define la narrativa de la que se derivan
géneros especificos a partir de las interacciones de la vista, el tacto, el
oido y el olfato.

Asi, se afirma que tal experiencia estélica es multisensorial; si bien
en su origen es determinante su naturaleza como texto visual, la partici-
pacién de elementos que conducen hacia otros sentidos propicia que las
secuencias sean espaciales, temporales y perceptuales, “es algo para leer
no solamente porque hay un sentido (es algo legible), sino también porque
ese sentido es miltiple, porque desborda lo literal: hay un demasiado-lleno
de sentido [...] estd atiborrada de connotaciones” (Barthes, 2001: 122).

El espectro de los libros de artista es amplio; Cornelia Lauf y Clive
Phillpot (1998) intentan compilar una taxonomia que incluye las experi-
mentaciones con revistas, ensambles, antologias, biografias y autobiogra-
fias, escritos, diarios, manifiestos, poesia visual y poesia verboiconica,
documentos personales y oficiales, libros de bocetos, dlbumes, inventa-
rios, registros, historietas, libros rapidos, interpretaciones elaboradas en
técnicas de dibujo, estampa, serigraffa e ilustracién, muchos de los cuales
participan de trdnsitos geogrdficos mediante el correo, el fax, el correo
electrénico y otros recursos de movilidad. Otros autores afiaden los libros
de viaje, los libros intervenidos, las agendas y los libros blancos.

Lo cierto es que los libros de artista, de acuerdo con Miguel Angel Ca-
rini Capalbo (2006), hablan de la preocupacién por propuestas metafisi-
cas, lddicas, poéticas, existenciales, histéricas, milolégicas y de identidad
como repertorios de bisqueda en asuntos esenciales de la condicién hu-
mana: recorridos visuales, viajes imaginarios o reales, suefios, pérdidas,
vida familiar, relaciones y rupturas, denuncias de abuso, violencia, guerra
y genocidio, la esperanza en el género humano y la consternacién por el

futuro, aunados a propuestas de expresién y accién.
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Los érdenes simbélicos de esta imaginerfa fijan la experiencia y el co-
nocimiento en la memoria pldstica de varias generaciones. Las narracio-
nes siguen hilos conductores de nuestra cultura y de la civilizacién como
en el pasado lo hicieron los correos parlantes, los trovadores o los ancianos
relatores de historias; todos ellos afirmaron una y otra vez la importancia
de los espacios de sintesis y de expresién de la sociedad. En hermenéu-
tica, esto se denomina horizontes de la tradicién, los cuales se incluyen,
en forma inevitable, en todo proceso de interpretacién. El libro de artista
lo es, afiadiendo el excedente de sentido de reinterpretarse a sf mismo
constantemente, reciclando estructuras plésticas en espacios determina-
dos por la secuencialidad, la temporalidad, la multiplicidad de lenguajes,
la diversidad de contenidos y los formatos que siempre llevan el sello in-
deleble del objeto de arte en modalidad de libro.

El sentido del encuentro con un texto visual autocontenido puede des-
plegarse en practicas alternativas de legibilidad: izquierda-derecha, dere-
cha-izquierda, arriba-abajo, abajo-arriba, de modo aleatorio, desplegando
acertijos, convocando los cinco sentidos para aprehender el flujo de cada
una de las propuestas; es decir, para leerlas.

La lectura consiste en crear expectativas de forma, de estructura y por
encima de cualquier otra cosa, de significado [...] lo que vemos [...]
no séilo es insumo sensorial, sino un sistema semidtico: signos para
ser interpretados [a partir de los cuales] podemos trazar informacién

de otros sistemas de lenguaje para resolver la ambigiiedad [Goodman,

2006: 78, 113, 15].

El libro de artista tiene sentido propio por sus ambientes de secuencias
narrativas; si considerdramos qué quiere proponer el artista, entonces se
anula su vigencia, importancia y trascendencia como una de las artes
alternativas vigentes.

La gestualidad estética requerida para significar un libro de artista
es particular. Su proyecto implica un mapa descriptivo de los contenidos

y decisiones acerca de la interaccién y los materiales propicios para su
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desarrollo. Ademds, se opta por la fusién de imagenes y lextos en am-
bientes que no necesariamente son de papel —a veces se trata de telas,
pldsticos, madera, metales, vidrio— y con frecuencia abren propuestas de
despliegue del contenido: cédices, acordeones, banderas, encuadernados,
persianas, despliegue de folios o dobleces de papiroflexia. Cada complejo
de estos factores contribuye a significar los libros de artista: rigidos, flexi-
bles, suaves, lersos, rugosos, dsperos, lisos; cada uno de ellos conjunta,
de manera inherente, forma y contenido para dar paso al sentido tnico
proyectado a partir de integrar y unificar la idea, a través de la estructura,
la forma, la materializacién y el contacto con el receptor.

Asi, hay libros de artista que aluden a la naturaleza, sus caracterfsti-
cas orgdnicas, materiales naturales y temadticas acerca de los problemas
de proteccién y conservacidn; que proyectan la delicadeza de los elemen-
los, las posibilidades del reciclaje, las agresiones de ciertas acciones y la
fragilidad de los recursos con los que contamos.

Lo corpéreo es otro de los significados recurrentes en los libros de
artista. Esta temdtica sintetiza en su sentido la semantizacién de los mis-
terios del cuerpo, desde la sensualidad hasta la escatologia, incluyendo
profundas crisis respecto de la concepeién del propio cuerpo, de la inca-
pacidad de reconocerlo en su profunda complejidad y las constantes reac-
ciones en contra de su estabilidad. La desnudez, la gestualidad, la morfo-
logia, el nacimiento y la muerte, la salud y la enfermedad, las diferentes
etapas de la vida y sus evidencias fisicas, psicolégicas y emocionales.

No se pueden eludir en el tema del cuerpo los asuntos de las mutilacio-
nes tanto primitivas como quirdrgicas, experiencias vertidas en los libros
mediante formas de tatuajes realizados sobre sopartes de piel, engargola-
dos y de suajes como un modo de referirse a las cirugfas, las incisiones vy,
en especial, al dolor, padecimiento y expiacién.

Dentro de las précticas semdnticas en los libros de artista, el rela-
to biogrdfico o autobiogréfico destaca por sus coincidencias diacrénicas
con los encadenamientos de ideas en el tiempo. El libro aquf no sélo es
una secuencia de espacios, también lo es de momentos significativos, de

evocaciones de la denominada “mirada interior” o introspeccién visual,
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representacién que resulta de los escrutinios que acumula nuestra me-
moria, reconocimientos categorizados segin el nivel de significacién para
los ojos que los captaron. En el libro de artista, las vidas se deconstruyen
en secuencias relacionales vinculadas con frecuencia al sentido de iden-
tidad, presencia y consonancia. Es una de las experiencias vicariales de
semantizacion en este género artistico. Es el lenguaje de los proyectos no
realizados, de la materializacién de los suefios, de la inmensidad, “cate-
gorfa filoséfica del ensuefio”, segtin Gastén Bachelard, que se halla en
nosotros “adherida a una especie de expansién de ser que la vida reprime,
que la prudencia detiene, pero que continda en la soledad [...] es el mo-
vimiento del hombre inmévil” (Bachelard, 1992: 220-222). El ensuefio y
las evocaciones son recursos permanentes del trascendente psicoldgico de
los libros de artista.

En oposicién a las apelaciones del inconsciente, Krystyna Wasserman
(2007) menciona la conciencia social, el enfrentamiento con lo piblico,
aquello cuya significacién ha dejado vestigios de experiencias politicas,
lineas de pensamiento, acontecimientos histéricos y de vestigios espacia-
les y temporales que se han filtrado a través de la historia. Uno de los
manifiestos mds importantes en los libros de artista ha sido el sentido
histérico, la responsabilidad y el compromiso de denuncia, sobre todo, de
los periodos de crueldad y sus circunstancias especfficas.

Un libro de artista no es un correlato intencional del acto de per-
cepcién visual. Aqui, la nocién de sentido no se refiere a secuencias de
situaciones evocadoras; sus datos visuales son referentes documentales
distintos de la vivencia fisica, de la cercanfa con el objeto o las personas.
Son significaciones tan validas como los objetos imposibles —circulo cua-
drado, materia inextensa, perpetuiwm mobile, etcétera— porque tienen una
proposicién precisa y distinta sin exterior tangible; se basan en el aprendi-
zaje, en la tradicién y sus conexiones.

Tal es el sentido temporal de la imagen, cuyo proceso de semiosis en
el libro de artista se expresa en las categorfas de la duracién, del pasado,
del presente, del acontecimiento y la sucesién, del futuro, de la sincronfa y

la asincronfa, factores que posibilitan estructurar los contenidos del libro
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de artista con base en la memoria episédica cuyo sentido, consecuente
con las pautas conceptuales que le subyacen, se integra a la memoria se-
méntica, desarrollando, con ello, la capacidad inferencial de las imégenes
mentales y de las construcciones evocadoras del imaginario colectivo.

Dicha reconstruccién antropolégica de significados (Ortiz-Osés, 1986)
y su proceso de semiosis o resemantizacién es una de las caracterfsticas de
los libros de artista que no se comprende si no se penetra en el conjunto
de su particular estructura, en principio, no lineal, en virtud de que la
lectura e interpretacién de sus textos no es posible si se consideran desde
la horizontalidad o la verticalidad.

El nexo con cualquier libro de artista es aleatorio, inmerso en un con-
texto, enlazado con otros cédigos y otras imdgenes que permiten el reco-
nocimiento de pertenencia o identidad, con los referentes de la memoria y
cadenas de reminiscencias que mueven un fragmento singular en la com-
prensién del mundo.

No se puede explicar el sentido de los libros de artista a partir de su
unicidad o multiplicidad, de su autonomfa o su dependencia o de despla-
zamientos de su materializacién. Su sentido se encuentra primero en el as-
pecto lidico, que representa los limites de la definicién del libro, sustento
concebido como el campo metodolégico fundamental. En segundo lugar,
el sentido de los libros de artista radica en la simbiosis espacial, temporal
y material que proporcionan su secuencialidad, condiciones de legibilidad y
procedimientos participatives.

Por 1ltimo, el sentido de los libros de artista se manifiesta en la com-
pleja construccién de cédigos cuya urdimbre en permanente movimiento
resulta implicaliva; es correlacional, porque siempre se presenta como
una mediacién basada en complicidades, surge de vivencias y se expresa
en elementos visuales articulados en una red diacrénica no lineal, cuyos
relatos definen direccionalidades de significacién siempre condicionadas

por los procesos perceptuales y sensoriales.
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Conclusiones

En consecuencia, los libros de artista son —desde el punto de vista se-
miético y en una analogfa con las teorfas de Sloterdijk (2003)— esferas
que estdn en permanente interaccién; en ellas, la imaginacién expone lo
presente y lo ausente, se interpretan evocaciones en condiciones donde el
imaginario se desplaza, deforma, re-crea, transgrede, expande o transfor-
ma, definiendo asf las infinitas fronteras de sus contenidos.

Para leerlos, se requiere del conocimiento de la alfabetidad visual, del
dominio de la gramatica visual y de la aplicacién de principios estructura-
les bien delimitados en el contexto de la pldstica. Un libro de artista es un
texto visual, se puede ver; sin embargo, para entenderlo debe mirarse en
operaciones receplivas que suponen una practica especializada.

El texto visual en el libro de artista “aparece como algo abierto, con-
notando las acciones de relacionar y construir conocimientos™ (Verén,
1998: 123), cuyo soporte es la forma y las configuraciones especificas
que concretan su contenido. Leer el libro de artista supone el acercamien-
to antropolégico a sus enunciados gréficos, a sus referentes que suelen
presentarse en su naturaleza analégica, permitiendo surgir su sentido y
significado conceptual, es decir, su paradigma estético.
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Los libros no son objetos pasajeros

Fabio Jurado Valencia®

‘ ‘ adie escribe para sf mismo”. Se escribe para otros. Pero los

otros son una entidad etérea, s6lo un imaginario que todo

escritor construye y cree conocer: aquellos destinatarios a
los que el autor dirige el mensaje en el momento de la escritura. Estos des-
tinatarios iniciales pueden desdibujarse cuando la obra comienza a circu-
lar, ya sea porque la escritura trasciende el control que sobre ella ejerce
el autor, y entonces la escritura —en el ahora de la lectura— dice otras
cosas no previstas, ya sea porque simplemente los destinatarios, imagina-
dos por el autor, no ven en la escritura algo como suyo,

Nunca se sabe cémo serd recibida una obra, sino hasta cuando ella
comienza a “moverse” en una disyuntiva: o entre los lectores o entre la
nada —es la situacién de la obra colocada en una vitrina o en una mesa
de librerfa sin que nadie la (h)ojee—. Si logra moverse entre los lectores,
por muy pocos que éstos sean, entonces la obra, ya no el autor, continda
con su proceso de permanente gestacién y nunca podrd cerrarse, porque
cada vez que alguien la interpreta producird plusvalfa semdntica.

Una obra, cualquiera que sea su género, existe, porque alguien la abre
y la interpreta. Al interpretar, el lector completa la obra, coopera con ella
para que funcione: sin el lector, el libro es una mdquina perezosa, dice
Eco. Cémo la interpreta, es otro asunto. Infinitas representaciones, segtin
sea la experticia cognitiva del lector, habrdn de constituir ese mundo inte-
rior, propio del pensamiento, en el acto dialégico de la lectura.

La experiencia dialégica, propia de la interpretacién, es interior pri-
mero y después exterior, porque no hay ninguna experiencia de lectura

que no quiera ser exteriorizada, hablada a otros. La lectura existe tam-

! Universidad Nacional de Colombia, Colombia.
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bién por eso: porque se requiere comentar el mundo a otros, y es sobre
el mundo que hablan los libros. Entonces, los libros también transcurren
de boca en boca. Borges, tan recurrente y necesario en todo lector, era
un libro abierto cada vez que hablaba. Aunque no con la enciclopedia tan
amplia de Borges, los lectores somos prisioneros de los libros: hablamos
no cuando queremos, sino cuando nos presionan las voces de lo leido en
interacciones con los otros.

Los libros son ellos mismos objetos sugerentes; nadie puede decir que
nunca se ha sentido tentado a tocar un libro que estd cerca. Por eso, el
filésofo José Vasconcelos, cuando fuera Secretario de Educacién en Méxi-
co, afios después de finalizada la revolucién, hizo realidad el proyecto de
editar por centenares obras cldsicas de la literatura universal, destinadas
a las masas analfabetas de un pafs que comenzaba a renacer luego de la
revolucién campesina. Cualquiera se preguntard por el sinsentido de editar
libros para los analfabetas. Pero Vasconcelos estaba apostando por una
idea: en una campafia de alfabetizacién, los libros, mas no las cartillas,
deben ir por delante. Y atin mds, decfa Vasconcelos, con los libros en la
casa, el analfabeta siente una necesidad genuina de saber qué hay en
ellos; entonces lo demés viene por afiadidura: deseara saber; entonces
deseard aprender a leer.

Las campafias hacia la importancia de la lectura en nuestros paises
tienden a ser sélo propaganda, discursos estereotipados, porque de nada
sirven estas campafias si no existen programas paralelos que propendan por
precios asequibles a los libros, como se lucha para que la leche y el pan no
suban de precio. Hay entidades no gubernamentales que supuestamente
promueven la lectura, pero muchas veces es sospechoso que promuevan
més las cartillas y los textos instruccionales que los libros genuinos. Los
editores que participan en la Cdmara del Libro expresan sus preocupacio-
nes, porque cada vez los maestros piden menos libros de texto y més libros
teméticos. Parece que los libros de texto son un buen negocio.

Los gobiernos muestran con preocupacién el bajo indice de lectura
entre los habitantes de nuestros pafses; pero los impuestos al papel, ma-
teria fundamental y decisiva para la supervivencia del libro, aumentan
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cada afio y en algunos pafses latinoamericanos existe el impuesto de valor
agregado a la compra de libros. Pero la gente quiere leer. Este es otro
llamado de atencién que muchos investigadores hacemos, resaltando las
limitaciones de los profesores para poder acceder con facilidad a lo que
hace posible su produccién académica: los libros. Requerimos que los
maestros tengan una biblioteca bdsica, propia, tan necesaria para estar en
contacto con las fuentes primarias.

Cuando hablamos de los libros, hablamos de los libros que nos inter-
pelan y nos conducen hacia el asombro, seamos lectores nifios o lectores
adultos. Para los nifios, la imagen policromética insiniia significados en el
recorrido visual de las palabras, las que a su vez son generadoras de ima-
genes; porque un rasgo fundamental de la literatura destinada a los nifos
es su poder para dibujar imdgenes en la actividad de la mente.

Para los adultos, de otro lado, ¢c6mo hacer para que la etapa de los li-
bros de “autoayuda” se clausure de una vez y para siempre. Autores como
Cuauhtémoc Sdnchez, Walter Rizo y Paulo Coelho constituyen una muestra
de cémo las editoriales tienen el poder de hacer famosos a quienes les ga-
ranticen grandes ganancias, sin importar la calidad de lo que ofrecen; la
television ayuda en ese propésito. Ya dijimos que la gente quiere leer. Pero
ocurre que el libro es también una mercancfa y como tal se le promueve.
He ahf estos libros que adormecen las conciencias y promueven la indivi-
dualidad a la vez que, solapadamente, niegan el sentido de comunidad.

¢Acaso para ayudarnos a vivir, a comprender nuestras contradicciones
humanas, no son suficientes las novelas de Balzac y de Flaubert, los poe-
mas de Neruda, de Vallejo y de Sabines, los cuentos de Rulfo, de Garcfa
Marquez y las novelas de Saramago? Una novela como El viejo y el mar,
de Hemingway, contribuye a que cualquier hombre tenga la voluntad de
luchar frente a la adversidad y tenga la disposicién de asimilar las derro-
tas como formas de aprendizaje necesarias en la vida. No son parafsos de
cucafias ni filosoffas de la ilusién lo que requerimos quienes habitamos en
este lado del mundo. Necesitamos que a través del arte, como el literario,
podamos ver el mundo como es y, con actitud inteligente, buscar salidas

genuinas a los problemas siempre perennes.
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Cudnto quisiéramos que todo ciudadano pasara, lo que es pasar como
un rito de paso, por los universos de las obras de la literatura universal
como ayuda para comprender lo que somos. Cémo hacer para tener un
buen acervo de estas obras en las instituciones escolares, en donde es-
tudiantes y profesores las usen a domicilio. En esta perspectiva, vale la
preocupacién que exponemos: que la biblioteca sea el lugar para la salud
intelectual y que el ciudadano se constituya como tal, sélo cuando pueda
discurrir y disentir, porque la experiencia cognitiva con los libros le posi-
bilita tener criterio.

Los libros no son sélo instrumentos académicos y, como tales, obje-
tos pasajeros; si bien la mayorfa los asume asf, la hipétesis fundamental
gira en torno del modo en el que la vida de los libros anima la vida de
la especie humana, en tanto en ellos se representan sus mismidades, sus
imperfecciones y también las posibilidades para avizorar condiciones mds

equilibradas en el modo de vivir,

Poemas
Juan Manuel Roca
Biblioteca de ciegos

Absortos, en sus mesas de cacba,

algunos ciegos recorren como a un piano

los libros, blancos libros que describen

las flores Braille de remoto perfume,

la noche tdctil que acaricia sus dedos,

las crines de un potro entre los juncos.

Un desbande de palabras entra por las manos
y hace un dulce viaje hasta el oido.
Inclinados sobre la nieve de papel

como oyendo galopar el silencio
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o casi asomados al asombro, acarician la palabra
como un instrumento musical.

Cae la tarde del otro lado del espejo

y en la silenciosa biblioteca

los pasos de la noche traen rumores de leyenda,
rumores que llegan hasta orillas del libro.

De regreso del asombro

aiin vibran palabras en sus dedos memoriosos.

Leyendo a Gaspar de la Noche

Cierro su libro. Quiero deshacerme de su presencia, y sin embargo paseo
con Gaspar de la Noche, de quien se afirma que es el mismo diablo.
Cierro su libro. Hay bullicio en mi adentro, una guerra civil se declara
en mi cabeza. Vuelvo a Brujas, la ciudad del rojo jabalf, en medio de
flamencos cuya fama para el tropel y la gresca rebasa la de su escuela
de pintores. Asisto al claroscuro de una loca batalla: sombras chinescas
gritando muerte a los buenos burgueses. No sé c6mo pero veo correr por
mi cuarto al viejo ladrén de capas y huele en la ventana el tulipdn, la flor
de la lujuria que odian los ancianos. No soy yo, es el viento quien abre
su libro y me lleva por embrujados cronicones.

El viento, correo del otofio.

Bogot4, abril 15 de 1980

Marco Antonio CAMPOS
¢Quién leera mis versos?
Quem sabe quem os ler4?

Quem sabe a que mads irdo?

Alberto Caeiro, O guardador de rebanhos
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¢Qué serd de mis versos? ;Quién los leerd?

Pronto me iré, y asf serd, y me iré jy qué pasa?

Me he resignado a irme, como me resigno

a los dolores de la tendinitis, a los célicos

que arquean el cuerpo y a la mala circulacién.

(Qué importan las novelas, los cuentos,

las crénicas o ensayos jpero mis versos?

Si en el futuro alguien los lee, tal vez perciba

que los escribi con la llama del sol en la hoguera del mediodfa
sobre los girasoles, con los matices maltiples

del pirpura y del violeta en la disminucién del crepisculo,
con el grito doloroso del tigre lanceado

en el momento de fallar la red,

con gotas de sangre del pecho de las golondrinas

que no lograron completar el vuelo.

Jost: ANGEL LEYVA
El suefio es un cuchillo, una verdadera puialada

Leo en voz baja lo que escribo

sin entender por qué pronuncio

sin mover los labios.

Leo cualquier cosa

y he cerrado los libros

y he abierto mi memoria en otras hojas

donde puedo recordar lo nunca escrito.
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CHARLES SiMIc
Traduccién del inglés: Rafael Vargas

Los placeres de la lectura
En su lecho de muerte mi padre lee

las memorias de Casanova.
Miro caer la noche,

unas cuantas ventanas se encienden en la calle.

En una de ellas una joven lee

cerca del cristal.

No ha levantado la vista en un buen rato,

ni siquiera con la oscuridad que se aproxima.

Quiero que, mientras haya un poco de luz,
levante la cabeza,

de manera que pueda ver su cara

que ya he imaginado,

pero su libro debe estar lleno de suspenso.
Ademis, hay tanto silencio,

que cada vez que ella pasa una pdgina,
puedo ofr que mi padre pasa una también,
como si ambos leyeran el mismo libro.
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VicenTE HUIDOBRO
Arte poética

Que el verso sea como una llave,

que abra mil puertas.

Una hoja cae; algo pasa volando;
cuanto miren los ojos creado sea

y el alma del oyente quede temblando.

Inventa mundos nuevos y cuida tu palabra;

el adjetivo, cuando no da vida, mata.

Estamos en el eiclo de los nervios.
El misculo cuelga,

como recuerdo, en los museos;
mas no por eso tenemos fuerza;

el vigor verdadero

reside en la cabeza.

iPor qué cantdis la rosa, oh, Poetas!
Hacedla florecer en el poema;

s6lo para nosotros

viven todas las cosas bajo el Sol.

El poeta es un pequefio Dios.
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Dificultades de aprendizaje. Evaluaciéon

dinamica como herramienta diagnéstica

Resumen

Como resultado de profundos cam-
bios en la educacion especial, las
dificultades de aprendizaje son defi-
nidas en el marco de procesos de in-
teraccidn entre el sujeto que aprende,
el educador que gufa el proceso y los
contenidos que estdn siendo ensefia-
dos. El presente articulo examina la
pertinencia de la evaluacién dind-
mica como herramienta diagnéstica.
Para ello, se analizan dos modelos:
evaluacién del potencial de apren-
dizaje y evaluacién de la zona de
desarrollo préoximo. Ambos modelos

Andrea Sabina Tavernal
Olga Alicia Peralta

Abstract

As a result of the profound changes
produced in Special Education,
learning difficulties are defined with-
in the framework of the interaction
processes that take place between the
subjects that learn, the educator that
guides the instruction and the con-
tents that are being taught. The pres-
ent article examines the pertinence of
Dynamie Assesment as a diagnostic
tool. For these purposes, two models
are analyzed: Evaluation of the Po-
tential of Learning and Evaluation of
the Zone of Proximal Development.
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These madels allow to predict the
subject learning capacities and to
know the conditions to optimize them,
providing, also, precise infarmation
to guide the instruction. This article
concludes that the dynamic evalua-
tion constitutes a privilege tool for di-
agnosis and intervention in the field

of learning difficulties.

permilen predecir la capacidad de
aprender de los sujetos y de conocer
las condiciones para optimizarla,
proveyendo, ademads, informacién
precisa para guiar la instruccion. Se
concluye que la evaluacién dindmica
constituye una herramienta privile-
giada para el diagndstico e interven-
cién en el campo de las dificultades

de aprendizaje.
F / KEey worps

evaluation models, learning poten-
tial, intervention

PALABRAS CLAVE
modelos de evaluacién, potencial de
aprendizaje, intervencion.

Introdueccién

esde su surgimiento a mediados de la década de 1960, el cam-

po de las dificultades de aprendizaje (Kirk, 1964) fue considerado

esencialmente un 4rea aplicada de la educacién especial. En este
contexto, los modelos tradicionales, como el médico, el conductual, el cen-
trado en procesos cognitivos bésicos o el psicopedagégico del aprendizaje
estratégico, se ocuparon del abordaje de las dificultades de aprendizaje, for-
mulando explicaciones acerca de su etiologfa, evaluacidn, proceso diagnés-
lico e intervencién (Escoriza Nieto, 1998). Si bien con marcadas diferencias,
estas formulaciones se han caracterizado por un fuerte reduccionismo, pues
cada uno de ellos destaca etiologias distintas y, en consecuencia, criterios
de evaluacién y de intervencién igualmente diversos (Meltzer, 1994).

Hacia principios de la década de 1980, las limitaciones de los mode-
los tradicionales dieron lugar al surgimiento de nuevas propuestas que
impulsaron un profundo cambio en la concepeién de las dificultades de
aprendizaje. En este giro conceptual, se abandona la idea de que las di-

ficultades de aprendizaje se centran de modo exclusivo en los problemas
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neurolégicos, sensoriales o psicolégicos de los alumnos. Sin desestimar
la necesidad de contar con un diagndstico clinico adecuado, este nuevo
enfoque pone de relieve que la evaluacién diagnéstica del aprendizaje
de los alumnos no puede desconocer la naturaleza y caracterfsticas de
las actividades culturalmente situadas, en las cuales ellos participan en
colaboracién con otros (Torgesen, 1991; Meltzer, 1994),

Precisamente, en este marco, las dificultades de aprendizaje se evaldan
en los procesos de interaccién entre los tres componentes del contexto edu-
cativo: el sujeto que aprende, el educador que gufa el proceso de aprendizaje
de los alumnos y los contenidos que constituyen el objeto de aprendizaje
(Escoriza Nieto, 1998). Asi, se encuentran estudiantes cuyo progreso esco-
lar no es el adecuado en relacién con algunos de los objetivos y contenidos
previstos, sin que ello suponga una separacién o diferencia significativa de
la programacién propuesta para el resto de sus compafieros. Como resultado,
a estos educandos se les proporciona una respuesta adecuada a sus necesi-
dades personales. Por otro lado, se sitdan los estudiantes con necesidades
educativas especiales (n.e.e.), para quienes los recursos ordinarios con los
que cuenta el contexto educativo escolar no son suficientes, En particular,
en estos alumnos las dificultades para aprender no s6lo son mayores que
las del resto de sus compafieros, sino que requieren respuestas educativas
especiales que, por lo general, se apartan y se diferencian de las brindadas
a la mayorfa de los demds compafieros. Por tltimo, se hallan aquellos esco-
lares muy dotados en determinadas dreas, que progresan con mucha mayor
rapidez que sus compafieros en la consecucién de los objetivos establecidos.
Estos estudiantes requieren también la formulacién de respuestas educati-
vas especficas no sélo por su capacidad excepcional para el aprendizaje,
sino por su facilidad para aburrirse, frustrarse y fracasar en un sistema
escolar estandarizado, el cual les impide seguir su ritmo precoz y acelerado
(Betancourt, Valadez y Martinez, 1995; Echeita, 1994; Brunault, 1994).

En consecuencia, desde este nuevo enfoque, las dificultades de apren-
dizaje no se definen por las categorfas diagnésticas tradicionales, sino por
las distintas ayudas y recursos pedagégicos materiales y humanos que
la respuesta educativa debe proporcionar para facilitar el desarrollo per-
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sonal y el proceso de aprendizaje (Puigdellivol, 2001). La poblacién asf
considerada es de una heterogeneidad tal que resulta imprescindible
contar con formas de evaluacién diagnéstica nuevas y més apropiadas
que brinden informacién adecuada acerca de los procesos de aprendi-
zaje de los alumnos. Uno de los desaffos clave de este nuevo planteamien-
lo se centra precisamente en la necesidad de mejorar los procedimientos
diagnésticos y de intervencién con el propésito de encontrar metodologfas
pertinentes al nuevo giro conceptual en el campo de las dificultades de
aprendizaje (Escoriza Nieto, 1998).

En el presente articulo se analizara la evaluacién diagnéstica de
las dificultades de aprendizaje a la luz de dos aspectos: a) cudles son
las funciones cognitivas que a menudo se ven afectadas y dificultan el
aprendizaje de estos nifios, y b) cuéles son los dispositivos mds adecua-
dos de evaluacién de los procesos de aprendizaje, con el fin de determinar
la respuesta educativa méds adecuada.

En primer lugar, se analizardn las funciones cognitivas que, en
forma general, afectan de manera negativa el aprendizaje. En segundo,
se disculird la pertinencia de la evaluacién dindmica en contraste con
las evaluaciones tradicionales. En tercero, se desarrollardn y analizardn
dos modelos de evaluaciones dindmicas: la del potencial de aprendizaje
(Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979) y la de la zona de desarrollo préximo
(Brown, Ferrara y Campione, 1986).

Dificultades de aprendizaje: limitaciones metacognitivas

Los problemas cognitivos sistemdticos que se consideran caracterfsticos
de los nifios con dificultades de aprendizaje se incluyen dentro de lo que
muchos autores han denominado problemas metacognitivos (Brown, 1975,
1978, 1982; Brown y Campione, 1978; 1981; Campione y Brown, 1977,
Campione, Brown y Ferrara, 1982). Los estudios con nifios con problemas
de aprendizaje tanto permanentes (Borkowsky, Reid y Kurtz, 1984; Cam-
pione y Brown, 1977) como transitorios (Wong, 1985; Loper y Murphy,
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1985) han demostrado que ambos grupos presentan insuficiencia en el
proceso sistemdtico de recoleccién de datos, en su control, monitoreo y en
los mecanismos de autorregulacién cognitiva. Asi, estos nifios tienden a
seguir ciegamente las instrucciones recibidas, presentan escasa adecua-
cién en las habilidades de pregunta y respuesta, y no intentan superar
los problemas de comprensién con estrategias alternativas. Asimismo, a
menudo muestran una fuerte tendencia a tratar cada problema como si
fuera uno nuevo, sin considerar la experiencia previa. Como resultado, son
capaces de conservar bien el aprendizaje, mientras la tarea permanece
invariante, pero no en tareas y situaciones diferentes. Asf, por lo regular,
estos pequefios desarrollan muy despacio los patrones de aprendizaje y
se muestran reticentes a transferir los efectos de un aprendizaje pasado,
exhibiendo serias dificultades para aprender de su propia experiencia.

En este marco, existe evidencia de que los pequefios con problemas
metacognitivos frecuentemente reciben menos instruccién por parte de los
maestros en los contextos escolares (Brown y Ferrara, 1988). Por ejemplo,
resultados provenientes de estudios microetnograficos acerca de la com-
prensién lectora (Collins, 1980, citado en Brown y Ferrara, 1988) sugieren
que los buenos lectores son repreguntados de manera acerca del sentido de
sus lecturas. El maestro adopta el procedimiento de formularles preguntas
a los estudiantes y cada cual tiene su turno para leer y responder. En este
sentido, los buenos lectores reciben practicas con el tipo de preguntas re-
levantes para el desarrollo de la comprensién lectora. En contraste, en los
grupos de lectores desfavorecidos se utiliza poco tiempo para leer y mucho
en disciplina. Cuando estos nifios tienen la posibilidad de leer, el feedback
se orienta a corregir la pronunciacién y la decodificacién de lo lefdo. Ast,
los alumnos de comprensién lectora deficiente rara vez son incentivados
con juegos de preguntas y, en este contexto, resulta diffcil que puedan
internalizar y mejorar el desarrollo de su comprension lectora.

Los estudios referidos han puesto en relieve algunas de las dimensio-
nes cognitivas responsables de los problemas de aprendizaje. Asimismo,
ademds de las limitaciones en los procesos metacognitivos, la evidencia

muestra que el déficit en el tipo de instruccién también puede contribuir
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a la permanencia de las limitaciones en las capacidades de aprendizaje.
En el marco de estos aportes, se deben considerar métodos de evaluacién
diagnéstica capaces de detectar los problemas cognitivos y metacogniti-
vos que perturban la capacidad de aprendizaje de estos nifios con el fin de

instrumentar una respuesta educativa més adecuada.

Evaluacién diagnéstica del aprendizaje

La planificacién y evaluacién del proceso diagnéstico del desempefio cog-
nitivo son influidas, entre otros factores, por el tipo de objetivos perseguidos
y por los supuestos tedricos del evaluador acerca de la naturaleza de las
capacidades a examinar, la tecnologfa més apropiada para recoger informa-
cién y la interpretacién de los resultados (Alonso Tapia, 1992, 1995). En
este contexto, casi siempre los tests de inteligencia se emplean para la toma
de decisiones de clasificacién o seleccién, decisiones siempre basadas en el
supuesto de estabilidad y generalidad de las caracteristicas intelectuales de
los infantes. Debido a su estructura y al modo en que se interpretan habi-
tualmente los resultados, tales métodos nos informan sobre el rendimiento
intelectual del sujeto, centrdndose en particular en los resultados de la eva-
luacién. Asi, tales medidas dan cuenta de lo que un individuo sabe en el
momento determinado en el que transcurre la evaluacién. Si bien este tipo
de pruebas pueden brindar informacién acerca de lo que una persona es
capaz de aprender en su nivel de desarrollo actual, desde el punto de vista
diagndstico, son herramientas limitadas (Brown y Ferrara, 1988).

Cuando el objetivo de la evaluacién es predecir la capacidad de apren-
der, cuando se quieren conocer las condiciones 6ptimas para modificar
aquellas capacidades de aprendizaje con dificultades u obtener informa-
cién precisa para guiar la instruccién que un alumno demanda, cuando
se pretende modificar cognitivamente al educando, es preciso plantear la
evaluacién en forma distinta.

Como han sefialado Feuerstein et al. (1979), Ferndndez-Ballesteros
(1990), Fernandez-Ballesteros y Calero (2000), y como se desprende de

118 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009




Andrea Sabina Tavernal | Olga Alicia Peralta

los numerosos trabajos recogidos por Lidz (1987, 1990) y Lidz y Elliot
(2000), el planteamiento que ha guiado tradicionalmente la evaluacién
del desempefio cognitivo en nifios con problemas de aprendizaje no resulta
idéneo para conseguir los objetivos sefialados.

En primer lugar, la evaluacién de la inteligencia efectuada desde el en-
foque tradicional se centra en los productos del rendimiento, pero no infor-
ma acerca de los procesos cognitivos que debieron operar para producir el
rendimiento encontrado. Por ejemplo, este tipo de evaluaciones no proveen
informacién directa acerca de cémo regulan y controlan la informacién los
nifios cuando deben resolver tareas como las usadas para evaluarlos. Como
consecuencia, existen razones para creer que este tlipo de medidas repre-
sentan una subestimacién de sus hahilidades cognitivas, en especial para
los infantes con problemas de aprendizaje (Brown y Ferrara, 1988).

En segundo lugar, este tipo de evaluaciones no proveen informacién
directa sobre el nivel de rendimiento 6ptimo que es capaz de alcanzar el
evaluado, nivel de rendimiento que posee un considerable interés para
quienes disefian los procesos de instruccién,

Por tltimo, el planteamiento tradicional se basa en el supuesto basico
de que el mejor predictor de la capacidad para nuevos aprendizajes es el
aprendizaje que el estudiante ha conseguido con anterioridad. Pero esta
suposicién depende de que las experiencias de aprendizaje precedentes
hayan sido exitosas, lo cual no suele ser el caso de los nifios con problemas
de aprendizaje.

La insatisfaccién con el planteamiento tradicional ha dado lugar al

disefio de formas de evaluacién agrupadas con el nombre de evaluacidn
dindmica (Lidz 1987, 1990; y Lidz y Elliot, 2000).

La evaluacion dinamica

La evaluacién dindmica surge como una reaccién critica a la evaluacién

psicométrica ejercida en el campo de la psicologfa educativa (Escoriza Nie-

to, 1998). El argumento consiste en que, mientras las medidas estaticas
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del rendimiento de un individuo consideran sélo su nivel de desarrollo ac-
tual, las medidas dindmicas de los progresos cognitivos en un contexto de
aprendizaje extienden el foco a niveles de desarrollos potenciales o préxi-
mos. Vygotsky (1978) se refiri6 a la distancia entre el nivel de desarrollo in-
dividual o actual y el de desarrollo potencial de una persona como la zona
de desarrollo préximo. Si bien las implicaciones de este concepto fueron
muchas, una de ellas concierne al disefio de medidas de evaluacién dind-
micas para evaluar los procesos de aprendizaje en los nifios, sobre todo en
aquellos con problemas de aprendizaje. En este punto, resulta pertinente
desarrollar los supuestos clave de la teorfa de Vygotsky que ofrecen el fun-
damento a la nocién de evaluacién dindmica del potencial de aprendizaje.

Supuestos teéricos

Vygotsky (1978) fue quizds uno de los autores que mds fuertemente puso
el acento en el papel de la interaccién para explicar la génesis de los pro-
cesos cognitivos humanos. Uno de sus més reconocidos postulados en el
estudio de la ontogénesis de las funciones mentales superiores ha sido, sin
duda, el conceplo de zona de desarrollo préximo. Esta idea refleja dos de
los aspectos fundamentales del marco conceptual y teérico de este autor.
En primer lugar, muestra el énfasis puesto en la explicacién genética de
los procesos cognitivos. Vygotsky arguments que el estudio de cualquier
funcién psicolégica con pretensiones de ser completo debe basarse en una
explicacién de sus origenes y su desarrollo. En segundo lugar, refleja una
preocupacién por el papel que cumple la interaccién social en el desarro-
llo de todas las funciones psicolégicas superiores. Vygolsky argumenté
que estas funciones mentales aparecen primero en el plano “interpsicols-
gico” (social) y sélo més tarde en el plano “intrapsicolégico” (individual).
En este marco, un punto esencial en su teorfa es la manera en que la
Interaccién social puede conducir el desempefio cognitivo individual.
Investigaciones posteriores basadas en el estudio de las habhilidades
metacognilivas de los nifios (Brown, 1978; Flavell, 1978) permitieron ana-
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lizar la transicién de los niveles interpsicolégicos (regulacién cognitiva
externa) hacia los niveles intrapsicolégicos (autorregulacién cognitiva) en
situaciones de resolucién de problemas. Por ejemplo, Wertsch (1979) dife-
rencié cuatro niveles en la transicién desde la regulacién externa hacia la
autorregulacién cognitiva. Si bien este autor insiste en que estos niveles no
proveen una explicacién completa de esta transicién, afirma que los mis-
mos sf pueden definir varios puntos por los cuales el nifio debe transitar
en el curso de su desarrollo para conseguir habilidades independientes de
resolucién de problemas en el contexto de una tarea determinada. En el
primer nivel, por lo general, el pequefio fracasa al intentar interpretar al
adulto en el marco de la situacién de la tarea. Por ejemplo, la definicién
limitada que el nifio tiene de la situacién puede hacer que responda al
adulto de un modo que relaciona con la tarea. En el segundo nivel, es
capaz de responder a preguntas especificas del adulto en conexién con la
tarea, pero sus interpretaciones acerca de las demandas de la misma son
atin errdneas. Es decir, es consciente de que las demandas del adulto se
hallan asociadas a la tarea, pero todavia no ha logrado el nivel de desem-
pefio suficiente que le permita realizar todas las inferencias necesarias
para participar plenamente en el juego de regulacién externa. En el tercer
nivel, el nifio es capaz de seguir directivas suficientemente explicitas (ej.,
ayudas), las cuales le permitirdn participar de la tarea. En este nivel,
puede verse con claridad que ha tomado a su cargo cierta responsabilidad
para regular su propia actividad. En este punto, si bien ha comenzado ya
la transicién desde la regulacién externa hacia la propia regulacion, el
proceso estd atin siendo llevado adelante en el plano interpsicolégico de
funcionamiento. En el cuarto nivel, la actividad de resolucién de problema
se desplaza desde el plano interpsicolégico hacia el plano intrapsicolégico
y la transicién desde una légica de regulacién externa hacia la autorre-
gulacién cognitiva se ha completado. Asi, el nifio lleva adelante la tarea
sin la asistencia estratégica del adulto. En este marco, los primeros tres
niveles se hallan ubicados en la zona de desarrollo préximo. En el cuarto
nivel, se ha logrado un cambio en el desempefio cognitivo cuyo origen se

encuentra en la interaccién adulto-nifio en donde aquél provee la regu-
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lacién externa necesaria para que este iltimo lleve adelante la tarea en
forma independiente.

En suma, podria afirmarse que la teorfa del desarrollo cognitivo de
Vygotsky descansa fundamentalmente sobre el concepto clave de interna-
lizacidn (Brown y Ferrara, 1988). Para este autor, todos los procesos psico-
légicos superiores son originalmente procesos sociales compartidos entre
personas, en particular entre nifios y adultos. Las primeras experiencias
activas de resolucién de problemas en el nifio comienzan en presencia de
otros. Por ello, poco a poco podrd ejecutarlas con independencia. Ast, el
proceso de internalizacién se sucede de modo gradual. Al principio, es
un adulto o un comparfiero més capaz el que controla y gufa la actividad
del nifio. Sélo mds tarde el adulto y éste comenzardn a compartir las fun-
ciones cognitivas requeridas para la resolucién de problemas. De manera
paulatina, el adulto ird cediendo control al nifio: éste comenzard a tomar
la iniciativa, mientras aquél sélo guiard y corregird cuando falle. Este
progreso del desarrollo mental implica pasar de un proceso de regulacién
desplegado por otro, hacia un proceso de autorregulacién cognitiva.

Una de las implicancias directas de la teoria vygotskyana de la zona
de desarrollo préximo y los aportes de sus seguidores ha sido el dise-
fio de evaluaciones diagnésticas que permitan estimar el potencial de
aprendizaje de los infantes. En este marco, el “desarrollo potencial” es
evaluado mediante dos operaciones importantes: una se refiere al plano
interpsicolégico del evaluado en donde se efectia la instruccién recibida
(a cargo del evaluador); la otra, a los cambios individuales producidos en
las operaciones cognitivas y en el comportamiento observable, en el nivel
intrapsicoldgico del evaluado (Ferndndez-Ballesteros y Calero, 2000). En
este sentido, la evaluacién dindmica compara el nivel de ejecucién inde-
pendiente de un nifio (antes de la instruccién) con el obtenido con el apoyo
del examinador. Asi, esta medida permite evaluar la transicién desde la
regulacién externa hacia la autorregulacién en funcién de la instruccién.
Ello permite establecer una distancia que indica el potencial de aprendi-
zaje del pequefio, de lo cual resulta una medida dindmica que permitird

analizar su potencial de cambio.
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Evaluacién dinamica de las dificultades de aprendizaje

El propésito central de la evaluacién dindmica consiste en medir las me-
joras sustanciales experimentadas por el evaluado al superar su desem-
pefio inicial, en virtud de los procesos de interaccién con el evaluador. Al
ofrecer ayudas graduales a los evaluados, el examinador puede medir si
el nifio puede mejorar su desempefio inicial y en qué medida. Como ha
sido planteado por Budoff (1987) y Campione, Brown y Ferrara (1982), en
Estados Unidos, y Lubovskil y sus colegas, en la Unién Soviética —actual
Rusia— (cit. por Brown y Ferrara, 1988), este tipo de metodologfas pueden
ser ttiles para evaluar el desempefio de nifios y adolescentes con dificul-
tades de aprendizaje. En el marco de las précticas evaluativas dindmicas
centradas de manera exclusiva en la ejecucién asistida, estos sujetos ten-
drén la oportunidad de mostrar la amplitud de su zona de desarrollo préxi-
mo. Asimismo, los evaluadores podrdn detectar importantes diferencias
en el funcionamiento mental de estos sujetos, las cuales pueden identifi-
carse al analizar como responden a la ayuda prestada por otras personas
més expertas. También podrdn atender a indicadores cualitativos, como
las estrategias cognitivas empleadas, el nivel de funcionamiento metacog-
nitivo, el tipo y naturaleza de los errores, la calidad de la ayuda educativa
proporcionada y las reacciones al éxito y fracaso.

Asf considerada, la evaluacién dindmica de los procesos de aprendi-
zaje es primordialmente una evaluacién diagnéstica de la capacidad de
aprendizaje, cuya instrumentacién conlleva una intervencién. Si bien en
esta perspectiva la evaluacién y la intervencién pueden aparecer como
instancias integradas, la evaluacién dindmica es sustancialmente una he-
rramienta de evaluacién diagnéstica capaz de proveer pautas de interven-
cién especificas para la instrumentacién de una respuesta educaliva més
adecuada.

En el marco de estos presupuestos, un particular interés ha impulsado
a muchos autores a desarrollar procedimientos de evaluacién y de interven-
cién en el campo de las dificultades de aprendizaje en nifios y adolescentes
(e.g., Feuerstein et al., 1979; Budoff, 1987; Campione, Brown y Ferrara,
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1982; Fernéndez-Ballesteros, 1990; Ferndndez-Ballesteros y Calero, 2000;
Orrantia, Mordn y Gracia, 1997,1998; Molina, Arrdiz y Garrido, 1993; Ca-
lero y Lozano, 1994). En el contexto del presente trabajo se discutirdn dos
modelos de evaluacién dindmica considerados paradigmaéticos para estos
propésitos: Evaluacién del potencial de aprendizaje (Learning Potencial
Assesment Device-LPAD; Feuerstein et al., 1979) y Evaluacién de la zona de

desarrollo préximo (Brown, Ferrara y Campione, 1986).

Evaluacion del potencial de aprendizaje (Learning Potencial
Assessment Device- LPAD): el modelo de Feuerstein

Siguiendo las ideas de Vygotsky, Feuerstein (1979) continué desarrollando
el concepto y la evaluacién del potencial de aprendizaje en el marco de
su teorfa general del aprendizaje mediado. Este autor creyé que la ca-
rencia temprana de experiencias de aprendizaje mediado en los nifios se
reflejaba en sus competencias pobres en un amplio espectro de tareas
académicas. Mds ain, los niveles de desempefio muchas veces mostrados
como “retrasos cognitivos o del desarrollo” eran, en realidad, una subes-
timacién del nivel al cual los infantes podian arribar si eran expuestos a
experiencias nuevas e intensivas de aprendizaje mediado. Como un modo
de dar respuesta a esta problemaética, Feuerstein implement§ situaciones
de aprendizaje mediado en un procedimiento de evaluacién dindmica que
llamé Evaluacién del Potencial del Aprendizaje (Learning Potencial As-
sesment Device- LPAD).

El procedimiento comprende una serie de interacciones adulto-nifio
por medio de las cuales el nivel de “modificabilidad” del desempefio ini-
cial puede ser medido. La metodologia utilizada es test-entrenamiento-
postest como medida del nivel actual y el nivel potencial de desarrollo.
Se administra primero un test en su condicién estdndar a un individuo,
luego se realiza una intervencién por parte del evaluador para alcanzar
una solucién lo méds cercana posible en una tarea similar, nunca idéntica
(entrenamiento). Hacia el final, se administra un postest.
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De acuerdo con Feuerstein, durante la fase de entrenamiento, es ne-
cesario proporcionar al nifio de modo sistemético y continue informacién
detallada acerca del desempefio de su ejecucién en cuanto a la tarea.
No basta con informarle de la existencia de un acierto o fallo, sino que,
ademds, es necesario explicarle el cémo y el porqué de su yerro. Sélo asf
llegard a adquirir los prerrequisitos cognitivos necesarios para un fun-
cionamiento adecuado. En virtud de ello, es preciso que la actividad del
examinador se oriente, desde una perspectiva general y con independen-
cia de la tarea en la que se esté trabhajando, a entrenar al sujeto en cinco
dreas del desempefio cognitivo, a saber: a) regulacién de la conducta por
medio de la inhibicién y control de la impulsividad; b) mejoramiento de
las funciones cognitivas; ¢) enriquecimiento del repertorio de operaciones
mentales; d) enriquecimiento del repertorio de contenidos relacionados
con la tarea, y e) creacién de procesos de pensamiento reflexivo.

Para evaluar las diferentes dreas del funcionamiento cognitivo mencio-
nadas y el potencial de aprendizaje, el LPAD se compone de diferentes prue-
bas. Las principales pruebas de esta baterfa con sus respectivas funciones
son: test de organizacién de puntos que explora el proceso de organizacion
perceptiva, la capacidad de planificar la ejecucién, la existencia de una
conducta sumativa, la necesidad de ser preciso, la impulsividad; test de las
plataformas dividido en fases consecutivas que evalian la capacidad de
aprendizaje asociativo en su fase I, la capacidad de utilizar y manipular es-
timulos en su fase I1 y la flexibilidad mental del sujeto en su fase IT1; ¢) test
de matrices progresivas de Raven de potencial de aprendizaje que evalia
el proceso de completamiento guestéltico y el razonamiento analégico.

En tanto la descripcién en detalle de los mencionados tests excede los
propésitos del presente articulo, se centrard en la modalidad de “entre-
namiento” que se aplica en cada uno de los problemas antes que en los
materiales (los cuales son similares a los ftems de los tests de inteligencia

convencionales).

a) Test de organizacién de puntos: consiste en una serie de flems que

se presentan como una nube de puntos que el sujeto debe organizar
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b)

de acuerdo con una estructura dada (gj., tridngulo). Para el entrena-
miento se emplea una hoja sobre la cual se presentan distintas figuras
aisladas similares al modelo, las cuales varfan su orientacién. El en-
trenamiento consiste en una serie de ayudas al individuo tendientes
a lograr discriminar entre las figuras que se solapan, incrementando
el tamario de los puntos que pertenecen a cada una de ellas.

Test de las plataformas: su objetivo es evaluar el grado en que un
sujeto puede ser modificado por medio de un proceso educativo. Se
conforma de cualtro bandejas cuadradas en cada una de las cuales
hay nueve fichas circulares distribuidas en tres filas paralelas de
tres fichas cada una. En cada una de las bandejas hay una ficha fija
a la misma. La tarea del sujeto consiste en aprender cuél es la posi-
cién de la ficha fijada en cada bandeja. El entrenamiento se efectiia
durante la primera fase y se centra en ensefiar al sujeto a explorar
en forma sistemélica las bandejas y a codificar la informacién pro-
porcionada por la exploracién de la manera mas apropiada.

Test de matrices progresivas: se presentan una serie de figuras a
las cuales les falta una parie. Las partes son entregadas al sujeto
dentro de un conjunto de alternativas posibles. Su tarea consiste en
completar cada figura supliendo la parte faltante. El entrenamiento
se centra en la correceidn de las deficiencias que muestra el sujeto
en su ejecucién, dirigiendo su atencién mediante una serie de pre-

guntas y observaciones oportunas.

En suma, el LPAD se compone de: tareas (matrices progresivas, pla-

taformas, puntos, etcétera), entrenamiento (con diferentes grados de es-

tandarizacién), operaciones observadas (desempefio de postest, nimero

de series, monto de informacién requerida, estrategias usadas, etcétera)

(Ferndndez-Ballesteros, Juan-Espinosa, Colom y Calero, 1997). El entre-

namiento es desarrollado, descrito e implementado de modo sistemético

y las operaciones observadas se registran con un puntaje, con la garan-

tia adecuada en términos de propiedades psicométricas (Budoff, 1987,

Ferndndez-Ballesteros, 1996). También desde el punto de vista clinico o
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cualitativo, el entrenamiento es flexible y las operaciones observadas son
resaltadas.

Feuerstein reporté importantes mejoras como resultado de la exposicién
de los sujetos a las sesiones de entrenamiento de los ftems de cada uno de
los test que componen el LPAD (Feuerstein, 1979; Narrol y Bachor, 1975, cit.
por Brown y Ferrara, 1988). Estas mejoras producidas a partir de las ayudas
brindadas por el examinador fueron un aspecto relevante en el desarrollo de
su Programa de Enriquecimiento Instrumental (Instrumental Enrichment
Intervention Program-iE) (Feuerstein, 1980). Este fue disefiado para superar
los problemas sistemdticos que se consideran caracterfsticos de los procesos
cognitivos de los nifios con problemas de aprendizaje. Como se ha sefialado
ya, los problemas metacognitivos son la principal causa de las limitaciones
en su aprendizaje. Por ello, este modelo de intervencién se concentré en los
procesos de autocontrol y autorregulacién cognitiva. Mediante el soporte
de un maestro, el pequefio llegaba a ser progresivamente consciente del
significado de sus actividades de aprendizaje y consegufa, eventualmente,
via internalizacién, un funcionamiento cognitivo autorregulado.

El procedimiento para la evaluacién del potencial de aprendizaje (LPAD)
y su aplicacién en el programa de intervencién (I£) han sido muy exitosos.
Curiosamente, una de las principales razones que Feuerstein adjudicé al
éxito de los mismos fue que, por primera vez, los maestros creyeron que
los nifios y adolescentes con problemas de aprendizaje realmente podian
aprender (Brown y Ferrara, 1988).

EVALUACION DE LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO:
EL MODELO DE BROWN, FERRARA Y CAMPIONE

Inspirados en los postulados vygotskyanos y en el desarrollo de evaluacio-
nes clfnicas del potencial de aprendizaje a cargo de sus colegas soviéticos
(Vlasova y Pevzner, 1971, cit. Por Brown y Ferrara, 1988), los psicdlogos
experimentales Anne Brown, Roberta Ferrara y Joseph Campione (1986)
desarrollaron un modelo de evaluacién para realizar evaluaciones a nifios
americanos con dificultades de aprendizaje. En consonancia con las ideas
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de Feuerstein (1980), estos investigadores argumentaron que los nifios y
adolescentes por lo comin denominados “deficientes mentales” a menudo
mostraban una competencia pobre y limitada por la inadecuacién de sus
tempranas experiencias de aprendizaje.

Conscientes de la limitacién de las medidas estdticas, su principal
interés fue llevar adelante un programa de investigacién que examinara la
confiabilidad experimental de los postulados clinicos en la medicién de la
zona de desarrollo potencial utilizados por los colegas rusos, e investigar
la posibilidad de estandarizar lo que en esencia es una situacién inter-
personal. En este marco, la evaluacién de la zona de desarrollo préximo
constituye una medida inversamente proporcional al nimero de ayudas
que los infantes requieren lanto para alcanzar el desempefio independien-
te en forma exitosa en un determinado problema, como para mantener
y transferir el conocimiento adquirido hacia la resolucién de problemas
nuevos y mas complejos. Esto es, los pequefios con una zona de desarrollo
muy amplia son aprendices eficientes en un dominio particular, capaces
de capitalizarlo con una cantidad relativamente pequeiia de ayudas. Por
su parte, los nifios con una amplitud més pequefia tienden a requerir més
intervencién (Brown, Ferrara, y Campione, 1986).

Mediante la utilizacién de diversos tipos de tareas de razonamiento (gj.,
Letter Series Completion Problems), de resolucién de problemas bésicos de
suma y sustraccion, de items adaptados del Test de matrices progresivas de
Raven, etcétera, este modelo evalda la zona de desarrollo préximo ponien-
do especial interés en la evaluacién de la capacidad de transferencia de los
nifios. De allf que el procedimiento dindmico se divide en tres sesiones: a)
aprendizaje inicial asistido, b) mantenimiento y transferencia (sin asisten-
cia), ¢) mantenimiento y transferencia dindmicos (asistido), posteriormente
se aplica un postest final. En la primera sesién, los nifios aprenden una
secuencia de una larea determinada, esto es, su desempefio es asistido de
entrada, porque el principal interés de este modelo en términos de apren-
dizaje se centra en la evaluacién de su capacidad de transferencia. Asi, el
interés en la estimacién de la transferencia no reside en medir cuéntos pro-

blemas o elementos de una clase dada el sujeto es capaz de transferir sin
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ayuda, sino con qué facilidad afronta los diferentes aspectos de los nuevos
problemas. Por ello, en la segunda sesién, los problemas difieren de los de
la primera en cuanto al grado de transferencia de sus ftems. Por ejemplo,
en esta sesion, cuatro de los problemas presentan los mismos tipos de pa-
trones aprendidos en la sesién anterior (mantenimiento), otros cuatro ftems
muestran las relaciones y caracterfsticas aprendidas en la primera sesién
(transferencia cercana), pero se combinan de modo diferente, y seis nuevos
problemas introducen relaciones y caracterfsticas distintas a las aprendi-
das con anterioridad (transferencia lejana). El postest final comprende los
mismos problemas expuestos en las sesiones anteriores a los que se le su-
man dos ftems de transferencia més lejana.

La asistencia brindada al nifio durante el procedimiento (sesiones a y
¢) es un punto primordial en este modelo. A grandes rasgos, la asistencia
comienza con pistas de cardcter muy general y, de modo sucesivo, se le
van proporcionando pistas progresivamente mds explicitas y precisas y,
de ser necesario, finalmente se le proporciona un guién detallado que le
permita encontrar la solucién. Las pistas dadas a los nifios se basan en
un andlisis detallado de la tarea. Se presentan siguiendo una secuencia
fija, con independencia de las respuestas concretas dadas por el nifio.
Asi, el procedimiento de instruccién-evaluacién se fundamenta en las ca-
racterfsticas de la tarea, no en las del pequefio. La razén de ello estriba
en que se trata de conseguir dalos cuantitativos con buenas cualidades
psicométricas, lo que sélo parece posible si la realizacién del examen se
estandariza al méximo. Los autores de este modelo sostienen que si se
le brinda ayuda al nifio de manera gradual y estdndar es posible estimar
cudl es la cantidad mfnima de ayuda requerida para que un sujeto dado
resuelva cada problema. La variable considerada indicadora de la eficacia
del aprendizaje es el nimero de pistas que ha sido necesario dar al nifio
para que alcance el criterio de aprendizaje (que suele ser, por lo regular,
la resolucién de dos problemas sucesivos sin ayuda).

En el marco de este modelo se efectuaron variados estudios tendientes
a promover el entrenamiento de habilidades cognitivas en nifios con pro-
blemas de aprendizaje y mostrar la relevancia de la instruccién més alla
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del nivel de competencia real del nifio (Campione, Brown, Ferrara, Jones
y Steinberg, 1985, cit. por Brown y Ferrara, 1988). Uno de ellos se orienté
al entrenamiento de actividades de comprensién lectora en sujetos que
cursaban el séptimo grado del nivel primario. Si bien, éstos no tenfan un
diagnéstico oficial de problemas de aprendizaje, eran considerados por su
maestra como sujetos con problemas importantes en la comprensién lec-
tora. Kn el marco de esta intervencién, en las sesiones de entrenamiento,
los estudiantes participaron en forma individual en tutorias con didlogos
con el experimentador. Asi, el tutor y el nifio formaban parte de un juego
de aprendizaje interactivo que consistfa en tomar turnos para conducir
el didlogo de pequefios segmentos de un texto. En concreto, ambos lefan
un segmento y luego uno de ellos tomaba el papel de liderar el didlogo
promoviendo una gran variedad de actividades de activacién comprensiva
como, por ejemplo, parafrasear las ideas principales, cuestionar alguna
idea ambigua, predecir las posibles preguntas que podrian ser formuladas
acerca del segmento e hipotetizar sobre los contenidos de las demés frases
del segmento. Después, en el siguiente, los papeles se invertfan.

Los resultados de estos estudios revelaron que, si bien en una fase ini-
cial el tutor debe modelar estas actividades y el nifio casi siempre presenta
serias dificultades para liderar el didlogo siendo sélo un pasivo observador,
en una fase intermedia el examinado se hace més capaz de desempefiar el
papel de liderazgo y hacia el final de diez sesiones el nifio es capaz de pa-
rafrasear y formular preguntas con evidente sofisticacién. Asimismo, las
actividades de regulacién y monitoreo de la comprension del sujeto mejo-
ran de manera notable, acercdndose cada vez més a aquellas modeladas
por el tutor. Al repetir estas experiencias interactivas, con la participacién
conjunta del nifio y el adulto configurando una representacién coherente
del texto, el examinado se hace progresivamente capaz de llevar adelante
las funciones de regulacién cognitiva por si mismo. No sélo el estudiante
puede desempefiar actividades de compresién lectora en interaccién con
un tutor, sino que se vuelve capaz de internalizar ese procedimiento como
parte de su propio repertorio de procesos cognitivos para la lectura. En la
medida en que el nifio adquiere mas de los procedimientos inicialmente
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llevados adelante por el tutor, el adulto le cede el control. El poder de la
transferencia se logra de manera gradual y mutua en el proceso de inte-
raccién (Brown y Ferrara, 1988),

Asi, este modelo se propone como un proceso de estimacién del apren-
dizaje y la transferencia, creando el mapa de la amplitud de la zona po-
tencial de cada nifio en una determinada 4rea del desarrollo cognitivo.
Esio no sélo puede proveer un diagnéstico claro del nivel de competencia
que el evaluador puede esperar, sino una descripcién rica y detallada de
la “férmula” requerida para la mejora del nivel de competencia inicial de
cada sujeto. Por tanto, este procedimiento ha demostrado tener el potencial
necesario para proveer herramientas diagnésticas altamente prescriptivas
(Brown y Ferrara, 1988).

Modelos de evaluacién dindmica: semejanzas y diferencias

El modelo de Feuerstein centrado en la evaluacién dindmica del poten-
cial de aprendizaje comparte muchos aspectos con el programa de inves-
tigacién de Ferrara, Brown y Campione que se concentra en el estudio
del aprendizaje mediante entrenamiento. Ambos programas pueden ser
interpretados en el marco de la teorfa general de Vygotsky sobre la zona
de desarrollo préximo. En el marco de esta teorfa, estos dos modelos han
demostrado un fuerte compromiso con la educacién especial. De hecho,
los procedimientos desarrollados han sido el producto de un marcado
interés en la pro-hlemética de las dificultades de aprendizaje de nifios.
En tanto estos programas acuerdan en las limitaciones de las medidas
de inteligencia estdticas, ambos se han concentrado en el desarrollo de
procedimientos para servir a los propésitos de la evaluacién diferencial
del aprendizaje. En este sentido, los dos modelos acuerdan que el en-
trenamiento debe ser interactivo con la intervencién del soporte de un
adulto aportando ayudas y pistas para favorecer el descubrimiento de la
solucién de los problemas. Ambos panen en relieve, al menos de modo

implicito, una teorfa de la internalizacién del aprendizaje que sigue un
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mismo prototipo de transicién, el pasaje de la regulacion externa hacia
la autorregulacién. Por dltimo, ambos modelos destacan las habilidades
metacognitivas (autorregulacién, autoeritica, ete.) como aspectos determi-
nantes de un adecuado aprendizaje.

Sin embargo, como procedimientos de evaluacién dindmica, ambos
presentan aspectos divergentes. En primer lugar, el modelo de Feuerstein
refleja un interés predominantemente clinico centrado sobre todo en el
proceso de aprendizaje, por lo que la interaccién se presenta lo suficiente-
mente flexible como para adaptarse a cada individuo. Como contrapartida,
los estudios experimentales del modelo de Brown, Ferrara y Campione
son estructurados, pues el tipo de interaccién es disefiada y estandarizada
antes del entrenamiento. En conexién con ello, el empleo del primero de
estos procedimientos implica prestar mds atencién a la consecucién de
informacion sobre las caracleristicas cualitativas de los procesos psicols-
gicos del nifio —aunque no se excluye la consecucién de datos cuantitati-
vos—, mientras que el segundo implica atender en especial la obtencién
de medidas cuantificables, vélidas y confiables. En ese sentido, Ferrara,
Brown y Campione se concentraron en las propiedades psicométricas de
sus instrumentos, lo cual los condujo a tareas de aplicacién més estanda-
rizada. Al respecto, sin desconocer la importancia de este modelo como
forma de evaluacién, algunos autores han alertado sobre el problema que
puede aparecer cuando la evaluacién dindmica se centra sélo en los resul-
tados cuantificables sin que los mismos sean utilizados para instrumentar
una intervencién concreta (Orrantia, Moran y Gracia, 1997; 1998).

También existe otra diferencia sustancial relativa a lo que se medird en
cada caso. Feuerstein pone el acento en determinar la cantidad de mejoras
que tiene lugar después de la instruccién, es decir, cudnto puede aprender
el sujeto; mientras que Campione, Ferrara y Brown se centran en medir
la cantidad de instruccién necesaria que se le brinda al individuo con
un determinado nivel de competencia, es decir, cudnta ayuda demanda
para conseguir un grado determinado de aprendizaje, siendo el nimero
de ayudas lo que constituye para estos autores el indicador de la zona de
desarrollo préximo.
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Otro punto divergente radica en el modo en que tiene lugar la asis-
tencia en el procedimiento metodolégico empleado en cada caso. En el
LPAD, con una estructura pretest-entrenamiento-postest, la asistencia es
aportada sélo durante el entrenamiento. En cambio, en los estudios de
entrenamiento del modelo de Campione, Ferrara y Brown con tres sesiones
y un postest general, la asistencia se orienta a promover la capacidad de
transferencia del aprendizaje adquirido durante la evaluacién, elemento
destacado en este modelo. Asf, en la primera sesién se brinda asistencia
para promover un determinado aprendizaje; luego, se evalta el grado de
mantenimiento del aprendizaje adquirido sin asistencia; en tercer lugar,
se asiste en nuevos problemas de transferencias (cercana y lejana); y, por
tiltimo, se retira la asistencia en el postest general.

Otra diferencia estriba en que el primero orienta su evaluacién hacia el
examen del “funcionamiento intelectual general”, considerando las cinco
dreas del desempefio cognitivo ya mencionadas, mientras que el segundo
subraya la trascendencia de situar la evaluacién en un contexto o domi-
nio especifico. La ventaja del primer modelo reside en la posibilidad de
precisar pautas de intervencién de mayor alcance, puesto que la evalua-
cién dindmica se orienta a un examen de funciones cognitivas generales.
Pero, por otro lado, la evaluacién de la zona de desarrollo préximo en un
dominio especifico del conocimiento sugiere una funcién diagnéstica mas
clara. Como resultado, un nifio podrfa tener diferentes zonas por medio de
los distintos dominios del conocimiento. En especifico, para los nifios con
problemas de aprendizaje esta nocién puede resultar muy alentadora, pues
la descripcién de la zona de operaciones cognitivas dentro de una deter-
minada esfera no implica forzosamente el mismo nivel de competencia en
otro campo cognitivo. Asimismo, la idea de que las medidas dindmicas no
necesariamente son consistentes entre dominios o tareas permite orientar
la evaluacién dindmica a los diversos dominios especificos de ejecucién
académica. Este aspecto resulta relevante para muchos autores (Rothman
et al., 1995; Bransford, Delclos, Vye, Burns y Hasselbring, 1987; Orran-
tia, Morédn y Gracia, 1997; 1998) quienes aseguran que es més adecuado
orientar la evaluacién dindmica hacia tareas relacionadas con contenidos
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académicos especificos, como la lectura, las matematicas, antes que foca-
lizarla en los constructos de los tests y otros factores no académicos.

Miés all4 de sus diferencias especificas, ambos procedimientos ajustan
sus respuestas en funcién a las del examinado, obteniendo informacién
rica y védlida acerca de las posibilidades y limitaciones cognitivas de di-
chos nifios. Los dos modelos permiten superar el estatismo de la evalua-
cién tradicional y proporcionan informacién diagnéstica, mds ajustada, de
las posibilidades de cambio en el desempefio cognitivo de los infantes con

problemas de aprendizaje.

Conclusiones

La intervencién educativa tiene como principal objetivo que los alumnos
aprendan a aprender, que se percaten de lo que saben y de lo que no saben,
que sepan cdmo o dénde obtener la informacién necesaria. Si ésta es una
meta para cualquier estudiante, lo es mucho més para quienes manifiestan
una incapacidad de desarrollar por ellos mismos los procesos cognitivos que
permiten que el aprendizaje tenga lugar. En consecuencia, en la intencio-
nalidad que caracteriza la educacién escolar de estos nifios, debe ponerse
de manifiesto una clara intervencién dirigida a ensefiar a los estudiantes
estrategias de control y regulacién de sus propios procesos cognitivos. En
ese sentido, la intervencién no sélo debe orientarse al aprendizaje de com-
portamientos o estrategias especificas, sino subrayar el entrenamiento de
habilidades de control y regulacién de la propia actividad cognitiva. Este
propdsito es [undamental, porque sin el desarrollo de cierta capacidad de
autorregulacion, el avance intelectual y auténomo no lendré lugar.

Ahora bien, apuntalar los procesos cognitivos con la finalidad de modi-
ficar la capacidad de aprender de los nifios con problemas de aprendizaje
no es tarea sencilla. Para ello, es preciso disponer de herramientas de eva-
luacién diagndstica apropiadas que permitan detectar no sélo el rendimien-
to cognitivo alcanzado en una determinada tarea, sino las limitaciones de

los procesos responsables de tal rendimiento. Asimismo, los dispositivos de
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evaluacién deben ser capaces de aportar informacién de manera diferencial
acerca de las ayudas pedagdgicas que cada nifio requiere para favorecer el
desarrollo de un funcionamiento cognitivo éptimo. En este aspecto, conside-
ramos que la evaluacién dindmica, en cualquiera de sus modelos, se perfila
como el procedimiento més idéneo para tales propésitos.

En primer lugar, a diferencia de las pruebas psicométricas tradiciona-
les que informan sobre el nivel intelectual desde un punto de vista estdti-
co, la evaluacién dindmica informa las caracteristicas cualitalivas de los
procesos psicolégicos de los nifios (Feuerstein et al., 1979) y su capaci-
dad para aprender (Brown, Ferrara y Campione, 1986).

En segundo lugar, en contrapunto con las medidas cuantitativas centra-
das en los productos del aprendizaje, la evaluacién dindmica pone el acento
en determinar cudnto puede aprender el sujeto (Feuerstein et al., 1979)
y cuanta ayuda necesita (Brown, Ferrara y Campione, 1986) durante el
proceso para conseguir un grado determinado de aprendizaje. Asf, median-
te interacciones estructuradas y disefiadas antes del entrenamiento (Brown,
Ferrara y Campione, 1986) o con un grado mayor de flexibilidad (Feuerstein
et al., 1979) este tipo de evaluaciones permiten determinar en qué medida
el sujeto es capaz de beneficiarse de dicho entrenamiento, de sacar provecho
de la instruccién que se le brinda y del tipo de ayuda que le resulta dtil. En
este punto, si el objetivo de la evaluacién dindmica, en tanto diagnéstico,
se orienta a convertir la prediccién en una intervencién concreta, estos pro-
cedimientos abren la posibilidad de un planteamiento més dindmico de la
evaluacién orientada a la intervencidn.

En este contexto, el educador tiene la posibilidad de asumir el papel
de mediador y creador de contextos de ensefianza-aprendizaje que esti-
mulen el potencial de aprendizaje de los nifios con dificultades de apren-
dizaje, ajustando el nivel de ayuda pedagégica y planteando situaciones
que favorezcan la autorregulacién. Ello implica operar dentro de la zona
de desarrollo préximo de tales nifios mediante interacciones que planteen
demandas o desaffos que se sitien levemente por encima de sus capa-
cidades, facilitando, en la medida que sea posible, el desprendimiento
progresivo de lo concreto, promoviendo el distanciamiento del contexto
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espacio-temporal inmediato y posibilitando una paulatina generalizacién
y descontextualizacién. En este sentido, la estimacién de la zona de de-
sarrollo préximo implica crear un mapa de la esfera de preparacién del
nifio, desde su extremo inferior en su nivel de competencia inicial hacia
su extremo superior, aquel que el nifio podréd alcanzar bajo las circuns-
tancias més adecuadas. Siguiendo a Vygotsky, la instruccién que persigue
el 1imite superior de la zona de desarrollo entrafia implicaciones decisivas
para el diagndstico de las posibilidades cognitivas de los pequefios. Al
concentrarse en el nivel maximo que un alumno puede alcanzar con ayu-
da, resulta posible conducirlo a niveles de éxito nunca antes alcanzados.

Asi, en el marco de la evaluacién dindmica, las dificultades de apren-
dizaje de los estudiantes podrian ser tratables y, en algunos casos, modi-
ficables, promoviendo, en lo posible, el desarrollo auténomo y legitimo de
sus capacidades cognitivas cualitativamente diferentes.

Bajo la influencia de los enfoques dindmicos, la evaluacién de las di-
ficultades de aprendizaje permite desarrollar criterios diagnésticos mds
claros delimitando con mayor precisién tanto las caracterfsticas cualita-
tivas de estos nifios como las ayudas pedagégicas que demandan. Des-
de esta perspectiva, la evaluacién dindmica se ofrece como herramienta
diagnéstica privilegiada en el diagnéstico e intervencién de las dificulta-
des de aprendizaje de los nifios.
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Cultura, naturaleza y educacién.

Notas para una reflexiéon sobre su relacion

en el marco de la disciplina pedagégica

Resumen

El ensayo sostiene que la distancia
radical entre Rousseau y Kant en
relacién con los vinculos entre la cul-
tura, la naturaleza y la educacién ha
dado pie a escenarios de desdibuja-
miento de las fronteras del campo pe-
dagégico y a confusiones respecto de
su interaceién con otras disciplinas.
Por ello, en primer lugar, se pretende
justificar la idea de que 1al desacuer-
do ha originado una dicolomfa pro-
blemdtica que reduce la exploracién
de las condiciones necesarias para

la ensefianza y el aprendizaje a ele-
mentos de orden psicoldgico y légico
exclusivamente. En segundo lugar,
propone una ruta reflexiva que permi-

Ana Maria Salmerén Castro

Abstract

The essay argues that a radical gap
between that the thought of Rousseau
and Kant suggest exists in relation

to the place of nature and cultwre in
education, and that it has led place
to confusion on the boundaries of
the educational field and misunder-
standings its relationship with other
disciplines.

Therefore, the author seeks to show
the idea that such disagreement has
led place to a tricky dichotomy that
reduces the exploration of the con-
ditions necessary for teaching and
learning to psychological and logical
elements exclusively. She praposes a
reflective route that allows reconsider
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ta reconsiderar la nocién de cultura

y sus vinculos con lo educativo en
términos de experiencia compartida
y piblica. Esta recuperacién de ideas
de experiencia y cullura, tomadas de
D. H. Hamlyn y J. Dewey, constiluye
una herramienta conceptual para
disipar dicotomfas conflictivas que
perjudican el desarrollo de ciertas
tareas tedricas y prdcticas propias de

the notion of culture and its links with
education in terms of shared and pub-
lic experience.

The recovery of experience and cul-
ture ideas, taken from D. H. Hamlyn

and J. Dewey, is a conceptual tool to
remove conflicting dichotomies that
hamper the development of certain
tasks and skills specific to the educa-
tional discipline.

la disciplina pedagégica.

Kry Worps
PALABRAS CLAVES Rousseau, Kant, educational
Rousseau, Kant, campo educativo

Introduceién

s bien sabido que muchas de las ideas expresadas por Imma-

nuel Kant acerca de la educacién tienen un asiento conside-

rable en el contrato pedagégico de Jean Jaques Rousseau. No
hace falta, sino leer los primeros libros del Emilio y algunas pdginas de
la Pedagogta de Kant para reconocer la enorme influencia que éste reci-
bié de Rousseau y en qué medida ambos autores coinciden en aspectos
fundamentales. A pesar de ello, es posible reconocer, también, algunas
diferencias sustantivas en relacién con sus posiciones, posiciones que han
marcado hitos en la construccién del discurso y los debates en relacién
con la teorfa y la practica pedagégicas. Una de estas diferencias tiene su
base en la relacién entre la cultura y la educacién.

Me interesa recuperar tal diferencia con dos propésitos. El primero
consisle en poner de manifiesto que la idea de cultura utilizada por Kant
y Rousseau en sus respectivos discursos acerca de la relacién que aqui
nos interesa es exactamente la misma. Una nocién de cultura viva en gran

parte del pensamiento pedagégico contempordneo y que la enmarca en el
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terreno de lo que, en esencia, es contrario a todo lo que cabe dentro de la
idea de naturaleza. El segundo propésito estriba en sefialar la distancia
radical marcada por estos autores en sus posiciones respecto de la relacién
entre la cultura y la educacién, con el fin de puntualizar la dificultad que
ha encontrado el discurso pedagégico para conciliar estas dos distintas
posturas y proponer una lectura particular de las consecuencias derivadas
de ellas en el espacio de la construccién disciplinaria de la pedagogfa.
Con ello, pretendo avanzar en el planteamiento de una intuicién en
cuanto a lo que considero puede ser una de las miltiples razones que
han dado pie a escenarios de desdibujamiento de las fronteras del campo
pedagégico en su relacién con otras disciplinas afines y, a partir de esa
intuicién, pretendo apuntar algunas notas para una reflexién en torno de

la relacién entre la cultura y la educacién desde la pedagogfa.

Quien se haya acercado, aun superficialmente, a estudiar el pensamiento
de Rousseau tiene noticias del énfasis que este autor marcé en relacidn
con la necesidad de seguir a la naturaleza —y no a la cultura— para tra-
zar el plan educativo de su alumno imaginario. “La educacién —decfa—
es efecto de la naturaleza, de los hombres, o de las cosas; cada uno recibe
lecciones de estos tres maestros” (1959: 13).

La recomendacién de seguir a la primera de estos tres maestros es el
rasgo caracterfstico y definitorio de la paideia rousseauniana.

Por su parte, Kant establecié un desacuerdo esencial con Rousseau en
este aspecto al preguntarse: “;Por dénde empezaremos el desenvolvimiento
de las disposiciones humanas? ;Debemos partir del estado inculto, o por
uno ya cultivado?” Preguntas a las que responde diciendo: “Es dificil ima-
ginarse un desarrollo partiendo de la barbarie... Toda educacién es un arte,
porque las disposiciones naturales del hombre no se desarrollan por si mis-
mas. La Naturaleza no le ha dado para ello ningtin instinto” (1983: 35).

La idea de cultura de que parten ambos autores coincide con la forma

mds comtn de su acepcién. Los diccionarios no especializados definen
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“cultura” precisamente en los limites de la frontera con lo natural o lo
innato. Estas definiciones se enmarcan en este coto tanto si refieren al
conjunto de técnicas, conocimientos, tradiciones, creencias, lenguajes,
instituciones y formas de relacién interpersonal y politica que comparten
determinados grupos sociales como si, de manera méds comprehensiva,
aluden a las maneras de ver, entender y dar sentido al mundo que se de-
rivan y corresponden a tales lécnicas, conocimientos, tradiciones, creen-
cias, lenguajes, instituciones y formas de relacion.

Sin duda, la cita kantiana que subraya el papel de la cultura para di-
rigir la educacién reconoce el cardcter de oposicién a la naturaleza. Tam-
poco es posible negar que tal idea de cultura prevalezca en el autor del
Emilio, aun cuando éste la observa con recelo e insiste en la necesidad de
contemplarla como un peligro para dirigir la educacién.

I1

El desencuentro de estos juicios de Kant y Rousseau lleva consigo una
carga profunda de implicaciones de las que, con frecuencia, no ha podido
prescindir el pensamiento pedagégico. Las dos perspectivas respecto del
lugar de la cultura en el pensamiento educativo y sus derivaciones han for-
mado parte de muchos de los debates acerca de la educacién en Occidente
desde hace decenios. Las consecuencias de esos dos modos de entender el
lugar de la cultura han generado dos formas, casi siempre enfrentadas, de
revisar los problemas educativos y dos esquemas polarizados de responder
a las preguntas pedagégicas.

Las grandes dicotomias que han enfrentado, por ejemplo, los plantea-
mientos “tradicionales” y la pedagogfa “progresista”, surgida el siglo pasa-
do, y las disputas entre quienes han delendido una educacién “centrada en
los contenidos” contra aquellos que se pronunciaron por la educacién “cen-
trada en el nifio” no han sido ajenas a este desacuerdo en lo tocante al lugar
de lo cultural en la funcién teérica y préctica de la disciplina pedagégica.

Pero no me interesa centrar mi andlisis en dichas dicotomfas; sino,

mds bien, en una de las discordancias de este desacuerdo fundamental
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entre Rousseau y Kant que, considero, ha contribuido a parcelar el estu-
dio de la disciplina pedagégica en campos que, si bien no le son ajenos, no
la constituyen del todo y, en ocasiones, parecieran desplazarla del corazén
de su complicado campo de estudio.

La versién kantiana del lugar de la cultura en la educacién obliga, en
lo fundamental, a una acusada claridad en cuanto a los objetivos de ésta v,
a partir de ella, al sefialamiento puntual del orden l6gico de aproximacién
a tales objetivos. Esa es, para el autor, la condicién del éxito de cualquier

proyecto educativo. Asf lo manifiesta al sefialar:

Tanto el origen como el proceso de este arte es: o bien mecdnico, sin
plan, sujeto a las circunstancias dadas, o razonado. El arte de la edu-
cacién se origina mecdnicamente en las ocasiones variables donde
aprendemos si algo es itil o perjudicial al hombre. Todo arte de la
educacién que procede sélo mecdnicamente ha de contener faltas y
errores, por carecer de plan en que fundarse. El arte de la educacidn
o pedagogfa necesita ser razonado, si ha de desarrollar la naturaleza

humana para que pueda aleanzar su destino [1983: 35].

Kant no desconoce el carédcter tedrico-préctico de la pedagogfa y ha
sido considerado en relacién con la relevancia del lugar de la experien-
cia préctica para el desarrollo de nuestra disciplina; pero el significado
respecto de la construccién del conocimiento pedagégico estd siempre
atajado, en su discurso, a la determinacién conceptual de su destino y al
modo de organizar ese destino. “El proyecto de una teoria de la educa-
cién —dice— es un noble ideal, y en nada perjudica [el hecho de] que
no estemos en disposicién de realizarlo [...] Una idea no es otra cosa que
el concepto de una perfeccién no encontrada aiin en la experiencia [...]
Basta que nuestra idea sea exacta para que salve los obstdculos que en su
realizacién encuentre” (1983: 32-33).

Por su parte, al conferir toda la importancia a la naturaleza del nifio para
dirigir su educacién, la mirada rousseauniana exige un conocimiento profundo

del desarrollo individual; una explicacién precisa de la manera en que el nifio
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aprende y del tipo de condiciones que lo motivan. De ese conocimiento, y sélo

de ése, pareciera depender el éxilo de la intervencion pedagégica.
I1I

Una forma de revisar este desacuerdo puede sugerir que, en algiin sentido,
las consecuencias de las ideas pedagégicas de Kant y Rousseau sobre la
cultura y la educacién han situado a la pedagogia —en particular, en Oc-
cidente y en especial en el siglo XX— en un espacio vulnerable en el marco
de otras dos disciplinas.!

En la medida en que se atiende a la intuicién kantiana, la tarea de
pensar y hacer la educacién se enmarca en el terreno del esclarecimiento
de problemas conceptuales relacionados con las metas de la educacién y
la organizacién légica y racional de éstas. Esa condicién ha convertido la
reflexién respecto de estos aspectos en dominio casi exclusivo de la filoso-
ffa —sobre todo, de la filosoffa de la educacién; en ocasiones, de la epis-
temologia—. En cambio, en la medida en que el éxito de la tarea educa-
tiva se ha entendido como el resultado de un conocimiento especifico del
desarrollo y las condiciones individuales necesarias para el aprendizaje,
los saberes que resultan fundamentales para el desarrollo de la educacién
parecieran ser dominio del campo de la psicologia —de la educativa—.

En este sentido, ha sido frecuente pensar que, una vez concedido que
el campo pedagégico es un terreno sembrado de problemas conceptuales
y précticos, el dambito de reflexién sobre lo conceptual corresponde a la
filosoffa (de acuerdo con la comprensién kantiana de la primacfa de la
cultura y su ideal educativo); y que el d4mbito de lo prictico, en cambio,
pertenece al campo de la psicologfa (en tanto ésta permite dar respuesta
a las exigencias de la comprensién rousseauniana acerca del predominio

de la naturaleza).

! No afirmo que la intencidn de Kant o de Rousseau fuera ésta ni, desde luego, que ellos hubieran podido prever
un desencadenaniento de esta naturaleza a partir de la exposicidn de esas ideas; me interesa poner de manifiesto
mi intuicion respecto de la posibilidad de interpretar que el desarrollo del discurso pedagégico ha marcado la
pauta para que eslas condiciones de escision del campo se revelen en el sentido en que lo han hecho.
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Una muestra de lo que afirmo se refleja en la estructura de los departa-
mentos de pedagogia (o de ciencias de la educacién) de muchas universida-
des del mundo anglosajén, que suelen dividirse en dos dreas principales:
una de filosoffa y otra de psicologfa educativa, cada una de ellas ocupada
de estudiar problemas tedricos y précticos de la educacién respectivamente.
Pero este esquema no es estrictamente anglosajén; muchos de los pla-
nes de estudio de licenciaturas en pedagogia en muy variados pafses del
mundo —entre ellos, el nuestro— también son reflejo de separaciones de
esta indole y sus consecuencias, creo, ahsolutamente desventajosas para
el desarrollo coherente de la disciplina pedagégica.

La tajante dicotomfa entre lo que corresponde al terreno de lo concep-
tual y al de lo psicolégico ha supuesto otra obtusa diferenciacién entre lo
constitutivo del conocimiento y lo perteneciente a la mente humana como
si se tratara de dos constelaciones de operaciones sin relacién alguna,
cuyo encuentro obedeciera sélo a condiciones del desarrollo cognitivo y
estrictamente légicas o epistemolégicas propias del material objeto de la
ensefianza en el proceso educativo. Parece que fuera posible concebir a
la mente y al conocimiento como dos conjuntos separados de condiciones
que no mantuvieran relaciones recfprocas y solidarias entre sf.

Cuando se realiza la investigacién psicolégica, al margen de la filoséfi-
ca o viceversa, se da por supuesta una distincién radical entre mente y co-
nocimiento, y no me parece imposible afirmar que pueda estar vinculada
con algunos de los supuestos que emergen de las distinciones originadas
por estas ideas kantiana y rousseauniana sobre la relacién entre la cultura
—o la naturaleza— y la educacién.

v

Tal vez no fuera necesario sefialar que no pretendo descubrir el hilo negro
al poner en tela de juicio la existencia absolutamente independiente de, por
un lado, las capacidades intelectuales y, por otro, las clases de contenidos
que permiten evocarlas, movilizarlas y darles curso. Esto ha sido dicho ya
desde el propio d&mbito de la filosoffa; ha sido reconocido por la psicologfa, y
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la pedagogia da cuenta de ello tanto desde las dilucidaciones conceptuales
que enmarcan el discurso de su teorfa como desde incontables espacios de
la prdctica. Esto ha ocurrido, sobre todo, a partir de las condiciones histéri-
cas que posibilitaron la difusién del pensamiento de Vygotsky y sus segui-
dores en los paifses occidentales, en las dltimas décadas del siglo pasado.

En todo caso, me interesa apelar a una idea de la cultura y de su rela-
cién con la educacién que evoque, sin dificultades del tipo de las sefiala-
das, ese indispensahle reconocimiento de que la direccién y el contenido
de la ensefianza ocurrida en el proceso educativo no escapa a las condi-
ciones del desarrollo de los sujetos inmersos en la cultura y que ésta, a su
vez, conforma las condiciones de posibilidad de apropiacién de la cultura
que permiten el desarrollo de los sujetos.

Desde luego, tampoco aspiro a ofrecer una definicién inédita de la
cultura; mi pretensién es mucho méds modesta. Sélo pretendo recuperar
una de las maneras en los cuales este término ha sido aplicado en otros es-
pacios para relacionarlo con una comprensién de su lugar en la educacién
que permita reconocer el vinculo cultura-educacién desde una perspectiva
que aleje la persistencia de las dicotomias que considero probleméticas.

Me refiero a una nocién de cultura que no se conforma con establecer los
limites de su frontera en relacién con la naturaleza ni con sefialar que perte-
necen al orden de lo cultural todos los conjuntos imaginables de las técnicas,
los conocimientas, las tradiciones, las creencias, los lenguajes, las institucio-
nes y las formas de relacién interpersonal y politica que comparten determi-
nados grupos sociales; sino que reconoce que la cultura, ademés de consti-
tuirse en el marco de las técnicas, los conocimientos, las formas de relacion,
etcétera, produce, junto con y a partir de ellos herramientas de pensamiento,
ideas comunes sobre las representaciones de los objetos, propiedades de la
mente, capacidades de dar sentido a las cosas, significaciones particulares,
principios comunes de interpretacién, patrones o esquemas de comprension y
mecanismos de apropiacién de la experiencia, que son piiblicos y comparti-
dos entre los sujetos pertenecientes a una cultura determinada.

Tal idea de cultura permite reconocer una serie de herramientas de

pensamiento asociadas con la posibilidad de dar sentido al mundo y sig-
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nificado a la experiencia que no son propiamente —como sefiala Kieran
Egan (1991)— ni caracterfsticas innatas de la mente sujetas a las pro-
piedades psicolégicas del desarrollo, ni contenidos especificos de conoci-
miento. Son formas de pensamiento dependientes de una relacién dialéc-
tica entre unas y otros, conformadas a partir de la relacién de los sujetos
de la educacién con otros que comparten una cultura.

Ni el conocimiento acumulado ni las condiciones naturales de la mente
son, por sf mismos, capaces de conducir capacidad alguna de dar sentido
al mundo y significado a la experiencia y, sin esas capacidades, no hay
educacién que posibilite el desarrollo de la inteligencia.

\

Esta afirmacién debe sostenerse, pienso, a la luz de alguna explicacisn
inteligible de las condiciones que hacen posible el desarrollo de las ca-
pacidades de conferir sentido al mundo y significado a la experiencia,
condiciones indispensables del desarrollo de la inteligencia. Intentaré es-
bozar esta explicacién siguiendo a D. H. Hamlyn, quien, a mi criterio, ha
dilucidado con mayor claridad el concepto de experiencia y su lugar en el
desarrollo del entendimiento,

Hamlyn® parte de un supuesto basico ampliamente aceptado por los
epistemélogos contemporéneos que, lejos de asumir —como hicieron al-
gunos modelos empiristas cldsicos— que la experiencia es fruto de una
relacién orgénica con el medio ambiente, acepta la necesidad de que ocu-
rran algunas operaciones mentales, aun si son primitivas, para que la ex-
periencia tenga lugar. Sostiene que no existe alguna forma de experiencia
—ni siquiera de fndole perceptiva—?* que pueda tener lugar sin la pre-

existencia de algtin concepto por parte del sujeto de la experiencia.

* La teorfa sobre la experiencia de este antor es de una complejidad mucho mayor de lo que en este espacio se
puede e interesa recuperar. Acudo s6lo 2 una de sus mihiples aristas con hase en lo que considera relevante para
el propdsito de este artfeuln.

? Michael Oakeshoot (1966} sostiene la tesis hasica de que ni la sensacian ni la percepeian son condiciones previas
de la experiencia, sino modos —en todo caso menos sofisticados—, pero al fin “modos”, de la experiencia.
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La pregunta natural ante una proposicién de este cardcter se asocia,
de modo indiscutible, con el tema del concepto y de las condiciones nece-
sarias para que éste se desarrolle y ofrezca el lugar a la experiencia.

De acuerdo con el autor (1981), un conceplo es la conciencia de un ob-
jeto en tanto que un objeto especifico. Siempre que vemos —percibimos—
algo, lo vemos “como algo™; es decir, no lo vemos como es en realidad, sino
s6lo “como algo” con una descripcién particular, o sea, a partir de un
concepto.” Dicha idea del concepto implica, por supuesto, la posesién de
algiin conocimiento y, como muchos filésofos han admitido, éste presupo-
ne alguna idea de verdad. No puede decirse que alguien conoce X s1 X
no es verdad —aunque para conocer X no es indispensable estar cierto
de la verdad de X—. “El conocimiento presupone en el conocedor alguna
concepeién de qué es que algo sea asf, una concepcién de la realidad o del
hecho y, por tanlo, una concepeién de la verdad” (Hamlyn, 1981: 119).

Ahora bien, el conceplo de verdad al que el autor acude entrafia o
presupone, a su vez, lo que Wittgenstein describe como “una necesidad
de acuerdo en los juicios” y que ofrece a la verdad un caricter social y
publico. No es que Wittgenstein, ni desde luego Hamlyn, sugieran que lo
acordado socialmente sea la verdad. Se trata, més bien, de reconocer que
hay una conexién esencial entre lo que es verdad y lo que estd acordado.
En este sentido, puede hablarse de verdad si, y sélo si, ello se hace en
conlextos en que adquiere sentido hablar de cosas convenidas y no conve-
nidas social, culturalmente.

Entonces, la nocién de verdad constituye el elemento de conexién en-
tre lo que es “el acuerdo en los juicios” para Wittgenstein; lo que para
Hamlyn constituye la “inteligencia comin”, que emerge de concepciones
publicas, sociales, sobre las cosas y sus significados; y lo que aqui con-
sideramos el producto de la “cultura™ el conjunto de maneras piblicas
(socialmente compartidas) de ver el mundo y de otorgarle significado.

Si esla afirmacién es cierta, podriamos sostener —para los propésitos

de este articulo— que “el acuerdo en los juicios”, la “inteligencia comiin”

* *¥Tener un concepto de X es saber qué es que algo sea X (Hamlyn, 1977 y 1981).
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y la “cultura” son una y la misma ecosa y no resultarfa descabellado avan-
zar la proposicion de que la verdad (entendida como condicién de acuerdo
publico y compartido), inherente al conocimiento, es el principio “cultural”
sobre el que se construyen los conceptos y los juicios propios que emanan
de una inteligibilidad comtin entre los sujetos de una cultura.

En resumen, me interesa subrayar la idea de que la cadena de condi-
ciones con que estd comprometida la experiencia —de acuerdo con Ha-
mlyn— supone la posesién de un concepto, que presupone algiin modo de
conocimiento y, a su vez, un criterio de verdad derivado de un acuerdo
publico; implica, necesariamente, la conexién del sujeto de la experien-
cia con otros sujetos que brindan significado a las cosas a partir de crite-
rios de verdad publicos, que son culturales.

En ese sentido, las formas comunes de vida —propias de las culturas
humanas— son las que otorgan la condicion de verdad a las maneras de
ver y explicar el mundo y el significado que cada cual confiere a la expe-
riencia en ese mundo. Sélo asf, pues, es posible la experiencia, y sélo asi
es explicable el desarrollo de la inteligencia a partir de la cultura.

VI

Cuanto he dicho hasta aqui, justifica la afirmacién respecto de que ni
la naturaleza ni la acumulacién de conocimientos, por s{ mismas, pue-
den conducir las capacidades —en tltima instancia, culturales— de dar
sentido al mundo y significado a la experiencia; y, sin tales capacidades,
tampoco hay educacién que posibilite el desarrollo de la inteligencia.

En particular, resulta dtil recuperar aqui la idea de John Dewey (1998)
en relacién con la educacién como aquel proceso de “reconstruccién o re-
organizacién de la experiencia” cuyo objeto atiende a sumarse “al signifi-
cado de la experiencia” e incrementar la “habilidad para dirigir el curso
de la experiencia subsecuente”. Porque, si es verdad que la experiencia no
es posible sin el entendimiento emanado de las relaciones que conectan al
sujeto con la cultura y que la experiencia tiene con la educacién el vinculo

asignado por Dewey, no es posible pensar la educacién, tampoco, sin las
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formas del entendimiento humano que se desprenden de lo piiblico y lo
compartido, condiciones de la cultura.

La cultura, pues, ofrece los criterios de verdad presupuestos en la ad-
quisicién de los conceplos que, a su vez, se presuponen en cualquier modo
de conocimiento y desarrollo. La cultura otorga, entonces, los principios de
organizacién de la experiencia que identificamos con la educacién, en el
sentido deweyano.

En este orden de ideas, me atrevo a sostener que Kant llevaba razén al
destacar la funcién de la cultura en la ordenacién de la tarea educativa y,
quizd, Rousseau se equivocaba al sugerir que la naturaleza no sélo cons-
tituye algunas de las condiciones de posibilidad de toda ensefianza, sino
también los fines y el destino de ésta. Pero ambos vieron la cultura —y
ésta es mi tesis— en un marco reducido para el interés pedagégico, que
requiere ser profundizado y matizado. No porque la idea de cultura deba
omitir la fundamental consideracién de su frontera con lo natural, sino
porque la tarea del pedagogo requiere la atencién a la condicién que ofre-
ce lo cultural en su relacién con lo natural. Cuanto somos y conocemos,
en su relacién con lo que fuimos antes de conocerlo, y lo que marca las
condiciones que han hecho posibles unas formas de ser, conocer y pensar,
y no otras.® Ese es, sostengo, uno de los retos de la tarea pedagégica: el de
superar la idea de que sélo hay dos clases de condiciones determinantes
del ser y deber ser de la educacién: unas, psicolégicas —competentes al
sujeto de la educacién y a su desarrollo— y ortras, légicas —competentes
a los objetos del conocimiento o a los fines mismos de la educacién—.
Ademds, deben considerarse las condiciones culturales —que dan cuerpo
a la experiencia, dictan las posibilidades de otorgamiento de sentido y sig-

nificado de ésta y ordenan las condiciones necesarias para elaborar y “di-

* Cuando hablo de formas de conocimiento o pensamiento, no me refiero a las 1enicas abstiactas del pensamiento
0 a las reglas logicas del razonamiento. Tanpoco aludo a conjuntos de saberes, normias o modelos establecidos
del conocimiento o de las practicas de un grupo social particular. Me refiero a las formas de acercamiento a esos
conjunios de saberes, praciicas y modos de pensar que olorgan sentido y significado a la experiencia en un conlexto
cultural particular; en la dinension especifica de un tiempo y un espacio histéricos,
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rigir el curso de las experiencias subsecuentes”, reconocidas por Dewey
como definitorias del proceso educativo—.

Considero que una nocién de cultura como la aqui recuperada per-
mite esquivar la visitada distincién entre lo que constituye una realidad
psicolégica natural en cuyos términos se explica el desarrollo de las ca-
pacidades mentales, por un lado, y la explicacién de las maneras en que
se estructura y acumula el saber por la via de sucesiones légicas, por el
otro. La visién pedagdgica exige explicaciones respecto de cémo las con-
diciones que posibilitan otorgar significado a la experiencia y un sentido
compartido a las cosas, en el contexto de formas de inteligencia comiin,
han de sumarse a las condiciones psicolégicas y 16gicas que hacen posible
el aprendizaje y la educacién.

Aunque tengo muchas dudas en cuanto a la validez de utilizar la analogfa
de la mente con la computadora, tan cara a algunos psicélogos, me atrevo a
hacer uso de ella con fines de claridad explicativa. Si una computadora pu-
diera compararse con la mente humana y el conocimiento con aquella infor-
macién con que se le alimenta, podrfamos decir que la cultura constituirfa
no sélo parte de esa informacién que se afiade a la maquina: serfa también
el sistema operativo con que funcionarfa y los programas que le permitirfan
administrar la informacién recibida. La analogfa, aun, resulta insuficiente,
ya que no da lugar a la comprensién de la manera en que la reorganizacion
de la experiencia que crea y recrea sus significados e “incrementa la habi-
lidad para dirigir el curso de la experiencia subsecuente” modifica las pro-
pias condiciones psicolégicas de la mente (los rasgos arquitecténicos de la
computadora) e impone nuevos ordenamientos a la 16gica del material objeto
del conocimiento (la informacién con que la méquina se alimenta).

En fin, insisto en la importancia de pensar y practicar la educacién
sobre la base de considerar a la mente y al conocimiento en cuyas relacio-
nes se organizan los esquemas de nuestra experiencia, enderezados con
las capacidades y significados que nos otorga la cultura. La apelacién a
esas consideraciones, estoy convencida, nos permitird evadir la tentacidn
de divoricar las cuestiones empiricas y conceptuales referentes al objeto
de estudio de la disciplina pedagdgica.
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Psicoterapia cognitivo conductual de

grupo manualizada como una alternativa

de intervencion con adultos mayores

Resumen

La intervencidn cognitivo conductual
ha sido la base para la alencién de
los adultos mayores, en especial en la
depresién y la ansiedad. Las psicole-
rapias de grupo. por su lada, también
han mostrado éxito al aplicarse a los
adultos mayores. A pesar de ello,

en la literatura mexicana, la inves-
tigacién centrada en la intervencion
psicol6gica en general con adullos
mayores es muy escasa y ninguna ha
sido manualizada. El objetivo de esta
investigacion fue evaluar la efecti-
vidad de una intervencién cognitivo
conductual de grupo manualizada

en el tratamiento de las ideas irra-
cionales, la depresi6n, la ansiedad y

Samana Vergara Lope Tristdn,

Ana Luisa Gonzélez-Celis Rangel

Abstract

Cognitive behavioral intervention has
been the basis for older adults care,
especially in depression and anxiety.
Group psychotherapies, on the other
hand, have also shown suceess to be
applied to older adults. Despite this,
in Mexican literature, researches

Jocused on psychological interven-

tion with elderly, are very low and no
one has been manualized. The goal
of this research was to evaluate the
effectiveness of manualized cogni-
tive behavioral intervention group

in trrational thoughts, depression,
anatety and subjective well-being of
older adults. Findings suggest sig-
nificant effectiveness of intervention
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en la mejora del bienestar subjetivo in decreasing anxiety, depression and
de adultos mayores. Los hallazgos irrational ideas, and increasing well-
encontrados sugieren la eficacia being subjective and some activities of
significativa de la inlervencién en la everyday life.

disminucién de la ansiedad, la depre-

sién y las ideas irracionales, y en el Key Worps

aumento del bienestar subjetivoy de  elderly, group therapy, aging, manu-
algunas conductas de la vida diaria. alized psychotherapy.

PALABRAS CLAVE
envejecimiento, terapia de grupo, ter-
cera edad, psicoterapia manualizada.

Introduccion

as caracterfsticas sociodemogréficas actuales y futuras de los
adultos mayores en México conllevan una gran cantidad de facto-
res relacionados que no pueden ignorarse al momento de planear
programas, investigar o atender a este grupo de poblacién. Estos agentes
asociados consecuentes de la transicién demografica —incremento en la
esperanza de vida, multiplicacién de las enfermedades crénico-degene-
rativas al aumentar la edad, mayor discapacidad en mayores de 60 afios,
etc.— necesariamente influyen tanto en los niveles micro, como seria
—tal es el caso de esta investigacién que trabaja con muestras peque-
fias—, como en los programas de atencién a escala nacional y las politicas
piblicas. Considerar dichos factores implica una perspectiva mucho mas
completa del fenémeno de envejecimiento dentro de un contexto social,
politico y econémico que influye en la vida de cada uno de los adultos ma-
yores de la actualidad. Las necesidades de este sector deben considerarse
siempre sin perder de vista la cada vez mayor insuficiencia de servicios, la
creciente demanda y el costo-beneficio de los programas.
La serie de pérdidas que se pueden presentar durante la vejez puede
ocasionar problemas de depresién (Mufioz, 2002) o procesos de duelo que,
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st son mal elaborados, derivan en ella. De hecho, casi 50% de las perso-
nas que pasan repetidamente por procesos de duelo desarrollan niveles
clinicos de depresién (Botella y Herrero, 2000). Por otro lado, se ha visto
que las técnicas psicolégicas pueden retardar el desarrollo de la senilidad
y resultan en una vida mds rica y placentera (Hernandez, 2004); ademas,
la intervencién psicolégica con adultos mayores ha sido presentada, es-
tudiada y discutida durante los tltimos 80 afios con buenos resultados
(Contant-Astrom, 1997; Hillman y Stricker, 2002; Knight y McCallum,
1998; Pinquart y Soerensen, 2001; Scazufca y Matsuda, 2002).

Desde 1970 se han aplicado las técnicas de tipo cognitivo conduc-
tual para solucionar algunos problemas relativos a la falta de actividad
social y el funcionamiento independiente de muchos ancianos ha sido un
elemento base en las psicoterapias dirigidas a la depresién y la ansiedad
de los adultos mayores (Hyer, Kramer y Sohnle, 2004), también han sido
las técnicas de psicoterapia mas estudiadas y acepladas para este grupo
de poblacién. Ello lo sustentan algunas investigaciones en las que se re-
portan buenos resultados (Barrowclough, King, Colville, Russell, Burns ¥
Tarrier, 2001; Ellis, 1999; Floyd y Scogin, 1998; Hyer et al., 2004 Leung
y Orrel, 1993; Secker, Kazantzis y Pachana, 2004).

La mayorfa de las intervenciones mencionadas han apuntado hacia la
atencién de adullos mayores con algiin tipo de patologfa psicolégica como
la depresién o la ansiedad. A esto, Botello y Herrero argumentan que:

las intervenciones psicoldgicas en la linea del counselling, en las que
no se presupone necesariamente una “patologia™ del paciente, utili-
zan en gran medida las mismas técnicas pero con una finalidad op-
timizadora y de desarrollo personal. La psicoterapia y el counselling,
por tanto, revisten una dimension ética significativa, dado que inten-
tan contribuir al bienestar y la satisfaccién vital de aquellos a quienes
sirven. Esta dimensién de servicio [counselling] se convierte en una
deuda que cualquier sociedad tiene contrafda con aquellos que le
han entregado los frutos de toda una existencia. Asi, la intervencion
psicoldgica en la vejez deberfa dirigirse mds all4 de la “curacién” de

un trastorno, y aspirar como “frontera ética final” a la consecucién
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del sentimiento de integridad existencial que caracteriza a la vejez
satisfactoria [Botella y Herrero, 2000: 234].

Por otro lado, en contraste con los esfuerzos de muchos psicoterapeu-
tas dedicados a la atencién del adulto mayor, Ellis (1999) refiere que en
estudios sobre la preferencia de los psicoterapeutas ellos optaban por
alender personas de mediana edad mds que adultos mayores, por lo cual
el nimero de pacientes ancianos en esa muestra de terapeutas era mini-
mo. Ademds de lo anterior, el autor reporta que, en general, también existe
renuencia por parte de los adultos mayores para asistir a psicoterapia, lo
que implica que el prejuicio contra el tratamiento psicolégico para adultos
mayores parece ir en ambos lados.

En la investigacion, sobre todo en la clinica, sucede algo parecido,
pues atin resulta limitada la literatura cientifica centrada en adultos ma-
yores (Rokke, Tomhave y Jocic, 2000), también en México (cuando se
efectia una bisqueda de tesis en la Universidad Nacional Auténoma de
México en los idltimos cuatro afios, las investigaciones relacionadas con
adultos mayores compardndolas con otros grupos etarios son 12% de las
que se realizan con nifios, 15% de las efectuadas con adultos y 29% de
las que se desarrollan con jévenes).

De hecho, las personas mayores de 65 afios han tenido una minima
representacién como sujelos experimentales, pese a constituir 12% de la
poblacién mundial (Wisocki y Mosher, 1982),

Respecto de la intervencién en grupo, Yanguas, Leturia, Leturia y
Uriarte (1998) mencionan que la psicoterapia con adultos mayores, ade-
més de efectuarse en forma paralela y complementaria en los niveles cog-
nitivo y conductual, debe realizarse de preferencia de manera grupal y
con la suficiente flexibilidad como para adaptarse a las caracterfsticas
diferenciales y a los distintos ritmos de cada participante.

En general, parece existir un amplio grado de acuerdo en que con las
personas de la tercera edad es preferible utilizar terapia de grupo en lugar
de individual, debido a la insuficiencia de terapeutas en el 4rea de la aten-

cién clinica al adulto mayor; el aumento paulatino de este grupo erario, la
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relacién costo-efectividad del grupo de tratamiento (Yanguas et al., 1998)
y el valor que puede tener el grupo para combatir la soledad, considerada
por muchos como un antecedente primario de la depresién en la tercera
edad (Hartford, 1980).

Leszcz (1998) sefiala que el grupo de terapia desempefia un papel
fundamental en el tratamiento de los adultos mayores, ya que éste ha de-
mostrado efectos significativos y durables para problemas de depresién,
con efectos comparables a la farmacoterapia. Por otro lado, se ha compro-
bado que, en terapia de grupo, las personas mayores disminuyen su grado
de deterioro y progresan en su apariencia e higiene personal, asf como en
el interés social, en el funcionamiento mental y en las relaciones inter-
personales (Herndndez, 2005). Las terapias de grupo comparten ventajas
en cuanto a los costes econémicos, permiten mostrar a los pacientes que
no son los tinicos que tienen problemas y, con los adultos mayores, han
tenido buenos resultados (Beutler, Scogin, Kirkish, Schretlen, Corbishley,
Hamblin, Meredith, Potter, Bamford y Levenson, 1987; Cappeliez, 2001;
Leung y Orrell, 1993; Morin, Kowatch, Barry y Walton, 1993; Rokke et
al., 2000; Steuer, Mintz, Hammen, Hill, Javik, McCarley, Motoike y Ro-
sen, 1984; Thompson, Gallagher y Breckenridge, 1987; Young, 1998),
como se presenta en la tabla 1.

Asf, la aplicacién del modelo cognitivo conductual en adultos mayores
se ha revelado especialmente eficaz, pues conjunta las ventajas del for-
mato de grupo (apoyo social, interaccién) con el elevado grado de estruc-
turacién de las sesiones, asunto que facilita su seguimiento por parte del
paciente anciano (Botella y Herrero, 2000).

A pesar de lo anterior y contrario a las necesidades reales, podemos
observar que el tipo de intervencién terapéutica més aplicada en los adul-
tos mayores sigue siendo la individual, por lo menos la m4s reportada en
la literatura, aun cuando la demanda es cada vez mayor y los terapeutas
dedicados a los adultos mayores son escasos, como ya se mencions.

En la tabla 1 se resumen los articulos encontrados que retinen las tres
caracterfsticas: psicoterapia cognitivo conductual, de grupo y con adultos
mayores.
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Tabla 1. Antlecedentes empiricos de la terapia cognitivo conductual de grupo con adultos mayores.

Sujetos

Resultados

Adultos mayores con
depresién

Disminuci6n en los sintomas depresivos; sujetos con depresién
severa presentaron sintomas depresivos residuales; sujetos con
perfil melancélico presentaron pobre repuesta al tratamiento.

Cita Intervencién
Cappeliez, Terapia cognitiva
2001 (tc) de grupo
Rokke et al., Terapia de grupo

2000 educacional

Adultos mayores con
depresién

Disminucién de la depresién en el curso del tratamiento con
mantenimiento de los cambios a un afio de seguimiento. Los
participantes mejoraron comparados con el grupo control.

Terapia cognitivo

En general, no encontraron efectos estadisticamente significati-
vos en discapacidad, depresién, calidad de vida y utilizacién de

Young, 1998  conductual (rcc)  Adultos mayores servicios de salud, pero mejoré de manera significativa el estatus

de grupo de salud de los individuos que estaban menos deprimidos des-
pués de entrar al programa.
Loy Oerell, Aidithosu snsoves son Los resultados m:mmm&s que la Hmnmﬁmm. de grupo ccmizﬁ.u con-
1993 Tce de grupo depresion ductual de corto tiempo puede promover un retorno a la inde-
) pendencia y a la recuperacién de episodios depresivos mayores.

Morin et al., Adultos mayores con  Obtuvieron mejoras en el dormir de los sujetos después de la
tce de grupo . . . i

1993 1nsomnio intervencion.

Beutler e al, TC de grupo >m::o.m MAYOTES €O pfcacia para reducir sintomas de depresién.

1987 depresién mayor

MMW%%MW: e Tce de grupo MVMMMMW”._@Q% €O 70% de remisién de depresién y mejorfas sustanciales.

Steuer et al., Adultos mayores con ; ; - :

1984 tce de grupo depresiény snsisdad Mejoraron las medidas de depresién y ansiedad.
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No se hallaron publicados articulos sobre investigaciones con terapia
cognitivo conductual de grupo en adultos mayores mexicanos; sin embargo,
podemos hallar tesis, tanto de licenciatura como de posgrado, que trabajan

. con este tipo de poblacién. Tal es el caso de la intervencién de grupo reali-
zada por Quiroz (2001) con pacientes cardidpatas, en la que, comparando
un grupo con y otro sin intervencion (ocho sesiones de Trec), detecta diferen-
cias “intra” grupo en algunas ideas irracionales (cinco de los diez factores p
< 0.05), ansiedad (p < 0.01 rasgo, p < 0.05 estado) y depresién (p < 0.01).

Por su parte, Rivera (2007) aplicé un tipo de Tric que el autor lla-
ma “cristianamente orientada (TREcco)” en un grupo de adultos mayores y
comparé sus avances con otro grupo que sélo recibié una intervencién es-
piritual. La intervencién Trecco consté de 12 sesiones sobre aspectos espi-
rituales educativos y reestructuracién cognitiva sélo en la primera sesién.
El autor elabora un manual para esta intervencién, pero no queda claro si
es para el terapeuta o para el paciente. Los resultados exponen avances
en ambos grupos en el nivel de desajuste psicolégico global, mas no se
encontraron diferencias significativas entre los dos tipos de intervencién.

Gonzdlez-Celis (2002) realiz6 un taller de promocién de salud para
fortalecer la autoeficacia de un grupo de adultos mayores de entre 55 y
74 afios y lo compara con un grupo control. El taller conslé de ocho sesio-
nes, se desarrollé con técnicas psicoeducativas y dindmicas vivenciales e
incluyé temas como autocuidado, asertividad, solucién de problemas, au-
toeficacia y apoyo social familiar. La autora hallé diferencias reveladoras
entre sus evaluaciones pre-post de calidad de vida, bienestar subjetivo,

- depresién y algunas de las categorfas de autoeficacia.

Asimismo, Villafuerte (2001) formé un taller sobre asertividad con un
sélo grupo de 15 adultos mayores con aplicaciones pre-post, que incluyé
10 sesiones de una hora cada una, en las que principalmente se inclu-
yeron técnicas psicoeducativas, visualizaciones creativas y juegos viven-
ciales. Los resultados muestran diferencias considerahles entre las dos
aplicaciones en la variable asertividad.

En 2004, Caballero efectué un estudio donde desarrolla un taller de

11 sesiones (de 90 minutos cada una) acerca de temas educativos del cui-
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dado de la salud y dos sesiones de entrenamiento en relajacién. El au-
tor compar6 adultos mayores hipertensos y diabéticos, y encontré que el
conocimiento de la enfermedad, la adherencia terapéutica, el estado de
salud y la percepcién de la calidad de vida aumenté en ambos grupos,
pero la ansiedad, la depresién y la percepcién de salud sélo mejoraron en
el grupo de diabéticos.

Por altimo, Flores (2004) desarrollé un taller de autoestima de cinco
sesiones (dos horas cada una) para un grupo de adultos mayores, en el que
logra diferencias significativas compardndolo con un grupo control y en
las aplicaciones pre-post de autoestima y asertividad.

Como se puede observar, los antecedentes demuestran buenos resul-
tados de las intervenciones cognitivo conductuales en grupo en adultos
mayores. Por tal razén, en este estudio se propone un tipo de intervencién
de grupo répida y eficiente que echa mano de técnicas cognitivas, conduc-
tuales y emotivas.

La literatura refiere que uno de los criterios més relevantes para deter-
minar si un tratamiento se basa en la evidencia, y asf asegurar su efectivi-
dad, es el que la intervencién cuente con un manual claramente deserito y
puesto a prueba (Vera-Villarroel, Valenzuela, Abarca y Ramos, 2005); y
es a esto precisamente a lo que hace referencia el término “psicoterapia de
grupo manualizada” (manualized) empleada en esta investigacién.

En relacién con ello, Chambless y Hollin (1998) reportan que los pro-
yectos de investigacién para los cuales no fue eserito y seguido un manual
de tratamiento son de limitada utilidad, puesto que no aportan informacién
a su campo de conocimiento e los investigadores no pueden replicar una
intervencién que no estd definida. A decir de estos autores, los manuales
de tratamiento deben ser una descripeién extensa de la aproximacién de
tratamiento que los terapeutas estdn siguiendo, y que, dependiendo del
tipo de tratamiento que se estd probando, deben contener esquemas de
intervencién sesién por sesién o describir principios bésicos y fases del tra-
tamiento con ejemplos de intervencién. Refieren que tales manuales no son
suficientes por si mismos, han de ser complementados con entrenamiento y

supervisién al aplicarse y proveer una descripeién clara y explicita de los
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tipos de écnicas y estrategias que constituyen la intervencién.

Por tal motivo, el objetivo de esta investigacién fue adaptar una inter-
vencién cognitivo conductual de grupo manualizada a las caracteristicas
especificas de los adultos mayores, asf como evaluar su efecto en las ideas
irracionales, la depresién, la ansiedad y el bienestar subjetivo a partir de

aplicaciones “pre-post”.

Método

. Se opté por un disefio cuasiexperimental con grupo control, mediciones
pre-post y dos seguimientos y con comparacién intra e inter grupo (Camp-
bell y Stanley, 2001).

PARTICIPANTES

Se utilizaron grupos no probabilfsticos, por cuotas, accidentales (Herndn-
dez, Fernandez y Baptista, 2001; Kerlinger y Lee, 2002).

Se tomaron grupos intactos, previamente armados por el personal de
la institucién, de acuerdo con criterios propios sobre las necesidades de
terapia de cada adulto mayor.

La mayorfa de la poblacién que asiste a clubes de adultos mayores se
conforma por mujeres; por tanto, los grupos atendidos se ven francamente
afectados por esta tendencia.

Los criterios de inclusién fueron aquellos ancianos que asistieron al
grupo de adultos mayores del centro familiar del Sistema Nacional para
el Desarrollo Integral de la Familia (oiF), nimero 24, “Leén Guzman™; al
grupo de adultos mayores del centro cultural del Instituto de Seguridad
y Servicios Sociales de los trahajadores del Estado (issste), “Miguel Ale-
man”; o a centros de salud. El criterio de exclusién fue la inasistencia a
més de dos sesiones.

Se realizé un estudio piloto previo a la aplicacién del disefio con un
grupo de ocho personas, todas mujeres de entre 53 y 76 afios de edad,
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pertenecientes al grupo de adultos mayores del oir 24. Este primer piloteo
sirvi6 para desarrollar la primera parte de la adaptacién del manual de
sesiones y del manual del participante. Se consideraron primordialmente
datos cualitativos que ayudaran a mejorar la aplicabilidad de las sesiones.

Ya en la aplicacién, se formaron tres grupos con intervencién, con un
promedio de ocho personas adultas mayores por grupo y uno sin interven-
cién con trece participantes. Las edades fueron entre 57 y 85 afios; las

aplicaciones se distribuyeron como se expone en la tabla 2.

Tabla 2, Niimero de pacientes por grupo y aplicacién.

Pacientes  Pacientes primer  Pacientes segundo

Grupo .. Vs
prepost seguimiento seguimiento

Pacierlltes en grupo 24 19 14

experimenlal

Pacientes en grupo 13 12 10

control

A continuacién se describirdn las caracteristicas de los grupos segiin

cada variable.
GRUPO EXPERIMENTAL

Las edades de los participantes del grupo experimental tuvieron una me-
dia de 69.7 y una ps de 7.5. Asistieron 23 mujeres y un sélo hombre.
37.5% vivian con su pareja; 29 %, solos; y 29%, con sus hijos. 52% tenfan
algtin tipo de pensién propia o del esposo. Dos personas no sabfan leer
ni escribir; catorce lenfan escolaridad de primaria, siete de secundaria
y s6lo una de profesional. 50% de las personas refirieron estar buscan-
do trabajo; 91%, estar enfermas —casi todas de padecimientos crénico-
degenerativas—; y 63% refirieron los problemas familiares como los mas
importantes. En la tabla 3, se ilustran las calificaciones de deterioro cog-
nitivo, medido con el estado mental breve modificado, minimental de Fols-
tein (Gutiérrez, 1996).
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Tabla 3. Calificaciones de deterioro intelectual en el grupo experimental.

Puntaje Calificacion Parcentaje total Sujetos = 24
30-23 Normal 83.3% 20
22-17 Deterioro intelectual leve o 12.5% 3

16-0 Déficil cognitivo grave 4.2% 1

GRUPO CONTROL

De los trece participantes del grupo, diez fueron mujeres y tres hombres,
con una media de edad de 70.8 y una ps de 8.8, con estado civil casados
y viudos en su mayorfa. Seis vivian en pareja, cualro con sus hijos, sélo
dos vivian solos y uno mds con algtin otro familiar. Todos contaban con
algiin tipo de ingreso econémico proporcionado en su mayorfa por una
pensién. Un buen ndmero (62%) crefan que ese dinero no satisfacfa sus
necesidades. Todos sabfan leer y escribir; su nivel méximo de estudios era
el siguiente: cinco habfan estudiado hasta la primaria; cuatro, hasta se-
cundaria; cuatro mds, hasla preparatoria o profesional. 70% vivia en casa
propia. Ocho de ellos eran pensionados o jubilados y tres més trabajaban
al momento de la evaluacién, ya fuera por su cuenta o en alguna institu-
cién. Cuando se realiz6 la entrevista, doce lenian alguna enfermedad, la
de siete de ellos era crénico-degenerativa y nueve requerian tomar medi-
camento. Refirieron que sus principales problemas eran los de salud, los
econémicos y los familiares, en orden de frecuencia.

La media de las calificaciones obtenidas por las pacientes para el
instrumento de deterioro intelectual (Gutiérrez, 1996) fue de 27.23 y se
muestra en la tabla 4, en la que se puede ohservar que la mayorfa de las
pacientes tuvieron calificaciones que presentan normalidad.

Tabla 4. Calificaciones de deterioro intelectual en el grupo control.

Puntaje Calificacion Porcentaje total ~ Sujetos = 13
30-23 Normal 93.7% 12
22-17 Deterioro intelectual leve 6.3% 1
16-0 Déhicit cognitivo grave 0% 0
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A conlinuacién se indican los instrumentos de medicién en el mismo
orden en el que fueron aplicados.

Material y procedimiento

- Hoja de datos sociodemogrdficos (nps): género, edad, estado civil,
escolaridad, jubilacién, enfermedades, medicamentos que toma en
la actualidad; 27 reactivos.

- Deterioro intelectual: estado mental breve modificade (minimental
de Folstein) (Gutiérrez, 1996, Grupo de Consenso Nacional sobre
Sindrome de Deterioro Intelectual y Padecimientos Demenciales,
Gruconsdi); 11 reactivos. Esta es una versién modificada realizada
en México del Mini Mental State Examination (Folstein, Folstein y
McHugh, 1975).

- Ansiedad: inventario de ansiedad de Beck (a1, Beck Anxiety In-
ventary) (Robles, Varela, Jurado, y Pdez, 2001); 21 reactivos.

- Bienestar subjetivo: escala de bienestar subjetivo (pcc, Philadelphia
Geriatric Center) (versién traducida y retraducida por Gonzélez-
Celis, 2002); 23 reactivos.

- Ideas irracionales: cuestionario de ideas irracionales (c1) (Vergara-
Lope, 2007); 67 reaclivos.

- Depresién: escala de depresién geridtrica (cps, Geriatric Depression
Scale) (Yesavage, Brink, Rose, Lum, Huang, Adey y Leiver, 1983),
versién breve en espafiol; 15 reactivos.

- Registro conductual: cuestionario de conductas que pueden verse
modificadas a lo largo del tratamiento. Actividades instrumentales
y actividades avanzadas de la vida diaria (visitas, llamadas telefé-
nicas, apego al tratamiento médico, regularidad de alimentos, pa-

seos, ejercicio fisico y actividad artfstica); 7 reactivos.

El minimental o examen breve del estado mental (vmse, Mini-Mental

State Examination) aporta dalos sobre deterioro intelectual. Es una escala
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breve que explora las funciones de orientacién, memoria, atencién len-
guaje y célculo. Corte, Ortiz y Ostrosky-Solfs (2007) obtuvieron, en una
muestra de adultos mayores de 55 a 85 afios, una sensibilidad del instru-
mento de 57% y una especificidad de 82.9%. Fue adaptado a México por
el Grupo de Consenso Nacional sobre Stndrome de Deterioro Intelectual y
Padecimientos Demenciales —Gruconsdi-Funsalud— (Gutiérrez, 1996).
Una calificacién menor a 23 sugiere un deterioro intelectual leve y una
calificacién inferior a 17 puntos un déficit grave.

El inventario de ansiedad de Beck (g1, The Beck Anxiety Inventory)
se tradujo y aplicé a una poblacién de estudiantes mexicanos; se determi-
naron los datos normativos y las propiedades psicomélricas en una mues-
tra de 1 000 sujetos mexicanos de entre 15 y 80 afios de edad. Se obtuvo
una alfa de Cronhach de 0.83. Los puntajes entre 21-26 se consideran
como ansiedad minima; de 27-36, ansiedad leve; de 37-51, moderada; y
de 52-84, severa (Robles et al., 2001).

La escala de bienestar subjetivo (pcc, Philadelphia Geriactric Center)
para ancianos es una medida multidimensional del bienestar subjetivo
global. Posee 17 reactivos dicotémicos con opciones de respuesta “si-no”,
cuatro reactivos repetidos y dos preguntas abiertas, para dar un total de
23. Se tienen datos de coeficientes de alfa de Cronbach de 0.85 para la
subescala de insatisfaccién soledad; 0.81 para la subescala agitacién; y
de 0.85 para la subescala de actitud hacia su propia vejez (Gonzélez-
Celis, 2002).  Puntajes entre uno y 10 refieren un bienestar subjetivo
pobre, de 11 a 19 regular y de 20 a 25 bueno.

La escala de depresion geridtrica (cps, Geriactric Depression Scale)
de Yesavage et al. (1983) es ttil para evaluar sintomas depresivos, puede
ser autoadministrada y su tiempo aproximado de aplicacién es de 10 mi-
nutos. Dicha escala estd disefiada para utilizarse en poblacién de adultos
mayores. En su versién breve, consta de 15 reactivos. Tiene opciones de
respuesta dicotémicas “sf-no”. Cuenta con 10 reactivos positivos y 5 nega-
tivos. Puntuaciones de 0-5 puntos indican normalidad, de 6-9 depresién
leve, y mayor a 10 depresién establecida. Los autores reportan un alfa de
0.94 para la versién larga (Yesavage et al., 1983). Por su parte, en una
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muestra de adultos mayores mexicanos se obtuvo una consistencia interna
de alfa de Cronbach de 0.5474 y un coeficiente de estabilidad temporal
de r = 0.673 (p < 0.035) (Gonzélez-Celis, 2002).

El registro conductual que se aplica es una lista de chequeo obtenida
a partir de las actividades instrumentales y habilidades avanzadas de la
vida independiente que cinco jueces expertos consideraron mds importan-
tes y que podian verse modificadas con el tipo de intervencién propuesta
en esla invesligacion.

Todos los instrumentos (excepto la hoja de datos sociodemograficos, el
minimental y el registro conductual) se aplicaron con tarjetas de repuesta
que permiten a los adultos mayores ver con letra grande y clara acom-
pafiada de un icono representativo, las opciones a elegir. El orden de los
instrumentos se escogié al azar y fue igual para todos los sujetos.

Ya en el procedimiento para la intervencién, se disefiaron ocho sesiones
del manual de intervencién cognitivo conductual de grupo con dos horas
de duracién cada una; se pilotearon dichas sesiones con un grupo por se-
parado (estudio piloto) para observar su organizacién y aplicabilidad, y se
realizaron los cambios y correcciones pertinentes a las sesiones de grupo.

Se convocaron nuevos sujetos para integrar los grupos (experimental y
control), a quienes se les efectué la evaluacién inicial individual, asf como
la aplicacién de la baterfa de instrumentos —hoja de datos sociodemogra-
ficos, minimental, escala de ansiedad de Beck, escala de bienestar sub-
jetivo, cuestionario de ideas irracionales, escala de depresién geridtrica y
registro conductual— (pretest).

La intervencién se efectud en el grupo experimental. En una entrevista
final individual, se evalué tanto al grupo experimental como al control
con la baterfa de instrumentos antes mencionada (postest) y, transcurrido
el tiempo necesario, se hicieron las aplicaciones de seguimiento a 1 y 3
meses, con los pacientes que se lograron reunir.

La descripcién de sesiones presentadas en la tabla 5 resume el conte-
nido del manual de intervencién final (para conocer el manual completo,
véase Vergara-Lope, 2008). Para llegar a esta versién, el manual pasé por

un proceso de adaptacién continuo; aunque la mayor parte de las modi-
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terapia cogniti

La psice

Tabla 5 (continuacién)

Nimero de

sesién

Tipo

Actividad principal

Objetivos

Grupal
colectiva

Cierre

Comprender cémo se combinan juntos los tres médulos (relajacién, rees-
tructuracién cognitiva y resolucién de problemas), complementdndose unos
a otros.

Cémo poder emplear lo que se ha aprendido.

Dar y recibir retroalimentacién de los demas miembros del grupo relativa
a su desempefio en el mismo y progreso hacia la consecucién de sus metas
declaradas.

Ultima oportunidad de estar juntos y decirse buenos deseos.

Entrevista,
evaluacién

final

Individual

Evaluacién

Oportunidad final para el terapeuta y el paciente de discutir cualquier
tema que no haya sido abordado en grupo.

El terapeuta puede adquirir una mejor perspectiva para estudiar los
aspectos que resten por trabajar.

Formular planes para un tratamiento adicional, si fuera necesario.
Diseiar estrategias individualizadas dirigidas al logro de cualquier objeli-
vo que atn reste por alcanzar.

Retroalimentacién del terapeuta respecto del progreso efectuado en el
curso del tratamiento.

Evaluacién clinica de los miembros “post™

julio-diciembre 2009
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ficaciones se produjeron después del estudio piloto, siguid sufriendo mu-
chas reformas a lo largo de las diferentes sesiones de los tres grupos que
constituyeron el grupo experimental. Ello porque, no obstante los intentos
de homogeneizar los grupos, las diferencias de los pacientes que los for-
maban requerfan, sobre la marcha, prolongar actividades que no habfan
sido bien comprendidas 0, por el contrario, eliminar o disminuir otras en
las cuales los pacientes no parecfan estar interesados. La manualizacién
de la sesiones representa una base que sirve como gufa para el terapeuta;
sin embargo, se recomienda la flexibilidad de las actividades y los tiempos
a criterio del mismo, con base en el comportamiento grupal, a las peti-
ciones de los integrantes, a la ohservacién de la dindmica, al avance del
grupo y a la experiencia clfnica personal del encargado de grupo.

Los cambios operados para la adaplacién fueron en distintos niveles:
criterios de inclusién (edad, analfabetismo, escolaridad y deterioro intelec-
tual), ntimero de sesiones, técnica de reestructuracian cognitiva, lécnicas de
relajacién, registros diarios —conductual, unidades subjetivas de malestar
(usm) (Wolpe y Lazarus, 1966, en Sank y Shaffer, 1993), respiraciones y pal-
pitaciones—, tareas para casa y formatos del manual del participante.

Resultados

Para el andlisis estadfstico de los efectos de la intervencién cognitivo con-
ductual de grupo con adultos mayores, se comenzé por aplicar pruebas

con el fin de observar las diferencias dentro de los grupos entre las diver-
sas aplicaciones,

ANALISIS “INTRA” GRUPOS

Grupo control
Se efectus una prueha “anova” para detectar diferencias significativas en-
tre las aplicaciones “pre”, “post”, primero y segundo seguimientos del gru-
po control, en la cual no se encuentran diferencias significativas (tabla 6)
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Tabla 6. Prueba “anova® para todas las aplicaciones (*pre”, “post”,

ler. seg. y 2° seg.) del grupo control en todas las variables.

Variable Fgl=3) Significancia
Ansiedad 2.614 NS
Bienestar subjetivo 323 NS
Ideas irracionales 058 NS
Depresién .298 NS
Registro conductual 330 NS

Grupo experimental

Al llevar a cabo las pruebas “I” entre todas las aplicaciones del grupo
experimental, se ohservan diferencias significativas en todas las variables
entre la aplicacién “pre-post”.

En promedio, la ansiedad disminuyé 12.5%; las ideas irracionales,
15.8%; la depresi6n, 51.4%; el bienestar subjetivo aument6 33.3% y el
registro conductual mejoré 21.7%.

En el resto de las aplicaciones (“post™ler. seg., “post™2° seg. y ler.-2°
seg.), como se esperaba, no se detectaron diferencias significativas; asf, con
los seguimientos a uno y tres meses, se puede observar la permanencia de
los cambios a través de ese periodo, como se muestra en la tabla 7.

Asimismo, se realizé una “anova” entre las aplicaciones “post”, prime-
ro y segundo seguimientos para todas las variables, en la cual no se ob-

e
t

tuvieron diferencias significativas. Al igual que la prueba “t”, ésta revela
que no existen diferencias significativas entre las aplicaciones “post” y los
seguimientos en el grupo experimental.

A continuacién se presentan las grdficas de las medias de lodas las
aplicaciones (“pre”, “post”, primero y segundo seguimientos) por variable,
comparando grupo control con experimental. En todas se pueden observar
grandes diferencias entre las medias de la primera aplicacién (“pre”) en
ambos grupos; no obstante, las tinicas diferencias estadisticamente sig-
nificativas encontradas se obtienen entre la aplicacién “pre” y “post” del
grupo experimental, por lo cual las demds diferencias observadas en las

graficas no son significativas (figuras de la 1 a la 10).

172 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009




Samana Vergara Lope | Ana Ganzalez-Celis

Tabla 7. Prueba “1” para el grupo experimental entre
todas las aplicaciones (“pre”, “post”, ler. y 2° seg.)
y todas las variables (“1” significativas en negritas).

Variable Comparacidn T
“pre” - “post” 2.141°
“post” - ler. seg. .040
Ansiedad B B
“post” - 2° seg. -.539
ler. seg. - 2° seg. -.264
“pre” - “post” -3.914™
“post” - ler. seg. 1.247
Bienestar subjetivo Ly &
“post” - 2° seg. 1.802
ler. seg - 2° seg. 046
“pre” - “post” 3.730%+%
. “post” - ler. seg. -.818
Ideas irracionales
“post” - 2° seg. 507
ler. seg. - 2° seg. 414
“pre” - ‘{p(’st}! 3_859***
) “post” - ler. seg. -1.874
Depresién |
“post” - 2% seg. -1.212
ler. seg. - 2° seg. .361
, “pre” - “post” -2.841%*
“post” - ler. seg. 1.503
Registro conduclual F 8
“post” - 2° seg. 923
ler. seg. - 2° seg. .000

* Significancia p < 0.05
** Significancia p < 0.01
*** Significancia p < 0.001
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Figura 1. Medias de las aplicaciones del grupo control en ansiedad
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Figura 3. Medias de las aplicaciones del grupo control en bienestar subjetivo
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Figura 5, Medias de las aplicaciones del grupo control en ideas irracionales
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Figura 6. Medias de las aplicaciones del grupo experimental
en ideas irracionales
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Figura 7. Medias de las aplicaciones del grupo control en depresién
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Figura 8. Medias de las aplicaciones del grupo experimental en depresién
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Figura 9. Medias de las aplicaciones del grupo control
en regisiro conductual
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Figura 10. Medias de las aplicaciones del grupo experimental
en regisiro conductual

29 -

28 -

26 -
25 1
24 +
23 ®

21
20
19 4
18 4
17 4
16

Media de registro conductual
o
03
1

pre post lseg 2seg
Aplicacién

178 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009




Samana Vergara Lope | Ana Gonzalez-Celis

ANALISIS “ENTRE” GRUPOS

Aplicacién “pre”
Al efectuar el andlisis “entre” el grupo control y el experimental, con la me-
dicién “pre” se obtuvo la tabla 8, en la que se sefiala que no existieron dife-

rencias significativas en ninguna variable, excepto en ideas irracionales.

Tabla 8. Prueba “t” en las aplicaciones “pre”,
entre el grupo experimental y el conlrol

t
Ansiedad 1.454
Bienestar subjetivo -1.181
Ideas irracionales 3.032°
Depresién 1.185
Registro conductual 1.680

"Significancia p < 0.01

Aplicacidn “post”

En la tabla 9, se observa que, al aplicar una prueba “t”” entre el grupo
experimental y el grupo control, no se obtienen diferencias significativas,
con excepcién de la variable registro conductual, en la que sf se observan

diferencias significativas en la aplicacién “post”.

Tabla 9. Prueba “t” para las aplicaciones “post”,
entre el grupo experimental y el control.

L
Ansiedad .623
Bienestar subjetivo 107
Ideas irracionales 1.544
Depresidn -1.003
Registro conductual 2.555%

“Significancia p < 0.05

Para tratar de explicar los eventos expuestos en el andlisis “entre”
grupos —diferencias significativas en las ideas irracionales de las apli-

julio-diciembre 2009 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 179




La psicoterapia cognitive conductual de grupo manualizada

caciones “pre”, cuando teéricamente no tendrian que presentarse; y nin-

guna diferencia significativa en las variables de la aplicacién “post” con

&

la prueba

‘anova”—, en la tablas 10 y 11 se transcribe la estadistica

deseriptiva de las variables en los distintos grupos y aplicaciones.

Tabla 10. Estadistica deseripliva para las variables
del grupo control, aplicaciones “pre-post™,

Desviacicn

Aplicacisn N Minimo Mdximo Media
estandar
P “pre” 13 23 46 35.14 7.915
== “post” 13 24 46 3346 5840
Bienestar “pre” 13 6 25 16.38 6.500
subjetivo “post” 13 6 24 17.77 5.495
Tdeas “pre” 13 6 53 25.15 14.787
irracionales “post” 13 5 52 25.69 14.795
. “pre” 13 1 3.62 2.599
Depresién ;
“post” 13 0 3.08 2.465
Registro “pre” 13 7 38 19.23 7.715
conductual “post” 13 6 36 19.15 9.999
Tabla 11. Estadistica descriptiva para las variables
del grupo experimental, aplicaciones “pre-post”.
Variables Aplicacisn N Minimo Mdximo Media Lestinids
estandar
. “pre” 24 21 68 40.37 11.552
Ansiedad
“post” 24 21 61 35.32 9.826
Bienestar “pre” 24 1 25 13.47 7.493
subjetivo “post” 24 9 25 17.96 4.965
ldeas “pre” 24, 11 58 39.54 13.206
irracionales “post™ 24 5 60 33.28 13.980
. “pre” 24 0 11 4.79 3.021
Depresién
“post” 24 0 8 2.33 1.971
Registro “pre” 24- 16 34' 2300 5794
conduclual “post” 24 19 65 28.00 10.082
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Para apreciar con mayor claridad las diferencias entre las medias de
ambos grupos, se aislaron en la tabla 12; también pueden observarse en
las figuras 1-10 por variable que se ubican en el apartado de anélisis
“Intra”. Aquf es posible identificar que, en primer lugar, el grupo control
posee mejores medias “pre” en todas las variables, con excepcién del
registro conductual.

Tabla 12. Medias grupo control y grupo experimental para
todas las variables dependientes, aplicaciones “pre-post”,

lia dias  ** Dif.
. o Medias Dif Medias i} if: Hiforervias
Variables Aplicacion  grupo . &Tupo pre-
‘pre-post ., control-exp,
control exp. post
) “pre” 35.14 40.37 -5.23
Ansiedad 168 ——pr— 85106 —————
“post”  33.46 35.32 -1.86
ienes “pre” 16.38 13.47 291
Blerllea‘tar P 139 ——— 449 ——
subjetivo “post” 17.77 17.96 -0.19
Ide “pre” 25.15 39.54 -14.39
e b 054 2 6326 —
irracionales  “post”  25.69 33.28 -1.59
. “pre” 3.62 4.79 -1.17
Depresién 054 —— 246 ———
: “post” 3.08 2.33 0.75
Registro “pre” 19.23 08 23.00 50 -3.77
conductual  “post” 1915 28.00 -8.85

* Diferencias no significalivas (véase tabla 6). ' Diferencias significativas (véase tabla 7).
Tales discrepancias entre ambos grupos en los puntajes iniciales se

pueden explicar por dos motivos: el primero, un problema de muestreo y

el segundo, la falta de asignacién al azar.

Discusién y conclusiones
A partir de los resultados de esta investigacién, podemos decir que la in-

tervencion cognitivo conductual manualizada de grupo en adultos mayores

mostré Lener eficacia estadisticamente significaliva en la disminucién de

julio-diciembre 2009 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 181




La psicoterapia cognitive conductual de grupo manualizada

la ansiedad, la depresién y las ideas irracionales, asf como en el aumento
del bienestar subjetivo y de algunas conductas de la vida diaria; tales
cambios lograron mantenerse en los seguimientos de uno y tres meses.

Los seguimientos son una parte importante de la investigacién en psi-
coterapia, pues el avance conseguido en ésta puede variar a través del
tiempo, y los seguimientos pueden ayudar a aislar los patrones del efec-
to y proveer informacién detallada de las consecuencias especificas del
tratamiento (Cross et al., 1982, en Heimberg y Becker, 1984). En este
caso, cabe destacar que el mantenimiento de los cambios posteriores al
tratamiento concuerda con algunas otras intervenciones cognitivo conduc-
tuales de grupo en adultes mayores halladas en la literatura, tal es €l caso
de los estudios de Rokke et al. (2000), Leung y Orrell (1993), Morin et al.
(1993), y Beutler et al. (1987), quienes detectaron mantenimiento de los
cambios de su intervencién en seguimientos a un afio.

Debido a la intervencion, mejord en promedio la ansiedad de los adultos
mayores al disminuir 12.5%, el bienestar subjetivo aumenté 33.3%, las
ideas irracionales disminuyeron 15.8%, la depresién se redujo 51.4% y
algunas actividades de la vida diaria —visitas realizadas o recibidas, 1la-
madas telefénicas, adherencia al tratamiento médico, comidas, paseos, ac-
tividades deportivas y actividades artisticas— incrementaron un 21.7%,

Se considera qtil y viable la utilizacién de intervenciones manuali-
~zadas como medio para fortalecer la efectividad y replicabilidad de los
estudios, siempre y cuando se tome en consideracién la variabilidad del
paciente y de los grupos, y se continten readaptando los procedimientos
para los problemas y circunstancias especificas de cada paciente y grupo;
es decir, que se adapte la intervencién a los grupos y no los grupos a la
intervencién. Por lo tanto, el manual de las sesiones de intervencién cogni-
tivo conductual de grupo para adultos mayores aplicado en esta investiga-
cién sirve como gufa para el terapeuta, pero puede y debe seguir sufriendo
modificaciones, readaptando las actividades y los tiempos.

De acuerdo con esto, Botella y Herrero (2000) mencionan: “aunque
en una primera fase de la investigacién sobre el tema sea imprescindible
adoptar formas de tratamiento relativamente manualizadas, la finalidad
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iltima de dicha investigacién serfa la de aislar los componentes activos de
los tratamientos para poder adaptarlos a las necesidades idiosincrasicas
de cada paciente o grupo” (p. 234)

Vera-Villarroel et al. (2005) refieren que, por lo comiin, las interven-
ciones psicolégicas han sido aplicadas y probadas sobre todo en sujetos
que exhiben algtin tipo de trastorno emocional o psicopatolégico, no asf,
en poblacién “psicolégicamente sana”, dejando de lado aspectos positivos,
de proteccién, prevencién y promocién de salud que puede proporcionar
una intervencién psicolégica. Acorde con ello, la presente intervencién “se
enmarca dentro de una lfnea de promocién de salud en la que se buscé
evaluar el posible efecto de una intervencién conductual en una pablacién
de alto riesgo pero que no se consideraban paciéntes psiquidtricos ni pre-
sentaban [necesariamente| una psicopatologfa al momento de la interven-
cién” (Vera-Villarroel et al., 2005: 127).

Por otro lado, parece ser que los sujetos de esta investigacién, en su
mayorfa, demuestran alguna mejorfa, al menos en alguna de las variables
medidas, o cambios leves, pero favorables, Con respecto a las contadas
excepciones, la bibliograffa reporta que, aunque la mayorfa de pacientes
en psicolerapia mejoran, una minoria no experimenta cambios y algunos
pueden incluso empeorar (Lambert y Bergin, 1994). El porcentaje de pa-
cientes que decaen debido a la terapia se cifra entre 7%, segin Orlinsky
y Howard (1986), y 11.3%, de acuerdo con Shapiro y Shapiro (1982), y
estos efectos no son de ninguna modalidad de terapia ni orientacién tedri-
ca especifica. Al respecto, Ellis (2000) reporta que “no todos lo miembros
experimentan progresos tan continuos y duraderos [...] algunos de ellos
requieren dos o tres afios de participacién antes de observar mejorfas sig-
nificativas” (p. 296).

Tratando de explicar estas diferencias en la “cura”, Lambert (1986)
apunta que el paciente es quien mds contribuye al éxito de la terapia, pues
55% del cambio que experimenta durante la intervencién psicolgica se
asocia con variables del mismo paciente, como la severidad del trastorno
fisico o psicoldgico, la motivacién, la disposicién psicolégica y las actitu-
des, la visién de sf mismo y de los demas, la capacidad de relacionarse, la
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red de apoyo social, la fuerza del ego, la habilidad para identificar un pro-
blema concreto, las expectativas del paciente y la credibilidad en las téc-
nicas (Cappeliez, 2001; Corbella y Botella, 2003; Greenberg y Malcolm,
2002; Lambert, 1986; Steuer et al., 1984; Valdés et al., 2005). Y 45%
se asocia a variables propias de la terapia, por tanto, externas al paciente,
como la alianza terapéutica, la experiencia correctiva o la atmésfera de
apoyo y la técnica terapéutica.

Ademds de los aspectos indicados por los autores arriba citados, se
considera que otros factores pudieron haber afectado el desempefio de
los pacientes durante la psicoterapia aplicada en esta investigacién. En
primer lugar, externos al paciente: caracterfsticas de su grupo de interven-
cién que pudieron haber facilitado u obstaculizado la labor terapéutica,
dehido a las diferencias en las alteraciones del rendimiento intelectual y
las variaciones de estatus cultural y educativo dentro de los miembros del
grupo (como menciona Steuer et al., 1984); en segundo lugar, referentes al
paciente: caracterfsticas de la personalidad como perfeccionismo, hostili-
dad y dominancia —que Corbella y Botella (2003) exponen—; capacidad
de insight que permite a los sujetos entender, asimilar y darse cuenta de su -
situacién; el incumplimiento de tareas para casa, ejercicios de relajacién
para casa y/o lecturas (vinculado con la motivacién referida por Lambert,
1986; y a la desgana descrita por Corbella y Botella, 2003); acontecimien-
tos de vida (citados como indices de eventos estresantes por Corbella y
Botella, 2003) que pueden estar afectando a la persona y, por lo tanto,
manifestarse en algunas de las evaluaciones; y resistencias que pueden
aparecer en los pacientes como mecanismos de defensa en cualquier espa-
cio terapéutico (estipulados como defensividad por el mismo autor).

Las variables como edad, escolaridad e, incluso, deterioro cognitivo no
alteraron el avance de los pacientes, ya que tanto los de mejor respuesta al
tralamiento como los de menor avance tenfan variables sociodemogréficas
muy heterogéneas. Esto fue sustentado mediante las correlaciones no sig-
nificativas encontradas en el anélisis estadistico.

Si se retoma la importancia del grupo —ampliamente destacada por
la literatura— para lograr cambios dentro de la psicoterapia con adultos
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mayores (Ellis y Grieger, 1977; Hartford, 1980; Herndndez, 2005; Lesz-
cz, 1998; Sank y Shaffer, 1993; Yanguas et al., 1998), se observa que
existe un aumento en la participacién de los pacientes en las dindmicas
conforme avanzaba el desarrollo de los grupos, el combate a la vergiienza
se presenté de manera espontdnea en repetidas ocasiones por parte de
los pacientes timidos y se entablaron nuevas relaciones de amistad entre
los participantes que traspasaron el espacio {fsico de la psicoterapia y se
preservaron después de la lerminacién del grupo. Estas fueron resaltadas
por los pacientes en las dltimas sesiones de cada grupo. Por desgracia,
en esta investigacién no se midieron los efectos en este sentido, pero se
recomienda incluirlos en futuras investigaciones, asf como una evaluacidn

total de la calidad de vida, no sélo del bienestar subjetivo.
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Resumen

En el concepto “educacion para
todos™, se registran experiencias
(Adame Chavez, 2003; skr, 2000) en
la préctica educativa de procesos de
integracién de alumnos con necesi-
dades educativas especiales (n.ee)
en las aulas de escuelas regulares

de nivel primaria. Tales experiencias
muestran resultados favorecedores
para los alumnos, pero la estructura y
organizacién de la escuela secundaria
son muy diferentes de las que existen
en primaria. Kn aquélla, los alumnos
se enfrentan a cambios en la dingmi-
ca escolar, al tipo de educacién que
se ofrece y ademds a la adolescencia.
Por ello, no es posible aplicar los en-
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Abstract

Under the conception of “education
Jor all’, actually educative experi-
ences of processes of integration of
students with special educative needs
in the classrooms of regular elemen-
tary schools are had (Adame Chdvez,
2003; ser, 2000). These experiences
show beneficial results for the stu-
dents. But the structure and organiza-
tion that appears in the junior high
school have conditions very differ-
ent from which exists in elementary
schools. In junior high, the students
Jace changes in scholastic dynamics,
the type of education that is offered
and face the adolescence. Because

of that, it is not possible to apply the

Monica Lenicia Parra Marrinez, Universidad Intercontinental, Instituto de Posgrado, Investigacién
y Educacién Continua [maeedu_mparra@uic.edu.msx, monypaya@yahoo.com.hk]

Revista Intercontinental de Psicologfa y Educacién, vol. L1, niim. 2, julio-diciembre 2009, pp. 191-205.
Fecha de recepeién: 7 de junio de 2007 | fecha de aceptacién: 17 de marzo de 2008.

Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién | 191




Inclusién escolar en secundaria

foques de la atencién de las n.e.e, que
se ulilizan en primaria; al no atender
de manera debida el nivel de secun-
daria, dejan de respetarse los prinei-
pios de integracién, y se dificulta —a
veces se impide— avanzar hacia el

oriented approaches of attention to-
wards the attention of special educa-
tive needs that are used in elementary
school; and when not offering the

due attention to the junior high, the
principles the integration are not re-

spected, and the advance towards the
concept of inclusive school, becomes
difficult or it is prevented

concepto de escuela inclusiva.

PALABRAS CLAVE
integracidn, escuela inclusiva, diver-
sidad, adolescencia.

Keyworps
integration, inclusive school, diversity,
adolescence.

Introduccion

n la actualidad, la educacién basica cuenta con la perspectiva de
la inclusién para atender las diversas necesidades educativas que
pueden presentarse en un ambiente escolar. Para llegar a ella,
se han cruzado varios caminos, en los cuales se ubica la historia de la
educacién especial, en la que se ha realizado un anélisis de los alumnos
vulnerables, que pueden ser excluidos. Ha transitado desde el rechazo, la
atencién médica o clinica, la educativa, la integracién escolar, hasta llegar

a un punto mas amplio y completo: la inclusién escolar.

Integracién e inclusién

En un primer punlo, la integracién escolar ofrece al individuo la oportu-
nidad de convivir y aprender con sus iguales, lo cual resulta importan-
le para construir aprendizajes, pues, como la Secretarfa de Educacién
Piblica (1997) considera, la interaccién con las diferentes personas que

conforman la comunidad escolar, en el contexto, enriquece el aprendizaje.

192 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacian julio-diciembre 2009




Manrica Leticia Parra Martinez

Ainscow (1994) corrobora lo anterior cuando refiere que las personas que
participan en actividades con otros aprenden mejor, pues el apoyo y la
ayuda de los demés proporcionan confianza.

Pero este proceso no sélo debe procurarse en un ambiente escolar;
requiere la intervencién de todos los contextos donde se desarrolla una
persona, porque los valores sociales de la mayorfa contribuyen a que la in-
tegracién escolar pueda extenderse también a lo laboral y lo social (Mar-
chesi, 2004). Por ello, la integracién escolar es un buen comienzo para la
integracién social, pues en su entorno educativo los nifios van aprendiendo
a respetar, a trabajar con personas con otras caracterfsticas y a interac-
tuar, convivir, lo cual propiciard cambios no sélo en la forma de vivir las
diferencias, sino también en las ideas del nifio acerca de la diversidad. Sin
embargo, la integracién escolar no es suficiente para lograr el cambio en
los valores que la sociedad tiene respecto de las diferencias; el proceso
implica a toda la sociedad, que ha de defender el respeto, la equidad y el
derecho de una vida sin discriminacién.

Muchos valores se aprenden en el hogar con el ejemplo de los padres
y familiares cercanos a los nifios, por lo cual, para que el cambio en los
valores vigentes sea una realidad, es necesario que desde temprana edad
en la familia se cree conciencia de la importancia de la integracién y del
respeto a la diversidad. Sin ello, diffcilmente se logrard una vida sin dis-
criminacién.

Para conseguir que todas las personas involucradas en el proceso de
integracién respeten y valoren de forma adecuada las diferencias, es muy
importante, ante todo, distinguir entre la integracién entendida como colo-
cacién y la entendida como educacién. Como destacan Hegarty, Hodgson
y Clunies-Ross (1994), en el caso de estudiantes que presentan alguna
discapacidad, es comiin pensar que sélo basta quitar barreras arquitecté-
nicas en los edificios escolares y construir facilidades de acceso —como
rampas— o contar con tecnologfa de ayuda auditiva para realizar un pro-
ceso de integraci6n escolar; el papel primario de la escuela consiste en
promover el aprendizaje de sus alumnos y crear condiciones favorables

para todos. Segiin los autores aludidos, las escuelas ordinarias deben vol-
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verse mds vaslas para atender las necesidades educativas de su poblacién
y para garantizar que los alumnos con n.e.e. en efecto obtengan los bene-
ficios de estar en un entorno general.

Desafortunadamente, aunque la integracién escolar inicié como un
proceso bien intencionado, en muchos casos se ha reducido a aceptar con
resignacién que algunos alumnos se inserten en escuelas que no han cam-
biado su cultura acerca de la diversidad ni modificado su organizacién
ni su funcionamiento (Lépez Melero, 2001, cit. por Echeita, 2006). Esta
situacién no es la anhelada ni el objetivo propuesto, pero su andlisis ha
originado lo que hoy nombramos “inclusién”.

Deben distinguirse de modo preciso los términos “integracién” e “in-
clusién”, pues algunas veces se utilizan como sinénimos sin serlo. Com-
parten ideales, pues ambos se refieren a la atencién de todos los alumnos
en escuelas regulares, pero difieren en la forma de aplicarla. El primero
asume que el nifio ya estd preparado para adaptarse a la escuela, mientras
que el segundo implica cambios en la legislacién, la educacién de maes-
tros y el apoyo de padres y de la comunidad en general (Mittler, 2004).

Una escuela inclusiva debe atender a todos los estudiantes sin importar
su origen, cultura, capacidad o demés aspectos propios de su diversidad
(Mal"chesi, 2004); no se refiere de forma (nica a alumnos vulnerables o en
desventaja, es decir, se debe aplicar a todos los que en algiin momento de
su vida escolar puedan verse afectados por situaciones de exclusién (Echei-
ta, 2006). Lo anterior exige, segin Marchesi (2004), no sélo permitir el
acceso a un curriculo establecido para la mayoria, sino también repensarlo
de modo que exista una mayor igualdad de oportunidades para reducir las
diferencias entre el alumnado. _

Para Blanco Guijarro (2004), la nocién de escuela inclusiva implica el
desarrollo de un curriculo nuevo, porque, aun cuando en la mayoria de los
paises de América Latina estd efecludndose una reforma educativa con
tal perspectiva, todavia existen diferencias entre la teorfa y la practica. La
autora comenta, ademés, que una escuela inclusiva no sélo requiere cam-
bios en su currfculo, sino también en su metodologia y su organizacién con

el fin de modificar las condiciones que excluyen a ciertos alumnos.
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En este sentido y debido a la naturaleza de las condiciones para una
escuela inclusiva, los andlisis tedricos relacionados con la atencién a la di-
versidad y con las caracteristicas e interacciones de las escuelas en la
préctica cotidiana, es posible afirmar, como Ballard (1995, cit. por Sehba
y Ainscow, 1996), que no existe una escuela inclusiva, sino un proceso
de inclusién sin limites; en razén de ello, un centro educativo debe seguir
desarrollando cambios; no debe asumir su llegada a un punto donde se
ha vuelto inclusivo, pues ello lo llevarfa a pensar equivocadamente que
no serfa necesario continuar el proceso ni reflexionar en la préctica. Con
base en lo anterior, es importante considerar la inclusién como un proceso
continuo y aplicable a todas las escuelas y no como un estado temporal o
un mero evento (Sebba y Ainscow, 1996).

Los andlisis Ledricos con respecto de la atencién a la diversidad y la
inclusién han desembocado en sustituir el término “n.e.e.” por el de “ba-

rreras para el aprendizaje y la participacién”.

Barreras para el aprendizaje y la participacién

El término “n.e.e.” surgié como una propuesta para evitar etiquetas diag-
nésticas, connotaciones peyorativas, ambientes segregadores, curricu-
los paralelos, y otorgé responsabilidad al contexto (Bautista, 1993); por
desgracia, en la préctica educativa el término ha atribuido al alumno la
responsabilidad total en cuanto a su desempefio en la escuela, y se ha
convertido él mismo en una etiqueta. Giné (2005) establece que las con-
notaciones generan en maestros y padres expectativas més bajas -de los
alumnos, y contribuyen ademds a que los profesores crean que solucionar
las dificultades es responsabilidad de un especialista.

Hoy dfa, con el término “barreras para el aprendizaje y la participa-
cién” (Booth y Ainscow, 2000, citado en Echeita, 2006), se intenta trasla-
dar el punto focal de atencién desde el alumno hacia el contexto, es decir,
hacia la interaccién social, las politicas, las caracterfsticas de la escuela,

las culturas, las circunstancias sociales que afectan la vida del alumno
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(Echeita, 2006), con lo que se origina poca —o nula— participacién y
por ende, bajo aprendizaje.

En este punto es importante cuidar que el término “barreras para el
aprendizaje y la participacién” no se convierta s6lo en una nueva forma
de referirse a las n.e.e., pues no comprender su complejidad llevarfa a
etiquetar a los nifios o adolescentes, dejando fuera la responsabilidad de
los contextos en los que se desarrollan; asf ocurrié al sustituir las expre-
siones del término “alumnos deficientes” o “de educacién especial” por
“alumnos con n.e.e.” Por ello, es necesario difundir el real significado
del término y las razones por las cuales se considera entre los conceptos

importantes para la inclusién, si se pretende que trascienda.

Atencidn a la diversidad en México

En nuestro pafs, la politica de integracién inicié en 1993 cuando se re-
orientaron los servicios de educacién especial en la atencién a la diver-
sidad, mediante dos modalidades distintas: los Centros de Atencién Mul-
tiple (cam) y las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular
(usakr). Ambos servicios toman como referente el curriculo de educacién
regular para su labor (Jacobo, Alvarado y Moctezuma, 2006).

Los cav son las instituciones educativas que ofrecen educacién basica
a alumnos con n.e.e. —en espectfico, las originadas por alguna discapa-
cidad simple o miltiple—, que por diferentes razones no logren integrarse
al sistema educativo regular (Adame Chévez, 2003). En opinién de Jacobo,
Alvarado y Moctezuma (2006), los cam constituyen el servicio mds rezaga-
do del sistema educativo; se reporta que su personal carece de la prepara-
cién necesaria para atender la diversidad. Las autoras concluyen que los
CAM se encuentran preocupados por la continuidad de la escolaridad de sus
alumnos, pues buscan alternativas para la educacién secundaria.

Por otro lado, las vsaer se ocupan de incorporar alumnos en desventaja
a la educacion regular; sus servicios respetan los principios de integracién

escolar. En las primarias estas unidades trabajan de manera interna y es-
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tdn organizadas de forma que los estudiantes con n.e.e. sean atendidos;
sélo prestan sus servicios en algunas escuelas de preescolar y secundaria.
Jacobo, Alvarado y Moctezuma (2006) sefialan la necesidad de extender
los servicios de usAER a otros niveles para continuar avanzando hacia la
inclusién; sin embargo, en la actualidad ello atin no es una realidad.

Por lo anterior, es necesario preguntarnos qué pasa con los alumnos
con n.e.e. que terminan la primaria e intentan continuar con la educacién
bésica obligatoria; para analizarlo, es importante revisar las caracterfsti-

cas tanto de la escuela secundaria, como de la comunidad escolar.

Caracteristicas de la escuela secundaria

La educacién secundaria posee caracteristicas propias que la distinguen
de la educacién preescolar, primaria, media superior y superior; por tal
motivo, la inclusién escolar puede considerarse més compleja en este gra-

do que en otros.
DE LA PRIMARIA A LA SECUNDARIA

El primer punto importante que viven los alumnos es el cambio de la
escuela primaria a la secundaria. Puede resultar una experiencia trau-
madtica, debido a las marcadas diferencias entre los dos niveles respecto
de la dindmica que lleva la escuela; por ejemplo, los tiempos de clase, el
nimero de maestros y materias, el tipo de educacién ofrecida, entre otros
factores, provocan que el cambio de escuela sea una vivencia del todo
nueva que demanda adaptacién.

Gimeno (1996) recurre al término “transicién™ para definir los mo-
mentos de la vida de un individuo en los que se gesta algo determinante
que no le resultard indiferente. En la escolarizacién, el proceso ocurre
cuando los estudiantes pasan de un nivel escolar a otro, lo cual implica
cambios en el ambiente y una apertura a un mundo nuevo al que necesitan
ajustarse (Derricott, 1985, cit. por Gimeno, 1996). Para beneficiarse de
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las experiencias que ofrece el nuevo ambiente escolar, los alumnos han de
adaplarse a estos importantes cambios.

Si bien transicién es sinénimo de progreso, existen casos donde los
cambios no son del todo positivos para los estudiantes; incluso pueden
percibirse como regresién, segin el significado que cada sujeto confiera
al proceso. Existe, entonces, una parle posiliva y olra negativa. En esta
dltima, los estudiantes suelen vivir el desprendimiento de la escuela pri-
maria como la pérdida de un mundo acogedor; pero el aspecto positivo
aparece cuando observan nuevas oportunidades de acercarse a estu-
dios més especializados, quizd mds acordes con sus intereses (Gimeno,
1996).

Las diferencias entre la primaria y la secundaria traen consecuencias
en el rendimiento académico del alumno, pues aumentan su ansiedad y
hay cambio en sus motivaciones, valores, conducta y autopercepcion (Gi-
meno, 1996). De ahi la importancia de tomarlas en cuenta para ofrecer a
los alumnos escolarizados una respuesta adecuada a sus necesidades, al

momento que estdn viviendo.
ADOLESCENCIA

Sumado a lo anterior, es fundamental no perder de vista que los alumnos
de secundaria son adolescentes, por lo cual enfrentan un gran nimero de
cambios {fsicos, emocionales y cognitivos, que a menudo les acarrea crisis
de identidad. Reymond-Riviere (1986) indica que sin importar el contexto
sociocultural, esta etapa puede considerarse como un periodo de erisis y
desequilibrio, originado por los cambios fisiolégicos, sus repercusiones
psicol6gicas y la obligacién de insertarse en la sociedad.

Macias Valadez (2002) describe la crisis de identidad como un torbe-
Ilino, en el cual el adolescente se siente atrapado cuando sus cambios fisi-
cos coexisten con situaciones familiares, escolares y sociales que retardan
su independencia. Asimismo, se desenvuelve en varios contextos sociales
donde se desarrolla emocionalmente; en ellos, tanto la familia como los
amigos cobran una gran importancia.
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Castillo (2000) describe que, cuando los padres del adolescente obser-
van los cambios en el comportamiento de sus hijos, experimentan una sen-
sacién de fracaso respecto de su forma de educarlos, pues, aunque se pre-
ocuparon por inculearle desde la infancia habitos de obediencia, respeto,
orden y limpieza, en esta etapa el adolescente se vuelve desobediente,
irritable, descuidado y muestra malos modales, por lo que su relacién con
sus padres se torna diffcil. El autor explica el cambio como un proceso
natural, pues el comportamiento en la infancia se debe a imitacién y obli-
gaciones aceptadas de forma pasiva; en la adolescencia, el individuo nece-
sita actuar por convicciones personales, lo cual lo conduce a replantearse
su comportamiento durante la nifiez.

Al respecto, Reymond-Riviere (1986) refiere que la actitud del adoles-
cente responde a una crisis de oposicién contra los adultos, resultado del
deseo de afirmarse como persona auténoma y de dejar al nifio que ya no
es. Para mostrar su independencia, rechaza modelos ofrecidos, defendien-
do lo contrario a lo que piensan, aman y creen sus padres, lo que ocasiona
dificultades en el contexto familiar.

Estas relaciones entre padres e hijos desempefian un papel muy im-
portante cuando se forma la identidad de un adolescente, porque, como
Morris (1992) menciona, requiere, en parte, la separacién de la familia.
Stone y Church (1983) sefialan que en lo general el adolescente se aleja
de su familia tanto en el plano fisico como en el espiritual, al grado de que
convierte su casa en una pensién donde duerme, come, ve television, lava
su ropa, hace y recibe llamadas telefénicas.

Mercer (1991) ratifica lo anterior y ademds describe al adolescente
como un ser activo que interactiia con su entorno y con las exigencias que
se le formulan; en el intento de conservar su independencia e identidad,
puede ensayar conductas indeseables para los adultos, pero no para sus
pares, por lo que las relaciones con amigos cobran mucha importancia.

Para Rogers (1977, citado en Mercer, 1991), el adolescente estd in-
fluenciado mds por sus iguales —compaifieros— que por adultos —pro-
fesores, directivos y padres—, lo cual ayuda “a desarrollar su indepen-

dencia de la familia, amplia sus perspectivas y apoya su rebelién” (p. 39).
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Hurlock (1999) sefiala que durante la adolescencia los amigos tienen tal
importancia que las relaciones con ellos dominan el mundo social del
individuo y componen la fuerza social mds poderosa de la vida. A su vez,
Grinder (1992) comenta que, si en esta etapa se pierde una amistad, suele
surgir una crisis de identidad. También explica que el adolescente vive ex-
periencias imporlantes de aprendizaje con sus amigos, las que sirven para
obtener independencia de los adultos y con ello encontrar su identidad.
La escolarizacién es fundamental en la vida del adolescente, pues le
ofrece la oportunidad de relacionarse socialmente no sélo con iguales, sino
también con personas adultas. Kimmel y Weiner (1998) refieren que estar
en la escuela y desarrollar sus capacidades le ayuda a madurar en el 4mbi-
to social, a planificar un futuro y a evolucionar cognitivamente, todos ellos,

aspeclos importantes en la construccién de una identidad propia positiva.
CURRfcULUM

El hecho de que la escuela secundaria tenga diferentes asignaturas im-
plica mayor responsabilidad individual; ademds, existen materias de poco
interés para el adolescente, quien puede tomarlas como una imposicién,
lo que ocasiona aburrimiento (Macias Valadez, 2002).

Resulta fundamental considerar las caracterfsticas de la poblacién es-
tudiantil para que el nivel escolar ofrezca un curriculum adecuado a sus
necesidades. Borsani (2001) ha resaliado esta importancia; relacionar las
habilidades que un adolescente estd construyendo con la necesidad de ofre-
cerle en la escuela la oportunidad de que las utilice. La autora agrega que,
en razén de los avances tecnolégicos y las caracterfsticas propias de la épo-
ca actual, resulta diffcil a los adolescentes hacer lecturas criticas, emitir su
opinién y establecer relaciones intertextuales, pues estdn acostumhbrados a
obtener informacién de manera inmediata (al fotocopiar apuntes o entrar en
internet), lo que reduce el tiempo requerido para procesar los datos.

El problema surge debido a la falta de enlace entre los conocimientos
previos de los alumnos, desde el nivel escolar anterior, y los nuevos conte-

nidos propuestos (Borsani, 2001). La situacién coincide con lo propuesto
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por Gimeno (1996), al establecer grandes diferencias entre el curriculum
de la primaria y el de secundaria; ello dificulta adaptarse a la transicién de
niveles escolares. Borsani (2001) considera que solucionar tal problema-
tica no supone bajar las exigencias del currfeulum ni el nivel académico,
sino modificar el primero para acercar a los estudiantes al saber.
Asimismo, la metodologfa con la cual se imparten las clases constituye
un factor importante, pues el uso de material didéctico adecuado desper-
tarfa en los alumnos mayor interés por las distintas materias. Desafortu-
nadamente, eso no ocurre en la mayorfa de las escuelas; como reporta
Macifas Valadez (2002), las prdcticas de dictar la clase predisponen al
alumno a fantasear, a esperar la hora del descanso o la hora de la salida

para jugar su videojuego favorito.
FUNCION DE LA SECUNDARIA

Para Correa (1981), el papel de la educacién secundaria en esla etapa
de la vida del adolescente es muy claro, pues requiere aprender varios
asuntos importantes, como mantener un equilibrio emocional, aceptar su
realidad biolégica, desarrollar actitudes sanas en sus relaciones sociales
y establecer una autonomfa, asf como elegir de forma adecuada su futura
ocupacién y prepararse para cumplirla. De estos aspectos se deriva la
necesidad de desarrollar en el adolescente responsabilidad, conciencia y
conocimiento de la realidad social, asf como compromiso hacia su pafs;
por eso es necesario incluir los aspectos anteriores en los objetivos del
nivel escolar de secundaria.

Sin embargo, de acuerdo con De Moura, Carnoy y Wolff (2000) el pa-
pel de la educacién en el nivel secundaria y medio superior no estd bien
definido, pues “las escuelas primarias preparan a los alumnos cognitiva-
mente para desempefiarse en una sociedad moderna (lectura, escritura y
aritmética, asf como algin conocimiento de ciencias) y los socializa para
convertirlos en buenos ciudadanos”, mientras que “la educacién superior
es en su mayor parte profesional, ya que prepara a los estudiantes para el
trabajo que realizardn en el futuro” (p. 2). Pero, aunque exista claridad
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en la funcién de la educacién primaria y de la superior, los propésitos del
nivel intermedio pueden crear conflicto en la forma de abordarlos.

Segiin Macias Valadez (2002), la escuela secundaria es una represen-
tacién en escala de la realidad social: el alumno se enfrenta a responsabi-
lidades, reglamentos y autoridades que debe respetar y cumplir para ser
aceptado y poder avanzar, como después tendrd que hacer dentro de su so-
ciedad. El autor sefiala la importancia de que los adolescentes estén esco-
larizados, pues quienes carecen de ella suelen encontrar algin otro medio
al cual integrarse, que no es a menudo el ideal —como las bandas—, o
bien, se quedan en casa desligados de la posibilidad de socializar, requi-
sito indispensable para el sano desarrollo de la personalidad.

Inclusién en secundaria

Por todo lo anterior, puede reconocerse que la inclusién escolar en secunda-
ria conlleva dificultades diferentes de las presentadas en educacién primaria
por diversas razones. Una de ellas es que los alumnos estdn en la etapa de
la adolescencia, lo que por sus caracterfsticas les dificulta relacionarse con
los maestros; como refiere Osorio Ruiz (2004), los adolescentes son sujetos
abiertos a enfrentar la autoridad, a cuestionar al adulto y a buscar intere-
ses afines con su grupo de pares. Aqui es donde la idea que los profeso-
res llegan a tener de la atencién de alumnos preadolescentes, adolescentes
y Jévenes cobra importancia. Lépez Sepiilveda (1988, p. 21) comenta que
“la integracién es tanto mds fécil, cuanto més pequefios son los nifios”,
mientras que Medea Bobbio (1983, citado en Lépez Sepilveda, 1988, p.21)
agrega que “en la escuela que acoge nifios entre los once y catorce afios hay
dificultades mayores y no raros fracasos”. Esta problemética debe revalorar-
se para que los procesos de inclusién escolar en secundaria sean exitosos,
pues alumnos que lleguen a esta edad sin haber sido atendidos, o que en
eslos niveles empiecen a presentar n.e.e., carecen de iguales oportunidades
de atencién que los nifios mds pequefios; desde el principio se les etiqueta

como dificiles, lo cual complica atin més el proceso de inclusién,
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Por otro lado, entre los retos que se han identificado para atender a la di-
versidad en secundaria, est4 el hecho de que, por sus caracteristicas, impli-
ca trabajo con muchos profesores, quienes, en términos generales, no tienen
una formacién pedagégica (Jacobo, Alvarado y Moctezuma, 2006). Aunado
a esto, es necesario considerar que la escuela secundaria exige tareas més
complejas y diversas que las de niveles anteriores, lo cual requiere que sus
estudiantes cuenten con habilidades para realizar aprendizajes significali-
vos, como escuchar de manera critica, expresarse de forma escrita, tomar
notas, resolver problemas, etcétera (Deshler, 1983, citado en Mercer, 1991).
Ademés de lo anterior, deben desempefiarse con independencia tanto del
profesor como de sus compafieros, en un ambiente de competencia.

De este modo, las caracteristicas de las personas que forman la comu-
nidad escolar en secundaria, asf como su currfculo provocan que la idea de
iniciar procesos de inclusién escolar en ese nivel sea vista como muy dificil
o imposible. Ello vuelve imprescindible analizar a fondo las condiciones
—de forma global y contextual— para identificar necesidades y, al mismo
tiempo, determinar cuales son los puntos débiles en dicho proceso, con el
fin de ofrecer opciones de solucién que permitan avanzar hacia la concep-

cién de escuela inclusiva en secundaria.
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Este libro describe los hallazgos de investigaciones que utilizan distintas
metodologfas observacionales e interpretativas para obtener y analizar la
informacién, respecto del conocimiento formal construido por los estu-
diantes de diversas disciplinas y grados escolares. Las investigaciones
realizadas se fundamentan en el Modelo de Andlisis Proposicional (MAP),
un método para el estudio de la organizacién légico-conceptual del cono-
cimiento (cit. por Campos y Ruiz, 1996).

El libro abarca dos vertientes de esla linea de estudios: por un lado,

el andlisis del conocimiento formal, mediante la aplicacién del map, para
observar el proceso de su construceién, durante la interaccién en la coli-
dianidad de las clases; por otro, la investigacion sobre la construccién de
conocimiento formal en contextos educativos mediados por sistemas en
linea (internet y correo electrénico). En seguida, se presenta una sintesis

de los trabajos que se contemplan en cada uno de los capftulos del libro.
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En el primer capitulo, Maria Angélica Alucema Molina, de la Facul-
tad de Ciencias de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM),
aborda los “Procesos estratégicos en la construccion del contenido l6gico-
conceptual sobre la Teorfa Evolutiva Moderna en el nivel universitario”.
Sefiala que tanto los profesores como los estudiantes de diferentes nive-
les educativos afrontan problemas sobre los temas evolutivos, debido a la
complejidad y nivel de abstraccién de los conceptos y relaciones légicas
que los estructuran, lo cual implica que “los estudiantes se enfrentan a un
nuevo lenguaje que representa ideas que no corresponden a su lenguaje
natural y al mundo que pueden percibir con los sentidos” (p. 3).

Los planteamientos de la Teorfa Evolutiva Moderna o Teorfa Sintética,
sostenida por Stebbins y Ayala (1985), tienen, para la autora, un alto gra-
do de complejidad en los procesos y en las ideas que la conforman, lo cual
la convierte no sélo en un conocimiento de dificil acceso, sino en un tema
poco investigado, en cuanto a la dificultad que representa la asimilacién
de los conceptos fundamentales de esta teorfa.

El problema cognoscitivo estudiado se enfocé en las estrategias utiliza-
das en la construccién de conceptos y de relaciones 16gicas que estructuran
la Teoria Evolutiva Moderna; partié de la siguiente premisa: “las expli-
caciones producidas tanto por el profesor como por los estudiantes en el
aula son discursos que tienen un componente cognoscitivo reflejado en las
organizaciones légico-conceptuales que ambos producen” (p. 3). A partir
de tres preguntas bésicas y una respuesta criterio elaborada por el profesor,
la investigadora analizé la pertinencia de las respuestas elaboradas por 60
estudiantes de primer ingreso en la carrera de Biologia, de la Facultad de
Ciencias de la unaM, que cursaban la asignatura obligatoria de Filosoffa e
historia de la Biologia.

Entre los hallazgos descritos, menciona que durante el proceso inte-
ractivo, los estudiantes o la maestra tocan algunas categorfas importantes
del conocimiento cientifico; se muestran evidencias del uso de diversos
conceplos para un mismo significado, o bien se utiliza el mismo para di-
ferentes significados, por lo cual se manifiesta un problema de gradacién

conceptual en el conocimiento construido colectivamente, situacién atri-
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buible al docente. Ademds, explica la demanda de precisién conceptual en
las intervenciones de los estudiantes.

En las consideraciones finales afirma:

Enla investigacién de los procesos interactivos en el aula, la conjuncién
de las propuestas de anélisis proposicional del discurso se constituye
en una poderosa herramienta metodolégica, no sélo para dar cuenta de
las estrategias de construccién de conocimiento cientifico sino también
para analizar las estructuras 1égic:‘0—ct(mcepma]t:s que se consltruyen;
dar evidencias de los esquemas de interaccion predominantes; conocer
el grado de aporte del docente y de los estudiantes al conocimiento
construido socialmenle; ayudar a entender problemas de organizacisn
conceptual y las estructuras semdnticas, sintécticas, légicas y episte-

molégicas que subyacen al lema en estudio (pp. 21 y 22).

La “Evaluacién de la calidad conceptual de estudiantes de secundaria
sobre el tema de célula” fue el tema presentado por Leticia Cortés Rios, de
la Direccién General de Educacién Normal y Actualizacién del Magiste-
rio, de la Secretarfa de Educacién Piblica (sep), cuyo trabajo describe “la
forma en que el estudiante de secundaria accesa [i.e., accede] al conoci-
miento cientifico a través de un estudio de tipo tecrico-experimental, cuyo
objetivo principal es indagar la construccién del conocimiento en el aula a
través del andlisis de su discurso en comparacién con el de su profesor(a)
en torno al tema de célula” (p. 35).

Como metodologfa para evaluar la calidad conceptual, el an4lisis del dis-
curso, segiin la autora, se “convierte en un medio privilegiado para estudiar
los factores que intervienen en la comunicacién durante el proceso de cons-
truccién de conocimiento y como una aproximacion tedrico-metodolégica al
estudio del contenido légico-conceptual y epistemolégico del conocimiento
biolégico expresado en el contexto educativo de secundaria” (p. 35).

Con base en el estudio de las familias de proposiciones, entre los re-
sultados descritos detect6 que los alumnos de secundaria poseen un cono-
cimiento influido por factores personales, motivacionales y sociales que no

operan en la misma forma que en la comunidad cientifica. Asimilan entre
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la quinta y séptima parte del conocimiento al que accedieron en condi-
ciones regulares de aula, el cual presenta bajos niveles de abstraccién y
precisién conceptual. La muestra estudiada indica varios problemas en su
organizacién légico-conceptual y, por lo tanto, la construccién del cono-
cimiento y la calidad conceptual es escasa. Sus respuestas fueron en lo
fundamental descriptivas y ejemplificadoras, con importante niimero de
imprecisiones, reflejo de problemas en la construccién de conocimiento en
el plano explicativo (p. 67); por ello, pierden solidez y cumplen parcial-
mente las exigencias epistemolégicas del conocimiento biolégico (p. 68).

Sin embargo, se observé una importante transformacién conceptual des-
pués del tratamiento del tema, en los resultados obtenidos por los alumnos
en el postest, en comparacién con el pretest. Con base en éstos, propone
“dar atencién muy cuidadosa a la organizacién conceptual que se presenta
en clase, considerar el conocimiento previo que posee el estudiante sobre
cada tema a Lralar, jerarquizar los conceptos fundamentales (conceptos nu-
cleares) y los subordinados, relacionar los primeros entre sf (configuracién
temdtica) y éstos con los demds, con el objeto de activar habilidades anali-
ticas e inferenciales” (p. 68).

En el tercer capitulo del libro, Maria del Carmen Sanchez Mora, del
Museo de las Ciencias de la UNAM, reporta “La ensefianza de las ciencias
en el contexto del cambio conceptual”. Allf sefiala que para efectuar el
aprendizaje significativo, conforme lo propuesto por Ausubel y Novak (en
Ausubel, Novak y Hanesian, 1995), se requiere partir de lo que el alumno
ya sabe, representado por explicaciones aprendidas de modo significativo,
que aun cuando no correspondan a las cientificas, pueden tener una capa-
cidad explicativa para el alumno.

La autora denomina “concepciones alternativas™ a estas explicaciones
personales sobre el mundo, por lo que su interés se concentra en cono-
cerlas, saber cémo encontrarlas y, una vez localizadas, cémo calificarlas
y manejarlas en el campo de la ensefianza de las ciencias (p. 75). Por
esa razon, desde 1998, se realizé una investigaci6n para conocer tales
concepciones en alumnos mexicanos, cuya escolaridad comprendia desde
la secundaria hasta los dltimos semestres de la carrera de Biologfa, en la
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Facultad de Ciencias de la unaw; pretendia encontrar “una metodologia
que permitiera conocer detalladamente tales concepciones y proponer una
forma de detectar el cambio conceptual en uno de los temas mas impor-
tantes dentro de la biologfa” (p. 77). Para ello, fue necesario detectar las
concepciones alternativas en evolucién, a partir de una muestra represen-
tativa, con la finalidad de construir un instrumento que pudiera registrar
su posterior modificacién, después de aplicar una metodologia de ense-
fianza tendiente a buscar el cambio conceptual en el nivel educativo de la
ensefianza media superior (p. 91).

Los resultados obtenidos en las pruebas y en las entrevistas realizadas
a la muestra permitieron afirmar que, “en ciertos contextos, su conoci-
miento cotidiano les parece més predictivo que el cientifico o quizd més
eficaz, ya que aparentemente les conduce a los mismos resultados, pero
con menor costo cognitivo”, conforme lo mencionado por Pozo y Gémez
Crespo (1998). Sin embargo, se debe “lomar en cuenta que las concepcio-
nes alternativas suelen constituir verdaderas teorfas con un fuerte conte-
nido cultural” (p. 103).

La autora concluye: “Después de la enseiianza, los alumnos presen-
taron una reestructuracién cognitiva en la que persistian concepciones
en competencia y donde casi siempre se mantuvo la concepcién previa,
aunque ya pricticamente libre de errores conceptuales” (p. 104).

Los “Procesos contextuales en la construccién del conocimiento: las
tesis de grado” conformaron el capitulo cuarto elaborado por Sara Gas-
par Herndndez, de la Facultad de Filosoffa y Letras de la unaM, quien
presenta el avance de un estudio sobre el proceso de construccién de la
tesis de maestrfa y doctorado en un posgrado de la Facultad de Ciencias
de la uNaM, desarrollado dentro del paradigma naturalista utilizando la
metodologfa de la Teoria Emergente (Grounded Theory), la cual “parte del
supuesto de que se puede generar teorfa a partir de los datos que provie-
nen de la observacién participante, las entrevistas, los diarios de campo y
otros medios” (p. 113).

Segtin la autora, “la Teorfa Emergente es una forma de investigacisn

cualitativa, debido a que comparte con esta dltima las interpretaciones
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que deben incluir los puntos de vista y las voces de los actores del estu-
dio” (p. 113). La informacién (perspectiva o voces miiltiples de diversos
participantes) es fundamental para comprender el contexto y la generacién
de teorfa emergente, la cual no enfatiza escribir, sino conceptualizar. En

este paradigma:

Se busca profundizar en una situacién local (micro), la cual refleja
un contexto intermedio o meso (institucional) y uno macre (nacio-
nal e inlernacional). Esta profundizacién permite captar las formas
particulares de conformacién de culturas especificas (en este caso,
académicas, disciplinarias, universilarias), pero al hacerlas evidentes
se hace posible reconocer aspectos que requieren ser atendidos en di-
versas formas para consolidar un conocimiento sobre lo que conforma

el proceso bajo estudio (p. 114).

El trabajo incluyé entrevistas formales e informales a tutores, miembros
de los comités académicos tulorales y a estudiantes, observaciones tanto de
exdmenes lutorales como de asesorfas a los estudiantes realizadas por los

“tutores y miembros de dichos comités; observacién de exdmenes de grado
y revisién de las respectivas actas. Los contenidos de las fuentes de infor-
macién se triangularon con la teoria. “En esta metodologfa, el referente
tedrico se va desarrollando a medida en que se va realizando el trabajo de
campo y el andlisis de la informacién recabada se realiza inmediatamente
después de que es obtenida” (p. 115). El referente teérico abarcé diversos
niveles y problemdticas como la identidad, la formacién, el habitus y la
cultura organizacional de las universidades.

Entre los diferentes hallazgos, destaca que el papel del docente-tutor
“en el aula es el de aclarar para sf las ideas, pero en la situacién de tuto-
ria, el énfasis estd en aclararlas al estudiante”. Por otra parte, “al tener un
modelo con quien ha estado interactuando, la forma especifica de interac-
luacién [i.e., interaccién] entre un tutor y el tutorado queda eslructurada
y validada” (p. 117). Asf, la “situacién especifica de interaccién y cambio
contextual exige una recreacién de la propia identidad o forma de ser

tutor” (p. 118).
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Para la autora, las conclusiones derivadas de una practica educativa
permiten “afirmar que las experiencias concretas de construccién dan una
gran cantidad de elementos para afrontar un grave problema ampliamente
comentado y discutido: el de la no titulacién”, También “permiten coincidir
con Carr y Kemmis (1998), quienes consideran que la tnica misién legi-
tima de una investigacién educativa es desarrollar teorfas de la practica
educativa que estén arraigadas en las experiencias y situaciones concretas
de los practicantes de la educacién, y que intenten plantearse y resolver los
problemas a que tales experiencias y situaciones den lugar” (p. 125).

En el quinto capitulo, Miguel Angel Campos Herndndez del Instituto de
Investigaciones en Mateméticas Aplicadas y en Sistemas de la unAM, descri-
be las “Estrategias docentes con base en la organizacion légico-conceptual
del conocimiento en sistemas de educacién virtual™ reporta una experien-
cia diddctica que integra el trabajo presencial y virtual en el Seminario de
Investigacién sobre Procesos Cognoscitivos (parte I: teorfas cognitivas) en
el posgrado de la Facultad de Filosofia y Letras de la unam. Tal experien-
cia “aborda los problemas de construceién de conocimiento observados en
investigaciones sobre la organizacién conceptual que producen estudian-
tes de diversos niveles escolares y disciplinas y su contenido epistemolé-
gico” (p. 129).

Con base en el tema propuesto, presenta algunas cuestiones b4sicas
importantes en el trabajo docente como caracterfsticas que debe tener el
contenido del material de trabajo presentado a los estudiantes, aspectos
epistemoldgicos que plantea y su presentacién en clase: ellas “lienen inci-
dencia en la estructuracién y validez conceptual, en el desarrollo y uso de
habilidades cognitivas, en las estrategias de razonamiento, en la compren-
sién y en su relacién con la propia practica docente” (p. 130).

El desarrollo de la informética ofrece una amplia variedad de posi-
bilidades de acceso y reconstruccién del conocimientos por ejemplo, la
“comunicacién asfncrona mediante correo electrénico y list-servers, o sin-
crona (chats y otros modos que combinan audio, video y red), son sélo al-
gunas de las muchas oportunidades que pueden tener un impacto deseado
en la educacién”. Pero el valor pedagégico de estos recursos depende de
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la forma en que integran la informacién y experiencia de cada persona
con propdsitos especificos de aprendizaje, pues se trata de aprovecharlos
al mdximo en un contexto pedagégico adecuado. El interés del estudio
se encuentra “en aportar al aprendizaje de los estudiantes en el plano
de las habilidades intelectuales, la organizacién conceptual y la relacién
entre conocimiento y experiencia, integrando actividades presenciales y
mediante sistemas virtuales asincronos, como la informacién en red y co-
municacién via correo electrénico (p. 130).

El contenido de los problemas ledricos que se presenta en formato
virtual estd orientado a desarrollar habilidades relacionales en dos
planos: l6gico-categorial, en la medida en que cada problema debe
analizarse en sus componentes, y tedrico-prictico, en tanto que se rela-
cionan los componentes tedricos con problemas particulares, que gene-
ralmente provienen de la experiencia docente del estudiante que cursa

el Seminario de Procesns Cognitivos (p. 136).

La seleccién de los problemas tedricos tiene por objeto ubicar al estu-
diante en los origenes y desarrollo epistemolégico de las teorfas cognitivas
actuales y conducirlo al analisis de problemas relevantes que posibiliten
su discusién a la luz de las mismas, y su relacién con las preocupaciones

personales, docentes y de investigacién (p. 139).

El componente presencial provee un ambiente de discusién grupal
y un contexto analitico comdn en la medida en que todos participan
respecto al mismo tema en un momento dado, dependiendo de las
necesidades diddcticas, para lograr los propésitos planteados para el
sec. Por su parte, el componente virtual provee un ambiente de dis-
cusién y un contexto analitico individuales, con base en problemas
tedricos comunes, dependiente del interés, tiempo y ritmo de trabajo
de cada estudiante” (p, 139),

Asi, se integran contenido —teorfa y problema de investigacién— vy
formato —presencial y virtual—.

214 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2009




Celina Imaculada Girardi

Sin embargo, el proceso de construccién del aprendizaje sélo es posi-
ble si existen las condiciones adecuadas. El trabajo didéctico centrado en
el contenido légico-categorial favorece este proceso, “Esta aproximacién
demanda del profesor un conocimiento y uso claros de las estructuras
l6gico-categoriales de la disciplina o campo temdtico que se ensefia y fle-
xibilidad para generar discusién en clase. En particular, el trabajo docen-
te complementado con sistemas virtuales implica organizacién de tiempo,
aprovechando los recursos tecnolégicos que ellos ofrecen” (p. 141).

Los “Elementos esenciales de la educacién asinerénica” fueron descritos
en el capitulo sexto por José R. Llanes, de la Universidad de Texas, quien
revis6 la literatura en busca de teorfas aplicadas en los cursos a distancia.
Empez6 el trabajo con un estudio piloto que “permiliera desglosar los ele-
mentos que se usan en la educacién a distancia, compararlos entre ellos
mismos y contrastarlos con elementos de la educacién presencial” y planted
como objetivo central “descubrir cudles de estos elementos parecen influir
en el aprovechamiento del curso” (p. 146). De un total de 197 participantes,
149 estudiantes terminaron en los cursos virtuales y 48 en los presenciales,

En el estudio piloto, “tres profesores, que ensefian cursos asfncronos
en linea y también tienen la posibilidad de ensefiar[los] [...] a estudian-
tes presenciales, ofrecen el mismo curso en sus dos versiones y asignan
a los estudiantes [...] de manera aleatoria” (p. 146). Durante el curso,
los profesores emiten observaciones acerca de la participacién, estrés que
demuestran y calidad del material lefdo o discutido por los estudiantes de
posgrado, en las asignaturas de Introduccién a la Investigacién Empirica
(en ciencias sociales), de Sistemas Electrénicos (en ingenierfa) y de Polfti-
ca Educacional (en administracién educativa).

“Los cursos asincronos que son parte de este estudio fueron dise-
fiados por cada profesor utilizando las ideas, materiales y técnicas a su
alcance. Los profesores usaron distintas y diversas teorfas de aprendizaje
adaptadas a través de los afios a ciertas técnicas que usan en el aula y que
tratan de replicar en el curso asincrono™ (p. 149).

En la comparacién con los cursos presenciales, el autor encontrd que el

nivel de satisfaccién con los elementos asincronos es bastante alto (62%),
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pero més bajo que con el modelo presencial (70%), debido a que algu-
nos de los elementos sfncronos en linea todavia sufren grandes problemas
técnicos que contribuyen a que los estudiantes expresen altos niveles de
actitudes negativas o neutrales hacia su uso (68% en total). Entre otros
aspectos, el autor cuestiona los apoyos del estudiante para navegar ade-
cuadamenle en los contenidos del curso y la comunicacién que establece
con el maestro y con otros estudiantes,

Entre las conclusiones presentadas, indica que la interaccién més efi-
caz tiene un nivel 6ptimo y su ejecucién determina si apoya o no el objetivo
de incrementar la motivacién. Ademads, los datos recabados confirman que
el grado de satisfaccién se afecta por el modo de interaccién con el conte-
nido y par el contacto en linea con el maestro.

En el capftulo séptimo, Sergio R. Torres Ochoa, de la Universidad Mi-
choacana de San Nicolds de Hidalgo, reporta “Una experiencia docente
concreta de lo virtual en el dmbito del posgrado”; considera que el de-
sarrollo de la informdtica permite a cualquier actividad humana contar
“con los recursos del flujo de informacién en magnitudes de velocidad y
variedad que sobrepasan las necesidades minimas y las expectativas de
expansién espacial y lemporal” (p. 167).

La programacién digitalizada expresada en lo virtual, sefiala el autor,
“es el sustento o soporte de flujo de cierta informacién [...] ajustable y
ajustada a las necesidades orgdnicas de determinada estructura curricu-
lar”, que intenta “formar individuos con habilidades y destrezas especifi-
cas que se insertan en situaciones probleméticas que la sociedad reconoce
y [...] susceptibles de transformacién por la intervencién humana”. Asi,
“el mundo virtual es un medio y no un fin para la educacién” (p. 171).

El trabajo se enfocé en la educacién formal, en el posgrado; abarcé la
deseripcion y reflexién de una préctica docente en este nivel; revelé algunos
problemas epistemolégicos, educativos y téenicos observados, inherentes a
los procesos de tipo virtual. Tuvo por objetivo general “contribuir a elevar
la calidad de la educacién media superior y superior tecnolégica, mediante
la formacién de maestros de ensefianza de las ciencias bésicas capaces de

promover el aprendizaje de éstas con mayor eficiencia y eficacia” (p. 175).
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Para el autor, “una de las grandes conveniencias de un sistema vir-
tual es el factor pragmético combinatorio de la velocidad y ubicuidad.
El profesor tiene a la mano practicamente toda la informacién necesaria
y su disponibilidad es précticamente ilimitada” (p. 183). Con base en
estas consideraciones y en su experiencia en la Maestrfa en Ensefianza
de las Ciencias, indica cuatro condicionantes que deben considerarse al
momento de instaurar un modelo cibernético con plataforma virtual de

una estructura escolarizada formal, a saber:

a) La gestualidad y riqueza de la informacisn, que considera que la
evaluacién del aprendizaje no puede reducirse a revisiones docu-
mentales, pues la interaccién entre profesor y alumno en un contex-
to que requiere la presencia fisica debe ofrecer un minimo de opor-
tunidades para cada programa instaurado en plataforma virtual.

b) Las caracterfsticas de los alumnos, que contemplen, ademé4s de la
capacidad de manejo de la computadora, saber utilizar Internet,
comprender las instrucciones cibernéticas, la autodisciplina y al-
gilin grado de autodidactismo.

c) Las caracterfsticas de los profesores, que implican no sélo los cono-
cimientos y habilidades minimas para el manejo de computadoras e
internet, sino también la conciencia de la importancia de las teorfas
de aprendizaje, contenidos disciplinares, metodologfas did4cticas y
fundamentos teérico-metodoldgicos para los sistemas de tutorfas.

d) Por dltimo, la distincién entre el sistema tradicional y el virtual,
pues éste necesita infraestructura que demanda inversién continua
y creciente, as{ como de personal que siempre se halle atento del
estado del arte cibernético.

De la sintesis presentada, se desprenden algunas conclusiones y su-

gerencias;

* En el contexto 4ulico, se evidencian procesos estratégicos encami-
nados a la construccién de significados compartidos que provienen

tanto de la maestra como de los estudiantes.
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¢ En muchas ocasiones, los estudiantes realizan intervenciones cortas
y aclaratorias, se limitan a aspectos descriptivos referidos a cues-
tiones generales de un tema y a ejemplos de aspectos concretos, lo
que indica bajos niveles de abstraccién y precisién conceptual.

» Para lograr varios de los objetivos propuestos en los programas, es
muy importante sustentarse en los principios teéricos de diversos
investigadores que se estudian los procesos de aprendizaje en el
medio educativo. El trabajo directo con los alumnos debe permitir
seleccionar estrategias docentes y de aprendizaje que favorezcan la
construccién del conocimiento.

e Resulta clara la necesidad de reorientar los propésitos de la en-
sefianza y las estrategias docentes. En los planos légico y episte-
molégico, se demanda conocimiento de los aspectos procesuales y
explicativos. En el curricular, se requiere establecer las conexiones
necesarias para un entendimiento cientifico de los temas que inte-
gran los cursos, en particular los de biologfa.

o Deben disefiarse o integrarse en los programas formas alternati-
vas de instruccién que abarquen la gran variedad de estilos de
aprendizaje en las aulas, pues la investigacién ha mostrado que no
todos los maestros y alumnos modifican sus concepciones previas
de acuerdo con los modelos. También es indispensable distinguir
entre el conocimiento cientifico, el alternativo y el erréneo.

* El trabajo did4ctico basado en la organizacién légico-conceptual del
conocimiento favorece el proceso de aprendizaje, las experiencias
concretas de construccién del conocimiento y ofrece una gran canti-
dad de elementos para afrontar el grave problema de la no titulacién.

e El trabajo diddctico centrado en el contenido l6gico-categorial
también contribuye al proceso de aprendizaje. Esta aproximacién
demanda del profesor conocimiento y uso claros de las estructuras
légico-categoriales de las disciplinas o campos temdticos que se
ensefian, asf como flexibilidad para generar discusién en clase.

e FEl componente virtual puede ser un apoyo en la planeacion de las

estrategias del profesor para propiciar la integracién del conoci-
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miento, pero el trabajo docente complementado con este tipo de
sistemas implica organizacién del tiempo y aprovechar los recursos
tecnolégicos que ellos ofrecen.

* Es fundamental considerar que “la dnica misién legitima de una
investigacién educativa es desarrollar teorfas de la practica educa-
tiva que estén arraigadas en las experiencias y siluaciones concre-
tas de los practicantes de la educacién, y que intenten plantearse
y resolver los problemas a que tales experiencias y situaciones den
lugar” (Carr y Kemmis, 1998).

Consideraciones finales

El libro Construccidn de conocimiento y educacidn virtual posibilita eva-
luar la importancia de realizar investigaciones en diferentes dreas y nive-
les educativos. El enfoque constructivista y las distintas formas de ana-
lisis e interpretacién de la informacién recabada en los diversos estudios
realizados, ofrecen al lector un panorama significativo de las miltiples
posibilidades de anilisis del fenémeno educativo y del quehacer de los
profesores en los salones de clase.

Por otro lado, las investigaciones en Biologfa —en diferentes grados de
estudio—, que integran algunos capftulos del libro, ofrecen a los profesores
de esta drea sugerencias de cémo vincular docencia-investigacién, con lo
cual se estimula la identificacién de problemas en el proceso de ensefianza
y aprendizaje que requieren un diagnéstico més objetivo y contextualizado;
ello, a su vez, posibilitard intervenciones pertinentes, eficaces y efectivas
para solucionar los problemas de esta drea. Ademds de constituirse una
aportacién significativa para la investigacién en la ensefianza de las Cien-
cias, el libro toca, particularmente, aspectos de Biologfa que todavia no
han sido muy analizados.

Considerando la importancia del contenido para este campo, se su-
giere que los autores utilicen en futuras investigaciones sobre el asunto

modos de exponer y explicar los resultados, o de efectuar el andlisis de
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la informacién mds accesibles a profesores de secundaria y preparatoria,
con el fin de fomentar la realizacién de evaluaciones frecuentes sobre la
forma en que sus alumnos entienden, asimilan e integran los conceptos
cientfficos a su repertorio de conocimientos.

Para ello, se sugiere organizar en los respectivos ambientes de trabajo
grupos de profesores interesados en analizar diferentes dreas del conoci-
miento, particularmente en los campos, materias o disciplinas de [fsica,
quimica y mateméticas —ademds de la biologia—, materias de diffcil com-
prensién y, en consecuencia, de poca o casi nula retencién del aprendizaje.

Se considera conveniente que los tutores (o asesores) de tesis, en los
diferentes campos reflexionen sobre su préctica, basdndose en las infor-
maciones y sugerencias contenidas en el capitulo sobre los procesos con-
textuales en la construccién del conocimiento, porque a partir de evaluar
y analizar dichos procesos que emergen de la situacién estudiada —maes-
tria y doctorado de un posgrado de la uNAM—, la autora ofrece a los tutores
una oportunidad de cuestionar y cambiar su propia préctica. Analiza el
tipo de relaciones e interacciones que el tutor establece con sus alumnos,
el intercambio de conocimientos que propicia, los conocimientos que se
producen o reproducen y por qué muchos de los tesistas se quedan en el
camino y s6lo algunos logran llegar a la recta final.

El libro orienta y ejemplifica cémo integrar sesiones presenciales con
sistemas de educacién virtual, donde el complemento tecnolégico apoya
y fortalece el aprendizaje en clase. Esta parte tiene una importancia sig-
nificativa para el proceso de ensefianza y aprendizaje, pues amplfa las
posibilidades de andlisis individual del alumno con el maestro, sin excluir
la importancia de la discusién en clase y la presencia del segundo, indis-
pensable en el contexto dulico.

La educacién virtual constituye una herramienta mds para el maestro,
a la vez que posibilita al alumno reforzar y ampliar sus conocimientos en
un 4rea especifica de su interés, asf como superar dificultades personales,
sin que ello afecte el ritmo y la dindmica de su grupo.

La insercién del Modelo de competencias en el drea educativa y profe-

sional requiere prolesores capaces de ensefiar, evaluar y demostrar cono-
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cimiento profundo del contenido que imparten, criterios claros de evalua-
cibn e interés por generar nuevos conocimientos mediante la investigacién,
También requiere que los estudiantes reflejen los conocimientos y habili-
dades especificas para el ejercicio de la funcién que se proponen desem-
pefiar. Certificar candidatos en cualquier &mbito laboral es una realidad;
por esto, el avance de los conocimientos en los distintos campos del saber
requiere del profesor-investigador una lectura rdpida y a la vez selectiva
del estado del arte en su drea de estudio, para identificar los problemas
que deben ser diagnosticados e intervenidos con prioridad.

Con bhase en la sintesis de los capitulos que integran el libro y en las
consideraciones finales, es posible concluir que el sistema de educacién
virtual es una forma de mantener al profesor, alumno o profesional de
cualquier drea actualizado y relacionado con los campos del saber que le
puedan brindar apoyo; por esa razén, se recomienda a los profesionales de

la educacién la lectura de este libro.
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que la conflidencialidad de los participantes pueda pro-
legerse y a menos que los derechos legales relaciona-
dos con la propiedad impidan su divulgacién” (norma
6.25). La APA espera que los aulores que somelan sus
arlfculos a eslas revislas se adhieran a eslas nonmas.
Especificamente, se espera que los autores de docu-
menlos somelidos a las revistas de APA lengan sus da-
to¢ dispanibles a lo largo de todo el proceso de revisidn
editorial y por lo menos cinco afios después de la fecha
de publicacién,

NORMAS ETICAS

Se requerird que los autores declaren por escrito que
han cumplido con las normas élicas de APA al tralar
su mueslra, ya sca de seres humanos o de animales, o

que describan detalles de tratamiento. Se puede ob-
tener una copia de los principios éticos de APA en la
Oficina de Etica de la APA, 750 First Street, EN, Wa-
shington, D.C, 20002-4242.

PREPARACION DEL DOCUMENTO ORIGINAL

Todos los documentos deben incluir un resumen que
contenga un méximo de 960 caracteres y espacivs
(aproximadamente 120 palabras), asf como cualro pa-
labras clave (no mencionadas en el tfiulo), todo eon su
traduceién (abstract) al inglés.

El texto debe estar en tipografia Times de 12 pun-
10s, a doble espacio; cada pdgina debe contar con su
respectivo folio; las secciones y subsecciones se deben
distinguir claramente. E] material de las notas y la bi-
bliogralta debe estar completo. La extension méxima
de los antfculos es de 30 cuartillas.

[as cilas textuales se pondrén entre comillag; las
citas que ocupen cinco lineas o més se transcribirdn en
un pérrafo independiente, sangradas, sin comillas y sin
modificar la interlmea general. Las cilas originales en
inglés u otro idioma se deben traducir al espafiol (se
pueden utilizar traducciones existentes); sin embargo,
si el lexto en el idioma original es imprescindible, se
puede conservar junto con la traduccién. bdas las ci-
tas deben Lener su correspondiente referencia al aulor
y a la obra de donde fueron tomadas (aulor, afio de la
publicacién: pginas citadas).

La bibliograffa delie aparecer al final del documen-
lo, ordenada alfabéticamente por aulor-afio; en ella se
ineluirdn todas las obras a las que se haga referencia
en el cuerpo del lexto con los dalos pertinentes de ca-
da una de ellas. La informacién correspondiente al pie
de imprenta (editorial, ciudad, fecha) y los datos com-
plementarios de la obra (volumen, nimero, coleceibn)
deben estar en espaiol y, de ser posible, todas las si-
glas deben estar desatadas,

Para que cualquier original sea considerado, debe
obligatoriamente, en una hoja aparte, presentarse el tf-
wlo de la colaboracion en espafiol y en inglés, el nom-
bre del (de los) autor(es) y la(s) institucién{ones) a lafs)
que pertenece(n), especificando el centro o departa-
mento de trahajo, la direccién de correo electronico, el
domicilio completo y el ndmero telefonico y de fax.

DICTAMINACION Y ACEPTACION DE ORIGINALES

El sistema de dictaminacion es anénimo, por lo que se
pide a los autores que incluyan con cada copia una por-
tada que muestre el tftulo del documento, los nombres




y filiaciones institucionales de cada uno de los autn-
res, asf como la [echa en que se entrega el documen-
to. A continuacién, la primera pdgina deberd incluir el
titulo del documento y la fecha en que se entrega, y
omilir los nombres y filiaciones de los autores, quienes
deberdn procurar que el documento no tenga pistas
sobre su identidad. El tiempo de dictaminacidn de un
trabajo es de cualro meses, aproximadamente. Si la
colaboracién es aceptada, el autor recibird, por corren
electrénico, la notificacién correspondiente. En caso
de que la dictaminacion dé como resullado la necesi-
dad de hacer carrecciones, el autor liene 10 (diez) dfas
héhiles para devolver el documenta corregido.

FORMAS DE CITAR

La bibliograffa debe incluir todas las abras a las que
se haga referencia en el cuerpo del texto, ordenadas al-
fabéticamente y con todos los datos pertinentes de ca-
da una de ellas distribuidos de la siguiente forma:

- Artfeulo de revista:

Autor (apellido, nembre), afio de publicacidn, “tftulo
del artfculo®, Revista, volumen (vol.), ndmero (nim.),
fecha o temporada, pdginas (pp.). [Todo separado por
comas,] Ejemplo:

Davis, Nancy, “Abortion and Self-Defense”, 1984,
Philosaphy and Public Affairs, vol. 13, nim. 3, verann,
pp. 175-207.

— Texto que forma parte de una obra colectiva:

Autor (apellidn, nomhre), afio, “titulo del arfculo o
capftulo”, la palabra “en”, nomhre/inicial{es) y apelli-
do del compiladar (si es distinto del autor del textn ob-
jeto de la referencia), Titulo del ibro, traductor (si es
el casa), editorial (coleccian, si es el caso), ciudad de
publicacidn, afio, pdginas ciladas, [Todo separado por
comas.] Ejempla:

MeGuire, ], E., 1982, “Space, infinity and indivisibil-
ity: Newton on the crealion of matler”, en Z. Bechler
(comp.), Contemporary Newlonian Research, D. Rei-
del, Dordrecht, pp. 145-190.

~Libro:

Autor (apellido, nombre), afio, Tiulo, edicién (a partir
de la segunda), traductor (si es el caso), editorial, (co-
leccidn, si es el caso [entre paréntesis]), ciudad de pu-
blicacian, afio. [Tado separado por comas.] Ejemplo:
Harman, Gilhert, 1996, La natwaleza de la morali-
dad. Una introduccisn a la ética, 2° ed., trad. Cecilia
Hidalgo, Instituto de Investigaciones Filosdficas (Cua-

Instrucciones a los autores

dernos, 39), Universidad Nacional Aulénoma de Mé-

xico, México.

Si se mencionan varias obras del mismeo autor, se or-
denardn por afio comenzando por la més anligua hasta
la més reciente; cuando varias obras del mismo autor
se hayan publicado el mismo afio, se distinguirdn afia-
diendo al afio una letra. Ejemplos:

Roe, Shirley, 1991, “Metaphysics and Materialism:
Needham’s Response to d’'Holbach™, Suudies on Vol-
taire and the Eighteenth Century, nim. 284, pp. 309-
342.

. 1981a, Matter, life and generation, Xviith
century embriology and the Haller-Wolff debate, Cam-
bridge University Press, Cambridge, Inglaterra.
(comp.), 1981b, The natwral philosophy of Al-
bert von Haller, Amo Press, Nueva York,

USO DE ABREVIATURAS:

Ihid.: mismo autor, trabajo o pasaje cilados en la nola
anlterior. Ejemplo:

2 H. Dooyeweerd, A Critique of Theoretical Thought,
vol. 1, p. 191 [Las traducciones de esta obra aquf in-
cluidas son mfas].

3 Ihid., p. 190,

Op. cit.: misma obra cilada con anterioridad; se em-
pleard para libros y artfeulos. Ejemplo:
10 R, Rorty, op. cit., p. 451.

supra: antes. Ejemplo: 10 Véase la seccion 3, “La ge-
nealogia como estrategia erflica”, supra.

loe.eit.: lugar citado. Ejemplo: 10 R, Rorty, loe, cit,

id.: Al citar varias obras de un mismo autor, se pon-
drin los datos completos en la primera y se usard id. en
el lugar del nombre del autor en las siguientes ohras,
Ejemplo: 3 F. Salmerdn, “La onlologfa de José Gaos”,
pp- 103-118; id., “La naturaleza humana y la razén de
ser de la [ilosolfa”.

Las citas textuales deben incluir como referencia, en-
tre paréntesis, el apellido del autor [coma] el afio en
que se publicé la obra [dos puntos] paginas citadas
(apellido, afio: pp.). Ejemplo: “En su arlfculo, Barnes
ne formula de mado explicito la tesis de la individuali-
zacion; sin embargo, es claramente un presupuesto de
su argumento” (Salles, 2002: p. 5).




REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA y EDUCACION

La Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion estd dedicada a la publicacién de articu-
los de carédcler tedrico, descriptivo y/o experimental en todas las dreas y enfoques de la psi-
cologia y de la educacién, que contribuyan al avance cientifico de las mismas. Tiene una pe-
riodicidad de dos niimeros al afio; en cada nimero se publica un promedio de diez articulos
de diferentes autores de América y de otros continentes. Los articulos son publicados en
espafiol; ocasionalmente se pueden publicar también en inglés o en francés.

La publicacién hace un tiraje de mil ejemplares semestrales y mantiene canje con 200 revis-
tas especializadas; su radio de difusién abarca las principales universidades e institutos de
ensefanza superior de Iberoamérica.

Los autores que deseen publicar sus trabajos en la revista deberdn redactarlos con las nor-
mas de estilo de APA, enviando dos copias con resumen en espafol e inglés.

Suscripcién anual (dos nimeros): $160.00 m.n. m Extranjeros: 45 délares

Nombre

Calle y nim.

Colonia CPE

Ciudad

Estado Pais

Teléfono Fax

Correo electrénico

Afio al que suscribe

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

(nacional y extranjero) (nacional y extranjero) (exclusivo nacional)

Realizar un depésito por el importe correspondiente a la cuenta Banamex
num. 78559521, suc. 681, a nombre del INSTITUTO INTERNACIONAL DE FILOSOFIA, A.C,,
y enviar por fax o por correo el comprobante.

Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién
Instituto de Posgrado, Investigacién y Educacién Continua
Cantera 251, Tlalpan, C.P. 14420, México, D.E
Tel.: 5487 1300 y 5487 1400 ext. 4446 | Fax: 5487 1356
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